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Bas Editor Yazisi

Yilda iki kez yayimlanan Dil Egitimi ve Arastirmalar1 Dergisinin 2019 yil1 son sayisini
yayimliyor olmanm mutlulugu igindeyiz. Bu bakimdan gerek yogun emek gerektiren
bilimsel ¢aligmalarin1 hazirlayarak génderen yazarlarimiza, gerekse bu calismalarin daha
nitelikli ve bilimsel bir calismaya doniismesi i¢in akademisyen sorumlulugu ve alana katki
saglamanin verdigi mutluluk disinda baska higbir giidiileyici etmen olmadan
deneyimlerini, birikimlerini ve 6zverilerini ortaya koyan degerli hakemlerimize tesekkiir
ediyoruz. Bunun yaninda sacayaginin iicilincii pargasi olarak makalelerin ilgili okuyucu
kitlesi ile bulugsmasini saglayan dergi ekibimizin tiim bireylerine ¢ok tesekkiir ediyorum.

Dil Egitimi ve Arastirmalar1 Dergisi son donemlerde giderek alandaki yerini
saglamlastirmis ve ¢ok sayida aday makalenin yonelim noktasi durumuna gelmistir. Bu
durum nedeniyle bu sayimizda diger sayilardan ayr1 olarak sayica ¢ok daha fazla makale
yayimlama geregi ortaya ¢ikmistir. Dolayisiyla bu sayida on yedi arastirma makalesi ve iki
kitap inceleme olmak iizere toplamda on dokuz ¢aligma yer almaktadir.

Bu sayida yer alan ¢alismalarin genel goriiniimiine bakinca dil 6gretimi ile iliskili birgok
alt alana 6zgli calismanin varligr dikkat ¢ekecektir. Bu durum aynm1 zamanda yayim
ilkelerimizden biri olan konu cesitliligi ilkesinin de bir geregidir. Bu sayida yer alan
konusma, yazma, sozciikk 6gretimi, ddiincleme sozciikler, 6grenme kaygisi, veri tabani
inceleme, esdizimlilik, program degerlendirme, kitap inceleme, iletisim ve ¢ocuk edebiyati
gibi alt konular1 igeren ¢aligmalar okuyucularin bu sayida dil 6gretimi alaniyla ilgili daha
genis bir yelpaze ile karsilasmalarini saglamaktadir.

Yeni sayimizin alanimiza katki saglamasi dilegiyle...

Bas Editor
Prof. Dr. Hakan ULPER

20 Ekim 2019

Copyright © 2019 by JLERE (https://dergipark.org.tr/tr/publ/jlere)
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The Tendency to Choose Between Ergative and Passive: An Implication
for English Teachers

Ergatif ve Pasif Arasinda Secim Yapma Egilimi: ingilizce Ogretmenleri
Icin Bir Uygulama

Turgay Han” Zinat Mahzoun™

Gelis / Received: 14.02.2019 Kabul / Accepted: 15.04.2019

ABSTRACT: This study was an attempt to examine the tendency and criteria of native speakers of English
language to choose between ergative and passive structures. Five sample verbs with the possibility of
occuring in active, passive and ergative constructions (change, grow, develop, increase, decrease) were
selected and their ergative usages in sentences were extracted from Webster American dictionary. These
verbs occur more frequently in academic context (according to COCA), except for the verb grow that is
mostly used in magazines. The sentences were paired with their passive equivalents, making total ten
sentences. Four native (American) English speakers were asked to determine which sentence in each pair
sounded natural to them and what distinguishes them from the other. The findings revealed that all the
participants chose the ergative one and they clarified that these actions are not caused by any external factor
and the action happens automatically without an intentional intervention from outside. Although this study
was carried out in small scales, it can have instructional implications for English teachers. Future studies
can apply the research on greater number of verbs and different varieties of English native speakers.

Keywords: ergative, passive, English native speakers, grammaticality

OZ: Bu calisma, anadili ingilizce olan konusmacilarin ergatif ve pasif yapilar arasinda segim yapma
egilimini ve olctlerini incelemeye calisti. Aktif, pasif ve ergative yapilarda (degisim, blyume, gelisme,
artig, azalma) olugma ihtimaline sahip bes drnek fiil segildi ve climle igindeki ergonomik kullanimlari
Webster Amerikan sozliigiinden cikarildi. Bu fiiller, akademik dergilerde (COCA'ya gore), dergilerde
cogunlukla kullanilan fiil “grow” disinda daha sik goralur. Clmleler pasif esdegerleriyle eslestirilerek
toplam on ctimle olusturuldu. Dort yerli (Amerikan) ingilizce konusmacidan, her bir ciftte hangi ctimlenin
kendilerine dogal geldigini ve onlar1 digerlerinden ayiran seyin ne oldugunu belirlemesi istendi. Bulgular,
tim katilimcilarin ergatif olani sectigini ve bu eylemlerin herhangi bir dis faktérden kaynaklanmadigini ve
eylemin digaridan kasith bir miidahale olmadan otomatik olarak gerceklestigini agikladi. Bu ¢alisma kiicik
olceklerde yapilmasina ragmen, ingilizce 6gretmenleri igin Ggretici etkileri olabilir. Gelecekteki calismalar,
daha fazla sayida fiil ve farkl tiirlerdeki anadili ingilizce olan igin arastirmay: uygulayabilir.

Anahtar sézcukler: ergative, pasif, ingilizce konusanlar, dilbilgisi.

* Assoc, Prof. Dr, Dept. of English Language and Literature, Faculty of Science and Letters, Ordu University,
turgayhan@yahoo.com.tr
*%x

PhD. Student, Dept. of English Language and Teaching, Faculty of Education, Anadolu University,
zinat.mahzoun@gmail.com

Copyright © 2019 by JLERE (https://dergipark.org.tr/tr/publ/jlere)
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Introduction

In the second language research, it has been acknowledged that a solid knowledge of
the target language’s syntactic structure is of paramount importance because it serves many
essential purposes (Rezai & Ariamanesh, 2012). One of the most complicated and
challenging structures for L2 learners of English language has been identified to be ergative
constructions (Kellerman, 1978; Zobl, 1989).

The word ‘ergative’ is derived originally from the Greek word ‘épyov’ (ergon) which
literally means ‘deed’ or ‘work’. The term was first introduced by Dirr in 1912 when
describing the Rutul, a Caucasian language (VVollmann, 2008). Since then, the term has been
used in a more conventionalized manner. Butt (2006) maintains that the ergative was initially
observed in Polynesian, Basque and Greenlandic languages. At the time, it was known as
Agent or Nominative of the Agent and it was approved by many scholars as similar to the
passive in that agent arguments, in both passive and ergative, is connected to something
different from the nominative; therefore, they have a vividly related constructions.
Nonetheless, other researchers like Sapir (1912) argues against those scholars and stated that
the nature of ergatives is active, not passive. Butt (2006) declares that despite the extensive
acceptability of Sapir’s ideas on ergatives, the idea of passive has not disappeared yet and
assumingly, ergative constructions are historically born out of passive patterns.

Grammarians devised the term “ergative” in the mid-20th century to describe certain
verbs that share the following three features (Garner, 2009). Firstly, they can be used in the
active voice with a normal subject (agent) and object (patient) [as in | broke the window].
Secondly, they can be used in the passive voice, with the patient of the verb's action as the
grammatical subject of the sentence [as in the window was broken by me], and probably it can
be used in what is called 'the third way' in some textbooks, that is active in form but passive
in sense [the window broke]. English language can represent processes in terms of actions as
well as in terms of happenings (Lock, 1996). To do so, special verbs are applied to express
occurences that are spontaneous. These verbs are called change-of-state or ergative verbs,
which allow a transitive clause’s object to be an intransitive clause’s subject, while the voice
remains unchanged (Celce-Murcia, 2014). It needs to be mentioned that ergatives are not
only change-of-state verbs, but others such as verbs of cooking, physical movements and
vehicles are also considered ergatives (Collins COBUILD English Grammar, 2005). Take a
look at the following sentences (taken from Yip, 1994):

1. a. “The kids eat dinner early”. (transitive)
b. “The kids eat early”. (intransitive)

2. a. “The burglar broke the window”. (transitive)
b. “The window broke”. (intransitive; ergative)

In the first two sentences (1a and 1b), the agent of the action for both intransitive and
transitive structures is “the kids”. In the last two sentences, the agent of the sentence 2a is
“the burglar” and the patient of the sentence is “the window” but in the ergative construction
(2b), the patient of the sentence (the window) is the subject of the sentence.

Dixon (1987) discusses different types of ergative uses, such as morphological,
syntactical and lexicon ergatives. He maintains that any language in the world has some

© 2019 JLERE, Dil Egitimi ve Aragtirmalar1 Dergisi- Journal of Language Education and Research, 5(2), 68-75
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degree of lexical ergativity, but morphological ergativity can be seen in less than fifty percent
of the world languages and only a few languages have syntactical ergativity.

The Distinction between Transitive and Ergative Processes

Apart from the syntactic realizations, one might ask what distinguishes an ergative
form from a transitive form. Davidse (1992) argues that transitive processes are actor-
oriented. It means that the actor of the sentence plays the most central role whereas ergative
processes are medium-oriented. That is to say, the medium in ergatives co-participates in the
process.

Origins of the Difficulty for Learners

A further investigation reveals that some ergative verbs can have two alternatives of
being a transitive or intransitive (e.g. melt, break), whereas certain verbs that can only have
ergative realizations (e.g. happen, arrive). It means that the first type allows passive forms,
while the second does not (Yip, 1994). Although there are many similarities between
ergatives and passives, they are different in one essential aspect: Ergatives lack a special
morphological marking, nonetheless they appear just like other intransitive verbs. This is a
phenomenon that seems to be rather unique cross-linguistically (Yip, 1994). Another
distinction was made by Estival and Myhill (1988) denoting that ergative and passive
constructions are similar morphologically but different syntactically. The tendency of
English learners to use agentless passive instead of ergative structures can be rooted in their
similar characteristics (Yip, 1994): both of them are intransitive and lack an agent, as well
as having patient in the position of subject.

Literature Review

Previous research has demonstrated that English ergative verbs cause problems in
second language acquisition (SLA). Kellerman (1978) investigated learnability of ergative
verbs by Dutch learners and found that Dutch learners avoided using ergative structures (e.g.,
“The cup broke”) and instead, preferred to use agentless passive structures (e.g., “The cup
was broken”). In another study carried out by Zobl (1989), it was found that Japanese high
intermediate and Arabic advanced English learners tended to use passivized form of ergative
verbs rather than the ergative structures; for example, “was happened” instead of
“happened”. A study in Turkish context was carried out by Abdullayeva (1993) that
confirmed the study results reported by Zobl (1989). Abdullayeva (1993) argues that,
typologically, Turkish language is classified as a non-configurational language, which
means that case marking is used to articulate grammatical relations. To make it clear, take
the following sentences:

(1) “Adam isi bitirdi”. (“The man finished the job”.)

(2) “Is bitti”. (“The job finished”.)

(3) “Is bitirildi”. (“The job was finished”.)

As demonstrated in the sentences, the change in grammatical relations is marked by
suffixes in Turkish verbs while in English, the change is marked by structural positioning

© 2019 JLERE, Dil Egitimi ve Arastirmalar1 Dergisi - Journal of Language Education and Research, 5(2), 68-75
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(Abdullayeva, 1993). As a result, typological features of the two languages can determine
the acquisition methods of Turkish EFL learners.

Another research on ergative verbs in Turkish context was conducted by Yilmaz and
Tek (2016) in METU University to examine the difference between the usage of ergative
verbs by first-year and final-year university students. Questionnaires and interviews were
applied to carry out the research. The results of the study demonstrated that almost all the
participants, regardless of their entrance year, believed that intransitive structures of ergative
verbs were ungrammatical, while they were actually grammatically correct. It was also found
that none of the students were taught ergative structures before. So they had no awareness
of such possibilities in English language. The authors concluded that ergative structures must
be given more importance and they should be included in ELT curricula.

Wiltschko (2006) investigated ergativity in Halkomelem language (spoken by First
Nations in British Columbia, Canada). Halkomelem language demonstrates features that are
characteristic of ergative languages: only transitive subjects demand agreement between
subject and verb, but not intransitives. They conducted a detailed analysis of the ergative
structures to see if it is sufficient to label this language an ergative one. The results of the
study revealed that ergativity in Halkomelem language in in fact a property deriving from
the assumption that intransitive predicates and secondary predicates can introduce external
arguments lexically and syntactically, respectively. Thus, the difference between the
structure of transitive and intransitive predicates determines the ergative features (Massam
et al., 2006: 223). In line with Wiltchko (2006), another research performed by Ju (2000)
scrutinized the role of discourse agents that can be conceptualized in second language
learners’ over-passivization of unaccusative structures. The findings of the research
demonstrated that over-passivization of verbs that are caused externally differs to those
events that are caused internally. Nonetheless, no difference was found between alternating
unaccusative verbs and non-alternating ones. Ju concluded that a cognitive element like
conceptualizable agent can determine the causes of over-passivization by learners. Unlike
the two previous studies that confirmed each other’s findings, Kondo (2005) study on over-
passivization and the role of the first language and conceptualizable agent among Japanese
and Spanish learners of English indicated that over-passivization is determined by directness
degree of events’ causation in both altenating and non-alternating unaccusative structures.
Kondo also emphasized the proficiency level of the language learners in the correct usage of
these verbs.

Schleppegrell and Colombi (2005) have also affirmed in their book that non-native
speakers of English language have never been given the awareness about how to apply
ergative voice in their speech and they use a heuristic method to decide on which voice to
choose. In this sense, some questions can be raised about choosing between ergative and
passive forms: First, when do we need to choose one form rather than the other form (e.g.
ergative or passive)?; next, what justifications lie behind our preferences?; and finally, do
some contexts necessitate using passive or ergative?. The guiding research questions of this
study 1s what determines English native speakers’ tendency to choose between ergative and
passive?

© 2019 JLERE, Dil Egitimi ve Aragtirmalar1 Dergisi- Journal of Language Education and Research, 5(2), 68-75
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Answering the question can have important educational implications for both
language learners and teachers through highlighting the distictions between passive and
ergative structures. Particulary, it can give English teachers some clues to incorporate
ergative structures into their curriculum and raise the learners’ awareness of such structures
in English language.

Methodology

Research design

In order to explore the tendency of English native speakers to use ergative or passive
structures, 4 native speakers were invited and accepted to participate in the experiment. A
total number of five English change-of-state ergative verbs were chosen: increase, decrease,
grow, change and develop. All these verbs can be used in three active, passive and ergative
voices (Schleppegrell & Colombi, 2005). The mentioned verbs were used in both passive
and ergative forms, making totally 10 sentences. The sentences were shown to the
participants, asking them to choose the one that sounds more natural to them. They were also
asked to orally explain their reasons for choosing each item. The demographic information
of the participants is summarized in Table 1. The names of the participants were coded as
A, B, C, and D. All participants were from the United States of America and lived in Turkey.
The mean age of them is 34.5 years.

Table 1: The demographic information of participants

Gender Age Nationality
Participant A Female 32 American
Participant B Female 30 American
Participant C Male 36 American
Participant D Female 40 American
Results

To explore the tendency and reason underlying native speakers’ preference to choose
either passive or ergative structure, sample sentences including the verbs increase, decrease,
grow, change and develop were extracted from Merriam-Webster American English
dictionary. The extracted sentences contained the ergative form of the verbs, as follows:

“The town has changed little in recent years.
The house increased in value.

Yearly sales decreased by five percent.

The tree grew to an immense size.

A blossom develops from a bud.”

The above-mentioned sentences, along with their passive equivalents were displayed
to four English native speakers to choose the one that sounds more natural to them and
explain the reason why one is more acceptable and the other is not. The extracted sentences
and their passive forms are as follows:

(4). “The town has been changed little in recent years.”

(5). “The town has changed little in recent years.”
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(6). “The house increased in value.”

(7). “The house was increased in value.”

(8). “Yearly sales were decreased by five percent.”
(9). “Yearly sales decreased by five percent.”

(10). “The tree grew to an immense size.”

(11). “The tree was grown to an immense size.”
(12). “A blossom develops from a bud.”

(13). “A blossom is developed from a bud.”

The results of the test revealed that all native speakers chose the ergative
counterparts, that is 5, 6, 9, 10, and 12. When asked about their justifications for prefering
ergative to passive, they expressed the following reasons:

Participant A said that “I don’t like passive voice and we rarely use it... as for why,
it’s hard to say... I think with all of those it seems weird to use passive because no one is
doing the action- the subject is doing it itself... it’s really hard to say!”.

Participant B said that “It has to do with the logic of the meaning. The other sentences
have another meaning which is not logical... Those (passive sentences) imply that someone
is causing them and actually they couldn’t really have controlled”.

Participant C said that “If a tree can be grown, the tree is the agent, if a tree is
growing, it can’t be a passive thing and the same is true of things like increasing and
decreasing in value... but if you know what the thing is by definition, something else is not
decreasing it probably”.

Participant D said “I think that when you say the town has been changed in recent
years, it implies that people are changing the town but usually where we see this’s been used
in normal use, it’s talking about how town changes passively over time so it would be the
normal usage that makes sense ... for the second one, normally you can’t increase your house
in value, you would say it differently, like the house has been developed or things like that
... um for number 3, you wouldn’t intentionally decrease sales so if you use it that way, it
implies that you do it intentionally which doesn’t make sense... for the fourth one also, we
don’t say that... you can’t cause a tree to grow... and also blossoms, that’s something that
happens naturally and it’s not something happening in lab perhaps... if it were happening in
the lab, 5b could be possible... it just doesn’t make sense logically to say that”.

Discussion and Conclusions

The current research mainly aimed at investigating the reasons underlying native
speakers’ tendency to use certain verbs in ergative rather than passive form. The participants’
responses showed that all of them would naturally use the ergative and their justifications
demonstrated some common grounds. They all concurred that in the sample sentences, the
agent does the action itself or the action happens automatically without needing an external
cause to make it happen or control it. On the other hand, using a passive verb implies the
existence or necessity of some external factor, which in all cases seems illogical. The result
of this present study is not parellel with previous studies conducted in different contexts. For
example, in a study by Kellerman (1978), it was found that Dutch learners avoided using
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ergative structures, and in a study by Zobl (1989), it was found that Japanese high
intermediate and Arabic advanced English learners tended to use passivized form of ergative
verbs rather than the ergative structures. In Turkish context, the results of a study by
Abdullayeva (1993) confirmed the study results reported by Zobl (1989). The reason for this
result can be explained as Turkish language is classified typologically as a non-
configurational language, which means that case marking is used to articulate grammatical
relations (Abdullayeva, 1993). Further, the results of the present study can serve as a source
for EFL teachers to draw upon when distinguishing between passive and ergative structures
for learners. In other words, giving awareness is the key to solving the problem of learning
ergatives. This is in line with Schleppegrell and Colombi (2005) who also emphasized the
importance of giving awareness to non-native English speakers on ergatives. Raising the
learners’ awareness will help them overcome avoidance of using ergatives and compensating
it through overpassivization that were pointed out in several studies (Kellerman, 1978; Zobl,
1989; Ju, 2000; Wiltchko, 2006).

These findings have useful implications for English teachers since they provide clear
explanations given by native speakers that could assist teachers to clarify the difference
between the passive and ergative structures to learners. It can be suggested that ergative
structures should be given more importance and they should be included in ELT curricula
(Yilmaz & Tek, 2016). Nonetheless, the applicability of the findings should be tested on
other verbs too. It can also be checked with English native speakers of other dialects and
countries (e.g. British, Australian) to examine its consistency.
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ABSTRACT: The relationship between culture and language has attracted the scholars for years and the
phenomenon of culture in foreign language teaching has been examined in several studies. However, the
review of available literature revealed a remarkable gap on culture transfer in teaching Turkish as a foreign
language. Concerning this gap, the present study intended to examine the opinions of pre-service teachers on
the culture transfer in teaching Turkish as a foreign language. A total of 64 pre-service teachers, who were
selected through convenience sampling technique among a larger population enrolled in Turkish and English
language teacher education programs of a state university in Turkey, participated to the study on voluntary
bases. The data of this qualitative study were gathered through written interview forms and analyzed through
thematic analysis. The findings of the present study exposed that all of the participants consider the inclusion
of Turkish culture in teaching Turkish as a foreign language had a number of advantages. The majority of the
participants consider that the teachers should be equipped with the rudiments of the language and culture of
their target population however they should not put it in the forefront of the teaching process. When the
findings were examined in line with the majors, it was found that participants have varied opinions at some
points on culture transfer in teaching Turkish as a foreign language.

Keywords: Culture transfer, Teaching Turkish as a foreign language, pre-service teachers

OZ: Kiltiir ve dil iliskisi uzun yillardir arastirmacilarin ilgisini ¢ekmis ve yabanci dil 6gretiminde kiiltiir
olgusu birgok ¢alismada irdelenmistir. Ancak, ulasilabilen alanyazinda yabanci dil olarak Tiirk¢e 6gretiminde
kiltir aktarimma iligkin ¢alismalarin azligi dikkat ¢ekmektedir. Bu gergekten hareketle bu g¢alismada
6gretmen adaylarinin yabanci dil olarak Tiirkge 6gretiminde kiiltiir aktarimina iliskin goriislerinin irdelenmesi
amaglanmistir. Bu amag dogrultusunda bir devlet {iniversitesinin Tiirkce ve Ingilizce Ogretmenligi
programlarinda 6grenim goéren ve kolay ulagilabilir 6rneklem teknigi ile segilen toplam 64 ogretmen
adayindan yazili gbriisme yoluyla veri toplanmistir. Nitel arastirma desenindeki ¢alismanin verileri igerik
¢oziimlemesi yoluyla incelenmis ve elde edilen bulgular ortaya ¢ikan temalar dogrultusunda betimsel olarak
yorumlanmistir. Calismanin bulgulari, katilimcilarin tamaminin yabanci dil olarak Tiirkge dgretiminde Tiirk
kiiltiiriine yer verilmesinin Ogretim siireci i¢in olumlu getirileri oldugunu ve katilimcilarin biiytik
cogunlugunun yabanci dil olarak Tiirkge dgretiminde dgreticilerin dgrencilerinin dili ve kiiltiiriinii hakkinda
bilgi sahibi olmalar1 gerektigini ancak 6gretim siirecinde bunu ¢ok 6n planda tutmamalari gerektigini
diistindiiklerini gostermistir. Bulgular katilimeilarin boliimlerine gore incelendiginde ise katilimeilarin bazi
boyutlarda farkli goriislere sahip olduklar1 belirlenmistir
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Giris

Kiiltiir, icerdigi unsurlar bakimindan ele alindiginda bir¢ok disiplinde farkhi
sekillerde anlamlar kazanan ¢ok boyutlu bir kavramdir. “Bilim alaninda uygarlik; beseri
alanda egitim siirecinin tiriinii; estetik alanda giizel sanatlar ve maddi (teknolojik) ve
biyolojik alanda iireme, tarim, ekin, c¢ogaltma ve yetistirme” (Gliveng, 1994: 96)
anlamlarinda kullanilan kiiltiir bir milletin nesilden nesile aktardigi bir mirastir. Kiiltiirii
“Bir milletin dini, ahlaki, akli, estetik, lisani, iktisadi ve fenni hayatlarimin ahenkli bir
biitiiniidiir” seklinde tanimlayan Gokalp (1975: 27) de kiiltiiriin ¢ok boyutlu olmasina
dikkat ¢ekmis ve bir milletin sahip oldugu degerlerin biitiinii olarak gérmiistiir. Kiiltiir bu
tiir tanimlamalarin yani sira, Ozellikle uluslararasi literatiirde iki boyut halinde ele
almmistir. Ornegin kiiltiir i¢in buzdag benzesimini kullanarak &nemli bir béliimiiniin
goriinmeyen yilizeyde yer aldigini ifade eden Hall (1976), kiiltliriin goriinen kisminin sanat,
dil, ritiieller, yemek ve kiyafet gibi somut unsurlardan, daha derinlerdeki goériinmeyen
kisimlarinin ise toplumsal davranislart sekillendiren iletisim tarzi, inanglar, tutumlar,
degerler, algilar ve normlar gibi soyut unsurlardan olustugunu one stirmiistiir. Bu
benzesimden yola ¢ikarak, bagkalarinin kiiltliriiniin gézlemlenebilecegini, ancak duyularla
algilanamadiklarindan buzdagmin sakli kisimlarinin 6gretilmesi gerektigini, bunun tek
yolunun da karst kiiltiirlere aktif olarak katilmak ve o Kkiiltiirde yasamak oldugu
belirtmistir. Benzer sekilde ilgili alanyazinda goriiniir olan kiiltlir “biiyiik k” ve goriiniir
olmayan kiiltiir ise “kiigiik & (Lee, 2009; Peterson, 2004; Wintergerst & McVeigh, 2011)
seklinde siniflandirilsa da temelde ifade edilmek istenen husus kiltiirtin belirli bir
boliimiiniin biitiin insanlar tarafindan anlasilabilen ve kolaylikla 6grenebilen unsurlardan
olustugu; ancak biiyiik bolimiiniin o kiiltiire ait derin bir anlayis1 gerektiren ve yalnizca
aktif katilim sonucu 6grenilebilecek unsurlardan meydana geldigini ifade etmektir.

Insanoglunun sahip oldugu en &nemli miraslardan biri olan kiiltiir, bireylerin
kisiligi, kendilerini nasil ifade ettikleri, diisiinme bicimleri, nasil hareket ettikleri,
sorunlarin1 nasil ¢oziildiigii, sehirlerini nasil planladigt ve diizenledigi, ulastirma
sistemlerinin nasil isledigi ve nasil kullanildigi, hem ekonomik hem de devlet sistemlerinin
nasil bir araya getirildigini ve isletildigi vb. birgok unsuru icine almaktadir. Kiiltiir, bir
toplumda birlestirici ve biitlinlestirici rol oynayarak bireylerin hem yasantisini hem de
diisiince yapisim1 sekillendirmektedir (Fisekcioglu, 2019). Ayrica, kiiltiir bir milletin
fertlerini birbirine baglarken, diger milletlerden ayirir, disariya kars1 ayirici rol de tistlenir
(Kayasandik, Direkci, Yavuz & Karasoy, 2017). Bir baska deyisle, insan topluluklarin
millete ¢eviren, milleti millet yapan ve bir arada tutan kiiltiir aracilifiyla bir millet
hakkinda en dogru bilgiye ulasilabilmektedir (Giifta & Kan, 2011). “Kiiltiir, bir toplulugu,
bir cemiyeti, bir milleti millet yapan ve onu diger milletlerden farkli kilan hayat
tezahiirlerinin tiimiidiir’ diyerek Kaplan (2010) da bu goriisii desteklemis, kiiltiirtin ayirt
edicilik ve ozgiinlik 6zelliginin altin1 ¢izmistir. Genel hatlariyla kiiltlir; toplumlarin
yasantilari, dil, din, gelenek ve gorenekleri, diinya algisi, yasam bicimi, tarihi, sanati,
edebiyat1, mimarisi, yeme-igcme aligkanliklari, vb. gibi her toplumun 6ziine ait olan goriiniir
ya da goriinmez unsurlarin ve bu 6zii yansitan milli ve manevi degerlerin biitlintidiir.

Goriinen kiiltiiriin bir unsuru olan ve goriinen ya da goriinmeyen kiiltiiriin nesilden
nesile aktarilmasinda etkin rol oynayan olan dil ise kiiltiiriin en 6nemli unsurlarindan
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birisidir. Kiiltiirin olusumu, gelisimi, aktarilmasi, yasatilmasi, vb. agilardan bakildiginda
dilin islevi ve ehemmiyeti rahatlikla goriilebilir. Kiiltiir iizerine ¢alisan bir¢ok bilim insani,
dil ve kiiltiir arasindaki bu derin ve miisterek iliskinin 6nemini kabul etmektedir. Kiiltiiri
olmayan bir toplumun dili, kaynag1 tiikenmek iizere olan bir nehre benzetilirken, dili
olmayan kiiltiir ise temelsiz bir binaya benzetilmektedir (Kaplan, 2010). Bu benzetme, bir
milletin hem diline hem de kiiltiirline gereken 6nemi vermesi gerektigi ifade etmektedir.
Ciinkii sahip oldugu dile gereken Onemi vermeyen toplumlar tarihi siire¢ igerisinde
kiltiirlerini kaybetme tehlikesiyle karsi karsiya kalmis, hatta kaybetmistir. Aymi sekilde
kiltliriine sahip olmayan milletlerin dilleri de dinamikligini ve islerligini kaybetmis, tarih
sahnesindeki yerini koruyamamustir. Unalan (2005) “Toplumun hichir alam dilden
bagimsiz degildir. Insanin varhigi dil ile miimkiin oldugu gibi, toplumlarin varligi da ancak
dil ile miimkiin olmaktadir. Dil yoksa toplum da yoktur. Dil, bir toplumun kiiltir
kimligidir” (s.14) diyerek dil ve kiiltlir arasindaki karsilikl iligkiye vurgu yapmuis, dil ve
kiiltiiriin birbirini var eden iki unsur oldugunun altin1 ¢izmistir. Dil 6grenirken diger
milletlerin kiltlirlerinin de Ogrenilebilecegine dikkat ¢eken Aksan (2002) bilgi sahibi
olunmayan, goriilmeyen, taninmayan bir iilkenin dilini iyi derecede dgrenerek o iilkede
yasayan milletin kiiltiiriiniin de ana hatlariyla 6grenebilecegini ifade etmistir. Kiiltiirlin
bireylere aktarilmasinda ve yayilmasinda araci rol iistlenen dil, kaynagimi kiiltiirden
almaktadir (Goger, 2012). Su halde, kiiltiir devamliligin1 saglamak i¢in dile muhta¢ iken
toplumun anlayisinin, duygu ve diisiince sistemlerinin bireylere ulagarak somut hale
gelmesinde etkin bir arag olan dil i¢in de kiiltiir bir gereksinimdir.

Dili kiiltiir baglantis1 i¢inde ilk inceleyen Humboldt (Akarsu, 1998), dilin i¢inde
oldugu c¢evre ve Kkiiltiir ile birlikte gelistigini ve dilin ait oldugu toplumun kiiltiirii
tarafindan sekillendirildigini (Humboldt, 1988) ifade eder. Bununla birlikte, dili
toplumlarin kiiltiirel gelismislik diizeyini ortaya koyan en 1yi ara¢ olarak goren Humboldt
(1988)’a gore: “Bir ulusun tinsel giiciinii, bu giiciin en yliksek aciklama ilkesi olan ve bu
giicii en agik bir sekilde ortaya ¢ikaran dilde aragtirmak gerekir.”. Benzer sekilde Saussure
de (1916, cev. 2001): “Bir ulusun toreleri dilini etkiler, 6te yandan ulusu yaratan biiyiik
Ol¢iide dildir.” (Saussure, 2001, s.51) sozleriyle dil ve kiiltiir iliskisinin kapsamim
vurgulamaistir.

Alanyazinda, dilin kiiltiirii koruyucu ve aktarici rolii iizerinde de fikir birligi vardir.
Ancak dil, kiiltiirii sadece koruyup aktarmakla kalmaz, kiiltiiriin gelisimine ve degisimine
de katkida bulunur. Gokalp (2017, s.55) “Milli kiiltiiriin ilk 6rnegini dilin kelimelerinde,
medeniyetin ilk ornegini de yeni sézler biciminde icat edilen terimlerinde goriiyoruz.”
diyerek bu durumu isaret etmektedir. Bu goriisii destekleyen Kaplan (2010) dili toplumun
duygu ve diisilincelerini sekillendiren esnek bir kaba benzetmis, bu kap ile nesilden nesile
aktarildigini ifade etmistir. Kap olarak betimlenen dil, i¢inde bulundugu doénemin
Ozellikleri ve konusuldugu toplumun ihtiyaglar1 dogrultusunda bazi degisimlere maruz
kalarak yeni bir sekle biirlinmektedir. Boylece, ge¢misten aldigi bazi 6zellikleri gelecek
nesillere farkli sekillerde ulagtirmaktadir. Ancak kiiltiir sayesinde bu degisim ve doniisiim
dilin temel dinamiklerine zarar vermeden gerceklesebilmektedir.

Dil ve kiiltiir arasindaki iligkide kiiltiir dili etkiledigi kadar dil de kiiltiir
etkileyebilmektedir. Whorf’a (1956) gore diller arasindaki dilsel yapidaki farkliliklar
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insanlarin diisiincelerini ve diinyay1 algilayis bigimini etkileyebilmektedir. Dilbilimci Sapir
ve 0grencisi Whorf un dilsel gorecelik hipotezine gore bir toplumun dili ve dil yapisi, o
dili konusan bireylerin diinya goriisii ve diinya algis1 lizerinde etkili olurken, bireylerin
diisiince ve eylemleri de kullandiklar1 dil tizerinde bir etkiye sahiptir (Fuller & Wardhaugh,
2014).

Ilgili alanyazinda da goriildiigii gibi dil ve kiiltiir birbirini tamamlayan iki énemli
unsurdur ve birbirinden ayr1 diigiiniilmesi miimkiin degildir. Dil ne kadar aktif ve islek bir
Ozellige sahip olursa toplumun kiiltiirel degerleri ve zenginligi o derece ortaya konulabilir.
Ayni sekilde, bir toplumun kiiltiirel degerleri o toplumda konusulan dilin zenginligini,
ifade edilis bigimlerini ve gesitliligini de o derece artirir, dili zenginlestirerek ifadeye giic
kazandirir.

Kiiltiire iliskin tanimlardan da gorildigi tizere dil, kiiltiir aktariminda baslica
aktorlerden birisidir. Dil ve kiiltiir arasindaki karsilikli iligki bir¢ok arastirmaci (Byram,
1997; Bourdieu, 1991; Damen, 1987; Goodenough, 1981; Kramsch, 1993; Lado, 1957,
Foucault, 1994; Saussure, 2001; Seelye, 1988; Wittgenstein, 1999) tarafindan ele alinmis
ve boyutlar1 belirlenmeye ¢aligilmistir. Ornegin Brown (1994, s.165) bu iliskiyi “dil
kiiltiiriin, kiiltiirde dilin ayrilmaz bir parcasidir, ayrilmaya kalkisilirsa ya dil, ya da kdiltiir
Onemini yitirir” diye agiklamistir. Benzer sekilde Jenkins (2005) de dilin bir iletisim araci
olmasinin yani sira kiiltiirli de aktarma 6zelligi oldugunu vurgular. Dili kiiltiiriin yansimasi
olarak goren Bourdieu (1991) ise dil 6grenmeyi hedef kiiltiiriin i¢sellesmesinin yani
kiiltiirlenmenin yegane yolu olarak goriir.

Dil ve kiiltiir iliskisini yabanci dil 6gretimi ¢ergevesinde ele alan ¢aligmalarin cevap
aradig1 baslica soru kiiltiiriin yabanci dil 6gretimindeki yerini belirlemek iizerine olmustur.
Bazi aragtirmacilar (Byram, 1997; Kramsch, 1993) 6gretilen yabanci dilin yani sira o dilin
ait oldugu kiiltiiriin de 6gretilmesi gerektigini, hedef kiiltiirii anlayan bireylerin hedef dili
de kolaylikla edinebileceklerini iddia ederler. Ornegin Kramsch’a (1993) gore bazi
durumlarda dil ancak kullanildig1 sosyal baglam ile anlasilabilir ve hedef dilin kiiltiirti
hakkinda bilgi sahibi olunmadan o dile has bir takim 6zel durumlar baska bir dilde ifade
bile edilemeyebilir. Diger bir goriis ise yabanci dil ogretilirken hedef dilin ait oldugu
kiiltlirlin  6gretilmesinin ¢ok da Onemli olmadigini, Ogretilen yabanci dilin -hedef-
kiiltlirlintin aktarim1 yapilmadan ogretilmesinin uygun oldugunu savunur. Benzer bir
sekilde Kramsch’in (1993) “kiiltiirlerarasilik alan1” diye adlandirdigi bir diger goriis de
yabanci dil 6grenenlerin kendi kiiltiirleri ile hedef kiiltiirii harmanlamasi ve bdylece o
kiiltiiri anlamlandirmasinin dil egitimcilerinin 6grencilerine hedef kiiltiire iliskin bilgi
aktarimindan daha etkili oldugunu savunur.

Yabanci dil Ogrenenlere yalnizca hedef dile ait dilbilimsel becerilerin
kazandirilmasi1 onlarin hedef dilde yetkin olduklarinin bir gostergesi degildir (Krasner,
1999), hedef dilin giinliikk yagsamda nasil kullanildigi, bu kullanimlarin kiiltiirel baglamda
degisiklik gosterip gostermediginin, Ornegin, hedef dilde bir sey isterken nasil bir dil
kullanirsa kiiltlirel olarak uygun olacaginin da Ogretilmesi gerekir. Bir bagka deyisle,
yabanci dil 6grenenlerin 6grendikleri dili kullanirken kiiltiirel uygunluk boyutunda da bilgi
sahibi olmalar1 gerekir (Peterson & Coltrane, 2003).
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Alptekin’e (2002, s.58) gore yabanci bir dil 6grenme, hedef dilin kiiltiir{iniin
yansitmasi olan yeni Kkiiltiirel dayanak sistemlerinin ve yeni bir diinya goriisiiniin de
edinildigi bir tiir kiiltiirlenme siirecidir. Benzer bir sekilde, bir yabanci dil 6grenmenin
aslinda bir yabanci kiiltiirii de Ogrenme oldugunu sdyleyen Thanasoulas (2001) da
dilbilimsel bilginin yani1 sira yabanci dil 6grenenlerin hedef kiiltiire ait jest, mimik ve viicut
dili gibi bir takim sozsiiz iletisim yapilarim1 da Ogrenmeleri gerektigini vurgular.
Ogretmelerin yabanci dil 6gretiminde kiiltiire yaklagimlarini elestiren Stern (1991, 5.191)
ise bazi1 yabanci dil 6gretmenlerinin sadece dilbilimsel boyutlara odaklandigin1 ve hedef
dilin kullanildig1 kiiltiiri goz ardi ettiklerini bazilarimin da kiiltiir boyutuna daha g¢ok
odaklanarak dilbilimsel boyutlar1 atladiklarini bu nedenle de tam anlamiyla bir yabanci dil
Ogretimini gergeklestiremediklerini ifade eder.

Bu baglamda yabanci dil o6gretmenlerinin hedef kiiltiire iliskin bilgi sahibi
olmalarinin bir gereklilik oldugu sdylenebilir ki bu Avrupa Dilleri Ortak Cergeve Programi
(CEFR, 2002) kapsaminda 6nemle vurgulanan bir olgudur. Dahasi, Damen’a (1987) gore
kiiltiir yabanc1 dil 6gretiminde besinci boyut olarak dil siniflarinda mutlaka ele alinmasi
gerekir. Byram, Morgan ve ark. (1994) yabanci dil 6gretmenlerinin ayn1 zamanda yabanci
kiiltiiriin de 6gretmeni olduklar1 bu nedenle de gerek kendi kiiltiirlerini gerekse hedef
kiiltiirii deneyimleyebilecek ve 6zlimseyebilecek yetilere sahip olmasi gerektigini sdylerler.
Yabanci dil dgretiminde kiiltiiriin genellikle g6z ardi edildigini vurgulayan bir bagka
arastirmact olan Tseng (2002) ise yabanci dil 6grenenlerin hedef dile ait kiiltiiriin de
farkinda ve bilgi sahibi olmalar1 gerektigini soyler. Benzer sekilde Sara¢ ve Arikan’in
(2010) oOgretmen yetistirme programlari aday Ogretmenlerin hedef kiiltiir bilgisini tiim
boyut ve uygulamalariyla edinmelerini saglamali 6nerisi de 6gretmenlerin hedef kiiltiire
asina olarak yetismesinin 6nemini vurgular.

Ulagilabilen alanyazinda yabanci dil dgretiminde hedef kiiltiiriin kullanilmas: ve
kiiltiir aktarim1 baglaminda Tiirkiye’de yapilan bazi ¢alismalara (Arikan, 2011; Bayyurt,
2007; Belli, 2018; Kuru-Gonen & Saglam, 2012) rastlanmakla birlikte bu calismalarin
genellikle kiiltiir konusunu yabanci dil olarak Ingilizce 6gretimi baglaminda ele aldiklart
ve Ingilizce 6grenenlerin, 6gretenlerin ya da ingilizce dgretmeni adaylarinin yabanci dil
derslerinde kiiltiir aktarimina iliskin gorlislerini  belirlemek amaciyla yapildiklar
goriilmektedir. Yabanci dil olarak Tiirkce ogretiminde kiiltir ve dil iligkisi {izerine
ulasilabilen alanyazinda yapilan ¢aligsmalara bakildiginda ise bir ¢alisma (Saygili & Kana,
2018) disinda g¢alismalarin biiyiik ¢ogunlugunun yabancilara Tiirkce 6greten kitaplarda
kiiltiir aktarimina iliskin aragtirmalar ya da yabanci dil 6gretiminde kiiltiiriin roliine iligkin
alanyazin taramasi oldugu goriilmektedir.

Ingilizce Ogretmeni adaylariin hedef dil ve hedef kiiltiire iliskin goriislerini
katilimcilarin ~ sosyo-ekonomik  durumlar1  baglaminda inceleyen Arkan (2011)
caligmasinda katilimcilarin kendilerini hedef dilde yetkin olarak gorseler de hedef kiiltiir
acisindan zayif gordiiklerini ve katilimcilarin hedef dil ve kiiltiire iliskin goriislerinin
ailelerin sosyo-ekonomik durumuna bagl olarak degisiklik gosterdiklerini belirlemistir.

Ingilizce 6gretmenlerinin kiiltiir olgusuna bakislarmi ve yabanci dil olarak Ingilizce
derslerinde kiiltiir kullanimina iliskin goriislerini inceledigi calismada Bayyurt (2007),
katilimcilarin kiiltiir olgusunu genis bir yelpazede tanimlayabildiklerini ve kiiltiir ve dil
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arasinda karsilikli bir iliski oldugunu diisiindiiklerini belirlemistir. Bayyurt (2007) ayrica
yabanci dil olarak Ingilizce dgretilen simiflarda hedef kiiltiire yer verilmesi noktasinda ise
katilimeilarin Ingilizce konusan toplumlarin kiiltiirlerin yan1 sira yerel kiiltiire de yer
verilmesinin gerektigini diisiindiiklerini belirlemistir.

Yabanci dil 6gretiminde hedef kiiltiire yer verilmesine iliskin Ingilizce 6gretmeni
adaylarinin  tutumlarimi inceledigi ¢alismada Belli (2018) katilimcilarin  biiyiik
¢ogunlugunun yabanci dil 6gretiminde hedef kiiltiire yer verilmesine yonelik olumlu tutum
sergilediklerini belirlemistir. Belli’nin (2018) ¢alismasinin sonuglari, ingilizce dgretmeni
adaylarinin dil smiflarinda hedef kiiltiire yer vermenin yabanci dil 6grencileri i¢in baska
kiltiirlerden insanlarla daha rahat iletisim kurarak dillerini gelistirmelerine katki
saglayacagini diisiindiiklerini ve dil smiflarinda kiiltiirleraras1 dil 6gretim yaklasimi
izlemenin yabanci dil 6grenimine olumlu katki saglayacagini diisiindiiklerini ortaya
cikarmistir.

Bir bagka calismada iiniversite diizeyinde Ingilizce dgreten dgretmenlerinin yabanci
dil 6gretiminde kiiltiiriin rolii lizerine goriislerini inceleyen Kuru-Gonen ve Saglam (2012)
Ogretmenlerin yabanci dil siniflarinda hedef kiiltiiriin 6gretiminin 6nemine inandiklarini,
kiiltiirii dil 6gretiminin 6nemli bir pargasi olarak gordiiklerini ve dil siniflarinda hedef
kiiltiire yer vermenin 6grenci basarisin1 olumlu yonde etkiledigini diistindiiklerini ortaya
cikarmustir.

Yabanci dil olarak Tiirkge 6gretiminde kiiltiir ve dil iliskisi lizerine yaptiklari
calismada Saygili ve Kana’nin (2018) bulgular1 da yabanci dil olarak Tirk¢e Ogreten
ogretmenlerin kiiltiirleraras1 duyarlilik ve alt boyutlarma iliskin alg1 diizeylerinin yiiksek
oldugunu gostermistir. Calismanin bulgular ayrica 6gretmenlerin genellikle kiiltiirlerarasi
etkilesimde katilimin 6nemli oldugunu disiindiiklerini, dil ve kiiltiirii bir biitiin olarak
gordiiklerini ve dili de kiiltiiriin tagiyicis1 olarak algiladiklarini ortaya ¢ikarmustir.

Kiiltiir ve dil iliskisi lizerine yapilan birgok ¢alismanin ortak noktasinin yabanci dil
ogretiminin hedef kiiltiirtin de 6gretimini kapsadigi yoniinde oldugu goriilmektedir. Bu
ortak noktadan hareketle dil 6gretiminde 6nemli bir yere sahip olan 6gretmenlerin —bu
calismada Ogretmen adaylarmin- smiflarinda dil Ogretirken hedef kiiltiire yer verip
vermemeleri tizerine farkli boyutlarda goriislerinin olmasi da kagimilmazdir. Bu goriislerin
belirlenmesinin yabanct dil 6gretirken hedef kiiltliriin hangi boyutlarda 6grenenlere
kazandirilmasi baglaminda 6gretmen adaylarinin yetistirilmesi agisindan katki saglayacagi
diistiniilmektedir. Ulagilabilen alanyazin taramasindan kiiltiir ve yabanci dil &gretimi
iliskisi ve Ozellikle de yabanci dil olarak Tiirkge Ogretiminde kiiltiir olgusunun ele
alinmasina yonelik 6gretmen adaylariin goriislerinin degerlendirildigi bir g¢aligmaya
rastlanmamis olmasi da bu ¢alismanin ilgili alana katki saglayacagi kanisini olusturmustur.
Bu dogrultuda bu c¢alisma ile yabanci dil olarak Tiirkge Ogretimi {lizerine egitim alan
Ogretmen adaylarinin yabanci dil 6gretiminde kiiltiiriin yeri lizerine goriislerin incelenmesi
amaclanmustir.

Bu amag baglaminda bu ¢alismada asagidaki arastirma sorularina cevap aranmaistir;

e Yabanci dil olarak Tiirkge 6gretiminde Tiirk kiiltiiriine yer verilmesi ile ilgili
ogretmen adaylarinin goriisleri nelerdir?
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e Yabanci dil olarak Tiirk¢e 6gretiminde Tiirk kiiltliriine yer verilmesinin olumlu
ve olumsuz yanlariyla ilgili 6gretmen adaylarinin goriisleri nelerdir?

e Yabanci dil olarak Tiirkce 6greten Ogretmenlerin 6grencilerinin ana dili ve
kiiltirtinii  bilmeleri gerekip gerekmedigine iligkin Ogretmen adaylarinin
gorisleri nelerdir?”

e Katilimcilarin ilk ii¢ arastirma sorusuna iliskin goriigleri egitim aldiklar
programlara gore anlamli bir fark gostermekte midir?

Yontem

Arastirma Deseni

Bu arastirmada; Ogretmen adaylarinin yabancilara Tirkce oOgretiminde Tiirk
kiiltiirline yer verilmesine iligkin gorlislerinin derinlemesine incelenmesi ve biitiinciil bir
sekilde yansitilmasi amaglandigindan nitel aragtirma modellerinden kesfedici arastirma
deseninde tasarlanmistir. Ulasilabilen alanyazinda yabanci dil olarak Tiirk¢e dgretiminde
Tiirk kiiltiiriiniin yerine iliskin goriisleri inceleyen ¢aligmalara rastlanmadigi ve hakkinda
az bilgiye sahip olunan bir durumu derinlemesine inceleme amaci tasiyan bu ¢alismada
Ogretmen adaylarinin yabanci dil olarak Tiirk¢e 6gretiminde Tiirk kiiltiliriiniin yerine iligkin
goriislerini kesfetmeye odaklanilmistir.

Arastirma Grubu

Arastirma grubu, 2018-2019 egitim-6gretim yili gliz doneminde bir devlet
Universitesinin egitim fakiiltesi Tiirkce (n=32) ve Ingilizce (n=32) 6gretmenligi
programlarinda 6grenim goéren ve yabancilara Tiirtkce Ogretimi dersi almis 6gretmen
adaylar1 asindan goniilliiliik esasina uygun olarak amagh 6rneklem yontemlerinden kolay
ulasilabilir orneklem teknigi ile secilen toplam 64 Ogretmen adayindan olugmaktadir.
Arastirma grubundaki her katilimciya cinsiyet ve 6grenim gordiikleri program bilgilerini
yansitacak sekilde bir alfa-numerik kod tanmimlanarak katilimcilarin asil kimlikleri
gizlenmistir. Katilimcilara iligkin demografik bilgiler Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1. Katilimeilara iliskin Demografik Bilgiler

Kadin Erkek Toplam

Program f % f % f %
Tiirkge Ogretmenligi 19 297 13 203 32 50
Ingilizce Ogretmenligi 17 26.6 15 234 32 50
Toplam 36 56.25 28 4375 64 100

Veri Toplama Araci ve Verilerin Toplanmasi

Arastirma verilerinin elde edilmesi i¢in arastirma amacma uygun olarak
katilimcilara goriismelerde sorulacak sorular hazirlanmis ve goriisme sorulari arastirmanin
amacina yonelik olgusal ve yargisal verileri kapsamada ve toplamada hizmet edecek
sekilde yapilandirilarak uzman goriisiine sunulmustur. Uzman goriisii alinarak kapsam
gecerligi saglanan gorligme sorular1 aragtirmacilar tarafindan gelistirilen bir yazili goriisme
formuna doniistiiriilmiis ve ¢alismanin veriler bu form kullanilarak toplanmistir.
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Aragtirmanin veri toplama asamasinda, katilimcilarla dogrudan iletisim kurularak
calisgmanin amaci hakkinda bilgi verilmis ve bir ders saati sliresinde aragtirmacilarinda
bulundugu bir ortamda yazili goriisme formunda yer alan sorular1t yazili olarak
cevaplamalar1 saglanmistir.

Verilerin Coziimlenmesi

Yazili goriisme formu ile toplanan veriler arastirmacilar tarafindan tematik
¢oziimleme teknigi ile incelenmistir. Tematik ¢coziimleme ile elde edilen veriler arastirma
sorular1 kapsaminda Onceden belirlenen kategorilere ayrilmis ve katilimcilarin ilgili
sorulara verdikleri cevaplar dogrultusunda tematik hale getirilmistir. Ayrica elde edilen
verilerin ¢oziimlenmesi sonucunda ortaya cikan bulgular tablolastirilarak frekans ve
yiizdelik bilgileri ile verilmis ve bdylece katilimcilarin yabanci dil olarak Tiirkge
Ogretiminde Tiirk kiiltliriine yer verilmesine iliskin goriisleri 6zetlenerek sunulmustur.

Tema ve kodlara gore siniflandirilmast yapilan katilimcr goriisleri ilk ti¢ aragtirma
sorular1 dogrultusunda betimsel olarak yorumlanmis ve gerektigi durumlarda katilimcilarin
goriislerden dogrudan alintilar yapilarak desteklenmistir. Arastirmanin dérdiincii sorusuna
iligkin bulgular ise ilk {i¢ arastirma sorusunun alt boyutu olarak verilmistir.

Bulgular

Calismanin amacina bagli olarak cevap aranan ilk soru 6gretmen adaylarinin
yabancilara Tiirkce 6gretimi siirecinde Tirk kiiltiiriine yer verilip verilmemesine iliskin
goriiglerinin ve bu goriislerinin gerekgelerinin belirlenmesi olmustur. Elde edilen bulgular
program farki gdzetmeksizin katilimcilarin tamaminin yabancilara Tiirkge Ogretiminde
Tiirk kiiltiirtine yer verilmesi yoniinde goriis bildirdiklerini ancak bazi katilimcilarin bir
derecelendirme yaparak kismen yer verilmesi gerektigini diisiindiiklerini gostermistir.
Yabancilara Tiirkge Ogretiminde Tiirk kiiltliriine yer verilmesinin gerekcelerine iliskin
goriislerin derinlemesine incelenmesi sonucunda ise goriislerin 4 ana tema ve bunlara bagh
9 alt kategori etrafinda yogunlastiklar1 belirlenmistir. Tematik kategorilerin icerigini
yansitan kodlara ait frekans ve yiizde dagilimlar1 Tablo 2’de gosterilmistir.

Tablo 2. Turk Kulttrine Yer Verilme Gerekgeleri

Tiirkge Ogretmenligi  Ingilizce Ogretmenligi Toplam

Kategoriler f % f % f %
1)Dil ve kultar bir butindur. 21 25,6 25 30,5 46 56,1
a) Dil ve kiiltiir baglantilidir. 6 7,3 9 11 15 18,3
b) Dil ve kiiltiir ayrilmazdir 7 8,5 8 9,8 15 18,3
c) Dil ve kiltdr ic icedir 8 9,8 8 9,8 16 19,5
2) Kiiltiir bir 6grenme aracidir. 10 12,2 11 13,4 21 25,6
a) Kolay 6grenme 2 2,4 1 1,2 3 3,7
b) Tiim boyutlariyla 6grenmeyi saglar 4 4,9 5 6,1 9 11
¢) Mantikli ve kalic1 6grenmeyi saglar 3 3,7 1 1,2 4 4,9
d) Motivasyon kaynagidir 0 0 2 2,4 2 2,4
e) Etkili bir materyaldir 1 1,2 2 2,4 3 3,7
3) Dogru iletisim kurmak icin gereklidir. 9 11 4 4,9 13 15,8
a) Gunliik hayat1 6grenme 2 2,4 2 2,4 4 4,9

b) Mekéan ve zamana gore dil kullanma 6 7,3 1 1,2 7 8,5

c) Hetisim problemi 1 1,2 1 1,2 2 2,4
4) Dilbilimsel destek saglar. 2 2,4 0 0 2 2,4
Toplam 42 51,2 40 48,8 82 100
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Tablo 2’de de goriildiigii tizere katilimcilarin yaridan biraz fazlasinin (%56,1) dil ve
kiiltiirii bir biitlin olarak, bir kisminin (%25,6) da kiiltiirii bir dil 6grenme aract olarak
gordiikleri belirlenmistir. Ayrica katilimcilarin bazilarinin (%15,8) kiiltiirii dogru iletisim
kurmanin anahtari olarak ve az miktarda katilimcinin (%2,4) da yabanci dil olarak Tiirkce
Ogretiminde kiiltlire yer vermenin 6grenenlere dilbilimsel destek saglayacagina inandiklari
icin yabancilara Tiirk¢e 6gretiminde Tiirk kiiltiiriine yer verilmesi gerektigini diigiindiikleri
belirlenmistir.

Ogretmen adaylarinin goriisleri devam ettikleri program bazinda karsilastirildiginda
ise genel olarak katilimcilarin goriigleri arasinda anlamli bir fark olmadigi belirlenmistir.
Ancak dil ve kalturd bir butiin olarak gorme ve kiiltiirii bir dil 6grenme araci olarak gérme
ana temalarinda Ingilizce Ogretmeni adaylarmin biraz daha fazla oranda katildiklar
gozlenirken dogru iletisim kurma ve kiiltiiriin dilbilimsel destek saglamasi temalarinda da
Tirkge 6gretmeni adaylarinin daha fazla katildiklar1 belirlenmistir.

Yabancilara Tiirkge 6gretiminde Tiirk kiiltiirine yer verilip verilmemesine ve bu
goriiglerinin gerekgelerine iligkin katilimcer goriislerinden bazilar1 soyledir;
“Dil ile birlikte kiiltiirii de ogretmek hem ogretilen dilin daha iyi anlasimasina hem de dil ile

ilgili bazi sembollerin ve dilin topluma 6zgii niteliklerinin anlasiimasina olanak saglar.”
(O3K1)

“Tiirk kiiltiiriinii 6grenen ogrenci [hedef] dili daha iyi ve kolay kavrar. Sézciikleri
anlamlandirmast kolaylasir ve bdylelikle dgrenme de daha hizli gergeklesir. Kiiltiirden
bagimsiz dil dgretmeye ¢alismak yilarca okullarda dersini aldigimiz ama bir tirlii
ogrenemedigimiz Ingilizce derslerine doniisiir.” (O41KT)

“Dili her anlamiyla kullanmayr 6grenmis olurlar. Kiiltiirii bilince dili nerede ve nasil
kullanmast konusunda bilgiye de sahip olurlar.” (O16K1)

Bu calismada cevap aranan bir baska soru ise 0gretmen adaylarinin yabancilara
Turkge 6gretiminde Tiirk kiiltiiriine yer verilmesinin olumlu ya da olumsuz yanlarmin olup
olmadigina iligkin goriislerinin belirlenmesi {lizerine odaklanmistir. Bu soruya iliskin
bulgularin dagilimi Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3. Turk Kilttrine Yer Verilmesinin Olumlu-Olumsuz Olmast Durumu

Tirkce Ingilizce
Ogretmenligi ~ Ogretmenligi ~ Toplam
Goriisler f % f % f %
Sadece Olumlu 9 28,1 18 56,3 27 42,2
Sadece Olumsuz 0 0 0 0 0 0
Hem olumlu hem de olumsuz 23 71,9 14 43,7 37 578
Toplam 32 100 32 100 64 100

Tablo 3’te de goriildiigii gibi elde edilen bulgular, katilimcilarin yariya yakininin
(%42,2) yabancilara Tiirk¢e 6gretiminde Tiirk kiiltiiriine yer verilmesini olumlu bir durum
olarak goriirken, biiylik bir kisminin (%57,8) hem olumlu hem de olumsuz yanlarinin
olabilecegine inandiklarini, katilimcilarin tamaminin ise sadece olumsuz bir goriis sahibi
olmadiklarini ortaya ¢ikarmistir. Elde edilen bulgular katilimcilarin 6grenim gordiikleri
program degiskeni baglaminda karsilastirildiginda ise Tiirkge ve Ingilizce Ogretmeni
adaylarinin goriisleri arasinda anlamli farklar oldugu goriilmektedir. Ornegin, Ingilizce
O0gretmeni adaylari, Tiirkge 6gretirken Tiirk kiiltiiriine yer verilmesini genellikle olumlu bir
durum olarak karsilarken Tiirk¢e 6gretmeni adaylar1 Tiirk kiiltiiriine yer vermenin iki yonlU
etki edebilecegi ilizerinde durmuslardir. Katilimcilarin dile getirdigi goriisler devam
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ettikleri programlar baglaminda derinlemesine incelendiginde elde edilen bulgular ise
Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. Tirk kaltirine yer vermenin olumlu ve olumsuz yanlari

Turkee Ingilizce

Ogretmenligi  Ogretmenligi Toplam
Goriis Gerekee f % f % f %
Dil egitimine etkisi 17 16,6 10 9,8 27 26,4
olumlu Dogru ve etkin dil kullanim1 10 9,8 6 59 16 15,7
Tiirk kiiltliriinlin taninirhigini artirma 8 7,8 4 3,9 12 11,7
Tiirk kiiltiiriine uyum saglama 7 6,8 5 4,9 12 11,7
Toplam 42 41,1 25 24,5 67 65,6
Kendi kiltarine uyumsuzluk 11 10,7 5 4,9 16 15,7
olumsuz Hedef dil ve kiiltiirden soguma 7 6,8 3 2,9 10 9,8
Hedef kiiltiire 6nyargt 4 3,9 3 2,9 7 6,8
Dil egitimi siirecine etkisi 0 0 2 2 2 2
Toplam 22 21,6 13 12,7 35 34,3
Genel Toplam 64 62,8 38 37,2 102 100

Tablo 4’te de goriildiigii gibi yabanci dil olarak Tiirkge 6gretiminde Tiirk kiiltiiriine
yer vermenin olumlu etkilere sahip oldugunu ifade eden katilimcilarin biiyiik ¢ogunlugu
(%65,6) bu durumun dil egitimine olumlu katkilar saglayacagini belirtmistir. Katilimcilarin
bir kism1 (%15,7) ise dogru ve etkin dil kullanimina yardimci olacagini, bazilar1 da
(%11,7) Tirk kiiltiiriiniin tanmnirhigmi artirma ve Tiirkge 6grenenlerin Tiirk kiltiiriine kolay
uyum saglamasma (%11,7) katki saglayacagi gerekgesiyle yabanci dil olarak Tiirkce
Ogretirken Tiirk kiiltiirline yer vermenin olumlu oldugunu ifade etmislerdir. Yabanci dil
olarak Tiirk¢e 6gretiminde Tiirk kiiltiirline yer vermenin olumlu yanlari oldugunu ifade
eden katilimcilarin bazilarinin goriisleri sdyledir;

“Kiiltiiriin ogretilmesinde hem olumlu hem de olumsuz yanlar vardir fakat olumlu yanlart daha
agir basmaktadir. Tiirk kiiltiiviinde zaman ve mekdn kavrami ¢ok énemlidir. Ogrenci gramer

seklinde 6grenirse bunu bilemez. Tiirk kiiltiiriinii de &grenirse dili dogru ve etkin bigimde
kullanabilir.” (O35ET)

“Yeni bir kiiltiir 6grenmenin herhangi bir olumsuz yani oldugunu diisiinmiiyor aksine ¢ok fazla
olumlu yani oldugunu diistiniiyorum. Ornek olarak Tiirk¢e 6grenen bir Yabanct Tiirk kiiltiiriinii
de ogrenirse Tiirkiye 'de bulundugu zamanlarda daha hizli bir adaptasyon siireci yasayabilir.”
(O26EI)

“YTO’de Tiirk kiiltiiriiniin 6gretilmesinin olumlu yanlar: dili 6Srenen bireylerin toplum icinde
kendi ihtiyag¢larimi karsilamasini, yer-yon tarifi vb. konularda iletisime gegerek sorunlarini
halledebilir. Tiirk kiiltiiriinii tanimasi, 6grenmesi toplum iginde neyi yapip neyi yapmayacagini
bilmesini saglar.” (O38KT)

“Tiirk kiiltiiriiniin ogretilmesinin olumlu yanlari yabancilara yeni bir kiiltiirii tanitmak ve
onlarin diinya goriislerini gelistirmektir. Bizim kiiltiirimiizle alakali bildikleri yanlslar:
diizeltmektir.” (O17KI)

Elde edilen verilerin igerik ¢ozlimlemesi katilimcilarin yaklagik iicte birinin
(%34,3) yabanct dil olarak Tiirkge 6gretiminde Tiirk kiiltiiriine yer vermenin olumsuz
yanlar1 olacagini diisiindiiklerini ortaya ¢ikarmistir. Olumsuz goriis bildiren katilimcilarin
cogu (%15,7) kiiltiir uyumsuzlugu yasanabilecegi gerekcesiyle, bir kismi (%9,8) da kiiltiir
aktariminin hedef dil ve kiiltiirden sogumaya neden olacag1 gerekgesiyle olumsuz goriise
sahip olduklarini ifade etmistir. Benzer sekilde katilimcilarin bazilart (%6,8) 6grenenlerde
hedef kiiltlire iliskin 6n yargilarin olabilecegi gerekgesiyle, az bir kismi da (%2) kiiltiir
aktarimimin dil O6gretimi siirecinin Oniine gecebilecegi gerekcesiyle yabanci dil olarak
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Tirkce ogretiminde Tirk kiiltiirine yer vermenin olumsuz yanlar1 olabilecegini
diistindiikleri belirlenmistir.

Yabanci dil olarak Tiirkge Ogretiminde Tiirk kiiltiiriine yer vermenin olumsuz
yanlar1 oldugunu diisiinen katilimcilarin goriislerinden bazilar1 sdyledir;

‘... Olumsuz bir yam ise olgiisiiz bir bi¢imde Tiirk kiiltiiriinii vermek olabilir. Yabanci
ogrencilerde bu durum ters etki yaparak dile karsi 6nyarg: da gelistirebilir.” (O35ET)

“Kiiltiirel ogelerin gereginden fazla kullamilmasi veya ana amacin dil 6gretmek degil de kiiltiir
ogretmek oldugu gibi bir alg1 ogrenciye itici gelebilir.” (O37ET)

“..§imdi yabanci ogrencilere Kurtulus Savasi'mizi, Canakkale destamimizi ballandira
ballandira anlattik. Ne olacak? Eger sinifia Yunan, Ingiliz filan égrenci varsa onda onyarg
olusacak.” (O61ET)

“Tiirk kiltiriinii zorla ogretmeye ¢alisirsak (ogrenci)ogrenmek istemedigi icin dile karsi da
olumsuzluk diigiinebilir.” (O16KI)

“Kiiltiiriimiiziin her ogesi yabancilarin égrenmesi icin uygun ozellikler tasimiyor olabilir.
Ayrica yabanci ogrenciler bazi kiiltiirel ozelliklerimizi benimsemek istemeyebilir. Bu durumda
dil egitimi olumsuz etkilenecektir.” (O29EI)

“Ogretimin igine siyasi ve politika ile ilgili bilgiler ¢ok fazla girerse olumsuz etkiler 6gretimi
istenmeyen bir yone ¢eker. Savaslar, kahramanhk hikdyelerinden devamli bahsetmek gibi...”
(O30K1)

Tablo 4’te 6zetlenen kategorilere katilimcilarin devam etmekte olduklari program
degiskenine gore bakildiginda Tiirkce ve Ingilizce Ogretmeni adaylarmin gerekceleri
arasinda farkliliklar olsa da temelde her iki gruptaki katilimcilarin da yabanci dil olarak
Tiirkce Ogretiminde Tiirk kiiltiirline yer vermenin bazi olumsuz yanlar1 oldugu yoniinde
ortak gorisleri oldugu belirlenmistir.

Ayrica, elde edilen verilerin programlara gore karsilastirilmasi1 Tiirk¢e 0gretmeni
adaylarinin Ingilizce 6gretmeni adaylarma goére daha fazla gerekce iirettikleri, konuya
iliskin daha fazla yorum yaptiklarim1 ortaya c¢ikarmistir. Bir baska ifadeyle Tiirkge
ogretmeni adaylarinin yabanc dil olarak Tiirk¢e 6gretiminde Tiirk kiiltilirline yer vermeye
yonelik olumlu goriisleri ve bunlara iliskin gerekceleri (%41,1) Ingilizce Ogretmeni
adaylarinin gerekcelerine (%24,5) gore oransal bir fark gostermistir. Benzer sekilde
katilimcilarin - olumsuz goriislerinin  ve gerekcelerinin program degiskenine gore
karsilastirmas1 Tiirkge Ogretmeni adaylarmim olumsuz gerekgeleri (%21,6) Ingilizce
O0gretmeni adaylarmin olumsuz gerekcelerine (%12,7) oranla daha fazla oldugu
belirlenmistir.

Calismada cevap aranan bir baska soru ise katilimcilarin yabanci dil olarak Tiirkge
Ogreten Ogretmenlerin Ogrencilerinin ana dili ve kiiltiiriinii hakkinda bilgi sahibi olup
olmamalar1 konusundaki goriislerine ve bunlarin gerekg¢elerine odaklanmistir. Bu sorunun

yanitina iliskin elde edilen veriler “olumlu”, “olumsuz” ve “hem olumlu hem de olumsuz”
olmak tizere li¢ temada derlenmis ve Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5. Hedef Kitlenin Dil ve Kiltlirini Bilme Durumu

Tiirkge Ogretmenligi  Ingilizce Ogretmenligi ~ Toplam

Goriisler f % f % f %

Olumlu 14 43.8 28 87.5 42 65.7
Olumsuz 10 31.2 2 6.25 12 187
Hem olumlu hem de olumsuz 8 25 2 6.25 10 15.6
Toplam 32 100 32 100 64 100
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Tablo 5°te goriildiigii gibi katilimcilarin biiyiilk ¢ogunlugu (%65,7) yabanci dil
olarak Tiirkce oOgretiminde oOgreticilerin hedef dili ve Kkiiltiirii bilmesi gerektigini
savunmaktadir. Katilimcilardan 12°si (%18) bdyle bir gereklilik olmadigini diistiniirken, 10
(%15,6) katilimc1 hem gerekli hem de gereksiz oldugu yoniinde goriis bildirmistir.

Yabanci dil olarak Tiirkce Ogreten Ogretmenlerin o6grencilerinin ana dili ve
kiiltiirtinii hakkinda bilgi sahibi olmalar1 gerektigini belirten katilimcilar program degiskeni
baglaminda karsilastirildiklarinda ise Ingilizce dgretmeni adaylari ile Tiirkce dgretmeni
adaylar1 arasinda anlamli bir fark oldugu belirlenmistir. Bir baska ifadeyle, Ingilizce
Ogretmeni adaylarinin biiylik ¢cogunlugunu (%87,5) yabanci dil olarak Tiirkce Ogreten
Ogretmenlerin  Ogrencilerinin ana dili ve kiltiiriinii hakkinda bilgi sahibi olmalar1
gerektigini diisiiniirken, Tiirk¢e 6gretmeni adaylarinin bazilar1 (%43,8) bdyle bir goriise
sahiptir.

Yabanct dil olarak Tiirkce Ogreten Ogretmenlerin Ogrencilerinin ana dili ve
kiiltiirtinii hakkinda bilgi sahibi olmalarina iliskin katilimeilarin goriisleri ayrintili olarak

incelendiginde ortaya c¢ikan gerekceler tema ve kategoriler halinde Tablo 6’da
Ozetlenmistir.

Tablo 6. Hedef Kitlenin Dil ve Kiiltiiriinii Bilme Gerekliligi

Tirkce Ingilizce

Ogretmenligi ~ Ogretmenligi Toplam

Goriig Gerekee f % f % f %
Ogretimde kullanmak 5 4,95 15 14,85 20 19,8
Olumlu fletisim kurmak 6 5,94 6 5,94 12 11,88
Diller arasi karsilagtirma yapmak 3 2,97 8 7,92 11 10,89

Motivasyonu saglamak 3 2,97 3 2,97 6 5,94
Toplam 17 16,83 32 31,68 49 4851

Tark dil ve kiltirini korumak 6 5,94 6 5,94

Olumsuz Ogretimin verimi 3 2,97 3 2,97
Belirtilmemis 3 2,97 2 1,98 5 4,95
Toplam 12 11,88 2 1,98 14 13,86
Hem Motivasyonu saglamak 11 10,89 2 1,98 13 12,87
olumlu Tletisim kurmak 8 7,92 1 0,99 9 8,91
hem de Bireysel farkliliklar oldugu 6 5,94 1 0,99 7 6,93
olumsuz Ogretimde kullanmak 5 4,95 5 4,95
Ogrenme ortam farklilig 3 2,97 3 2,97
Belirtilmemis 1 0,99 1 0,99
Toplam 34 33,66 4 39 38 37,62

Genel Toplam 63 62,38 38 37,62 101 100

Yabancilara Tiirkge Ogretirken hedef kitlenin dil ve kiltiirini bilmek gerektigini
diisiinen katilimcilar i¢in olumlu yonde ifade edilen gerekgeler (%48,51) olumsuz yonde
ifade edilenlere (%4,95) oldukg¢a fazla ¢ikarken, bazi katilimcilarin (%37,62) hem olumlu
hem de olumsuz gerekgeler One siirdiikleri belirlenmistir. Elde edilen bulgular ayrintili
olarak irdelendiginde olumlu goriisler i¢in ifade edilen en temel gerekce “hedef kitlenin dil
ve kiiltiiriinii dil 6gretiminde kullanmak” (%19,8) oldugu goriilmiistiir. Katilimcilarin bu
goriisiinii destekleyen gerekgelerini arasinda “baglangi¢ seviyesinde hedef kitlenin ana dili
kullanilmaly” (O1Ki, O6EI, 024K1i) ve “sinif yonetimi icin kullaniimalr” (O2KI, O27KI,
O29El, O33ET) gibi gerekgeler digerlerine oranla daha ¢ok 6ne ¢ikanlardir. Yabanci dil
olarak Tiirkce dgretiminde hedef kitlenin dil ve kiiltiiriintin bilinmesi gerekliligine yonelik
one c¢ikan diger gerekeeler ise “iletisim kurmak™ (%11,88), “diller arasinda karsilastirma

© 2019 JLERE, Dil Egitimi ve Aragtirmalar1 Dergisi- Journal of Language Education and Research, 5(2), 76-92.



88 Mustafa CANER, Bekir DIREKCI & Berker KURT

yapmak” (%10,89) ve “motivasyonu saglamak” (%5,94) olarak siralanmistir. Ayrica bir
katilime1 (O20EI) “istenilen seviyeye ulasmak icin hedef kitlenin ana dilini bilmek gerekir”
diye goriis belirtirken bir baskas1 (O26EI) da “dgretimde dilsel hatalar: aza indirmek icin
hedef kitlenin ana dilini bilmek gerekir” so6zleriyle gerekgesini ifade etmistir.

Ote yandan yabanci dil olarak Tiirkce dgreten dgretmenlerin dgrencilerinin ana dili
ve kiiltliriinii hakkinda bilgi sahibi olmalarina iliskin olumsuz goriis bildiren katilimcilar
(%13,86) gerekge olarak “Tiirk dili ve kiiltiiriinii korumak” (%5,94) ve Ogretimi sadece
hedef dille yaparak “Ogretimi verimli hale getirmek” (%2,97) gibi gerekceler one
siirmiislerdir. Bir katthmcmin (O6EQ) “Ogrencinin dilini ve kiiltiiriinii nicin bileyim?
Osretmen olarak biraz daha fazla ¢aba ve etkili materyal kullanarak bilmedigim tiim
dilleri ogretilebilirim.” sdzleriyle yabanci dil 6gretiminde 6gretmenlerin 6grencilerinin ana
dili ve kiiltiirii hakkinda bilgi sahibi olmanin gerekli olmadigini ifade etmistir.

Ayrica, yabanci dil olarak Tiirkge dgreten 6gretmenlerin 6grencilerinin ana dili ve
kiiltiiriinii hakkinda bilgi sahibi olmalarina iliskin olumsuz goriis bildiren katilimcilar
program baglaminda karsilastirildiklarinda Tiirkge Ogretmeni adaylariin (%11,88)
Ingilizce &gretmeni adaylarma (%1,98) oranla say1 olarak daha fazla olduklar1 da
belirlenmistir.

Yabanci dil olarak Tiirkce oOgreten Ogretmenlerin Ogrencilerinin ana dili ve
kiltirtinii hakkinda bilgi sahibi olmalarina iliskin hem olumlu hem de olumsuz goriis
belirten 6gretmen adaylarinin (%37,62) “dil bilinmeli, kiiltiir bilinmese de olur” veya
“kiiltiir bilinmeli, dil bilinmese de olur” gibi diislincelere sahip olduklar1 belirlenmistir.
Ornegin bir katilime1 (O36ET) “Kiiltiirii bilmeye gerek var ama dili bilmeye gerek yok.
Ama bilirseniz de bir zarari yok. Ogrenci onun dilini bilirseniz énemsendigini hisseder ve
daha iyi 6grenir.” diye goriislerini ifade ederken, bir baskas1 (O34ET) Dil degil ama kiiltiir
bilinmeli. Ogrencinin milletine uygun olmayan bir sey soylersek Tiirkce ogrenmeden bile
soguyabilir.” sozleriyle goriisiinii belirtmistir.

Hedef kitlenin dil ve kiiltiirii bilme gerekliliginin farklilik gdsterdigi bir diger
madde de ogretimde dil ve kiiltiirii kullanma (%4,95) durumuyla ilgilidir. Burada iki yarg1
ortaya ¢ikmustir. Birincisi dil gerekli, kulttr gereksiz ve ikincisi ise kulttr gerekli, dil
gereksiz oldugu yargisidir. Katilimcilar tarafindan dilin gerekliligi Turkge dil bilgisi
kurallarinin ogretilmesinde (O52KT, O57KT); kiiltiiriin gerekliligi ise okuma ve anlama
calismalarinda kaynak olma (O40KT, O62ET) acisindan gerekli olarak goriilmiistiir.

Katilimcilara gore ogrenme ortami farkliligi (%2,97) hedef kitlenin dil ve kiltarunt
bilme durumunu degistirmektedir. Ornegin bir katilimc1 (O46ET) “Ortama gére degisir.
Cok uluslu siniflarda kimin dilini bileceksiniz? Ancak kiiltiirlerin kirmizigizgilerini bilmek
gerekir.” derken bir baska katihmc1 (O37ET) ise “Ogrenilen yere gore farkli olabilir.
Tiirkiye 'de mi baska bir yerde mi? Tiirkiye 'deyse gerek yok ama bagka bir iilkedeyse biraz
bilmeli, diye diisiiniiyorum.” sdzleriyle ortam farkliliginin etkisini ortaya koymustur.

Yabanci dil olarak Tiirkge 6greten 6gretmenlerin dgrencilerinin ana dili ve kiltiirti
hakkinda bilgi sahibi olmalarina iliskin goriisleri program degiskeni baglaminda
incelendiginde Tiirk¢e ve Ingilizce dgretmeni adaylar1 arasinda anlamli bir fark oldugu
goriilmektedir. Ingilizce 6gretmeni adaylarinin ifade ettigi 32 goriis, Tiirkgenin yabanci dil
olarak Ogretiminde hedef dil ve kiiltlirin bilinmesinin gerekli oldugunu ortaya
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koymaktadir. Diger bir ifadeyle Ingilizce 6gretmeni adaylarina gore 6gretmenler hedef
kitlenin dili ve kiltirint veya ortak bir dili bilmelidir. Bu goriisii destekleyen Tiirkge
Ogretmeni adaylarinin toplam 17 goriisii bulunmaktadir. Hedef kitlenin dil ve kiiltiirtinii
bilmeye gerek olmadig1 yargis, Tiirkce (%11,88) ve Ingilizce dgretmeni (%1,98) adaylari
arasinda fark yaratan bir diger se¢encktir. Benzer olarak hedef dil ve kdiltirt bilmeye hem
olumlu hem de olumsuz yaklasan Tirkce Ogretmeni adaylarinin gorisleri (%33,66),
Ingilizce 6gretmeni adaylarma (%3,96) gore oldukca fazladir.

Sonug ve Tartisma

Bir devlet {iniversitesinin egitim fakiiltesinde 6grenim goren Tiirkce ve Ingilizce
O0gretmeni adaylarinin yabanci dil olarak Tirkge Ogretiminde kiiltiir aktarimina iliskin
gorislerinin derinlemesine incelendigi bu ¢alismadan elde edilen bulgularin ¢éziimlemeleri
program ayrimi olmaksizin tiim katilimcilarin yabancilara Tiirkge ogretiminde Tiirk
kiiltiirline yer verilmesinin gerekli oldugu yoniinde goriis bildirdikleri belirlenmistir.
Calismanin bu bulgusu ulasilabilen alanyazindaki yabanci dil 6gretiminde kiiltiir kullanimi
lizerine yapilan caligmalarin (Bayyurt, 2007; Belli, 2018; Byram, 1997; Kramsch,1993;
Kuru-Gonen & Saglam, 2012; Saygili & Kana, 2018) bulgulariyla benzerlik
gostermektedir.

Calismanin cevap aradigi bir diger soruda ise yabanci dil olarak Tiirk¢e 6gretiminde
kiiltiir aktarim1 yapmanin olumlu ya da olumsuz yanlarina iligkin 6gretmen adaylarinin
goriiglerini belirlemek iizerine odaklanmistir. Katilimcilar dil 6grenme siireglerine, dili
dogru ve etkin kullanmaya ve Tiirk kiiltiirinlin taninirh@ini artirmaya katki saglayacagi
gerekcesiyle yabanci dil olarak Tiirkge 6gretiminde Tiirk kiiltliriine yer vermenin olumlu
yanlar1 olacagini belirtmislerdir. Calismanin bu bulgusu Kuru-Gonen ve Saglam’in (2012)
yabanci dil 6gretiminde hedef kiiltiire yer vermenin 6grenci basarisini olumlu yonde
etkiledigini yoniindeki bulgusuyla benzerlik gostermektedir.

Elde edilen bulgular, baz1 katilimcilarmn kiiltiir uyumsuzlugu yasanabilecegi, kiiltiir
aktariminin hedef dil ve kiiltiirden sogumaya neden olabilecegi, 6grenenlerde hedef kiiltiire
iliskin O0n yargilarin olabilecegi ve Kkiiltiir aktariminin dil 6gretimi siirecinin Oniine
gecebilecegi gibi gerekcgelerle yabanci dil olarak Tiirkce ogretiminde Tirk kiiltliriine yer
vermenin olumsuz yanlari olabilecegini diisiindiikleri belirlenmistir.

Katilimeilarin gortisleri devam ettikleri program baglaminda karsilagtirildiginda ise
tim katilimcilar Tiirkge 6gretirken Tiirk kiiltiiriine yer verilmesini genellikle olumlu bir
durum olarak karsilarken Tiirk¢e 6gretmeni adaylar1 Tiirk kiiltlirline yer vermenin iki yonli
-hem olumlu hem de olumsuz- etki edebilecegi tizerinde durduklari belirlenmistir.

Yabanci dil olarak Tiirkce Ogreten Ogretmenlerin Ogrencilerinin ana dili ve
kiiltiirtinii hakkinda bilgi sahibi olup olmamalar1 konusundaki 6gretmen aday1 goriiglerine
ve bunlarin gerekgelerine iliskin bulgular katilimeilarin biiyiik ¢ogunlugunun yabanci dil
olarak Tiirkge 0gretiminde Ogreticilerin hedef dili ve kiiltiirii bilmesi gerektigini ancak
bunu ¢ok fazla 6n planda tutmamalar1 gerektigini diislindiiklerini gostermistir. Calismanin
bu bulgusu katilimcilarin lisans programlar1 baglaminda karsilastirildiginda ise Ingilizce
O0gretmeni adaylarinin  biiylik ¢ogunlugunu yabanci dil olarak Tiirkge 0Ogreten
Ogretmenlerin  dgrencilerinin ana dili ve kiiltiiriini hakkinda bilgi sahibi olmalari
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gerektigini  diislinlirken, Tiirkce Ogretmeni adaylarinin  bazilarinin =~ 6gretenlerin
Ogrencilerinin ana dillerinden ¢ok kiiltiirii hakkin bilgi sahibi olmalar1 gerektigi goriisiine
sahip olduklarin1 gostermistir.

Bu ¢alismanin bulgularindan hareketle, yabancilara Tiirkge 6greten programlarda ve
bunlara kaynaklik yapan ders materyallerinde agirlikli olarak Tiirk kiiltiiriine yer verilirken
Ogrencilerin kiiltiirlerine ait birtakim unsurlara yer verilmesinin 6grenme ve Ogretme
siirecine olumlu katki yapacagi distliniilmektir. Bu baglamda gerek yabancilara Tiirkge
Ogretimi programlar1 gerekse ders materyalleri hazirlanirken Tiirk kiiltiiriine daha ¢ok yer
verilmesi, bunun yani sira 6grencilerin kiiltiirlerinden de s6z edilmesi tavsiye edilebilir.

Calismanin bulgular1 6gretmen adaylarimin yabancilara Tirkge 0Ogretenlerin
derslerde agirlikli olarak kullanmamalari sartiyla 6grencilerinin ana dilleri ve kiiltiirlerini
de bilmelerinin 6grenme ve 6gretme siirecine olumlu katki saglayacagini diistindiiklerini
gostermistir. Bu baglamda, yabancilara Tiirtkce Ogretimi programinda gorev yapan
ogretmenlerin hedef kitlelerinin dil ve kiiltiirleri hakkinda da bilgi sahibi olmalar1 yoniinde
egitimler verilmesi Onerilebilir.

Alanyazinda yabancilara Tiirk¢e Ogretiminde kiiltiir aktarimi ve kiiltiiriin yerine
iligkin paydas goriislerine yer veren caligmalarin azligi goéz Oniine alinirsa ileriki
calismalarin bu boyutlara odaklanmas1 ve paydas goriislerinin yani sira deneysel caligsmalar
da yapilmasi onerilebilir.
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ABSTRACT: Using Educational Social Networking Sites (ESNSs) in educational settings has been a very
popular practice especially in the past decade. Yet, its impact on learning is still under discussion. With this
purpose in mind, this experimental study aims to investigate university vocational school students’
homework performance in Edmodo, which is an ESNS, and to identify their views on online assignments.
During the experimentation, five weekly assignments were given for the experimental group via Edmodo and
for the control group as pen-and-paper homework. During the assignment process, semi-structured
interviews were held with the participants in the experimental group about online assignments. The findings
revealed that both groups usually had high rates of homework submission. Moreover, the participants of the
control group had a better performance in homework grades. The study also revealed that students usually
have positive views on online assignments. The study concluded with the suggestion that EFL teachers
should give assignments as online in university vocational schools since they are more instructive,
motivating and enjoyable to do for students, as well as, more practical in terms of submission, checking, and
grading.

Keywords: Online assignments, Edmodo, pen-and-paper assignments

OZ: Egitsel Sosyal A Sitelerinin (ESAS) egitimde kullamlmasi, 6zellikle son on yilda gok popiiler bir
uygulamadir. Ancak, 6grenme Uzerindeki etkisi hala tartisilmaktadir. Bu amag¢ dogrultusunda, bu deneysel
caligma, meslek yiiksekokulu 6grencilerinin egitsel bir sosyal ag sitesi olan Edmodo platformundaki 6dev
performanslarini  arastirmayr ve Ogrencilerin  ¢evrimi¢i Odevler hakkindaki goriislerini incelemeyi
amaclamaktadir. Calisma siiresince, deney grubuna Edmodo iizerinden ve kontrol grubuna ise geleneksel
odev (kagit-kalem kullanilarak yapilan 6dev) olarak toplam bes adet haftalik 6devler verilmistir. Odevlerin
verilme sirecinde, deney grubundaki ogrencilerle yaptiklari ¢evrimigi 6devler (Edmodo) hakkinda yari
yapilandirilmig goriismeler yapilmigtir. Bulgular, her iki grubun ddev teslim oranlarinin genelde yiksek
oldugunu ortaya koymustur. Bununla birlikte, ©6devleri geleneksel yodntemle yapan ogrenciler 6dev
basarisinda, 6devleri gevrimici yapan Ogrencilere gore daha iyi bir performans gostermislerdir. Caligma
sonucunda, ingilizce 6gretmenlerinin meslek yiiksekokullarinda 6devleri, 6devlerin teslimi, kontrolii ve bu
Odevlere not vermenin daha pratik olmasinin yani sira, 6grenciler i¢in daha fazla 6gretici, motive edici ve
eglenceli olmasindan dolay, ¢evrimici olarak vermesi gerektigi onerilmektedir.
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Introduction

Today’s adult learners spend a great part of their lives for surfing on the Internet
and using Social Networking Sites (SNSs) such as Facebook and Twitter (Manowong,
2016; Turkmen, 2012). These SNSs, which are tools of Web 2.0 technologies, ensure that
their members are able to build communities and have opportunities to communicate and
collaborate with each other (Balcikanli, 2010, as cited in Durak, Cankaya, & Yunkil,
2014). Similarly, Shier (2005) asserts that these sites are often used by students today in
order to make new friends, build communities and communicate with each other (as cited
in Durak et al., 2014).

The popularity of these sites aroused educators’ attention and the focus of the
investigations was on how they could be used as teaching and learning tools (Schwartz,
2009, as cited in Durak et al., 2014). Now, there are many ESNSs such as Edmodo,
Beyazpano, Edcanvas, Edublogs, Glogster, SchoolTube, Edshelf, Thinkbinder, Busuu,
Wikispaces, and Schoology which give educators opportunities to do in-class and out-class
activities for their students in order to supplement their teaching process and increase
motivation. For instance, Edmodo, which will be explained in the following sections in
details, is one of these ESNSs created by educators for educational purposes. This platform
was designed for teachers, students and also parents. It is seen as a social learning tool
which provides a simple way for teachers and students in a virtual and learner-centred class
to connect and collaborate and for parents to be included in the education process. Edmodo
is now a worldwide platform used for different ages and levels of education (Dogan,
Demir, Bal & Ulkii, 2017).

Depending on our experience, it is possible to argue that lack of motivation and
academic failure are among the main problems for university vocational school students in
English courses in Turkey. Similarly, the students in Burdur Mehmet Akif Ersoy
University (MAKU) Golhisar Vocational School (GVS) have also insufficient motivation
and they are not successful enough in English courses even though they are very much
aware of the role of English as a lingua franca and they believe that English will provide
new opportunities in the future. (Sevik, Yal¢gin & Bostancioglu, 2017). The students in
GVS are usually given homework in EFL classrooms of for the aim of enabling students to
reinforce and practice what they learn in class and increase the amount of target language
exposure. The assignments are given as pen-and-paper from the workbook consisting of
additional exercises which enable learners to practise the target language. However, the
students usually forget to do/bring or they do not complete/do their homework as a result
of their motivation lack. As a matter of fact, the researcher of this study has a lot of classes
to teach and workload at school. As it is stressed in several studies, checking, grading and
giving feedback about assignments affect students’ success and performance positively
(Dufresne, Mestre, Hart & Rath, 2002; Rosario et al., 2015; Dere, Yiicel & Yalginalp,
2016; Kazez & Bahgeci, 2016;). Thus, it is almost impossible for the researcher to check
and grade homework or give feedback for each student. Therefore, he plans to give online
assignments and use the Edmodo platform in order to provide immediate feedback and
instant grading for these assignments.
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The main objective of the researchers of this study is to overcome the current
shortcomings of traditional homework practices, encourage students to do the given
assignments, increase the exposure in the target language and finally to increase their
motivation level by integrating an online assignment tool (Edmodo) into the EFL
classrooms in GVS.

This study aims to investigate university vocational school students’ homework
performances in Edmodo and to identify students' views on online assignments. In line
with this purpose, the present study addresses the following research question:

1. How do students perform in online EFL assignments in university vocational
schools?

2. What are students’ views about online EFL assignments?

The current study is significant for both theoretical and practical reasons. At the
theoretical level, it sheds light on an area of research in EFL assignments which is
neglected by researchers worldwide. At the practical level, the study will help EFL
instructors teaching in the local research site in understanding students’ homework
performance in Edmodo as an online homework platform. Moreover, this study is among
the first studies carried out in a Turkish university vocational school context especially
about Edmodo and online assignments.

What is Edmodo?

Even though we come across to a few definitions of Edmodo in the literature, three
definitions in particular give us a better understanding. First, Edmodo is “a web-based
platform that provides a safe and easy way for your class to connect and collaborate, share
content, and access homework, grades, and school notices. It is like Facebook but in a safe
and controlled environment appropriate for school” (Educational Technology and Mobile
Learning, Para.1). Second, Kongchan (2012) describes Edmodo as a modestly designed
platform, similar to Facebook but intended for educational purposes, which enables
teachers, students and even parents to extend the teaching and learning process. And third,
Edmodo, in the official website, is metaphorically defined as: “... a learning-first network
that puts your classroom in the cloud and powers communications for your entire district”
(What’s New on Edmodo, 2018).

Edmodo was founded by Nic Borg, Jeff O’Hara, and Crystal Hutter in Chicago,
Illinois, in 2008 with the intention of connecting all students with the people and resources
(About Edmodo, 2018). This social learning network also aims to bridge the gap between
the lifestyles of students and the way they learn in school. It is based in San Mateo,
California and today it has 87.743.748 members all around the world. Edmodo is used in
190 different countries, 7.400 districts, and 400.000 schools all over the world.

The Advantages of Edmodo

Edmodo is a popular educational social network tool around the world and it
provides many educational benefits for teachers, students, and also parents. The most
pertinent advantages of Edmodo can be listed as follows:
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« It is free of charge for all users of it. This seems to be the most alluring feature of
Edmodo and unignorable fact especially for teachers and parents because many online
homework systems require each student to pay for access besides the cost of a textbook
and/or other material (Doorn, Janssen & O'Brien, 2010).

« Edmodo provides a secure online environment for its users (Kongchan, 2012;
Alemdag, 2013; Dere et al., 2016). SNSs, in general, have many security risks for their
users such as copying of personal data and cyber-attacks. These sites are not created for
educational purposes (Manowong, 2016) and they include many advertisements and
inappropriate content and abuse of the Internet (Alemdag, 2013). Edmodo, as an ESNS, is
beyond security risks and its primary concern is providing pedagogical benefits for its
members.

» Edmodo provides multi-language support (About Edmodo, 2018). None of ESNSs
provides Turkish language support except for Busuu and Edmodo. Edmodo has had the
Turkish language support since 2013 (Polat, 2016). Thus, even though some researchers
claim that the Turkish language support of Edmodo is insufficient (Sirakaya, 2014; Kazez
& Bahceci, 2016; Ekici, 2017), the users of Edmodo whose native language is Turkish will
unlikely have problems with using the Edmodo website in general.

» The main reason why Edmodo was designed is to help teachers to reduce their
workload and to make it easier for them to keep in touch with their class and students.
(Edmodo, 2018).

» Edmodo enables the teachers all over the world to collaborate (Alemdag, 2013).
They are able to share their ideas and resources regarding educational issues.

« Edmodo improves the communication between teachers and students (Kiligkaya,
2012; Thongmak, 2013; Balasubramanian, Jaykumar & Fukey, 2014; Sirakaya, 2014;
Torun & Dargut, 2015; Dere et al., 2016; Kara, 2016; Kazez & Bahgeci, 2016; Durak,
2017; Ekici, 2017; Ozkan, 2017). Teachers can make announcements, instant notifications
and alerts. Besides, learners are able to share their ideas easily via Edmodo when they are
reluctant to participate in the classroom (Rogers, 2011; as cited in Hamutoglu & Kiyici,
2017). Bright (2013) claims that Edmodo increases the communication between not only
teachers and students but also teachers and parents. In short, Edmodo provides active
participation of students and supports the face-to-face learning environment.

» Edmodo is a user-friendly and practical platform (Kongchan, 2012; Alemdag,
2013; Balasubramanian et al., 2014; Sirakaya, 2014; Dere et al., 2016; Ekmekg¢i, 2016;
Kara, 2016; Kazez & Bahgeci, 2016; Manowong, 2016; Polat, 2016; Dogan et al., 2017,
Hamutoglu & Kiyici, 2017; Ozkan, 2017). Edmodo is accessible via both a web browser
and a free smartphone application (iOS and Android) (Manowong, 2016). Thus, its
usefulness is not limited to only in-class, teacher-directed learning environment. That is,
Edmodo ensures that teachers, students, and parents are able to access the platform
anytime and anywhere from any computer or device with an Internet connection.

» Edmodo is enjoyable (Kongchan, 2012; Alemdag, 2013; Balasubramanian et al.,
2014; Dere et al., 2016; Kara, 2016; Polat, 2016). Both teachers and students like using this
online tool (Kongchan, 2012; Dere et al., 2016).
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» Edmodo is motivating (Turkmen, 2012; Alemdag, 2013; Uzun, 2015; Dere et al.,
2016; Ekmekgi, 2016; Manowong, 2016; Dogan et al., 2017; Durak, 2017; Hamutoglu &
Kiyici, 2017; Ozkan, 2017) and it eases engagement of students cognitively
(Purnawarman, Susilawati, & Sundayana, 2016; Hamutoglu & Kiyici, 2017). Teachers can
reward and praise their students with rosettes such as “Hard Worker”, “Perfect
Attendance”, “Star Performer” and “Student of the Month” in Edmodo because of their
positive behaviours or achievements (Edmodo, 2018).

« Edmodo is instructive. Students are able to practise at night what they are taught
during the day in Edmodo (Teach More Learn More, 2018). In parallel with this point,
some researchers argued that Edmodo is also helpful for increasing learners’ academic
success (Sirakaya, 2014; Kazez & Bahgeci, 2016; Polat, 2016).

Methodology

Participants

A total of 49 university vocational school students studying in the Department of
Computer Programming in GVS in Burdur MAKU in the 2016-2017 academic year in
Golhisar, Burdur voluntarily participated in the current study. They were all first-grade
students studying in day-time-education and taking the compulsory English I-11 course. Of
49 participants; 28 were students of class A chosen as the experimental group, 21 were
students of class B chosen as the control group. The participants of this study were aged
between 18-22; 36 were males and 15 were females. The experimental group was aged
between 18-22; 20 were males and eight were females and the control group were aged
between 18-21; 16 were males and seven were females.

Instruments

In the total duration of the experimentation, the experimental group was supposed
to do five online assignments, which were attached in Edmodo online platform, in total and
control group was supposed to do five pen-and-paper assignments, which were given as
handouts. The participants in each group were given the same homework and they had a
one-week duration for submission of homework. These assignments were composed of
multiple-choice, true/false, matching, fill in the blanks and short answer questions
containing vocabulary, grammar, and reading comprehension parts related to the topics
studied in class time and the deadline was weekly. Finally, a 5-question semi-structured
interview was held in Turkish with each participant in the experimental group. The
duration of each interview was about five minutes and the interviews were recorded using
a voice recorder program on a mobile phone. Weekly interview questions were as follows:

1. Was Edmodo practical to use and how would you compare with pen-and-paper
assignments?

2. Do you feel that Edmodo assignments are helpful in learning English?

3. Do you feel that Edmodo assignments are helpful in improving your study
habits?

4. Did you have any external assistance while doing Edmodo assignments?
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5. Do you have any suggestions about Edmodo?

Data Collection and Analysis

This study benefited from a mixed methods research design which involves both
quantitative and qualitative data. For the quantitative phase of the study, first two groups’
assignment turnout and success rates were gathered separately in tables and graphics were
created using Microsoft Excel 2016 in order to compare and analyse collected data.

As for the qualitative phase of the study, the recorded data in the interviews that might
provide opportunities to collect a detailed and wide range of information on the issue was
transcribed. All these transcriptions were translated into English. Prior to analysing the
interview data, the responses to the interview questions were classified. In this stage, the
objective was to find any specific examples of university vocational school students’
perspectives on online assignments in their answers to the interview questions.
Furthermore, the names of the participants were not used because of ethical considerations.
Therefore, the participants were coded from 1 to 28. Next, the results of each question in
the interviews were interpreted by means of sample quotations.

Findings
In this section, first quantitative data obtained from the assignment turnout and

success rates of both groups will be presented. Next, qualitative data gathered from the
participant interviews in the experimental group will be presented.

Assignment Turnout Rates

An analysis of turnout rates on assignment basis

The items as shown in percentages in Figure 1 provide the turnout rates of the
experimental and control group on assignment basis. The results show that the two groups
have high turnout rates for all assignments. However, what stands out in Figure 1 is that
the homework submission percentage of the experimental group is higher than the control
group except for Assignment 4 (AS4).
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Figure 1. Assignment Turnout Rates of the Experimental and Control Group

Assignment Turnout Rates
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An Analysis of Assignment Turnout Mean Scores

B Experimental = Control

Figure 2 presents the mean scores of both groups’ assignment turnout rates in
percentages. As shown in Figure 2, both groups sent or brought their assignments in due
time (93% & 86%) and the experimental group has a 7% higher turnout rate than the

control group.
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Figure 2. Mean Scores of Both Groups' Assignment Turnout Rates

Assignment Turnout Mean Scores
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Assignment Success Rates

An analysis of success rates on assignment basis

Figure 3 presents the success rates of the experimental and control group on
assignment basis. First, the figure shows that the success rate of the control group is higher
than the experimental group except for AS3. Second, the figure reveals that there is a
fluctuation in the success rates of the control group (AS1 69.22; AS2 60.50; AS3 58.95;
AS4 71.79; AS5 65.89) although the experimental group students had a steady
performance in all assignments (AS1 56.96; AS2 56.65; AS3 63.33; AS4 59.08; AS5
55.44).
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Figure 3. Assignment Success Rates of The Experimental And Control Group
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Figure 4 displays the mean scores of both groups’ assignment success rates.
Looking at Figure 4, it can be found out that the control group students had a higher
performance in assignments in general contrary to their lower turnout rates shown in
Figure 1. That is, the control group students answered the questions in pen-and-paper
assignments more correctly than the experimental group students who were responsible for
answering online assignment questions in Edmodo.

S1 S4 S5
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Figure 4. Mean Scores of Both Groups' Assignment Success Rates

Assignment Success Mean Scores
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The Analysis of Student Interviews with the Experimental Group

In this section, qualitative data gathered from the participant interviews in the
experimental group will be presented by means of sample quotations. The presentation will
follow the same order as the questions that were asked during the interviews.

Question 1: Was Edmodo practical to use and how would you compare with
pen-and-paper assignments?

The first question of the interview aimed firstly to find out the participants’ views
about the practicality of Edmodo and secondly to compare their overall impression of
online assignments versus pen-and-paper assignments. The overall response to the first part
of this question was very positive. That is, the interviewees’ answers revealed that Edmodo
was practical to use.

Moreover, a great majority of the interviewees was well aware of the fact that
online assignments are easier to do since they are computer-based and that they study in
the department of Computer Programming.

For example, participant 15 (P15) said:

“It was practical. It was really easy to use. It was easy to learn the usage and to
adapt quickly.”

Another interviewee (P18) told that:

“Edmodo is more practical. For example, when you give homework from the
coursebook, it is so boring. But, when it’s via a computer, it becomes enjoyable.”
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In response to the second part of Question 1, according to the interviewees, online
assignments are more enjoyable, instructive, motivating and easier to do compared to pen-
and-paper assignments although a few of them mentioned some disadvantages.

First, most of the participants think that online assignments are more enjoyable to
do.

For example, P4 stated that:
“Since Edmodo is enjoyable, ... learning becomes permanent.”
One interviewee (P9) stated that:

“It was easy and practical, sir. It makes us busy and ..., Moreover, Edmodo is
enjoyable.”

In parallel line with the statements above, P8, 11 and 16 also stated that they learn
more in Edmodo and what they learn in Edmodo becomes permanent in the mind since
they have the opportunity to search in the net. In fact, when we analyse the performances
of P4, 8, 11, and 16 in the pre-post-tests (see Appendix 8), it is possible to say that their
improvements in the post-test match with their thoughts about online assignments.

Talking about this issue P20 commented:
“Edmodo is more enjoyable. I started to get interested in English.”

P7, 20, 22 and 25 uttered that they are not enthusiastic about doing pen-and-paper
assignments and they are eager to do online assignments.

For example, P7 said:

“I think we are enthusiastic about online assignments. They are easier and more
enjoyable to do. We have difficulty in pen-and-paper assignments.”

Next, P18 said that pen-and-paper assignments are so boring and P3, 7 and 12
found pen-and-paper assignments more difficult to do. Furthermore, P6 and P27 thought
that they usually forget doing pen-and-paper assignments. In addition, P23 stated that it is
possible to be confused in pen-and-paper assignments.

In one case, an interviewee (P11) stated that Edmodo and Facebook are alike.
He said that:

“First, Edmodo is very practical to use. It’s already a social media tool similar to
Facebook.”

On the other hand, some of the interviewees thought that there are a few
disadvantages of online assignments as well.

For instance, P3 said that:

“Moreover, if your mobile phone doesn’t have enough charge, you may have more
problems.”

In addition, P9 said:

“It makes us busy and since it’s online and we may have connection problems, we
try to do and finish the assignments immediately.”

Moreover, P14 stated that:

“If I didn’t have any problems with the Internet connection, I could do better.”
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These three comments above illustrate that while doing online assignments there
may be some technical problems such as discharging of device batteries and disconnecting
to the net. Finally, P25 stressed another disadvantage of online assignments that computer
may strain the eyes.

Question 2: Do you feel that Edmodo assignments are helpful in learning
English?

In the second question of the interview, the interviewees were asked to indicate
whether online assignments are helpful in learning English or not. When the interviewees’
answers for this question are analysed, it is possible to say that online assignments are
beneficial to learning English and participants usually stated that online assignments were
helpful especially for improving their vocabulary since they were allowed to search and
learn in the net.

For example, P2 said:

“Yes, they’re helpful. Because, when there is an unknown thing, | check it from the
net and it sticks in the mind.”

P8 stated that:

“Since I do the assignments via a computer, it is possible to search and find
unknown things. Then, it becomes permanent in the mind.”

P11 pointed out that:

“They’re online and they drive people to search and learn.”

P25 uttered that:

“Because, if they are from the book, we don’t have an itch to do them. But, when

they’re in computer, we have a chance to connect to the net. When we open Google
Translate, we translate them.”

When we analyse the statements of P2, 8, 11 and 25, it’s possible to say that since
online assignments are online, they participants are able to check the things that they do
not know or that they are not sure about on the Internet. As P2, 8, and 11 mentioned above,
they permanently learn what they checked or searched in the net.

Moreover, a great majority of the interviewees, as P25 said above, used Google
Translate for translating unknown words. However, what P23 said contradicts with others’
thoughts:

“Of course, Edmodo is so logical for learning English. It is an easy way. It is
nonsense if you use Google Translate.”

Another interviewee, P8, commented:

“Although my English is good, I’ve learnt a lot of things.”

The utterance of P8 shows that online assignments are helpful in learning English
even for the ones who are already good at English.

Furthermore, P6, 20, 21 and 27 stressed that online assignments are helpful
especially in improving vocabulary in English. Finally, according to P13, 14 and 26, online
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assignments are partly helpful. They thought that learning English is not just to do
homework.

Question 3: Do you feel that Edmodo assignments are helpful in improving
your study habits?

In the third question of the interview, the participants were asked to indicate
whether online assignments are helpful in improving their study habits or not. The
interviewees’ answers for this question revealed that online assignments are helpful in
improving their study habits and the participants usually agreed that online assignments
enable especially less hardworking students to study and motivate them.

P4, 7, 8, 11, 14, 15, 16, 17, 22 and 27 stated that online assignments may help to
develop study habits for those who never study. On the other hand, P18 and P19 thought
that these assignments are not much helpful in improving study habits and they said that a
student who never studies does not do the assignments, either.

In addition, P1, 11, 15, 17, 27 and 28 admitted that they do not usually study and do
not do pen-and-paper assignments, but Edmodo promotes them to study and do their
assignments.

Moreover, P3, 5, 6, 9, 11, 15, 17, 20, 23 and 25 felt that they have to do online
assignments.

For example, P3 commented:

“Since we learn new things and new knowledge, we do it better. ... we have the
ambition to do the assignments as we compete with our friends.”

Another interviewee (P9) said:

“We try to do and finish the assignments immediately. But, if it were a pen-and-
paper assignment, | would think that I could do it last day or in the last hour. | feel in a
hurry in Edmodo and try to do it on the same day on which the assignment is given.”

P17 stated that:

“You generally give homework from the coursebook. To tell the truth, I don’t do
them. But, in Edmodo, ... there’s a deadline. ... as we do the assignment, you grade us for
our answers. This affects us.”

The statements of P17, 3 and 7 indicate that the factors of the deadline, countdown
system and instant grading in online assignments are so effective on students that they feel
that they have to do and finish their assignments immediately and competitively.

Finally, P10 and P21 thought that online assignments are also helpful for their
exams. Commenting on the effects of online assignments on exams, for example, P10 said:

“When | do these assignments or study lesson, | don’t have difficulty in exams. I
can remember the words and their meanings.”

Question 4: Did you have any external assistance while doing Edmodo
assignments?

The fourth question of the interview aimed to find out whether the participants had
an external assistance while doing the assignments or not. On the basis of the interviewees’
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answers for this question, it can be said that most of the them did not get any help from
other people while doing their assignments except the Internet, Google Translate, and
dictionaries.

In addition, one-third of the participants (P1, 3, 4, 7, 13, 19, 21, 24 and 25) stressed
that they never had an external assistance while doing assignments even the net and that
they did them all on their own.

For example, P3 said:

“No, I didn’t. Because we promised you.”

P7 pointed out that:

“No, never. I never get help since I promised you.”

The utterances of P3 and P7 and the fact that most of them did their all assignments
without any help show that the letter of declaration they had signed at the very beginning
of the experimentation worked on these participants. Unlike these interviewees, only P2, 6,
14, 17 and 27 admitted that they occasionally got help from their friends just for some
parts of their assignments that they did not understand or just for the words that they did
not know or they were not sure about.

For example, P6 stated that:

“No, but I got help from my friend only in the first assignments. Because I didn’t
understand it.”

One individual (P14) stated that:

“I did once. In the second assignment. ... Well, from my roommate. His English is
good.”

And another (P17) commented:

“There were just some sentences or a few things that I didn’t know. I got help from
my friend just for them.”

Finally, P27 said:

“I’m asking my friends about unknown words.”

Question 5: Do you have any suggestions about Edmodo?

In the final question of the interview, participants were asked whether they have
any suggestions about Edmodo or not. The interviewees’ answers for this question
indicated that Edmodo is a well-designed, helpful and enjoyable platform and it is practical
to use. However, there were a few suggestions about Edmodo and some parts in Edmodo
assignments.

First, over half of those interviewed stressed that it would be better and easier for
them to do if the words were given in fill in the blank part.

For example, P6 said:

“It will be better if you give the words in fill in the blank part. For example, you
can give 10 words for the five blanks and we choose the correct ones.”
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It can be said that the reason for the fact that they had difficulty in filling a missing
word in a sentence might be due to their insufficient vocabulary knowledge or low level of
English because of their inadequate English language education background.

In addition, P13 and P22 stated that Edmodo application has some limitations about
its interface. The suggestion of P13 was regarding the page design of Edmodo. He
commented:

“I’m in trouble in matching part. It could be shorter, in terms of the size of the page.
It would be easier if it was on one page. It’s difficult to match using the mouse because it
exceeds one page.”

P22 had a problem with the mobile application of Edmodo and said:

“Its mobile application isn’t good. For example, it doesn’t open the questions and
so on.”

In one case, P4 suggested a remarkable proposal. She pointed out that:

“Maybe Edmodo can also be used in primary schools at the beginning of education.
It may be good for children’s learning.”

Conclusion and Discussion

The purpose of this study was to investigate university vocational school students’
homework performance in Edmodo and to identify their views on online assignments,
discuss them in the light of other sample studies and to fill a gap in locally situated
research. In line with this purpose, five different assignments were prepared and given to
the experimental and control groups. The assignments were given as online via Edmodo to
the experimental group and as pen-and-paper homework to the control group. During the
implementation phase, two groups’ assignment turnout and success rates were analysed
separately and the attitudes of the students towards online assignments were determined by
analysing the interviews held with the participants in the experimental group in order to
find possible answers to the research questions of this study. The findings of this study
showed that both groups usually had high rates of submission and the participants of the
control group had a better performance in homework grades. The study also revealed that
students usually have positive views on online assignments.

Considering the assignment turnout rates of the two groups, it is clearly seen that
both groups sent or brought their assignments in due time (See Figure 1 for the assignment
turnout rates of the experimental and control group) while the experimental group out rated
the control group in the mean scores (See Figure 2 for the mean scores of both groups'
assignment turnout rates). This may mean that students were mostly well aware of their
responsibilities. It is, therefore, encouraging to compare this finding with those found by
V. Kaya and Kaya (2018) who suggested that homework develops learners’ sense Of
learning responsibility and those claimed by Kazez and Bahcgeci (2016), Dogan et al.
(2017), and Ozkan (2017) who stressed that the Edmodo platform helps learners to feel
more responsible for learning and doing assignments. In addition, it is also obvious that the
experimental group had a 7% more homework submission rate than the control group.
There can be several possible explanations for this result. First, it may have been the case
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that the students in the control group may have sometimes lost, forgotten to do their pen-
and-paper assignments or forgotten to bring them to the class in due time. However, the
students who are responsible for doing online assignments have several options to do their
homework such as using their personal notebook computers or desktop computers, mobile
phones, school computers in laboratories, Internet cafés and other devices with an Internet
connection. In other words, they have various stimulus during the assignment submission
process. Second, the main reason for the difference between the two groups’ mean turnout
rates could be related to the assignment due system in Edmodo which was already
mentioned in the literature review. That is, whenever students start to do any part of their
assignment in Edmodo, the countdown begins for that part. Therefore, this condition may
have driven them to finish and send their assignments on time. Finally, we may speculate
that the students in the experimental group were more hardworking than the ones in the
control group.

As for the assignment success rates of the two groups, it is clearly noticed that the
participants of the control group had a better performance in homework grades in
opposition to their lower turnout rates compared to the experimental group. This may mean
that the control group students are more successful than the ones in the experimental
group. Although this finding is consistent with the study of Demirci (2007) who compared
university students’ homework performance in Physics course based on web-based and
paper-based assignments, surprisingly, it differs from Gok’s (2013) paper in which a
similar implementation was done for Physics course for university students. Additionally,
this result contradicts with what Bonham et al. (2001) stated while comparing the mean
scores of computer-graded homework and human graded homework for Calculus course.
Besides, it is also seen that the control group’s assignment success rates fluctuate within
assignments. This fluctuation might be related to the simplicity or difficulty of the topics or
the questions in the assignments for students.

When the transcriptions of the interviews are analysed, the overall responses
regarding to Edmodo was very positive. In other words, the participants mostly agreed that
online assignments are practical, encouraging, motivating and enjoyable. This finding is
consistent with those of Holland and Muilenburg (2011), Turkmen (2012), Kongchan
(2012), Alemdag (2013), Thongmak (2013), Sirakaya (2014), Balasubramanian et al.
(2014), Yagci (2015), Uzun (2015), Qalaja (2015), Polat (2016), Ekmekgi (2016), Kazez
and Bahgeci (2016), Kara (2016), Dere et al. (2016), Manowong (2016), Hamutoglu and
Kiyici (2017), Durak (2017), Dogan et al. (2017), and Ozkan (2017) who used the Edmodo
platform in their studies and those of Bonham et al., (2001), Demirci (2007, 2010), Arikan
and Altun (2007), Altun (2008), Bridge and Appleyard (2005, 2008), Doorn et al. (2010),
Richards-Babb and Jackson (2011), Weimer (2013), Serhan (2014), Ozdemir and Erdemci
(2014), and Yildirim, Erdogan, and Cigdem (2017) who used other web-based systems in
their studies. The reason for the students’ agreement on the practicality of Edmodo in the
current study could be related to the fact that the participants were students in the
Department of Computer Programming and as a consequence, they had high levels of
computer literacy and familiarity. Moreover, it can be said that they are accustomed to
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using other SNSs, i.e. Facebook, thus they did not have any difficulty to use Edmodo as an
educational social network site.

Furthermore, the interviewees mostly agreed that online assignments were more
enjoyable than pen-paper-assignments and they learnt more in the net and felt enthusiastic
about doing online assignments. Serhan (2014), Dere et al. (2016), and Ratniyom,
Boonphadung, and Unnanantn (2016) also stated that students agreed that web-based
assignment systems contributed more to the learning process. The participants’ preference
on online assignments in the current study parallels with the findings of Balasubramanian
et al.’s (2014) and Kazez and Bahgeci’s (2016) studies and what Dere et. al. (2016)
suggested about online quizzes.

One participant said that doing pen-and-paper assignments are boring and three
participants agreed that it is more difficult to do pen-and-paper assignments. There are
similarities between the attitudes towards pen-and-paper assignments expressed by those
participants in this study and those described by ileri (2013) in a comprehensive study
conducted in university prep class context for EFL students.

Furthermore, two participants thought that they usually forget doing pen-and-paper
assignments. This finding reflects that forgetting is the primary reason for not doing
homework (Calp, 2011).

On the other hand, the interviews held with the participants showed that there have
been some limitations of Edmodo application. The participants of the current study were
well aware of the fact that while doing online assignments in Edmodo, there may be some
technical problems such as running out of batteries and disconnecting to the net as the
disadvantages of online assignments. This finding, as a limitation of the online assignments
application, is in parallel line with the results of Manowong’s (2016), Ekici’s (2017), and
Yildirim et al.’s (2017) studies. Another limitation is regarding the interface of Edmodo
mobile application. This finding is consistent with the claims of Ekici (2017) and
Hamutoglu and Kiyic1 (2017) who investigated the opinions of the Edmodo users about
that platform.

In reviewing the literature, it was seen that learners and educators agree that the
EFL assignments which contain vocabulary, grammar and reading skills are so helpful for
learning the English language (lleri, 2013). In parallel line, the participants of the current
study mostly felt that online assignments are helpful in learning English especially for
improving their vocabulary. A great majority of them stated that they mostly used Google
Translate for the unknown words or phrases and that they used the net to check the things
they do not know or they are not sure about.

Similarly, the participants thought that online assignments are helpful in improving
their study habits. Six participants admitted that they do not study regularly and they do not
do pen-and-paper assignments, however Edmodo encourages them to study and they do the
assignments given via Edmodo. In short, they agreed that online assignments are quite
helpful especially for less hardworking students. This finding parallels with the study of
Hamutoglu and Kiyict (2017) who examined first-grade university students’ views about
Edmodo in a similar study. It is also encouraging to compare this finding with that found
by Cooper (1989) who claimed that doing homework affects a student’s study habits
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positively. On the other hand, this outcome is contrary to that of ileri (2013) who found
that computer-based assignments are not useful.

The interviewees who participated in the current study also stated that the factors
such as the deadline, countdown system and instant grading in Edmodo made them feel
that they have to do these assignments. Participants’ stress on instant grading reflects that
the immediate feedback is a useful feature of the Internet-based tools that students may use
while doing online assignments (Doorn et al., 2010). This finding also supports that
grading EFL assignments affects student performance positively (Rosério et al., 2015). In
the same vein, Dufresne et al. (2002), Rosério et al. (2015), Kazez and Bahceci (2016), and
Dere et. al. (2016) in their studies stated that checking, grading and giving feedback about
assignments are also effective for students’ success and performance.

Additionally, two participants thought that online assignments are also helpful for
their exams. This finding parallels with the findings expressed by Dufresne et al. (2002),
Doorn et al. (2010), Sirakaya (2014), Ratniyom et al. (2016), Kazez and Bahgeci (2016)
and Polat (2016).

Furthermore, a great majority of the participants commented that they did not have
any external assistance while doing online assignments except for the sources in the net,
Google Translate and dictionaries, however only five participants openly confessed that
they got help from their friends for some parts of the assignments. Therefore, what will
always remain unclear about the current research is the answer to the following question:
Did the students in two groups do all their assignments on their own or had any external
assistance while doing them? Although this possible case (copying from other students) is
discussed as one of the negative effects of homework on students’ study habits (Cooper,
1989), it is therefore likely that there is no other way to hinder this uncertainty except
relying on the participants’ performance and what they said in the interviews.

Finally, the participants in the experimental group commented that, for the final
question of the interviews, Edmodo is already a well-designed, helpful and enjoyable
social learning network and that they do not usually have any suggestions about it except
the fill in the blank part of the assignments and some problems they had in the interface of
the Edmodo application. In one case, an interviewee stated that Edmodo is similar to
Facebook. What this participant stressed matches those observed in earlier studies (Holland
& Muilenburg, 2011; Kongchan, 2012; Tirkmen, 2012; Sirakaya, 2014; Torun & Dargut,
2015; as cited in Manowong, 2016) which found that Edmodo resembles Facebook.
Turkmen (2012) and Manowong (2016) suggest that adult learners usually spend most of
their time, even in school hours, on engaging SNSs such as Facebook, Twitter, Instagram,
etc. Accordingly, it could benefit the learners in university vocational schools to adopt
Facebook-like applications (i.e., Edmodo), which are created for educational purposes, in
foreign language education in order to increase their motivation and make English an
inseparable part of their daily lives rather than a compulsory course at school.

In the light of the findings of this research, several pedagogical implications will be
made.
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Online Assignments Should Be Used

Based on the findings regarding the assignment turnout and success rates in the
previous chapter, it is possible to suggest that assignments should be given as online.
Several factors could explain this suggestion. Firstly, the turnout rate of the experimental
group was always higher than the control group except in one assignment (AS4) even
though the paper-based group outperformed the web-based group in homework
performance in the current study. Next, when the interviews held with the focus group are
analysed, it seems that online assignments are more instructive, motivating and enjoyable
to do for students, as well as, more practical in terms of submission, checking, and grading.
Moreover, there is less possibility of having an external assistance or copying other
homework papers in the usage of online assignments, which requires individual usage of
technological devices, compared to pen-and-paper assignments.

Edmodo Should Be Used

Besides, it is possible to suggest, at the end of this study, that Edmodo could also be
used in the English courses of the other departments except Computer Programming in
university vocational schools since it resembles Facebook which is not a new phenomenon
any more in the Internet Age. Therefore, many learners and educators will most probably
be able to use this application in education without being in much need of computer and
Internet literacy. What is more, the similarity between Edmodo and Facebook will ensure
that teachers will have more motivated and enthusiastic learners in their classes and it will
be helpful for engaging students in learning process and creating a student-oriented
environment. Additionally, thanks to Turkish language support in Edmodo, teachers and
students can easily use Edmodo in other subjects at school as well.

Online Activities Are Motivating

Furthermore, Turkmen (2012) and Manowong (2016) suggested that learners can
easily be motivated and engaged in the learning process in an EFL classroom thanks to
using online activities such as assignments, quizzes, and other online tasks in this
educational social networking site. Thus, it is possible to suggest that, when university
vocational school students’ motivation lack and academic failure are considered, educators
in university vocational schools can benefit from the Edmodo application, which provides
a motivating learning atmosphere, both in their classes and outside the classroom
effectively for a permanent learning.

Edmodo Provides Many Pedagogical Benefits

The findings of the present study also support the suggestion that language learners
should be encouraged to make use of many facilities such as the Internet and social
networking which provide students with lots of opportunities for improving their learning
as well as a stress-free environment (Amiryousefi, 2016). It can also be suggested that
Edmodo is a potential innovative tool for education and it provides many pedagogical
benefits.
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ABSTRACT: The current study aims to evaluate the 2018 undergraduate curriculum of Turkish teaching
program on the basis of the opinions of faculty members working in this field. The study employed the
qualitative research design. The study group of the current research is comprised of 17 faculty members
working in the departments of Turkish teaching in different universities and responding to an online
interview form on a volunteer basis. The opinions of the participating faculty members were collected by
using a Written Opinion Seeking Form. The draft form was submitted to review of experts in the fields of
Turkish teaching, curriculum development and measurement and evaluation and then its final form was
given. The form consists of 4 open-ended questions to elicit personal information and 12 open-ended
questions to elicit opinions about the curriculum. The form was sent to the institutional e-mail addresses of
faculty members. A total of 17 faculty members returned the forms from which the data of the current study
were obtained. In the analysis of the collected data, the descriptive analysis approach was used. The themes
were constructed on the basis of the interview questions. The data were analyzed within the framework of the
determined themes and thus codes were created and then interpreted with the support of direct quotations. As
a result of the current study, it was found that the faculty members generally expressed negative opinions.
Particular criticism was levelled to the reduction of class hours and time allocated to practice, abolishment of
some courses, and greater emphasis put on theory rather than practice.

Keywords: Turkish teaching undergraduate curriculum, faculty member, curriculum evaluation

OZ: Bu arastirma 2018 Tiirkge Ogretmenligi lisans programini alanda gorev yapan 6gretim elemanlarinin
gorisleri dogrultusunda degerlendirmeyi amaglamaktadir. Arastirmada nitel aragtirma deseni kullanilmistir.
Calisma grubunu farkli iiniversitelerdeki Tiirk¢e Egitimi boliimlerinde gérev yapip goniillii olarak ¢evrimigi
goriisme formunu yamtlayan 17 ogretim elemani olusturmaktadir. Ogretim elemanlarmin goriisleri,
aragtirmacilar tarafindan gelistirilen Yazili Gorlis Alma Formu ile alinmigtir. Taslak forma, Tiirkge alaninda
uzman kisiler, program gelistirme ve 6lgme degerlendirme uzmanlarinin goriisleriyle son sekli verilmistir.
Nihai form kisisel bilgilerle ilgili 4, program ile ilgili 12 acik uglu sorudan olusmustur. Form, 6gretim
elemanlarmin kurumsal e-posta adreslerine gonderilmistir. Doniis yapan 17 6gretim elemaninin goriislerine
ulasilmigtir. Verilerin analizinde betimsel analiz yaklagimi benimsenmistir. Temalar, gériisme sorulari temel
almarak olusturulmustur. Belirlenen temalar ¢ergevesinde veriler analiz edilerek kodlar olusturulmus,
dogrudan alintilarla birlikte yorumlanmistir. Arastirma sonucunda 6gretim elemanlarinin genelde olumsuz
goriisler bildirdikleri goriilmiistiir. Ozellikle ders saatlerinin ve uygulama saatlerinin azaltilmasi, bazi
derslerin kaldirilmasi ve programin uygulamadan daha ¢ok kuramsal agirlikta oldugu yoniinde elestiriler
goriilmiistiir.
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Giris

Bir iilkenin kalkinmasinda 6gretmenlere énemli roller diismektedir. Ogretmenlerin,
bu rollerini yerine getirebilmeleri i¢cin meslek oncesinde ve meslek i¢inde iyi bir egitim
almalar1 olduk¢a onemlidir. Ogretmenlerin 6zellikle hizmet oncesinde almis olduklar
egitimin niteligi gelecek nesilleri dogrudan etkilemektedir. Yeni yetisecek bireylere
rehberlik edecek, gelecegin sekillenmesinde etkili olan 6gretmenin bu islevini yerine
getirebilmesi icin yeterli nitelikleri kazanmis olmasi gerekir. Ciinkii egitimin niteligi biiyiik
oranda 6gretmenin niteligi ile dogrudan orantili goriinmektedir. Egitim sisteminin isleyisini
ve verilen hizmetin niteligini belirleyen en onemli profesyonel 6ge Ogretmenlerdir
(Tedmem, 2014). Kavcar’a (2002a) gore iyi egitimi iyi 6gretmenler; nitelikli 6gretimi de
nitelikli 6gretmenler yapabilir. Bu yoniiyle bir egitim kurumunun basaris1 6gretmenlerin ne
kadar basarili olduklarina baglidir. Egitim sisteminde nitelikli bireyler yetistirmenin temel
belirleyicisi o6gretmenlik mesleginin temel 6zelliklerini kazanmis nitelikli 6gretmenlerin
yetistirilmesine bagli goriinmektedir. Zira 6gretmenler toplumsal rolleriyle toplumun tim
bireylerinin tutum, duygu ve diislincelerinde iz birakacak bir etkiye sahiptirler (Saylan,
2014). Bu yoniiyle nitelikli 6gretmene sahip olmak &gretmen yetistirmede temel sorun
olarak goriilmedikge egitimin toplumsal yapiya katki saglamasini diisiinmek gercekgi bir
yaklasim olmayacaktir (Akyiiz, 2000). Ogretmenlerin bu niteligi kazanmasi lisans
diizeyinde 6grenim gordiigi egitim fakiiltelerinin ve egitim fakiiltelerinde uygulamaya
konan lisans programlarimin etkililigi ile saglanabilir. Egitim fakdiltelerinin 6gretmen
yetistirme programlarinin, 6grencilerin ihtiyaglar1 ve bilimsel teknolojik gelismelere gore
yenilenmesi gerekmektedir. Ancak programlar yenilenirken program gelistirme ilkeleri goz
Online alinmaz, ihtiya¢ saptanmazsa Ogretmenin niteliginin yiikseltilmesi hedeflendigi
halde bu niteligin diismesine neden olunacaktir Programlarda zaman zaman degisiklikler
s6z konusu olsa da bu degisimler daha ¢ok siyasi etkenler ve Ogretmen egitiminde
mektupla Ogretim, uzaktan egitim, hizlandirilmis egitim, farkli branslardan veya
mesleklerden kisilerin 6gretmen olarak atanmasi ve pedagojik formasyon egitimi gibi
nicelik sorununu ¢6zmeye yonelik olmus, istenen Ogretmen niteligi bir turli
yakalanmamuistir. Bu yoniiyle 6gretmen yetistirmede nitelik sorunu giliniimiizde de 6nemini
korumaktadir (Sezgin, 2003; Kavcar, 2003b). 2006-2007 6gretim yilinda egitim fakiilteleri
programlarinda 6nemli baz1 degisiklikler yapilsa da bu degisim ve doniisiimler, istenen
nitelikte 6gretmen yetistirmenin Oniinii agamamis ve program bir¢ok agidan elestiri konusu
olmustur. Bu elestiriler programin hazirlanma siirecinden uygulanmaya konmasina ve
uygulamadaki programlarin eksikliklerin g6z oniine alinarak gelistirilmesine kadar birgok
noktay1 kapsamistir. Tiirkiye’de program gelistirme uygulamalarinda sorunlarin 6zellikle
thtiyaglarin 1yi belirlenmemesi, alanda ¢alisan akademisyen ve 6gretmenlerin goriislerinin
programa yeterince yansitilmamasi, deneme uygulamalarinin ya hi¢ yapilmamasi ya da en
fazla bir yil ile sinirli tutulmasi, uygulama sonuglarina gore programin gelistirilme yoniine
gidilmemesi noktalarinda yogunlastig1 goriilmektedir. 2006-2007 ve en son 2018 yilinda
uygulamaya konan lisans programlarinda da bu sorunlarin gozlendigi sdylenebilir.

2006-2007 ogretim yilindan itibaren uygulanmak {iizere egitim fakiiltesi
programlarinda ders adlarinin degistirilmesi, yeni bazi derslerin eklenmesi ve ders
igeriklerinin yeniden tanimlanmasi seklinde gerceklesen bu degisiklikte secmeli ders
sayilarinin artirilmasi, 6gretmenlik egitiminde yan alan uygulamasinin kaldirilmast gibi
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baz1 yeniliklere yer verilmistir (YOK, 2006). Ayrica 2006-2007 yapilanmasiyla 6gretmen
adaylarinin genel kiiltiir dersleri arttirilmis, segmeli ders olanaklar1 getirilmis, uygulama
ders saatleri azaltilmis ve son olarak 3,5 yil alan + 1,5 yil meslek bilgisi egitiminden
vazgecilerek meslek bilgisi dersleri stirece yayilmistir (Yildinm & Vural, 2014). Ayrica
programda Turk dili temel alan derslerinin azaltildigi, Tiirk dili alanina hakim olamayan
bir 6gretmenin Tiirkce 6gretimine katki saglamasinin zor olacagi belirtilmistir (Ciftei,
2011). 2006-2007 programi en ¢ok elestiriyi okul deneyimi ve 6gretmenlik uygulamasi
saatlerinin azaltilmasi konusunda almistir. Zira yeni programda pek cok ogretmenlik
alaninda Okul Deneyimi II dersi kaldirilmigtir. Hatta bazi programlarda Okul Deneyimi |
dersi de kaldirilarak 6gretmen adaylarinin okulu hi¢ tanimadan 6gretmenlik uygulamasina
baslatilmalarina neden olunmustur (Kiiciikahmet,2007). 2018 yilinda uygulamaya konan
Ogretmenlik Lisans Programi kapsaminda da bazi béliimlerden okul deneyimi derslerinin
kaldirilarak uygulamalarin azaltildigi, 2006-2007 programinda %27 oraninda uygulama
dersleri varken 2018 programinda bu oranin %7’ye kadar disiiriildigli ve bdylece
programin teorik agirlikli bir programa déniistiigii goriilmektedir. Ogretmenlik mesleginin
bilgi kadar bir beceri meslegi oldugu ve etkili bir 6grenme sirecinin uygulama sureci ile
saglanabilecegi goz Oniine alindiginda programin nitelikli 6gretmen yetistirme anlaminda
en biiyiik engeli biinyesinde tasidigi sdylenebilir. Arastirmanin kapsaminda yer alan
Tiirkce lisans programinda yer alan eksiklikler yalnizca dgrencilerin Tiirk¢e alanindaki
basarilarini1 diisiirmeyecek diger alanlarda basarisiz olmalarina da neden olabilecektir. Zira
Tiirkceyi etkin kullanma becerisi egitim ve 6gretimin ana omurgasini teskil etmektedir. Bu
acidan bakildiginda anlama ve anlatma alanlarina ait temel dil becerilerine sahip olma ya
da olmama durumu 6grencilerin yalnizca Tiirkge basarisini etkilemekle kalmayip tiim
derslerdeki basarilarini da dogrudan etkileyebilmektedir. Ayni sekilde egitim kurumlarinda
bireylere kazandirilmasi gereken en 6nemli becerilerden birisini olusturan Tiirkceyi etkin,
dogru kullanma becerisi, list diizey dilsel, zihinsel ve sosyal becerilerin tamaminin
kullanilabilmesinin de bir gostergesi olabilmektedir (Goger, 2013). Tiirk¢enin ¢ocugun,
anlama ve anlatma gucunl 6nemli oranda gelistirebilecegi dikkate alindiginda 6grencilerin
kendilerini ifade etmelerinde 6nemli bir roli olacagi s6ylenebilir (Sever, 2004). Bu agidan
bakildiginda  6gretmen egitimi  kapsaminda Tiirkge Ogretmenlerinin  nitelikli
yetistirilmesinin ayr1 bir 6nemi vardir. Marshall’a gore “Ana dili 6gretimi bir dort yol
kavsagidir. Oraya ugramadan gecen hi¢bir ders yoktur. Biitiin dersler ana diliyle anlatilir.”
(Marshall, 1994). Ancak alanyazin incelendiginde Tiirk¢e dersi ve lisans programlar ile
ilgili 6nemli sorunlar yasandigi goriilmektedir. Bu sorunlar i¢inde Ogretmen yetistirme
programlarindaki sikintilar ve Tiirk¢e Ogrenimi ve Ogretimindeki yetersizlik 6n plana
cikmaktadir. Benzer sekilde Kurudayioglu ve Tiizel’in (2008) yaptig1 arastirmalarda 2006-
2007 Tirkce Ogretmenligi lisans programlarinda MEB tarafindan belirlenen Tiirkge
Ogretmenligi yeterliliklerinin alan ve alan egitimine yonelik derslerde %48’inin ve alan
derslerinin %12’sinin ancak karsilanabildigi saptanmistir. Ancak 2006 programu ile ilgili
yapilan elestirilerde alan derslerine genel kiiltiir ve meslek bilgisinden daha fazla yer
verildigi ifade edilmistir. Bu durumun diizeltilmesi i¢in de Tiirkiye’de uygulanmakta olan
ogretmenlik programlar1 dersleri, genel kiiltlir, alan bilgisi ve 6gretmenlik meslek bilgisi
kategorilerinin yeniden g0zden gegirilerek ders kategorilerinin birbirlerine iliskin oran ve
agirhiklarimin genel kiiltiir ve Ogretmenlik meslek bilgisi dersleri lehine degistirilmesi
gerektigi belirtilmistir (Bagkan & Aydm, 2006). Bu agidan bakildiginda 2006-2007
programinin alan yeterliliklerini karsilayamamanin yaninda genel kultir ve meslek bilgisi
anlaminda 6gretmen yeterliligini saglama agisindan da smirlt kaldigi soylenebilir. 2006-
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2007 programinda bir¢ok eksiklik goriildiigiine gore 2018 programinda bu eksikliklerin
giderilmis olmas1 beklenirken tam aksine sorunlarin devamina yol agacak bir program
anlayisinin - hayata gegcirildigi soylenebilir. Ayrica programlar hazirlanirken alan
uzmanlarinin goriislerinin yeterli oranda dikkate alinmamasindan dolayr programin
nitelikli 6gretmen yetistirme anlaminda yeterli etkiyi gosteremeyecegi, tam aksine Tiirkce
Ogretmenlerinin yetistirilmesi anlaminda yeni sorunlar1 ortaya ¢ikarabilecegi soylenebilir.
Gelistirilen programlarla o6grencilerde hedeflenen gelisimlerin  saglanabilmesi igin,
program degerlendirme caligmalariyla programlarin etkililiginin ve nitelikli 6gretmen
yetistirme agisindan aksayan yonlerin ortaya cikarilarak bu eksikliklerin giderilmesi
program gelistirme calismasina 151k tutabilecektir. Bu nedenle bu arastirmada Tiirkce
lisans programimin Tiirk¢ce alaninda gorev yapan Ogretim elemanlarinin goriisleri
dogrultusunda degerlendirilmesi lisans programlarinin degerlendirilip gelistirilmesinde
katki sunmasi muhtemel goriinmektedir.

Arastirmanin Amaci

Bu aragtirma egitim fakiiltelerinin Tiirkge Ogretmenligi lisans 2018 programini
2006-2007 programi ile karsilastirmali olarak incelemeyi ve 2018 Tiirkge Ogretmenligi
lisans programini alanda gorev yapan Ogretim elemanlarinin goriisleri dogrultusunda
degerlendirmeyi amaglamaktadir. Bu amag¢ dogrultusunda su sorulara cevap aranmistir.

1. 2018 Tiirke Ogretmeni yetistirme programmin &nceki programdan farkliliklari
nelerdir?

2. Tiirkge alanindaki 6gretim elemanlarnin 2018 Tiirkge Ogretmenligi Lisans Programi
hakkindaki gorisleri nelerdir?

a) Ogretim elemanlar1 Tiirkce lisans programini nitelikli 6gretmen yetistirme
acisindan ne 6l¢iide yeterli bulmaktadirlar?

b) Programdan c¢ikarilan derslerle ilgili goriisleri nelerdir?

) Programa eklenen derslerin Tiirkge Egitimi alani agisindan uygunluguna iliskin
diistinceleri nelerdir?

d) Programda yer alan zorunlu derslerin Tiirkge Ogretmeni yetistirme baglaminda
uygunluguna iliskin diistinceleri nelerdir?

e) Ogretim elemanlarinin segmeli dersler hakkindaki goriisleri nelerdir?

f) Ogretim elemanlarinin Tiirkge lisans programinda yer alan "alan", "genel Kiltr"
ve "meslek bilgisi" ders agirliklarina iligkin goriisleri nelerdir?

g) Ogretim elemanlarmin Tiirkge gretmenligi programmin uygulama ve teorik
orani/agirligi hakkindaki diistinceleri nelerdir?

g) Ogretim elemanlarmin Tiirkce lisans programmda yer alan Ogretmenlik
uygulamalarina iligkin diistinceleri nelerdir?

h) Ogretim elemanlarinin Tiirkge 6gretmenligi programinda zayif gordiikleri yanlar
nelerdir?
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1) Ogretim elemanlarinin Tiirkce 6gretmenligi lisans programinin daha nitelikli
olmasi i¢in Onerileri nelerdir?

Yontem

Arastirma Deseni

Bu arastirma Tiirkge 6gretmenligi lisans programini degerlendirmeyi amaglayan
nitel bir aragtirmadir. Nitel arastirma, gozlem, goriisme ve dokiiman analizi gibi nitel veri
toplama yontemlerinin kullanildigi, algilarin ve olaylarin dogal ortamda gercekci ve
biitiinciil bir bicimde ortaya konmasina yonelik nitel bir siirecin izlendigi aragtirma olarak
tanimlanmaktadir (Yildinm & Simsek, 2005). Creswell’e (2003) gore nitel arastirma,
calisilan konuyla ilgili olarak insanlarin neler diisiindiikleri, olaylara mantikli ve duygusal
olarak nasil tepki verdikleri ve ne tiir eylemlerde bulunduklar1 konusunda detayl bilgiler
tiretebilmektedir. Nitel arastirmalarda genellikle anketler kullanilmasina karsin goriismeler
ve dokiman analizi yoluyla da veri toplanarak bulgulara ulasilabilmektedir. Bu
arastirmada da Tirkce lisans programlari 2006-2007 ve 2018 ogretmen yetistirme
programlari ile ilgili olarak 6gretim elemanlarinin programa iliskin goriisleri alinmis, bu
goriigler icerik analizi yoluyla incelenmis ve dokiiman analiz teknigi ile programlar
karsilagtirmali olarak degerlendirilerek goriisme sonucu elde edilen verileri desteklemek
amactyla kullanilmistir.

Calisma Grubu

Aragtirmanin  ¢alisma grubunu egitim fakiiltelerinin Tiirk¢e Egitimi Anabilim
Dali’nda gorev yapan ve goniillii olarak ¢evrimigi gériisme formunu yanitlayan asagida
tiniversiteleri, cinsiyetleri, akademik unvanlar1 ve kidemleri verilen 6gretim elemanlari
olusturmustur. Calisma grubunu olusturan O6gretim elemanlarinin {iniversitelere gore
dagilimi asagida verilmistir.

Tablo 1. Arastirmaya Katilan Universiteler ve Ogretim Elemani Sayist

Universiteler Ogretim %
Elemam Sayisi
f

Amasya Universitesi 1 5.9
Artvin Coruh 1 5.9
Adnan Menderes Universitesi 1 5.9
Erzincan Binali Yildirim 1 5.9
Giresun Universitesi 1 5.9
Mehmet Akif Ersoy Universitesi 1 5.9
Mugla Sitkt Kogman Universitesi 4 23.6
Nigde Omer Halis Demir 2 11.8
Ondokuz May1s Universitesi 4 23.6
Pamukkale Universitesi 1 5.9

Tablo 1°de goriildiigii gibi, ¢caligmaya Tiirkiye’nin farkli bolgelerinde yer alan 10
tiniversiteden toplam 17 6gretim eleman1 katilmistir.

Tablo 2. Katilanlarin Cinsiyeti

Cinsiyeti f %
Kadin 7 41.2
Erkek 10 58.8
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Tablo 2’de goriildiigli gibi ¢aligmaya katilanlarin %58.8°1 kadin, %41.2°si ise erkek
Ogretim elemanlarindan olugmaktadir.

Tablo 3: Ogretim Elemanlarmimn Akademik Unvani

Akademik Unvan f %
Dog. Dr. 4 23.5
Dr. Ogr. Uyesi 8 47.1
Ogr. Gorevlisi 1 5.9

Aras. Gorevlisi 4 23.5

Tablo 3’te goriildiigii gibi arastirmada calisma grubunu olusturan Ogretim
elemanlarinin ¢ogunlugunu %47.1 ile Dr. Ogretim Uyesi katilimeilar olusturmaktadir.
Bunu ayni oranda %23.5 ile Dogent Doktor katilimeilar ve % 23.5 ile Arastirma Gorevlisi
katilimcilar takip etmektedir. Profesor olarak goérev yapan oOgretim liyelerinden goriis
bildiren olmamustir.

Tablo 4: Ogretim Elemanlarinin Akademik Kidemi

Akademik Unvan f %
1Yil 2 11.2
6 Yil 3 17.6
8 Yil 2 11.8
9Yil 3 17.6
10 Yil 1 5.9
12 Yil 1 5.9
13 Yil 1 5.9
15 Yil 2 11.8
16 Yil 1 5.9
19 Yil 1 5.9

Tablo 4’te goriildiigli lizere arastirmaya katilan 6gretim elemanlarinin kidemleri 1-19 yil
arasinda degismektedir. Ancak c¢ogunlugun 1-9 yil arasinda kideme sahip Ogretim
elemanlarindan olustugu gortilmektedir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirmada Tiirkge Ogretmenligi alaninda gorev yapan ogretim elemanlarmin
goriisleri, yazili olarak hazirlanan yar1 yapilandirilmis goriis alma formu ile alinmigtir.
Hazirlanan taslak form Tiirk¢e alaninda uzman kisilerin ve program gelistirme, 6lgme
degerlendirme uzmanlarinin gériisleri dogrultusunda gelistirilerek son seklini almustir. iki
Ogretim eleman ile yapilan 6n goriisme sonuclarina gore goriisme formuna son bigimi
verilmistir. Nihai form kisisel bilgilerle ilgili 4, Tiirkce Ogretmenligi Lisans Programu ile
ilgili 12 agik uglu sorudan olusmustur. Hazirlanan goriis alma formu Tiirkce Egitimi
alaninda gorev yapan Ogretim elemanlarma cevrimig¢i olarak gonderilerek gortsleri
alimustir. 17 6gretim eleman1 yazili goriis alma formunu doldurmustur.

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde betimsel analiz yaklasimi benimsenmistir. Betimsel analize
gore elde edilen veriler dnceden belirlenen temalara gore Ozetlenir ve yorumlanir. Bu
yaklasimda veriler aragtirma sorularinin ortaya koydugu temalara gore diizenlenecegi gibi
goriisme ve gozlem sonuclarinda kullanilan sorulara ya da boyutlar dikkate alinarak da
yapilabilmektedir. Goriistilen kisilerin goriislerine yansitmak amaciyla dogrudan alintilara
da yer verilmektedir (Yildirim & Simsek, 2005). Bu arastirmada da goriisme sorular1 temel
alinarak temalar olusturulmustur. Bu belirlenen temalar ¢ercevesinde veriler analiz edilerek
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kodlar olusturulmus ve dogrudan alintilarla birlikte bulgular kisminda tablolarda verilerek
yorumlanmustir.

Bulgular
Tiirkge Ogretmeni yetistiren egitim fakiiltelerinin 2018 yilinda uygulamaya konan
programi degerlendirmeyi amaclayan bu ¢alismada 6gretim elemanlarindan alinan goriisler
dogrultusunda asagidaki bulgulara ulasilmistir.

Tablo 5. Ogretim Elemanlarinin 2018 Tirkce Ogretmenligi Lisans Programinin
Niteligine Yonelik Goriisleri

Goriisler f

Olumlu Gériisler

Alan egitimi derslerinin sayisinin artirilmasi

Giincel derslerin konulmasi

Ogretime yonelik derslerin erken déneme gekilmesi

Olumsuz goriisler

Yeni programu yeterli bulmuyorum
Derslerin kuramsal agirlikli olmasi
Derslerin ihtiyaca yonelik olmamasi
Ders saatlerinin azaltilmasi
Uygulama saatlerinin azaltilmasi
Tiirkge egitimine yonelik derslerin az olmasi
Ozel dgretim yontemleri dersinin kaldirilmasi
Dil becerisi derslerinin kredisinin diistiriilmesi
Dinleme egitimi konusma egitimi derslerinin uygulamasinin
olmamasi
Program hazirlanirken goriis alinmamasi
Zengin igerige sahip olmamasi
Ogretmenlik uygulamalarinin yeterli olmamasi
Eski programdan c¢ok farkli olmamasi
Program hazirlanirken goriis alinmamast

NN -
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Tablo 5te goriildiigii gibi 2018°de hazirlanan Tiirkge Ogretmenligi lisans
programinin niteligine iliskin olarak olumlu goriislerden daha ¢ok olumsuz goriislerinin
oldugu gériilmektedir. Ogretim elemanlar1 olumlu goriis olarak alan egitiminin derslerinin
artirilmasi (f:2), ogretime yonelik derslerin erken doneme ¢ekilmesi (f:2), alan egitimi
derslerinin sayisinin artirilmasi (f:1) yer almistir. Ancak 6gretim elemanlarinin 6nemli bir
kism1 yeni programi yeterli bulmadiklarint belirtmislerdir. Programa elestiri olarak ise
derslerin kuramsal agirlikli olmasi (f:5), ders saatlerinin azaltilmasi (f:6), uygulama
saatlerinin azaltilmasi (f:7), Ozel Ogretim Yontemleri dersinin kaldirilmas: (f:5) ve
ogretmenlik uygulamalarmm kaldirilmasmi (£:3) belirtmislerdir. Ogretim elamanlarinin
programin olumsuzluguna iligkin olarak goriislerinden bazilar1 asagida verilmistir.

TOE1. “Yeni programi nitelikli bulmuyorum. Ciinkii yeni programim o6grencilerin Tiirkce
egitiminde  yeteneklerini  gelistirebilecekleri  zenginlikte igerige sahip olmadigini
diigiiniiyorum.”

TOE2. “Yeni programi yeterli bulmuyorum. Yeni programda ogretim ydntem ve
tekniklerinden ¢ok Ogrencilerin Ggretim siirecinde yer bulmayacak derslere yer verildigi
goriilmektedir.”

TOE4 “Programi yeterli bulmuyorum. Programin, paydaslarindan, uygulayicilarindan,
muhataplarindan goriis alinmadan; goriis alindiysa bu goriisler degerlendirilmeden sunuldugu
kanaatindeyim.”

TOE7. “Programu nitelikli 6gretmen yetistirme acisindan yeterli bulmuyorum. Nedenleri;
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1. Drama, 6zel 6gretim yontemleri, materyal tasarimui gibi uygulama derslerinden "uygulama
saatleri" kaldirilmuis.

2. Derslerin sayisi arttirilacak diye ders saatleri azaltilmas.

3. Tiirkge egitimine yonelik dersler istenilen diizeyde degil. Yine edebiyat dersleri daha ¢ok 6n
plandadir.”

TOE9. “Programu yeterli bulmuyorum. Uygulama saatlerinin diisiiriilmiis olmasim olumlu
karsilamiyorum. Ozellikle dort dil becerisine ve 6zel 6gretim yontemlerine yonelik derslerdeki
uygulamalar &grencileri meslege hazirlamada etkiliydi. Ancak yeni programda dil becerileri
derslerinin kredileri diisiirilmiis, 6zel 6gretim yontemleri dersi kaldirtlmistir.”

TOE11. “Program nitelikli dgretmen yetistirme acisindan yeterli degil. Uygulama gerektiren
dinleme egitimi, konugma egitimi gibi derslerin uygulama saatleri yok.”

TOE13.”Yenilenen programi nitelikli dgretmen yetistirme agisindan yeterli bulmuyorum.
Ciinkii programin igerigi daha da hafifletilmistir. Ozellikle &gretmen adaylarinin alan
bilgilerinin ve genel kiiltiirlerinin yeterince/derinlemesine artirabilecegini diisiinmiiyorum”.

Programa yonelik olarak Ogretim elemanlarinin olumlu goriislerinden bazilar ise
sunlardir:

TOES. “Programinda 6zellikle de meslek ve alan bilgisi derslerinin artirilmasi daha iyi
olmustur.”

TOES6. “Ozellikle 6gretime yonelik derslerin giincellenmesi ve erken dénemlere gekilmesinin
yararli oldugu goriisiindeyim.”

TOE10. “Derslerin igerikleri dogru bir sekilde 6gretmen adaylarma aktarildig: takdirde,
programin Ogretmen adaylarimin mesleki yeterliliklerini gelistirecek nitelikte oldugu
kanaatindeyim. Ancak uygulama gerektiren derslerin sadece teorik ders olarak belirtilmesini ve
bu derslere uygulama saati konulmamasini dnemli bir eksiklik olarak goriiyorum.”

TOE15. “Programu nitelikli &gretmen yetistirme agisindan kismen yeterli buluyorum,
diizeltilmesi ve degistirilmesi gereken durumlarin oldugunu diisiiniiyorum.”

Tablo 6. Eski Programdan Cikarilan Dersler ile llgili Turk¢e Ogretim Elemanlariin
Goriisleri

Goriisler f

SozIi ve yazili anlatim 1-2 derslerinin gikarilmasi 11
Tark Dili 1- 2 dersinin gelmesi

Cikarilan, uygulama saati azaltilan veya ders saati azaltilan dersler gerekliydi
Cikarilan dersler ad1 degiserek tekrar programda yer almis

Ozel Ogretim Yontemleri dersinin ¢ikarilmasi

= o 01~ W

Dersler yeterli degil

Tablo 6°da gorildiigli iizere programdan ¢ikarilan derslerle ilgili olarak Turkge
egitimi alaninda gorev yapan Ogretim elemanlar1 6zellikle sozIlii anlatim 1-2 derslerinin
kaldirilmasimni olumsuz olarak gérmiislerdir (f:11). Ogretim elemanlarindan bir kism1 bu
dersin yerine getirilen Turk Dili 1-2 dersinin Tiirk¢e dgretmenligi programina konmasini
olumlu bulmadiklarmn belirtmislerdir (f:3). Ogretim elemanlarindan programda ¢ok biiyiik
degisiklik olmadigini1 sadece derslerin adinin degiserek programda yer aldigimi belirtenler
oldugu gibi (f:5), cikarilan ve ders saati azaltilan derslerin alan i¢in gerekli dersler oldugu
yoniinde goriis bildirenlerin de oldugu goriilmektedir (f:5). Ogretim elemanlar1 dzellikle
“Ozel Ogretim Yéntemleri” dersinin programdan cikartilmasimi dogru bulmadiklart
yoniinde gériis belirtmislerdir (£:6). Ogretim elemanlarinin ¢ikarilan derslerle ilgili baz1
gorlsleri asagida verilmistir.

TOEI. “Programdan g¢ikarilan derslerin gogunun ayni igerik odakli oldugunu ve farkl
adlandirmalarla degistirildigini diisiiniiyorum.”
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TOE2. “Sozlii anlattm 1-2 ve yazili anlatim 1-2 dogrultusunda dgrenciler dért temel dil
becerisinin dgretimi konusunda 6n bilgilerle donatiliyordu. Bu derslerin ¢ikarilip Tiirk Dili 1
ve Tiirk Dili 2 getirilmesi programin amaglarina uygun diismedi.”

TOE4. “Cikarilan dersler ve ders saati azaltilan dersler, Tiirkge dgretmeni yetistirmede gerekli
derslerdir.”

TOES. “Ekleme ya da cikarmanin disinda kimi derslerin ders saatlerinin ya da uygulama
saatlerinin veyahut da goriilecegi donem sayisinin artirilmasit gerektigini diistinliyorum.
Ornegin "Cocuk Edebiyat1" dersinin hem saatinin artirilmasi hem de iki dénemlik bir ders
olmas1 gerektigini diisiiniiyorum. Ote yandan son siniftaki "Tiyatro ve Drama Uygulamalar1”
dersinin de daha ¢ok drama uygulamasi odaginda ve alanin igerigiyle de 6zdeslesen bir
bicimde iki ya da (i¢ d6nem daha boliim programinda bulunmasi gerektigini diigiiniiyorum.”
TOE7. “Alana iliskin cikarilan temel dersler: Yazili Anlatim, Sozlii Anlatim, Yazi Yazma
Teknikleri, Genel Dilbilimi, Yabancilara Tiirkce Ogretimi, Tiirkce Ders Kitab1 Incelemeleri,
Ozel Ogretim Yéntem ve Teknikleri, Dil ve Kiiltiir. Alanla ilgili eski programda gikarilan
derslere baktigimda bircogunun igerikte yapilan kiigiik degisikliklerle yeni programa yeni ders
olarak eklendigini gérmekteyim (Yazili Anlatim-So6zIli Anlatim dersine karsilik Tiirk Dili
dersi, Ozel Ogretim Yontemleri dersine karsilik Tiirkge Ogrenme ve Ogretme Yaklasimlar
dersi).”

TOES. “Sozlii ve Yazili Anlatim derslerinin yerine Tiirk Dili 1 ve 2 derslerinin gelmesi alan
egitimi agisindan olumsuz bir durum. Ciinkii bu derslerde 6grenciler dilsel becerilerini
gelistiriyorlardi. Oysa Tiirk Dili 1 ve 2 derslerinin YOK 'te belirlenmis igeriklerine baktiginizda
Tiirkgenin tarihsel siirecinin incelendigi goériilecektir.”

TOE11. “Ozel Ogretim Yontemleri ve SozIii Anlatim dersinin kaldirilmasini uygun bulmadim.
Zira Tiirk Dili I/II dersinin igerigi sadece Yazilt Anlatimi karsilar niteliktedir.”

TOE12. “Ozel Ogretim Yéntemleri I/II" derslerinin ¢ikarilmamasi gerektigini diisiiniiyorum.
Bunlarin yerine getirilen "Tiirkce Ogrenme ve Ogretme Yaklasimlar" ve "Tiirkce Ogretim
Programlar1” derslerinin iki teorik ders saati gdsterilmesini yeterli gérmiiyorum.”

TOE13. “Kaldirilan derslerin bir kismi segmeli olarak devam edecek (Tiirkge Ders Kitabi
Incelemeleri, Dil ve Kiiltiir vb.), bir kisminimn icerigi de yeni eklenen derslerle benzesmekte
(6rnegin Ozel Ogretim Yontemleri "Tiirkce 6grenme ve 6gretim yaklasimlar" adli dersle
benzesiyor). Bu anlamda ¢ok biiyiik bir degisiklik oldugunu diisinmiiyorum.”

TOE16. “Ozel Ogretim Yontemleri derslerinin ¢ikarilmasi ve yerine zorunlu pedagojik alan
bilgisi derslerinin getirilmemesinin énemli bir sorun oldugunu diigiiniiyorum. Bunun yani sira
uygulamalt derslerin uygulamalarinin  kaldirilmasini, saatlerinin  azaltilmasini  dogru
bulmuyorum.”

Tablo 7. Programa Eklenen Dersler ile Iigili Turkgce Ogretim Elemanlarmin

Gortisleri

Goriisler f

Olumlu Gériisler

Meslek ve alan bilgisi derslerinin artirilmasi

Dil Bilgisi Ogretimi dersinin konmasi

Ogrencilere katki getirebilecek dersler konmasi
Olumsuz goriisler

Dil egitiminin temel kavramlar1 dersinin gereksizligi

Metin Dilbilim dersinin gereksizligi

Tiirkge Ogretimi dersinin se¢cmeli olmasi

Derslerin yeterli olmamast

[S2 B> ee)
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Tablo 7°de goriildiigii iizere 6gretim elemanlarinin programa yeni konan derslerle
ilgili olarak genelde olumlu goriis bildirdikleri goriilmektedir. Ogretim elemanlari, Tiirkge
Ogretmenligi Lisans Programinda meslek ve alan bilgisi derslerinin artirilmasini olumlu
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bulmuslardir (f:8). Ayrica dgretim elemanlar1 programa “Dil Bilgisi Ogretimi” dersinin

konmasi (f:4) ve alana katki getirebilecek derslerin konmasini olumlu bulmuslardir (f:5).
Ogretim elemanlar1 programa eklenen derslerle ilgili olarak olumsuz goriislerinde ise “Dil
Egitiminin Temel Kavramlar1” dersinin gereksiz oldugu (f:2), “Tiirkge Ogretimi” dersinin

secmeli olmasinin dogru olmadigi yoniinde goriis bildirmislerdir. Ayrica 6gretim

elemanlarindan derslerin yeterli olmadig1 yoniinde goriis de bildirildigi goriilmektedir.

Ogretim elemanlarmin eklenen derslerle ilgili goriislerinden bazilar1 sunlardir:

TOE2. “Dilbilgisi Ogretimi dersinin uygun oldugunu diisiiniiyorum. Ciinkii mezun olan
dgrencilerin en biiyiik eksikligi dilbilgisi 6gretimi alanindaydi. Ote yandan Metin Dilbilim
dersinin neden konuldugu anlasilmiyor. Dilbilim dersi zaten var.”

TOE3. “Programda yer alan dersler ismen uygun fakat bazilarimin bir dénemlik dersi
doldurmaya yetecek malzemeyi icerip igermediginden emin degilim. Mesela Tiirkge Ogretim
Programlar1 dersinin hem zengin bir igerige biiriindiiriilmesi hem de kuramsal bir gériinimden
kurtarilip uygulamali 6gretmenlik becerileri alanina tasinmasi kolay olmayacaktir.”

TOES. “Tiirkge Ogretmenligi Lisans Programinda &zellikle de meslek ve alan bilgisi
derslerinin sayica ve ders saati olarak artirildigi goriilmektedir.”

TOE6. “Eklenen derslerden kimisi eski programda yer alan derslerin igeriginin
giincellestirilerek yeni programda farkli bir adla yer almis bi¢imi. Ben yeni eklenen derslerden
ozellikle; Tiirk Dili, Dil Egitiminin Temel Kavramlari, Tiirkge Ogrenme ve Ogretme
Yaklasimlari, Tiirkge Ogretim Programlari, Tiirkgenin Yabanci Dil Olarak Ogretimi derslerinin
programda yer almasini olumlu buluyorum.”

TOE11. “Ozellikle "Dil Bilgisi Ogretimi" dersinin programa eklenmesini son derece uygun
buluyorum. B&yle bir dersin olmamasi biiyiik bir eksiklikti. Bu eksikligin giderilmesi iyi oldu.”
TOE16. “Programa eklenen bazi derslerin uygun oldugunu diisiinmekle beraber, bazilarmin ise
secmeli dersler kategorisine alinmasi dogru olmamistir. Ornegin Tiirkce Ogretim Tarihi adh
dersin igerigine bakildiginda, bu dersin zorunlu dersler listesinde olmasi gerektigini
distiniiyorum.”

TOE7. “Dil Egitiminin Temel Kavramlan" , "Tiirkcenin Yabanci Dil Olarak Ogretimi" , "Dil
Bilgisi Ogretimi" uygun olmus.”

TOE9. “Tiirkge Ogretim Programlar1 ve Tiirkce Ogrenme ve Ogretim Yaklasimlar1 derslerinin
eklenmesi uygundur. Ancak dénemi konusunda endiselerim var.”

TOE13. “Dil Bilgisi Ogretimi, Egitimde Ahlak ve Etik, Metin Dilbilim, Egitimde Ol¢me
Degerlendirme gibi derslerin 6gretmen adaylarina katk: saglayacagini diisiiniiyorum”.

TOE16. “Uygun oldugunu diisiiniiyorum ancak Dil Egitiminin Temel Kavramlar1 dersinin
gereksiz oldugunu diisiiniiyorum.”

TOE17. “Programda dersler yeterli degil. Dil gretimini dilbilgisi 6gretimi zanneden bir
anlayisla yapilmis.”

Tablo 8. Programda Yer Alan Zorunlu Derslere Iliskin Ogretim Elemanlarinin

Gortisleri
Goriigler f
Olumlu Gériisler
Derslerin yeterli, uygulamanin yetersiz olmast 2
Programlar uygun olmasi 3
Olumsuz goriisler
____ Cocuk Edebiyati dersi ders saatinin azlig1 2
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Ogretmenlik uygulama derslerinin yetersizligi 1
Okuma, yazma, konusma ve dinleme egitimi derslerinin
yalnizca 3. sinifta yer almast

1.sinifta edebiyat dersleri agirlikli olmast

Felsefe, psikoloji, tarih, cografya, kiiltiir derslerinin
programda yer almamast

Ilk iki simifta Edebiyat derslerinin fazla, alan derslerinin az
olmasi

Uygulama saatlerinin yetersiz olmasi

Derslerin igerik olarak yeterli olmamasi

Derslerin kredilerinin azaltilmis olmasi

Okul dis1 etkinlik ve drama derslerinin az olmasi

gL, PP W N

N R~

Tablo 8’de goriildiigi gibi 6gretim elemanlari, programda zorunlu olan dersler i¢in en
onemli sorunun, derslerin uygulama saatlerinin azaltilmasi oldugunu belirtmislerdir (f:7).
Ogretim elemanlarmin programa iliskin zorunlu derslerle ilgili gordiikleri diger sorunlar
olarak 1 smifta Tiirk¢e alani ile ilgili dersler yerine edebiyat agirlikli derslerin yer almasi
(f:3), okul dis1 etkinlik ve drama derslerinin azaltilmasi (f:2), derslerin kredilerinin
azaltilmast (f:1), okuma, yazma, konusma ve dinleme dersinin yalnizca 3. smif
programinda yer almasi 6n plana ¢ikmaktadir. Ogretim elemanlarindan programin uygun
oldugu (f:3), derslerin yeterli ancak uygulamanin yetersiz oldugu (f:2) yoniinde goriis
bildirenlerin de oldugu goriilmektedir.

TOE2. “Birinci sinif derslerine bakildiginda Edebiyat Bilgi ve Kuramlari, Osmanl Tiirkgesi 1-
2, Turk Dilbilgisi 1-2 gibi daha ¢ok edebiyat boliimlerinin ders izlencelerinin yer aldigi
goriiliiyor. Birinci sinif alan egitimi dersleri arasinda amaca uygun tek ders Dil Egitiminin
Temel Kavramlari’dir. Son sinifta da benzer bir goriiniim vardir. Bir tek iigiincii sinifta amaca
yonelik derslere odaklanildig: goriiliiyor.”

TOE 4.”Bu dgrenciler, Tiirkge 6gretmeni olacaklar ve Tiirkge dgretim progranm tamamen
beceri odakli bir yapi arz eder. Bu bakimdan dinleme, konusma, okuma, yazma egitimi
derslerinin dorder kredi ile programda yer almasi isabetlidir. Dil ve edebiyat dersleri ise olmasi
gerektigi kadar olmalidir ve 6grenciler haftalarini kuramsal ayrintilarda kaybetmemelidir.”
TOE 5. “Tiirkce dgretmenligi programinda yeni, eski, halk edebiyat1 dersleri iki donem iken
Cocuk Edebiyati dersi bir donemdir. Bu, bence biiyiikk bir sorundur zira ortaokul ¢aginda
ihtiya¢ duyulan Cenap Sahabettin, Ahmet Hasim degil ¢agdas ¢cocuk edebiyati yazarlaridir.”
TOES. “Programda yer alan zorunlu derslerden Edebiyat Bilgi ve Kuramlari, Yeni Tiirk
Edebiyati, Eski Tiirk Edebiyati ve Tiirk Halk Edebiyati gibi derslerde higbir degisiklik
olmadigint goriiyoruz. Ancak bu derslerin de bazilarinin iki dénem yerine tek doneme
indirilebilecegini diistiniiyorum.”

TOE9. “Okuma, yazma, konusma ve dinleme dersleri 3. simfa sikistirilmis durumda. Farkli
smif diizeylerinde sayisinin arttirilmasi gerekir.”

TOE 13. “Yeni programdaki zorunlu derslerin eksik oldugu kanaatindeyim. Tiirkge Ogretimi,
yalmz edebi metinlerle sinirlandirilamayacak kadar genis bir yelpazeye sahiptir. Ogretmen
adaylarmin olaylart ve olgulart daha saglikli yorumlamalarmma katki saglayacak felsefe,
psikoloji, tarih, cografya, Kkiiltiir tarihi gibi derslerin programda olmasi gerektigini
dusiinmekteyim. Ogretmelik formasyon bilgi ve becerilerinin artirilmasim saglayacak
uygulama derslerinin ise yetersiz oldugu soylenebilir.”

TOE16. “Tiirkge 6gretmeni adaylar1 ilk iki y1l neredeyse hig alan dersi ile karsilagmiyor. Bu
acidan ilk iki yilda yer alan zorunlu edebiyat derslerinin fazla oldugunu, bunun yerine daha
islevsel edebiyat dersleri konulabilecegini diisliniiyorum.”
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Ogretim elemanlarinin programda yer alan zorunlu derslere ydnelik olumlu
goriiglerinden bazilar1 ise sunlardir;

TOE7. “Zorunlu derslerin gogunlukla Tiirkge dgretmeni yetistirme agisindan uygun oldugunu
distinliyorum ancak "gocuk gelisimi ve ¢ocuklarin egitimine doniik farkli c¢agdas
uygulamalarin ve ¢ok uyaranli okul dig1 ortamlarda dil egitimini- 6gretimini, igeren derslerin
de (okul dis1 etkinlikler ya da drama gibi) sayica artirilmast ve zorunlu olmasi gerektigini
diistiniiyorum.”

TOE10. “Dersler yeterlidir ancak uygulama yetersizdir.”

TOE11. “Derslerin igerikleri dogru bir sekilde ogretmen adaylarina aktarildigi takdirde,
ogretmen adaylarinin mesleki yeterliliklerini gelistirecek nitelikte oldugu kanaatindeyim.”
TOE14. “Programdaki zorunlu derslerin uygun oldugunu diisiiniiyorum.”

Tablo 9. Ogretim Elemanlarinin Tirkge Lisans Programinda Yer Alan Se¢meli
Dersler ile Tlgili Goriisleri

Goriisler f
Olumlu Goériisler
Secmeli derslerin dengeli olmast 4
Sec¢meli derslerin sayisinin fazla olmasiyla programin zenginlestirilmis 2
olmast
Se¢meli dersler islevsel ve alan doniik olmast 3
Dil Edinimi, Bilim ve Aragtirma Etigi, Bilim ve Bilim Felsefesi, 2
Elestirel Okuma, Yaratici Okuma derslerinin se¢meli olmasi
Olumsuz Goriisler
Zorunlu olmasi gereken derslerin segmeli olmasi 6
Se¢meli derslerin gogunlugu genel kiiltiir dersleri olmasi 2
Secmeli derslerin merkezce belirlenmesi 2
Dersleri verecek 6gretim elemani bulunmamasi 1

Tablo 9’da goriildigii gibi 6gretim elemanlarindan segmeli derslerle ilgili olarak
olumlu ve olumsuz goriis bildirenler oldugu goriilmektedir. Programla ilgili olarak se¢meli
derslerin dengeli oldugu (f:4), se¢meli ders sayisinin fazla olmasinin programi
zenginlestirdigi (f:2) ve se¢meli derslerin islevsel ve alana doniik olmasinin program
acisindan olumlu oldugu (f:3) yoniinde goriisler bildirilmistir. Ogretim elemanlar1 segmeli
derslerle ilgili olumsuz goriislerinde ise en biiyiik elestiriyi zorunlu olmasi gereken bazi
derslerin segmeli olmasi (f:6), segmeli derslerin ¢cogunlugunun genel kiiltiir dersleri olmasi
(f:2), segmeli derslerin merkezce belirlenmesi ve sinirlandirilmasi (f:2) ve dersleri verecek
yeterli Ogretim elemani olmamasi yonlerinde getirmiglerdir. Ogretim elemanlarmin
gorislerinden bazilar1 sunlardir:

TOE1.” Seg¢meli derslerin ¢cogu zorunlu olarak alinmasi gerektigi icin bu konuda yetersizlik
oldugunu diisliniiyorum.”

TOEA4. “Secmeli derslerin sinirlandirilmasii dogru bulmuyorum.”

TOE6. “Alan egitimi secmeli dersleri arasinda yer alan derslerin bazilarinin zorunlu ders
olmas1 gerektigini diisiinmekteyim. Ornegin; Anlambilim, ki Dilli Cocuklara Tiirkce
Ogretimi, Kelime Ogretimi, Simuf I¢i Ogrenmelerin Degerlendirilmesi/Tiirkge Ogretiminde
Sinav Hazirlama ve Degerlendirme dersleri alanla ilgili temel diizeydeki konulardir ve bunlarin
zorunlu ders olmasi1 gerektigini diisiinmekteyim.”

TOE14. “Segmeli derslerin, merkez tarafindan simirlandirilmas: dogru degildir. Genel kiiltiir
se¢cmeli derslerden bazilarinin programda zorunlu hale getirilmesinde fayda var. Her béliimiin
yapisi ve icerigi gozetilerek se¢meli dersler dagitilmali.”

TOE16. “Yetersiz buluyorum. Se¢meli dersler sabit, her bolimde bu dersleri verecek
yetkinlikte eleman var mi, diisiiniilmemis.”
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Tirkge egitimi alaninda gbérev yapan Ogretim elemanlarinin lisans
programindaki se¢meli derslerle ilgili olumlu goriislerinden bazilar1 ise
sunlardir:

TOE2. “Alan egitimi se¢meli derslerinin ici dolduruldugunda Tiirkge 6gretmeni yetistirmede
daha etkili olabilecegi sdylenebilir.”

TOE3. “Seg¢meli derslerin meslek bilgisi, alan egitimi ve genel kiiltiir agisindan dengeli bir
dagilim arz ettigini goriiyoruz ki bu beklendik ve istendik bir durumdur.”

TOES. “Dil Edinimi, Bilim ve Arastirma Etigi, Bilim ve Bilim Felsefesi, Elestirel Okuma,
Yaratict Okuma dersleri olduk¢a uygun olmus.”

TOE10. “Se¢meli derslerin gesidinin ve sayisinin fazla olmasimin programi zenginlestirdigini
distiniiyorum.”

TOE15. “Yeni programdaki secmeli dersler eski programa gore daha alana doniik ve daha
islevsel.”

Tablo 10. Ogretim Elemanlarmin Tirkce Lisans Programlarinda Alan Egitimi,
Meslek Bilgisi ve Genel Kiiltiir Derslerinin Orani ile Tlgili Goriisleri

Goriisler f
Olumlu

Dagilim dengeli olmasi 6

Meslek bilgisi derslerinin oraninin artmasi 2

Alan egitimi derslerinin oranin artmast 3
Olumsuz

Meslek bilgisi derslerinin yetersiz olmasi 1

Alan derslerinin daha yaygin olmasinin 3

gerekliligi

Genel kiltur derslerinin oraninin az olmasi 2

Alandaki uygulamanin az olmasi 7

Pedagojik alan bilgisinin goz ardi edilmis 1

olmasi

Uygulamali alan derslerinin igeriginin 1

degismesinin gerekliligi

Tablo 10’a gore dgretim elemanlar1 programda yer alan meslek egitimi, alan bilgisi
ve genel kiiltiir derslerinin orani ile ilgili genelde olumlu goriis bildirmislerdir. Ogretim
elemanlart olumlu goriislerinde dagilimin dengeli oldugu (f:6), meslek bilgisi derslerinin
oranin arttig1 (f:2) ve alan derslerinin oraninin arttigt yoniinde goriis belirtmiglerdir.
Ogretim elemanlar1 olumsuz goriislerinde ise en ©Onemli sorun olarak alandaki
uygulamalarin az oldugu yoniinde goriis belirtmislerdir. Ayrica 6gretim elemanlarindan
bazilar1 alan derslerinin daha yaygin olmasi gerektigi (f:3), genel kiltur derslerinin yetersiz
oldugu (f:2) ve meslek bilgisi derslerinin yetersiz oldugu (f:1) yoniinde goriis bildirdikleri
goriilmektedir. Ogretim elemanlar1 pedagojik derslerin yetersizligi (f:1) ve uygulamali alan
derslerinin igeriginin degismesi gerektigi (f:1) konusunda da goriis bildirmislerdir. Ogretim
elemanlarinin meslek, alan ve genel kiiltiir derslerinin oranina iliskin olumlu goriislerinden
bazilar1 sunlardir:

TOE 2. “Alan derslerinin daha yaygin olmas gerektigini diisiiniiyorum.”

TOE4. “Meslek bilgisi ad1 altindaki derslerin birbirini tekrarlayan iceriklere sahip oldugunu
diigiiniiyorum. Alan dersleri ¢esitlendirilebilir.”

TOE7.“Tirk¢e lisans programi derslerinde genel kiiltiir dersleri genellikle 1. smifa
yerlestirilmis. Bu durum daha sonraki yillarda 6grencilerin genel kiiltiir dersleriyle ¢ok fazla
kargilagmamasina yol acabilir. Meslek bilgisi dersleri de yetersizdir. Ciinkii gelisim

psikolojisi, davranis bilimleri, 6zel olarak biligsel psikoloji dersleri yoktur.”
TOES. “Bence uygulamali alan derslerinin niteligi ve icerigi degismeli.”
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TOE 11. “Alan egitimi derslerinin daha agirlikli olmasi gerektigi, bu anlamda genel kiiltiir
derslerinin agirlik oraninin daha az olmasi gerektigi kanaatindeyim.”
TOE15. “Pedagojik alan bilgisinin goz ard1 edildigini diisiiniiyorum.”
Ogretim elemanlarinin alan egitimi, meslek bilgisi ve genel kiiltiir derslerinin

oranina iligkin olumlu gériislerinden bazilar1 sunlardir:

TOE3. “Alan egitimi derslerinin artirilmis olmasindan memnuniyet duyuyorum.” TOES.
“Yeterli ve dagilimin da uygun oldugunu disiiniiyorum. Kabul edilebilir bir oranin
gozetildigini diisiiniiyorum.”

TOE 6. “Alan, genel kiiltiir ve meslek bilgisi derslerinin dagilimlarma bakildiginda; eski
programda 3. siniftan itibaren alan O6gretimi dersleri One c¢ikarken yeni programda bu
durumun 2. smiftan baglatildigini gormekteyim. Bu giincellemenin 6grencileri 6gretim
stirecine ¢cekmek acisindan olumlu olacagini diisiiniiyorum.”

TOE9. “Alandaki uygulamanin disinda yeterlidir.”

TOE10. “ Yeterli oldugunu diisiiniiyorum. %49 alan egitimi, %33 meslek bilgisi, %18 genel
kiltir  dagilminin, Ogretmen  yeterliligi kazandirma hususunda uygun olacagi
kanaatindeyim.”

Tablo 11. Ogretim elemanlarinin Tiirkce Ogretmenligi programinin uygulama ve
teorik orani/agirligr hakkindaki goriisleri

Goriisler f
Olumlu

Dengeli olmasi 2
Olumsuz

Uygulama ders saatlerinin azaltilmig olmast 15

Derslerin teorik hale getirilmis olmasi 9

Tablo 11°de gorildigii gibi dgretim elemanlarinin genel ¢ogunlugu programdaki
uygulama/teorik orani ile ilgili olarak olumsuz goriis bildirerek uygulama ders saatlerinin
azaltildigin1 (f:15) vurgulamislardir. Bu orani dengeli bulanlarin orani (f:2) c¢ok azdir.
Ayrica 0gretim elemanlari derslerin teorik hale getirildigi yoniinde goriis bildirmislerdir
(f:9). Ogretim elemanlarmin bu konudaki goriisleri asagida verilmistir.

TOE2. “Uygulamanm agirhig kaldirilip yalnizca teorik yapilmasimin yararli olacagimi
diisiinmiiyorum. Ug saate indirilen okuma egitiminde hem kuramsal temele hem de uygulama
etkinliklerine yer verilmesi olanaksizdir.”

TOE3. “Progranun dgretmenlik uygulamasim yillara dagitilmama sorunu var. Aym sekilde
Tiirk dil bilgisi dersinin (teorik) ¢ok fazla yer kaplamis olmasi ayri bir problem olarak
duruyor. Tiirk¢e 6gretmen adaylarinin okuma ve yazma aligkanligi kazanmalart en temel
sorun olarak kargimizda.”

TOE4. “Uygulamali derslerin ders saatinin azaltilmasi sadece teorik hale getirilmesi dogru
olmamistir. Ornegin tiyatro ve drama uygulamalarmin iki teorik iki uygulamali dort saat
uygulanmasi gerekir.”

TOE6. “Yeni programda uygulama ders saatlerinin biiyiikk oranda kaldirildigini ve eski
programda uygulama iceren beceri alanlarmna doniik derslerin (konusma, yazma, okuma,
dinleme egitimi dersleri) dort saatten ii¢ saate diistiriildiigiini goriiyoruz.”

TOE7. “Uygulamalarin neredeyse tamami kaldirilnustir. Hep teorik dersler yer almistir.”
TOES. “Uygulama geri planda.”

TOE9. “Dengesiz olmustur. Teorik ders sayis1 artmistir.”

TOE10. “Teorik ve uygulama oranim1 uygun bulmuyorum. "Tiirkge Ogrenme ve Ogretme
Yaklasimlar1", "Tiirkce Ogretim Programlar1”, "Dil Bilgisi Ogretimi", "Tiyatro ve Drama
Uygulamalar1", "Dinleme Egitimi", "Konusma Egitimi", "Yazma Egitimi", "Okuma Egitimi"
gibi derslerin uygulama saatinin olmamasini bilyiik bir eksiklik olarak nitelendiriyorum.”
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TOEI1. “Yeni programda Topluma Hizmet Uygulamalari ve Ogretmenlik Uygulamast
disinda uygulama saati olan ders yok. Bu programda Tiyatro ve Drama Uygulamalar
dersinin bile (adinda uygulama geg¢mesine ragmen) uygulama saatinin olmamast ¢ok
diisiindiiriicti.”

TOE12. “Programdaki derslerin bircogunun uygulamalari kalkmis; teori fazla uygulama az.”
TOE13. “Uygulama derslerine daha da agirlik verilmeli.”

TOE14. “Uygulama saatlerinin azaltilmis olmas1 6gretmen adayinin yaparak yasayarak
o6grenme olanagini elinden almaktadir.”

TOE16. “4 temel dil becerisine ait derslerin saatlerinin 4’ten 3’e diisiiriilmesi yanlis. Ciinkii
bunlar 6gretmen adayi igin temel dersler.”

Tablo 12. Ogretim Elemanlarmin Tiirkce Ogretmenligi Lisans Programinda Yer
Alan Ogretmenlik Uygulamalarina Iliskin Gériisleri

Goriisler f
Olumlu
Mevcut durumun uygun olmasi 6
Ogretmenlik Uygulamasi 1 ders saatlerinin artmasi 2
Olumsuz
Ogretmenlik Uygulamalarinin yetersizligi 12
Okul uygulamalarinin yalnizca son sinifta olmasi 6
Uygulama 6grencisinin dort defa izlenmesi 2
Oneriler
Uygulama dort déneme yayilmal 6
Uygulama dersleri ve saatleri arttirilmali 7
Okul deneyimi dersi alt siniflara alinmalt 4
Egitim fakiiltelerinin uygulama okulu olmasi gerekli 5
Egitim fakiilteleri ve MEB’in is birliginin gelistirilmesi 2

gerekir.

Tablo 12°de gorildigi gibi 6gretmenlik uygulamasi ile ilgili olarak Ogretim
elemanlarinin farkli goriisler sundugu goriilmektedir. Ogretim elemanlarinin &nemli bir
kismi 6gretmenlik uygulamalarini yetersiz bulurken (f:12), okul uygulamalarinin yalnizca
son smifta olmasmi da program agisindan olumsuzluk olarak gérmiislerdir (f:6). Ogretim
elemanlarinin bir kismi ise mevcut uygulamayi yeterli bulduklarini (f:6) ve Ogretmenlik
Uygulamasi 1 ders saatlerinin artmasmnin olumlu oldugunu belirtmislerdir (f:2). Ogretim
elemanlar1 6gretmenlik uygulamasina iligkin Onerilerinde ise 6gretmenlik uygulamalarinin
4 doneme yayilmasi (f:6), 6gretmenlik uygulama dersleri ve saatlerinin artirilmasi (f:7)
okul deneyimi dersinin alt siniflara alinmasi (f:4) egitim fakiiltelerinin uygulama okulu
olmas1 (f:5) ve egitim fakiilteleri ve MEB arasindaki is birliginin artirilmasi gerektigi
yoniinde goriis bildirmislerdir (f:2). Ogretim elemanlarinin dgretmenlik uygulamalarina
iliskin olumsuz goriislerinden bazilar1 sunlardir:

TOE1. “Yeterli degildir, 6grenciler sectigi alanlarda temel bilgileri edindikten sonra 2. simiftan

itibaren uygulamaya dayali 6gretime ve proje gelistirmelerine odakli egitim almalidir.”

TOE3. “Yillara yayilmasi gerektigi kanaatindeyim. Hatta dort yilin dordiinde de okullara

gidilmeli ancak bunun i¢in bir an evvel egitim fakiiltesi kontenjanlar1 azaltilmali ve 6grenci

niteligi artirilmalidir.”

TOE7. “Ogretmenlik uygulamasi1 6ncelikle eskiden oldugu gibi birinci sinifta da verilmelidir.

Bdylelikle 6grencilerin Tiirkge egitimi agisindan ilk simf ile son simif arasindaki aldig1 egitimle

o0gretmenlik uygulamasina yonelik basar1 diizeyi belirlenebilir.”

TOE14. “Ogretmenlik Uygulama derslerinin son sinifta iki donem halinde yer almasi eksiktir.

Ikinci simfta Ogretmenlik Deneyimi adiyla ya da baska bir isimle bir uygulama dersinin daha
konulmasinda yarar vardir.”
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TOE15. “Egitim fakiilteleri ile MEB’in daha ok is birligi icinde olmas1 gerektigini, her egitim
fakdiltesinin bir uygulama okulu olmasi gerektigini diigiiniiyorum.”

TOE2. “Yeterli buluyorum. Ciinkii hem lisans progranminda hem de okullarda uygulama
yapmalari son sinifta zor oluyor.”

TOES6. “Yeni programda Okul Deneyimi ve Ogretmenlik Uygulamasi derslerinin Ogretmenlik
Uygulamasi 1 ve 2 bi¢iminde gilincellenmesini ve ders saatinin artirilmasint olumlu
buluyorum.”

TOE10. “Eski programda yer alan Okul Deneyimi dersinin yerine getirilen Ogretmenlik
Uygulamas: I dersinin, Okul Deneyimi dersine gore uygulama saatinin daha fazla oldugu
gorllmektedir. Bu durumun, o6gretmen adaylarinin mesleki gelisimi i¢in olumlu olacagi
kanaatindeyim.”

Tablo 13. Ogretim Elemanlarmin Tiirkce Ogretmenligi Lisans Programimin Zayif
Yanlarina iliskin Gériisleri

Goriisler

Uygulama saatlerinin diistiriilmiis olmasi
Teoriye daha fazla yer verilmesi

Alan egitim ders sayis1 ve igeriginin eksikligi
Se¢meli derslerde standart yap1 sunulmasi
Zorunlu olan bazi temel derslerin se¢meli olmasi
Ozel 6gretim dersinin kalkmis olmasi

A OWONPSMOOR|™

Tablo 13’te goriildiigii gibi 6gretim elemanlar1 programin en zayif yonii olarak
uygulama saatlerinin diigiiriilmiis olmasimi belirtmislerdir (f:12). Uygulama saatlerinin
diistiriilmiis olmasina paralel olarak teoriye daha fazla yer verildigi (f:8), alan egitimi ders
sayismin azhigr (f:4), secmeli derslerde standart bir yap1 sunulmasi (f:2), Ozel Ogretim
Yontemleri dersinin kalkmis olmasi (f:4) ve zorunlu bazi derslerin segmeli olmasin (f:3)
programin zayif yanlart olarak belirtmiglerdir. Bu goriislere iliskin ifadelerin bazilart
sunlardir:

TOE!. “Uygulamalarm yetersiz olmasi, teoriye ¢cok fazla zaman ayrilmas:”

TOE2. “ Programmn en zayif yonii alan egitimine doniik ders sayisinin ve igeriginin
zayifligidir.”

TOE3. “Uygulamali egitimden teorik egitime gecilmis olmas1."

TOE4. “Secmeli derslerde standart bir yap: sunulmustur. Bu durumun programin zayif yonii
oldugunu diistiniiyorum.”

TOE6. “Zorunlu dersler arasinda dogrudan &gretime yonelik bazi temel derslerin yeni
programda da zorunlu dersler arasinda yer almamasini programin zayif noktalarindan biri
olarak goriiyorum. Ornegin; Anlambilim, Iki Dilli Cocuklara Tiirkce Ogretimi, Kelime
Ogretimi, Smnif I¢i Ogrenmelerin Degerlendirilmesi/Tiirkge Ogretiminde Sinav Hazirlama ve
Degerlendirme” dersleri alanla ilgili temel diizeydeki konulardir ve bunlarin zorunlu ders
olmas1 gerektigini diigiinmekteyim.”

TOE7. “Derslerde uygulama saatlerinin azaltilmasi programi zayif noktalarmdan birini
olusturuyor.”

TOE9. “Uygulama eksikligi, teorik ders sayismin fazla olmasi, genel kiiltiir derslerinin 1.
sinifta agirlikta olmasi.”

TOE10. “Baz derslerin igeriginin yetersiz olmas1, uygulama imkaninin az olmas1.”

TOE11. “Uygulama saatlerinin diisiiriilmiis olmas1. Tiirk Dil Bilgisi I ve Tiirk Dil Bilgisi II
ders kredilerinin az olmasi (derslerin igerigi genistir).”

TOE12. “Programin zayif yamni, uygulama gerektiren derslerin sadece teorik ders olarak
belirtilmesi ve bu derslere uygulama saati konulmamasi olarak degerlendiriyorum.”
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TOEI13. “Uygulamali derslerin azalmasi, alan egitimi derslerinin agirliginin azalmasi, alan
egitimi-genel kiltlr ve meslek bilgisi derslerinin agirhiginin donemlere gore esit dagilmamast,
(baz1 donemler alan derslerinin agirliginin ¢ok az olmasi).”

TOE14. “Programin zayif yonii uygulamanin gok az olmasi, 6zel 6gretim ydntemleri dersinin
kalkmis olmasi.”

TOE16. “Uygulama saatlerinin azlig1, alanin 6gretimi derslerinin azhig1.”

Tablo 14. Ogretim Elemanlarimin Tirkge Ogretmenligi Programmin  Giiglii
Yanlarina iliskin Gériisleri

Goriisler f

Olumlu

Alan ve meslek bilgisi derslerinin oranin artmasi
Dil ve edebiyat 6gretimine yonelik dersler konmasi
Ogretime yonelik derslerin 2. simiftan baglamasi
Se¢meli derslerin nitelikli olmasi
Ders igeriklerinin giincellenmesi
Dil Bilgisi 6gretimi dersinin gelmesi
Tim iiniversitelerde kredi ve AKTS’lerin
standartlagmis olmasi

Olumsuz
Gu¢l bir izlenim vermemesi 7

P NP WOWNMNNO®

Tablo 14°’te goriildiigii gibi 6gretim elemanlarinin 6nemli bir kismi programin gii¢lii bir
izlenim vermedigini belirtmektedir (f:7). Bir kism1 ise alan ve meslek bilgisi derslerinin oraninin
artmasi (:6), segmeli derslerin nitelikli olmasi (f:3), dil ve edebiyat 6gretimine yonelik derslerin
konmasi (f:2), Ogretime yonelik derslerin 2. smiftan baslamasi (f:2) ders iceriklerinin
guncellenmesi (f:1), dil 6gretim derslerinin programa konmasi (f:2) ve tim Universiteler kredi ve
AKTS’lerin standartlasmis olmasi (f:1) gibi yOnleri programim olumlu yani olarak
belirtilmislerdir. Bu goriislere iliskin baz1 6rnekler asagida verilmistir:

TOE1. “Alan se¢meli dersler programin gii¢lii yanini olusturuyor.”

TOE3. “Alan egitimi derslerini artirmis olmast, beceri odakl1 olmast...”

TOE4 “Programin yeni hali giiclii bir yan getirdigi izlenimi vermemektedir.”

TOES. “Ozellikle alan ve meslek bilgisi derslerindeki oranin artis1 ve dilsel becerilere déniik
gerceklestirilen uygulamali derslerin korunmasi.”

TOE6. “Dil ve edebiyat 6gretimine yonelik ve program incelemelerine yonelik yeni dersler
eklenmesi yeni programin gii¢lii yanlarindan birini olusturuyor. Ozellikle Dil Egitiminin Temel
Kavramlari, Tiirkce Ogrenme ve Ogretme Yaklagimlar, Tiirkce Ogretim Programlari
derslerinin konulmasini yararli buluyorum.”

TOE17. “Ogretime yonelik dersler eski programda agirlikli olarak 3. simifta baslamaktayken
yeni programda 2. siniftan itibaren yer almaktadir. Ogretime yonelik derslerle erkenden
tanigsmalarinin olumlu getirileri olacagin diigiiniiyorum.”

TOE9. “Alan egitimi derslerinin agirlikli olmasi, segmeli derslerin nitelikli olmas1.”

TOE11. “Dil Bilgisi Ogretimi, Dilbilimi, Metin Dilbilim, Diinya Edebiyati gibi derslerin
donemlerinin kaydirilmas: gii¢li yontidiir.”

TOE12. “Programin gii¢lii yanini, segmeli derslerin arttirilmas1 ve "Dil Bilgisi Ogretimi"
dersinin getirilmesi olarak degerlendiriyorum.”

TOE13. “Se¢meli derslerin zorunlu segmeli olmaktan ¢ikmasi ve gercekten farkli segeneklerin
ogrencilere sunulacak olmasi.”

TOE14. “Uygulamalarin azalmasi disinda gok biiyiik bir degisiklik oldugunu diisiinmiiyorum.”
TOE16. “Programuin gii¢lii yani1 olarak, biitiin {iniversitelerde zorunlu ve segmeli ders
saatlerinin ve dolayistyla Kredi ve AKTS'lerinin standartlastirilmis olmas1 sdylenebilir.”
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Tablo 15. Tiirkce Ogretmenligi Programinin Nitelikli Olmasi Igin  Ogretim
Elemanlarinin Onerileri

Goriisler f

Oneriler

Diinyadaki 6rnekler incelenerek program hazirlanmasi
Cocuk Edebiyat1 dersinin artirilmasi

Uygulamali derslere agirlik verilmesi

Alan derslerinin ¢esitlendirilmesi

Se¢meli derslerin cesitlendirilmesi

Bazi se¢meli derslerin zorunlu olmasi

Ogretime doniik derslere uygulama eklenmesi

Teori ve uygulama oranlarinin yeniden gézden gecirilmesi
Ogretmenlik uygulamalarini artmasi

Programin genis katilimla yeniden diizenlenmesi

WW~NWNWwWwOo -

Tablo 11°de goriildiigii gibi Tiirkge Ogretmenligi lisans programmin nitelikli olmasi i¢in
teori ve uygulama oranlarinin yeniden gézden gegirilmesi (f:7), 6gretim programda uygulamali
derslere agirlik verilmesi (f:5), seg¢meli derslerin gesitlendirilmesi (f:4), o6gretmenlik
uygulamalarinin artirilmasi (f:3), programin genis katilimla tekrar gézden gegirilmesi (f:3) gibi
Onerilerde bulunmuslardir. Asagida bazi1 6rnek ifadeler verilmistir.

TOE2. “Bilimsel 6lgiitler temel almarak diinyada anadili egitimi verecek Ogretmenleri
yetistiren lisans programlari incelenerek ¢agin gereklerine uygun bir uzun dénemli programa
gereksinim vardir.”

TOE3. “Cocuk Edebiyat1 dersleri artirilmali (miimkiinse doért déneme ¢ikarilmali), Tiirkge
Ogretmeni adaylarmin okuma ve yazma aliskanligi kazanmalari i¢in daha belirgin hedefler
gostermeli... Uygulama dersleri dort yila yaymalr...”

TOE 4. “Uygulamali derslere agirlik verilmesi ve alan derslerinin gesitlendirilmesi gerekir.”
TOES. “Seg¢meli derslerin &zellikle alana 6zgii genel kiltir dersleriyle daha da
zenginlestirilmesi gerektigini diisiinliyorum. Genis ve zengin bir se¢cmeli ders havuzundan
Ogrencinin ilgi ve yetenekleri dogrultusunda se¢im yapabilmesi daha iyi olurdu.”

TOE 6. “Baz1 se¢meli derslerin zorunlu ders olmasi gerektigini diisiiniiyorum: Anlambilim, Iki
Dilli Cocuklara Tiirkce Ogretimi, Smf I¢i Ogrenmelerin Degerlendirilmesi/Tiirkce
Ogretiminde Siav Hazirlama vb.

TOE7. “Baz1 derslerin segmeli ya da zorunlu ders olarak programda yer almasi gerektigini
distiniiyorum: Sozliikbilim, Kiitiiphanecilik vb.”.

TOES. “Ogretime yonelik derslere uygulama saatleri eklenmesi gerektigini diisiiniiyorum:
Konusma Egitimi, Yazma Egitimi, Okuma Egitimi, Dinleme Egitimi, Cocuk Edebiyat1 vb.”
TOE9. “Uygulama derslerinin agirhikta olmasi gerekir.”

TOE10. “Teorik ve uygulamali ders oranlarinin yeniden gdzden gecirilmesini dneriyorum.”
TOE11. “Temel beceri derslerinin ve Cocuk Edebiyati dersinin uygulamali olmasi, okul
deneyiminin tekrar programa eklenmesi ve hatta alt siniflarda bu dersin alinmasi, alan egitimi,
meslek bilgisi ve genel kiiltiir derslerinin agirlik oraninin donemlere gore esit dagilmast.”
TOE12. “ Ogretmenlik uygulamasinin artmasi gerektigini diisiiniiyorum.”

TOE13. “Daha ¢ok uygulamali ders olmali, derslerin 6n kosul dersleri belirlenmeli, uygulamali
baz1 derslerin daha az 6grenci gruplariyla islenmesi saglanmali.”

TOE14. “Daha ¢ok uygulamal1 ders olmali, derslerin 6n kosul dersleri belirlenmeli, uygulamali
bazi derslerin daha az 6grenci gruplariyla islenmesi saglanmali.”

TOEI5. “Programin genis bir katilimla yeniden olusturulmasini éneririm.”

TOE16. “Programin paydaslarindan, uygulayicilarindan, muhataplarindan gériis alinarak
yeniden diizenlenmesi gerekir.”
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Sonug ve Tartisma

2018 yilinda uygulamaya konan Tiirkce lisans programu ile ilgili olarak bu alanda
gorev yapan Ogretim elemanlarinin goriislerine dayali olarak elde edilen bulgularla
asagidaki sonuglara ulasilmistir.

Ogretim elemanlarmin Tiirkge lisans programmin niteligine iliskin olarak genelde
olumsuz ifadeler kullandiklari goriilmiistiir. Programin ders saatlerinin ve uygulama
saatlerinin azaltilmasi, Ozel Ogretim Yontemleri dersinin kaldirilmasi ve programin
kuramsal agirlikta oldugu yoniinde elestiriler gelmistir. Program agisindan 6gretim
elemanlarinin bir kismi alan egitimi derslerinin artirilmasi, 6gretime yonelik derslerin
erkene alinmasi ve alan egitimi derslerinin sayisin1 artirilmasinin program agisindan
olumlu oldugu yéniinde gériisler ileri siirmiistiir. YOK (2018) programinda derslerin teorik
olarak yer almasina ragmen uygulamali olarak islenebileceginin belirtilmesi derslerin
kuramsal olarak agirligini kabul etmesine ragmen bu agiklama derslerin uygulama
kisminin niye kaldirildigin1 agiklayacak nitelikte gOrinmemektedir. Nitelikli  bir
Ogretmenin niteliklerini kazanmas1 ve 6grenme stirecinin etkililigi anlaminda uygulamanin
Onemi goz Oniine alindiginda 2018 Tiirkge lisans programinin niteligini diisiiren en dnemli
etkenin derslerin teorik olarak programlarda yapilandirmasindan kaynaklandigi
sOylenebilir. Bu yaniyla 2006-2007 programinda uygulamali derslerin daha fazla yer aldig
dikkate alindiginda 2018 programinin nitelikli 6gretmen yetistirme agisindan bu programin
oldukga gerisinde oldugu sdylenebilir.

Ogretim elemanlar1 programda meslek ve alan derslerinin sayisinin artirilmasini ve
alana katki getirecek “Dil Bilgisi Ogretimi” gibi derslerin programa konmasmi olumlu
bulmuslardir. Ancak eklenen dersleri olumlu gérmekle birlikte bu derslerin alan i¢in yeterli
olmadigini belirtmislerdir. Programdan c¢ikarilan derslerle ilgili olarak “Sozlii Anlatim 1-
2” derslerinin kaldirilmasint ve bunun yerine konan “Tiirk Dili 1-2” derslerini olumlu
bulmadiklarin belirtirken 6gretim elemanlarimin bir kismi programda ¢ok biiytik degisiklik
olmadigini, ¢ikarilan derslerin bazilarin adinin degiserek ya da ders saatleri azaltilarak
programda yer aldigmi belirtmislerdir. Ayrica ogretim elemanlart “Ozel Ogretim
Yontemleri dersinin alan i¢in gerekli oldugunu ve programdan c¢ikarilmasini dogru
bulmadiklar1 yoniinde goriigler ileri siirmiislerdir. Bu ag¢idan bakildiginda hazirlanan
Tiirkge programinda 6gretim elemanlarinin goriislerine yeterli oranda yer verilmedigi ve
nitelikli 6gretmen yetistirme agisindan ihtiyaglar iyi analiz edilmediginden alan igin gerekli
olan derslerin programdan ¢ikartildig1 ya da saatlerinin azaltildig1 sdylenebilir. Babadogan
ve Boz’un (2005) yayina hazirladigi Ogretmen Yetistirmede Kalite Sorunlar1 Calistay1’nda
Ogretmen yetistirme programlarina iliskin en 6nemli sorunlar arasinda programlarin
hazirlanmasinda ulusal egitim politikalarinin ve uluslararasi dlgiitlerin dikkate alinmamasi
ve egitim bilimleri alaninda {iretilen bilginin yeterince kullanilmamasi ve ihtiya¢ analizinin
yapilmamasi 6n plana ¢ikmaktadir. 2018 Tiirke Ogretmenligi lisans programimin
hazirlanmasinda da bu sorunlarin devam ettigi ve programa onemli Sl¢lide yansidig
soylenebilir. Ogretim elemanlar1 Tiirkce Ogretmenligi lisans programindaki zorunlu
dersler acisindan en Onemli sorunu derslerin uygulama saatlerinin azaltilmasi olarak
gormektedir. Ogretim elemanlar1 1. smifta Tiirkge dersleri yerine edebiyat agirlikli
derslerin yer almasini, okul dis1 derslerin ve drama derslerinin azaltilmasini, okuma yazma,
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konusma ve dinleme egitimi derslerinin yalnizca 3. sinifta programda yer almasini
elestirmislerdir. Bu agidan bakildiginda nitelikli 6gretmen yetistirme agisindan uygulama
saatlerinin 6nemi dikkate alindiginda ders saatlerindeki uygulamanin azaltilmas1 programin
niteligini etkileyebilecek en 6nemli sorunlardan biri olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Secmeli derslerle ilgili olarak ise Ogretim elemanlarinin farkli gorisler ileri
stirdlikleri goriilmistiir. Segmeli derslerle ilgili olarak olumlu goriislerde se¢meli ders
sayisinin fazla olmasinin programi zenginlestirdigi, se¢meli derslerin islevsel ve alana
doniik oldugu yoniinde goriisler one cikarken olumsuz goriislerde ise zorunlu olmasi
gereken derslerin  segmeli olmasi, se¢meli derslerin  merkezce belirlenmesi ve
sinirlandirilmasi, segmeli derslerin genel kiiltiir dersi agirlikli olmasi yoniinde sekillendigi
gorilmistiir. 2006-2007 programinda oldugu gibi Egitim Fakiiltelerinin Tiirkge Egitimi
Anabilim Dallarinda se¢meli derslerin igerikleri boliim kurullarina birakilmistir. Bu ac¢idan
bakildiginda boliim kurullarinda segmeli  dersler belirlenirken zorunlu derslerin
kargilamadigi diislinlilen alanlarda Ogretmen adaylarinin eksiklerini tamamlayabilecek
derslerin programa konulmasma olanak saglanabilir (Ates, 2015). Ancak Ogretim
elemanlarinin  elestirilerinde  belirttikleri gibi se¢meli derslerin  YOK tarafindan
kararlastirilarak standart bir sekilde belirlenmesi boliimlerin ihtiyaclar1 temelinde se¢meli
dersleri koymasi dniinde bir engel teskil edebilir.

Ogretim elemanlar1 programda yer alan meslek bilgisi, alan bilgisi ve genel kiiltiir
derslerinin orani ile ilgili dagilimin dengeli oldugu, meslek bilgisi ve alan derslerinin
oranin arttig1 yoniinde goriis belirtmislerdir. Ogretim elemanlar1 alandaki uygulamalarin az
olmasint program agisindan olumsuzluk olarak goriirken Ogretim elamanlari arasindan
genel kultir, meslek bilgisi ve pedagojik derslerinin yetersiz oldugu yoniinde goriis
belirtenlerin de oldugu goriilmiistiir. YOK’{in (2018) raporunda belirttigi gibi Ogretmen
yetistirme lisans programlarinda Ogretmenlik Meslek Bilgisi (MB) dersleri %30-35; Genel
Kiltir (GK) dersleri %15- 20 ve Alan Egitimi (AE) dersleri de %45-50 oraninda yer
almistir. Bu oransal veriler 6gretim elemanlarmin meslek bilgisi ve 06zellikle alan
derslerinin oranmin arttigi yoniindeki goriisle paralellik gostermektedir. Ciftgi (2011)
2006-2007 Tiirkge 0gretim programinda alan derslerinin program igerisindeki agirliginin
istenen diizeyin ¢ok uzaginda oldugunu tespit etmisti. Alan bilgisi derslerinin 2018
programinda artirilmas: Onemli olmakla birlikte genel Kkiiltiir derslerinin oraninin
azaltilmasi ve ozellikle meslek bilgisi derslerinin 6gretmenlik 6zelliklerine sahip olmadaki
onemi dikkate alindiginda alani bilen ancak Ogrenme—Ogretme siirecini yapilandirma
anlaminda yeterli donanima sahip olmayan Ogretmen adaylarinin yetismesine neden
olabilecektir. Programlara bakildiginda da meslek bilgisi dersleri yer almasina ragmen bu
derslerin ¢ogunlugunda Ogretim ilke ve Yontemleri, Drama ve Tiyatro Uygulamalar1 dersi
gibi 3 saat olan oranlarinin 2 saate distirildigi goriilmektedir. Dolayisiyla uygulama
gerektiren bu tlir derslerin 2 saatle sinirlandirildigr igin igerik yetistirme kaygisi
giidiilmesine ve buna bagli olarak 6grenme siirecine 6grencinin katilmadigi 6gretmen
merkezli geleneksel yontemlerle derslerin islenmesine ve dolayisiyla verimin diismesine
neden olabilecektir.

Tiirk¢e lisans programlar ile ilgili olarak 6gretim elemanlarmin genel ¢ogunlugu
programdaki uygulama oraninin dnemli dl¢lide diisiiriildiigii, teorik saatlerin artirildig: ve
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uygulama ders saatlerinin azaltildi§i yOniinde elestirileri yaninda Ogretmenlik
uygulamalarinin yalnizca son sinifta olmasini da yeterli bulmadiklar1 goriillmektedir. Ancak
Ogretmenlik Uygulamasi 1 ders saatlerinin artmasini olumlu bulmuslardir. YOK’iin (2018)
programinin giincellenme gerekg¢esinde ortaya koydugu 6gretmenlik uygulamalarinin daha
genis bir zamana yayilmasi ve daha yapilandirilmis bir bigimde gercgeklestirilmesi
hedefinin Tiirkce Ogretmenligi lisans programina yansimadig1 ve uygulamalarin ancak son
smifta iki dénem olarak yer aldig1 goriilmektedir. Ogretmen yetistirme anlaminda birgok
iilkede dgretmenlik uygulamasi 4 déneme yayilmustir. Ornegin Amerika’da Kent State
Universitesinde dgretmenlik lisans programlarinda iki yildan itibaren alan uygulamalari,
staj derslerinin yer aldig1 ve son yil ikinci donem sadece mesleki pratik uygulama ve staj
dersinin yer aldig1 programlar uygulanmaktadir (Aykag, 2018). Tiirkiye’de ise sadece son
yil uygulama olmasindan dolayr Tiirke Ogretmenligi lisans programlarinin oldukga
yetersiz kalacagi sOylenebilir. Bu yoniiyle program yeni uygulamaya konmasina karsin
Ogretmen yetistirme programinin yeniden hazirlanmasi konusunda tartigmalar simdiden
gin yliziine ¢ikmaktadir. Yildinm’a (2011) gore de bunda Ogretmen egitimi
programlarindaki degisikliklerin belirli bir kuramsal ve kavramsal g¢er¢eve kapsaminda
yapilmasi ve arastirma sonuglarinin program hazirlanirken dikkate alinmamasinin 6énemli
bir rolii oldugu sdylenebilir. Bu nedenlerden dolayr programin kendi iginde celiskiler
tasidig1 ve yeniden bir yapilanma ihtiyacini ortaya gikardigi soylenebilir.

Ogretim elemanlarinin dnemli bir kismi programin giiglii bir yan1 olmadig1 yoniinde
goriis belirtmesine karsin bir kismi ise programa nitelikli se¢meli dersler konmasi,
ogretime yonelik derslerin 2. siiftan itibaren baslamasi, dil 6gretim derslerinin programa
konmasi, alan ve meslek bilgisi derslerinin oraninin artmasi1 ve AKTS’lerin standartlasmasi
anlaminda programin olumlu bir 6zellik tasidigini ve bu yonlerin programin giiclii
yanlarini olusturdugunu belirttikleri goriilmiistiir.

Ogretim elemanlar Tiirkge Ogretmenligi lisans programmin nitelikli olmast igin teori
ve uygulama oranlarimin yeniden goézden gegcirilmesi, programda uygulamali derslere
agirhik verilmesi, se¢cmeli derslerin gesitlendirilmesi, Ogretmenlik uygulamalarinin
artirllmasi, programin genis katilimla tekrar gbozden gecirilmesi gibi Onerilerde
bulunmuslardir. Ogretim elemanlarmin goriisleri dogrultusunda programdaki eksiklikler
g0z Oniine alinarak asagidaki 6nerilerde bulunulmustur.

» Tirkge Ogretmenlerinin nitelikli yetigsmesi i¢in 2. siniftan baglayarak 4 donem
ogretmenlik uygulamasi ve okul deneyimi derslerine yer verilmelidir. Son sinif 2.
donemde 6gretmen adaylar tiim donem staja katilmalidir.

» Programdaki dersler kuramsaldan ¢ok uygulama agirlikli olmalidir.

» Tiirkge alaninda gerekli oldugu halde programda se¢meli olarak yer alan dersler
zorunlu ders olmalidir.

> Alan icin gerekli olan “Sozlii Anlatim 1-27, “Ozel Ogretim Yontemleri 1-2” gibi
dersler programa yeniden konmalidir. Ozel Ogretim Yontemleri dersini bire bir
karsilayan bir dersin yeni programa konmadigi agiktir. Ayrica yeni konan Tiirk Dili
dersinin igerigi sanilanin aksine So6zlii Anlatim ders igerigini higbir sekilde
karsilamamaktadir. Cogu zaman gorgli kurallarinin bile 6gretildigi, genclerin
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topluluk karsisinda ilk konusma deneyimlerini uzman bir rehberle edindikleri Sozli
Anlatim isimli bu derse ¢ok ihtiya¢ vardir.

» Tirk¢e Ogretmen yetistirme lisans programlarinin &grenci, Ogretim elemant
goriiglerine dayali olarak yapilan degerlendirmeler 1518inda program gelistirmedeki
bilimsel ilkeler g6z 6niine alinarak yeniden gelistirilmesi saglanmalidir.

Kaynakca
Akyiz, Y. (2000). Baslangictan 2001°e Tirk Egitim Tarihi. The Journal of Academic Social
Science Studies. (41), 293-301.

Ates, M. (2015). Tirkce Ogretmenligi lisans programlarinin 6gretmen yeterlilikleri agisindan
incelenmesi.

Aykag, N. (2018). Turkiye (Mugla Sitki Kogman Universitesi) ve Amerika’daki (Kent State
Universitesi) okul oncesi Ogretmen yetistirme programlarimin karsilastirmali olarak
incelenmesi. Mehmet Akif Ersoy Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi (48), 624-649.

Babadogan, C. & Boz, H. (2005). Ogretmen yetistirmede kalite sorunlar: ¢alistay:, Ankara
Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi, Ankara.

Baskan, A. G. & Aydin, A. (2006). Tiirkiye’de 6gretmen yetistirme sistemine genel bir bakis. C.U.
Sosyal Bilimler Enstitlisii Dergisi, 15(1), 35-42.

Ciftci, M. (2011). Tirkiye’de Ogretmen yetistirme ve program sorunu. TurkishStudies -
International Periodical For The Languages, Literature and History of Turkish or Turkic
6(1), 403-410.

Creswell, J. W. (2003). Researchdesign: Qualitative, quantitative, and mixed methods approaches.
London: Sage Publications, Inc.

Goger, A. (2013). Turkge oOgretmeni adaylarma goére Tiirkgenin giincel sorunlari. Ankara
Universitesi Sosyal Bilimler Enstitlisti Dergisi. 6(11), 491-515.

Kavcar, C. (2002). Cumhuriyet déneminde dal gretmeni yetistirme. Ankara Universitesi Egitim
Bilimleri Fakultesi Dergisi, 35(1-2), 1-14.

Kavcar, C. (2003a). Alan Ogretmeni Yetistirme. Egitimde Yansimalar: VII. Cagdas Egitim
Sistemlerinde Ogretmen Yetistirme Ulusal Sempozyumu Kitab: (pp.81-89). Sivas:
Cumhuriyet Universitesi.

Kavcar, C. (2003b). Cagdas Egitim Sistemlerinde Ogretmen Yetistirme Ulusal Sempozyumu.
Ankara: Tekigik Yayincilik Web Ofset Tesisleri.

Kuruday1, M. & Tiizel, S. (2011). Tiirk¢e egitimi lisans programinin Tiirkge 6gretmeni 6zel alan
yeterlikleri agisindan incelenmesi. Sakarya University Journal of Education, 1(2), 40-51.

Kicukahmet, L. (2007). 2006-2007 6gretim yilinda uygulanmaya baslanan 6gretmen yetistirme
lisans programlarinin degerlendirilmesi. Tiirk Egitim Bilimleri Dergisi, 5(2), 203-218.

Sarag, C. (2005). Tiirk dili ve edebiyati/Tiirkce Ogretmenlerinin yetistirilmesi. Egitim
Arastirmalari, 21, 211-222.

Marshall, J. (1994). Anadili ve yazin ogretimi (Cev. Cahit Kiilebi). Ankara: Basak Yaynlari.

Saylan, N. (2014). 7-9 May1s 2014 tarihleri arasinda Gaziantep Universitesi’nde gergeklestirilen 3.
Ulusal Egitim Programlari ve Ogretim Kongresine sunulan ¢agrili bildiri.

Sever, S. (2004). Tiirk¢e Ogretimi ve Tam Ogrenme. Ankara: Am Yaymcilik.
TEDMEM, (2014). 2014 Egitim degerlendirme raporu. Ankara: Tiirk Egitim Dernegi Yaynlari.

© 2019 JLERE, Dil Egitimi ve Arastirmalar1 Dergisi- Journal of Language Education and Research, 5(2), 116-138



138 Miriam Zeliha STEBLER & Necdet AYKAC

Yildirim, I. & Vural, O. F. (2014). Tiirkiye’de Ogretmen Yetistirme ve Pedagojik Formasyon
Sorunu. Journal of Teacher Education and Educators. 3(1), 73-90.

Yildirim, A. & Simsek, H. (2005). Sosyal bilimlerde nitel arastirma yontemleri. Ankara: Seckin
Yayincilik.

Yildirim, A. (2011). Ogretmen..egitiminde catisma alanlar1 ve yeniden yapilanma. Uluslararasi
Egitim Programlart ve Ogretim Calismalar: Dergisi, 3(6), 1-17.

YOK (2006). Egitim fakiltelerinde uygulanacak yeni programlar.
http://www.yok.gov.tr/egitim/ogretmen/ogretmen.htm (Ziyaret Tarihi 16.04.2019)

YOK (2018). Ogretmen yetistirme lisans programlari.
https://www.yok.gov.tr/kurumsal/idari.../yeni-ogretmen-yetistirme-lisans-programlari(
ziyaret tarihi 10.06.2019)

© 2019 JLERE, Dil Egitimi ve Arastirmalar1 Dergisi - Journal of Language Education and Research, 5(2), 116-138



Dil Egitimi ve Arastirmalar1 Dergisi, 5(2), 139-156, Ekim 2019 1))

Journal of Language Education and Research, 5(2), 139-156, October 2019 /f‘\
https://dergipark.org.tr/tr/publ/jlere AY le'
Doi: 10.31464/jlere.605911 &/

Awareness of Speaking Abilities in English over Four Years of

Undergraduate Study
Dért Yillik Lisans Egitimi Siiresince Ingilizce Konusma Becerisi
Farkindahg
Philip Glover
Gelis / Received: 16.08.2019 Kabul / Accepted: 10.10.2019

ABSTRACT: This paper describes and discusses changes in language awareness during undergraduate
study for a group of language and literature students. The paper uses qualitative, descriptive methods to
analyse reports about the students’ speaking elicited at five points during their studies. The paper identifies
cognitive, affective and social aspects of how the students described their language knowledge, abilities,
learning targets and strategies. The descriptions evolve from brief, general views of language and learning
into more detailed and focused viewpoints. The students notice more about their language use and learning
targets are described more fully and more clearly. Their learning strategies move from inside to outside the
classroom, activities change from solitary and individual to social activities, and the students are better able
to describe their speaking through engagement with CEFR criteria. Anxiety, experience, discourse for
describing language and social learning strategies are features of the changing awareness displayed by the
students.
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OZ: Bu makalenin konusu Ingiliz Dili ve Edebiyat: (IDE) &grencilerinden olusan bir grubun, lisans egitimi
stiresince dil farkindaligindaki degisikliklerdir. Makalede 6grencilerin egitimi boyunca bes farkli noktada
konusma becerileri ile ilgili 6grencilerden alinan raporlari incelemektedir. Raporda 6grencilerin dil bilgileri,
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Introduction

Language learning is a process that occurs through social interaction (Vygotsky,
1962). In this process there is an ‘organic interdependence between language learning and
social interaction’ that implies awareness should be promoted ‘in all aspects of language
development... to their fullest and richest extent” (Lier, 1998, pp. 129-130). In view of this
strong relationship, language and learning awareness and interaction are encouraged in
language teaching pedagogy. The aim of this paper is to look at how language awareness
developed for a group of English Language and Literature (ELL) students over four years
of study taking a qualitative, descriptive approach. In this paper the author attempts to
understand the processes that took place during the four years of study and aims to inform
practitioners and researchers of how language awareness developed for this group of
students. The author first looks at some of the ways in which awareness of language and
language learning has been researched: as metacognition (Wenden, 1987), as learner
autonomy (Holec & Huttunen, 1997; Little, 2008) or as Engagement With Language
(Svalberg, 2018). These approaches all aim to understand the relationship between
awareness, language use and learning and to promote success. The author goes on to
describe the methods, data, analysis and participants in the study, using an analytical
framework based on Engagement with Language (EWL), before presenting results of the
analysis in the categories of cognitive, affective and social aspects of students’ engagement
with language.

Metacognition, understood as thinking about thinking, or knowing about knowing,
involves a number of processes and strategies. These processes consist of preparing and
planning, selecting, monitoring, combining and evaluating strategies and the use of these
strategies (Anderson, 2002). Metacognition has been researched quantitatively and
qualitatively in order to describe and analyse what learners know about their own learning
(person knowledge), what they need to do in English (task kowledge), and how to learn
(strategic knowledge) (Wenden, 1998). Many studies of strategy use involved large scale
surveys such as the SILL (Oxford & Burry-Stock, 1995) which elicited responses on a
Likert scale and produced insights into learners’ opinions of strategies and the relationship
between strategy use and learning. More recently issues such as affect (Ma & Oxford,
2014) and context (Griffiths, et al., 2014; Harish, 2014), have been investigated using
qualitative methods by looking at metaphors (Oxford, Griffiths, et al., 2014), music (Kao
& Oxford, 2014) and narratives (Oxford, Rubin, et al., 2014). Studies such as these have
produced more nuanced views of learners and learning in specific locations and learning
situations, showing that the definitions and theoretical underpinnings of learning strategies
and language awareness are still developing (Griffiths & Oxford, 2014).

Language awareness can also involve learner autonomy which is based on learners’
thinking about language use and learning, combining learners’ cognition, interaction and
affect. Language learning is seen as a succession of acts within different learning
experiences: self-assessment, target-setting, strategy selection and determining the
conditions for success (Holec, 1990). Self-assessment offers learners ‘more control of their
language learning, by enhancing their self-awareness and their awareness of the language
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learning process, and by giving them a realistic idea of their own abilities’ (Alderson,
2005, p. 209). Furthermore learner autonomy involves interaction as ‘the product of an
interactive process’ (Little, 2007, p. 26). The Common European Framework of Reference
(CEFR) also attends to affective factors as it supports learner autonomy by describing
learner competences and characteristics in terms of skills and interaction (Europe, 2001a)
by means of positive descriptions of language use that are intended to motivate and
encourage learners.

The CEFR provides a number of tools for supporting teaching and learning by
identifying levels of achievement and describing those levels in words that can be
understood and used by students. These tools include tables such as a global scale, a self-
assessment grid (SAG) and qualitative aspects of spoken language use (SLU) containing
descriptors (Europe, 2001a, pp. 24-29) that are used by administrators, examiners, teachers
and students to evaluate language produced at different levels of competence. These tables
promote language awareness and learner autonomy, for example through the European
Language portfolio (ELP) which provides learners with opportunities to describe and
develop their language experiences and language competence (Europe, 2001b), or through
DIALANG, which is an online assessment system that aims to enable learners to identify
their level, to self-assess and to select strategies for future learning (Alderson, 2005).
CEFR level descriptors have been used to raise university students' awareness of their
speaking skills by providing language that can be used by students to describe their
language skills (Glover, 2011). The global scale, SAG and SLU facilitate this process. The
SLU table identifies five criteria for speaking: range, accuracy, fluency, interaction and
coherence, all of which can be described and improved by learners. For example,
improving awareness and accuracy in speaking is observed by Dormer (2013) who
identifies six stages of awareness related to motivation and language input. These stages
break down the process of developing awareness into becoming aware of deficiencies and
the consequences of these deficiencies for comprehensibility, awareness that change is
possible and that structure is connected to meaning for an individual and in detail. Another
criterion, fluency, has been investigated by Larson-Hall (Larson-Hall, 2016), who reports
that oral fluency for a group of students improved during a speaking skills course that
included extensive practice and repeated activities. Task repetition is also supported by
Lynch and Maclean (Lynch & Maclean, 2000) who note benefits for lexico-grammatical
accuracy and pronunciation.

Language awareness is revealed in two ways, both in the way that the students use
the language and in what they say about the language. Svalberg (2016) calls learners’
active connections with language and learning Engagement With Language (EWL). EWL
has cognitive, social and affective characteristics. Cognitive engagement relates to how in
tune the learners are with the language, the extent to which they notice features of their
language and interaction, how focused they are on language as an object or medium, and
how reflective, critical or analytical they are about their language and learning. Affective
engagement concerns willingness to engage, whether learners are withdrawn or eager,
whether they have a sense of purpose in their learning and how autonomous they are.
Social engagement is about how interactive learners are, whether they use interaction for
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learning, how they support their learning with language as scaffolding and whether in
learning they are reactive or initiating (Svalberg, 2009). The combination of cognitive,
affective and social factors enables researchers to pay attention to a complex combination
of issues such as mindsets and attitudes as well as collaborative dialogue, different task
engagement, purposefulness, willingness to engage and meaningfulness (Svalberg, 2018, p.
30). Studies of motivation also support attention to such matters as atmosphere, classroom
relationships, self-confidence, interest, culture and goal-orientedness (Dornyei & Csizer,
1998, p. 215).

Learners’ thinking about their language and learning has been investigated using a
variety of methods and approaches in different contexts. An EWL framework was used to
analyse students’ spoken use of grammatical and lexical items to look at the learners’
engagement with language forms in an Australian context (Storch, 2008). Feedback
questionnaire responses were used to investigate the effects of a grammar awareness
course for language teachers that used ‘cognitive conflict’ to encourage dialogue between
participants and resulted in feelings of anxiety for some participants (Svalberg, 2012).
Studies have aso looked at how awareness and autonomy advanced through ACTFL
statements (Kissling & O'Donnell, 2015).

Awareness of speaking involves cognitive, affective and social factors, and
speaking abilities can be described using CEFR criteria. Changes may occur in language
skills and awareness and these changes are thought to contribute to the development of
language skills. These issues are addressed in the study that is reported on in this paper.

Materials and Methods

In this study EWL categories were used to analyse data from 27 learners in order to
investigate awareness of their speaking. The study compared how undergraduate students
described their speaking, learning and strategies over four years of study. The learners
were asked to write reports about three aspects of their speaking skills: describing their
speaking, setting targets for learning and stating strategies for improvement. The
instructions that the students received from their teacher were as follows:

e Write an email message to me about your speaking in English.

e First tell me about your speaking, tell me what you can say and how you
speak.

e Then tell me what you want to do better in speaking this year.
e Finally tell me how you can achieve your aims. Write about 350 words.

The study used an EWL framework (Svalberg, 2009) to answer the following
questions:

1. How alert, focused and reflective are the learners at each point in their learning?
(cognitive engagement)

2. How willing to engage, purposeful and autonomous are the learners? (affective
engagement)

3. How interactive, supportive or reactive are the learners to their learning
experiences? (social engagement)
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Participants provided five reports in total, at the beginning and end of the first year
of study, at the end of the second year and at the start and end of the final (fourth) year of
study. Each report was elicited at the beginning or end of a course that had worked on
developing speaking skills. All 27 participants contributed at least three reports including
the reports in the first year and in the final years of study. Informed consent for the analysis
of these reports was obtained at the beginning and end of the periods of study, and one
student declined to be included. The mean length of the reports grew from 224 words at the
start of the first year to 408 at the start of the final year (see Table 1). In total 42,763 words
were analysed from 128 reports.

Table 1. Reports, Total Words and Means

Reports Number Total Words Mean
R1 27 6062 225
R2 23 6359 289
R3 25 9729 389
R4 27 11012 408
R5 26 9511 396
All 128 42673 333

The main reason for eliciting the reports was to support planning and delivery of
the courses being taught by the researcher. They were an opportunity for communication
between the learners and their teacher (the researcher) that were also suitable data for this
study. The learners described their speaking skills, learning targets and learning strategies
at different stages of their studies and provided the teacher with information that informed
pedagogical practice. The reports can be read as representations of the learners’views at
different points in time, and as snapshots of the students’ thinking about their speaking
skills.

The reports were coded by the researcher according to their content, and 36 codes
were created such as ‘general description of ability positive’, ‘general description of ability
negative’, ‘feelings showing positive emotions’ and ‘feelings showing negative emotions
about mistakes’. Intrarater reliability was checked by recoding a sample of the texts and
then rechecked by a second rater for the same sample. The codes were brought together
into six themes: descriptions of speaking ability, learning targets, feelings about speaking,
experience of English language use, learning strategies and interaction with language.

The characteristics of cognitive engagement, affective engagement and social
engagement and the related criteria for identifying engagement with language were then
matched with the six themes (see Table 2 for a summary). The cognitive engagement
characteristics, level of ‘alertness’, ‘focused attention’, ‘reflection and problem-solving’
were related to the descriptions of spoken language ability and learning targets. Affective
characteristics of engagement, ‘positive orientation’ and ‘willingness to interact with the
language and users of the language’ were related to feelings about speaking English and
use of criteria to describe speaking. Social engagement characteristics, ‘behavioural
readiness to interact’, ‘initiating and maintaning interaction’ and ‘supportive use of
language’ were related to previous language experiences and learning strategies and use of
language to support learning (Svalberg 2009, pp. 246-7).
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Table 2. Types of Engagement, Criteria and Themes (Svalberg 2009 pp. 246-7)

Engagement Criteria for Identifying Engagement Themes
Cognitive Alertness, noticing language and Descriptions of speaking ability
interaction features Learning targets
Focused attention, language as object or
medium
Critical, analytical reflection
Affective Willingness to engage with language Feelings about speaking
and users Experience of language use

How purposeful
How autonomous

Social How interactive Learning strategies
How supportive, with use of Interaction with language
negotiation and scaffolding
Reactive or initiating

Analysis and Findings

The quotations from the reports were grouped according to the six themes and analysed
using the related criteria. For example, the researcher took the quotations that were
descriptions of speaking ability and identified awareness of or noticing of language forms
and skills, focused attention on language forms or skills, and analysis of speaking. The
grouping process was repeated for affective engagement looking at feelings about speaking
and experience. Finally social engagement was considered by identifying learning
strategies and use of language to support learning. Findings were then checked by
rereading each whole report to ensure that impressions from individual quotations were
reflected in the report as a whole. Analysis thus consisted of a careful process of reading,
grouping, rereading and regrouping. Quotations from the students’ reports are presented
below followed by a reference number to show the report and student, for example R1S1
refers to the first report written by student number 1. The students are numbered randomly
to ensure anonymity.

Cognitive Engagement

The learners’ descriptions of their speaking and their learning targets indicate how
alert to and focused on language and language skills the students were and how reflective
or analytical they were. Over the course of the four years the learners became more alert,
noticed language forms and skills more, focused on language both as an object and as a
medium more often and became more analytical. The descriptions of speaking changed
from brief evaluations of general language use to longer descriptions of language forms,
skills and reflections on language use.

Cognitive engagement in the first reports

The first set of reports show limited awareness. At this stage learners often describe
knowledge of English in general and not their actual speaking. Students tend to give a
brief, usually negative evauation of their speaking, followed by a simple explanation for
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their level of skill or an improvement strategy: ‘I can't easily express myself fluently.
Because, I am very excited’ (R1S1), and ‘I can't speak very well. Generally, I am afraid of
wrong speaking. So I dont want to speak in front of class’ (R1S2). A few students show the
beginnings of awareness: ‘I speak with a person and then I say to myself why I said that
there was another way of saying it. I don't know what to do about it’ (R1S3) and ‘I can’t
find the true word at the moment that I speak. So I speak slowly because of the fact that I
think grammar’ (R1S4). Descriptions of what the students can do when speaking English
are rudimentary. The students had been given and had used in class CEFR self-assessment
grid (SAG) and Spoken Language Use (SLU) tables but only two used phrases from the
tables in their reports.

Learning targets are also briefly and simply stated or do not appear at all,
commonly expressed as a general desire to improve English, speak better or understand
more. The students are not alert, focused or analytical and show limited focus on language
forms without providing details. Half do not identify a target at all, just expressing a
general desire to improve. Some mention aspects of speaking that they want to improve
such as ‘vocabulary’, ‘confidence’, ‘fluency’, ‘pronunciation’, ‘grammar’ or ‘accuracy’.
They do not state which vocabulary, grammar or fluency aspect they would like to
improve. Evaluations of speaking are limited to saying that they are good or bad at
speaking, in most cases the latter.

Cognitive engagement in the second reports

The reports written at the end of the first year are slightly different from the first
reports regarding cognitive engagement. Students describe speaking rather than English in
general and most think their speaking improved. The second reports are on average 62
words longer than the first. Some descriptions of ability show alertness to how they speak
and more of a focus on specific aspects of language forms and skills. There is still little
evidence of a critical or analytical view of speaking.

For alertness, focus and analysis more students provide examples of what happens
when they speak in the second set of reports, for example: ‘My speaking is not bad, if I
speak current events and familiar topics. But | can' t join a conversation without preparing.’
(R2S5). Some students refer to thinking in English, inviting others in to a conversation and
asking questions. There is slightly more focus on language forms and skills, especially
pronunciation, fluency, accent, correcting mistakes or connecting phrases. As for critical
analysis, more students evaluate their speaking using CEFR levels or criteria such as range,
fluency or interaction.

Cognitive engagement in the third reports

For the third set of reports each student first listened to a recording of themselves
giving a talk in class and then described their speaking, saying what was good about it,
what needed to be improved and how. The CEFR self-assessment grid (SAG) and Spoken
Language Use (SLU) tables had been given to the students and used in class, and most of
the students used parts of the tables to write their reports. Written in the middle of the
second year, the reports show more alertness, focus and analysis than in previous reports.
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Students describe a variety of features of their speaking in the talk and refer to
different aspects of their preparation and delivery. Comments on preparation include
choice of topic, the role of notes or memorisation, planning and organisation. Comments
on delivery describe how the student spoke, the use of circumlocution, timing, relevance of
the topic and how it was received by the audience. Students identify improvement points
and show a clearer focus on language both as object and as medium and a more analytical
approach; 24 use criteria from the CEFR (range, accuracy, fluency, interaction and
coherence) to provide examples of their use of grammar or vocabulary and its effect on
speaking. Three students write about specific aspects of speaking and language forms and
the relationship between range, comprehensibility and specific words: ‘Although I know
lots of high level vocabulary, I cannot use them in my talks. I'm using more simple words
instead. When I'm speaking | forget them somehow. They don't come to my mind.’
(R3S7). Students describe their interaction with the audience by referring to body language
and eye contact: ‘my interaction was nice. When I spoke, I looked everybody and had eye
contact’ (R3S2). The learners focus both on language as object and for interaction and
notice more about what happens when they speak, some referring to specific words and
phrases that they used: ‘My coherence was good. Because my words related each other. |
didn’t say a different subject... My speaking include 3 parts and they were similar... | used
some connectors. For example but, like, and, because.” (R3S8). Students have noticed
more about how they speak, how they use specific forms and skills, and how they can
analyse their speaking.

Cognitive engagement in the fourth reports

Final year reports show higher levels of alertness, focus and reflection. They are
more detailed and specific than in the first year. Most learners look back at changes in their
speaking since the first year. There is evidence of greater awareness and reflection.
Learners are alert to changes in their speaking and have noticed the effects of appropriacy,
relevance and how different aspects interrelate. Students identify a need to focus on
fluency and range with examples of how pauses and use of vocabulary affect speaking and
comprehension: ‘I would like to improve my vocabulary and fluency in my speaking.
These are actually connected to each other. | know that if | enlarge my vocabulary
knowledge, my fluency will directly be better’ (R4S7). Another student is aware of how
her use of language affects comprehensibility:

the most important thing for communication is to convey sentences in an order. If it is not
logical, it is not important what you say. If you want to communicate with somebody, your
speaking must be clear, fluent, and cohesive... using conjunctions and noticing intonation have
importance if you don’t want to be misunderstood. (R4S9).

Students show that they have noticed more about how they speak with more
evidence of analysis through self-evaluation at a specific level (B1, B2, C1) accompanied
by detailed explanations or justifications:

Spoken interaction is B2. For example I can understand in detail... normal spoken language..,

spoken production B2 | can explain a viewpoint on a topical issue giving the advantages and
disadvantages of various options (R4S10).
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Students have developed a more complex view of speaking based on awareness of
what happens when they speak, how the use of forms and skills affects their speaking and
how they can analyse their speaking. There is a more critical approach to speaking that
recognises improvements whilst also noting that there is much to improve.

Cognitive engagement in the fifth reports

In the final set of reports the main focus is on future language use. Levels of
awareness, focus and analysis are higher than in the previous reports. Students are aware
that their skills have improved since the first year ‘When I came to this university, | did not
speak English. Now, I can express myself more easily’ (R5S9). Students are aware of the
need for further improvement and their focus is on improving skills rather than forms,
especially fluency and range. There are still few references to specific grammar or
vocabulary points that the learners would like to improve. ‘So to speak better I need to
learn more vocabulary. Because vocabulary is the most basic element of a language.
Vocabulary knowledge helps me improve my fluency as well” (R5S7).

The five sets of reports show that cognitive engagement can develop over time.
Starting from tentative, uncertain, superficial and brief views in the first reports, by the end
of the second year students show more alertness and reflection, and in the final year these
views have reached higher levels of understanding.

Affective engagement

Consideration of affective engagement looks at the learners’ willingness to engage
with the language and their experience of language use, specifically how purposeful and
autonomous their language use and language learning are. A major factor in willingness to
engage is the learners’ feelings about speaking. Although the students were never asked
specifically to describe their feelings and emotions, they all have something to say about
their feelings concerning speaking, and many write repeatedly. From the beginning the
learners have a desire to learn English, but they have negative feelings caused by
nervousness or anxiety. Over time these feelings of anxiety diminish or disappear or the
anxiety gets under control. There is growing purposefulness in views of the reasons for
learning English. Autonomy is limited at the beginning but more evident by the end.

Affective enagagement in the first reports

The learners show a desire to engage with the English language and express
enthusiasm for learning, but their views of speaking are largely negative and show limited
purposefulness or autonomy. Learners are positive about learning English, using words
such as ‘like’, ‘love’ and ‘enjoy’, but speaking often stimulates negative emotions,
‘anxious’, ‘nervous’, ‘afraid’, ‘shy’ and ‘injured’. These feelings are not described in
detail. Nervousness is used to explain lack of proficiency or is attributed to lack of
speaking at high school, fear of making mistakes or shyness. Four students who have
already had experience of speaking English through work or living abroad are positive
about speaking. Students do not give reasons for learning English. Autonomy is extremely
limited as most learners see learning English as an activity managed by teachers and taking
place in the classroom: ‘I need to speak more in class’ (R1S9).
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Affective enagagement in the second reports

The learners describe their emotions in more detail and continue to express a
willingness to learn although they feel anxiety about speaking. Some feel that their
speaking has improved and that they have become more confident. There is little evidence
of purposefulness or autonomy.

As with the first reports many learners state that they enjoy or like English, but
speaking makes them uncomfortable. Students refer to nervousness affecting their ability
to remember words and speak fluently: ‘I try to speak English but I can't speak because of
my excitement and not remembering words’ (R2S9). Some members of the group have
started to overcome anxiety: ‘When I prepare the topic, everything is OK. Even I (am) not
... nervous’ (R2S12) and ‘now I control my excitement. It is an important thing for me’
(R2S10). Reasons for learning English are not given, and speaking English continues to be
located in the classroom under the management of teachers: ‘I didn't want to speak in front
of the class’ (R2S4). There are few examples of self-assessment and reports do not show
signs of autonomy.

Affective enagagement in the third reports

Nervousness continues to be present in the learners’ third reports of speaking in a
presentation to the class. Many learners refer to positive as well as negative aspects of
speaking. Some autonomy is evident as students self-assess their level for the criteria of
range, accuracy, fluency, interaction and coherence.

Nearly all students include a reference to feelings. Many refer to their nervousness
as a factor that prevents better speaking and causes problems with fluency or vocabulary,
as in earlier reports. However, many students also have a feeling of achievement after
delivering the presentation successfully and express pleasure that they felt when listening
to the recording: ‘I am glad to hear myself (R3S12) and | prepared the topic... T was
trembling in front of audience... even my hands trembled’ (R3S9). Some learners are
purposeful as they see better presentations as an aim for future speaking. Most learners
show greater autonomy by self-assessing: ‘Firstly my range was enough to my talk about
my quotation. | tried to use understandable words to everyone and | used different words
that could have the same meanings’ (R3S6). Being able to describe speaking better helps
the learners focus on their speaking skills and then act to improve: ‘as long as know what
you did... that makes you realise what was wrong what was right and what could have
been done... will help you reach your goal’ (R3S3). The third reports represent something
of a breakthrough for the learners in terms of their emotions, purposefulness and
autonomy.

Affective enagagement in the fourth reports

There are fewer references to emotions, and some refer to having more positive
feelings about speaking or having controlled anxiety. Willingness to engage is reflected in
a desire to control anxiety and to speak better, and many now say that they like speaking: ‘I
feel happy when I can speak fluently and spontaneously’ (R4S15). Students have a sense of
achievement as a result of developing their speaking skills: ‘Actually, I love speaking
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English (especially with foreign people)’ (R4S16), and ‘while I am speaking in English I
have more confidence’ (R4S17). Others say that their fear of speaking has diminished: ‘At
the beginning of the first class of my department, I was very anxious about speaking... I
beat my fears for English speaking’ (R4S10). References to greater confidence are often
accompanied by comments about how that developed: ‘At the beginning of my university
life, I didn't have confidence in my English skills at all, but now, after I did a lot of things
and learned many things, I feel much better than before’ (R4S1). Students’ comments
about improvements in speaking ability are often accompanied by references to speaking
activities inside and outside the classroom, and to classroom experiences being enjoyable
and to an appreciation of speaking with people who are kind, patient or encouraging.

There is greater purposefulness as most students refer to using English for social or
professional purposes. Students feel positive about their future use of English, for example
as English teachers: ‘But the most important thing for me is loving my job. If I like my job,
already it is not job for me... I will be teacher... And I will speak English’ (R4S18). There
is a stronger sense of autonomy, as students state that after graduation they will be
responsible for managing their future learning and especially for improving their speaking.
There is recognition of the need to engage with speaking, often with a strong sense of
purpose coming from a desire to use English as a teacher or in other forms of employment:
‘I should improve my speaking throughout all of my life’ (R4S8) and: ‘I started to speak
English... in this department. I was nervous about my speaking because I could use only
grammar in the lessons...” and there are references to teaching that is ‘very kind and
patient... (and) encourages us when we are afraid... I learned to make presentation... |
started to read books... more and to improve my speaking by using right words’ (R4S2).

Affective enagagement in the fifth reports

There are few direct references to emotions, and the learners show willingness to
engage, purposefulness and autonomy. Learners are focused on graduating and using
English in the future for employment and enjoyment. Most students state the need for
autonomous learning in the future, and most state that they plan to use self-assessment for
their own and their students’ learning. Students also look back to their earlier speaking
experiences with the assistance of recordings made during examinations.

Many students show how their willingness to learn English has developed with
their speaking competence: ‘After listening (to) the recording of this... examination, |
noticed my speaking has really improved... For example, | was shy in the first year; | was
afraid of making mistakes’ (R5S4). There is greater purposefulness and students talk about
English helping them to fulfill their dreams: ‘my most productive years passed in my
university years. | practiced English... and in the future I’'m going to use it as a work tool
as well... I will not stop to improve my English and in every chance | will use it and
continue to practice it’ (R5S19) and: ‘The reason why | will continue my study is that |
want to learn more about English. But learning English not only for my future career, it
also makes me more intelligent... English opens the doors to an interesting life with
interesting work’ (R5S1). Speaking English has become a positive reality rather than a
source of anxiety.
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As for autonomy, most students state that they will use self-assessment to support
their future learning and teaching: ‘Thanks to CEFR tables | comprehend... not only my
speaking level but also my listening, reading, writing levels. Whenever I spoke... |
checked my ability on my speaking; what I could do well or what I could not do’ (R5S6).
Many of the students have become comfortable with self-assessment and self-management
of future learning, and are aware of what is involved. Learners have moved beyond a
condition where anxiety restricts their willingness to speak. Some have overcome anxiety,
and most express feelings of satisfaction and pride at their achievements. Many state that
they intend to continue developing their speaking skills in the future, and that they will be
autonomous in their use of self-assessment.

Social Engagement

Social engagement involves interaction with other speakers and interaction with
language itself. Social engagement can be found in the students’ learning strategies and in
their interaction with other people and with language. Learning strategies identified by the
students change over time. At the beginning they are predominantly individual, solitary
activities, but over time the strategies combine individual study and social language use
and learning. Interaction in English is mainly inside the classroom in the earlier reports and
outside the classroom later. By the end of the study most students show a desire to initiate
future interaction outside the classroom, but some are less resolved.

In the course of their studies the students acquire language and awareness that
enables them to describe their spoken language use and feelings about speaking in greater
detail. Interaction with language can be seen in the learners’ use of language from the
CEFR to describe their speaking (see Table 3). The words selected include not only the
words that actually appear in the CEFR SLU, for example accuracy, but also accurate and
accurately, shown as accura* in the table.

Table 3: Student use of CEFR Speaking Criteria Words

Criterion Report 1 Report 2 Report 3 Report 4 Report 5
Range 0 5 23 13 12
Accura* 0 5 21 12 14
Fluen* 5 14 24 25 22
Interac* 2 5 18 12 7
Coheren* 0 1 21 12 9

Total 7 30 107 74 64

Two types of change occur in the use of language to support awareness and
learning. First students use new words that enable them to describe aspects of speaking that
they did not write about before. Second the language that is used by students changes in
order to describe certain experiences differently and the descriptions become more
detailed. Words that begin to be used are ‘range’, ‘accuracy’, ‘interaction’ and ‘coherence’.
None of these words are used in the first reports but all the students use at least one of
these words in the later reports. ‘Fluency’ is used by a few students in the first reports, half
in the second and nearly all in the subsequent reports. In the first reports students refer to
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pronunciation or accent, and these concerns are replaced by a great interest in fluency,
which is accompanied by greater use of words related to fluency such as pauses. ‘Range’,
‘accuracy’, ‘interaction’ and ‘coherence’ follow a similar pattern of greater use.

Social engagement in the first reports

In the first reports learning strategies identified by the students are predominantly
individual and solitary. Learning with other people occurs inside the classroom. The most
frequently cited strategies are watching films or TV in English, listening to songs, reading
and private study. Practice is seen as an activity that occurs inside the classroom.

The learning strategies that most students identify are individual, passive activities
involving listening or reading: ‘I want to speak better in this year. So | will watch plenty of
foreign films. And | will read a book, newspaper etc. So, I can improve speaking.” (R1S8).
Some combine passive strategies with a general reference to ‘practice’, without stating
who with, when or how: ‘to fix these problems I think this year I'm going to do some
speaking practice and read some books etc. with loud voice’ (R1S19). Interaction with the
English language through speaking is almost exclusively in the classroom and many
students note their lack of opportunities to use English even in class before starting at
university: ‘This year is a start of me because I think high school and preparation are not
enough to improve these skills’ (R1S9). When students refer to interaction, it is not
initiated by them, but is provided by schools or teachers and few students refer to practice
outside the classroom.

The language that the learners use enables them to express limited awareness of
their own abilities. Descriptions of abilities use ‘can’ or ‘can’t’ and are often followed by
general verbs relating to production or reception of language such as ‘interact’, ‘make
conversations’, ‘speak’, ‘say’, ‘express’, ‘ask’ and ‘understand’. Few students go beyond a
simple evaluation of their skills as good or bad, or use general words and expressions like
‘pronounce’, ‘make sentences’, ‘recognise words and phrases’, ‘find the right word’ and
‘remember a word’. ‘Can’ is used to describe current abilities or inabilities, to describe
aspirations and to refer to possible learning strategies. In the first reports only ‘fluency’
from the CEFR SLU criteria is used, and one student uses ‘can’ in phrases taken from the
SAG and SLU. ‘Range’ is not used, but some learners refer to vocabulary and ‘different’
ways of speaking which may be intended to mean range. ‘Accuracy’ is not used, although
there are references to ‘mistakes’ or ‘wrong words’. There are no references to interaction
or coherence.

Social engagement in the second reports

There are fewer references to learning strategies and more references to interaction
in English, mostly in class, and more CEFR SLU criterion words are used. Most strategies
cited are individual (watching films or TV, listening to songs and reading) but the balance
between individual and interactive practice has shifted slightly towards practice. More, but
not most learners identify speaking practice as a learning strategy and some refer to
practice, they initiate such as ‘speaking to foreign friends’ or to classmates. CEFR SLU
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criterion words are used to a limited extent, ‘fluency’ is used by around half the students,
and the rest of the criterion words by very few students.

Learning strategies include more details reflecting on how individual learning
strategies can contribute to speaking, such as watching films with subtitles, or initiating
practice with others:

I watch film and listen the English music. These are benefit for me... thanks to English music,
I hear new word and when I continuely listen, T am accustomed it... I must practice very much
and also communicate foreign students... In conclusion, my English is improving day by day.
(R2S22).

As for the use of criterion words, there are more ‘can-do’ than ‘can’t-do’ statements
in these reports, and a few students have begun to use ‘can’ in phrases from the SAG and
SLU. ‘Fluency’ is used by half the students, and a much smaller number use ‘range’,
‘accuracy’ or ‘interaction’ and ‘coherence’ is used once. All but one of the uses of fluency
are when a student identifies an absence of fluency or a desire to improve fluency.

Social engagement in the third reports

Students spend more time describing their speaking and less time describing
strategies. Compared with the first year reports there are more references to speaking
practice than to other learning strategies. Interaction with language referred to is
predominantly inside the classroom as before. CEFR criteria words and phrases are used
by nearly all students.

The balance of strategies that the students refer to has moved away from individual
learning towards practice: “When we do face to face conversation at the class, I should start
conversations and should talk more details’ R3S21. Most of the practice strategies are
located in the future as a kind of ‘wish-list’, often using modal words such as ‘should’ or
‘must’: ‘we should practise with our friends” R3S13, ‘If I did some more practice, | could
speak more correctly’ R3S4. Some have definite plans for practice: ‘So | have a plan for
my summer holiday... Work and Travel... I'm going to the USA in July’ R3S25.

The task set for the report was to describe a specific piece of speaking using the
criteria if the students felt that those criteria would be useful. Previous and later reports
also use the criteria, but the third reports show most use. The task may have enabled the
students to focus more clearly on how they actually spoke.

Social engagement in the fourth reports

There is a higher level of social engagement than in the previous reports. The
reports provide more detailed descriptions and explanations of a variety of strategies and
experiences inside and outside the classroom. CEFR language supports more detailed and
varied explanations. Students are more likely to refer to learning strategies that involve
social use of language, especially practice and travel. Interaction is with a wider variety of
people than previously.

For some students strategies involving social interaction with classmates outside the

classroom have become a reality, but for others they remain possible rather than real: ‘I
have two friends with whom | occasionally speak to in English. Since they are my friends,
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| speak with them without any hesitation or nervousness’ R4S23. Some students have
interacted with international students: ‘I was hanging out with foreign friends (Polish
Erasmus pupils). Thanks to them, I have been improving my speaking... Generally | raised
two levels...” R4S10. Using English outside the university classroom for many involves
becoming a teacher: ‘... at my practice school... I am practicing... with my students...’
R4S9. For others using English outside the classroom remains more of an aspiration: ‘I
would like to speak with foreign people and native speakers’ R4S22.

Descriptions and explanations of strategies go into more detail:

In my opinion my language is enough to express myself clearly and directly without restricting
myself to particular sentences which I heard from somewhere. | mean | am able to construct
sentences which | do not know by heart and as a matter of course, sometimes | make
grammatical errors but | would say that it is never to a certain extent that my interlocutor is not
able to understand the sense of what | am saying. Although I would call it a "difficulty”
because sometimes it leads to hesitation while | am thinking of the right grammar but even if |
make mistakes | am able to correct them as an after-thought. R4S20.
Speaking practice inside the classroom using English as the medium of instruction
and a patient approach by teachers are valued. Students refer positively to activities such as

speaking in pairs with different partners or brainstorming.

CEFR criterion words are used less than in the second-year reports, but all students
use at least one. Students use different strategies with the CEFR. Some take whole phrases
from the tables to describe their speaking, whereas others use single words or short phrases
in paraphrases. Fluency remains the greatest concern for most students.

Social engagement in the fifth reports

The reports at the end of the final year summarise learning experiences over the
four years and look forward to future use of English. This future use of English is
predominantly social and for real-life purposes such as teaching or travel. There are more
detailed descriptions and explanations of a variety of strategies and experiences inside and
outside the classroom. The language that the students use supports more detailed and
varied explanations.

Reading, listening and writing are still seen as valuable ways of maintaining and
improving English language skills and knowledge, but actual use of English for speaking
has become the most important. Uses include speaking with classmates, foreign friends, for
travel, but most of all for teaching. Many see their future as an English teacher and
recognise teaching both as a means of maintaining and improving speaking skills.
References to future practice use ‘will’ rather than ‘should’ or ‘must’.

Speaking practice has become a real, not just a possible experience:

I have been trying some different techniques for the past four years in order to improve my
speaking. | watched TV series and movies, | read a great number of books and articles and |
made speaking practice with my instructors and friends. All of them have helped me to
improve my speaking in different sides. Yet, the most rewarding one was practicing since
practice makes perfect. For that reason, | am going to practice with native speakers either by
living abroad for a while or becoming friends with them. Thus, | will learn some idiomatic
expressions more accurately. R5S23
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For some plans for future speaking practice involve the use of social media or
travel:
I am planning to attend a CELTA course in England and | think that not only the course in
itself but the time | will spend there will improve my speaking because there are only people
who speak English so there is no other option for me. Furthermore, | will travel from place to
place there and get the chance to meet new people who could ‘teach’ me indirectly. R5520
Students write about how they see their future use of the CEFR to support their
learning. Most views are positive and some add constructive criticisms.
The cefr tables were benefit for determine my speaking level and see my development through
the years. | will use them in the future for see my development after graduation. R5S11
If | start teaching one day, | will definitely use the CEFR tables. It is one of the most helpful
tools... provided us and for me it encourages me to understand what I am capable of and what
I can become. To be honest it did not draw my attention at first... R5S3
In my opinion the CEFR tables are very beneficial as a guideline because | can check my
language... the tables are made briefly and concisely so that I do not have to spend much time
on it... The table would be more helpful with some examples of sentences or some more
detail, for example, | do not know what ‘rare errors’ mean and what the limit is from ‘rare’ to
‘often’. R5S20
There are also some critical comments regarding the CEFR: one student states ‘I do
not think that I will use the cefr tables, because | do not want to limit myself. | want to
speak freely without any limit.” R5S24, for another ‘CEFR tables are hard to apply in real
life’ R5S19 and another states ‘sometimes I can’t decide what my level is.” R5514

CEFR criterion words are used with similar frequency to the fourth reports. Fluency
remains the main topic of interest, followed by range and accuracy. Interaction and
coherence are referred to slighty less.

In four years of study the students have moved from viewing speaking in English as
an activity that happens in the classroom and organised by a teacher to thinking of
speaking as an activity for the real world with real people. This change occurs after the
students start to speak in the classroom and reflect on their performance using self-
assessment. After gaining confidence the students become ready to speak and manage their
own speaking.

Conclusion

These reports tell the stories of English language experiences over four years of
study for 27 students. The reports begin with trepidation and end with hope and
enthusiasm. In the course of the four years the speaking experiences for most students
move from the classroom into their social or professional world. These experiences
indicate the value and importance of paying attention to the affective side of language
learning, to students’ actual experience of speaking, to the language that the students use to
describe their learning and to the role of social and individual strategies in learning.

The EWL perspective used in this study provides a useful way to look at the
development of language awareness in this group of students. The EWL framework and
categories bring out the importance of the learners’ emotions and their interaction with the
language and other users of the language.
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The role of affect in language learning deserves a great deal of attention. The study
illustrates the extent to which anxiety about speaking English has a negative effect on
speaking and on willingness to speak. Experience of speaking is another important factor
in developing awareness and abilities. At the beginning most students say they have had
little experience of speaking. The amount of speaking performed by the students increases
over the four years of the course. As a result the learners overcome or control their anxiety
after taking part in classroom practice and after taking varied opportunities for speaking
outside the class that are offered by travel abroad or by visitors to Turkey.

A number of changes also occur in the social and individual strategies that the
students say they use. At the beginning of the study strategies are described largely as
aspirations and in a very general way. By graduation the speaking strategies that the
students referred to are described in more detail and are more likely to involve
communication with real people. Language used changes from being limited and simple to
becoming a vehicle for showing a higher level of awareness. Using CEFR criteria and
tables make a contribution to these changes.

The importance of affect and interaction for learners should not be underestimated.
Students benefit from developing awareness of how they speak, how they feel about
speaking, how often they speak and how they employ various social and individual
learning strategies. Reflecting on these aspects of speaking and finding ways to describe
these speaking experiences are likely to contribute to more successful learning.
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Giris
Yabanci dil olarak Tiirkge 6gretiminde s6z varligi O6gretimi, lizerinde hassasiyetle
durulmasi gereken 6nemli bir konudur. “Yabanci dilde s6z varliginin 6nemi; iletisim kurabilme,
dilbilgisi yetkinliginin gelisimi" (Barcroft, 2004, 201) olarak degerlendirildiginden insanlar,
hem ana dilde hem de yabanci dilde sahip olduklari s6z varligi ile kendilerini daha iyi ifade
edebilirler. Yabanci dil 6grenme siirecinde zengin bir s6z varligia sahip olmak 6grencilerin
hem anlama hem de anlatma becerilerinin daha iyi bir seviyede olmasin1 saglar.

“So6z varligina, bir dile ait tiim kelimeler, kelime gruplari, atasozleri, deyimler, terimler
dahil edilebilir” (Aksan, 2004, 7). Bunlar arasinda yer alan atasozl ve deyimler, figiratif 6zellik
gosterir. “Figiiratif dilin 6nemli bilesenlerinden biri ironiler iken digeri de deyimlerdir. Ciinkii
uzlagima gore deyimler, mecaz anlamhdir. Figiiratif ifadelerin anlamlari, ifadenin uzlasim
derecesi ile beraber baglamdan elde edilir” (Levorato, 1993, 102). “Ozel bir etki yaratmak igin
icerisinde imgeler barindiran mecazi bir anlatim ¢esidi” (Harris , Hodges, 1995, 84’ten akt.
Palmer, Brooks, 2004, 370) olan figiiratif yapi, “kelimelerin ger¢ek anlaminin disinda bir kaliba
giremeyecek olan yapilarin kullanilmasi” (Pramling, 2006, 54) olarak degerlendirilebilir.
Atasozl ve deyimlerin figiiratif yapida olmasi, “gercek anlamlarinin disinda mecaz bir anlam
tagimasi, anlama ve 6grenme zorlugu olusmasina neden olabilir” (Cooper, 1998, 255). Figuratif
dilin 6zellikle yabanci dil 6grenenler agisindan zor anlagilmasinin sebebi, “kastedilmek istenen
anlamin kullanilan kelime veya ciimlelerin gercek anlamlariyla ortiismemesi” (Glucksberg,
2001, V) ile agiklanabilir. Her dilin kendine ait bir diisiince sistemi vardir ve bu diisiince o dilin
sOz varligina yansir ve onlarin olusmasinda etkendir. Bu durum 6zellikle atas6zu ve deyimlerde
belirgindir c¢ilinkii atasozii ve Ozellikle deyimler ¢ogu kelime gibi birebir ¢eviri ile
aktarilamazlar. Bu durum da 6grenenler agisindan zorluk olusturabilmektedir ve bu ylizden
atasozii ve deyimlerin 6gretiminde gesitli stratejilere yer verilmesi dnemli bir konudur.

“Atasozli ve deyimler bir dilin inceligini, derinligini, estetigini, kiiltiirlinii yansitirlar”
(Bulut, 2013). Bu yiizden deyim ve atasozlerinin etkili bir egitim ortaminda aktarilmasi
gerekmektedir. Bu aktarimin yapilacagi egitim ortamlarindan biri de ders kitaplaridir. Egitim
ogretimde gelisimi saglamak i¢in ders kitaplarinin sundugu icerikler ve bu iceriklerin sunulus
bigimleri incelenmesi gereken bir durumdur. “Yabanc dil olarak Tiirkge ders kitaplari, kiiltiirel
unsurlarin  ¢esitliligini  yansitarak 6grencilerin  kiiltiirlerarasi meseleler iizerine olan
farkindaligin1 arttirabilir; ayn1 zamanda etkili ve verimli iletisim kurmalarin1 saglayabilir”
(Okten, Kavanoz, 2014, 849). “Ogrenciler bir dili dgrenmenin altinda aslinda kiiltiiriin
yattigindan ziyade bu isin ezber ve geviri isi oldugunu diisiintirler” (Ciccarelli, 1996, 563). Oysa
bir dili 6grenmek “tarihsel ve kiiltiirel 6zelliklerle bagli farkli diinyanin isaretlerinin ve
gerceklerinin igerisine girmek” (Ciccarelli, 1996, 573) anlam1 tasimaktadir. Bu yiizden her dil
ogretiminde oldugu gibi yabanci dil olarak Tiirk¢e 6gretiminde de kiiltiirii 6grenmek agisindan
atasézii ve deyimlerin 6gretimi, onemli bir husustur. “Ogrencileri yabanci dil &grenim
siirecinde atasozleri ile karsilastirmak, onlara o dilin kiiltiiriine biitiinciil bir sekilde bakma ve
anlam inga etme olanag saglar” (Brosh, 2013).

S6z varligina yonelik c¢aligmalarda daha c¢ok kelime Ogretimine yonelik Ogretim
stratejileri bulunurken atasozii ve deyim Ogretimi iizerine yapilan ¢alismalar daha siirhidir.
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Hem yerel hem de yabanci kaynaklarda atasozii ve deyim Ogretiminin 6nemi iizerine g¢esitli
degiskenler agisindan arastirmalar mevcuttur. (Lazar, 1996, Cooper, 1998, Lennon, 1998,
Kovecses & Szabco, 1999, Cornell, 1999, Giines, 2009, Yavuz, 2010, Caligkan, 2013,
Varisoglu, Seref, Gedik & Yilmaz, 2014 ).

Ders kitaplarinda s6z varligina yonelik olarak dogrudan veya dolayli 6gretim stratejileri
yer almaktadir. “Birgok yabanci dil ders kitabi, sinif etkinliklerinin igerisine dogrudan ya da
dolayli olarak stratejiler yerlestirmektedir. Stratejiler dolayli olarak ders kitabinda bulunup
Ogretmen veya kitabin kendisi tarafindan agiklanamadigi, modellenemedigi veya
pekistirilemedigi zaman strateji egitimi ger¢cek anlamda meydana gelmez ve Ogrenciler
tizerinde hangi stratejileri kullandiklarina dair bir farkindalik da gergeklesmez. Dogrudan
strateji iceren ders kitaplarinin bazi avantajlar1 vardir. Bunlardan en belirgin olani 6grencilerin
kitapta zaten var olan stratejiler sayesinde ders programinin disinda bir egitime ihtiyag
duymamalaridir. Ayrica bu ders kitaplari, gorevler ve becerilerde strateji kullanimini pekistirir
ve boylece 0grencilerin de kendi kendilerine stratejileri uygulayip siirdiirmelerini tesvik eder”
(Cohen, 1998, 80). Bu arastirmada yabanci dil olarak Tiirk¢e ders Kitaplarindaki atasozi ve
deyim Ogretimine yonelik olarak kullanilan dogrudan o6gretim stratejilerini tespit etmek
amagclanmistir.

Yontem

Arastirmanin Deseni

Bu c¢alismada nitel arastirma yontemlerinden durum c¢alismast kullanilmistir.
Arastirmada, B1 seviyesine ait Istanbul Yabancilar i¢in Tiirk¢e ders ve ¢alisma kitaplari, Yedi
Iklim Tiirkce ders, ¢alisma ve dgretmen kilavuz kitaplarindaki atasdzii ve deyimlerin 6 gretim
stratejilerine yonelik durumlar tespit edilmistir. Arastirmanin deseni durum ¢aligmalarindan i¢
ice gecmis tek durum desenidir. Arastirma yabanci dil olarak Tiirk¢e Ogretimine yonelik
hazirlanmis ders kitaplarinda yer alan atasoézii ve deyim 6gretimi strecinde birden fazla s6z
varlig1 unsurunu ele aldigi i¢in ve atasozii ve deyimlere ait ¢esitli kategoriler belirlendigi icin
i¢ ice gecmis tek durum deseni 6zelligi gostermektedir.

Arastirmanin Inceleme Nesneleri

Arastirmanin inceleme nesneleri, Istanbul Yabancilar I¢in Tiirkge (B1) ders, ¢alisma
kitaplari, Yedi Iklim Tiirkge (B1), ders, ¢alisma ve 6gretmen kilavuz kitaplaridir. Arastirmanin
inceleme nesnelerinin se¢iminde, Tiirkgenin yabanci dil olarak 6gretimi siirecinde kullanilan
ve basimi halihazirda devam eden yayinlarin listelenmesi ve listelerde yer alan kitaplarin alan
uzmanlarinca puanlanmasi esas alinmistir. Segilen 6 adet kitap seti iginde alan uzmanlarinin en
yiiksek puani verdigi eserler, Istanbul Yabancilar igin Tiirkge ve Yedi Iklim Tiirkge ders
Kitaplar1 olmustur.

Veri Toplama Araclar:

Arastirmada kuramsal ¢erceve ve problem durumunu ortaya koymak i¢in yabanci dil
olarak Tiirk¢e 6gretimi, s6z varligi, atasozii ve deyimlerin 6gretimi, sdz varligt unsurlarinin
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dgretimi stratejileri iizerine literatiir taramasi yapilmistir. Istanbul Yabancilar icin Tiirkge ders,
calisma kitaplarinda, Yedi Iklim Tiirkge ders ve calisma kitaplarinda yer alan atasdzii ve
deyimler tespit edilmistir. Bu atasozii ve deyimler TDK resmi internet sayfasindaki atasozleri
ve deyimler sozliigii araciligiyla tespit edilmistir. Bu sozliikte yer almayip atasozii veya deyim
oldugu diistiniilenler farkl atasézii ve deyim sozIliigii kaynaklarindan dogrulanmistir.

Baslangicta 37 maddelik bir tablo ortaya ¢ikmistir. Bu maddeler ortak noktalarina gore
kategorilere ayrilmistir. Kategoriler tekrar gézden gegirilmis ve uzman goriisii alinarak bazilari
acikca anlasilmadigi i¢in yeniden ifade edilmis, bazilar1 tamamen c¢ikarilmis, bazilar1 da
benzerliklerine gore ayn1i madde i¢inde toplanmistir. Buna gore kategorinin son hali asagidaki
gibi sekillenmistir (Tablo 1):

Tablo 1. igerik Analizi Sonucu Olusan Kategoriler

Anlama Becerisine Yonelik Stratejiler 7  Okuma metinlerinin igerisinde yer alan deyimler
Anlami1 Cézmeye Yonelik Stratejiler Anlami Agiklama

Anlami eglestirme

Sozliikk anlamini verme

Ciimle kurma

Ciimle tamamlama

Gorsellere Yonelik Stratejiler Gorsellerden hareketle eslestirme yapma

Olgme Degerlendirmeye Yonelik Stratejiler 5 Coktan segmeli test

Veri toplama aracinin son halinde 5 ana kategori ve 8 alt baslik ortaya ¢ikmuistir.

Anlatma Becerisine Yonelik Stratejiler

| PA|WO|IN| -

Verilerin Analizi

Arastirmanin inceleme nesnelerinde yer alan veriler, icerik analizi ile degerlendirilmis
ve bu agsamada calismanin 6lgiit listesini olusturan kategoriler ortaya ¢ikmistir. Bu kategoriler,
s0z varliglr 6gretim stratejileri ilizerine literatlir taramasi yapildiktan sonra ders, ¢alisma ve
ogretmen kilavuz kitaplarindaki cesitli degiskenlere ve birbiriyle olan baglantilara gore igerik
analizi yapilarak gelistirilmistir. Ders ve calisma kitaplarinda bulunan atasozii ve deyimler 6nce
tespit edilmis ve her bir s6z varlig1 unsurunun 6gretim stratejisi oncelikle dogrudan ve dolayl
olmak tizere ikiye ayrilmistir. Atasozii ve deyimlerin kitaplarda kullanildiklart beceri alanlari
ve metin tiirleri de dikkate alinmistir. Atasozii ve deyimlerin 6gretim stratejileri, etkinliklerin
aktarilis bigimlerindeki ortak noktalara gore kategorilendirilmistir. Daha sonra igerik analizi
sonucunda olusan kategoriler dogrultusunda arastirmanin veri toplama aracina son hali
verilmistir. Igerik analizi sonucu dogrudan dgretim stratejilerine yonelik olusan alt kategoriler
su sekildedir:

Anlama Becerisine Yonelik Stratejiler: Okuma metinlerinin icerisinde yer alan atasozi
ve deyimler

Anlami1 Cozmeye Yonelik Stratejiler: Anlami agiklama, anlami eslestirme, sozliik
anlamini verme.

Anlatma Becerisine Yonelik Stratejiler: Ciimle kurma, cimle tamamlama
Gorsellere Yonelik Stratejiler: Gorsellerden hareketle eslestirme yapma

Olgme Degerlendirmeye Yonelik Stratejiler: Coktan segmeli test
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Bulgular

Atasozii ve Deyim Ogretimine Yonelik Dogrudan Kullanilan Stratejiler

Ders kitaplarinda atasozii ve deyimlerin 6gretimine yonelik olarak dogrudan kullanilan
ve bir strateji olusturan 6rnekler “anlama becerisine yonelik stratejiler, anlami ¢cozmeye yonelik
stratejiler, anlatma becerisine yoOnelik stratejiler, gorsellere yoOnelik stratejiler, Ol¢me
degerlendirmeye yonelik stratejiler” olmak iizere bes baslik altinda asagidaki boliimlerde
degerlendirilmistir.

Okuma Metinlerinin icerisinde Yer Alan Atasozii ve Deyimler

Okuma metinlerinin igerisinde yer alan atasozii ve deyim 6gretimi Stratejisine yonelik
olarak ders ve galisma kitaplarinda tespit edilen bulgular Tablo 2’de gosterilmistir:

Tablo 2. Okuma Metinlerinin Igerisinde Yer Alan Atasozii ve Deyimler

. . . S0z
. Kitap Kitabin ~ Metnin . .-
Deyim Adi Tiirii Tiiri Va'ljllugl Siklik  Unite  Sayfa  Alan
Tard
. Yedi
g0z actirmamak iklim 2 1 1 1 2 23 Okuma
. Yedi
g6z yummak iklim 2 1 1 1 2 23 Okuma
g6zinu Ustlinden Yegh 5 1 1 1 5 23 Okuma
ayirmamak Iklim

Kitabin Tiirii: 1: ders kitabi 2: ¢alisma kitabi. Metin Tiirii: 1: okuma 2: dinleme. S6z Varligr Tiirii: 1: deyim 2: atasozii.

Bu stratejiye yonelik olarak Yedi iklim Tiirkge calisma kitabinda 3 deyim ornegi
bulunmaktadir. Deyimlerin tamami Yedi iklim ¢alisma kitabiin okuma metinlerinde yer
almaktadir. Bu deyimler okuma metinleri igerisinde koyu harflerle gdsterilmistir. Bu
isaretleme, deyimlerin dogrudan 6gretimini hedeflemektedir. Okuma metinlerinde koyu renkle
isaretlenerek aktarilan deyimler Sekil 1’de gosterilmistir:

'/ MURTAZA

Murtaza, Yunanistan'dan go¢ ederek Cukurova'ya yerlesmis bir gécmendir.
Dayisi gibi asker olup savasarak sehit olmak en biyulk istegidir. Cukurova'da bir
kizla evlenir, cocuklari olur. Karisi ve ¢ocuklari ile gecekondu mahallesinde yasam
mucadelesi verir. Asker olamaz ama Uniforma giyebilmek icin mahalle bekgisi olur.
isini titizlikle yapar, hirsizlara gz ac 2, haksizliklara_goz yummaz. Her zaman
her yerde resmi giysileriyle dolasir. plinli, sabit fikirli ve taviz vermeyen bir
kisiligi vardir. Cevresindeki herkesi “vazife” anlayisi icinde dizene sokmak ister.

Mahalleli buna tepki gosterir. Bu yizden isini kaybeder. Sonra mahalle komiserinin
tavsiyesiyle bir fabrikaya gece kontrolori olur. Murtaza yine geredinden
fazla disiplinlidir, gézinid hicbir zaman iscilerin Ustlinden ayirmaz. Tembellik
yapmalarina, isten kaytarmalarina izin vermez. Disiplin anlayisini ailesinin
ustunde de uyqular. Kizi da ayni fabrikada calismaktadir ve bir gin yorgunluktan
is basinda uyur. Murtaza kizini uyurken gorur ve onu da cezalandirir.

Sekil 1. Yedi iklim Calisma Kitab1 Okuma Metinleri Igerisindeki Deyimler
(Yunus Emre Enstitiisii. 2016. Yedi Iklim Tiirkce Calisma Kitab1 B1. s. 23.)
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Okuma metninin igerisinde deyimler mavi renkle yazilarak diger s6z varligi
unsurlarindan ayrilmistir.

Anlami Cozmeye Yonelik Stratejiler

Ders ve ¢aligma kitaplarinda tespit edilen anlam1 ¢dzmeye yonelik olarak dogrudan
kullanilan atasézli ve deyim Ogretim stratejileri “anlami agiklama, anlami eslestirme, s0zluk
anlamimi verme” alt stratejilerinden olugmaktadir. Bu alt stratejiler asagidaki boliimlerde
degerlendirilmistir.

Anlamm A¢iklama

Anlami agiklama stratejisine yonelik olarak ders ve ¢aligma kitaplarinda tespit edilmis
atasozii ve deyimler Tablo 3’te gosterilmistir:

Tablo 3. Anlam1 Agiklama

Kitabin Metnin  S6z Varligi

Atas6zi/Deyim Kitap Adi Tiri Tiri Trii Sikik  Unite  Sayfa  Alan
is basa diismek Istanbul 1 1 1 1 6 88 Okuma-Olgme
elini sicak sudan
soguk suya Istanbul 1 1 1 1 6 88 Okuma-Olgme
sokmamak
bas1 sikismak Istanbul 1 1 1 1 6 95 Okuma-Olgme
dert yanmak Istanbul 1 1 1 1 6 95 Okuma-Olgme
duasini almak Istanbul 1 1 1 1 6 95 Okuma-Olgme
kanma girmek Istanbul 2 1 1 1 5 30 Okuma-Olgme
g?kiliil gibi (rtya Istanbul 2 1 1 1 5 30 Okuma-Olgme
g6z kulak olmak  Istanbul 2 1 1 1 5 30 Okuma-Olgme
yakasina istanbul 2 1 1 1 5 33 Okuma-Olgme
yapismak
gozii takilmak Istanbul 2 1 1 1 5 33 Okuma-Olgme
cam sikilmak Istanbul 2 1 1 1 5 33 Okuma-Olgme
iginden bir seyler Istanbul 2 1 1 1 5 33 Okuma-Olgme
kopmak
solugu (biryerde) bl 2 1 1 1 6 44 Okuma-Olgme
almak
Komsuda piser . ..

) . Istanbul 2 1 2 1 6 44 Okuma-Olgme
bize de diiser.
Bir musibet bin Yedi iklim 2 1 2 1 2 26 Yazma-Olgme

nasihatten iyidir.

Kitabin Tiirii 1: ders kitabi 2: ¢calisma kitabr. Metin Tiirii: 1: okuma 2: dinleme. Soz Varhig Tiirii: 1: deyim 2: atasézii.

Istanbul Yabancilar icin Tiirkge ders kitabinda 5 tane deyim, galisma kitabinda 8 tane
deyim, 1 tane atasoz(i tespit edilmistir. Yedi Iklim Tiirkce ders kitabinda dogrudan bu stratejiye
yonelik atasozii ve deyime rastlanmamigtir. Calisma kitabinda ise 1 tane atasézii bulunmustur.
Toplamda 1 tane atasozii ve 13 tane deyim okuma-6lgme alaninda kullanilirken 1 tane atasozii
yazma-6lgme alaninda kullanilmistir. Okuma-6lgme alaninda, Ogrencilerden okuma
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metinlerinde bulunan atasdzii ve deyimlerin anlamini agiklamalari istenmektedir. Yazma-6lgme
alaninda ise 6grencilerden atasdziinden ne anladiklarini ifade etmeleri istenmistir.

Anlami agiklamaya yonelik stratejilerin yer aldigi etkinliklerden bazilar1 okuma
metninde bulunan deyimlerin anlamlarini 6lgme amaciyla Ogrencilere aciklama yazdirma
seklinde sunulmustur.

Anlami Eslestirme

Anlami eglestirme stratejisine yonelik olarak ders ve ¢alisma kitaplarinda tespit edilmis
atasozu ve deyimler Tablo 4’te gosterilmistir:

Tablo 4. Anlam1 Eslestirme

. . Soz
- . Kitap Kitabin  Metnin . T
Atas6zi/Deyim Ads Tiiri Tiri Vafh"gl Siklik  Unite Sayfa  Alan
Tard
icini kemirmek Istanbul 1 1 1 1 5 75 O"kuma
-Olgme
feda etmek Istanbul 1 1 1 1 5 75 Okuma
-Olgme
. k
gbzden ¢ikarmak Istanbul 1 1 1 1 5 75 O uma
-Olgme
konsantre olmak Istanbul 1 1 1 1 5 75 Okuma
-Olgme
- . Okuma
iyi gun dostu (olmak) Istanbul 1 1 1 1 6 86 Olgme
aralarindan su sizmamak Istanbul 1 1 1 1 6 86 O“kuma
-Olgme
aralar1 limoni olmak Istanbul 1 1 1 1 6 86 O..kuma
-Olgme
afalarlna kara kedi istanbul 1 1 1 1 6 86 O"kuma
girmek -Olgme
. Okuma
arasi agilmak(bozulmak) Istanbul 1 1 1 1 6 86 <

-Olgme
ar?larlndakl buzlar istanbul 1 1 1 1 6 86 O“kuma
eritmek -Olgme
. . Okuma

can ciger olmak Istanbul 1 1 1 1 6 86 .
-Olgme
dostluk etmek istanbul 1 1 1 1 6 g5 Okuma
-Olgme
dostlar basina Istanbul 1 1 1 1 6 86 O“kuma
-Olgme
. . Okuma

kafa dengi (olmak) Istanbul 1 1 1 1 6 86 i
-Olgme
Kf)r"nsu komsunun Istanbul 1 1 2 1 6 94 O"kuma
kiiliine muhtagtr. -Olgme
Kf)msuda piser bize de istanbul 1 1 5 1 6 94 O"kuma
diiser. -Olgme
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Komsunun tavg.g't.l ) istanbul 1 5 04 O"kuma
komguya kaz goriiniir. -Olgme
Giilme komsuna gelir istanbul 1 6 94 O“kuma
bagina. -Olgme
Hayirli komsu hayirsiz . Okuma
akrabadan iyidir. Istanbul 1 6 94 -Olgme
Hayir dile komsuna hayir istanbul 1 6 94 O"kuma
gele bagina. -Olgme
Akan su yosun tutmaz. Istanbul 1 2 14 Okuma
-Olgme
Emek olmadan yemek istanbul 1 ” 14 O“kuma
olmaz. -Olgme
Zahmet olmadan rahmet istanbul 1 ” 14 O"kuma
olmaz. -Olgme
Isleyen demir pas istanbul 1 ’ 1 O"kuma
tutmaz. -Olgme
Yedi Okuma
hayal kurmak iklim 1 3 49 “lgme
Yedi Okuma
sabahi zor etmek iklim 1 3 49 _Oleme
o Yedi Okuma
gdziinli ayirrmamak iklim 1 3 49 _Olgme
. - Yedi Dil
kendi kendini yemek iklim 1 5 102 bilgisi
. Yedi Dil
kendinden ge¢cmek iklim 1 5 102 bilgisi
. Yedi Dil
kendine gelmek iklim 1 5 102 bilgisi
- Yedi Dil
kendini tutamamak iklim 1 5 102 bilgisi
- Yedi Dil
kisilik kazanmak iklim 1 5 102 bilgisi
Yedi Okuma
can vermek iklim 1 8 151 Olome
Yedi Okuma
cana kiymak ikdim 1 8 151 Olgme
. . Yedi Dil
kendi derdine diismek iklim 1 5 55 bilgisi
o Yedi Dil
kendini begenmek iklim 1 5 55 bilgisi
- Yedi Dil
kendini tartmak iklim 1 5 55 bilgisi
- Yedi Dil
kendini tutamamak iklim 1 5 55 bilgisi
Kendi sdyler kendi Yedi Dil
dinler. iklim 1 S 55 bilgisi

Kitabwin Tiirii 1: ders kitabi 2: ¢alisma kitabi. Metin Tiirii: 1: okuma 2: dinleme. S6z Varhig Tiirii: 1: deyim 2: atasézii.
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Istanbul Yabancilar igin Tiirkge ders kitabinda 14 tane deyim, 6 tane atasozii; ¢alisma
kitabinda 4 tane atasozii; Yedi iklim Tiirk¢e ders kitabinda ise sadece 10 tane deyim, galisma
kitabinda 4 tane deyim, 1 tane atasozii tespit edilmistir. Istanbul’un ders kitabindaki atasdzleri
“komsuluk” ile ilgiliyken calisma kitabindakiler “calisma” ile ilgilidir. Istanbul Yabancilar i¢in
Tiirkge ¢alisma kitabinda stratejiye yonelik deyim bulunmamaktadir. “Kendi” zamirini iceren
Yedi Iklim Tiirkge ders kitabindaki deyimler dil bilgisi alaninda kullanilmistir. “Kisilik
kazanmak” deyimi ise anlaminda “kendi” zamiri kullamildigi icin bu boliimde
degerlendirilmistir. Diger atasézii ve deyimler ise okuma-6lgme alaninda kullanilmistir.
Ogrencilerden bu deyimlerin anlamlarini eslestirmeleri istenmistir.

Sozlilk Anlamin1 Verme

Sozlik anlamini verme stratejisine yonelik olarak ders ve ¢alisma kitaplarinda tespit
edilmis atasozii ve deyimler Tablo 5’te gosterilmistir:

Tablo 5. S6zliik Anlamint Verme
Kitap Kitabin Metnin S6z Varligi

Deyim Siklik  Unite  Sayfa Alan

Adi Taru Turu Taru
Yedi
gurur duymak iklim 1 1 1 1 3 64  Okuma
g0z agtirmamak Y e.dl 2 1 1 1 2 23 Okuma
Iklim
g06zUni Gstinden .Ye’dl ) 1 1 1 ’ 23 Okuma
ayirmamak Iklim
62 yummak Vedi 2 1 1 1 2 23 Okuma
902y iklim

Kitabin Tiirii 1: ders kitabi 2: ¢calisma kitabr. Metin Tiirii: 1: okuma 2: dinleme. So6z Varlig Tiirii: 1: deyim 2: atasozii.

Yedi iklim Tiirkce ders kitabinda 1 tane, ¢alisma kitabinda 3 tane deyim bulunmustur.
Bu deyimler, okuma metinlerinin igerisinde koyu bir sekilde yazilmis ve okuma metninin
altinda anlamlar1 verilmistir. Burada dogrudan bu deyimlere ve deyimlerin anlamina dikkat
¢ekmek amaclanmustir.

Anlatma Becerisine Yonelik Stratejiler

Ders ve calisma kitaplarinda tespit edilen anlatma becerisine yonelik dogrudan
kullanilan atasozii ve deyim Ogretim stratejileri “climle kurma, climle tamamlama” alt

stratejilerinden olusmaktadir. Bu alt stratejiler asagidaki boliimlerde degerlendirilmistir.

Ciumle Kurma

Anlam1 agiklama stratejisine yonelik olarak ders ve calisma kitaplarinda tespit edilmis
atasozi ve deyimler Tablo 6’da gosterilmistir:
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Tablo 6. Cimle Kurma
Kitap Kitabin Metnin S6z Varligi

Deyim Ads Tiiri Tiirii Tiri Siklik  Unite Sayfa Alan
yakasina istanbul 2 1 1 1 5 33 ama
yapigmak Olgme
. Y -
gozil takilmak ~ Tstanbul 2 1 1 1 5 g3
Olgme
cani sikilmak Istanbul 2 1 1 1 5 33 Y..azma_
Olgme
icinden bir seyler istanbul 5 1 1 1 5 33 Y"azma-
kopmak Olgme

Kitabin Tiirii 1: ders kitabi 2: ¢calisma kitabr. Metin Tiirii: 1: okuma 2: dinleme. Soz Varhig Tiirvii: 1: deyim 2: atasozii.

Istanbul Yabancilar i¢in Tiirkge calisma kitabinda 4 tane deyim tespit edilmistir.
Istanbul Yabancilar igin Tiirk¢e calisma kitab1, Yedi iklim Tiirkce ders ve ¢alisma kitaplarinda
bu stratejiye yonelik atasozii veya deyim bulunmamaktadir. Istanbul Yabancilar igin Tiirkge
calisma kitabindaki 4 tane deyim yazma-6l¢gme alaninda kullanilmistir. Ogrencilerden okuma
metinlerinde gegen deyimlerle climle kurmalar1 istenmistir (Sekil 3).

. Metinde gecen asagidaki kelime ve kelime gruplarnmin anlamlanim bulalim ve cimle iginde kullanalim.
. yakasina yapismak:

. cani sikilmak:

. 5ok olmak:

. irkilmek:

. icinden bir seyler kopmak:

- yikalmak:

. gozinde canlanmak:

= B W R W

Sekil 2. Istanbul Yabancilar i¢in Tiirkge Calisma Kitabi Ciimle Kurma
(Aslan, F. (ed.). 2012. Istanbul Yabancilar i¢in Tiirk¢e Calisma Kitab1 B1. 5.33.)

Cumle Tamamlama

Ciimle tamamlama stratejisine yonelik olarak ders ve ¢alisma kitaplarinda tespit edilmis
atasozi ve deyimler Tablo 7°de gosterilmistir:

Tablo 7. Cimle Tamamlama

. . S6z
. Kitap Kitabin  Metnin - -
Deyim Adi T Tari Valll‘llugl Siklik  Unite  Sayfa Alan
Turl
iyi glin . i
1 1 1 1 1 1 Y -Ol
dostu(olmak) stanbu 6 86 azma-Olgme
aralanndansu o bul 1 1 1 1 6 86  Yazma-Olgme
sizmamak
aralart fimoni ;o bul 1 1 1 1 6 8  Yazma-Olcme
olmak
aralanna kara o L) 1 1 1 1 6 86  Yazma-Olgme
kedi girmek
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arasi agilmak

(bozulmak) Istanbul 1 1 1 1 6 86  Yazma-Olgme
aralarindaki

buzlar Istanbul 1 1 1 1 6 86 Yazma-Olgme
eritmek

canl clget istanbul 1 1 1 1 6 86  Yazma-Olgme
olmak

dostluk etmek  Istanbul 1 1 1 1 6 86  Yazma-Olgme
dostlar basmna  Istanbul 1 1 1 1 6 86  Yazma-Olgme
kafa dengi Istanbul 1 1 1 1 6 86  Yazma-Olgme

Kitabin Tiirii 1: ders kitabi 2: ¢calisma kitabr. Metin Tiirii: 1: okuma 2: dinleme. Soz Varhig Tiirii: 1: deyim 2: atasozii.

Istanbul Yabancilar icin Tiirkce ders kitabinda 10 tane deyim tespit edilmistir. Yazma-
olgme alanina yoneliktir. Ogrencilerden kitapta verilen ciimleleri deyimlerle tamamlamalar
Istenmistir.

Gorsellere Yonelik Stratejiler

Ders ve c¢alisma kitaplarinda tespit edilen gorsellere yonelik dogrudan kullanilan
atasozli ve deyim Ogretim stratejileri “gorsellerden hareketle eslestirme yapma” alt
stratejisinden olusmaktadir. Bu alt strateji asagidaki boliimlerde degerlendirilmistir.

Gorsellerden Hareketle Eslestirme Yapma

Gorsellerden hareketle eslestirme yapma stratejisine yonelik olarak ders ve calisma
kitaplarinda tespit edilmis atasozii ve deyimler Tablo 8’de gosterilmistir:

Tablo 8. Gorsellerden Hareketle Eslestirme Yapma

. . Soz
- . Kitap  Kitabin Metnin - -
Atas6zi/Deyim Adi Tirii Tirii Vaflllgl Siklik Unite Sayfa  Alan
Tard
Bal tutan parmagini .Ye.dl ’ 1 ) 1 4 80 _DI_I _
yalar. Iklim bilgisi
Denize diisen yilana .Ye.dl ’ 1 ) 1 4 80 _DI_I _
sarilir. Iklim bilgisi
Aslan yattig1 yerden Yedi Dil
belli olur. Iklim 2 ! 2 ! 4 80 bilgisi
. . Yedi Dil
Acele giden ecele gider. iklim 2 1 2 1 4 80 bilgisi

Kitabin Tiirii 1: ders kitabi 2: ¢calisma kitabr. Metin Tiirii: 1: okuma 2: dinleme. Soz Varlig Tiirii: 1: deyim 2: atasozii.

Yedi Iklim Tiirk¢e calisma kitabinda 4 tane atasdzii kullanilmistir. Yedi iklim Tiirkce
ders kitabi, Istanbul Yabancilar i¢in Tiirk¢e ders ve ¢alisma kitaplarinda dogrudan bu stratejiye
yonelik atasozii ve deyim bulunmamaktadir. Atasozleri dil bilgisi alaninda kullanilmistir.
Ogrencilerden atasozleri ile ilgili ipucu iceren gorselleri eslestirmeleri istenmistir (Sekil 3).
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EE | 9. Eslegtireli
I#}h slestirelim

(LA

1. Bal tutan parmadini yalar.

2. Denize disen yilana sarilir.

3. Aslan yattigi yerden belli olur.

4. Acele giden ecele gider.

Sekil 3. Yedi iklim Tiirkce Calisma Kitabi Gorsellerden Hareketle Eslestirme Yapma
(Yunus Emre Enstitiisii. 2016. Yedi iklim Tiirkce Calisma Kitab1 B1. s. 80.)

Olgme Degerlendirmeye Yonelik Stratejiler

Ders ve ¢alisma kitaplarinda tespit edilen dlgme degerlendirmeye yonelik dogrudan
kullanilan atasozii ve deyim Ogretim stratejileri “goktan secmeli test” alt stratejisinden
olugmaktadir. Bu alt strateji asagidaki boliimde degerlendirilmistir.

Coktan Se¢cmeli Test

Coktan segmeli test stratejisine yonelik olarak ders ve ¢alisma kitaplarinda tespit edilmis
atasozi ve deyimler Tablo 9’da gosterilmistir:
Tablo 9. Coktan Se¢cmeli Test

Kitap Kitabin  Metnin  S6z Varligi

Deyim Adi Tiri T Tl Sikhik  Unite Sayfa Alan
can ]
Y - Ty

kulagiyla . e.dl 1 2 1 1 4 74 Dinleme-Olgme

. Iklim
dinlemek
bosa Yedi . .
gitmek iklim 1 2 1 1 4 74 Dinleme-Olgme

Kitabwin Tiirii 1: ders kitabi 2: ¢alisma kitabi. Metin Tiirii: 1: okuma 2: dinleme. Soz Varligi Tiirii: 1. deyim 2: atasozl.

Yedi Iklim Tiirk¢e ders kitabinda 2 tane deyim tespit edilmistir. Yedi Iklim Tiirkce
calisma kitabi, Istanbul Yabancilar i¢in Tiirkce ders ve ¢alisma kitaplarinda dogrudan bu
stratejiye yonelik atasozii veya deyim bulunmamaktadir. Tespit edilen deyimler, dinleme-6lgme
alaninda bulunmaktadir. Ogrencilerden dinledikleri metinde gecen deyimlerin sozliik anlamim
coktan secmeli testten bulmalari istenmistir.

Sonug

Anlama becerisine yonelik stratejiler, okuma metinlerinin icerisinde koyu harflerle
gosterilmek suretiyle tek alt stratejide yalnizca Yedi Iklim Tiirkge calisma kitabinda
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kullanilmistir. Metinlerin igerisinde baska deyimler de bulunmasina ragmen bazilarinin koyu
renklerle yazilmasi ile Ogrencilerin dogrudan o deyimleri 6grenmesi amaglanmistir. Ders
kitaplariin 6gretim ortaminda en c¢ok kullanilan materyal oldugu diisiiniildiiglinde, bu
stratejinin ¢ok az sayida kullanilmasi, atasozii ve deyim 6gretimi siirecinde bir sinirlilik olarak
degerlendirilebilir. Oysa “okuma metinleri ve bu metinlere dayali s6z varhigi etkinlikleri,
onemli olglide s6z varligi bilgisine sahip olmay1 saglamaktadir” (Wesche & Paribakht, 1994,
14).

Anlami1 ¢6zmeye yonelik stratejilerde agirlikli olarak eslestirme yapma alt stratejisi ile
Ogrencilerden deyimlerin anlamlarini bulmalarinin istenmesi 6grencilerin se¢enekler arasinda
hem eleme yapabilme hem de sozliige bakmadan anlami bulabilme durumlarini gelistirebilir.

Anlatma becerisine yonelik stratejilerde, Ogrencilerden atasozii veya deyimle ilgili
climle kurmalar1 veya cilimleleri tamamlamalar1 istenmektedir. Bu da onlarin anlatim
becerilerini gelistirecek stratejilerdendir. “Yazili etkinlikler, 6grencinin kelimenin anlami
lizerinde diisiinmesini saglayabilir. Yeni kelimelerle; ciimle tamamlama, kelimeleri es
anlamlilartyla eslestirme, es anlam ve zit anlam i¢in sozlilkk kullanma gibi bir¢ok yol
denenebilir” (Gipe, 1978, 642).

Gorsellere yonelik stratejiler, gorsellerden hareketle eslestirme yapma olmak iizere tek
alt stratejiden olugmaktadir. Ogrencilerden atasozlerini gorselleri ile eslestirmeleri istenir.
“Gorsellerden hareketle eslestirme yapma, 6grencilerin yeni kelimeleri baglam ve gorsel
araciligiyla yapmalarini saglar” (Nation, 1994, 26).

Olgme degerlendirmeye yonelik stratejiler, ¢oktan secmeli test alt stratejisinden
olusmaktadir. Dil 6gretiminde ¢oktan segmeli testler fazla tercih edilen bir 6l¢me araci degildir;
¢unkii bu araglarin tiretici s6z varligi yoniindeki birikimi dogrudan 6lgmesi s6z konusu degildir.

Atasozili ve deyimlerin dogrudan 6gretim stratejilerine, konugma veya konusma 6lgme
alaninda rastlanmamistir. Bu durum da dil 6gretimi i¢in bir sinirlilik olusturmaktadir. Ciinkii
konugma bir anlatim becerisidir ve dil 6grenenler sahip olduklari s6z varligi ile kendilerini daha
iyi ifade edebilirler.

Oneriler

Atasozi ve deyimlere yonelik dogrudan 6gretim stratejileri, amaglidir. Ancak incelenen
ders kitaplarindaki dogrudan 6gretim stratejilerinin kullanimi sinirhidir. Tespit edilenler disinda
dogrudan Ogretim stratejisi ile de atasdzii ve deyim Ogretimine yonelik egitim ortamlari
tasarlanabilir.

Ders kitaplarinda atasozii ve deyimlerin Ogretimi siirecinde gorsellere basvurma
durumuna daha fazla yer verilebilir. Ciinkii gorseller hem kalicilig saglayacak hem de egitimi
daha eglenceli hale getirebilecek nitelikte uyaranlardir. Karikatiirler araciligi ile de atasézi ve
deyimler aktarilabilir.

Atas6zii ve deyimlerin Ogretiminde mevcut olanlarin digindaki stratejilere de
bagvurulabilir. Atasozii ve deyim 6gretimine yonelik olarak 6gretmenlere rehberlik saglayacak
bolumler, kitabin icinde veya ayri olarak gelistirilebilir. Bu dogrultuda yardimci kitaplar
yazilabilir ve derslerde 6grencilerin bunlardan faydalanmasi saglanabilir.
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Atasozii ve deyim Ogretiminde diyalog temelli metinlerden faydalanilabilir. Temalara
gore olusturulmus atas6zi ve deyim sozliikleri bu yonde katki saglayabilir. Metin Yurtbagi’nin
Smiflandirilmis Atasdzleri Sozliigii (2013) ve Ornekleriyle Deyimler Sozliigii (1996) buna
ornek gosterilebilir.

Ders kitaplarindaki s6z varligi 6gretim stratejileri, 6grencilerin kendi kendilerine de
ogrenebilmelerini saglayabilmeleri igin ders disinda da uygulanabilecek sekilde tasarlanabilir
ve aktarilabilir. Bu dogrultuda 6grenciye s6z varlifina yonelik strateji bilgisi kazandirmak
onemli olabilir.
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An Analysis of the Relationship between Teaching Concerns and
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ABSTRACT: This study aims at exploring the teaching concerns of a group of EFL teachers working in
various school levels in terms of different variables (gender, age, professional experience, graduated program
and school level), the relationship between their concerns and personality traits, and their views on their own
teaching concerns. The research was designed in a convergent parallel design. A total of 200 EFL teachers
working in primary, secondary and university levels participated in the study, and interviews were conducted
with 18 teachers volunteering among these teachers. The results indicated that gender and the graduated
program type appeared not to create a significant difference. However, it was found that as the professional
experience increased, the teaching concerns decreased and primary school EFL teachers seemed to have
higher concerns than the other groups of teachers. Correlation analysis revealed a significant relationship
between their teaching concerns and personality traits. Qualitative results of the study suggested relatively
higher levels of teaching concerns than the levels obtained with the questionnaire.

Keywords: Teaching concerns, personality traits, EFL teachers

OZ: Bu ¢alisma, gesitli okul seviyelerinde ¢alisan bir grup Ingilizce 6gretmeninin 6gretme kaygilarm gesitli
degiskenler agisindan (cinsiyet, yas, deneyim, mezun olunan program ve ¢alisilan sinif), kaygilart ve kisilik
Ozellikleri arasindaki iligkiyi ve Ogretmenlerin 6gretme kaygilart hakkindaki goriiglerini incelemeyi
amaglamaktadir. Aragtirmada yakinsayan paralel desen kullanilmigtir. Arastirmaya ilkdgretim, ortadgretim ve
{iniversite diizeylerinde ¢alisan toplam 200 Ingilizce dgretmeni katilmis ve bu 6gretmenler arasindan goniillii
olan 18 Ogretmen ile gbriisme yapilmistir. Sonuglar cinsiyet ve mezun olunan program tiiriiniin dgretme
endiseleri acisindan anlamli bir fark yaratmadigini, ancak mesleki deneyimin arttik¢a, endiselerin azaldigini
ve ilkokul Ingilizce dgretmenlerinin diger 6gretmen gruplarindan daha fazla endiseye sahip oldugunu ortaya
koymustur. Korelasyon analizleri 6gretmenlerin 6gretme kaygilari ile kisilik 6zellikleri arasinda anlamli bir
iliski oldugunu géstermektedir. Calismanin nitel sonuglar1 nicel sonuglarina kiyasla katilimer 6gretmenlerin
nispeten daha yiiksek seviyelerde 6gretme kaygilart oldugunu ortaya koymustur.
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Introduction

Teaching requires a variety of skills and knowledge in order to become an effective
teacher who thus can touch a wide range of learners with different needs and backgrounds.
With this in mind, one can say that teaching as a profession is a multi-layered occupation.
To gain the best results and get the required satisfaction from teaching, one of the most
important aspects needed to consider is teaching concerns of a teacher; as teachers have to
deal with those concerns every day of their professional careers.

Understanding teachers’ perceptions and concerns is vital because they are one of
the primary factors affecting teaching-learning process. Teachers are the ones who
determine their students’ needs, regulate learning environments and processes, know which
methods and activities work best for students and implement those chosen methods and
activities. Different kinds of concerns related to teaching can arise in teachers as the world
changes. These concerns can sometimes stem from a lack of expectations or from
uncertainty, as well as from the level of teaching or difficulty attached to attaining the
goals of educational processes. The source of concerns in teachers is linked to the
profession they have been doing. Fuller (1969) classifies teachers’ concerns in three
groups: student-centered, task-centered, and self-centered concerns. Students are the center
of student-centered concerns.

Teaching concerns experienced by teachers is closely related to their degree of
professional fulfillment. The conflict between the skills the teacher has and the task s/he
does arise concerns. One of the most important factors that affect teaching concerns is
personality which includes emotional, motivational and cognitive processes that affect how
we behave and react.

Psychologists who study personality have not had a common view on how to define
the concept of personality. While some define personality as a self-evident, immutable
behavioral and intrinsic process, others base their concept of personality on biological
grounds (Burger, 2006). Personality is like an authentic signature which shows that an
individual is different from others. The teacher, who affects the quality of education and
learning process, has his/her own signature for each individual s/he trains. Traces of
teachers can also be seen in pupils trained with a successful personality. Therefore, the
personality of the teacher has become one of the areas of research interests. When the
related literature is examined, it can be argued that the personality theory most frequently
studied in recent years is the Big-Five Personality Theory (McCrae & Costa, 1997). The
basis of the Big-Five Personality Theory is that the perceived different personality traits
will be reflected in the discourses of various cultures in their daily lives, and that individual
differences will be coded in different words. To put it briefly, the Five Factor Model
consists of five sub-dimensions, which are Extraversion, Neuroticism/Emotional Stability,
Agreeableness, Conscientiousness and Openness to Experience (McCrae & Costa, 1997).

Research Questions

Basically, this study aims at exploring four main issues: (1) the teaching concern
levels of a group of Turkish EFL teachers working in schools of various levels (primary,
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secondary and higher education institutions), (2) the teachers’ teaching concerns in terms
of different variables, (3) the relationship between these teachers’ concerns and their
personality traits, and finally (4) the participants’ views on their own teaching concerns. In
addition, qualitative data were obtained through semi-structured interviews, and these
secondary data were used to interpret and discuss quantitative data. To this end, the
following research questions were addressed in the study:

1) What is the teaching concerns level of EFL teachers participating in the study?

2) Does the teaching concerns level of these EFL teachers show a meaningful
difference in terms of their professional experience, their gender, their age, the graduated
program type, and the school level they work with?

3) Is there a relationship between teaching concerns and personality traits of these
EFL teachers? If so, what kind of relationship is there?

4) What are the participants' views on their own teaching concerns?
Literature Review

In the related literature, teaching concerns is a vital variable which is examined.
Reeves-Kazelskis and King (1994) aimed to determine and compare the concerns of two
different groups of teacher candidates. For this purpose, in the first group with 43 pre-
service teachers, traditional teaching method (narrative and demonstration), in the second
group of 53 pre-service teachers, the field experience method (lecture and then the school
application) was applied. In this study, teacher concern questionnaire developed by George
(1978) was used. The level of concerns of the two groups at the beginning of the period
was seen to be similar. At the end of the semester, While the concern levels related to
discipline issues of the second group of pre-service teachers who participated in the field
experience group increased, pre-teachers’ same concerns in the first group of traditional
education decreased. In addition, the second group pre-service teachers’ level of concern
about being good teachers and having problems with parents decreased compared to the
beginning of the semester. In general, a decrease in concern levels was observed in both
groups.

Ghaith and Shaaban (1999) worked with a total of 292 Lebanese teachers. They
compared the anxiety levels of teachers with various variables such as gender and
professional experience. A scale developed by Ghaith and Yaghi in 1997 was used in the
study. As a result, it was found that experience decreased teachers' teaching concerns and
that gender was not a significant variable for teaching concerns. In a more comprehensive
study in terms of data collection tools employed, Swennen, Jorg and Korthagen (2004)
conducted a study with 37 first grade Dutch teacher candidates which lasted a total of 28
weeks. The researchers used three techniques to collect data in their study. These
techniques were; (1) card sorting technique, (2) drawing technique by teacher candidates
and (3) interview technique. Although the card sorting technique was not a data collection
tool, it was preferred by the researchers based on their thoughts that it could reflect the
concerns of the pre-service teachers. They adapted the 50-item teacher concern checklist
developed by Fuller and Borich in 1988 to their own research techniques. After the
adaptation, there were 16 items left on the checklist. These 16 items were transferred to the
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cards and a card set was created for each student. The teacher candidates were then asked
to sort the cards from the most concerning card to the least concerning card. According to
the results, the participating student teachers were seen to be most concerned about matters
that formed the core task of teaching, as they stated it, such as selecting and teaching
content well, motivating students to learn and adapting themselves to the needs of different
students. They appeared to be less concerned about matters that were not central to the
immediate task of teaching or that they could not influence as student teachers.

In the Turkish context, Unaldi and Alaz (2008), in their study, aimed at revealing
the teaching concerns of pre-service teachers studying in geography education. In this
study, the relationships among the pre-service teachers' professional concerns and their
gender, their family income, their conscious and willing choice of teaching career and their
grades were investigated. According to the findings of the study, gender was not an
independent variable that would lead to a significant difference in task-centered, self-
centered and student-centered concerns. The high level of family income was seen as an
independent variable that significantly decreased task-centered, self-centered and student-
centered concerns. The fact that students chose geography teaching in the first five choices
in the university exam was determined as a factor that significantly reduced the task-
centered anxiety level. It was also identified that the fourth and fifth grade students had
higher levels of task and self-centered concerns than the first and second-year students.

Yayli and Hasirct (2009) examined the teaching concerns of 432 pre-service
Turkish teachers studying Turkish language teaching in a university in Turkey in terms of
year, gender, group and schooling shift. Teaching Concerns checklist was used for the
collection of data and the results of the study showed that higher grade teacher candidates
had significantly more concerns than the lower grade pre-service teachers. In addition,
gender appeared to be a determinant factor for teaching concerns. According to the results,
female students had significantly higher level of teaching concerns than male students.
Schooling shift seemed to have no effect on teaching concerns of the participating pre-
service Turkish language teachers.

When looking at the literature, although there are studies examining teaching
concerns, studies related to the relationship between teaching concerns and personality
traits are rare. Celik (2017) conducted a study to determine the relation between teaching
concern level and their personal characteristics of Turkish language teacher candidates.
The sample of the study consisted of 400 pre-service Turkish teachers in 12 different cities
in Turkey. Eysenck Personal Questionnaire and Teaching Concern Scale by Cabi and
Yalginalp (2013) were used as data collection tools. As a result of research, it was
determined that there was a weak but meaningful relation between occupational anxiety
level and personal characteristics of Turkish language teacher candidates. Findings
indicated that when ‘extroversion' and 'lying' personality traits of pre-service Turkish
language teachers increased, the concern level also increased. In addition, as the features of
emotional stability decreased, the level of concern decreased as well. In terms of gender, it
was found that the concern level of the participants varied according to gender, and that
female participants' concern levels were significantly lower compared to those of male
ones. According to age groups, there was a significant but very low relationship between

© 2019 JLERE, Dil Egitimi ve Aragtirmalar1 Dergisi- Journal of Language Education and Research, 5(2), 172-191.



176 Didem ATAN & Demet YAYLI

17-20 and 21-25 age groups. While there was no significant relationship between the
extroversion, lying and neuroticism traits and concern levels of the students in the age
group ‘26 and over’, a negative relationship was observed between anxiety level and
psychoticism.

Methodology

This is a mixed methods study as it involved a combination of quantitative and
qualitative research types. Since both qualitative and quantitative research has roles to play
in examining and explaining handled situations and theorizing, together they foster the
quality of the research and findings. The research was designed in a convergent parallel
design (Creswell, 2011, p. 69), or can also be referred as the concurrent triangulation
design. This is one of the mixed method designs. It generally involves the concurrent, but
separate, collection and analysis of quantitative and qualitative data in order to achieve the
best understanding of the research problem. According to Creswell (2013), this model is
characterized by two or more methods used to confirm, cross-validate, or corroborate
findings within a study. Data collection is concurrent and the purpose of using this design
is generally to overcome a weakness in using one method with the strengths of another.

When the formula used for calculating the estimated sample size in discontinuous
variables was adapted to the research universe, the number obtained was approximately
200 (Buyukozturk, 2016). It is concluded that this result is consistent with the number of
participants participating in the research and that the research sample represents the
research universe, as total of 200 EFL teachers working in primary, secondary and high
schools, and university preparatory classes in Denizli province of Turkey participated in
the study by responding to two scales: ‘Occupational Concerns Scale’ developed by Cab1
and Yalg¢imalp (2013) and ‘Ten Item Personality Scale’ developed by Gosling et al. (2003)
and adapted to Turkish by Atak (2013).

For the qualitative dimension of the research, interviews were conducted with 18
teachers who volunteered among these participating teachers. Among them, five teachers
work in university, eight work in two different kinds of high schools, namely Anatolian
and vocational high schools and five of them work in primary and secondary schools. The
teachers’ year of experience ranged from four to 21 years and as for their genders, eight of
them were male while the rest were female.

In accordance with the purpose of the study, statistical operations were performed
on the quantitative data obtained through the SPSS 23 package program. Accordingly,
arithmetic averages were calculated to determine the personality traits and teaching
concern levels of the participating EFL teachers. Differences between the groups were
presented in terms of the variables included in the personal information form. Levene
homogeneity test for homogeneity of variances, one-way analysis of variance and
independent samples t-test for independent samples were applied to determine whether
demographic variables differed according to teaching concern levels of these EFL teachers.
In order to check whether the distribution of data was normal or not Skewness and
Kurtosis values were calculated, and Cronbach’s Alpha coefficients were examined to
determine whether the factors were reliable or not. The reference range for Skewness and
Kurtosis values is in the range of +1.5 to -1.5 according to Tabachnick and Fidell (2013),
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and according to George and Mallery (2010) in the range of +2.0 and -2.0. In the present
study, it was seen that the data were distributed normally in the +2.0 to -2.0 reference
range. ANOVA was applied to determine whether the levels of concern differed according
to age, place of work, professional experience and graduated program. LSD test was
applied in the difference analysis because the variance of concern level scores was found to
be homogeneous among the groups (Morgan et al., 2004, p. 151; as cited in Can, 2016, p.
152). The Dunnett C test was used to test the difference of the averages since the scale
scores were normally distributed but the variances were not homogeneous (Buyukoztlrk,
2016, p. 51). Correlation analysis was applied for the relationships between personality
traits and teaching concern levels. In the correlation analysis, Pearson test was applied
since the data were normally distributed.

The qualitative data obtained through semi-structured interviews were analyzed by
content analysis technique which can be defined as the isolation, counting, and
interpretation of the concepts, problems, and subjects repeated in the data (Ellis &
Barkhuizen, 2005; as cited in Dornyei, 2007). For this purpose, first the interviews were
transcribed, and the emerging patterns and themes were selected. Then, a name that is
closest to the concept it was describing was used to identify each emerging theme. Another
researcher who was a classmate in the M.A. program was asked to read and analyze the
transcribed data to increase the validity and reliability of the findings (Miles & Huberman,
1994). The percentage agreement between two raters was 80%. We discussed the
differences in our coding and reached a consensus for each difference. As a result, 6
themes emerged:

1. Concerns about students

Concerns about parental involvement

Concerns about professional development and competence
Concerns about instructional insufficiencies

Concerns about economic and social contexts

S

Concerns about management

Findings
Teaching Concern Levels of EFL Teachers in terms of Professional Experience

The results of the One-Way ANOVA, which was conducted to examine whether
the teaching concern levels of the participating EFL teachers differed according to their
professional experience, were given in the tables below with their descriptive analyses.

Table 1. Results of One-Way ANOVA of the Differences Between
Economic/Social Centered Concern Levels and Professional Experience of EFL Teachers

Source of Sum of Mean
Variance Squares SD Squares F p Dif.
Among Groups 722.61 3 240.87 5.029 .002 1-2,1-3,1-4
Within Group 9386.96 196 47.89
Total 10109.58 199

P.S. 1: 0-5 years, 2: 6-15 years, 3: 16-25 years, 4: 26 and more years
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The results of analysis showed that there was a significant difference between the
Economic/Social centered concern levels and the professional experience of these EFL
teachers (F=5.029, p <.01). As Levene test showed that the data were distributed
homogeneously (p> .05), LSD test was conducted to find out the differences between
Economic/Social-centered concern levels. The result of the analysis showed that EFL
teachers working between 0-5 years had more economic/social centered concern level than
those working for 6-15 years, 16-25 years and 26-more years.

Table 2. Results of One-Way ANOVA of the Differences between School
Management Centered Concern Levels and Professional Experience of EFL Teachers

Source of Sum of Mean
Variance Squares sd Squares F p Dif.
Among Groups 179.40 3 59.80 7.419 000  1-2,1-3,
Within Group 1579.87 196 8.06 1-4
Total 1759.28 199

P.S. 1: 0-5 years, 2: 6-15 years, 3: 16-25 years, 4: 26 and more years

The results of analysis showed that there was a significant difference between the
Economic/Social centered concern levels and the professional experience of EFL teachers
(F=7.419, p<.001). As Levene test showed that the data were distributed homogeneously
(p> .05), LSD test was conducted to find out the differences between School Management
centered concern levels among groups. The result of the analysis showed that EFL teachers
working between 0-5 years had more School Management centered concern level than
those working for 6-15 years, 16-25 years and 26-more years.

Table 3. Results of One-Way ANOVA of the Differences between Task Centered
Concern Levels and Professional Experience of EFL Teachers

Source of Sum of Mean
Variance Squares sd Squares F p Dif.
Among Groups 3257.31 3 1085.77  11.538 000 1213
Within Group 18443.87 196 94.10 1-4, 2-4,
3-4
Total 21701.19 199

P.S. 1: 0-5 years, 2: 6-15 years, 3: 16-25 years, 4: 26 and more years

The results of the analysis showed that there was a significant difference between
the level of professional experience of the teachers and their Task Centered concern levels
(F=11.538, p <.001). As Levene test showed that the data were not distributed
homogeneously (p <.05), Dunnett C test was performed to find out among which groups
had the significant difference in Task Centered concern levels. The results indicated that
teachers working for 0-5 years had higher Task Centered concerns than those working for
6-15, 16-25 and 26-more years. Besides, teachers working for 6-15 and 16-25 years also
had higher Task Centered concern levels than those working for 26-more years.
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Table 4. Results of One-Way ANOVA of the Differences between
Student/Communication Centered Concern Levels and Professional Experience of EFL
Teachers

Source of Sum of Mean
Variance Squares sd Squares F p Dif.
Among Groups 910.99 3 303.66 13.304 .000 1-2,1-3
Within Group 4473.56 196 22.82 1-4
Total 5384.55 199

P.S. 1: 0-5 years, 2: 6-15 years, 3: 16-25 years, 4: 26 and more years

The results of analysis showed that there was a significant difference between the
level of Student/Communication centered concern levels of EFL teachers in terms of their
professional experience (F=13.304, p <.001). As Levene test showed that the data were not
distributed homogeneously (p <.05), Dunnett C test was conducted to determine how the
Student/Communication centered concern levels differed among the groups. The result of
the analysis revealed that EFL teachers working between 0-5 years had more
Student/Communication centered concern level than those working for 6-15 years, 16-25
years and 26-more years.

Table 5. Results of One-Way ANOVA of the Differences between
Colleague/Parent Centered Concern Levels and Professional Experience of EFL Teachers

Source of Sum of Mean
Variance Squares sd Squares F p Dif.
Among Groups 289.73 3 96.57 9.126 000 1913
Within Group 2074.26 196 10.58 1-4
Total 2364.00 199

P.S. 1: 0-5 years, 2: 6-15 years, 3: 16-25 years, 4: 26 and more years

The results of the statistical analysis showed that there was a significant difference
between the level of Colleague/Parent centered concern levels of the EFL teachers in terms
of their professional experience (F=9.126, p <.001). As Levene test showed that the data
were not distributed homogeneously (p <.05), Dunnett C test was performed to find out
among which groups have the significant difference in Colleague/Parent concern levels.
The results of the analysis indicated that EFL teachers working between 0-5 years had
more Colleague/Parent centered concern level than those working for 6-15 years, 16-25
years and 26-more years.
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Table 6. Results of One-Way ANOVA of the Differences between Personal
Development Centered Concern Levels and Professional Experience of EFL Teachers

Source of Sum of Mean
Variance Squares sd Squares F p Dif.
Among Groups 441.77 3 14725 8567  .000 1513
Within Group 3369.22 196 17.19 1-4,2-4,
-4
Total 3810.99 199 3

P.S. 1: 0-5 years, 2: 6-15 years, 3: 16-25 years, 4: 26 and more years

The results of analysis suggested that there was a significant difference between the
level of Personal Development centered concern levels of EFL teachers in terms of their
professional experience (F=8.567, p<.001). As Levene test showed that the data were not
distributed homogeneously (p<.05), Dunnett C test was performed to find out among
which groups had the significant difference in Personal Development concern levels. The
results revealed that the teachers working for 0-5 years had a higher level of Personal
Development centered concerns than those working for 6-15, 16-25 and 26-more years.
Besides, the teachers working for 6-15 and 16-25 years had also higher concern levels than
those working for 26-more years.

Table 7. Results of One-Way ANOVA of the Differences between Adjustment
Centered Concern Levels and Professional Experience of EFL Teachers

Source of Sum of Mean
Variance Squares sd Squares F p Dif.
Among Groups 231.72 3 77.24 6.621 000 13 1-4,2-4
Within Group 2286.59 196 11.66
Total 2518.32 199

P.S. 1: 0-5 years, 2: 6-15 years, 3: 16-25 years, 4: 26 and more years

The results of analysis showed that there was a significant difference between the
levels of Adjustment centered concern levels of EFL teachers in terms of their professional
experience (F=6.621, p<.001). As Levene test revealed that the data were not distributed
homogeneously (p<.05), Dunnett C test was performed to find out among which groups
have the significant difference in Adjustment centered concern levels. The results indicated
that the teachers working for 0-5 years had higher Adjustment centered concerns than
those working for 6-15, 16-25 and 26-more years. Moreover, the teachers working for 6-15
years also had higher Adjustment centered concern levels than those working for 26-more
years.

Teaching Concern Levels of EFL Teachers in terms of Gender

The results of the T-test analysis for the Independent Samples in order to examine
whether the teaching concern levels of the EFL teachers differed according to gender are
given in Table 8 below.
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Table 8. T-Test Results of EFL Teachers’ Teaching Concerns in terms of Gender

Variable Gender N X S Sd t p
Task Centered Female 145 23,50 10.18 198 -.332 .740
Male 55 24,05 11.18

Student/Communication Female 145 11,40 4,96 198 .286 775

Centered Male 55 11,16 5.83
Colleague/Parent Female 145 7,77 352 198 482 .631
Centered Male 55 7,50 3.25

Personal Development Female 145 8,02 4.45 198 171 .865

Centered Male 55 7,90 4.20
Adjustment Female 145 6,23 365 198  .093 926
Centered Male 55 6,18 3.32
School Management Female 145 6,11 3.06 198 .388 .698
Centered Male 55 5,92 2.74
Economic/Social Female 145 17,37 700 198 -.057 .955
Centered Male 55 17,43 7.50

The results of the analysis revealed that the level of EFL teachers' Task,
Student/Communication, Colleague/Parent, Personal Development, Adjustment, School
Management and Economic/Social centered concern levels did not differ by gender
(p>.05).

Teaching Concern Levels of EFL Teachers in terms of the Graduated
Program

The results of the One-Way ANOVA conducted to examine whether the teachers'
teaching concern levels differed according to the type of graduated program are given in
Table 10, and the descriptive statistics are given in Table 9.

Table 9. Descriptive Statistics Regarding the Distribution of the Task,
Economic/Social, Personal Development, Adjustment, School Management,
Colleague/Parent and Student/Communication Centered Concern Scores by the Graduated
Program Types

Variables Groups N X SD
Task Centered English Language Teaching 144 24.45 11.12
English Language and Literature 29 20.37 7.80
American Culture and Literature 7 20.28 8.45
Translation and Interpreting 6 28.16 10.18
Other 14 22.00 7.37
Total 200 23.65 10.44
Economic/Social English Language Teaching 144 17.86 7.02
Centered English Language and Literature 29 15.20 7.84
American Culture and Literature 7 14.71 4.92
Translation and Interpreting 6 15.16 4.79
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Other 14 19.35 7.69
Total 200 17.39 7.12
Personal Development English Language Teaching 144 8.34 4.56
Centered English Language and Literature 29 6.34 3.78
American Culture and Literature 7 6.42 2.93
Translation and Interpreting 6 10.00 3.16
Other 14 7.78 3.76
Total 200 7.99 4.37
Adjustment English Language Teaching 144 6.62 3.70
Centered English Language and Literature 29 4.82 2.81
American Culture and Literature 7 6.14 3.02
Translation and Interpreting 6 6.16 3.54
Other 14 5.00 2.98
Total 200 6.22 3.55
School Management English Language Teaching 144 6.41 3.17
Centered English Language and Literature 29 4.75 1.86
American Culture and Literature 7 5.71 1.88
Translation and Interpreting 6 5.50 2.34
Other 14 5.50 2.79
Total 200 6.06 2.97
Colleague/Parent English Language Teaching 144 7.97 3.71
Centered English Language and Literature 29 6.51 2.39
American Culture and Literature 7 7.71 3.94
Translation and Interpreting 6 8.50 2.50
Other 14 7.00 1.88
Total 200 7.70 3.44
12.02 5.53
Student/Communication  English Language Teaching 144 9.03 3.33
Centered English Language and Literature 29 11.42 4.64
American Culture and Literature 7 11.50 5.00
Translation and Interpreting 6 8.85 3.18
Other 14 11.33 5.20

Total 200 24.45 11.12

When the average scores of EFL teachers were examined with descriptive analyses,
it was seen that those who graduated from °‘English Language and Literature’ and
‘American Culture and Literature’ programs generally had higher Task centered,
Economic/Social centered, Personal Development centered Adjustment centered, School
Management centered, Colleague/Parent centered and Student/Communication centered
teaching concern levels.

Table 10. One-Way ANOVA Results regarding whether the Task,
Economic/Social, Personal Development, Adjustment, School Management,
Colleague/Parent and Student/Communication Centered Concern Levels differ in terms of
Graduated Program Type

Variables Source of Sum of sd Mean F P Dif.
Variance Squares Square
Task Centered Between Groups ~ 642.45 4 160.61 1.487 .208 -
Within Groups 21058.75 195 107.99
Total 21701.20 199
Economic/Social ~ Between Groups  304.12 4 76.03 1512 .200 -
Centered Within Groups 9805.46 195 50.28
Total 10109.58 199
Personal Between Groups 138.04 4 34,51 1832 .124 -
Development Within Groups 3672.95 195 18.83
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Centered Total 3810.99 199
Adjustment Between Groups  100.74 4 25.18 2.031 .092 -
Centered Within Groups 2417.58 195 12.39

Total 2518.32 199
Colleague/Parent  Between Groups  61.94 4 15.48 1.312 .267 -
Centered Within Groups 2302.05 195 11.80

Total 2364.00 199
School Between Groups ~ 74.54 4 18.63 2.157 .075 -
Management Within Groups 1684.73 195 8.64
Centered Total 1759.28 199
Student/Commun  Between Groups  308.772 4 77.193 2966 .021 1-2,1-7
ication Centered  \Within Groups 5075.783 195  26.030

Total 5384.555 199

1: English Language Teaching, 2: English Language and Literature, 3: American Culture and Literature,
4: Linguistics, 5: Comparative Literature, 6: Translation and Interpreting, 7: Other
The results of the analysis indicated that the level of EFL teachers' Task,
Economic/Social, Personal Development, Adjustment, Colleague/Parent, School
Management and centered concern levels did not differ by the type of program they
graduated from (Respectively F=1.487; 1.512; 1.832; 2.031; 1.312; 2.157, p>.05).
However, a significant difference was found at Student/Communication centered concern
level (F=2.966, p<.05). As the result of the Levene test revealed that the data were not
distributed homogeneously (p<.05), Dunnett C test was conducted to determine how the
Student/Communication centered concern levels differed among the groups. Consequently,
it was seen that EFL teachers who graduated from English Language Teaching program
had a higher level of Student/Communication centered concern than those who graduated
from English Language and Literature and Other.

Teaching Concern Levels of EFL Teachers in terms of the School Level They
Worked with

The results of the One-Way ANOVA conducted to examine whether the Teaching
concern levels of EFL teachers differed according to the school level they worked with are
given in Table 11 and the descriptive statistics are given in Table 12.

Table 11. Descriptive Statistics of the EFL Teachers' Distribution of Teaching
Concern Scores by School Level They Work with

Variables Groups N X SD
Economic/Social Primary 19 28.42 12.14
Centered Secondary 83 22.98 10.24
High school 69 21.44 8.74
University 29 27.68 11.91
Total 200 23.65 10.44
Student/Communication Centered  Primary 19 18.89 7.01
Secondary 83 16.98 6.68
High school 69 17.33 7.29
University 29 17.68 8.19
Total 200 17.39 7.12
Colleague/Parent Primary 19 12.63 5.94
Centered Secondary 83 11.38 5.36
High school 69 11.00 4.55
University 29 11.13 5.76
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Total 200 11.33 5.20
Personal Development Primary 19 9.05 3.80
Centered Secondary 83 7.19 3.26
High school 69 7.65 3.34
University 29 8.37 3.77
Total 200 7.70 3.44
Adjustment Centered Primary 19 10.42 4.86
Secondary 83 7.73 4.26
High school 69 7.46 4.13
University 29 8.41 4.56
Total 200 7.99 4.37
School Management Primary 19 6.52 4.16
Centered Secondary 83 6.45 3.74
High school 69 5.75 2.96
University 29 6.44 3.94
Total 200 6.22 3.55
Task Centered Primary 19 8.05 3.61
Secondary 83 5.63 2.78
High school 69 5.86 2.71
University 29 6.41 3.22
Total 200 6.06 2.97

When the average scores of EFL teachers were analyzed with descriptive analysis,
it was seen that concern levels were close to each other in all sub-dimensions. However, it
can be concluded that the teachers working at the Primary school level had higher scores
than the others.

Table 12. One-Way ANOVA Results regarding whether the EFL Teachers’
Teaching Concerns Differ in terms of the School Level They Work with

Variables Source of Variance ~ Sum of sd Mean F P Dif.
Squares Square
Task Centered Between Groups 1276.29 3 425.43 4.083  .008 1-2,
Within Groups 20424.89 196 104.20 1-3,
Total 21701.19 199 4-2,
4-3
Economic/Social Between Groups 59.26 3 19.75  .385 764 -
Centered Within Groups 10050.31 196 51.27
Total 10109.58 199
Student/Communication  Between Groups 41.02 3 13.67  .502 .682 -
Centered Within Groups 534353 196 27.26
Total 5384.55 199
Colleague/Parent Between Groups 69.65 3 2321 1984 118 -
Centered Within Groups 229434 196 11.70
Total 2364.00 199
Personal Development Between Groups 142.00 3 47.33 2529 .059 -
Centered Within Groups 3668.99 196 18.71
Total 3810.99 199
Adjustment Between Groups 22.99 3 7.66 .602 .614 -
Centered Within Groups 249532 196 12.73
Total 2518.32 199
School Management Between Groups 96.31 3 3210 3.784  .011 1-2,
Centered Within Groups 1662.96 196 8.48 1-3
Total 1759.28 199

1: Primary, 2: Secondary, 3: High school, 4: University
The results of the analysis reflected that there was no significant difference between
the level of the EFL teachers' Economic/Social, Student/Communication,
Colleague/Parent, Personal Development and Adjustment centered concern levels and their

© 2019 JLERE, Dil Egitimi ve Arastirmalart Dergisi - Journal of Language Education and Research, 5(2), 172-191



An Analysis of the Relationship between ... 185

school level (Respectively F=.385; .502; 1.984; 2.529; .602, p>.05). However, there was a
significant difference between the groups in Task centered and School Management
centered concern levels (Respectively F=4.083; 3.784, p<.05). As a result of the Levene
test, the data were found to be distributed homogeneously (p> .05), thus LSD test was
performed to find among which groups had significant difference. Consequently, it was
seen that in the Economic/Social centered concern level, EFL teachers working in primary
and university institutions had a significantly higher level of concern than those working at
Secondary and High School levels. In term of the School Management Concern level, it
was observed that EFL teachers working at Primary level had higher concern scores than
those working at Secondary and High School level.

Teaching Concern Levels of EFL Teachers in terms of Their Age

In order to examine whether the teaching concern levels of the EFL teachers
differed by their age, correlation analysis was conducted and the results are given in Table
13.

Table 13. Correlation Analysis Results to Examine whether the teachers' Teaching
Concern Levels Differ by Their Age

1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8.
1.Age 1 -.343" -.229™ -342™  -281" -336™ -.320" -.300™
2.Task 1 455 J79™ 7837 7327 K27 6017
3.Economic/Social 1 3817 4427 5577 6677 .599™
4.Student/Communication 1 636" 6107 473" 468
5.Colleague/Parent 1 739" 5357 6517
6.Personal Development 1 .583™  .589™
7.Adjustment 1 .523™
8.School Management 1
X 36.58 23.65 17.39 11.33 7.70 7.99 6.22 6.06
SD 7.33 10.44 7.12 5.20 3.44 4.37 3.55 2.97

*x p<01

The results obtained from the correlation analysis indicated that the ages of the EFL
teachers were negatively related to their Task centered (r=-. 343; p<.05), Economic/Social
centered (r=-. 229; p<.05), Student/Communication centered (r=-. 342; p<.05),
Colleague/Parent centered (r=- 281, p<.05), Personal Development centered (r=-. 336;
p<.05), Adjustment centered (r=-. 320; p<.05) and School Management centered (r=-. 300;
p<.05) teaching concerns.

The Relationship between EFL Teachers’ Teaching Concern Levels and Their
Personality Types

The results of the correlation analysis (N = 200) conducted to test the relationships
between the teaching concern total points and personality types of EFL teachers are
presented in Table 14 and the relationships between the teaching concern sub-dimensions
and personality types of EFL teachers are presented in Table 15 below.
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Table 14. Correlation Analysis Results for Relationship between Teaching Concern
Total Points and Personality Types (N = 200)

Variables 1. 2. 3. 4. 5. 6.
1.Extroversion 1 167" 3697 460" 1917 -265"
2.Emotional Stability 1 168" 285" 285" -362"
3.0penness to Experience 1 294™ 107 -.146"
4.Conscientiousness 1 197 -.340™
5.Agreeableness 1 -250"
6.Teaching Concerns Total 1

The results of the analysis showed that all personality types (Extroversion r=-.265,
Emotional Stability r=-.362, Openness to Experience r=-.146, Conscientiousness r=-.340,
and Agreeableness r=-.250) were negatively correlated with the teaching concerns of the
participating EFL teachers, which means that when the mentioned personality types were
dominant, teaching concern levels experienced by the person were expected to be lower.

Table 15. Correlation Analysis Results for Relationship between Teaching Concern
Levels and Personality Types (N = 200)

1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11. 12.
1.Task 1 ABB*R 779RK 783%%  732%%  5D7F*  GOL**F - 348** -348%* - 184%*  -385%* Q5D
2.Economic/ 1 381%*  442%*  BETR GETF*  5Q9**  -027 -198** 013 -117 -121
Social
3.Student/ 1 .636**  .610**  .473**  468**  -308** -.370** -.190** -.386** -.282%*
Commun.
4.Colleague/ 1 J739**  535**  @51** - 238** -.350** -.193** -.299** -.211%*
Parent
5.Personal 1 583**  B8O** 224 -298**  -118 -242%% - 203**
Development
6.Adjustment 1 523** 114 -223*%*  -029 -171* -191%*
7.School 1 -124 -223**  -107 -243%*  -069
Management
8.Extroversion 1 167 .369%* 460%* .191**
9. Emotional 1 .168* .285%* .285%*
Stability
10.0Opennes to 1 .294%* .107
Experience
11.Conscien- 1 197%*
tousness
12.Agree- 1
ableness
3 2365 17.39 1133  7.70 7.99 6.22 6.06 11.59 10.04 10.42 1255 11.34
SD 1044 712 5.20 3.44 437 3.55 2.97 2.80 2.81 2.58 2.01 2.29

** <01, * p<.05

The results obtained from the correlation analysis showed that Extraversion was
negatively correlated with Task centered (r=-.348; p<.01), Student/Communication
centered (r=-.308; p<.01), Colleague/Parent centered (r=-.238; p<.01) and Personal
Development centered (r=-.224; p<.01) concerns, which means that teachers whose
Extraversion personality traits are dominant seem to have lower levels of teaching
concerns of Task, Student/Communication, Colleague/Parent, and Personal Development.

Emotional Stability was negatively correlated with Task centered (r=-.348; p<.01),
Economic/Social centered (r=-.198; p<.01), Student/Communication centered (r=-.370;
p<.01), Colleague/Parent centered (r=-.350; p<.01), Personal Development centered (r=-
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.298; p<.01), Adjustment centered (r=-.223; p<.01) and School Management centered (r=-
.223; p<.01) concerns, which means that these teaching concern types are expected to be
lower with teachers who has dominant Emotional Stability.

Openness to Experience was negatively correlated with Task centered (r=-.184;
p<.01), Student/Communication centered (r=-.190; p<.01) and Colleague/Parent centered
(r=-.193; p<.01) concerns; which means that teachers with dominant Openness to
Experience personality type seem to have lower Task, Student/Communication, and
Colleague/Parent centered concern levels.

Conscientiousness was negatively correlated with Task centered (r=-.385; p<.01),
Student/Communication centered (r=-.386; p<.01), Colleague/Parent centered (r=-.299;
p<.01), Personal Development centered (r=-.242; p<.01), Adjustment centered (r=-.171,
p<.05) and School Management centered (r=-.243; p<.01) concerns, which means that
these concern types are expected to be lower with teachers whose Conscientiousness
personality type is dominant.

Finally, Agreeableness was negatively correlated with Task centered (r=-.252;
p<.01), Student/Communication centered (r=-.282; p<.01), Colleague/Parent centered (r=-
.211; p<.01), Personal Development centered (r=-.223; p<.01) and Adjustment centered
(r=-.191; p<.05) concerns, which means that teachers with dominant Agreeableness
personality type appear to have lower level of Task, Student/Communication,
Colleague/Parent, Personal Development and Adjustment centered concerns.

Findings from Qualitative Data

Semi-structured interviewing technique was used in the study, and the data were
analyzed through content analysis technique by coding the participating EFL teachers’
concerns under specific themes. The following themes regarding their teaching concerns
were identified:

1. students

parental involvement

professional development and competence
instructional insufficiencies

economic and social contexts

S e

management

Interviews conducted in Turkish have shown that EFL teachers were particularly
concerned about students in two areas: the students' lack of discipline and the lack of
interest in the lesson. Therefore, this situation caused teachers to have concerns about how
they can attract students' attention.

The concerns of the teachers about parents focus on the participation of parents in
the educational process. Especially, the teachers working at primary, secondary and high
school levels emphasized that families were not interested in their children at all, which led
to a failure in the connection between school and family. On the other hand, some teachers,
especially at high school level, stated that in some cases some parents had a tendency to
exaggerate their participation and reflect some unrealistic expectations, which caused

© 2019 JLERE, Dil Egitimi ve Aragtirmalar1 Dergisi- Journal of Language Education and Research, 5(2), 172-191.



188 Didem ATAN & Demet YAYLI

pressure on both the teacher and the student, drawing teachers into an excessive effort to
prove themselves to the parents.

As for the raised concerns related to the professional development, the teachers
stated that they did not find sufficient support and opportunity from the institutions and
upper institutions related to their professional development, the necessary care was not
given to the in-service trainings of teachers, the necessary professional development
opportunities were not provided especially on the basis of their branch. It was among the
raised concerns that teachers could not develop themselves in terms of their profession
sufficiently because of some economic inadequacies or the unneeded/heavy workload.
Moreover, some of the participating teachers, especially the teachers working at primary
level, expressed that they were concerned about improving themselves to keep up with the
changing systems, students and the changing world every year. Another concern related to
their professional competences was about their efforts to put English into practice for their
students, increase their productivity by using different techniques and methods, and raise
their students' success.

Concerns about Instructional Insufficiencies reflect the concerns of the participating
teachers about the deficiencies in the instructional environment and the effects of the
current system on teachers. Teachers stated that they lacked the materials and resources
that will help increase the quality of education in their schools and classes. A lack of
technological equipment in classrooms and a lack of books and resource books were
observed to constitute the most intense concern for the teachers. In addition, the limited
number of course hours caused teachers to worry about not having enough time to
complete all important issues in the curriculum and not having enough time for trying
different teaching techniques.

When the data were examined, it would not be wrong to state that teachers saw the
salary they received insufficient. Some of the teachers stated that the importance and the
difficulty of the work, and the efficiency of their efforts were not reflected in the salary
they received efficiently. In fact, they stressed that the work they did actually deserved
more, and that due to this economic insufficiency, respect and admiration for teaching
profession in the society decreased in years. In addition, all of the teachers who argued that
their salary was insufficient stated that they were able to provide money only for their
basic needs; consequently, they could not put aside some money for their needs of social-
cultural activities. We can say that this situation prevented them from spending enough for
their personal, social and professional development and they could not participate in
social-cultural activities with the help of which they could relax psychologically.

The most important concern about school management was seen as the possibility
of being treated unfairly and unequally. Some teachers had a concern about the fact that the
administrators had a biased attitude or had a potential for a biased attitude towards the
teachers with whom they were intimate or share similar political opinions or worldviews.
Another concern expressed about the management was that school administers were seen
by the participating teachers as ones not behaving according to the procedures of the
school administration. In other words, the administrators acted as mechanism of control
and cronyism rather than solution-oriented authority.
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Discussion and Conclusion

When the concern levels of EFL teachers were examined in terms of gender, it was
observed that the teachers' concern levels did not differ in any sub-dimension according to
gender. In the literature, there were contradictory results regarding the effect of gender, as
some studies found it to be a significant variable, while some others did not. For instance,
similar to the present study, teaching concerns did not differ significantly according to
gender in the study by Unaldi1 and Alaz (2008), whereas Yayli and Hasirc1 (2009) found
that gender had a significant difference on teaching concerns, as female students in their
study had higher level of teaching concerns than male students.

When we look at the relationship of EFL teachers’ teaching concerns with their
professional experience, it was observed that the levels of Economic/Social centered,
School Management centered, Task centered, Student/Communication centered, Personal
Development centered and Adjustment centered concerns decreased significantly as their
professional experience increased. Similarly, Ghaith and Shaaban (1999) found out in their
study that experience decreased teachers' teaching concerns. Besides, in their study, Reeves
- Kazelskis and King (1994) revealed that as the participating student-teachers’ experience
increased, their teaching concern levels decreased.

The results of the analyses conducted to test the relationship between the teaching
concern levels and personality types of EFL teachers, the results revealed that there was a
significant negative relationship between personality types and all types of the concern
levels. Extroversion, Neuroticism and Conscientiousness personality types came to the
fore. Especially, it is noteworthy that Neuroticism / Emotional Stability personality type
had a statistically significant relationship with all types of teaching concerns. Celik (2017),
with a focus on the relationship between teaching concern level and personal
characteristics of Turkish language teacher candidates found that except for psychoticism,
personal traits had a significant relationship with concern level. Extraversion and lying
personality traits were found to be correlated with the teaching concerns positively, while
emotional stability trait appeared to be negatively correlated with the concern levels. These
findings seem to be in accordance with the ones obtained in the present study. Another
similarity between the present study and Celik’s study was that in both studies, a
significant relationship between personality types and teaching concerns was revealed.

The themes reflecting the participating EFL teachers’ concerns largely coincided
with the sub-dimensions of the Teaching Concern Scale, as the concern types such as
Student centered, Economic/Social centered, Parent centered, Personal Development
centered and School Management centered concerns were common in both quantitative
and qualitative analysis results. Yet, there were some differences as well. For example,
Adjustment centered concerns and Colleague centered concerns were not mentioned by the
teachers who were interviewed. However, the theme ‘concerns about instructional
insufficiencies” was not related to any of the sub-dimensions in the Teaching Concern
Scale.

One of the most striking similarities between the results of Teaching Concern Scale
and the findings from the interviews may be related to Economic/Social centered concern,
as Economic/Social centered concerns were the highest concern type in the scale and 80%
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of the interviewed EFL teachers mentioned that they had concerns about their economic
and social contexts. However, while they showed relatively low level of Personal
Development centered concerns in the Teaching Concern Scale, 95% of the interviewed
EFL teachers mentioned that they had concerns about their own professional development
and competence. The reason behind this difference may have resulted from the fact that in
the scale, the EFL teachers could not refer to the reasons why they felt concerned about
their professional development and competence.

While the results of quantitative analysis showed a low level of teaching concerns,
the results of the qualitative analysis reflected a relatively higher level of concerns. Further
studies planned with these two different research methods should be implemented to get
further results and to find the reason(s) behind this difference. Also, this study was limited
in terms of the fact that the volunteering participants were all employed in the city center
of Denizli. Therefore, in future studies, teachers working in different cities in different
parts of Turkey should be included. Moreover, the results of this study revealed a
significant relationship between personality types and teaching concerns experienced by
EFL teachers. These results showed that, it would be useful to examine these dimensions in
depth by making separate studies for each of the personality traits. In addition, teachers
should be given the opportunity to participate in in-service trainings, seminars and social
activities with a higher financial support so that the desired personality traits can be
regulated and teachers can decrease their concerns. It would be essential to consider the
issues related to teaching concerns while developing teacher training programs.
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ABSTRACT: This study aimed to examine a) L2 readers’ perceptions of reading, metacognition, and
motives for practicing metacognition in a foreign language learning context and b) the effects of a
metacognition training program on these variables. For this purpose, a quasi-experimental case study was
designed, and written questionnaires were developed. Findings confirmed that metacognitive individuals
pertain reading to comprehension or goal attainment and they know physiological, cognitive, and affective
factors might impact their performances. Some L2 readers might hold an understanding of meta-reading;
skills and dynamics that facilitate and interfere with performance might transfer across languages. Following
the training, participants’ self-awareness increased and their strategic L2 reading changed. Their motivation
and interest to read in a foreign language was also impacted, positively. Lastly, although metacognitive
readers were aware of that strategic reading may be cognitively demanding; such readers would still continue
practicing metacognition for efficiency with time, effectiveness with comprehension and EFL learning, and
pleasure of awareness and self-confidence.

Keywords: Metacognition, EFL, reading, self-awareness, training.

OZ: Bu ¢alisma, yabanci dil 6grenme baglaminda a) yabanci dil okuyucularinin okuma ve iistbilis algilart ile
iistbilisi kullanma motivasyonlar1 ve b) bu ¢alismada uygulanan istbilis egitim programinin bu degiskenler
tizerindeki etkilerini incelemeyi amaglamistir. Bu amaglar dogrultusunda, yart deneysel durum calismasi
desenlenmis ve yazili cevaplanacak sorular gelistirilmistir. Bulgular, {istbilise hakim olan bireylerin okumayz,
anlama veya hedeflere ulasma ile iliskilendirdigini ve fizyolojik, biligsel ve duyussal faktorlerin okuma
performanslarim etkileyebilecegini bildiklerini ortaya koymustur. Baz1 yabanci dil okuyuculari, meta-okuma
anlayigina sahip olabilirler; yani, bu okuyucular okuma becerilerini ve okumayi etkileyen dinamikleri diller
arasinda aktarabilirler. Egitimin ardindan, katilimcilarin 6z farkindaliklar1 artmig ve yabanci dilde stratejik
okumalart degigsmistir. Yabanci dilde okuma motivasyonlar1 ve ilgileri de olumlu yonde degismistir. Son
olarak, iistbilisi pratik eden okuyucular, stratejik okumanin bilissel olarak yorucu oldugunu fakat, zamanda
verimlilik, anlama ve yabanci dili 6grenmede etkinlik ve farkindalik ve 6zgiiven kazandirmasi sebebiyle bu
uygulamaya devam edeceklerini belirtmiglerdir.

Anahtar sozciikler: Ustbilis, yabanci dil, okuma, 6z farkindalik, egitim uygulamas.
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Introduction

Metacognition pertains to thinking about thinking (Baker & Brown, 1984b; Flavell,
1979; Veenman, 2016). According to Flavell (1979), the actions and interactions of
metacognitive knowledge, metacognitive strategies, and metacognitive experiences control
cognitions. That is, one’s knowledge of self, task, and goals along with the utilization of
strategies can impact cognitive performances (Flavell, 1979). For its potentials,
metacognition is studied in the field of education since its introduction. It was, thereafter,
found that metacognition is an important predictor of learning (Veenman, 2016; Wang,
Haertel, & Walberg, 1990) and it is a major distinction between low and high achievers
(Paris & Jacobs, 1984; Pogrow, 2004). Metacognition is, in fact, a tool for effective
learning (Fisher, 2002; Kerndl & Abersek, 2012; Veenman, 2016; Wang et al., 1990).

For a successful reading experience, individuals need to employ both cognitive and
metacognitive strategies. Individuals utilize cognitive strategies to comprehend and gain
information from the text (Doganay Bilgi & Ozmen, 2014; Garner & Alexander, 1989;
Gourgey, 2001) and metacognitive strategies for the effectiveness of cognitive strategies
(Gourgey, 1998, 2001). Many research confirmed beneficiary impacts of metacognition on
reading and these include improved reading awareness, skills, comprehension,
performance, and responsibility taking (Boulware-Gooden, Carreker, Thornhill, & Joshi,
2007; Cross & Paris, 1988; Curwen, Miller, White-Smith, & Calfee, 2010; Veenman, Van
Hout-Wolters, & Afflerbach, 2006).

Individuals’ metacognition can show variations (Veenman et al., 2006); however,
research demonstrated that students can be taught metacognition (Oztiirk, 2015). That is,
individuals can learn how to orient themselves to task demands or goals, monitor
comprehension, regulate reading strategies to deal with comprehension failures, interpret
and test predictions, evaluate one’s intellectual enterprise, reflect on comprehension, and
evaluate task performance, goal attainment, and effectiveness of strategies (Anastasiou &
Griva, 2009; Baker & Brown, 1984a; Cross & Paris, 1988; Duffy, 1993; Pintrich, 2002;
Schraw, 1998).

Offering independence with learning, reading is an important skill not only for
schooling but also out of classroom. As Iwai (2011) emphasized due to the effects of
globalization, English is a predominant language in many areas for various reasons
including communication or expanding academic knowledge (Anjomshoaa, Golestan, &
Anjomshoaa, 2012). Many individuals, therefore, are to develop a literacy competence in
English as a second (ESL) or foreign language (EFL). In relation to the main focus of this
study; in the following section, research was reviewed for metacognition’s relation with or
impacts on second/foreign language (L2) reading.

Literature Review

Metacognition theory proposed by Flavell (1979) and it holds tree components.
Metacognitive knowledge pertains to declarative, procedural, and conditional knowledge
of self, cognitive tasks, and strategies. Metacognitive regulation includes strategies by
which individuals plan and monitor their cognitive enactments, regulate strategies, and
evaluate both process and products of such acts. Metacognitive experiences, which seem to
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be ignored or considered as granted at most instances, pertains to the experiences where
highly conscious thinking occurs. This is when individuals think about and reflect on the
task and goals, activate and benefit from metacognitive knowledge, and practice
metacognitive strategies for goals, task demands, or performance.

In practice, metacognition theory with a focus on reading emerges as strategic
reading. L2 readers are likely to encounter unfamiliar words, grammatical structures, or
topics in most cases. This is when reading difficulties arise and L2 readers (should)
intentionally evaluate and examine alternative approaches or sources to eliminate
blockages in comprehension (Phakiti, 2006). For successful reading experiences L2 readers
are to set strategic reading which is conscious, deliberate, and goal-directed use of reading
strategies to complete task demands or attain reading goals (Ozturk, 2017b).

Available L2 research revealed that there might be a positive relation between
readers’ metacognition and different variables including a) foreign language reading
processes (e.g. Chern, 1993; Zhang & Seepho, 2013), b) performance (e.g. Anjomshoaa et
al., 2012; Karami & Hashemian, 2012; Phakiti, 2003; Zhang & Seepho, 2013), and c)
language proficiency (e.g. Ozturk & Senaydin, 2019; Zhang, 2001). That is, proficient or
successful L2 readers might have more awareness of and effectively use metacognitive
strategies (Alsheikh & Mokhtari, 2011; Barnett, 1988), just like successful native language
readers (Maasum & Maarof, 2012; Mokhtari & Reichard, 2004). Whereas, learners with
limited metacognition might perform poorly since such readers might not purposefully or
intentionally invoke strategies and manage their reading (Karbalaei, 2010). Moreover, as
Dreyer and Nel (2003), Aghaie and Zhang (2012), Mufiiz-Swicegood (1994), and Takallou
(2011) found, L2 reading scores might improve significantly following metacognition
trainings. When research was designed to compare control and experimental groups’
reading performance, the effects of metacognition training were found distinctive for
experimental groups (i.e. Takallou, 2011). These findings in L2, in deed, align with the
arguments of native language reading and metacognition research.

Problem. Although previous research revealed optimistic findings, it is also known
that L2 learners may not be well-equipped to handle academic reading demands. That is,
such readers might not possess an awareness of cognitive processes during L2 reading and
they might not always regulate such processes, well (Maasum & Maarof, 2012). This
problem may reveal divergent realities of research and classroom practices regarding
metacognition. As Baker (2017) argued, research classroom learners’ metacognition
competence might not be representative of mainstream classroom learners’ proficiency
with metacognition (Baker, 2017).

Practically, such a problem should be interpreted especially regarding teachers’
need for explicit directives and covert metacognition trainings delivered for research
purposes. Previously Veenman et al. (2006) and Kerndl and Abersek (2012), later 1 (2017)
argued that there is no practical tools to help teachers implement metacognition instruction
in their classrooms. Therefore, although there is research encouraging metacognition
instruction, mainstream classrooms might not always produce similar outcomes regarding
metacognition. Moreover, each classroom’s- in fact, each individual’s- needs and
metacognition repertoire might vary. Because most research seems not revealing this

© 2019 JLERE, Dil Egitimi ve Arastirmalar1 Dergisi - Journal of Language Education and Research, 5(2), 192-212



A Case Study of Metacognition in a Foreign ... 195

aspect of learning, delivery, identification of metacognition training’s focus, and its
benefits might be jeopardized. Indeed, both the instructional practices and focus might vary
by students’ needs and metacognition competencies at each instance.

Purpose of the Study

Research on L2 strategic reading, mostly, focused on the examination of related
variables such as metacognition and reading performance, proficiency, or processes via
quantitative methodology. Such research confirmed a positive relation among those
variables. Similarly, examination and confirmation of metacognition training’s effects was
done by various numerical data sources including standardized instruments and reading
scores. Although quantitative findings are invaluable for understanding the practicality of
theories, researchers should make their studies amicable for classroom practices.
Therefore, one of the aims of this paper is to present a practical and vivid metacognition
training program that can be implemented in mainstream classrooms and altered, if
necessary. By so, teachers’ need for metacognition pedagogy can be satisfied, at least to
some extent. However, it is more important to design such a program based on learners’
realities. Therefore, this study also aims to offer an example uncovering learners’ realities
regarding strategic reading in a foreign language learning content to set a best-situated and
need-based training program.

Regarding the research trends and current available findings on L2 strategic
reading, this study will take a more exploratory stance and answer two questions as in the
following;

a) How do L2 learners perceive reading, strategies, process of reading, and
reading in different languages in an EFL context?

b) Can L2 learners’ perception of reading, strategies, process of reading, and
reading in different languages change following a 2-month metacognition
training module?

Theoretical Orientations

To answer research questions, social perspectives of learning and self-regulation
theory were adopted and a metacognition training program was designed. In the following,
these theories and metacognition training features will be presented, shortly.

Social cognitive theory. Bandura’s (Bandura, 1986; 1971) theory of learning is
based on behaviorism and principles of social learning. According to Bandura, learning
emerges as a product of personal, environmental, and behavioral factors. In his model,
personal factors pertain to cognitive ability, knowledge, and expectations as well as
environment which includes resources, consequences of the actions, models, and teachers
(Woolfolk, 2016). Behavioral influences, on the other hand, may pertain to observation,
encoding, retaining and retrieving knowledge of others’ behavior and their consequences.
In such a dynamic environment, individuals can construct knowledge through vicarious
learning (O’Donnell, Reeve, & Smith, 2007; Zimmerman, 2000).

Self-regulated learning. Influenced by Bandura’s theory, Zimmerman (2000)
described developmental stages of regulatory skills. According to Zimmerman (2000), at
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observational stage, individuals recognize the main features of an ideal regulatory
enactment by watching a model. At emulation stage, individuals approximate the
regulatory performances to the model’s. To help individuals master such strategic
behaviors, co-regulation and shared regulation can be utilized (O’Donnell et al., 2007,
Woolfolk, 2016). Later, at self-controlled stage, individuals experiment self-regulatory
strategies in a structured setting with a reference to the ideal performance. At this stage,
individuals can use self-reinforcement to approximate their performances to the standards
of the ideal behavior. Finally, at self-regulatory stage, individuals can set their goals and
adapt their strategies systematically to regulate their behaviors, independently (O’Donnell
et al., 2007; Woolfolk, 2016).

Bandura’s and Zimmerman’s learning models include others modelling, coaching,
guiding, and providing feedback or reinforcement to the novices. In the following;
therefore, social constructivism will be reviewed, shortly.

Social constructivism. According to Vygotsky (1978), individuals’ learning
experiences are mediated by language and social interactions. Indeed, language has a role
in thinking, directing, and regulating cognitive acts (Tishman & Perkins, 1997; Woolfolk,
2016). Individuals can control their awareness and cognitions by private and inner speech.
However, individuals can sometimes turn to more competent individuals for help when
their methods are not completely helpful for a specific task. These might be instances
where scaffolding is provided to the novice.

In relation to scaffolding, Vygotsky's theory (1978) highlights zone of proximal
development (ZPD). ZPD distinguishes actual development and potential development
levels. At actual development level, individuals can master tasks independently; whereas at
potential development level, they need help from competent peers or models. The area
between these two is called zone of proximal development (O’Donnell et al., 2007). In
order for individuals to surrender in ZPD, scaffolding has a critical role. Modelling
idealized performances, providing hints, reminders, examples, and prompts, simplifying
the task, encouraging learners to set short-term goals and demonstrating the skills through
processes, giving detailed feedback, and allowing revisions can be utilized in ZPD area so
as to help learners become independent.

Metacognition training. Based on the aforementioned theories and following an
in-depth-review of metacognition research, | developed a generic training program to help
develop learners’ metacognition in reading (Ozturk, 2017). This training model consists of
seven crucial components including;

1. fostering learners’ metacognitive knowledge by explicit teaching, modeling,
and metacognitive discussions,

2. adopting goal directedness; explicitly stating the objectives of class, setting
the criteria for goal attainment, and each parties’ goal-setting for reading,

3. integrating language of thinking; teaching vocabulary to explain the
rationale for cognitions and related acts, describing lines of thinking during
reading, and sharing lines of thinking during and about reading,
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4. scaffolding students’ strategic reading experiences by sharing responsibility
with students, providing students with instructional aids for strategic
reading, encouraging students to demonstrate their strategic reading
experiences, and promoting students’ collaborative practices of strategic
reading, and engaging all parties in metacognitive discussions,

5. encouraging students’ independence with strategic reading,

6. assessing metacognition; teachers’ assessment of students’ metacognition
and promoting students’ self-assessment, and

7. prolonging metacognition training until students develop habits of thinking
about reading.

This model basically requires implementation of 4 main components; fostering
learners’ metacognitive knowledge, scaffolding learners’ strategic reading experiences,
encouraging leaner’s independence with strategic reading, and assessing metacognition.
However, at every of these stages, other three components are to be diffused into
instruction for learners’ metacognition. These include adopting goal directedness,
integrating language of thinking, and prolonging metacognition training. The procedures of
training will be presented in detail in the next section of this paper.

Methodology

Participants

This quasi-experimental case study was conducted in the preparatory school of a
state university in Western Turkey. The students were initially distributed to different
levels of English after taking an institutional placement exam at the beginning of the
academic year. Participants were placed in Al classes to study English as a foreign
language for 8 months. According to Common European Framework of Reference for
Languages (CEFR), these learners were basic users of English (Council of Europe, 2001).
By CEFR’s definition, A1 users can understand and use familiar everyday expressions and
very basic phrases for their concrete needs. They can exchange information about personal
details such as where they live, people they know, and things they have. When others
speak slowly and clearly, A1 users can interact with them in a simple way.

| was randomly assigned to teach reading skills to the participants. Therefore,
participants were selected by convenience sampling method. The sample group was
composed of 14 students. Of these students, 10 were female and 4 were male. Their majors
were chemistry and their age ranged between 18 and 20.

Data Collection Tools

To collect data, qualitative methodologies were used. For this purpose, | developed
two sets of written questionnaires in Turkish (see Appendix A) and distributed hardcopies
to my students in class, timely. Because | wanted to eliminate any potential influences of a
limited foreign language proficiency and to determine my students’ needs to my best, I
asked them to fill the questionnaires in Turkish. Moreover, | purposefully had my students
answer the questions in class so as to clarify any vague points in their understanding of
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questions. | also reminded my students be critical to their best and use pseudonyms to
eliminate the effects of social desirability as much. Besides, | reminded them institutional
standardized scoring policy and declared that data would only serve for research purposes.
Therefore, any of them would not feel threatened and they could provide genuine answers.

This study aimed to examine L2 readers’ perceptions of and possible changes in
their perception of L2 reading, metacognition, and motives for strategic reading. Therefore,
data were collected at two stages; just before and after the treatment. Pre-treatment
qualitative questions pertained to the fundamentals of reading. This set aimed to find out
the needs of the learners; therefore, the content and focus of the training can be set
accordingly. Following the treatment, another set of questions was delivered. Post-
treatment question set contained items that aimed to detect a) any changes in students’
perceptions of fundamentals of reading and metacognition and to study b) the motives for
practicing strategic reading in an EFL context.

Findings of the initial needs analysis. Data collected at pre-treatment stage helped
identify the focus of the training and modify its flow. As findings section will disseminate
pre-treatment analysis in detail, | provide a short summary here. The initial needs analysis
confirmed that participants were aware of the purpose of reading and some factors that
might impact reading. Therefore, I did not spend much time on these aspects. However, |
had to focus on reading strategies and stages of reading because most participants did not
name any strategies although they could declare some regulatory control over reading.
Moreover, few participants were aware of their reading characteristics and it was to a very
limited extend. Most participants, also, thought that reading in different languages require
different cognitive processes. By the initial needs analysis, | determined the core elements
of metacognition training module in this study; | focused more on self-awareness,
recognition, and practice of reading strategies in L2.

Metacognition Training Procedure

Metacognition might be a complex or vague concept (Papleontiou-louca, 2003) for
some learners and the participants in this study were not proficient enough in English as a
foreign language at the time of the training. Therefore, | aimed to control cognitive load
that might either stem from the construct itself or my students’ limited language
proficiency and | delivered metacognition training in participants’ native language for the
best outcomes.

The training lasted for 2 months; it started in the second week of October and
lasted at the end of the second week of December. The participants had 6 hours of reading
class in a week. During the first four hours of the class, | instructed for the intuitional
standards and then in the following two hours, my students practiced different components
of metacognition. In total, my students attended a 16-hour training module of
metacognition that flows through the gradual release of responsibility. However, the
generic metacognition training program was modified according to the findings of initial
needs analysis.

On the very first week, I held a comparative approach to raise awareness towards
L2 strategic reading and diminish any potential misconceptions about it. | asked my

© 2019 JLERE, Dil Egitimi ve Arastirmalar1 Dergisi - Journal of Language Education and Research, 5(2), 192-212



A Case Study of Metacognition in a Foreign ... 199

students to read any short text in Turkish and discuss their meaning making process, in
class. During this time, my students and | discussed anything potential that can help and
demolish comprehension. These factors may pertain to motivation, background knowledge,
problems, strengths, external factors, available resources, feelings, and time etc. The
purpose of this section was to familiarize my students with the upcoming strategic reading
practices. Then, | exposed my students to my explicit teaching, modeling, and
metacognitive discussions of strategic L2 reading. This is when | explicitly taught
components of metacognition and showed how my metacognitive knowledge and
regulation can impact my reading acts. | showed why | have some reading problems (e.g.
unfamiliar vocabulary or topic) and how I solve these problems by presenting a number of
reading strategies via WWWH rule (What, When, Why, and How). | modeled my strategic
reading experience using a graphic organizer for task completion and goal attainment.
During my modeling, I also thought aloud about myself as a reader including my interests,
motivations, skills, and knowledge and about the rationale of my acts; choosing some
strategies, monitoring my comprehension, and evaluating my process and performance.
While I modeled and thought aloud, | let my class ask any questions or raise any objections
to my acts. Then, we discussed how and why my acts impacted reading processes and
products.

Then, I implemented the second stage of the training; scaffolding learners’ strategic
reading. At this stage, | shared strategic reading responsibility with my students and | had
them contribute to strategic reading experiences. We -together- planned reading (by for
example, setting goals, discussing the topic and task demands, and choosing appropriate
strategies), monitored comprehension, regulated strategies for comprehension and
regarding reading goal, and evaluated reading process, strategic acts, comprehension, and
goal-attainment. This is when | had my students name strategies and explain the rationale
for their choices. | also used and had my students use instructional aids (like metaphors,
analogies, graphic organizers, reading action plans, thinking maps, rubrics) to demonstrate
their strategic reading acts both to me and to their mates. During this period, my students
started to test, discuss, and modify their knowledge about self, task, and strategies, as well
as practiced strategic reading together while using some instructional aids. They also
evaluated outcomes and discussed their evaluation with others; mates and me. | provided
necessary feedback and scaffolding by joining their groups from time to time. These
procedures lasted for another 4 instructional hours (two weeks).

Later, | encouraged my students to practice strategic reading independently for
another two-weeks period and during the exam. During these two weeks of independent
experiences, | provided my students with guidance, scaffolding, feedback, and
reinforcement, if needed at all. My students worked independently, used instructional aids,
and demonstrated their strategic reading to each other. They also discussed strategic
actions, performances, and products with peers and provided feedback to each other. This
is when my students were expected to gain independence with planning reading,
monitoring comprehension and managing comprehension failures, regulating strategies,
evaluating comprehension, goal-attainment, strategy use, and performance for authentic
tasks. They were to reflect on their strategic reading experiences, weaknesses, strengths,
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and potentials to improve, independently. They were to reflect on thinking about reading.
Following these two-week practices, my students took a mid-term exam delivered by the
institution. | reminded them to implement strategic reading, if need be.

Finally, on the last two weeks of the training, | gave a voice to my students to talk
about their strategic reading experiences and asked them to do summative self-assessment.
They were asked to evaluate their progress, performances, changes, challenges, weakness
and strengths during the training and to reflect on the impacts of metacognition training on
their reading experiences and performance. | also let them propose some ideas for future
trainings. Therefore, | could think about amendments or changes in my instruction. Then, |
compiled comprehensive assessment results and informed my students about their
metacognition competency. For this purpose, | used different methodologies including
instruments (such as Metacognitive Awareness Instrument; Schraw & Dennison, 1994),
surveys, and focus-group discussions. | shared the instruments with my students for future
references, in case they would do another evaluation themselves.

As mentioned beforehand, | supported each stage utilizing the other components
including using a language of thinking, adopting goal-directedness, and prolonging the
training. For the language of thinking, my students and | always utilized some sets of
vocabulary items which can express the rationale for strategic acts. For example, such
language might sound like “I hypothesize that we are going to read about sharks. It is
because there is a picture here, | think it is the ocean and there is something on the surface,
like triangle. | assume it must be something alive; so maybe it is about sharks.” Another
student may respond to the previous student as “I see, you use your background
knowledge, but | object that this text is about sharks. | know that there are millions of
creatures in the ocean as | studied that. For this reason, | propose that it is about seashells,
a very distinctive one. | will test this assumption by skimming the paragraphs very
quickly.” Moreover, my students and | always set reading goals before reading. It was
important to activate metacognitive knowledge especially about the text and rise their
interest or motivation towards the topic; therefore, they could choose and use strategies,
purposefully. Goal-directed reading helped my students manage their reading acts by
eliminating obstacles as much and setting a direction to follow with the help appropriate
strategies. Finally, to cultivate habits of thinking about reading and reading strategically, |
extended the practice to 2 months.

Data Analysis Procedures

Data were analyzed via qualitative methodologies. Written data were collected
from my students and coded twice. Then, these codes were grouped into themes as in the
following;

e fundamentals of reading set includes learners’ understanding of reading,
(pre)requisites for reading, and themselves as a reader. This set helped examine
learners’ initial needs and set the focus of metacognition training,

e reading in different languages pertains to learners’ understanding of meaning
making in different languages and the nature of strategic reading. This theme
aimed to explore possible difficulties for foreign language readers while they
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construct meaning; therefore, necessary strategies can be highlighted at least for
academic purposes,

e strategic reading’s sustainability set pertains to the changes in students’
perception of strategic reading (in different languages) and their motives of
practicing strategic reading for future academic experiences.

The inter-rater reliability was not calculated for the qualitative data as the
uniformity of the participant answers (codes) was striking at two stages of the analysis.

Findings
In this section, the qualitative findings will be presented. The quotations belong to
pseudonyms.

Fundamentals of Reading

Before the training, almost all students reacted to the first question (i.e. What is
reading?) unanimously except one. That is, 13 of my students taught that reading pertains
to comprehension or goal-attainment. Reading, specially, is

¢ visualizing the meaning in the mind that is conveyed by a group of prints on
a specific topic; comprehending and interpreting the meaning,

e an intellectual activity that helps individuals gain or improve knowledge,
broaden perspectives, change perceptions, understand emotions and ideas,

e the most common learning method, and
e away to give meaning to life; a tool for self-actualization.

Only one student mentioned that reading is an act of transferring the print to the brain
through the actions of the eyes.

Regarding the (pre)requisites of reading, my students named some physiological,
cognitive, and affective factors. Three of the students mentioned that people need to
perceive, spell, and decode prints which are then transferred to the brain’s specific areas.
By this physical “competence” (Sema, italics added), readers then construct, comprehend,
visualize, and interpret the meaning. In addition to physical receptiveness, some students
focused on cognitive aids. Six of them stated that readers can make use of some skills to
understand or interpret meaning. These students, however, did not name any specific
strategies or skills. Only 3 students could name some strategies and stated that they make
meaning by “for example, making predictions or inferences” (Damla). However, 3 other
students stated that there is no necessary knowledge, strategies, or skills to read. Moreover,
five of the students touched upon psychological aspects of reading. These students
mentioned that curiosity and motivation are crucial for reading and readers’ background
knowledge and interest in topic definitely influences motivation and performances. Finally,
two of the students mentioned that empathy and open-minded-ness can also affect reading.

Lastly, my students were asked to reflect on their reader identity. The spectrum of
the answers got even narrower here. Analyzing the answers, | concluded that few of the
students (4) were somehow aware of their reader-characteristics. These students only
mentioned that they love reading what they are interested in and choose, wisely. Two of
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them also stated that they “like to think about the meaning” (Sevbu) and “take different
perspectives” (Blue days). 5 other students simply stated they love reading and 2 students
do not like or simply hate reading. 2 of them stated that they either read all the time or stop
it, at all. Only one student stated that they do not know what kind of reader they are.

Effects of metacognition training on fundamentals of reading. Following the
training, all students unanimously stated that they became more aware of themselves as a
reader and developed an awareness of numerous reading strategies and in relation, a
control over reading process. They stated that they are more aware of their reader
characteristics; metacognition training helped them identify “how and why they choose to
read, what and why they read, and detect why comprehension problems occur” (Sevbu).

My students also revealed that they learnt many strategies and “knew what to do
before, during, and after reading” (Kirmizi) for the best outcomes. All students named
different reading strategies such as checking for the topic, skimming, scanning, analyzing
text-organization, taking notes, highlighting important points, making predictions,
checking understanding, asking questions to oneself, thinking about the details, making
inferences, using graphic organizers, discussing the meaning with others, peer-check, and
guessing the unknown vocabulary using the context.

Moreover, some of my students recognized that they could read topics that are “not
interesting or boring” (Black) using some of the strategies. They could sustain their
attention more by planning reading and regulating strategies strategically and get the gist,
at least for task-completion. Few students, on the other hand, recognized that there were
some problems in using these strategies. Such instances showed some evidence that
metacognition training was fruitful in developing awareness and initiating strategic reading
practices.

Reading in Different Languages

The pre-treatment analyses revealed two distinct patterns in students’ perception of
reading different languages. Before the treatment, only 4 students mentioned that reading
in English and Turkish is not different experiences because they read for the gist. These
four students emphasized thinking and constructing an image in the mind during reading.
Therefore, they stated that reading process is same across languages.

Rest of the students mentioned that reading in English and Turkish may be different
experiences for several reasons. While these students proposed some reasons, they, in
deed, highlighted potential problems for L2 reading comprehension, as previously revealed
by Phakiti (2006). In this study, 4 of the students mentioned that when they read in
English, they have to translate the text into Turkish. As one of my students (Kenzo)
mentioned, because of translation, reading in English “can be tiring”. Moreover, some
students stated that they have to look up unknown vocabulary items or some structures in
the text are unfamiliar. They have to think about the vocabulary items or structures;
therefore, they cannot just focus on the meaning. For these particular students, it felt like
they are in between the languages and “building meaning in English is an effortful task”
(Damla). Interestingly, these 10 students who declared that reading in different languages
are different experiences believed that for proficient L2 readers, there would be no
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differences or problems in reading different languages. Lastly, one of the other potential
elements for L2 reading problems might pertain to “cultural differences” as few students
(e.g. Merin) strongly emphasized. Such a difference might disturb one’s L2 comprehension
because “ways of thinking are different” (Blue days).

Effects of metacognition training on reading in different languages. Following
the training, students’ perception of reading different languages changed, dramatically. All
students revealed similar positions like Blue Ocean who expressed “There are no
differences between reading in a foreign language or native language. It is because
language is a tool and we focus on the meaning or comprehension.” My students got aware
of that they can “use same regulatory strategies and still read in different languages” (Blue
Ocean). It might be that my students developed a meta-understanding of reading.

Getting more aware of themselves as readers, some students also mentioned that it
is not simply the language but it may be background knowledge or interest in the topic that
causes comprehension problems while reading in any languages. This is because when
they do not know much about the topic, they do not know a bunch of vocabulary items,
either. Moreover, as long as they “had some background knowledge about the topic, even
the unknown vocabulary might not be a problem to construct meaning” (Ezgi). When
readers are interested in the topic, they do their best to understand the text; therefore, they
try to “use strategies efficiently, allocate more time, and do not surrender, easily.” (Merin).

In relation to their perceptions of reading in different languages, students were also
asked whether their L2 reading performance changed, if at all following the treatment.
Almost all students (except 2) agreed that their L2 reading processes and performances
changed, significantly. They revealed that they understand and verbalize what they read
better. They became more conscious and confident of what they read as they are armed
with strategies. They developed an interest in L2 reading as they could read better and
faster. Moreover, one of the students commented on the effects of metacognitive strategies
on learning English. Merin stated that “metacognitive strategies helped me learn English
more. | felt motivated and enjoyed reading in English more; therefore, | learnt English
more...”

Strategic Reading’s Sustainability

Following the training, my students’ perceptions of strategic reading were also
investigated. For this purpose, my students were firstly asked whether they need time and
put more effort to utilize metacognitive strategies, efficiently. Eleven of the students stated
that development of metacognition takes time and effort. Some students mentioned that
before the training, they read the text as it is, and did not need to “analyze” (Kirmizi) and
“think about it deeply ” (Sema & Blue Ocean, italics added). After the training, my students
realized that “strategic reading takes more time” (Black & The gold elephant) and “effort”
(KS & Kirmizi). Although the text is simple, because they think about the text, predict,
take notes, elaborate on the meaning, establish links between the text and their life or
knowledge, and analyze meaning construction process, they spend more time and effort.
Moreover, some others stated that strategic reading is a habit that should be developed at
younger ages rather than at 18-20. As Blue Ocean stated they needed to “break the routine
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of reading traditionally” (Blue Ocean, italics added), “put effort, and develop a new
understanding and practice of strategic reading.” (Batar).

Three students, on the other hand, mentioned that strategic reading may not require
extra time and effort. These learners actually appreciated metacognition much and already
took responsibility to develop strategic reading. Therefore, they did not think about time
and effort. One of these students stated that “reading metacognitively is a form of
awareness and one should know what, why, and how to read regardless of time and effort.”
(The gold elephant). Another student (Sevbu) revealed that strategic reading pertained to
just discovering about themselves and knowing how they can read effectively. Also, the
third student (Merin) stated that strategic reading is beneficial and interesting for those
especially who love reading. So, if one loves reading, they do not think about time and
effort; they just strive to improve it to their best.

Finally, my students were also asked whether they would use metacognitive
strategies or do strategic reading during their future academic life. Twelve of them
responded back positively; they stated that they would benefit from metacognitive
strategies or strategic reading during the upcoming years. The students stated various
reasons for it. These could be categorized into three as in the following;

» efficiency;
e reading faster,
¢ reading more efficiently in a short time,
e managing time more efficiently,
> effectiveness;
¢ understanding the text better,
¢ thinking about the text in detail and deeply,
e analyzing and interpreting the text successfully,
e learning more efficiently from the text by strategic reading,
e attaining reading goals,
e managing unfamiliar/uninteresting texts by using different strategies,
»> affective;
o feeling more self-aware,
o feeling more open to reading,
o feeling more confident while reading strategically,
e enjoying reading awareness,
e enjoying self-questioning.

Limitations

This study is limited by its setting, context, and available resources. A non-
randomly chosen small sample was definitely a limitation; the findings might not be
generalized easily to larger contexts. Moreover, regarding data collection tools and
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analysis, there might be some unexplored or unexamined issues especially regarding L2’s
practices across different countries. Also, although | took precautions to control social
desirability, there might be few learners who were unwilling to share their genuine
thoughts or experiences. Therefore, this study can be replicated with a larger number of
students chosen randomly to ensure qualitative findings in this study.

Furthermore, this study never assessed regulatory strategies by on-line
methodologies; therefore, it cannot be taken granted that students developed or have
metacognitive strategies at their disposal or they can use them when appropriate
(Veenman, 2005). Coding the anonymous data, | found out that three students never apply
metacognitive strategies especially during the exam although they appreciate strategic
reading. They stated that strategic reading took more time or they had to put more effort to
read so. Therefore, they did not want to risk their time or focus on analyzing the text
during the exam. For this limitation, future research needs to assess regulatory strategies
and then, interpret findings.

Discussion and Conclusions

This study provides potentials to contribute to understanding and utilization of
metacognition, specifically in an EFL context albeit its limitations. First of all, this study
confirmed that L2 learners’ understanding of reading pertains to comprehension and goal-
attainment and they actually showed a strong sense of “meaningfulness of reading” as
Gourgey (1998, p.84) and Anastasiou and Griva (2009) highlighted for metacognitive
readers. Metacognitive students in this study also reported that they are aware of reading
processes and factors that can influence their reading performances as argued in its broad
literature (e.g. Gourgey, 2001; Kurtz, Schneider, Carr, Borkowski, & Rellinger, 1990;
Zimmerman, 2002). In this study, these factors were highlighted as psychological,
cognitive, and affective. Like L1 metacognitive readers, L2 readers are aware of that they
need to decode print correctly, perceive it fluently, and utilize their knowledge of world
and language, cohesively. They also know that their interaction with the text creates
meaning as highlighted by many researchers as a capability of metacognitive readers (e.g.
Afflerbach & Meuwissen, 2005; Alderson & Urquhart, 1984; Jacobs & Paris, 1987;
Pressley & Gaskins, 2006). My students in this study also appreciated and practiced many
strategies such as making predictions or inferences, skimming, analyzing the text
organization, and utilizing background knowledge etc. to construct meaning from the print
and to control their reading processes. Moreover, as metacognitive readers are aware of
their strengths and weaknesses (Pressley & Afflerbach, 1995; Zimmerman, 2002), in this
study my students also developed a competency to evaluate the influences of personal
characteristics and affective factors, such as interest and motivation on their reading
processes and performances.

Form an applied-linguistics perspective, these findings that both L1 and L2
metacognitive readers reveal similar understandings and practices of strategic reading can
relate to Cummins's (1979) interdependence hypothesis. Cummins proposed that the level
of L2 competence is partially a function of L1 competence (1979) and cognitive
proficiencies in both L1 and L2 are interdependent; they are manifestations of the same
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underlying dimension (Cummins, 1980). Cummins (1980) stated that “previous learning of
literacy-related functions of language (in L1) will predict future learning of these functions
(in L2)” when other factors such as motivation to learn L2 or adequate exposure to L2 is
sufficient (p.179). Besides, older learners, whose academic/cognitive proficiencies are
adequate, can acquire academic/cognitive L2 skills more rapidly (Cummins, 1980).
Therefore, it is clear that metacognitive L2 learners can easily develop a meta-
understanding of reading. As some of my students in this study clearly highlighted,
metacognitive readers undoubtedly know that there are linguistic differences between
Turkish and English and ways of thinking may be different; however, they can still
eliminate or manipulate at least some blockages to meaning by transferring L1 reading aids
to L2 or by developing new habits of strategic reading in L1, if not directly and
immediately in L2.

Metacognition trainings, on the other hand, is another element that needs
elaboration. By schooling and due to effects of standardized tests, some learners might
develop some strategies or skills to cope with academic tasks; in other words, they might
be already metacognitive individuals or their competency with metacognition might be
sufficient. Still, some learners may not be aware of that they actually use regulatory
strategies but they may not name strategies as in this study. Or else, some learners simply
might not possess a sufficient repertoire of metacognition, as argued by Veenman et al.
(2006). For these reasons, before such trainings a needs analysis is to be conducted to
determine the focus and to reinforce the effectiveness of trainings. It is also important to
remember that just like needs, learning outcomes may show variations as observed in this
study. It might not be possible to help all students reach the same level of metacognition
competency. Such trainings can help a) some learners explore themselves as readers and
appreciate strategic reading albeit their limited competency, b) some others refine their
repertoire of reading strategies and manage it, or ¢) some others develop an agency and
responsibility for learning, as also found by Curwen and colleagues (2010), Alsheikh and
Mokhtari (2011), and Barnett (1988), previously. While potential factors of such a
variation needs examination and although variations in metacognition competence may
exits, learners should still be supported to realize or achieve a control over reading process,
master sufficient comprehension, and improve their foreign language proficiency.
Moreover, research studies most of the time focus on cognitive aspect of learning.
However, it may be that metacognition impacts psychological factors of learning that help
learners achieve cognitive tasks. As in this study and previously found by researchers
including Chern (1993), Zhang (2001), and Zhang and Seepho (2013), metacognition can
impact learners’ interest towards L2 reading and boost their confidence, positively.

Pedagogical Implications

This study has potentials to contribute to classroom practices of metacognition.
First of all, it can satisfy teachers’ needs of explicit tools or directives to teach
metacognition in their classrooms. There might be some teachers unfamiliar with the
theory or some teachers might not know how to implement metacognition instruction (e.g.
Author 2016, 2017). As this paper portrays a metacognition training program with a
detailed description of teacher’s and students’ roles, novice teachers or teachers who want
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to practice metacognition can easily calibrate their instruction to their purposes. This
training program does not specify certain techniques or methods; however, it depicts a
framework developing strategic reading practices. Therefore, after classroom teachers do
an initial needs analysis and examination of learners’ metacognitive competency, they can
set the focus and design the training for their students.

My students’ elimination of a distinction between native and foreign language
reading also highlights some practical implications. In this study, my students’ successful
experiences with strategic L2 reading might herald that metacognition has great potentials
to demolish the notion of undetached cognitive skills and control students’ foreign
language reading problems, to some extent. As Zimmerman (2002) argued, metacognitive
individuals can transfer metacognitive skills to new task situations and practice them for
new task demands. My students in this study reported that metacognition can provide some
help while tacking with some L2 problems (e.g. unfamiliar vocabulary, complex structure,
and unfamiliar/uninteresting topic etc.). Therefore, classroom teachers can provide readers
some opportunities to activate and transfer their L1 reading aids to L2 and manage L2
reading experiences, successfully. This finding needs more attention especially regarding
lower-proficiency L2 learners. Such learners indeed try to manage a different language,
comprehension, tasks, and maybe anxiety while they strive for good grades or task
completion. Therefore, they can get some assistance to experience success and feel
confident via strategic reading.

Moreover, this study identified that L2 learners can appreciate metacognition for
their academic life. That is, benefits of strategic reading may not be limited to just reading
in English, but can be applied to any academic subject. Therefore, it may not be difficult
for teachers to present and practice strategic reading during their instruction as long as such
instruction appeals to learners’ motives. It is important for teachers to remember that L2
readers can practice metacognition beyond and above just getting good grades. L2
learners’ may practice it for metacognition’s effectiveness with comprehension and
learning, efficiency with time, and its offering a pleasure of awareness and self-confidence.
By so, language education programs can consider incorporating metacognition into their
curriculum and give teachers some room to design their classes accordingly.

Lastly, integration of metacognition into curriculum might be promising; however,
it can also be unproductive of success. As previously stated (Ozturk, 2017a),
metacognition is not assessed in schools. Therefore, as expected and revealed by few
students in this study, learners might not always employ metacognition although they have
enough competency or trained for strategic reading. Unless assessment practices create
metacognitive experiences that requires higher order thinking through employment of
metacognitive knowledge and strategies, it may be unrealistic to expect students manage
and engage in strategic reading. Therefore, considering its benefits and learners’ reluctance
to practice metacognition unless asked, not only instructional practices but also assessment
practices need to allocate some room for metacognitive experiences and promote them.
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Appendix A
Written Questionnaires*

Pre- treatment

1. Okuma nedir? (What is reading?)

2. Okuma eylemi nasil gergeklesir? (How does reading occur?)

3. Okuma eylemi i¢in gerekli bilgi, beceri ve yeterlilikler var midir? Varsa nelerdir?
(Do you think that there are some knowldge, skills, and capabilities for reading? If at all,
what can these be?)

4. Kendinizi nasil bir okuyucu olarak tanimlarsiniz? (How can you define yourself as a
reader?)

5. Ingilizce ve Tiirk¢e okuma eylemleri birbirinden farkli/ birbiriyle ayn1 midir? Nasil,
aciklayiniz?

(Do you think that reading in Turkish and in English is simillar to and/or different from
each other? Explain your response)

Post- treatment

1. Sizce aldiginiz tstbilis egitimi

a. kendinizi okuyucu olarak tanimanizda/ tanimlamanizda

b. okuma eylemini tanimanizda

c. okuma eylemi icin gerekli olan bilgi, beceri ve yeterlilikleri tanimanizda etkili
oldu mu? Nasil, agiklayiniz?
(Do you think that meatcognition training was effective in your recognition/ awareness of

a. yourself as a reader

b. reading

c. knowledge, skills, and capabilities for reading? Explain your responses.)
2. Sizce aldigimiz istbilis egitimi okuma alginizi degistirdi mi? Nasil, agiklayiniz?
(Do you think that metacognition training impacted your perception of reading? Explain
your response.)
3. Sizce aldigimiz tstbilis egitimi okuma basarinizi etkiledi mi? Nasil, agiklayiniz?
(Do you think that metacognition training impacted your reading performance? Explain
your response.)
4. Sizce iistbilis fazladan ¢aba ve zaman gerektiren bir uygulama midir? Nasil, agiklayiniz?
(Do you think that metacognition requires extra time and effort? Explain your response.)
5. Sizce aldiginiz tistbilis egitimi bundan sonraki akademik hayatinizda kullanabileceginiz
bilgi ve becerileri kazanmaniza yardimci oldu mu? Nasil, aciklaymniz?
(Do you think that metacognition training helped you gain knowldge and skills that you
would use during your future academic studies? Explain your response.)
6. ingilizce ve Tiirkce okuma eylemleri birbirinden farkli/ birbiriyle ayn1 midir? Nasl,
aciklaymiz?
(Do you think that reading in Turkish and in English is simillar to and/or different from
each other? Explain your response)

*The questionnaires were distributed in Turkish. Translations were provided here for future uses.
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Turkish Language Education in the Web of Science (WoS) database. The data were analyzed by using
bibliometric techniques and cooperation analysis. The data of the Turkish educators in the WoS database
were analyzed by using VosViewer (Version 1.6.9) package program. The data set was examined in terms of
various bibliometric indicators such as publication year, most productive authors, published journals and
impact factors, authorship status, authors’ institutions, cited source type, most cited articles, keyword
analysis, and most frequently cited publications. According to the results obtained the most frequently
published journal was the Education and Science. It was determined that the articles with single authors were
in the first place among the authors. Researchers from Gazi University published more publications in the
journals of the Web of Science (WoS) database. The most commonly referred source is journal (article).

Keywords: Turkish education, web of science, bibliometric analysis.

OZ.: Bu calisma Tiirkce egitimi akademik alanindaki yayinlarin Web of Science (WoS) veri tabamindaki
etkinligini analiz etmek amaciyla gergeklestirilmistir. Calismada elde edilen veriler bibliyometrik teknikler ve
is birligi analizi kullanilarak ¢o6ziimlenmistir. Verilerin toplanmasinda WoS veri tabanindaki Tiirkge
egitimcilerine ait makaleler, veri dosyasi halinde VosViewer (Version 1.6.9) yazilimi kullanilarak
¢ozlimlenmistir. Veri seti yaym yili, en iiretken yazarlar, yaymn yapilan dergiler ve etki faktorleri, yazarlik
durumlari, yazarlarin kurumlari, atif yapilan kaynak tiirli, en ¢ok atif alan makaleler, anahtar kelime analizi,
en sik atif yapilan yayinlar gibi ¢esitli bibliyometrik gostergeler agisindan incelenmistir. Elde edilen sonuglara
gore en sik yaymn yapilan derginin Egitim ve Bilim oldugu belirlenmistir. Tek yazarli makalelerin yazar
kadrolar1 icinde ilk sirada yer aldig1 goriilmiistiir. WoS veri tabanindaki dergilerde Gazi Universitesinde
gorevli arastirmacilarin daha ¢ok yayimn yaptigi saptanmistir. En sik atifta bulunulan kaynak tiirii ise dergidir
(makale).

Anahtar sozciikler: Tirkce egitimi, web of science, bibliyometrik analiz.
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Giris
Bilimsel {iretimin temel gdstergelerinden biri hakemli dergilerde yapilan ve Web of
Science (WoS) ve Scopus gibi uluslararasi veri tabanlarinda dizinlenen yaym ve bu
yayinlara yapilan atif sayilaridir (Tonta, 2017: 1). Uluslararas1 atif dizinleri bilim
alanlarmin, bilimsel arastirmalarin  ve arastirmacilarin  “kalite  belgesi” olarak
degerlendirilmektedir. Bu bakimdan akademik alanlarin uluslararasi veri tabanlarindan biri
olan Web of Science’taki (WoS) durumunun incelenmesi dnemlidir.

WoS, Clarivate Analytics’e bagl bir veri tabanidir. WoS Core Collection, WoS’nin
ii¢ 6nemli arama dizini Science Citation Index Expanded (SCIE), Social Sciences Citation
Index (SSCI) ve Arts & Humanities Citation Index (A&HCI) bilesenlerini igeren bir
parcasidir (Testa, 2016). Bu dizin bilimsel ¢evrelerde “yapilacak arastirmalara arka plan
saglayacak alanyazimi elde etmek icin kullanilabildigi gibi, atiflar1 izlemek suretiyle
ilgilenilen konudaki kaynaklar1 gézden gegirmeye de olanak saglamaktadir. Ote yandan
bibliyometri ile ilgilenen arastirmacilar da bu dizinlerden yaptiklar1 aragtirmalarda veri
kaynagi olarak yararlanmaktadirlar” (Al ve Soydal, 2014: 26).

Tiirkce egitimi akademik alani, yapilanma siirecine girdigi 1990’larm basindan
itibaren bilimsel iiretim agisindan 6nemli mesafeler kaydetmistir. Tiirk¢enin Egitimi-
Ogretimi Ana Bilim Dalinin kuruldugu 1989-1990 tarihinden (Giizel, 2003: 65) bu yana,
alanda gergeklestirilen bilimsel ¢alismalar yogun bir entelektiiel birikim olusmasina ve
arastirma kapasitesinin uluslararasi boyut kazanmasina ortam hazirlamistir. Bu ¢alismada
WoS’ta listelenen dergilerde yayimlanan Tiirkce egitimi ¢aligmalar1 gesitli bibliyometrik
gostergeler agisindan incelenmistir. Bu kapsamda, ilgili veri tabaninda yer alan Tiirkce
egitimi calismalarinin genel durumlar hakkinda ¢ikarimlarda bulunmaya ¢alisilmistir. Bu
dogrultuda, alanda tercih edilen dergilere, yazar is birligine, konulara, kaynak tiirleri ve
temel kaynaklara, atif durumuna iligkin egilimleri tanimlamak 6nemlidir.

Onceki calismalar incelendiginde gerek ulusal gerekse uluslararasi alanyazinda
bibliyometrik analize dayali cok sayida arastirma bulunmaktadir. Bu arastirmalara
bakildiginda bilimsel dergileri (Al & Costur, 2007; Atilgan, Atakan & Bulut, 2008; Besel
& Yardimcioglu, 2017; Gaviria-Marin, Merigo & Popa, 2018; Jan, 2017; Karagdz & Kog
Ardig, 2019; Kolle vd., 2015; Kumar, 2013; Merigo6 vd., 2019; Milfont vd., 2019; Pareek,
2013; Thanuskodi, 2012; Tonta, 2002; Valenzuela vd., 2017); veri tabanlarindaki etkinligi
(Arvanitis, Waast & Gaillard, 2000; Cafias-Guerrero vd., 2014; Chen vd., 2011; Gupta &
Pangannaya, 2000; Haiqi, 1994; Khiste, Deshmukh & Kale, 2017; Moed, De Bruin & Van
Leeuwen, 1995; Negishi, M., Sun & Shigi, 2004; Soosaraei vd., 2018; Sweileh vd., 2017;
Wang vd., 2014; Wright ve Pullen, 2007); kongre, sempozyum ve kurultay bildirilerini
(Aybey, 2017; Boyraz & Sandikg1, 2018; Erbast & Erer, 2017; Erdag vd., 2014; Koyuncu,
2015; Ozel & Kozak, 2012; Sahin & Acun, 2015; Seref & Karagdz, 2019; Uzmez &
Baspinar, 2017; Yilmaz, 2017; Yozgat & Kartaltepe, 2009); yiiksek lisans ve doktora
tezlerini (Ayaz ve Tiirkmen, 2018; Aydin, 2017; Besel, 2017; Brazzeal & Fowler, 2005;
Camps vd., 2005; Demirbulat & Ding, 2017; Durmus & Kaya, 2018; Edwards,1999; Giil,
Yesiltas & Keklik, 2015; Kushkowski, Parsons & Wiese, 2003; Macauley vd., 2005;
Nergiz, 2014; Nkiko & Adetoro, 2007; Sherriff, 2010; Tayfun vd., 2018; Teceren, 2019;
Vallmitjana & Sabaté, 2008); konu alanlar (Aleixandre-Benaven vd., 2017; Cetin &
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Caylan, 2015; Ergul vd., 2010; Garousi, 2015; Ho & Ho, 2017; Kumar & Velmurugan,
2014; Larson, 1996; Martinez, 2012; Patra & Bhattacharya, 2005; Patra, Bhattacharya &
Verma, 2006; Tamdogan, 2009; Tupe & Khaparde, 2016; van Nunen vd., 2018)
bibliyometrik 6zellikleri acisindan inceleyen arastirmalar oldugu goriilmektedir.

Alanyazinda Tiirkge egitimi bilim alanin1 degerlendirmek amaciyla bazi ¢aligmalar
oldugu goriilmektedir. Ancak, bu arastirmalar (Bozkurt & Uzun, 2015; Seref & Karagoz,
2019) alani ulusal bilim toplantilar1 dlgeginde betimleyici analizlere dayanmaktadir. Bu
nedenle, uluslararasi bilim ortamlarinda Tiirk¢e egitimi akademik alaninin arastirma
profiline iliskin kapsamli bir tablo sunmamaktadir. Dolayisiyla Tiirk¢e egitimi bilim
alaninin WoS’taki etkinligini bibliyometrik gostergeler agisindan ele alan bu arastirma,
alanin uluslararas1 goriiniimiinii ortaya koyacaktir. Bunun yaninda aragtirmanin alan
uzmanlarinin farkli ¢aligma konulari belirlemelerine kilavuzluk edecegi diisiiniilmektedir.

Uluslararasi atif dizinleri bilimsel iiretim ve etkinligin degerlendirilmesine olanak
saglar. Bu baglamda akademik alanlarin atif dizinlerindeki durumunun incelenmesi
onemlidir. WoS bilimsel g¢evrelerde saygin bir atif dizini olarak degerlendirilmektedir.
“Gerek akademik yiikseltme OoOlciitleri gerek Uluslararast Bilimsel Yaymlar1t Tesvik
Programi1 (UBYTP), gerekse de akademik tesvikler, WoS gibi yapilarda yer alan
caligmalara ya daha fazla puan ya da daha fazla parasal kaynak vermektedir” (Dogan, Dhy1
& Al, 2018: 160). Dolayisiyla bu atif dizininde yayimlanan makaleler, aragtirmacilara
prestij kazandirmaktadir. Buna gére WoS’ta dizinlenen Tiirk¢e egitimi makalelerinin
incelenmesi alanin uluslararasi etki ve goriiniirliigiiniin belirlenmesi ag¢isindan bilimsel bir
gerekliliktir. Calisma WoS veri tabaninda listelenen dergilerdeki Tiirkge egitimi
makalelerini  bibliyometrik analiz tekniginden yararlanarak incelemek amaciyla
gergeklestirilmistir. Bu amag¢ dogrultusunda arastirmada Tiirkge egitimi akademik alaninin
WoS’taki durumu ele alinmistir.

Yontem
Arastirma Deseni

Bu calisma betimsel tarama modelinde desenlenmistir. Betimsel desende temel
amag ele alinan durumu detayl olarak tanimlamak ve aciklamaktir (Cepni, 2012). Bu tiir
arastirmalarla, “Durum nedir? Neredeyiz? Ne yapmak istiyoruz? Nereye, hangi yone
gitmeliyiz? Oraya nasil gideriz? gibi sorulara, mevcut zaman kesiti i¢inde oldugu
diistiniilen verilere dayanilarak cevap bulunmak istenir” (Kaptan, 1995: 59). Calismada
Tiirkce egitimi akademik alaninin WoS’taki etkinligini bibliyometrik gostergeler agisindan
incelenmesi amaglandigindan ¢aligsma betimsel tarama modelinde yapilandirilmistir.

Verilerin Toplanmasi

WoS, 10.000’in iizerinde dergiyi igermektedir ve dergilerden, konferanslardan,
raporlardan, kitaplardan ve kitap serilerinden toplanan farkl bilgileri iceren yedi farkli atif
veri tabanindan olugsmaktadir (Aghaei Chadegani vd., 2013). Bu yaniyla arastirmacilara
dokiiman tiirli bakimindan genis olanaklar sunmaktadir. Buna gére WoS’ta makaleler,
kitaplar, tezler, bildiriler, raporlar vb. dokiiman tiirlerini bibliyometrik 6zellikler agisindan
incelemek miimkiindiir. incelemenin WoS’ta gergeklestirilmesinin gerekgeleri, ilgili veri
tabaninin akademik cevreler tarafindan saygin atif dizinleri olarak goriilen Science Citation
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Index (SCI), Science Citation Index Expanded (SCIE), Social Sciences Citation Index
(SSCI), Arts & Humanities Citation Index (A&HCI) gibi dizinleri kapsamasi ve genis bir
alanyazin lizerinden arastirma yapmaya olanak saglamasidir.

Veri toplama siirecinin baginda WoS veri taban1 ana koleksiyon (core collection)
bolimiinde tarama yapmak i¢in temel arama alanina “Tiirk¢e egitimi” (Turkish education)
sOzciik grubu girilmistir. Ancak bu anahtar sozciik grubu genel bir ifadeye karsilik geldigi
icin anlamli veri setine erigilememistir. Bu nedenle aramada “Tiirkge egitimi” (Turkish
education) soOzciik grubu kullanimindan vazgeg¢ilmistir. Bunun yerine Yiksekogretim
Kurulu Akademik arama motoruna girilerek Egitim Bilimleri ve Ogretmen Yetistirme
alanindan Tirkce egitimi bilim alani alt bagliginda yer alan akademisyenler belirlenmistir.
Daha sonra Tiirk¢e egitimi aragtirmacilarinin yayimlanan ¢alismalari, WoS veri tabaninda
sorgulanmigtir. Tarama birimleri temel tarama alaninda “yazar adi”, kategori olarak
“egitim arastirmalar1” (education educational research) ve belge tiirli olarak makale
(article) ile stmirlandirilmistir. Veri tabaninda yapilan sorguda yil sinirlamasina gidilmemis,
tiim yillar (1975-2018) arastirma kapsamina alinmisgtir.

Bu asamanin ardindan ilgili kayitlar WoS veri tabanindan g¢ekilmistir. WoS veri
tabaninda yapilacak olan gilincelleme dikkate alinarak, veri toplama islemi bu
giincellemeden sonra 6-8.12.2018 tarihlerinde gergeklestirilmistir. Indirilen veri dosyalar
arastirmacilarin akademik unvanlarina gore siniflandirilmistir. Bu smiflandirmalara gore
toplam 102 kayit olusturulmustur. Her kayitta aragtirmacilarin yayinlan ile ilgili
tanimlayici bilgiler yer almaktadir.

Verilerin Analizi

Calismada verilerin analizinde bibliyometrik analiz teknikleri kullanilmistir. Tiirkge
egitimi akademik alaninin WoS’taki etkinligini ortaya koyabilmek i¢in veri tabaninda
dizinlenen makaleler yayin yili, en {iretken yazar, etkin dergiler ve dergilerin etki
faktorleri, yazarlik durumu, yazar kurumlar, yazar is birligi agi, atif yapilan kaynak tiirt,
alana yon veren makaleler, anahtar kelime ag analizi, en fazla atif yapilan yayinlar gibi
Olcevlere gore bibliyometrik analiz teknikleri kullanilarak ¢oziimlenmistir.

Bibliyometrik analiz kayithi bilginin 6zellik ve egilimlerinin incelenmesinde,
bilimsel ve arastirma alanlarmin yapilarmin analizinde; arastirma faaliyetlerinin
degerlendirilmesinde ve bilimsel bilgilerin yonetiminde kullanilir (Patra, Bhattacharya &
Verma, 2006). Bibliyometrik analiz gostergelere dayanmaktadir (Abramo vd., 2009).
Bibliyometrik teknikler bilimsel iletisimin yapisin1 ve siirecini incelemek icin giiclii bir
yontem ve veri seti sunar (Borgman & Furner, 2002). Bibliyometrik analizle makro
seviyede Tllkelerin ya da bir disiplinin yaymlar1 analiz edilebilirken, mezo seviyede
kurumlar veya mikro seviyede yazarlar iizerinden analizler gergeklestirilebilmektedir
(Yalgin & Oztiirk, 2017). Bibliyometrik analizler, veri kaynaklarmdan (WoS, Scopus vb.)
elde edilebilecek bilimsel yayinlar hakkindaki bilgilere dayanmaktadir. Bibliyometride
kullanilan en 6énemli bilgiler dergi bashigi, yazar isimleri, kurumlar, referanslar, dokiiman
(belge) tiirii, baglik, terimler, anahtar kelimeler, 6zet, konu basliklari, tesekkiir boliimleridir
(Gléanzel, 2003). “Bu tiirde arastirmalar belirli bir disiplin, konu, dergi ya da dergilerin
genel 6zellikleri, dinamikleri ve egilimlerini ortaya koymaktadir” (Besimoglu, 2015: 244-
245).
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Aragtirmada incelenen makalelerde anahtar kelime analizi, kaynak ortak atif ag
analizi ve yazar ortak atif ag analizini belirlemek ic¢in is birligi ag analizinden
yararlanilmistir. Is birligi ag1 calismalarinda analitik ara¢ olarak VOSviewer (Version
1.6.9) (Van Eck & Waltman, 2010) paket programi tercih edilmistir. WoS’tan elde edilen
veriler, VOSviewer paket programi i¢in uygun metin formatina doniistiiriilmiistiir.
Uygunlugu saglanan veri seti s6z konusu program araciligiyla analiz edilerek
gorsellestirilmistir.

Bulgular

WoS’ta Yayimlanan Makalelerin Yillara Gore Dagilimi

WoS’ta yayimlanan makalelerin yillara gore dagilimi incelenerek elde edilen
veriler asagida sunulmustur (Grafik 1).

Yayin Sayisi
;(5) Wzg
A 23
20
15 16 16

10 /’12
>
0

2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018

Grafik 1. WoS’ta Yayimlanan Makalelerin Yillara Goére Dagilinmu

WoS’ta yayimlanan makalelerin y1l bazinda dagilimi Grafik 1’de yer almaktadir.
Bu verilere gore en fazla yayimn yapilan yillar 2013 ve 2015 (n=28) olmustur. Daha sonra
sirasiyla 2014 (n=24), 2018 (n=23) ve 2011 (n=20) gelmektedir.

WoS’ta En Cok Makale Yayimlayan Arastirmacilarin Unvan ve Yayin Dagihim

WoS veri tabaninda listelenen dergilerde en ¢ok yayin yapan yazarlarin dagilim
incelenerek elde edilen veriler agagida sunulmustur (Tablo 1).

Tablo 1. WoS’ta En Cok Makale Yayimlayan ilk On Yazar'

Akademik Unvan Aragtirmact Yayin Sayist
Prof. Dr. Al 7
Dog. Dr. A2 7
Prof. Dr. A3 5
Ars. GOr. A4 4
Prof. Dr. AS 4
Prof. Dr. A6 4
Prof. Dr. A7 4
Dog. Dr. A8 4
Prof. Dr. A9 4
Dog. Dr. Al10 4

Not: 4 ve tizerinde olan makaleler

! Akademisyenlerden isimlerini kullanma izni alinmadig i¢in akademisyen isimleri kodlanarak verilmistir.
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Tablo 1’de 2018 verilerine gore WoS’ta dizinlenen dergilerde en ¢ok yayin yapan
arastirmaci siralamasi yer almaktadir. Buna gore, WoS’ta en ¢ok yayin yapan akademisyen
grubu Prof. Dr. unvanh aragtirmacilardir (n=28). Daha sonra sirasiyla Do¢. Dr. (n=15)
unvanli akademisyenler gelmektedir. Ik on yazar arasinda en az yayina sahip olan unvan
grubu, Arastirma Gorevlisi’dir (n=4).

WoS’ta En Sik Yayin Yapilan Dergiler ve Etki Faktorleri

WoS’ta dizinlenen dergilerde Tiirkge egitimi arastirmacilan tarafindan en cok
tercih edilen dergiler ve bu dergilere iligkin etki faktdrleri incelenerek elde edilen veriler
asagida verilmistir (Grafik 2).
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Grafik 2. En Sik Yaymin Yapilan Dergiler ve Etki Faktorleri (Dergilerin etki
faktorleri WoS verileri temel alinarak belirlenmistir.)

Tiirk¢e egitimi arastirmacilarinin en sik yayin yaptigi dergiler ve etki faktorleri
Grafik 2°de gosterilmistir. Buna gore, WoS’ta listelenen dergiler arasinda en ¢ok yayin
Egitim ve Bilim dergisinde (n=35; WoS Impact Factor: 1,69) yapilmistir. Daha sonra
sirastyla The Anthropologist (n=17; WoS Impact Factor: 0, 19), Kuram ve Uygulamada
Egitim Bilimleri (n=17; WoS Impact Factor: 1,48), Tiirk Kiiltiirii ve Hact Bektas Vell
Arastirma Dergisi (n=17; WoS Impact Factor: 0,08) ve Hacettepe Universitesi Egitim
Fakiiltesi Dergisi (n=16; WoS Impact Factor: 0,71) gelmektedir.

WoS’ta Yayimlanan Makalelerin Yazarhk Durumlar:

WoS’ta yayimlanan makalelerin yazar kadrolar1 nicelik olarak incelenerek ulasilan
veriler tabloda gosterilmistir (Tablo 2).
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Tablo 2. WoS’ta Yayimlanan Makalelerin Yazarlik Durumlar

>~ ™ o) o — IS o < n o ~ ) §
Makaleler S 8 8 3 3 = 2 29 =2 =2 =9 =5 =
N N N N N N N N N N N N ﬁ
Tek yazarli makale sayist1 3 2 1 8 12 12 18 16 12 6 6 4 100
Iki yazarli makale sayist - 1 2 4 7 3 2 9 4 14 52
Ug yazarli makale sayis1 - 2 4 3 5 4 22
Dort  yazarlih  makale i 4 1 1 7 13
sayisi
Yedi yazarlh  makale i | | )
sayisl
Toplam 189

Tablo 2’de WoS’ta yayimlanan makalelerin yazar profiline iliskin bilgiler
mevcuttur. Buna gore yazar kadrolar1 iginde en yiiksek oran tek yazarli makalelere aittir
(n=100). Tek yazarli makaleleri, iki yazarli makaleler izlemektedir (n=52). Yazar kadrolari
icinde en az sayida olan yazarlik durumu yedi yazarli makalelerdir (n=2).

Yazar Kurumlan

WoS’ta yayimlanan makalelerin yazarlarinin bagh oldugu kurumlar ve kurumlar
arasi ig birligi incelenerek ulasilan veriler agagida gosterilmistir (Tablo 3).

Tablo 3. WoS’ta En Cok Yayin1 Bulunan Ilk On Kurum

Kurum Adi

f

Gazi Universitesi
Akdeniz Universitesi
Istanbul Universitesi
Atatiirk Universitesi
Ankara Universitesi
Nigde Universitesi
Dumlupinar Universitesi
Marmara Universitesi
Hacettepe Universitesi

Canakkale Onsekiz Mart Universitesi

— W
SN

Lhn L N Y 9 3 0 O

Sekil 1. Kurumlar Arasi Bibliyometrik Ag Gorsellestirmesi (Daire biiyiikligli en
cok yayn yapilan kurumu, renkler kiimelenmeleri, ¢izgiler ise birlikteligi gostermektedir.)

Yukaridaki tablo ve sekilde WoS’ta yayimlanan makalelerin yazarlarinin
kurumlarina ve is birligi agina iliskin bilgiler verilmektedir. Buna gore toplam 66 farkli
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kurumda gorevli arastirmacinin WoS’ta listenen dergilerde yayini oldugu goriilmektedir.
WoS’ta arastirmast bulunan yazarlarin kurumlari incelendiginde, en ¢ok katkinin Gazi
Universitesinde ~gorevli arastirmacilar  tarafindan  yapildig1  belirlenmistir.  Gazi
Universitesini sirasiyla Akdeniz Universitesi, Istanbul Universitesi, Atatiirk Universitesi
izlemektedir. Sekil 1’e bakildiginda ise 4 kiimelenmenin oldugu, yapilan yayinlarin Gazi
Universitesinde yogunlastigi anlasilmaktadir. Bunun disinda kurumlar arasi is birligi
gostergeleri diislik yogunluktadir.

Yazar is Birligi Ag1
WoS’ta yayimlanan makalelerin yazarlar1 arasindaki is birligi incelenerek ulasilan
veriler asagida gosterilmistir (Sekil 2).
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Sekil 2. Yazar Is Birligi Bibliyometrik Ag Gorsellestirmesi (Daire biiyiikliigii odak
yazarlari, daireler arasi ¢izgiler is birligini gostermektedir.)

Yukaridaki sekilde WoS’ta yayimlanan makalelerin yazarlar1 arasindaki is birligi
agmna iliskin bilgiler sunulmaktadir. Buna gore Hayati AKYOL, Nihat BAYAT’ 1in odak
yazar olarak aglar olusturduklari, bunun disindaki kiimelenmelerin ise cok yazarh
yayinlara ait oldugu goriilmektedir.

En Cok Atif Yapilan Kaynak Tiirii

WoS’ta dizinlenen dergilerdeki makalelerde atif yapilan kaynak tiirlerinin dagilimi
incelenerek ulasilan veriler asagida gosterilmistir (Grafik 3). Ders kitabi, 6gretim
programi, rapor, sozlik, toplanti notlar1 vb. Ogeler “Diger” bashg altinda
degerlendirilmistir.
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Grafik 3. Wos’ta Yayimlanan Makalelerdeki Kaynak Tiirlerinin Dagilimi

Yukaridaki grafikte WoS’ta yer alan makalelerdeki atiflarin kaynak tiirtine gore
dagilimi verilmektedir. Bu verilere gore en sik atif yapilan kaynak tiirii dergidir (makale).

Daha sonra sirasiyla kitap ve tez gelmektedir.

En Cok Atif Alan Makaleler

WoS’ta listelenen dergilerde yayimlanan makaleler i¢inde en ¢ok atif alan yayinlar
incelenerek ulasilan veriler asagida gosterilmistir (Tablo 4).

Tablo 4. En Cok Atif Alan Makaleler

Yayin adi Yazar/lar Atif sayis1

Theory-practice ~ dichotomy in  inquiry:
Meanings and preservice teacher-mentor teacher Yayli, Derya 28
tension in Turkish literacy classrooms
Motivations for choosing teaching as a career: a
perspective of pre-service teachers from a Yiice, Kemal ve digerleri. 21
Turkish context
T in E tional R h in Turkey: A

rends in Educational Research in Turkey Goktas, Yiiksel ve digerleri. 12
Content Analysis
Thej Effect of the Proces§ Writing Approach on Bayat, Nihat .
Writing Success and Anxiety
The A i f iting Di iti 1 . ..
. e daptatlon of Writing Disposition Scale iseri, Kamil; Unal, Emre 4
into Turkish
Effecj[s of JigsaW'III technique on achievement Sahin, Abdullah 5
1n written expression
Pre.-service tea.chers' use of reading strategies in Akyol, Hayati: Ulusoy, Mustafa 5
their own readings and future classrooms
A Case Study Regarding Definition and
Solution of Reading and Comprehensive Diindar, Hakan; Akyol, Hayati 5

Problems
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The Effecti fC tive Learni .
e Effectiveness of Cooperative Learning on Boliikbas, Fatma; Keskin, Funda:

the Readi . oy .
e egdmg Comprehension Skills in Turkish as Polat, Mustafa 5
a Foreign Language
Development and evaluation of the Turkish Zokoll, Melanie A.; Fidan, Dilek; 4
matrix sentence test Tiirkyilmaz, Didem; et al.
Pri hool Teachers' . .
rimary School Second Grade Teachers' and Sur, Emine: Unal, Emre; fseri, Kamil 4

Students’ Opinions on Media Literacy

The Use of Analytic Rubric in the Assessment
of Writing Performance-Inter-Rater Beyreli, Latif; Ari, Gokhan 4
Concordance Study

Developing a Writing Anxiety Scale and
Examining Writing Anxiety Based on Various Karakaya, Ismail; Ulper, Hakan 4
Variables

Not: 4 ve lizerinde atif alan makaleler

kolac (2010) sahin (201 T)

aydin (2018)

“% maltepe (2016) dundar (2014

; cer (2017) uzan (2018)
topuzkanarmis (2010) baki(2017)

Iseri (2010a) Polukbas (20

yayli (2
ansizoglu (2017b)  “Eal018)

goktas (201:

aydin (2013)

canbulat (2015)

sur (2014) oo

tavsanii (2018b)

(@015)

gﬁ VOSviewer

Sekil 3. Atif Analizi Yogunluk Gorsellestirme Haritasi (Maviden kirmiziya dogru
atiflarin yogunlugunun etkisi artan sayida degigsmektedir.)

Yukaridaki tablo ve sekilde WoS’ta en sik atif alan yayimnlarin yazarlan ve atif
sayilarina iligkin bilgiler verilmektedir. Bu verilere gore en sik atif yapilan yaymn Derya
Yayli’ya (2008) aittir. Daha sonra sirastyla Kemal Yiice ve digerleri (2013) ile Yiiksel
Goktas ve digerleri (2012) gelmektedir.

Anahtar Kelime Analizi

WoS’ta yayimlanan makalelerde kullanilan anahtar kelimelerin  dagilim
incelenerek ulasilan veriler asagida sunulmustur (Sekil 4).
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Sekil 4. Anahtar Kelimelere Iliskin Bibliyometrik Ag Gorsellestirmesi (Daire
biiyiikliigii en ¢ok ele alinan konuyu, sar1 alanlar ise giincel konular1 gostermektedir.)

Yukaridaki gekilde makalelerde kullanilan anahtar kelimelere iligkin veriler
mevcuttur. Buna gore en sik kullanilan kelimeler reading (n=10), Turkish education (n=9),
teaching Turkish as a foreign language (n=8), children’s literature (n=7), Turkish as a
foreign language (n=6) seklindedir. Giincel konularin ise writing skills, reading attitude,
critical reading, mother tongue, communication gibi konular oldugu dikkat cekmektedir.

Makalelerde En Sik Atif Yapilan Yayinlar

WoS’ta dizinlenen dergilerdeki makalelerde yapilan atiflarin kaynak adina gore
dagilimi incelenmis ve ulasilan veriler asagida verilmistir (Sekil 5).
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Sekil 5. Atif Kaynak Gorsellestirme Haritast (Maviden kirmiziya dogru atiflarin
yogunlugunun etkisi artan sayida degigsmektedir.)

Makalelerde yapilan atiflarin kaynaklara gore yogunluk dagilimi Sekil 5°te
verilmistir. Buna gore en fazla atif yapilan eser, Miles, M. B., & Huberman, A. M. (1994)
[Qualitative Data Analysis: An Expanded Sourcebook] daha sonra sirasiyla Yildirim, A. ve

© 2019 JLERE, Dil Egitimi ve Arastirmalar1 Dergisi- Journal of Language Education and Research, 5(2), 213-231



224 Izzet SEREF & Beytulluh KARAGOZ

Simsek, H. (2008). [Sosyal Bilimlerde Nitel Aragtirma Yontemleri], Biiyiikoztirk, S.,
Cakmak, E. K., Akgiin, O. E., Karadeniz, S. & Demirel, F. (2012) [Bilimsel Arastirma
Yontemleri] gelmektedir.

Sonuc¢ ve Tartisma

Bilimsel bir disiplinin kurumsallagmasinin temel kosullarindan biri alanda bilgi
tiretiminin yapilmasidir. Bu c¢aligmada Tiirkge egitimi akademik alaninin WoS veri
tabanindaki etkinligi incelenmistir. Bu yoniiyle arastirma, alanyazinda bibliyometrik
tekniklerden yararlanilarak gergeklestirilen ilk ¢alismadir.

Bibliyometrik analiz, belirli bir konu hakkidaki gelismeleri, bilimsel kaliteyi ve
eserlerin, kaynaklarin etkisini degerlendiren bir tiir bilimsel yayin analizidir (Bouyssou ve
Marchant, 2011). Son yillarda Tiirk¢e egitimi akademik alaninda ¢ok hizli bir ilerleme
oldugu gozlenmektedir. Lisans, lisansiistii programlar ile akademisyen ve yayin sayilari
paralel bicimde artig gostermistir. Alan uzmanlarinin WoS’ta listelenen dergilerdeki
yayinlari, alanyazindaki arastirma profili ve egilimleri hakkinda 6énemli veriler saglamistir.
Buna gore alandaki akademisyen sayilari ile yayin sayilar1 oranlandiginda, Tiirkce egitimi
bilimsel disiplinindeki arastirmacilarin akademik calismalar ile evrensel bilgi iiretimine
orta diizeyde katkida bulundugu goriilmektedir.

WoS’ta dizinlenen dergilerde yayimlanan makalelerin yillara gére dagilimina
bakildiginda, ilk yaymnin 2007 yilinda yapildigr goriilmistiir. 2010 yilindan sonra yayin
sayilarinda bir sigrama oldugu belirlenmistir. 2013 ve 2015 yillar1 arasinda yayin sayilari
anlamli dlgiide artig gdstermistir. 2016 ve 2017 yillarinda ¢alisma sayilarinda kayda deger
bir azalma gozlenmistir. Yayin sayilar1 2018 itibariyla (n=23) diizeyine ulasarak yiikselis
egilimini siirdlirmiistiir.

WoS’ta listelenen dergilerde yazarlarin yayin sayisina bakildiginda, en iiretken
yazarlarin Al ile A2 oldugu belirlenmigtir. WoS’ta en ¢ok yayini bulunan ilk dokuz
yazarin Prof. Dr. ve Dog¢. Dr. unvanli deneyimli akademisyenler oldugu sonucuna
ulagilmigtir. Ar. Gor. unvanindaki bir aragtirmacinin (A4) ilk on arastirmaci arasinda yer
almas1 dikkat c¢ekicidir. Buna gore, akademik yiikselmelerini gergeklestiren bilim
insanlarimin uluslararasi atif dizinlerinde listelenen dergilerde yayimn yapma egiliminin daha
yogun oldugunu séylemek miimkiindiir.

WoS’ta en sik yayin yapilan dergiler ve etki faktorleri incelendiginde, daha ¢ok
Tiirkiye adresli dergilerde yaym yapildig1 goriilmektedir. Calismada elde edilen bulgular,
2013-2015 yillarinda The Anthropologist adli dergideki yayin faaliyetlerinde gozle goriiliir
bir artig oldugunu ortaya koymaktadir. 2009-2016 yillar arasinda SSCI dergi listesinde yer
alan bu dergi, Hindistan adresli olup 2017 tarihi itibariyla WoS dergi listesinden
cikarilmistir. Dergi 2009-2016 yillarinda WoS veri tabaninda dizinlenmistir. Dergide
2009-2012 araliginda toplam 216 makale yayimlanirken 2013-2016 doéneminde 695
makale yayimmlandigir goriilmiistiir. Bu duruma derginin 2013 yili 16. cilt 1. sayisindan
itibaren misafir editorlik uygulamasina gecmesi neden olmus olabilir. Ciinkii bu
donemden sonra dergide yayimlanan Tiirkiye adresli makale sayisinda belirgin bir artis
yasanmustir. Bununla birlikte “arastirmacilarin 6nceliginin atif dizinlerinde yayin yapmak
oldugu dikkate alindiginda” (Al, 2008: 83) bu durum beklenen bir sonugtur.
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Al ve Soydal’a (2014: 38) gore “Etki faktorii degerleri disiplinden disipline farklilik
gostermektedir. Birgok alanda atif dizinleri kapsaminda etki faktorii 1’in {izerinde fazla
sayida dergi bulunmamaktadir.” Tiirkge egitimi akademik alanindaki ¢alismalarin da
cogunlukla etki faktorii diisiik (Max: 1,68; Min: 0,08) dergilerde yayimlandig1 dikkat
cekmektedir. Bunun yaninda sosyal bilimler alanindaki dergilerin etki faktorii (IF) ve atif
oranlarinin genellikle daha diisiik (Asan, 2005) oldugu bilinen bir gergekliktir.

Makalelerin yazar kadrolari incelendiginde, tek yazarli makalelerin daha yogun
oldugu saptanmistir. Bu bulgu sosyal ve beserl bilimler alanindaki arastirmacilarin tek
yazarl olarak yayin yapma egilimini dogrular niteliktedir. Alanyazinda da benzer sonuglar
oldugunu gérmek miimkiindiir (Al & Costur, 2007; Karagoz & Seref, 2019; Thompson,
2002; Ucak & Al, 2009). Son dénemde iki yazarli makale sayisinda belirgin bir artis
gozlenmektedir. Bu durum Tiirkge egitimi ¢alismalarinda ¢ok yazarliliga 6nem verilmeye
baslandigin1 ortaya koymaktadir. Ayrica bilimsel is birliginin arttigin1 gosteren dikkat
cekici bir bulgudur.

WoS’ta dizinlenen dergilerde makale yayimlayan yazarlarin kurumlarina
bakildiginda, alana en ¢ok katkida bulunan kurumlar Gazi Universitesi, Akdeniz
Universitesi ve Istanbul Universitesidir. Bu kurumlardaki arastirmacilarin calisma
sayilarinin daha ¢ok olmasi beklenilen bir durum olmakla birlikte anilan {iniversitelerin
kurumsallagma siirecini tamamlamis olmalarindan dolay1 6gretim iiyesi sayilarinin yeterli
olusundan kaynaklandig1 diistintilmektedir.

Yazarlarin i birligi ag1 incelendiginde Tiirkge egitimi arastirmacilarinin bilimsel
iletisimi dar 6lcekli ve daginik bir goriiniim sergilemektedir. Yayinlar tek yazar tarafindan
kiigiik Olcekte ya da belirli arastirmacilardan olusan bir grup (kiime) ile ortaklasa
yiiriitiilerek akademik ag ile paylasilmaktadir. Bu durum bilgi iiretimi siirecinin dar bir
cerceve etrafinda sekillendigini ortaya koymaktadir. Dolayisiyla alanda diger Tiirkce
egitimi arastirmacilart ile iletisim kurularak is birliginin artirilmasi1 ve 6zendirilmesi
gerekmektedir. Cilinkii farkli kurumlardaki aragtirmacilar tarafindan dretilen ortak
caligmalar, bilimsel iletisim dizgesine etkinlik kazandirabilir. Boylece Tiirkge egitimi alani
ile ilgili yayinlar WoS’ta hem goriiniirliik kazanabilir hem de daha fazla sayida atif alabilir.

En sik atifta bulunulan makale Yayli’ya ait olan “Theory-practice dichotomy in
inquiry: Meanings and preservice teacher-mentor teacher tension in Turkish literacy
classrooms” isimli yayindir. Makale yayimlandigindan bu yana, WoS’ta 28 atif almistir.
En sik atifta bulunulan diger iki makale Yiice ve digerleri (2013) ile Goktas ve digerlerine
(2012) aittir. Bu makalelerin ortak 6zelligi, Tiirkce egitimi akademik konu alanlar ile
egitim bilimleri konu alanlarini anlamli bi¢imde ortiistiirmesidir. Dolayisiyla gelecekteki
calismalarin etki katsayisinin artmasi i¢in bu dogrultuda yapilandirilmasi 6nemlidir.

Anahtar kelimeler arastirmadaki unsurlar hakkinda bilgi sunmak agisindan son
derece onemlidir. Bu yaniyla anahtar kelimelerin analizi arastirmalarda bilim alanina 6zgi
terim ve kavramlar belirlemeye yardimci olabilir. WoS’ta dizinlenen dergilerde
yayimlanan makalelerin anahtar kelimeleri incelendiginde en sik reading, Turkish
education, teaching Turkish as a foreign language, children’s literature, Turkish as a
foreign language gibi kelimelerin, son yillarda yapilan ¢alismalarda ise writing skills,
reading attitude, critical reading, mother tongue, communication gibi kelimelerin
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kullanildigr goériilmistiir. Bununla birlikte her iki siiregte de Tiirk¢e egitimi alaninin temel
konularina 6zgii terimlerin daha yogun oldugu gozlenmektedir. Bu baglamda Tiirkce
egitimi ¢aligmalarinda farkl alanlardaki dil egitimi calismalarindan yararlanarak dil
egitimi siirecinin farkli boyutlar1 inceleme konusu yapilabilir.

Incelenen makalelerde dergi (makale), en ¢ok atif yapilan kaynak tiiriidiir. Bilimsel
iletisim dizgesini olusturan temel belirleyicilerden biri de dergilerdir. Dergiler bilimsel
iiretimin akademik ag ile bulugmasina ortam saglar. Calismada dergilere daha ¢ok atif
yapilmasi Tiirk¢e egitimi arastirmacilariin hakem denetimli yazilara agirlik verdigini
ortaya koymaktadir. Internet ortaminda akademik yayinlara erisim kolaylig1 bu sonug
tizerinde etkili olabilir. Alanyazinda benzer sonuclara isaret eden farkli caligmalar
oldugunu gérmek miimkiindiir (Fu vd., 2010; Ho, 2012; Karagéz & Kog¢ Ardig, 2019; Mao,
Wang & Ho, 2010; Ozel & Kozak, 2012; Tsay, Jou & Ma, 2000).

Makalelerde yapilan atiflarin kaynak bazinda dagilimi incelendiginde, ilk {i¢ sirada
yer alan kaynaklarin bilimsel arastirma yontemi kitab1 oldugu goriilmiistiir. Alanyazinda
bu veriyi destekleyen sonuclar dikkat g¢ekmektedir (Seref & Karagoz, 2019; Karadag,
2017). Bu yaymlarin igerik olarak Tiirtkce egitimi alanmiyla dogrudan ilgisi
bulunmamaktadir. Bununla birlikte alan ¢aligmalarinda klasik niteligi kazanmis eserlere
yer vermek belirleyici 6nemdedir. Bu baglamda arastirmalarda dogrudan alanla ilgili olan
Hayati AKYOL’un [Yeni Programa Uygun Tiirkce Ogretim Y&ntemleri] ve Firdevs
GUNES’in [Tiirkce Ogretimi ve Zihinsel Yapilandirma] adli kaynak eserlerine yogun
bicimde basvuruldugu goriilmektedir. Bu iki eserin 2005 yilinda giincelleme yapilan
Tiirkge Ogretimi programi hakkinda Tiirkce egitimi alani ve arastirmacilaria felsefi ve
kuramsal igerik sagladig1 bilinmektedir. Yapilandirmaci modelin Tiirkce egitimi akademik
alanina yansimalarin1 bilimsel temelde ortaya koyan bu kitaplar, alanda 6zgiin bilimsel
iiretimin gelismesine katkida bulunmustur.

Calismanin temel bir smirliligt bulunmaktadir. Calisma verileri, Tiirkge egitimi
akademik alanindaki arastirmacilarim 2007 ve 2018 yillar1 arasinda (dahil) WoS veri
tabaninda listelenen dergilerde yayimladiklar1 hakemli arastirma makalelerine iliskin
bibliyometrik veriler sunmaktadir. Scopus, ProQuest gibi aboneli veri tabanlarinda Tiirkce
egitimi akademik alaninin etkinligini belirlemeyi amaglayan aragtirmalara gereksinim
bulunmaktadir.

Egitim alanindaki gelismeleri etkileyen faktorler yakindan izlenerek egitim bilim
uzmanlariyla yaym yapma dogrultusunda etkin bir is birligine gidilmesi gerektigi
diistiniilmektedir. Bu durum Tiirkge egitimi bilim alaninin diger disiplinlerle bilimsel
iletisimini artirarak yayinlarin daha ¢ok atif almasina olanak saglayabilir.
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ABSTRACT: Nowadays, the first quarter of the 21st century, the teaching of Turkish as a foreign language
is mostly carried out by Turkish Teaching Centers, which are established within the universities and their
numbers are increasing every day. These centers carry out the language teaching process through the books
they prepared or obtained from other centers. The books used in the area of teaching Turkish as a foreign
language should be prepared within a certain curriculum. Unfortunately, it is known that only a few of the
existing Turkish Teaching Centers have developed their own curriculums by using the common framework.
Curriculum acquisitions should ensure that language learners exhibit certain skills from the lowest to the
highest. One of the most important sources that can be used to sort and classify the acquisitions from the
simplest to the highest cognitive level is the Bloom Taxonomy. “Recall, comprehension, implementation,
analysis, evaluation, creation” steps of this taxonomy, revised by Anderson and Krathwohl is considered
important to express the acquisitions according to certain cognitive processes and to make the curriculum
more functional. In this study, it is aimed to examine the reading acquisitions in Turkish curriculum as
foreign language according to the revised Bloom Taxonomy. For this purpose, the reading acquisitions of
Ankara University and Gazi University Turkish Teaching Center’s Turkish curriculum were examined by
taking into account the cognitive processes of taxonomy. Based on the data obtained: It is seen that the
reading acquisitions in the Turkish Language Curriculum as a Foreign Language of Ankara University
indicate 6 cognitive process steps 91 times; and the reading acquisitions in the Turkish Language Curriculum
as a Foreign Language of Gazi University indicate the same cognitive process steps 112 times in total. It was
found that basic cognitive skills (remembering, understanding, implementation) had a weight of 72.53% in
Ankara University curriculum; and in Gazi University curriculum, they had a weight of 69.64%. While both
curriculums do not include reading acquisition for the level of creation, the percentage of high-level
cognitive skills (analysis, evaluation, creation) is determined as 27.47% in the Ankara University curriculum;
and in the Gazi University curriculum, it was determined as 30.36%.
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Oz: 21. yiizyilin ilk ¢eyreginin yasandig1 giiniimiizde, Tiirk¢enin yabanci dil olarak 6gretimi, cogunlukla
iiniversiteler biinyesinde kurulan ve sayilari her gegen giin artan Tiirkce Ogretim Merkezleri (TOMER)
tarafindan yapilmaktadir. Bu merkezler ya kendi hazirladiklar1 ya da baska merkezlerden temin ettikleri
kitaplar vasitasiyla dil 6gretim siirecini yiiriitmektedir. Tiirkgenin yabanci dil olarak 6gretiminde kullanilan
kitaplarin belli bir program ¢ergevesinde hazirlanmasi1 gerekmektedir. Ancak ne yazik ki mevcut
TOMER’lerin sadece birkagimin Avrupa Diller I¢in Ortak Cerceve Metni’nden yararlanarak kendi
programlarini gelistirdikleri bilinmektedir. Ogretim programlarinda yer alan kazammlar, dil dgrenenlerin
hatirlama basamagindan yaratma basamaga kadar belli becerileri sergilemelerini saglamalidir. Kazanimlart,
en basit diizeyden en {iist biligsel basamaga kadar siralamak ve siniflandirmakta yararlanilabilecek 6nemli
kaynaklardan biri de Bloom Taksonomisi’dir. Bu taksonominin Anderson ve Krathwohl tarafindan
yenilenmis halinde yer alan “hatirlama, anlama, uygulama, ¢6ziimleme, degerlendirme, yaratma”
basamaklari, kazanimlarin belli biligsel siireglere gore ifade edilmesi ve programin daha islevsel yliriitiilmesi
acisindan onemli goriilmektedir. Bu ¢aligmada, yabanci dil olarak Tiirk¢e dgretim programlarindaki okuma
kazanimlarinin yenilenmis Bloom Taksonomisi’ne gore incelenmesi amaglanmaktadir. Bu amagla Ankara
Universitesi TOMER ile Gazi Universitesi TOMER’in Tiirk¢e dgretim programlarinda yer alan okuma
kazanimlari, taksonominin bilisgsel siire¢leri dikkate alinarak incelenmis ve elde edilen verilerden hareketle
okuma kazanimlan ile ilgili olarak; Ankara Universitesi TOMER Yabanci Dil Olarak Tiirkce Ogretim
Programi’nda yer alan okuma kazanimlarinin 6 bilissel siire¢ basamagimni toplam 91 kez; Gazi Universitesi
TOMER Yabanci Dil Olarak Tiirkge Ogretim Programi’nda yer alan okuma kazanimlarinin ise ayni biligsel
stire¢ basamaklarini toplamda 112 kez isaret ettigi goriilmektedir. Temel bilissel becerilerin (hatirlama,
anlama, uygulama) Ankara TOMER &gretim programinda %72,53; Gazi TOMER 6gretim programinda ise
%69,64 agirliga sahip oldugu dikkat ¢ekmektedir. Her iki programda da yaratma diizeyine yonelik okuma
kazanimi yer almazken iist diizey biligsel becerilerin (¢6ziimleme, degerlendirme, yaratma) yiizdelik orani
Ankara TOMER &gretim programinda %27,47; Gazi TOMER &gretim programinda ise %30,36 olarak tespit
edilmistir.

Anahtar sozcikler: yabanci dil olarak Tiirkge 6gretimi, O6gretim programi, yenilenmis Bloom taksonomisi, okuma
kazanimlari.
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Turkce, ana dili olarak kullanildigi Ulkelerin smirlarini asan; diinyanin farkl
yerlerinde kullanilan ve 6grenilen bir dil olarak diinya dilleri arasinda dnemli bir yere
sahiptir. Son yillarda Tiirkiye’nin politik, ekonomik ve kiiltiirel alanlarda algilanis bigimi
ve gordiigii ilgi Tiirk¢enin bir yabanci dil olarak 6grenilmesi ihtiyacini dogurmustur. “Bir
dilin ana dil olarak konusuldugu {iilke vatandaslar1 disinda bir kitle tarafindan 6grenilme
talepleri belirli siyasi, ekonomik, sosyal etkenlerin sonucunda ortaya ¢ikmaktadir. S6z
konusu alanlarin, 6grenicinin hedef dili 6grenme yoniindeki talebine etkisinin sinirlarini
tam olarak bilmek mumkin degildir.” (Durmus, 2013: 209-210). Bir milletin dilinin
yabanci dil olarak 6gretilebilmesi i¢in dil politikalarinin belirlenmesi, sureci yurltecek
kurumlarin organize edilmesi, dgrenicilerin amaglarina uygun programlarin hazirlanmasi,
dil 6gretimini gercgeklestirecek elemanlarin segilmesi ve egitilmesi, ilgili ara¢ gereglerin
temin edilmesi ve tiim bunlardan sonra dil Ogretimine baslanmasi gerekmektedir. Bu
ihtiyaglarin giderilip siirecin koordine edilmesinde oncelikli gorev, devlete ve onun ilgili
kurumlarina diismektedir (Tosun, 2005: 4).

Bir dili 6grenmek demek; kisinin hedef dile ait metinleri okuyup, dinleyip
anlayabilmesi, soylenenleri takip edebilmesi ve o dille iletisim kurmak i¢in konusup
yazabilmesi anlamina gelmektedir. Dil 6gretiminde &grenicilerin dili 6grenme amacina
uygun bir dgretim plani goz 6niinde bulunduruldugunda, tercih edilecek yontemlerin temel
prensibi tiim bu becerileri saglamak olmalidir. Tiirkiye’de Tiirk¢enin yabanci dil olarak
Ogretimi konusunda telaffuz egitimine iliskin materyaller, amacina uygun hazirlanmis
siklik sozliikleri, seviyelendirilmis hikaye kitaplar1 seti, farkli duyulara hitap edecek ders
materyalleri, amacina uygun hazirlanmis paket programlar vb. konularda birgok eksigin
oldugu bilinmektedir (Kara, 2011: 158).

Tirkiye’de yabancilara Tirkce Ogretimi faaliyeti ¢ogunlukla, bir¢ok iiniversite
biinyesinde kurulan Tiirkge Ogretim ve Ogrenim merkezleri (TOMER) araciligiyla
gerceklestirilmektedir. Bunun yaninda 06zel dil kurslariin  da  dil  Ogretimini
gergeklestirdikleri bilinmektedir. Tiirkiye’”de TOMER’lerin sayis1 her gecen giin
artmaktadir. Bu merkezlerde Tiirk¢enin yabanci dil olarak oOgretimi, c¢esitli yayinlar
vasitasiyla yapilmaktadir. TOMER lerin birgogu dil 6gretiminde, belli bash kurumlar
tarafindan hazirlanmis olan kitap setlerini kullanmaktadir. Yabanci dil olarak Tiirkce
Ogretimi, ihtiyag analizleri sonrasinda belirlenmis amag¢ ve kazanmimlardan hareketle
hazirlanmig programlarla degil, cogunlukla kitaplarda yer alan metin ve etkinlikler
yardimiyla yapilmaktadir. Tiirkgenin yabancilara 6gretimi alaninda kaynak kitaplar
bulunmasmna ragmen pek az kurumun Diller I¢in Avrupa Ortak Basvuru Metni’ne (MEB,
2009) uygun olarak hazirlanmig bir programa sahip oldugu dikkat ¢ekmektedir. Bu durum,
alanda yasanan en biiyiik problemlerden biridir ve siireci yoneten kurumlarin ortak bir plan
ve program cergevesinde c¢alismasina da engel olmaktadir (Kan, Siilisoglu & Demirel,
2013: 30). Tiirkgenin yabanci dil olarak 6gretiminde kullanilacak materyallere kaynaklik
edecek programlar hazirlanmalidir, “Tiirkgenin dil bilgisini islevsel agidan ve her yoniiyle
betimleyen calismalar, Tiirkgenin yabanci dil olarak 6gretimine kaynaklik etmelidir.”
(Candas-Karababa, 2009: 276).
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Giliniimiizde Tiirk¢enin yabanci dil olarak Ogretilmesi amaciyla hazirlanan ve
kamuoyuyla paylasilan pek az yabanci dil olarak Tiirk¢e 6gretim programi bulunmaktadir.
Bu programlarin hazirlanmasinda DIAOBM temel kaynak kabul edilmekte ve amag ile
kazanimlar bu metinden hareketle yazilmaktadir. Ayrica halihazirda gelistirilmis bir
ogretim programlart olmasa dahi kendi kitabim1 basmis olan birgok TOMER de bu
kitaplarin hazirlanmasinda yine ayni metni temel almaktadir.

Avrupa llkelerinin hazirlayacaklar1 dil 6gretim programlari, dil sinavlart ve dil
Ogretimi ders kitaplarinin ortak bir zemine oturmasina; bu baglamda dil 6gretenlere,
program gelistiricilere ve kitap yazanlara rehberlik eden bir metin olma 6zelligi tasiyan
DIAOBM’de (MEB, 2009) temel, orta ve ileri olmak iizere ii¢ dil diizeyi bulunmaktadir.
Bu dlzeyler de temel A1-A2, orta B1-B2, ileri C1-C2 olmak Uzere belirli basamaklara
ayrilmaktadir. Her bir diizeyde dil dgrenenlerin sergilemeleri gereken birtakim beceriler
yer almaktadir. Ozellikle orta diizey (B2) ve ileri diizey (C1-C2) dil becerilerinin, dil
Ogrenenlerin  hedef dilde st diizey birtakim biligsel becerileri sergilemeleri
beklenmektedir. Bu baglamda dil 6grenenlerden bilhassa ilgili diizeylerde “kendi bakis
acisint gelistirme, irdeleme, karsilagtirma, iligkilendirme, sorgulama, dogaclama, ayirt
etme, degerlendirme, ¢oziim iiretme” gibi becerilerin sergilenmesini beklemek dogaldir.

Bloom ve ekibinin gelistirdigi egitim hedefleri taksonomisi, bilginin 0ziniln
kavranmasi, anlasilmasi ve igsellestirilmesi gibi birtakim biligsel siireglerin  farkli
gereksinim ve agamalar1 da beraberinde getirdigini ortaya koymus ve arastirmacilar
bunlarin siniflandirilmasinin egitim siireclerine olumlu katkilar yapacagin1 savunmuslardir.
(Bloom, Engelhart, Furst, Hill & Krathwohl, 1956). Bloom ve arkadaglarinin gelistirmis
oldugu egitim hedefleri taksonomisi “bilgi, kavrama, uygulama, analiz, sentez,
degerlendirme” diizeylerinden olusmakta ve her bir diizey kendi i¢inde alt basamaklara
ayrilmaktadir. ilerleyen siiregte taksonominin bazi zayif yanlarinin bulundugu gériisiinden
hareketle farkli caligmalar yiiriitiilmiis ve Bloom Taksonomisi’nin revize edilmesi yoluna
gidilmistir. Bloom’un o6grencilerinden Lorin W. Anderson ve David R. Krathwohl
onculigiinde ortaya ¢ikan calismada taksonomi yine 6 kategoriye ayrilmis ancak bu
kategorilerde baz1 degisiklikler yapilmistir. Daha 6nce “bilgi, kavrama, uygulama, analiz,
sentez ve degerlendirme” basamaklarindan olusan taksonominin yeni hali sirasiyla
“hatirlama, anlama, uygulama, ¢oziimleme, degerlendirme ve yaratma” basamaklarini
icermektedir. Revize edilen taksonomide basamaklardan bazilarimin farkli adlandirildigs,
en st diizey bilissel basamagin “yaratma” basamagi oldugu dikkat ¢ekmektedir. Yine her
bir basamakta sergilenmesi Ongoriilen birtakim beceriler bulunmaktadir (2010: 86-88).
Hazirlanan yabanci dil olarak Tirkge Ogretimi programlarinda, taksonomide ifade edilen
biligsel becerilerin ve hiyerarsinin dikkate alinmasi dil Ogretiminin etkililigine ve
islevselligine katkida bulunacaktir.

Tiirk¢enin ana dili olarak dgretilmesi ve dil becerilerinin gelistirilmesine yonelik
hazirlanan Tiirk¢e Ogretim programlari, arastirmacilar tarafindan pek ¢ok kez incelenmis
ve bu programlarla ilgili birtakim degerlendirmelerde bulunulmustur (Alver & Sancak,
2016; Ari, 2017; Bagc1 - Ayranci, 2017; Cebi & Durmus, 2012; Demir, 2016; Kara &
Ulutas, 2018a; Kara & Ulutas, 2018b; Melanlioglu, 2008; iseri & Bastug, 2016; Temizkan
& Atasoy, 2014; Yilmaz & Colak, 2017). Bunun yaninda, Tiirk¢enin yabanci dil olarak
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Ogretilmesi amaciyla hazirlanmis az sayidaki yabanci dil olarak Tiirkge 6gretimi programi
ile ilgili program degerlendirme ¢alismalarmin eksikligi gbéze c¢arpmaktadir. Turkiye
Maarif Vakfi onciiliigiinde, alaninda uzman kisiler tarafindan yabanci dil olarak Tiirk¢e
Ogretimine yonelik bir 6gretim programinin hazirlanmig oldugu bilinmektedir (Tiirkiye
Maarif Vakfi, 2019). Yabanct dil olarak Tiirkge Ogretim programlarinin hazirlanarak
kamuoyu ile paylasilmasi ve bu programlarin, yapilacak ¢alismalarla yeniden diizenlenip
giincellenmesi bir¢ok agidan 6nemli goriilmektedir.

Arastirmanin Amaci

Bu calismanin amaci, yabanci dil olarak Tiirk¢ge 6gretim programlarindaki okuma
kazanimlarini, yenilenmis Bloom Taksonomisi’ne gore inceleyerek programlardaki okuma
kazanimlarinin  yenilenmis Bloom Taksonomisi’nin hangi biligsel basamaklarini
(hatirlama, anlama, uygulama, ¢éziimleme, degerlendirme ve yaratma) isaret ettigini ve bu
okuma kazanimlarinin bilissel slire¢ boyutuna dagiliminin nasil oldugunu tespit etmektir.

Yontem

Calismada, nitel aragtirma yontemlerinden dokiiman incelemesi yonteminden
yararlanilmistir. Dokiiman incelemesinde, arastirilacak konu hakkinda bilgiler i¢ceren yazili
kaynaklar kullanilmaktadir. Bu yontem, egitim arastirmalarinda program yonergelerinin
veri kaynagi olarak kullanilip incelenmesine olanak saglamasi bakimindan 6nemlidir
(Yildirim & Simsek, 2016). Bu ¢alismanin veri kaynagi yabanci dil olarak Tiirk¢e 6gretim
programlart oldugundan dokiiman incelemesi yonteminden yararlanmak uygun
goriilmiistiir. Caligmanin veri toplama ve analiz siirecinde (Nisan 2019) yabanci dil olarak
Tiirkge ogretiminde sistematik bir 6gretim programi takip eden Ankara Universitesi
TOMER ile Gazi Universitesi TOMER’in hazirlayip uyguladiklar1 “Ankara TOMER
Yabanci Dil Olarak Tiirkge Ogretimi Programi” ve “Gazi TOMER Yabanci Dil Olarak
Tiirkce Ogretimi Programi” ¢alismanin veri kaynaklarini olusturmaktadir. Dokiiman
incelemesi yontemine uygun olarak 6gretim programlarina ulagilmig, Ankara ve Gazi
Universitesi TOMER’in Tiirk¢e 6gretim programlarinda yer alan okuma kazanimlari,
taksonominin biligsel siiregleri dikkate alinarak incelenmis ve elde edilen verilerden
hareketle programlardaki okuma kazanimlari ile ilgili birtakim goriis ve Oneriler ifade
edilmistir.

Nitel arastirmalarda arastirmacinin, goriismelerden elde ettigi katilimer ifadeleri,
gozlemlerinden elde ettigi alan notlar1 ya da ulasti1 bir belge incelemesi sonucunda elde
ettigi bulgularin giivenirligini tek basina saglamasi ¢cogu zaman miimkiin olmayabilir. Bu
nedenle, farkl kisileri kodlama ya da inceleme siirecine katip goriislerini alarak bulgularin
daha giivenilir olmasi1 saglanir. Bu, bazen birden fazla kisinin metne dokiilmiis saha
notlarinin ilk 5-10 sayfasin1 kodlamasi ve daha sonra ortaya ¢ikan sonuglarin her birinin
gOzden gecirilmesini gerektirebilmektedir (Miles & Huberman, 2015: 64). Bazen de bir
dokiimanda incelenmesi gereken fenomen ya da olgu hakkinda tutarli ve gilivenilir bir
sonuca ulagmak i¢in birden fazla kisinin goriisiinii alarak kodlayic1 ya da oranlayicilar
arasinda bir goriis birligine varilmak istenir (Neuman, 1997: 138-139). Bu isleme, kodlama
giivenirligi denilmektedir. Bu arastirmada da kodlama giivenirligini saglamak i¢in farkh
uzmanlik alanlarindan kisiler (2 Tiirk¢e egitimcisi, 1 egitim programcisi), Ankara ve Gazi
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Universitesi TOMER programlarinda yer alan kazanimlarmn her birinin yenilenmis Bloom
Taksonomisi’ndeki bilissel seviyelerden (hatirlama, anlama, uygulama, c¢oziimleme,
degerlendirme ve yaratma) hangisine gore yazildigini ayri ayri incelemis ve her bir
kazanimi kendi i¢inde icerdigi biligsel islem ya da eyleme dayanarak bir kodlama
yapmislardir. Ug¢ ayrt uzmandan gelen goriis ve doniitler, arastirmaci tarafindan
karsilastirilmis, uzlagilan kodlamalarla devam edilmistir. Kodlama farkliliginin oldugu
durumlarda kazanim arastirmacilar tarafindan yeniden incelenmis, bu konuda Bloom
taksonomisi seviyelerine goz atilmis ve ardindan kazanimlarin ihtiva ettigi eylem
derinligine gore kodlama iizerine nihai karara varilmistir.

Bulgular ve Yorumlar

Calismada incelenen Ankara Universitesi TOMER Tiirkge Ogretim Programi’nda
(2016) toplam 89 okuma kazanimi bulunmaktadir. Bu program, Al diizeyinden C2
diizeyine kadar ogretim yapilabilecek sekilde tasarlanmis ve kazanimlar ilgili diizeylere
dagilmistir. Gazi Universitesi TOMER Tiirkge Ogretim Programinda (2013) ise Al
diizeyinden C1 diizeyine kadar toplam 97 okuma kazaniminin yer aldig1 goriilmektedir. Bu
programda C2 diizeyine iliskin kazanim bulunmamasma ragmen kazanim sayisinin,
incelenen diger 0gretim programindan daha fazla oldugu dikkat ¢cekmektedir. Asagidaki
tablolarda, incelenen 6gretim programlarinin diizeylere gore okuma kazanimlari ve bu
kazanimlarin isaret ettigi biligsel slire¢ basamaklar1 yer almaktadir.

Tablo 1. Tiirkge Ogretim Programlarmin A1 Diizeyine Gére Okuma Kazanimlar1 ve
Bunlarin Biligsel Siire¢ Diizeyleri

Ankara TOMER Gazi TOMER
Kazamm Kazamm
Kazanmim Lo Kazamm Lo,
Diizeyi Diizeyi
1. Kisisel bilgilere iligkin Anlama 1. Yiyecek ve i¢ecek siparis verir Uygulama
kavramlar1 (ad, soyad, yas, meslek, (menii, 6zel veya ekstra istekler,
uyruk vb.) anlamlandirir. sicak ve soguk yemekler, icecekler,
yardimct  yemekler, tath  ve
meyveler, sos ve tatlandiricilar).
2. Tanmigma, tanitma, selamlagsma, Anlama 2. Aile ile ilgili temel kavramlar1 Hatirlama
ayrilma durumlarinda kullanilan anlar. (Anne, baba, kardes, es,
kalip ifadeleri ayirt eder. cocuk; sayilar, yil, ay, yas, cep
telefonu numarasi, dogum tarihi...)
3. Toplumsal yagam alanlarina Anlama 3. Aligveriste iriin 6zellikleri, fiyat Anlama
iliskin kavramlart (ev, lokanta, bilgileri, 6deme secenekleri
okul, hastane, otel, istasyon, hakkinda basit sorular1 anlar.
havaalani vb.) ayirt eder.
4. Basit igerikli bir formu (ad, Hatirlama 4, Arkadas veya meslektaglar Anlama
soyad, dogum tarihi ve uyruk gibi tarafindan yazilan “Saat 16.00’da
kisisel bilgileri iceren) doldurur. geri  donecegim.”  gibi  basit
mesajlar1 anlar.
5. Renk adlarm1 ve sayilar1 (glin, Hatirlama 5. Basit yon ifade eden, harita ve Anlama
ay, yu, para, telefon numaralari) krokileri anlar.
tanir.
6. Belli basli bitki ve hayvan Hatirlama 6. Bilgisayar programlarindaki Anlama
adlarini tanir. “yazdir”, “kaydet”, “kopyala” gibi
en 6nemli komutlar1 anlar.
7. Evdeki bolimleri ve esyalar1 Hatirlama 7. Bilgisayar ~ programlarinin = Anlama
tanir. kullanildig teknik araglarda

bulunan temel komutlar1 anlar
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(“Yazdir”, “Sil”, “Kopyala”,
“Kaydet”,  “Sifrenizi  giriniz”,
“Evet/Hayrr”,  “Iptal”,  “Karti
itiniz”...)
8. Gorsellerle desteklenmis Hatirlama 8. Bir yerden bir yere mnasil Uygulama
organlari tanir. gidilecegi gibi yazili kisa ve basit
yon tariflerini takip eder (“Karsiya
geciniz”, “Saga-sola doniiniiz”, 100
metre ileride, geride.../-den
....€..0).
9. Zaman bildiren sozciikleri Hatirlama 9. Dilek ve temenni ile ilgili temel Anlama
(gelecek  hafta, gegcen cuma, kaliplar1 anlar (“Mutlu  yillar”,
kasimda, saat 3:’da vb.) tanir. “Kutlarim”,  “Tebrik  ederim.”,
“Nice yillara...).
10. Aile bireyleri ile ilgili Hatirlama 10. Gazete ve dergi metinlerindeki Anlama
sozcikleri tanir. kisiler ile ilgili bilgileri (oturdugu
yer, yas vb.) anlar.
11. Sanatsal etkinliklere iliskin Anlama 11. Giindelik hayattaki konugma Anlama
metinlerdeki  (film/tiyatro/konser kaliplarint bilir ve anlar (hastanede,
afisi, duyuru, brogiir, tabela vb.) yolculukta, aligveriste...).
temel bilgileri ayirt eder.
12. Kisa ve yalin metinlerde bildigi Anlama 12. Giinlik hayatta Kkarsilagilan Anlama
sozciikleri ayirt eder. isaret ve uyart tabelalarindaki
(Ornegin “Havaalan1”, “Park Yeri”,
“Park etmek yasaktir.”, “Sigara
igmek yasaktir.” vb.) sdzciikleri ve
ifadeleri anlar.
13. Kigsilere ait yas, meslek, iilke ve  Hatirlama 13.  Kartpostallardaki ~ bayram Anlama
uyruk ile ilgili sézciikleri tanir. kutlamalar1 gibi kisa ve basit
mesajlar1 anlar.
14. Ulagim ile ilgili yalin Hatirlama 14. Kisa istek, bildirim notlarin1 ve  Anlama
kavramlar1 ve kalip ifadeleri (adres bu notlardaki basit kaliplar anlar.
bilgileri, toplu tagima ve temel (Su saatte toplant1 var.”, “Igeride
ulasim araglari, yon ifadeleri ve yon toplant1 var.”, “Ders var.”, “Kapiy1
tarifleri vb.) tanir. kapat.”, “Sinemadayim.”, “Aksam
geg gelecegim.”...)
15. Algveris ile ilgili yalin Hatirlama 15. Ne istedigini belirtip fiyat Anlama
kavramlar1 ve kalip ifadeleri sorarak basit aligveris metinlerini
(aligveris alanlari, O6l¢ii birimleri anlar.
yiyecek, icecek ve kiyafet adlan
vb.) tanir.
16. Bayramlasma ve kutlama Anlama 16. Ozel giinlerle ilgili temel Anlama
iletilerini; giinliik hayatta kullanilan kavramlari anlar.
kaliplasmig iyi dilek, temenni ve
nezaket ifadelerini fark eder.
17. lletisim amagh kullamlan Hatirlama 17. Sosyal etkinliklerle ilgili temel Anlama
teknolojik  araclardaki  kullanim kavramlari anlar.
bilgilerini ve yalin iletileri tanir.
18. Kisa ve yalin bilgilendirici Anlama 18. Sosyal ve fiziki ¢evre ile ilgili Anlama
nitelikteki aciklamalar, temel kavramlar1 ve niteleyicileri
yonergelerin (uyar1 levhalari, ilan anlar (sehir, iilke, yurt, semt, cadde,
panolari, tabelalar vb.) anlamini sokak, ev nu., evin boliimleri,
ozellikle gorsellerle bliytik, kiiciik, kalabalik, yiiksek,
desteklendiginde yakalar. alcak...).
19. Hobiler, ilgi alanlari1 ve Anlama 19. Yemeklerle ilgili bilgi alir: Uygulama

aliskanliklar ile ilgili ifadelerdeki
bilgiyi yakalar.

acili-acisiz, kirmizi-beyaz et;
Yemeklerle ilgili rica ve istek
bildirimlerinde bulunur: Liitfen ¢ok
soguk olmasin, etin yaninda
............ da istiyorum...)
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20. Yolculuk biletleri, siipermarket, Anlama
bakkal tezgahlarmdaki
yonlendirmeler, {iriinlerin paket ve
etiketlerindeki  basit  ciimleler,
hareket saati bildiren tabelalar,
emanet ofisiyle ilgili bilgileri anlar.

Tablo 1’e bakildiginda A1 dil diizeyinde, Ankara TOMER 6gretim programinin 19,
Gazi TOMER &6gretim programinim ise 20 okuma kazanimu icerdigi gériilmektedir. Okuma
kazanimlar1 her iki programda da bilissel siire¢ boyutu agisindan “hatirlama ve anlama”
diizeyinde yogunlasmaktadir.  Dil diizeyi dikkate alindiginda bu durumun dogal
karsilanmasi gerektigi dislniilmektedir. Dil 6grenenlerin heniiz temel diizey 6grenici
olmalarindan hareketle ilgili okuma kazanimlarmin da biligsel siire¢ boyutunun temel
diizeylerinde yer almasinin dogal ve uygun oldugunu sdylemek miimkiindiir. Bununla
birlikte Gazi TOMER 6gretim programinda “uygulama” basamaginda ii¢ kazanimin (A1.1,
A1.8, A1.19) bulundugu gdze carpmaktadir. Ayrica Ankara TOMER 6gretim programi
okuma kazanimlarinin bazilarinda (A1.2, A1.3, Al.11, Al.12) “ayirt eder” ifadesinin
kullanildig1 goriilmektedir. Bu ifade big¢iminin biligsel siire¢ boyutunda cogunlukla
“coziimleme” basamaginda ayristirma alt becerisi i¢in kullanildig: bilinmektedir (Anderson
ve Krathwohl, 2010). Bununla birlikte ilgili kazanimlar inceleyen alan uzmanlari, bunlarin
“hatirlama” ve “anlama” biligsel siirecine daha uygun oldugunu belirtmislerdir. Buradan
hareketle bu kazanimlarda ... ayirt eder.” ifadesiyle kazanimin amacgladig: bilissel siire¢
diizeyine uygun bir sdzciigiin kullanilmamis oldugu sdylenebilir.

Tablo 2. Tiirkce Ogretim Programlarinin A2 Diizeyine Gore Okuma Kazanimlar
ve Bunlarin Bilissel Siire¢ Diizeyleri

Ankara TOMER Gazi TOMER
Kazanmim Kazanim Diizeyi Kazanim Ka{ann'n
Diizeyi
1. Kisa/yalin yonergeleri takip Anlama 1. Basit bir dille, bildik Anlama
eder. (herhangi  bir uzmanlik
bilgisi gerektirmeyen) ve
giincel konularda yazilmis
metinleri anlar.
2. Yalin bir dille yazilmig, kisa Anlama 2. Bilgisayar Anlama
metinlerdeki igerigin anlamini programlarinin kullanildig
yakalar. teknik araclardaki climle
diizeyindeki yonerge ve
bildirimleri anlar.
3. Giinliik hayatta karsilastigt ilan, Anlama 3. Bir brosiirden belli bagli Anlama
brosiir, menii, tabela ve levhalarda bos zaman etkinlikleri,
verilen bilginin anlamin1  ana sergiler vb. konulardaki
cizgileriyle ¢ikarir. bilgileri anlar.
4. Metinlerdeki hitap, istek/rica Anlama 4. Bir okul/is/tatil giininde Anlama
veya tesekkiir/ret ifadelerinin yapilan etkinliklerin
anlamlarimi ayirt eder. anlatildigr basit metinleri
anlar.
5. Dilekge, kartpostal, bilgi notu, Anlama 5. Bir driinin/hizmetin  Anlama
kisa ileti, davetiye, mektup ve e- temel Ozelliklerini anlatan
posta vb. icerikli metinlerin ve bu basit metinleri anlar.
metinlerdeki belli bash kalip
ifadelerin anlamim yakalar.
6. Kitle iletisim araglarindaki Anlama 6. Bos zaman Anlama

haberlerin ana ¢izgilerini (yer, etkinliklerinin,  hobilerin
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zaman, kigiler, konu vb.) ¢ikarir. anlatildig1 basit metinleri
anlar.
7. Yazili kitle iletisim araglarinda Anlama 7. Broslir, rehber, el ilani, Anlama
(gazete, dergi, vb.) ilgilendigi reklam metni, kurs ilan1 ve
konular1 bulur. afis gibi metinlerdeki temel
ifade ve bilgileri anlar.
8. Yazili kitle iletisim  Anlama 8. Giinliik hayatin  Anlama
araglarindaki  ilanlarla  ilgili anlatildigt veya soruldugu
(satilik/kiralik ~ ev,  otomobil, kisisel bir mektubu anlar.
bilgisayar fiyatlar1 ve nitelikleri
gibi) 6nemli bilgileri belirler.
9. Gorsellerle desteklenmis haber Anlama 9. Haber metninden kimin Codziimleme
Ozetlerinin anlamini ¢ikarir. nerede, ne zaman, ne
yaptigini anlar.
10. Reklamlardaki iriinlere ait Anlama 10. Haber ve gazete Anlama
temel bilgileri tanir. metinlerinde gegen temel
sayisal ifadeleri anlar.
11. Olaylarin zamansal Anlama/Coziimleme 11. Kisa  biyografiler, Anlama
siralamasin1  (ilk  Once, Once, saglik, siyaset, spor,
sonra, daha sonra, sonradan vb.) magazin, egitim, ¢evre,
yapar. beslenme gibi alanlara ait
kisa  anlagilir  metinleri
anlar.
12. Olay orgiisiinii uygun sekilde Anlama 12. Olay ve durum Anlama
siralar. Ozetleyen birkag ciimlelik
basit mesajlar1 anlar.
13. Gorsellerle desteklenmis hava Anlama 13. Reklamlardaki iiriinlere  Anlama
ve yol durumu, ekonomi, spor iligkin fiyat ve cbat gibi
haberleri vb. bilgileri ayirt eder. temel bilgileri anlar.
14. Giinlik yasam etkinlikleri ve Anlama 14. Sayilarmn ve isimlerin Codziimleme
aligkanliklariyla ilgili temel bilgi cokca gectigi, acik bir
ve kalip ifadelerin (beslenme, isluba sahip ve resimlerle
spor aliskanliklari, trafik, hastalik, desteklenmis haber 6zetleri
miizik, bilgisayar/internet veya gazete metinlerindeki
terimleri, postane ve bankalardaki onemli bilgileri anlar.
basit islemler vb.) anlamim
yakalar.
15. Kisisel bilgiler igeren kisa ve Anlama 15.  Sosyal etkinliklere Anlama
yalin dilde yazilmis mektup veya iligkin temel kavramlar
davetiyelerdeki ifadelerin anlar.
anlamini yakalar.
16. Okudugu metindeki olayin Anlama 16. Teknik araglardaki Anlama
gectigi yeri, zamani, kisiyi/kigileri (ankesorlii telefon,
ve olayin akigini belirler. cay/kahve makinesi,
bankamatik...) yOnerge ve
komutlari anlar.
17. Giinliik yasama iligkin diyalog Anlama 17. Temel kisisel bilgileri, Anlama
metinlerindeki (yiyecek ve igecek durumlari, duygulari
siparisi, randevulagma vb.) anlatan ~ mektuplar1  ve
anlamlar1 ayirt eder. bunlarla ilgili sorular1 anlar.
18. Bir harita veya sehir plan1  Anlama 18. Temel kisisel bilgilerin, Anlama
iizerinden yapilan yazili yon durumlarin, olaylarin
tarifinin anlamini ¢ikarir. anlatildigr  kisa metinleri
anlar.
19. Seyahat ile ilgili bilgileri Anlama 19. Temel zaman ifadelerini  Anlama
(ulagim  araclarin1  kullanma, ve fiilleri anlar.
gidilecek yer hakkinda bilgi
toplama vb.) fark eder.
20. Yakin c¢evre (aile, akraba, Anlama

arkadas, egitim, ev, is) ilgi
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alanlari, 6zel beceriler gibi kisisel
bilgilere iligskin ayrintili ifadeleri
fark eder.

21. Ilgi alanma giren konulara Anlama
iligkin  (meslek, hobi, sosyal
yasam vb.) yalin bir dille yazilmis
kisa metinlerdeki anlami yakalar.

22. Oneri ve Oziir sunma gibi Anlama
ifadeleri  iceren  metinlerdeki
anlami ¢ikarir.

23. Gonderim iliskilerini fark Anlama
eder.

Tablo 2’ye gore A2 dil diizeyinde, Ankara TOMER o6gretim programi 23, Gazi

TOMER &gretim programi ise 19 okuma kazanmmi icermektedir. A1 dil diizeyiyle benzer
olarak bu diizeyde de bilissel siire¢lerden yine “anlama” lizerinde bir yogunluk oldugu

goriilmektedir. Bunun yaninda Gazi TOMER 6gretim programinda “¢oziimleme” diizeyine
cikan iki (A2.9 ve A2.14) ve Ankara TOMER o6gretimde programinda da bir (A1.11)

okuma kazanimimin bulundugu goéze ¢arpmaktadir. Bu durum giindelik dili 6grenmeye
baslayan Ogrenicilerin okuma becerisi agisindan daha iist diizey biligsel beceriler
sergilemeye tesvik edilmesi bakimmdan olumlu karsilanmaktadir. Ankara TOMER

Ogretim programinda Al diizeyiyle benzer olarak kazanimlarin bazilarinda (A2.4, A2.13

ve A2.17) “ayirt etme” ifadesi kullanilmasina ragmen uzmanlar tarafindan bu kazanimlarin
“coziimleme” degil “anlama’ basamaginda yer alabilecegi belirtilmistir.

Tablo 3. Tiirkce Ogretim Programlarinin B1 Diizeyine Gére Okuma Kazanimlari ve

Bunlarin Bilissel Siire¢ Diizeyleri

Ankara TOMER Gazi TOMER
Kazanmim Kazamm Kazamm Kazamm
Diizeyi Diizeyi
1. Giincel ve bilinen konulardaki Anlama 1. Basit bir oykiideki ana konuyu, Co6ziimleme
kisa gazete ve dergi metinlerinin Oykiinin en onemli bolimiind, Syki
ana ¢izgilerini yakalar. kahramanlarinin islevlerini, olaylar ve
olaylarin 6ykiideki yerini anlar.
2. llgi alanina giren ya da Anlama 2. Basit brogiir, ilan, reklam Co6ziimleme
icerigini diinya bilgisiyle metinlerindeki 6nemli bilgileri anlar.
kestirebildigi  bir  metindeki
bilinmeyen sozciikleri baglamsal
ipuclarindan hareketle tahmin
eder.
3. Giinlik hayatta karsilastigi Coziimleme 3. Basit brosiirlerdeki en oOnemli Coziimleme
mektup, resmi yazigma, brosiir, bilgileri anlar.
kisa ileti tiirii metinlerden
kendisi icin gerekli olan bilgileri
ayirt eder.
4. Gazete ve dergilerde giincel Anlama 4. Bildik bir konuda (saglik, spor, Anlama
konularda goriis belirten makale siyaset, magazin, c¢evre, egitim,
ve roportajlarin ana ¢izgilerini beslenme...) yazilan metinlerde
yakalar. bilinmeyen sozciik veya ifadelerin
anlamlarmi  baglamdan  hareketle
tahmin eder.
5. Haberlere g6z gezdirerek Coziimleme 5. Gazete ve dergilerde kisisel yorum Anlama

kimin, neyi, nerede yapmis
olduguna iligkin bilgiyi ¢ikarir.

iceren makale ve rdportajlart okur,
yazarin konuyla ilgili temel
diisiincelerini anlar.
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6. Bir metindeki neden-sonu¢ Anlama 6. Giincel ve Dbildik konularda Anlama
iligkisini/iliskilerini fark eder. (magazin, siyaset, ekonomi, egitim,
spor...)  yazilmig  kisa  gazete
metinlerini okur ve ana hatlariyla anlar.
7. Kisisel iletilerdeki (mektup, e- Anlama 7. Giindelik hayata iliskin brosiir, el Coziimleme
posta, kisa ileti vb.) olay, duygu ilani, kurs ilani, afis, reklam metni gibi
ve dileklerin anlamim ¢ikarir. metinlerden ihtiyac1 olan bilgileri
secer.
8. Ilgi alanlar1 ve giinliik yasama Anlama 8. Is hayati ile ilgili temel kavramlart Anlama
iliskin sorunlarla ilgili anlar.
metinlerin anlamini yakalar.
9. Bir oykiinin konusunu, Codziimleme 9. Kisa mesajlart ve is mektubu gibi Anlama
boliimlerini ve olaylarini saptar. resmi yazigmalari anlar.
10. Metnin baglamindan Anlama 10. Kisa metinleri (kisa haber Co6ziimleme
hareketle bilinmeyen sozciik metinlerini) tarayarak igindeki “kim,
veya siklikla kullanilan (agzina nerede, ne zaman, ne yapmig’ gibi
bir sey koymamak, cogu gitti az1 onemli bilgileri bulur.
kald1, dort gozle beklemek vb.)
deyimlerin  anlamim1  tahmin
eder.
11. Kullanim kilavuzlarindaki Anlama 11. Kisisel mektuplardaki olaylari, Anlama
yalin ifadelerin anlamint duygu ve dilekleri anlar.
yakalar.
12. Deneyim, olay, diis, beklenti Anlama 12. Kisisel yorum bildiren ifade ve Anlama
ve amag iceren betimsel tiimce kaliplar1 anlar.
ve metinlerin anlamin yakalar.
13. Makale ve roportajlardaki temel Anlama
soru ifadelerini anlar.
14. Olay merkezli metinleri kisi, Co6ziimleme
zaman, yer, neden-sonug iligkisi, olayin
meydana gelis sekli bakimindan anlar.
15. Oykiide verilmek istenen ana iletiyi Anlama
anlar.
16. Oykiideki olaylar arasinda neden- Anlama
sonug iliskilerini anlar.
17. Oykiideki olaylar arasinda neden- Anlama
sonug iliskilerini ve Oykiiniin iletisini
anlar.
18.  Oykiileme, betimleme ve Coziimleme
agiklamalarda  kullamilan  ifadeleri
anlar.
19. Resmi makamlara yonelik talep ve Anlama
sikayet ile ilgili dilekgeleri anlar.
20. Resmi yazigmalara yonelik Hatirlama
bigimsel 6zellikleri bilir.
21. Saglik, spor, siyaset, magazin, Anlama
egitim, c¢evre, beslenme, sanat gibi
alanlarla ilgili bildik konularda
yazilmis metinleri ana hatlariyla anlar,
bilinmeyen sozcik ve ifadelerin
anlamlarini metinden hareketle tahmin
eder.
22. Talep ve sikayet dilekgelerini, i Anlama
mektuplarindaki ~ temel  kavramlari
anlar.

Tablo 3 incelendiginde B1 dil diizeyi icin Ankara TOMER &gretim programinda 12
okuma kazanimi, Gazi TOMER &gretim programinda ise 22 okuma kazaniminn yer aldig
goriilmektedir. Bu diizeyde her iki programda da “hatirlama” biligsel slire¢ basamaginin
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yerini “¢coziimleme”nin aldig1 dikkat ¢ekmektedir. Dil 6greniciler icin “orta seviye” kabul
edilen bu basamakta, Ogretim programlarindan hareketle ders kitaplarinda okuma
becerisine yonelik coziimleyici birtakim etkinliklerin yer almasinin uygun olacagi

diisiiniilmektedir. Gazi TOMER 6gretim programinda “anlama” seklinde ifade edilen bazi
kazanimlarin (B1.1, B1.2 ve BI1.3) bu kazanimlar inceleyen uzmanlar tarafindan
“cOzlimleme” basamagina daha uygun oldugu belirlenmistir. Buradan hareketle bu

kazanimlarda ...

bir sdzciigiin kullanilmamis oldugu sdylenebilir.

anlar.” ifadesiyle kazanimin amagladig: bilissel siire¢ diizeyine uygun

Tablo 4. Tiirkce Ogretim Programlarinin B2 Diizeyine Gére Okuma Kazanimlari ve
Bunlarin Bilisgsel Siire¢ Diizeyleri

Ankara TOMER Gazi TOMER
Kazamm Kazanmm Kazamm Kazanmim
Diizeyi Diizeyi

1. Ozgiin diisiincelerin aktarildigi  Anlama 1. Bir dykiide veya tiyatro oyununda Coziimleme/
giincel sorunlara iligkin rapor ve yer alan karakterlerin fiziksel ve Degerlendirme
makalelerin igerigini yakalar. psikolojik  ozelliklerini, olaylar

karsisindaki tutum ve davranislarini

cozlimler ve Oykiinin  gelisimi

acisindan degerlendirir.
2. Sinema, tiyatro, kitap ve konser ~Anlama 2. Bir yardimer el kitabina (6rnegin  Anlama/
gibi kiiltiirel konulardaki yorum ve bir bilgisayar programiyla ilgili) hizli Coziimleme
elestirilerin anlamini yakalar. bir bicimde gbdz atar, karsilastig

sorunla ilgili agiklamalar1 bulur ve

anlar.
3. Kanitlayici metinlerdeki Anlama 3. Elestiri metinlerinin ana iletisini Anlama
(arastirma raporu vb.) sonucu bulur. anlar.
4. Sorunun ¢ozliimiinin yer aldigi Coziimleme 4. Herhangi bir uzmanlik alaninda Coéziimleme
metinlerde soruna uygun yazilmis metinlerin ana diislincesini
¢Oziimii/¢6zlimleri bulur. ve yardimci diisiincelerini anlar.
5. Bir metnin akisi1 ve anlam Coziimleme 5. Ilgi alanina giren, akademik veya Coziimleme
biitinliigiini fark eder. uzmanlik alamyla ilgili metinleri

ayrintilartyla anlar.
6. Soyut igerikli metinlerin (anneler Coziimleme 6. Is veya ilgi alanina giren haber, Coziimleme
giinii, doga sevgisi vb.) igerigini makale ve raporlara goz atarak metnin
¢Oziimler. ana konusunu, metindeki anahtar

kavram, terim ve ifadeleri belirler.
7. Metinde kullanilan deyim ve Anlama 7. Kendi alam1 digindaki makaleleri Anlama/
atasOzlerinin anlamini yakalar. sozliik yardimiyla anlar. Uygulama
8. Uzun ve karmagik metinleri Coziimleme 8. Mesleki, akademik veya ilgi Coziimleme
gbzden gecirerek 6nemli ayrintilar alanina giren konulardaki mektuplari
belirler. okur ve en 6nemli noktalarini kavrar.
9. Kullanim kilavuzlarina bakarak Uygulama 9. Metindeki neden-sonu¢, amag- COziimleme
(bilgisayar programlari vb.) sonug, olasilik, onaylama, genelleme,
sorununu ¢ozer. karsi ¢ikma gibi durumlari ifade eden

yapilar1 anlar.
10. Metindeki baglayicilarin (ne var Coziimleme 10. Metnin ana diisiincesini ve Coziimleme
ki, halbuki, fakat, ama, ancak, oysa, yardimci diislincelerini anlar.
O0te yandan, ise vb.) anlam
iligkilerindeki roliinii fark eder.
11. Farkli metin tiirlerindeki pek Anlama 11. Metnin olay Orgilisiini ana Anlama/
¢ok soOzciigiin anlamina iliskin hatlartyla 6zetleyecek sekilde anlar. Coziimleme

kestirimlerde bulunur.
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12. 1lgi alanma giren metinlerdeki ~Anlama 12. Sanatsal ve kiiltiirel etkinliklerle Hatirlama
bilgi, duygu ve disiincelerin ilgili (6rnegin sinema, tiyatro, sergi,
anlamini yakalar. konser, vb.) temel terim ve kaliplar1

bilir.

13. Teknik  konulara iligkin ~ Anlama
yonergeleri anlar.

14. Yazarin belli bir goriisii veya Anlama
diisiinceyi  savundugu ve giincel
sorunlara yanit aradigi bir makale

veya bir haberi okuyup anlar.

Tablo 4’e bakildiginda B2 diizeyinde, Ankara TOMER 6gretim programinda 12
okuma kazanimmi, Gazi TOMER 6gretim programinda ise 14 okuma kazanimi yer aldig
goriilmektedir. B2 dil diizeyinde sergilenecek dil becerileri dikkate alindiginda, 6gretim
programlarinda st diizey bilissel becerilere isaret edecek kazanimlarin yer almasinin
programlarin daha islevsel ve etkili olmasi agisindan 6nemli oldugu diistiniilmektedir. Her
iki programda da “¢oziimleme” biligsel siire¢ basamagina iliskin okuma kazanimlarinin
bulundugu goze ¢arpmaktadir. Bununla birlikte Ankara TOMER &gretim programinda 6,
Gazi TOMER &gretim programinda ise 3 kazamimin sadece “anlama” basamaginda yer
aldig1 goriilmektedir. B2 dil diizeyi, 68renicilerin artik farkli tiirlerde metinleri (mesleki ve
akademik metinler, arastirma raporlari, teknik metinler vb.) okuyup anlamaya baslamalari
gereken bir basamaktir. Bu bakimdan bu diizeyde “anlama” ile ilgili okuma kazanimlarinin
sayica fazla olmasi1 dogal karsilanmaktadir. Ancak bu diizeyde {ist diizey bilissel becerileri
gelistirecek kazanimlarin olmasi beklenir. Ayrica Gazi TOMER 6gretim programinda
“coziimleme” basamagina isaret eden okuma kazanimlarinin oransal ag¢idan fazla oldugu
(9/14), “degerlendirme” basamaginda 1 kazanimin yer aldig1 (B2.1) goriilmektedir. Ayrica
Gazi TOMER 6gretim programinda yine birden fazla biligsel siire¢c basamagina isaret eden
kazanimlarin (B2.1, B2.2, B.2.7 ve B.2.11) bulundugu dikkat ¢ekmektedir.

Tablo 5. Tiirkce Ogretim Programlarmin C1 Diizeyine Gére Okuma Kazanimlari ve
Bunlarin Biligsel Siire¢ Diizeyleri

Ankara TOMER Gazi TOMER
Kazamm Kazamm Kazamm Kazanim
Diizeyi Diizeyi

1. Karmagik nitelikli  Coziimleme 1. Arastirma raporlarinda kullanilan Anlama
paragraflardan olusan bir metnin temel terimleri ve yapisal dzellikleri
icerigini ¢oziimler. anlar.
2. Bir 0Oykiide veya tiyatro Coziimleme 2. Giincel edebl metinlerde verilmek Coziimleme
oyunundaki karakterlerin olaylar istenen iletileri anlar.
karsisindaki tutum ve
davraniglarinin sonuglarini,
konunun geligimindeki rollerini
¢Oziimler.
3. Sozlik yardimiyla her tirlii Anlama 3. Karmasik konulardaki metinlerin Anlama
yazigmay1 okuyup anlamlandirir. ana konusunu anlar.
4. Sozlik yardimiyla artalan Coziimleme 4. Kullanim kilavuzlarindaki ~ Anlama
bilgisine sahip olmadigi yonergeleri anlar.
metinlerdeki icerigi ¢oziimler.
5. Uzun ve karmagsik yonergeleri Anlama 5. Kullanim kilavuzundaki temel Coziimleme
(yeni bir aletin kullamimi vb.) boliimleri ayirt eder.
anlamlandirir.
6. Espri, saka, argo ve deyimlerin ~Anlama 6. Metinde analiz ve yorumlarla Coziimleme
anlamlarii ¢ikarimlar. verilmek istenen sonucu anlar.
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7. Cagdas yazinsal metinleri Anlama 7. Metinde bolimler arasindaki gegis Coziimleme
kolaylikla anlamlandirir. ve baglantilar fark eder.
8. Uzun, karmagik ve olgusal bir Degerlendirme 8. Metinde One siiriilen tez ve Anlama
metni bigem yoniinden yorumlar. goriisleri kendi ciimleleriyle 6zetler.
9. Goriislerin, bakis agilarinin ve  Coziimleme 9. Metinde tartisilan tezlerden Anlama
bunlar arasindaki baglantilarin ulasilmak istenen sonucu belirler.
tartigildig st dil kullanilan rapor,
analiz ve yorumlar1 anlamlandirir.
10. Cagdas yazinsal metinleri Degerlendirme 10. Metinde verilen bilgi ve verilerle Anlama
yorumlar. (tablo,  grafik...)  desteklenmek
istenen goriigii anlar.
11. Bir yazmsal {riniin arka Coziimleme 11. Metinde yazarin/anlaticinin bakis Coziimleme
planinda yer alan toplumsal, acisini belirler.
siyasal veya tarihi Ogeleri fark
eder.
12. Bir anlatidaki ortiik ifadeleri Coziimleme 12. Metindeki baslik, alt basliklar ile Coziimleme
fark eder. metnin konusu arasindaki iligkiyi
belirler.
13. Bilgi ve savlart goz onlinde Degerlendirme 13. Metinlerdeki Ortiili anlamlari, Co6ziimleme
bulundurarak yargiya varir. gondermeleri anlar.
14. Toplumsal, mesleki veya Degerlendirme 14. Metnin atifta bulundugu tarihi ve Co6ziimleme
akademik bilgiler iceren uzun sosyal Ogeleri metinlerdeki
metinleri degerlendirir. birimlerden hareketle belirler.
15. Metnin {retildigi sosyal ortamla Coziimleme
ilgili dil 6gelerini tespit eder.
16. Raporda arastirma metinlerindeki ~Anlama
temel veri ve degerlerin (tablo,
sayisal, grafik, vb.) iglevlerini anlar.
17. Siir, roman, hikaye, tiyatro ve diiz Anlama
yazi tlirlerindeki metinlerin  ana
konusunu/temasini anlar.
18. Teknik aletlerle ilgili genel gecer Anlama
tarif ciimlelerini anlar.
19. Uzmanhk alam1 ile ilgili Anlama
terminolojiyi anlar.
20. Verilerle ulasilmak istenen Anlama
sonucu anlar.
21. Yazigmalarda ifade edilen temel Anlama
iletiyi anlar.
22. Yazigmalarin bicimsel Hatirlama/
6zelliklerini fark eder. Anlama

Tablo 5 incelendiginde C1 diizeyinde Ankara TOMER 6gretim programinda 14,

Gazi TOMER &gretim programmda 22 okuma kazanimi oldugu goriilmektedir. Bu
diizeyde Ankara TOMER o&gretim programinda “¢dziimleme ve degerlendirme”
basamaklarim isaret eden kazammlarm g¢ogunlukta oldugu, Gazi TOMER &gretim
programinda ise kazanimlarin “anlama ve ¢Ozliimleme”ye yonelik oldugu dikkat
cekmektedir. Ankara TOMER 6gretim programinda yer alan ve “yorumlama” seklinde
ifade edilen bazi kazanimlarin (C1.8 ve C1.10) yorumlama alt becerisini iceren “anlama”
basamagindan daha iist diizey bilissel becerileri yansittigi diisiiniilmektedir. Anlama-
yorumlama becerisi yenilenmis taksonomide “...ifade seklini degistirme, 6nemli konusma

veya dokiimanlar1 farkli bir bicimde sunma.” seklinde agiklanmaktadir. Ancak ilgili
kazanimlarda ifade edilen “yorumlama”nin, “degerlendirme” biligsel basamaginda sozii
edilen “dlgiitler veya standartlar1 g6z oniinde tutarak yargiya ulasma” becerisini sagladigi,
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bu bakimdan okuma kazanimlarmin degerlendirme basamagin1 isaret ettigi
diistintiilmektedir.

Tablo 6. Ankara TOMER Tiirk¢e Ogretim Programinin C2 Diizeyine Gore Okuma
Kazanimlar1 ve Bunlarin Biligsel Siire¢ Diizeyleri

Kazanim Kazanim
Diizeyi
1. Karmasik konularla ilgili anlam farkliliklarini ayirt eder. Coziimleme
2. Terminoloji igeren bir metnin anlamini degerlendirir. Degerlendirme

3. Degismeceli dilin (benzetme, egretileme, deyim, aktarma vb.) kullanildig1 metinleri Anlama
anlamlandirir.

4. Yazinsal metinleri yorumlar. Degerlendirme

5. Amag dilin kiiltiirii i¢inde yer alan deger yargilarini (batil inang, konukseverlik, 6rf ve Cdziimleme
adetler vb.) da igeren metinleri ¢éziimler.

6. Yazinsal metinlerdeki s6z ve anlatim sanatlarini ¢ozer. Coziimleme
7. Anlam bulanikliginin s6z konusu oldugu durumlarda asil anlama baglamdan hareketle ~Anlama/
ulagir. Cozliimleme
8. Sozlesme metinlerini (kira kontrati, banka sézlesmesi gibi) anlamlandirir. Anlama
9. Icinde argo ifadelerin de yer aldig1 metinleri ¢dziimler. Anlama

Tablo 6’da Ankara TOMER &gretim programinm C2 diizeyindeki okuma
kazanimlar1 ve bu kazanimlarin isaret ettigi bilissel siire¢ basamaklar1 yer almaktadir.
Toplam 9 okuma kazaniminin yer aldig1 bu dil diizeyi, Gazi TOMER 6gretim programinda
bulunmamaktadir. Kazanimlar incelendiginde ‘“anlama, ¢oéziimleme ve degerlendirme”
basamaklarini isaret eden kazanimlar goze carpmaktadir. Bu diizeyde de yine C1 diizeyi
okuma kazanimlarinda oldugu gibi “yorumlama” olarak ifade edilen ancak degerlendirme
basamaginda oldugu diisiiniilen kazanimin varhig dikkat ¢ekmektedir. Ankara TOMER
ogretim programinda C2 dil diizeyinde kazanimlar bulunmasi ve bunlarin “yaratma”
basamagi disinda iist biligsel basamaklari isaret etmesi olumlu bir durum olarak
yorumlanabilir. Bunun yaninda dil 6gretiminde son seviyeye gelmis bir 6grenici igin
yaratma basamaginda hi¢bir kazanima yer verilmemesi programdaki bir olumsuzluga isaret
etmektedir.

Asagidaki tabloda her iki programm okuma kazanimlarinin biligsel siireg

basamaklarina sayisal dagilimi sunulmaktadir.

Tablo 7. Ankara TOMER ve Gazi TOMER Yabanci Dil Olarak Tiirkge Ogretimi
Programlarindaki Okuma Kazanimlarinin Icerdigi Becerilerin Bilissel Basamaklara
Dagilimi

Ankara TOMER Gazi TOMER
Biligsel Siire¢ Basamag f % f %
Hatirlama 11 12,09 4 3,57
Anlama 54 59,34 70 62,5
Uygulama 1 1,10 4 3,57
Cozlimleme 19 20,88 31 27,68
Degerlendirme 6 6,59 3 2,68
Yaratma 0 0 0 0
Toplam 91 100 112 100
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Tablo 7’ye bakildiginda, Ankara Universitesi TOMER Yabanci Dil Olarak Tiirkce
Ogretim Programi’nda yer alan okuma kazanimlarmin 6 bilissel siire¢ basamagini toplam
91 kez; Gazi Universitesi TOMER Yabanci Dil Olarak Tiirkge Ogretim Programi’nda yer
alan okuma kazanimlarinin ise ayni bilissel siire¢ basamaklarini toplamda 112 kez isaret
ettigi goriilmektedir. Yabanci dil olarak Tiirkge Ogretimi programlarmin bilissel siireg
boyutlar1 genel olarak ele alindiginda her iki programin okuma kazanimlarinda “anlama”
becerisinin agirlikta oldugu goriilmektedir. Temel bilissel becerilerin (hatirlama, anlama,
uygulama) Ankara TOMER 6gretim programmda %72,53; Gazi TOMER 6gretim
programinda ise %69,64 agirliga sahip oldugu dikkat cekmektedir. Her iki programda da
yaratma diizeyine yonelik okuma kazanimi yer almazken st diizey bilissel becerilerin
(coziimleme, degerlendirme, yaratma) yiizdelik oram1 Ankara TOMER §gretim
programinda %27,47; Gazi TOMER &gretim programinda ise %30,36 dur.

Sonuc ve Oneriler

Tiirk¢enin yabanci dil olarak 6gretimine yonelik hazirlanmis programlarin Bloom
ve digerleri tarafindan hazirlanip (1956) Anderson ve Krathwohl (2010) tarafindan
yenilenmis taksonomisine gore incelendigi bu ¢aligmada su sonuglara ulasilmistir:

1. Ankara Universitesi TOMER Yabanci Dil Olarak Tiirkge Ogretimi Programi’nda
89; Gazi Universitesi TOMER Yabanci Dil Olarak Tiirkce Ogretimi Programi’nda ise 97
okuma kazanimi yer almaktadir. Ancak her iki Ogretim programinda da okuma
kazamimlarindan bazilar iki yargi icermekte, bdylelikle Ankara TOMER 6gretim programi
okuma kazammlariin igerdigi biligsel beceri sayist 91°e; Gazi TOMER gretimin
programi okuma kazanimlariin igerdigi bilissel beceri sayist ise 112°ye ¢ikmaktadir. Bir
kazanimda iki becerinin ifade edilmesinin program gelistirmede hedef yazma ile 6l¢me ve
degerlendirme ilkeleri agisindan olumsuz bir durum oldugunu séylemek miimkiindiir.

2. Her iki Ogretim programinin okuma kazanimlarinda, “anlama” biligsel siire¢
basamaginin oran olarak (Ankara TOMER: 54/89; Gazi TOMER: 70/103) daha fazla yer
tuttugu belirlenmistir. Bu durum ilgili programlarda iist diizey biligsel beceri basamaklarini
(¢oziimleme, degerlendirme, yaratma) isaret eden kazanimlara daha az yer verildigini
gostermektedir. Baslangi¢ dil dlzeylerindeki okuma kazanimlarinda “anlama”
basamaginin agirlikli olarak kullanilmis olmasi normal Kkarsilanirken dil duzeyleri
yiikseldik¢ge buna paralel olarak iist diizey biligsel becerileri kazandiran kazanimlarin da
artmasi1 beklenmektedir.

3. Dil 6grenme siirecinde Ogreniciler, Ogretim siirecinin her dil diizeyinde
uygulamaya yonelik etkinlikler yapmaktadir. Etkinlikler de kazanimlar dogrultusunda
hazirlanir. Her iki program hazirlanirken baslangic diizeyinden ileri diizeye kadar
“uygulama” basamagina yeterince yer verilmedigi goriilmektedir. Uygulama basamagini
isaret eden becerilerin Ankara TOMER 6gretim programinda 1, Gazi TOMER 6gretim
programinda ise 4 okuma kazaniminda yer aldig1 tespit edilmistir. Uygulamaya yonelik
kazanimlarin azligr Tirkceyi yabanci dil olarak Ogrenenlerin belli dil diizeylerine
ulastiklarinda sergilemeleri gereken beceriler acisindan olumsuz goriilmektedir.

4. Ankara TOMER 6gretim programinda 6, Gazi TOMER 6gretim programinda ise
3 kazanim degerlendirme basamagini isaret etmektedir. Dil 6grenicilerin 6zellikle ileri
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diizeylerde; okuduklarini test etme, elestirme ve okuduklar ile ilgili yargiya varma
becerilerine gonderme yapacak okuma kazanimlarina ihtiyaci vardir. Bu becerileri
kazandiran kazanim sayilarinin azligi programlar agisindan olumsuz bir durum olarak
yorumlanmaktadir. Ayrica olusturma, planlama ve liretme alt becerilerinden hareketle
“yeni bir Orlintli veya yapiya gore birlestirerek biitiinlesik ve islevsel bir biitiin ortaya
koyma” becerisini isaret eden “yaratma” basamagina iliskin kazanimlarin (Anderson &
Krathwohl, 2010) her iki programda da yer almadigi belirlenmistir. Bu durum da dil
Ogrenenlerin artik uzmanlastiklar1 dilde bilim, teknik, sanat vb. konularda yeni bir iiriin
ortaya koymalarini destekleyecek kazanimlarin eksikligini gostermektedir.

Calismada ulasilan sonuglardan hareketle su 6neriler sunulabilir:

1. Bitliin egitim o6gretim siireclerinde oldugu gibi yabanci dil olarak Tiirkce
Ogretimi yapilirken, ders kitaplart ve materyalleri hazirlanirken belirli bir 6gretim
programini takip etmek gerekir. Bu da programlarin var olma &nemini ortaya koyar.
Ogretim siirecinde bir programin var olmasi dgretimin belki de ilk basamagmi olusturur.
Daha sonraki basamakta ise programlardaki kazanimlarin, dil diizeylerine gore 6grenicileri
hedeflerine tasiyacak, biligsel diizeylerdeki becerileri uygun ve dengeli bicimde
kazandiracak kazanimlar1 icermesi gerekir. Bu bakimdan Tiirk¢enin yabanci dil olarak
Ogretimi gorevini istelenen kurum ve kuruluslar 6grenici potansiyelleri ve biligsel beceri
basamaklar1 ile siirecleri dikkate almali; Ogrenici ihtiyaglarina uygun igerik, kazanim
dagilimi, yontem-teknik ve smif i¢i etkinlikleri iceren kendi Ogretim programlarini
hazirlamali ve uygulamalidirlar.

2. Yabancit dil olarak Tiirkce Ogretimi alanina yonelik hazirlanacak o6gretim
programlarinda, 6grenicilerin belirli diizeylerde sergileyecekleri dil becerileri gz éniinde
bulundurulmali, 6greniciler, bilhassa B2 diizeyinden sonra belirlenecek kazanimlarla
biligsel siire¢ boyutunun iist basamaklarina ¢ikarilmalidir.

3. Ogretim programlarmin hazirlanmasinda, alan uzmanlarinin yaninda program
gelistirme ile 6lgme ve degerlendirme uzmanlarinin da goriisleri alinmalidir. Boylelikle
incelenen programlarda tespit edilen “kazanim ifadesi ile kazanim igeriginin biligsel
boyutu uyumsuzlugu” ve “bir kazanimda birden fazla beceriye yer verme” gibi program
gelistirme agisindan uygun karsilanmayan durumlarin 6niine gegilebilecektir.

4. Yabanci dil olarak Tiirk¢e 6gretimi programlarinda, 6zellikle “ileri diizey” dil
kazanimlarinin, biligsel beceri basamaklarinda ifade edilen iist diizey biligsel becerileri
saglamas1 ve g¢esitlilik gostermesi, Ogrenicilerin dil egitiminden sonraki siirecte
karsilasacaklar1 belli dil durumlarinin tstesinden gelebilmeleri adina o6nemlidir. Bu
yaklasimin, giiniimiizde dil kursunu tamamladiktan sonra yiiksekdgrenime baglayan
yabanci uyruklu 6grencilerin “alanlar ile ilgili karmasik metinleri anlama, ¢éziimleme,
degerlendirme ve 6zgiin metinler iiretme” ile ilgili yasadiklar1 sorunlarin ¢éziimiine katki
saglayacag diisiiniilmektedir.

5. Programlardaki kazanimlar; dil diizeylerine uygun, Ogrenicileri hedeflerine
tasiyacak, biligsel diizeylerde ifade edilen becerileri kazandiracak sekilde hazirlanirsa ders
kitab1 ve materyali hazirlayanlara da kolaylik saglayacak ve bu eserler kullanicilar
acisindan daha verimli olacaktir.
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ABSTRACT: This study deals with the notion of collocation in the framework of foreign language
teaching and translation training. The study shows that in Turkey collocations are mainly approached as
formal structures. There are a few studies which describe collocations as the coherence among the concepts
in the text. Since any of the approaches shed light on the problem of switching from the semantic patterns
stored in the mental lexicon into lexical patterns in the language system, they are assumed to be unfruitful in
the context of foreign language teaching and translation training. The article provides an example of an
analysis in the framework of Melcuk & Jolkovski’s (1984) meaning<>text approach which describes the
lexicalization of the semantic patterns through the notion of lexical function. The semantic pattern lexicalized
in Russian language by the item “xondmuxt’ (conflict) is examined. Comparative linguistic study of the
collocations is believed to be helpful in raising semantic awareness of the students toward the phenomenon.
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OZ: Bu calismada esdizimlilik kavrami yabanci dil ve geviri dgretimi agisindan ele alinmistir. Caligmada
Tiirkiye’de yapilan aragtirmalarda esdizimliligin bi¢imsel bir olgu olarak ele alindigina dair bir tespit
yaptlmistir. Bazi aragtirmalarda esdizimliligin metin ig¢indeki kavramlar arasindaki iligkiler olarak
degerlendirildigi belirlenmistir. Bu yaklagimlarda konusmacinin zihinsel sozliigiindeki anlamlarm dil
dizgesindeki bigimlere doniistiiriilmesi ile ilgili bilgilere yer verilmedigi i¢in yaklagimlarin yabanci dil ve
ceviri Ogretimi agisindan verimli olmadigi ileri sirilmistiir. Calismada Melguk & Jolkovski (1984)
tarafindan  gelistirilen ve Sozciiksel islev olarak bilinen istdil kategorileri ile anlamlarin
sOzclksellestirilmesini betimleyen yaklasimdan yola ¢ikarak esdizimlilige yonelik bir betimleme Ornegi
sunulmugtur. Betimlemede Rusgada “konduuxr” (¢atigma, anlagmazlhk, kavga vs.) birimi ile
sozciiksellestirilen olgu ele alinmustir. Esdizimlilere yonelik karsilastirmali dilbilimsel betimlemelerin
yabanct dil ve c¢eviri Ogretim uygulamalarina dahil edilmesinin, O6grencinin esdizimlilere yonelik
farkindaligini arttiracagi vurgulanmaistir.

Anahtar sozcikler: esdizimlilik, yabanci dil, ¢eviri, Melguk, Rusca

* Ogr. Goér., Dr., Ankara Haci1 Bayram Veli Universitesi, Rus Dili ve Edebiyat1 Bsliimii, olena.kozan@gmail.com

Copyright © 2019 by JLERE (https://dergipark.org.tr/jlere)
ISSN: 2149-5602


mailto:olena.kozan@gmail.com

252 Olena KOZAN

Giris

Yabanci dil ve g¢eviri egitiminin ana hedeflerinden biri 6grencilerin gerek hedef
gerekse erek dil dizgesine yonelik farkindaligini gelistirip dil dizgesindeki yapilarin ve
birimlerin dogru kullanimin1 6gretmektir. Bunu yapabilmek icin erek dil dizgesinin
betimlenmesine ve Ogrencinin ana dilinin dizgesi (kaynak dil) ile karsilastirilmasina
basvurulmaktadir (Kozan, 2017). iki dil dizgesinin betimleme ve karsilastirma gereksinimi,
ogrencinin “kritik yas”! déneminde ana dilinin etkisiyle sekillenen zihinsel sdzliigiin erek
dile otomatik olarak yansimasi olarak diisiiniilebilen giris hatalarin1 6nleme mekanizmasini
olusturma amaci ile agiklanabilir. Ancak erek dil dizgesinin betimlenmesi ve dgrencinin
ana dili dizgesi ile karsilastirilmast salt bicemsel boyutta olmasi durumunda erek dildeki
konusma/yazma/okuma/anlama eylemlerinde anlamsal iliskilerin kavranmasi ve
yapilandirilmasi siirecinde zorluklar ortaya g¢ikabilmektedir (Altikulagoglu, 2010; Kozan,
2016). Dile yonelik bicimsel dilbilgisi ¢ercevesinde gelistirilen ve dilbilgisel kategorilerin
Ogretimi lizerinde odaklanan yaklasim, dil dizgesinin yiizeysel betimlemesini sunmakta
ancak “dilin biligsel haritasi”n1 agiklamamaktadir (Kozan, 2019). Yabanc1 dil 6gretiminde
bu yaklagimi benimseyen Ogrenci, pasif olarak nitelenen “dinleyicinin dilbilgisi’ni
ogrenmektedir (Mustayoki, 2006). Baska bir deyisle 6grenci dile “isim”, “fiil”, “sifat”,
“isim hali”, “kip” gibi dilbilgisel kategorilerin prizmasindan bakmakta ve bu kavramlarin
sadece dilin iist katmanindaki bigimlerin betimlenmesi i¢in kullanildigint unutup zihinsel
sOzlikteki kategorilerle bir tutmaktadir. Bunun sonucunda 6grencinin ana dilindeki yapilar
otomatik olarak hedef dil dizgesine yerlestirilmekte ve giris hatalar1 ortaya ¢gikmaktadir.
Bunun yani sira Ogrenci, aktif dilbilgisi’ olarak tanimlanan ve sz iiretimi ile
iligkilendirilen “konugsmacinin dilbilgisi’ne ge¢cmekte zorlanmaktadir. Baska bir deyisle
bicimsel dilbilgisi odakli 6gretim modelinde dil dizgesindeki birimler arasinda semantik
iliskiler arka planda kalmakta ve hedef dilde s6z tiretimi siirecinde dilsel bi¢cimlerin dogru
secilmesi gibi bir sorun olarak ortaya c¢ikmaktadir. Ornegin “Tayfundan zarar goéren
yapilar arasinda yer alan uluslararasi havaliman: hizmet vermeye devam ediyor™
ciimlesindeki dilsel birimlerin kullanimi1 ana dili Tiirkge olanlar agisindan herhangi bir
sorun olusturmamaktadir. Ancak Tiirk¢ceyi yabanci dil olarak 6grenenler i¢in bu climledeki
“zarar gormek”, “yer almak”, “hizmet vermek” birimlerinin kullanimi agik olmayabilir.
Ayrica sorunlar birimlerin anlagilmasi siirecinde degil, gergeklikteki olaylarin dilsel
yapilandirilmas1 asamasinda ortaya ¢ikabilmektedir. Bagka bir deyisle gerceklikteki
“tayfun” — “yapilar” — “zarar” sozcikleri arasindaki iligkilerin “tayfundan zarar goéren
yapilar” olarak dile getirilmesi beklenmektedir. Bu baglamda “tayfundan zarar ¢eken
yapilar” bicimindeki yapilandirma miimkiin olmamaktadir. Bunun yani1 sira “zarar” bigimi
ile dile getirilen olgunun bu baglamda genel bir kavram oldugu ve “zararlar” bi¢iminde
kullanilamadig1 da anlasilmaktadir. Benzer bir sekilde yukarida verilen ciimlede “yapilar
arasinda yer alan uluslararast havalimani” Obeginin “yapilar arasinda yer kaplayan
uluslararas1 havaliman1” ya da “yapilar arasinda yer tutan uluslararast havalimani”

I'N. Chomsky’nin ileri siirdiigii bir kavramdir ( Zalevskaya, 2011).

2 Aktif dilbilgisi “anlamdan bigime” ilkesine dayali, Konusmaci odakli islevsel dilbilgisi anlaminda kullanilmaktadir
(Mustayoki, 2006).

3 https://www.tgrthaber.com.tr/dunya/felaketin-adi-haiyan-833 (Erisim: 04.03.2019).
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biciminde yapilandirilmas1 da yanlis sayilmaktadir. Ayni climlede “hizmet vermeye
devam ediyor” Obegindeki “hizmet vermek™ biriminin “hizmet etmek” birimi ile
degistirilemeyecegi de anlagilmaktadir. Bu noktada bir dil dizgesindeki birimler arasindaki
yapisal ve anlamsal iliskilerin dil edinimi siirecinde sekillendigi ve dil tasiyicilart
tarafindan sorgulanmadan kullanildig1 anlasilmaktadir. Ancak bu dili yabanci bir dil olarak
Ogrenenler, kendi ana dilinin bi¢imlendirdigi diinya goriisiinii asip birimler arasindaki
iliskileri yeniden kurgulamak ve hedef dile yonelik semantik farkindaligi gelistirmek
zorundadirlar (Kozan, 2017). Bu noktada yabanci dil ve ceviri egitiminde esdizimlilik
kavramina bagvurmak gerekmektedir.

Esdizimlilik Kavram

Arastirmacilar esdizimlilik (esdizim) teriminin (collocation) dil ile ilgili
arastirmalarda ilk defa 1751 yilinda J. Harris’in evrensel dilbilgisi ile ilgili “Hermes: Or, a
Philosophical Inquiry Concerning Language and Universal Grammar” baglikli
caligmasinda dilsel birimlerin ¢izgisel dizimi anlaminda kullanildigimi  dile
getirmektedirler? (Eken, 2016). 20. yiizyilda esdizimliler dilbilimcilerin ilgi odagi olmus ve
kavram ile ilgili farkli yaklagimlar gelistirilmeye baslanmistir. Gelistirilen yaklagimlar
yapisal ve anlamsal olmak iizere iki baglik olarak ele alinabilir. Yapisal yaklasimi
sergileyen calismalarda Ingiliz dilbilimei J. R. Firth’un 6ne siirdiigii tammdan yola
cikilarak esdizimliler, belli bir baglam iginde kullanilan ve kullanim siklig1 ile diger
birimlerden ayrilan sozciik birlesimleri olarak ele alinmaktadir (Eken, 2016). Bu
yaklasimda esdizimlilerin saptanmasi istatistik verilere dayanarak yapilmaktadir.
Sozciiksel birimlerin dizim iginde kullanilmasi ve kullanim siklig1 esdizimlilik kriterleri
olarak disiiniilmektedir. Yapisal yaklasim J. Sinclair’in (1991) c¢alismalarinda
betimlenmis, derlem dilbiliminin gelismesiyle birlikte esdizimlilerin derlem ¢ikigh
arastirmalarinin ortaya ¢ikmasii saglamistir. Tiirkiye’deki esdizimlilik arastirmalarinin da
agirlikli olarak yapisal yaklasim c¢izgisinde yapildigr gortilebilir (Kurnova & Karaoglan,
2010; Ozkan, 2012; Mersinli & Demirhan, 2012; Caliskan, 2014; Cikrikc1 & Arica-AKkKOK,
2014; Aksan, Mersinli & Altunay, 2016; Kurtoglu, 2017). Esdizimlilere yonelik yapisal
yaklasimimn amaci1 Tiirkiye Tirkgesinin s6z varligini yansitan esdizim sozliiklerinin
olusturulmasi olarak belirlenmektedir (Ozkan, 2012).

Esdizimlilere yonelik gelistirilen anlamsal yaklasimmn temelinde sozciiksel
birimlerin belli bir anlami1 gergeklestirmek i¢in yan yana gelmesinin, dil dizgesinde
sekillenen anlamsal iligkilere bagli oldugu fikri bulunmaktadir. Arastirmacilar, sézciiksel
birlesimlere yonelik anlamsal yaklasimin 1940’11 yillarda Rus deyimbilim ekolinde
gelistirilmeye bagladigini, A. Cowie’nin c¢alismalarinda ise esdizimlilere yonelik
uygulandigimi dile getirmektedir (Eken, 2016). Tiirkiye’de esdizimlilere yonelik anlamsal

! Tiirk Dil Kurumunun sayfasindaki Giincel Tiirkge Sozliik “hizmet vermek” esdizimlisine yer vermemektedir. Erigim:
http://www.tdk.gov.tr/index.php?option=com_gts&arama=gts&guid=TDK.GTS.5ccc24e58156e0.05706498

(05.03.2019). Bu esdizimli Tiirk¢e Ulusal Derlemi’'nde kaydedilmistir. Erisim: https:/v3.tnc.org.tr/basic-results
(05.03.2019).

2 Terimin 18.yiizyilda Ingilizce yazili kaynaklarda tespit edilmesine ragmen kavramin arastirilmasinin ¢ok daha &nce
bagladigin1 vurgulamak gerekir. Ayrica Hint dilbilimciler ciimle ig¢inde kullanilan sézciiklerin “yogyata” olarak
tanimlanan anlamsal iligkilelerle birbirine bagli olmasi gerektigini ileri slirmiistiir. Antik Yunan diisiiniirler ise
sozciliklerin anlamlarinin bagimsiz bir sekilde varolmadigini, kullanildigi 6beklere gore sekillendigini dile getirmistir
(Onal, 2018).
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yaklasimin ¢ok sinirh sayidaki ¢alismalarda uygulandigi goriilebilir (Adalar, 2000; Bakirli
& Duzdemir, 2010; Kurt, 2015; Agca, 2018). Bunun yani sira Tiirkiye’de bu ¢izgide
yapilan ¢alismalarda esdizim olusturan birimler arasindaki anlamsal iliskilerden daha ¢ok
kavramsal alanlarin arastirildigi anlagilmaktadir. Baska bir deyisle sézclklerin baglam
icinde iliskileri ele alinmakta ve birimlerin ayni baglamda kullanimi ile ilgili tespitler
yapilmaktadir (Bakirli & Diizdemir, 2010). Bu noktada Tiirkiye’de esdizimlilere yonelik
gelistirilmeye calisilan anlamsal yaklasim Rus dilbilimciler tarafindan gelistirilen ve
Bati’da benimsenen anlamsal yaklasimdan farklilik gostermektedir.

Rusya’da esdizimlilere yonelik gelistirilen yaklasim 1. Melcuk’un ve A.
Jolkovski’nin “Anlam <> Metin” modeline dayandigini vurgulamak gerekir* Bu modele
gore dogal dil, diislincenin sekillendirdigi anlamlar ile bu anlamlarin dile getirildigi
metinlerin tiimii arasindaki bir dontstiricidir (Melguk & Jolkovski, 1984). Bir
konusmaciin aklinda sekillenen anlamlarin dile getirilmesi i¢in konusmacinin, ilgili
anlamlarin bir dil dizgesinde hangi bicimlerle (metinlerle)? dile getirildigini bilmesi
gerekmektedir. Anlamlarin dil dizgesindeki metinlere doniistiiriilmesi, anlamlarin
olusturdugu derin dil yapisinin dogal dilin olusturdugu yapiya doniistiirme siireci olarak
diisiiniilmektedir. Doniistiirme siirecinin betimlenmesi i¢in “sozciiksel islevler” kavrami
ileri siirilmektedir. Anlamsal islevler evrensel anlamlarin smiflandirilmasi olarak
karsimiza ¢ikmaktadir. Melguk bu smiflandirmay: “standart sdzliikbilimsel iistdil”® olarak
tanimlamaktadir (Melguk & Jolkovski, 1984). Bu stdil kategorileri arasinda Operl* (olay:
gerceklestiren kilic1), Oper2 (olaydan etkilenen), Func (olayin adlandirilmasi), Caus
(olayin gerceklesmesinin saglamasi), Liqu (olaymn sonlandirilmasi), Incep (olaym
baslamas1) vs. gibi basit kategoriler ve basit kategorilerin olusturdugu karma kategoriler
bulunmaktadir. Konusmacinin dile getirmek istedigi bir olay “firtina” ve “baslangic”
bicimindeki anlamlardan olusuyorsa Rusg¢ada bu olayin sozciiksellestirilmesi “rpoza —
HayaThes” (sOzcligli sozcuigline: firtina — baslamak), “rpo3a — pazpasurbcs’™ (sozciigi
sozciigiine: firtina — kesilip dagilmak®), “rposa — Haneters” (sdzciigii sozciigiine: firtina
— u¢ma eylemi) seklinde gergeklesebilmektedir. Dile getirilmesi istenen bir olay “salgin”
ve “baslangi¢” ise, sozcliksellestirme “ammaemust — HavaThes” (sOzcligll sdzcligline: salgin
— baslamak), “snmnemus — paspazutbes” (sOzcligli sOzciigiine: salgin —  kesilip
dagilmak) ya da “snmmemus — BcubIxHYTH (sOzciigii sdzcligline: salgin — hareket edip
yukari ¢ikmak) bigiminde olabilir. Olay “riizgar” ve “baslangi¢” ise sozciiksellestirmenin
farkli bigimlerle gergeklestigi anlasilmaktadir. Ayrica “Betep — mnomyts” (sézclgl
sOzclgiline: riizgar — iiflemeye baslamak), “Betep — momusarbcs”™ (sOzciigli sozciigiine:
rizgar — kendini alip kaldirmak=kalkmak), “Berep — Hnanerery” (sOzciigii sézciigiine:

! Bu modelin, Rus dilbilimine geleneksel olarak 6zgii olan dil-diisiince iliskilerinin betimleme ve ¢6ziimleme egiliminden
dogdugu anlasilmaktadir. 19. yiizyildan itibaren A. Potebnya, A. Sahmatov, i. Boduen de Courtaine, N. Krusevski, L.
Vigotski, L. Scerba gibi diisliniir ve dilbilimcilerin ¢aligmalarinda dil ile diigiince arasindaki iliskilere yonelik farkli
kuramlar gelistirilmeye baglanmistir (Kozan, 2014).

2 Melguk’un modelinde “metin” kavrami genis olarak ele alinmakta ve dil dizgesindeki herhangi bir birim veya birimlerin
tiimii olarak diigtiniilmektedir (Melguk & Jolkovski, 1984).

3 Rusgast “cTaHIapTHBIN JIEKCUKOTpahMIECKUi METas3bIK”

4 Melcuk’un ¢alismasinda sozciiksel islevler igin Ingilizce kisaltmalar kullanilmaktadir. Ornegin Inception— Incept
(baslangig) vs. (Melguk & Jolkovski, 1984).

5 Sozcugii szeligiine gevirisi sdzciigiin anlambirimciklerine gore verilmistir (bkn. M. Vasmer’in “Etimolojik S6zlik”
(Vasmer, 1986)).
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rlizgdr — ugma eylemi), “Berep — 3aBbITh” (s0zcligli sdzcligiine: riizgar — uguldamaya
baslamak), “Berep — 3arymers” (sOzcligii sozciigiine: riizgar — ses ¢ikarmaya baslamak)
bigiminde esdizimliler' ortaya ¢ikmaktadir. Sézciiksellestirme siireci formdillerle
gosterilebilir: Incep (firtina): HayaTkcs, paspasutses (baslamak, kopmak); incep (salgm):
HAuaThCs, pa3pasuThes, BembIxHYTh (baslamak, ortaya ¢ikmak); Incep (riizgir): momyTs,
MOJHATHCS, HAJIETETh, 3aBbITh, 3aryneTh (esmeye baslamak, cikmak). Gorildigi gibi
“firtina”, “rlizgar”, “salgin” gibi olgularin “baslangi¢c” asamas: ile iliskilendirilen olayin
Ruscada sozciiksellestirilmesi sirasinda farkli dilsel birimler ortaya g¢ikabilmektedir. Bu
noktada “sozciiksel uyum™? kavrami on plana ¢ikmakta ve esdizimliler bu kavram
acisindan esdizim sozliiklerinde betimlenmektedir (Melguk & Jolkovski, 1984; Babenko,
2002; Biryuk, Gusev & Kalinina, 2008).

Yabanci Dil ve Ceviri (")gretiminde Esdizimlilik

Bir dil dizgesinde anlamlarin sOzciiksellestirilmesini saglayan esdizimlilerin
yabanci dil ve c¢eviri Ogretimi siirecinde Onemi tartisilmazdir. Ancak esdizimlilik
kavraminin ve esdizimlilerin 6gretim uygulamalar1 alaninda biiyiikk bir bosluk oldugu
goriilebilir. Konu ile ilgili aragtirmalarda hem Ogretmenlerin hem Ggrencilerin
esdizimlilerin 6nemli oldugunun farkinda olduklar1 ve esdizimlilik bilgisinin yabanci dil
Ogretiminin  ilk asamasindan itibaren gelistirilmesi gerektigi  vurgulanmaktadir
(Altikulagoglu, 2010; Mutlu & Kashoglu, 2016). Buna ragmen yabanci dil/geviri
Ogretiminde esdizimlilere yonelik Ogretim uygulamalarinin  gelistirilmedigi ortaya
¢ikmaktadir. Bu durum gerek yabanci dil ve ¢eviri 6gretimi gerekse Tiirk¢eyi yabancr dil
olarak Ogretim siireci igin gegerlidir. Arastirmacilar esdizimlilerin dil Ggretim
materyallerinde yer aldigini ancak bunun ‘“aktif bir dilbilgisi” i¢in yeterli olmadigini
vurgulamaktadir (Ayabakan & Elmas, 2017). Bunun yan1 sira arastirmalarda esdizimliler
ile ilgili bilgilerin s6zliiklerdeki yansimasi ile ilgili sorunlar da dile getirilmektedir. Ayrica
TDK Tiirk¢ce Sozliik’te esdizimlilerin diizenlenmesi ile ilgili birtakim sorunlarin oldugu ve
ogretim amach esdizimli sozliiklerin hazirlanmasi gerektigi ileri siirilmektedir (Kumanli,
2016; Karadag, 2018).

Esdizimlilere yOnelik O6gretim uygulamalarimin gelistirilmesi i¢in ilk Once
esdizimlilik kavraminin tanimlanmasi ve esdizimlilere yonelik yaklasimin belirlenmesi
gerekmektedir. Yapisal yaklagimda esdizimliler “birbirlerinden belirli bir uzaklikta
eszamanli-beliren sozclklerden olusan birimler olarak goriilmektedir” (Kurtoglu, 2016).
Yapisal yaklasim cergevesinde yapilan tanim Vardar’da (2002) bulunabilir. Ayrica
esdizimlilik “iki ya da daha c¢ok sayida dil biriminin genellikle aym1 dizimlerde yer
almasidir. Esdizimlilik kavrami, sozlikbilime dagilimsal Olgiitlerin dagilmasindan
kaynaklanir ve birimlerin anlam yoniiniin dizim i¢i kullanimlariyla yakindan iliskili oldugu
gorlisiine baglanir.” (Vardar, 2002). Bu yaklagimda esdizimlilerin dil dizgesinde siklik
kullanimi1 ve birbiriyle baglamsal iliskiler 6n plana ¢ikmaktadir. Derlem ¢ikish ¢aligmalar
yoluyla belirlenebilen dil birimlerinin kullanim siklig1 kriteri, yabanct dil 6gretimi amagh

1“Riizgar” igin kullanim siklig1 yliksek olan esdizimliler verilmistir.
http://dict.ruslang.ru/abstr_noun.php?act=search&noun=%E2%E5%F2%ES5%F0&adj=&verb=&base=&semclass=&subc
lass=&mood=&phase=&good=&size=&neg=&order= (Erisim: 07.05.2019).

2 Rusgas! “JIeKCHYEecKast COUeTaeMOCTh”.
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metinlerin  hazirlanma asamasinda oOnemli olmakla birlikte semantik iliskilerin
sozclksellesme  siirecinin  betimlenmesi ve  Ogretilmesi agisindan ilk  sirada
bulunmamaktadir. Bunun yani sira yukaridaki tanimda dil birimlerinin ayn1 dizimde yer
almasiin da semantik iligkilerin sozciiksellestirilmesi ile ilgili olmadig1 anlasilmaktadir.
Baska bir deyisle bu yaklasimda anlamlarin bi¢cimlendirilmesi degil, kavramlar arasindaki
olasi iliskiler ile ilgili bilgiler verilmektedir. Esdizimliligin bu sekilde yorumlanmasi konu
ile ilgili arastirmalarda yansitilmistir: “Esdizimsellik incelenirken, incelenen sézciigiin
dizimsel olarak iki yaninda neyin bulunduguna bakilir. Eger sozciik ‘“gece” ise
esdizimlerinden biri biiyiik bir olasilikla “karanlik” olacaktir.” (Adalar, 2000). Yabanci dil
Ogretim siirecinde kavramlarin iligkilendirilmesi son derece 6nemlidir. Ancak kavramlarin
iliskilendirilmesi ile anlamlarin sozciiksellestirilmesinin  ayn1  anlama gelmedigi
vurgulanmalidir. Ayrica yabanci dil 6gretimi siirecinde sorunlarin ortaya ¢iktig1 alanin da
anlamlarmn bigimlendirilmesi oldugu da goriilebilir. Ornegin Tiirkgeyi yabanci dil olarak
ogrenenlerin  Tikgenin dizgesindeki “gece”—“olmak™, “gece”—“¢Okmek” ya da
“karanlik”—“olmak”, “karanlik”—‘“¢cokmek”, “karanlik”—‘“basmak” birimleri arasindaki
dizimsel iligkileri tahmin etmesi zor olabilir. Ogrencinin ana dilinde bu birimler arasindaki
dizimsel iliskiler farkli bir sekilde diizenlenebilir. Ornegin Ingilizcede “gece” ve “karanlik”
birimleri “gelmek” ile “diismek” birimleri ile iliskilendirilebilmektedir: “Night”/
“darkness”—‘“come” ya da “night”/ “darkness”—“fall” (Longman, 1992). Ruscada ise
“gece” ve “karanlik” birimleri “ayak basmak”, “sabit duruma gelmek” ya da “asagiya
inmek” bi¢imleriyle dizimsel iliskiler olusturmaktadir: “Hous”/ “TemHOTa”—“HACTYIUTH”,
“HOoub”/ “TeMHOTa”—“HacTaTh”’, “HOYB”/ ‘“‘TeMHOTAa —‘‘onmycTuThCs/crycTuthes” (Biryuk,
Gusev & Kalinina, 2008). Bu durumda yabanci dilde anlamlarin sozciiksellestirilmesi
sirasinda dgrencinin ana dilinin etkisiyle girisim hatas1 ortaya cikabilmektedir (Oksiiz,
2014; Kozan, 2017). Bu girisim hatalarinin ortaya c¢ikmasi esdizimlilige yonelik
uygulamalarin gelistirilmesi ile 6nlenebilir.

Yukarida verilen orneklerden ve yabanci dil ve ¢eviri 6gretiminin amaglarindan
yola c¢ikarak esdizimlilere yonelik semantik iligkilerin vurgulandigr bir tanimin
gelistirilmesi gerekmektedir. Esdizimlilige yonelik daha verimli bir tanimin gelistirilmesi
gerektigi fikirleri, konu ile ilgili ¢alismalarda dile getirilmektedir. Ayrica Esen’e (2016)
gore “esdizimliligin sadece yapisal yakinliklarin Oriintiilenmesi big¢iminde karsimiza
cikmadigi, konunun bir diger boyutunun, dizgede yer alan soOzcuklerin anlamsal
birliktelikleri oldugu, bu baglamda birimlerin belirli bir nedenlilik ve aciklik ¢ercevesinde
bu yapiyr olusturdugu g6z oOniinde bulundurulmalidir.” Bakirli ve Diizdemir (2016)
esdizimlilige yonelik “sadece istatistiksel bir olgu degil, ruhdilbilimsel bir gergekliktir ve
esdizimsel bilgi baglamla birlikte zihinde depolanmaktadir” seklinde bir yorum
getirmektedir. Tirkiye’de yapilan arastirmalarda esdizimliligin anlamsal boyutunun
Ooneminin vurgulandigi bir tanim halihazirda olmasa da esdizimi olusturan birimler
arasmdaki “birliktelik” olgusunu dile getiren bir yaklasim K. Imer’in “Dilbilim
Sozligli’nde goriilebilir. Sozliikkte esdizimlilik “iki ya da daha fazla sayida birimin ayni
dizimde bulunmas1” olarak tanimlanirken (Imer, Kocaman, & Ozsoy, 2011) “birliktelik”
kavrami da tamitilmaktadir. Birliktelik, “sozciiklerin dilizenli bir bicimde birlikte
kullanilimlar1 durumu; 6rn. sigara igmek, yemek yemek, toplanti yapmak (...)” olarak
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tanimlanmaktadir (Imer vd., 2011). Bu yaklasimda sézcikler arasindaki anlamsal
iligkilerin betimlenmesi icin “birliktelik” kavraminin tercih edildigi goriilebilir. Ancak bu
tanimda konugmacinin zihinsel sozliigiindeki anlamlarin dil dizgesindeki bigimlere
doniistiiriilmesi ile ilgili bilgilere yer verilmedigi anlasilmaktadir. Bu noktada yabanci dil
ve g¢eviri 0gretim uygulamalarinin gelistirilmesi i¢in esdizimlilerin hem zihinsel hem dilsel
bir olgu oldugunu gosteren yaklasgimin uygulanmasinin gerektigi tekrar vurgulanmalidir.

Esdizimliligi inceleyen dilbilimciler, bu olgunun hem anlamsal hem yapisal
boyutlarinin yukarida tanitilan Melguk’un gelistirdigi anlam<«<>metin yaklasiminda ayrintili
bir sekilde ele alindigimi dile getirmektedir (Borisova, 1995; Kristaleva, 2016). Yukarida
tanitilan Melguk’un yaklasimindan yola c¢ikarak esdizimlilik, tstdil kategorileriyle
betimlenebilen anlamsal iligkileri kodlayan ve dil dizgesinde semantik, sentaktik ve yapisal
uyum sergileyen bic¢imlerin bir araya gelmesi olarak disiiniilebilir. Bu bakis agis1 dil
dizgesine bagli olmaksizin anlamin kodlanma modellerine goére esdizimlilerin
smiflandirilmasini miimkiin kilmaktadir. Melguk’un yaklasiminda tanitilan sozciiksel islev
kavramu ise, iistdil kategorisi oldugu icin karsilagtirma sirasinda farkli dil dizgelerindeki
esdizimlilerin ~ anlamdan  bigcime  doniistirme  modellerinin  betimlenmesinde
kullanilabilmektedir. Hedef dil dizgesindeki esdizimlilerin betimlenmesinin yani sira
Ogrencinin ana dil dizgesindeki esdizimlilerle karsilastirilmasinin yabanci dil ve geviri
Ogretim uygulamalarina dahil edilmesinin, 06grencinin  hedef dilde anlamlarin
sOzciiksellestirilmesine yonelik farkindaligini arttiracag: diistiniilmektedir.

Esdizimlilik: Betimleme Ornegi

Melguk’un gelistirdigi anlam<>metin yakalasgimindan yola ¢ikarak asagida
esdizimliligin kavratilmasina yonelik bir uygulama 6rnegi sunulmustur. Uygulama yabanci
dil ve ceviri 6gretiminin amaglar1 dogrultusunda hazirlandigr i¢in kapsamli dilbilimsel
betimleme niteligi tasimamaktadir. Uygulamada Rusg¢ada “kondnukt” (gatisma,
anlasmazlik, kavga vs.) birimi ile sOzciiksellestirilen olgu ele alinmis ve sozciiksel islev
kategorisi araciligiyla olgu ile iligkilendirilen bigimler ile bicimlerin olusturdugu
esdizimliler belirlenmis ve betimlenmistir.

Ogrencinin kaynak dilini dikkate alarak Melguk’un sdzciiksel islevlerin
adlandirilmasinda kullanilan Ingilizce kisaltmalar yerine Tiirkge kavramlar tiiretilmistir.
Anlamlarin sozciiksellestirilmesi siirecinde Rus dil dizgesinde olusan esdizimlilerin
Ozelliklerini gostermek amaciyla bu birimlerin s6zciigii sozcligine Tirkge c¢evirisi
yapilmustir. Esdizimlilerin tespiti i¢in Rus¢a Ulusal Derlemi veri tabanmi kullanilmugtirt.
Betimlemede kullanilan Ornekler ¢agdas Rus dilinin &zelliklerini yansitan medya
sOyleminden alinmistir.

Olgunun Tanim: Taraflar arasinda farkli seviyelerde gerceklesebilen anlasmazlik durumu
Olgunun Sozciiksellestirilmesi: Kongruxm (gatisma, savas, anlagsmazlik, kavga, ¢ekisme,
zitlagma, sorun, ihtilaf, uyusmazlik, ayrilik); korgrukmosams (ters diismek)

Yorum: Asagidaki orneklerde Rusgadaki “konguukt” biriminin bu dil dizgesinde farkli
anlamsal alanlar1 kapsadig1 goriilebilir. Baska bir deyisle “konduukt” biriminin baglama

! http://www.ruscorpora.ru/
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gore Tirkcede farkli karsiliklar1 olabilir. Farkli dil dizgelerindeki birimler ilk bakista
esdeger goriinse de anlamsal alanlarmin Ortiismeyebildigine dair bilgilerin  6gretim
uygulamalarinda verilmesi Onerilebilir. Bunun disinda ele aldigimiz olgunun Rus dil
dizgesinde isim kategorisinin yani sira fiil kategorisi ile dile getirilebildigi goriilebilir
(koH(puKT-KOH(IIMKTOBaTh). Ancak fiil bigiminin anlamsal alaninin dil dizgesinde simirlt
oldugu anlasilmaktadir. Ornegin HM3pauns ne donacen xongpauxmosamv ¢ CLIAY (Israil
ABD ile ters diismemeli®) ciimlesindeki “kon¢nuxroBats” birimi “tartisma, sozlii kavga,
zitlasma, goriis ayrilig1” anlambirimciklerini igermektedir. Fiilin anlamsal alaninin, siddet
igeren silahli c¢atismalar durumlarini kapsamadigi anlagilmaktadir. Bu noktada Rus dil
dizgesindeki ayn1 kok bazinda tiiretilen birimlerin anlamsal alanlar1 arasindaki
farkliliklarin 6gretim uygulamalarinda gosterilmesi ve girisim hatalarmi 6nlemek igin
Ogrencinin ana dilindeki birimlerle karsilastirilmasi onerilebilir.

Es Anlamh: Cmoakunosenue, npomueopeuue, npomusobopcmeo, pasHociacue, chnop,
ccopa, cmuluka, pasiao, pasmonsKa

Yorum: Olgunun sozciiksellestirildigi birimin yani sira olgu ile ilgili dil dizgesinde “es
anlamli” olarak tanimlanan birimler de kullanilabilmektedir. Ancak yabanci dil 6gretim
uygulamalarinda anlamsal alanlarinin yiizde yiiz ortiistiigii dilsel birimlerin dil dizgesinde
olmadigi, es anlamli birimlerin birbiriyle karma iliskileri i¢inde bulunabildigi
vurgulanmalidir. Ornegin Ha epanuye cexmopa I'aza u H3pauns npouszowen kougauxm®
(Israil-Gazze Seridi sinirinda catisma ¢ikti/yasandi) ciimlesinde “silahli kavga, arbede”
anlaminda kullanilan “xonduukt” birimi anlam kaybi1 yasanmaksizin “ctonkHoBeHue” ya
da “creruka” birimi ile degistirilebilir. Bu degisim, li¢ birimin igerdigi “ani ya da sert gii¢
uygulamas1” (tonk-/t(s1)k koklerinin i¢ bigimi*) anlambirimcigi ve “olgu/nesnelerin
birbirine dogru yaklagmasi1” anlamini aktaran c- 0n eki sayesinde miimkiin olmaktadir.
Ancak bu cilimledeki “xondmukt” birimi yukarida gosterilen diger es anlamlilariyla
degistirilememektedir. Bunun sebebi bu birimlerin farkli anlambirimcikleri icermesidir.
Ayrica “nporuBopeune” (sozcligli sozciigiine: nporus (karsi) ve peus (konusma, soz)),
“pazHormnacue” (sozcligli sozciigiine: pasuwiii (farkll) ve romoc (rmac) (ses)) birimlerini
birlestiren anlambirimcik “s6z eylemi” oldugu i¢in bu birimler, fikir ayriligi, anlagsmazlik,
zitlagsma, uyusmazlik durumlarinin betimlenmesinde kullanilmaktadir. “Paznan” (s6zciigi
sOzcuigiine: “pa3-” (farkli yonlere hareket, dagilim anlamimi aktaran 6n ek) ve “max”
(huzur, anlagsma, mutabakat)), “pasmonBka” (s0zciigii sozciigiine: “pa3z-" (farkli yonlere
hareket, dagilim anlamini aktaran 6n ek) ve “monB-" s6z, konusma, dil anlamindaki kok))
birimlerinin de Rus dil dizgesinde “s6z eylemi” ile iliskilindirildigi goriilebilir. Ancak bu
birimlerin Rus dil dizgesinde kullaniminin insanlar arasindaki iliskileri betimleyen
durumlarla sinirlandirildigr anlagilmaktadir.

Ormegin; o0 nazao, kozoa ciyuunocy mo, ymo Hasviearom "cemetinoii pazmongkoi'™ (Bir
sene Once “aile i¢i kavga” olarak adlandirilan bir vaka yasandi). Kimi durumlarda

! http://ruscorpora.ru/search-main.html (Erisim: 19.05.2019)

2 Ceviri segeneklerinden biridir (burada ve agagida verilen ciimle gevirilerinde).

3 https://echo.msk.ru/blog/osherov/2316006-echo/ (Erigim:18.05.2019)

4 Birimlerin i¢ bi¢imlerindeki imgelerin agiklanmasi igin bkn. M. Vasmer “Etimologiceskiy Slovar Russkogo Yazika”
(Rus Dili Etimolojik Sozliigii).

3 http://www.ruscorpora.ru/search-main.html (Erisim: 18.05.2019)
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metaforik  bir doniisim olarak  devletler arasindaki iligkilere  yonelik de
kullanilabilmektedir. Omegin Yecununca paznad mexucoy zocyoapcmeamu-unenamu EC
(AB devletleri arasindaki fikir ayriligi derinlesti). Bu noktada esdizimlilere yonelik
O0gretim uygulamalarinda es anlamlilar ile ilgili bilgilerin betimlemeye dahil edilmesinin
son derece 6nemli oldugu anlasilmaktadir.

Pekistirme: Ocmpuoui konghauxm (s6zcligl sozciigiine: keskin catisma), oocecmouénmnwiii
koHghauxm (s6zcligl sozcligiine: sertlesmis ¢atisma)

Ornek: B I epMaHuy pazeopencs ocmpulil KOHGAUKmM mexncoy Kanyiepom u enagou MBJ] uz-

3a 6Gexcenyes® (Almanya Sansolyesi ve Icisleri Bakam, miilteciler konusunda ciddi goriis

ayriligina diistii / Almanya Sansolyesi ve Igisleri Bakani arasinda ciddi goriis ayriliklari ortaya

ciktr).

Cumyayus 6 cmpane movcem nepepacmi 6 oxcecmouénuniii kongauxm® (Ulkedeki catismalar

siddete dOniisebilir)
Yorum: Rus dili dizgesinde “kondaukt” biriminin icerdigi anlambirimcikler
pekistirilebilir. Pekistirme icin sifat kategorisinin kullanildigr goriilebilir. Anlamin
pekistirilmesi  farkli dil dizgelerinde g¢esitli imgelerin yapilandirilmas:  yoluyla
gerceklesmektedir. Bdylece pekistirme amach es dizimliler ortaya cikmaktadir. Ornegin
Ruscada “xondmukr” (¢atigma) “keskin” ya da “sertlesmis™ olabilmektedir. Tiirkgede ise
“sicak catisma”, “siddetli catisma” ya da fikir uyusmazhig i¢in “ciddi fikir/goriis ayrilig
biciminde esdizimliler bulunmaktadir. Ceviriye yonelik 6gretim uygulamalarinda kaynak
ile hedef dil arasindaki bu anlamsal farkliliklarin gosterilmesi Onerilebilir. Bagka bir
deyisle iki dil dizgesi arasinda karsilagtiritlmasinin semantik diizeyde yapilmasi ve kaynak
dildeki esdizimlilerin hedef dildeki karsiliklarima doOniistiiriilmesinin  alistirmalarla
pekistirilmesi gerekmektedir. Aksi takdirde Ogrencinin ana dilinin tetikledigi girisim
hatalar1 ortaya ¢ikabilmekte ve hedef dilde “yapay” esdizimliler tlretilebilmektedir.

Basglatma®'*™:  Hguyamu (baslatmak), pasoceus (Koriklemek), pasoyms (Ufleyerek
harekete gecirmek), cnposoyuposams (tetiklemek), eviz6ameo (¢agirmak)

Ornek: CIIA cobuparomca navamo noswiil kongauxm na Brusxcnem Bocmoxe* (ABD Orta
Dogu’da yeni bir kriz/¢atigma baslatabilir)

Ilpesudenm @panyuu 6vbIpasul COMHeHUe, YMO AMEPUKAHCKUL Npe3UOeHm CHMpeMumcs
pazoiceus noewui konghauxkm® (Fransa Cumhurbaskani ABD Cumhurbagkani’nin yeni bir
catigmayi koriiklemeyi amagladiginm diisiinmedigini kaydetti)

Hawnuce ymuvlie 207106bl, Komopvle nocoeemosanu Kougauxm ne pazoysamv® (Krizi
koriiklememeyi tavsiye eden akilli insanlar ¢ikti)

Cryuaiinoe cobvimue modicem cnposoyuposams kongauxm medxncoy CLIA u Upanom’ (Siradan
bir olay ABD ile Iran arasinda bir krizin ortaya ¢ikmasii tetikleyebilir/krizin ortaya ¢ikmasina
yol acabilir)

Cunvl, noimaiowuecs 6vizeamo Kougpauxm 6 Asepbaiidncane, nowecym naxasanue'

(Azerbaycan’da krizi yaratmaya ¢aligan giigler cezalandirilacak)

! http://alleuropa.ru/?p=14345 (Erisim tarihi: 18.05.2019)

Zhttps://www.dw.com/ru/ (Erigim: 18.05.2019).

3 https://ria.ru/20160602/1442085264.html (Erigim: 18.05.2019).

4 https://nts-tv.com/articles/ssha-sobirayutsya-nachat-novyy-konflikt-na-blizhne-16276/ (Erisim: 19.05.2019)
3 https://ria.ru/20180507/1520000324.html (Erisim: 18.05.2019)

6 http://ruscorpora.ru/search-main.html (Erisim: 19.05.2019)
"https:/www.swissinfo.ch/rus/ (Erisim: 18.05.2019)
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Yorum: Baslatma®'®™ kategorisi aktif eylemci ile olgu arasindaki iliskilerin dil
dizgesindeki sozciiksellestirilmesinin genel formiilii olarak diisiiniilebilir. Bagka bir deyisle
bu formiil, dil dizgesinde olgunun ortaya ¢ikisi/baslangicini saglayan bir eylemci ile ilgili
esdizimlilerin  betimlenmesidir.  Yukaridaki O6rneklerde Rusgada durumla ilgili
esdizimlilerin bazilar1 Tiirk¢edeki durumu yansitan esdizimlilerden imge bazinda farklilik
gosterdigi goriilebilir. Ayrica Ruscada bir eylemci catigsma/fikir ayrilign “ifleyerek
harekete gecirebilir” ya da “cagirabilir”. Bunun diginda eylemci-olgu arasindaki iliskilerin
dil dizgesinde [fiil + isim] modeline gore kurulan esdizimlilerin yan1 sira bu model bazinda
tiiretilen diger bigimlerle sézciiksellestirilebilmesinin, Rus¢a 6gretim uygulamalarina dahil
edilmesi Onerilebilir. Cogu zaman ana dili Tiirkge olan 6grenci kendi dil dizgesindeki
“krizi baglatmak—birinin/bir seyin krizi baslatmasi—krizin baslatilmas1”, “krizi
koriiklemek — birinin/bir seyin krizi korliklemesi— krizin kortiklenmesi”, “krizi
tetiklemek— birinin/bir seyin krizi tetiklemesi —krizin tetiklenmesi”, “krize yol agmak —
birinin/bir seyin krize yol agmasi” gibi yapisal doniisiim modellerini hedef dil dizgesine
uyarlamaya caligmaktadir. Ancak Rus dil dizgesindeki dilbilgisel kategoriler arasinda
dontisiim modelleri farkli “anatomi”ye sahiptir. Ayrica fiil kategorisinin isim kategorisine
dontistiiriilmesi sirasinda fiil kokiine bagl olarak cesitli 6n ve son ekler kullanilmaktadir.
Ornegin “HaunHaTh KOH(IUKT — Hayano koH(IUKTa” (catismay1 baslatmak —catismanin
baslatilmasi) ancak “pazxurath KOHGIMKT — paszkuranue koHdaukra” (krizi koriiklemek
— Dbirinin/bir seyin krizi koriiklemesi). Adlastirma siirecinde ortaya ¢ikan bu tlirevlerin
Rus dil dizgesinde farkli iliskileri kodlayabildigi vurgulanmalidir. Ayrica “magaino
KoH(umKkTa” baglama gore “krizin baglatilmasi” ya da “krizin baglangic1”, “paz:xuranue
KoH(umkTa” “birinin/bir seyin krizi kortiklemesi” ya da “krizin koriiklenmesi” anlaminda
kullanilmaktadir. Bunun yan1 sira Rus dil dizgesinde yapisal bir doniisiim sonucunda elde
edilen bir bigimin anlamsal alanmin farkli olabildigi mutlaka gosterilmelidir. Ornegin
“krizi tetiklemek, krizin ortaya ¢ikmasia yol agmak” anlamindaki “Bei3BaTh KOH(IUKT”
esdizimli bicimindeki fiil kategorisi bazinda “Bri3BaThb—BBI30B” biciminde isim kategorisi
tiiretilebilir. Ancak tiiretilen bigcimin “kriz/catisma” birimi ile esdizimli olusturmadigi
vurgulanmalidir. Ayrica ¢agdas Rus dil dizgesinde “Bb13oB—BBI30B Bpaua” (doktorun
cagrilmasi), “BbI30B—BBI30B 10 Tenedony/ckaimy” (telefon ¢agrisi/skype cagrisi),
“BBI3OB—BBI30B cucTeme” (sisteme meydan okuma/karst ¢ikma) gibi esdizimliler
bulunmaktadir. Bu noktada hedef dil dizgesindeki dilbilgisel kategoriler arasindaki
donitisim  modellerinin  betimlenmesinin ve Ogrencinin ana dilindeki modellerle
karsilagtiritlmasinin 6gretim uygulamalarina dahil edilmesi onerilebilir.

Baslangi¢©'%: Hauamvca (baslanmak), paseopemwvcsa (yanar hale gelmek), soznuxmuymo
(buytyerek yukariya ¢ikmak), scnsixnyme (harekete gegip yukariya ¢ikmak/yiikselmek)

Ornek: Kougpruxm nauancs éoxpye cmpoumenscmea xpama® (Katedralin ingaat: konusunda
goriis ayriligi ortaya gikti)

Kongnuxm paszopencs uz-3a ccopwi youtube-36¢30° (Youtube yildizlarr arasindaki tartisma
yliziinden kavga ortaya ¢ikti/tartigma kavgaya doniistit)

! http://www.ng.ru/cis/2018-07-12/6_7264 _azerbajan.html (Erigim: 19.05.2019)
2 https://echo.msk.ru/news/2425787-echo.html (Erigim: 18.05.2019)

3https://eadaily.com/ru/news/2019/03/23/massovaya-draka-v-berline-virtualnyy-konflikt-vyplesnulsya-v-real (Erisim:
18.05.2019)
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H3-3a uezo 6o3nux konguukm meaucoy Typyueti u Hzpaunem® (Tiirkiye ile Israil arasindaki kriz
neden patlak verdi)

Boopyaicénnviii xongauxm ecnvixuyn na epanuye Tatinanoa u Kambooxcuu?® (Tayland-
Kambogya sinirinda silahli bir ¢atisma patlak verdi)

Yorum: Baslangic®'%" kategorisi olgunun eylemciye bagli olmaksizin ortaya ¢ikmasini
yansitmaktadir. Bu kategorideki esdizimlilerin betimlenmesinde Rus dilindeki etken-
edilgen-ettirgen modellerinin Tirkceden farkliliklarinin dikkate alinmasi gerekmektedir.
Turkcede etken-edilgen-ettirgen kategorilerinin birbirine dontstiiriilmesi dil dizgesindeki
son ekler araciligiyla gergeklesmektedir. Ornegin biri krizi “baslatabilir” ancak kriz
“baglar”; biri krizi “tetikleyebilir” ama kriz “tetiklenir”. Ruscada bu tiir doniisiimlerin
“mekanigi’nin tahmin edilmesi ¢cogu zaman imkansizdir. Bagka bir deyisle dil dizgesinde
fille bagl olarak farkli modeller uygulanabilmektedir. Ornegin yukaridaki Rusga
orneklerde ‘“‘mauarpb-nauatscs” (baslatmak-baslamak) bigimlerinin kullanimindan yola
cikarak —cst son ekinin pasif duruma diisen nesne/olgu ile iliskilendirildigi goriilebilir.
Ettirgen-etken/edilgen iliskilerini yansitabilen bu model, 6grenci tarafindan “pasroperbcs’
bicimine uygulanmakta ve “pasroperscsi—pasropers” gibi bi¢im tiiretilmektedir. Ancak
Rusc¢a i¢in tiiretilen “pasropers” bicimi yapay bir bi¢cim niteligindedir. Baska bir deyisle
kriz/¢atigsma gibi durumlarin ortaya ¢ikmasi i¢in “xonauKT —pasroperscs’ bicimindeki
esdizimli kullanilmakta, birinin/bir etkenin kriz/¢atigmanin ortaya ¢ikmasini saglamasi
durumunda ise “pazxuratb koHIUKT” bigimindeki esdizimli karsimiza ¢ikmaktadir.

Gergeklesme®'9": ITpousoiimu (hareket ederek zaman/mekan icinden gegmek), cayuumsca
(olgunun harekete ge¢ip bir noktada toplanmasi ile ilgili imge),

Ornek: B mockosckom 6usnecc-yenmpe npousowén kongauxm co cmpenvboii® (Moskova’daki
is merkezinde silahli bir kavga/gatisma yasandi/meydana geldi)

Honuyeiickue ycmanosunu, uwmo 6 Kage y 3aa6umens CAVYUICA KOHPIUKM C Opyeum

nocemumenem* (Polis, davaci ile bir miisteri arasinda kafede bir kavgamin yagandigim tespit

etti)
Yorum: Gergeklesme®'9" kategorisi, olgunun eylemciye bagli olmaksizin yasandigima dair
bilgilerin sozciiksellestirilmesi olarak distiniilebilir. Bagka bir deyisle bu kategori,
yukarida gosterilen olaymn baslangic asamasindan farkli olarak olay:r siire¢ ya da sonug
olarak dil dizgesinde yapilandirmaktadir. Baslangi¢ asamasini kodlayan esdizimlilerden
farkli olarak bu kategorideki esdizimliler olayin yasanmasini kodlamaktadir.
Bitirme®Yemei:  Vpeoynuposams  (dizenli hale getirmek), (paz)pewums (¢ozmek),
noecacums (SONdirmek), npexpamums (kesmek, sonlandirmak), nozoswcums koney (uemy)
(son vermek), yraoums (diizenli/ayarl hale getimek)

Ornek:  Huouro u Iaxucman npusviearom ypezynupoeams rougauxm?® (Hindistan’a ve
Pakistan’a krizi sonlandirma gagrisi)

Poccus npuzsana Cyoan pazpewums kougauxkm mupnoim nymém* (Rusya’dan Sudan’da krize
bariscil ¢oziim ¢agrisi)

! https://rtvi.com/telenovosti/7544/ (Erigim: 19.05.2019)

2 https://echo.msk.ru/news/583062-echo.html (Erigim: 19.05.2019)

3 https://ria.ru/20190323/1552053430.html (Erisim: 19.05.2019)
“https://www.rabochy-put.ru/kriminal/115217-ugrozhal-steklyannoy-butylkoy-mezhdu-smolyanami-v-kafe-sluchilsya-
konflikt.html (Erigim: 20.05.2019)

3 https://ru.euronews.com/2019/02/28/india-pakistan-latest (Erisim: 20.05.2019)
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Bracmu Ezunma neimaiomcs no2acumo KOHGIUKM MEHCOY XPUCTIUAHAMU U MYCYIbMAHAMU?
(Muisir yonetimi Hristiyanlar ile Miisliimanlar arasindaki krizi sondiirmeye caligtyor)

Tencex OOH npusean npexpamumo kongauxm & Hemene® (BM Genel Sekreteri’nden
Yemen’deki krizi sonlandirma gagrisi)

Tencex OOH npusvisaem 6ce cmoponsl nonoxcums xouey xougauxkmy ¢ Cupuu* (BM Genel
Sekreteri’nden Suriye’de tiim taraflara savasa son verme ¢agrisi)

B Maxkedonuu nepeumenyiom cmonuunslii asponopm, umobst ynaoums kougauxm c I peyueri®

(Yunanistan ile yasanan sorunun ¢oziimii i¢in Makedonya’nin baskentindeki havalimaninin

ismi degistirilecek)
Yorum: Bitirme®"®™ kategorisindeki esdizimliler eylemci-olgu arasindaki iliskileri
kodlamaktadir. Rusgada eylemcinin olguyu sonlandirmasi ile ilgili esdizimliler arasinda
sentetik (tek bir birim ile sozciiksellestirme) ve analitik (birka¢ birimler araciligiyla
sozcliksellestirme) bigimler goriilebilir. Bu noktada eylemci-olgu arasindaki iliskilerin
esdizimlilerin yapisindaki yansimalar1 karsimiza c¢ikmaktadir: “mpexparuts KOH(IHKT”
(“catisma” nesne durumunda, Akuzatif (Rusgadaki Belirtme Durumu) ile kodlanmakta)
(catismay1 sonlandirmak) — “nmomoxkutk kKoHen KoHGIHKTY (“catigma” alici durumunda,
Datif (Ruscadaki Yonelme Durumu) ile kodlanmakta) (¢atismaya son vermek).

DerecelendirmeYUselt: Ogocmpums (keskinlestirmek), ycunums (Kuvvetlendirmek)

Ornek: Crosa Tpamna o T'onnanockux esicomax mozym obocmpume Kongauxm na Bnusicnem
Bocmoxe® (Trump’in Golan Tepeleri ile ilgili sézleri Orta Dogu krizini derinlestirebilir)

Hckycemeo ne sensemcsi nanayeeil, a 6 HEKOMOPbIX CAYYASIX MOJICEM YCUNUMb KOHMDAUKM'
(Sanat panzehir degildir, baz1 durumlarda ise anlagmazliklari derinlestirebilir)

Yorum: DerecelendirmeY"! kategorisindeki esdizimliler eylemci-olgu arasindaki
iligkileri ~ kodlamaktadir. lliskilerin  sozciiksellestirilmesinin ~ odak  noktast,
baslatilmig/baslamis olgunun Ozelliklerinin eylemci tarafindan daha belirgin bir hale
getirilmesidir.

DerecelendirmePisi*: Cuams ocmpomy (uezo) (keskinligi ¢ikarmak/ortadan kaldirmak),
cmauums (umo) (yumusatmak)

Ornek:  Meacoynapoonoe coobujecmeo O0ICHO RPULOACUMb 6CE CUMLI, YMOOLI CHAMD
ocmpomy kougauxkma mexncoy FOxcnoii Kopeeii u KH/P® (Uluslararas: orgiitler Kuzey ile
Giiney Kore arasindaki gerginligi diigiirmek i¢in elinden geleni yapmalidir)

Poccus xouem cmseuums koughauxm c 3anadom® (Rusya Bati ile yasanan gerginligi diisiirmek
istiyor)
Yorum: DerecelendirmeP®t" kategorisindeki esdizimliler, eylemcinin olgunun derecesini
diisiirmesi ile ilgilidir.

! https://news.ru/rossiya/rossiya-prizvala-sudan-razreshit-konflikt-mirnym-putyom/(Erisim: 20.05.2019)

2 https://www.gazeta.ru/social/2011/10/10/3796058.shtml (Erisim: 20.05.2019)

3 https://ru.euronews.com/2018/11/12/yemen-update-intl-pressure (Erisim: 20.05.2019)

4 https://novostink.net/politics/6 563 8-gensek-oon-prizyvaet-vse-storony-polozhit-konec-konfliktu-v-sirii.html (Erisim:
20.05.2019)

3 https:/rtvi.com/news/8991/ (Erisim: 20.05.2019)

6 http://duma.gov.ru/news/30145/ (Erisim: 20.05.2019)

7 https://news.rambler.ru/other/42173497-britanskiy-sovet-sobiraetsya-ispolzovat-art-proekty-dlya-obedineniya-mestnyh-
soobschestv-posle-konfliktov/ (Erisim: 20.05.2019)

8 https://primamedia.ru/news/142813/2from=19 (Erisim: 20.05.2019)
9 https://inosmi.ru/politic/20161205/238340385.html (Erisim: 20.05.2019)
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Doniisiim®'%: [Tepepacmu 6 (wmo) (baska bir olguya biiyiiyerek déniismek), svuiumbcs 6
(umo) (bagka bir olguya sivi gibi akarak doniismek), npespamumocsa 6 (yumo) (baska bir
olguya hareket ederek doniismek)

Ornek:  Jloposcnwiii kongpnuxm nepepoc & nepecmpenxy* (Yol kavgasi silahli catismaya

doniistii)

Mycopuoii  kongauxkm medcdy Kanaoou u @uiunnunamu 6blIUACS 6 OUNIOMAMUYECKUL

cxkanoan’® (Kanada ile Filipinler arasindaki ¢op tartismas: diplomatik skandala doniistii)

Cupuiickuii KOHGIUKM Npespamuacs, 6 GOUHy MextcOy PASHLIMU 2PYRRUPOEKAMU ONNO3UYUL®

(Suriye krizi muhalif gruplar arasinda savasa doniistii)
Yorum: Déniisiim®'% kategorisindeki esdizimliler, olgunun baska bir olgunun niteligi
kazanmasimin sozciiksellestirilmesi olarak degerlendirilebilir. Rus dil dizgesinde
catigma/kavga/fikir ayrilig1 gibi olgularin “doniisiim” siirecinin hareket aktaran bigimlerle
kodlandig1 goriilebilir. Ancak hareket imgesinin ¢ok boyutlu oldugu anlagilmaktadir.
Ayrica catisma/kavga/fikir ayriligl; insan ve diger canlilarin zaman ve mekan i¢inden
boylarini degistirmesi olarak diisiiniilebilen “pactu” (biiyiimek), sivi maddelerin hareketini
aktaran “nuth” (akmak), dongiisel hareketi kodlayan “Bpamars/BepreTs” (dOndiirmek,
cevirmek) gibi bigimlerle esdizimliler olusturmaktadir.

[Olgu— Mekan]E®lesim: Oxgamums (kozo/umo) (bir seyi ele gegirirek etrafim sarmak),
pacnpocmpanumuca Ha (umo) (zaman ve mekan i¢inden gegerek yayilmak), nepexunymocsa
na (bir noktadan baska bir noktaya kendini atmak), nepebpocumscs na (bir noktadan baska
bir noktaya kendini atmak)

Ornek: Boopyocéunviii kongauxkm oxeamun neckonvko 20podog* (Silahli gatismalar birkag
sehre yayildi)

Cupuiickuii konghnuxm pacnpocmpanunca na Jluean® (Suriye’deki gerginlik Liibnan’a sigradi)

Kongnuxm 6 yiizypckoii nposunyuu modxcem nepeKunymocsi na coceonue cmpans® (Uygur
bélgesindeki gerginlik komsu tilkeleri sarabilir)

Hnoo-naxucmanckuii kougauxkm nepebpocuncs na mope’ (Hindistan-Pakistan gerilimi denize

sigrad)
Yorum: [Olgu—Mekan]"ilsim kategorisindeki esdizimliler olgunun mekan (ve zaman)
ile ilgili etkilesiminin sozciiksellestirilmesi olarak diistliniilebilir. Sozciiksellestirmenin
farkli imgelerle gergeklestigi goriilebilir. Ayrica “el” imgesi bazinda gergeklesen metaforik
doniistimiin 6n plana ¢iktig1 anlasilmaktadir. Rus dil dizgesindeki “oxBatuth” (XBaraTh-
ele gecirmek), “nepekunytbes” (“kunyTh” el yardimiyla bir nesnenin ugmasini saglamak),
“nepebpocuthes”  (“Opocuth” el yardimiyla bir nesnenin ug¢masini saglamak)
bicimlerindeki ortak anlambirimcigin “el” oldugu goriilebilir. Bunun yan1 Rusgadaki
catisma/gorlis ayriligi, olgunun mekdn ve zaman icinden ge¢mesini kodlayan
“pactipoctpanutbes” (“mekan, uzam” imgesini kodlayan ‘“ctp-” kokii; “mekén ya da

! https://regnum.ru/news/2614181.html (Erigim: 20.05.2019)

2 https://ru.publika.md/musornyy-konflikt-mezhdu-filippinami-i-kanadoy-vylilsya-v-diplomaticheskiy-
skandal 2180513.html (Erigim: 20.05.2019)

3 https://russian.rt.com/article/21149 (Erisim: 20.05.2019)

4 https://peacekeeping.un.org/ru/mission/minustah (Erigim: 20.05.2019)

3 https://russian.rt.com/inotv/2012-05-22/Sirijskij-konflikt-rasprostranilsya-na-Livan (Erisim: 20.05.2019)
6 https://www.dw.com/ru/ (Erisim: 20.05.2019)

7 http://www.iarex.ru/news/64997.html (Erisim: 20.05.2019)
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zaman i¢inden ge¢me” anlamindaki “mpo-” 6n eki; “¢ok yonlii hareket, dagilim” imgesini
kodlayan “pac-" 6n eki) bi¢imi ile esdizimli olusturmaktadir.

Sonug

Bir dil dizgesinde anlamlarin sozciiksellestirilmesini saglayan esdizimlilerin
yabanci dil ve ¢eviri 6gretimi siirecinde 6nemi tartisilmazdir. Ancak esdizimliler alaninda
gerek kuram gerek Ogretim uygulamalar1 agisindan biiyiik eksikler bulunmaktadir.
Esdizimlilere yonelik gelistirilen bigimsel yaklasimda esdizimlilerin dil dizgesinde siklik
kullanim1 ve birbiriyle baglamsal iligkiler 6n plana ¢ikmaktadir. Derlem ¢ikish galismalar
yoluyla belirlenebilen dil birimlerinin kullanim siklig1 kriteri, yabanct dil 6gretimi amagh
metinlerin hazirlanma asamasinda Onemli olmakla birlikte semantik iliskilerin
sozciiksellesme  siirecinin =~ betimlenmesi  ve  Ogretilmesi  acisindan  Onceligini
kaybetmektedir. Bunun yani sira bigemsel yaklasimin iizerinde durdugu dil birimlerinin
ayni dizimde yer almasinin, semantik iliskilerin sézcliksellestirilme siirecini yansitmadigi
anlagilmaktadir. Baska bir deyisle bu yaklasimda konugsmacinin zihinsel sozligiindeki
anlamlarin dil dizgesindeki bi¢imlere doniistiiriilmesi ile ilgili bilgilere yer verilmedigi,
boylelikle yaklasimin yabanci dil ve geviri 6gretimi agisindan verimli olmayabildigi
anlasilmaktadir. Anlam-bicim etkilesimine odaklanan yaklasim Rus dilbilimci i. Melguk
tarafindan gelistirilen anlam<«<>metin kuraminda bulunabilir. Melguk’un yaklagimindan
yola ¢ikarak esdizimlilik, tistdil kategorileriyle betimlenebilen anlamsal iliskileri kodlayan
ve dil dizgesinde semantik, sentaktik ve yapisal uyum sergileyen bigimlerin bir araya
gelmesi olarak disiintilebilir. Bu bakis acist dil dizgesine bagli olmaksizin anlamin
kodlanma modellerine gore esdizimlilerin siniflandirilmasint miimkiin  kilmaktadir.
Melguk’un yaklagiminda tanitilan sozciiksel islev kavrami ise, {istdil kategorisi oldugu i¢in
karsilastirma sirasinda farkli dil dizgelerindeki esdizimlilerin anlamdan bi¢cime doniistiirme
modellerinin betimlenmesinde kullanilabilmektedir. Hedef dil dizgesindeki esdizimlilerin
betimlenmesinin  yam1  Sira  Ogrencinin ana dil  dizgesindeki esdizimlilerle
karsilastirilmasinin yabanci dil ve ceviri 6gretim uygulamalarina dahil edilmesinin,
ogrencinin hedef dilde anlamlarin sozciiksellestirilmesine yonelik farkindaligini arttiracag
diisiiniilmektedir. Bu ¢alismadaki betimleme 6rnegi, yabanci dil ve geviri 6gretiminde
“sozciiksellesmis bir dilbilgisi”nin (Lewis, 1993) 6nemini yansitmakta ve bu alanda dil
ciftlerine yonelik kargilastirmali  dilbilimsel ¢oziimlemeler gelistirme gereksinimi
vurgulamaktadir.
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ABSTRACT: This present research aimed to adapt “The Writing Attitude Survey” into Turkish language.
The data for factor analysis and Cronbach’s Alpha internal consistency reliability was obtained from 289
second grade elementary school students. The scale, which is consisted of 18 items, revealed one factor
model and explained %32 variance. Factor loading of the scale ranged from .41 to .72. Item total correlation
were from .42 to .70. Beside this, the internal consistency (o) .86. Additionally, factor analysis resulted good
and high fit indices. In conclusion this showed that “The Writing Attitude Survey” adapted into Turkish
language was acceptable.

Keywords: Attitude toward writing, writing instruction, elementary school students, adapting scale

OZ: Bu ¢alismanin amaci, ilkokul ikinci sinif ogrencilerine yonelik yazmaya iliskin tutum 6lgeginin Tiirkce
diline uyarlanmasi ve 6lgegin Tiirk¢e formunun uygulanabilir gecerlilik ve giivenirlilik 6zelliklerine sahip
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lgegin faktor yiikleri .41 ile .72 arasinda degismistir. Olgegin maddelerinin madde toplam test korelasyonlari
42 ile .70 arasinda oldugu gériilmiistiir. Olgegin biitiiniinde i¢ tutarlik katsayisi .86 olarak elde edilmistir. Tek
faktorlii bir yapt gosteren dlgegin, uyum iyilik degerlerinin kabul edilebilir sinir araliginda oldugu sonucuna
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ilkokul 2.smif 6grencilere uygulanacak diizeyde gecerli ve giivenilir oldugu tespit edilmistir.
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Giris

Tiirkge 6gretiminde Ogrencilere kazandirilmasi gereken dort temel beceriden bir
tanesi olan yazma, bir konu hakkinda zihinde tasarlanan bilgi, diisiince ya da deneyimlerin
semboller araciligr ile yazili olarak ifade edilmesi anlamina gelmektedir (MEB, 2015).
Yazma becerisi, ¢ocuklarin ilerleyen yaslarinda okuryazarlik ve okudugunu anlama
becerilerini dogrudan etkiledigi icin, erken ¢ocukluk déneminden itibaren gelistirilmesi
gereken en 6nemli becerilerden bir tanesi olarak gosterilmektedir (Hammill, 2004; Gerde,
Bingham & Wasik, 2012).

Ogrencilerin yazili anlatim becerilerinin gelisimi pek ¢ok siirecten ve durumdan
etkilenmektedir. Ogrencinin aldig1 okul Oncesi egitim ve okuryazarhga yonelik
hazirbulunuslugu, ailenin okuryazarlik yasantisi, 6gretmen, kullanilan yontem ve teknikler
gibi pek ¢ok degisken bu siirecte dgrencilerin yazili anlatim becerilerinin gelisimi lizerinde
rol oynamaktadir. Hem ulusal hem de uluslararasi alanda yapilan arastirmalar, ilkokul
diizeyindeki 6grencilerin yazmayi icerikten daha ¢ok teknik bir aktivite olarak gorduklerini
ve bu siirecte hem gramatik hem de bigimsel olarak yazilarinin daha iyi olmasi igin
cabaladiklarini ortaya koymaktadir (Wray, 1993; Tiryaki, 2012). Bu durum da 6grencilerin
olusturacaklar icerikten ve bu siiregte ortaya c¢ikaracaklar1 yaraticiliktan uzaklasarak siireci
daha mekanik, hatadan arinik bir boyutta gérmelerine sebep olmaktadir. Bu durum
ogrencilerin yazma etkinliklerinden keyif almalarini engellemektedir. Oysa her 6grenme
alaninda oldugu gibi yazma Ogrenme alaninda da &grencilerin ¢aligmalara istekli bir
sekilde katilmasi bagarinin en 6nemli kosullarindan bir tanesidir. Ciinkii 6grencilerin daha
nitelikle yazilar yazabilmeleri ve kendilerini yazili olarak daha iyi ifade edebilmeleri i¢in
yazmaya iliskin olumlu tutum beslemeleri gerekmektedir (Graham, 2006; Ozdemir &
Cevik, 2018).

Yazmaya yonelik gelistirilen tutumlar, bireylerin yazma ¢alismas1 yaparken
yasadigr duygusal siiregleri icermektedir (Maio & Augoustinos, 2005; Erdogan, 2012;
Graham, Berninger, & Abbott, 2012). Ogrencilerin yazmaya yonelik besledigi tutumlar
yazi yazarken mutlu hissetmesi, yazi yazmaya karsi istekli olmasi, diizenli olarak yazi
yazmasi Ve Yyazma motivasyonun yiiksek olmasi gibi pek c¢ok oOzelligi igerisinde
barindirmakta ve bunlardan etkilenmektedir.

Yazmaya iliskin tutumu yiiksek olan oOgrencilerin yasadiklarini, yeni Ogrendigi
seyleri ve kendi hislerini yazmaya karsi istekli olduklar1 bilinmektedir. Bu 6grenciler
yazma ¢aligmalar1 yapmaktan ve bu siire¢ sonucunda elde ettikleri {iriinleri paylasmaktan
ve sergilemekten keyif alirlar. Yazmaya iliskin tutumlar diisiik olan 6grenciler ise yazma
caligmalar1 yapmak istememekte ve dolayisiyla yeterince iyi yazma iirlinleri ortaya
koyamamaktadir. Bu noktada &grencilerin yazmaya yonelik tutumlariin, yazili anlatim
basarilari tizerinde oldukga etkili oldugunu unutulmamalidir (Hess & Wheldall, 1999).

Ogrencilerin yazma etkinliklerine karsi olumsuz tutum beslememeleri igin zor ve
biligsel olarak oldukc¢a aktif olmanin zorunlu oldugu bir siire¢ olan yazma caligsmalarinin
olabildigince sade, net ve kolay anlasilir bir sekle getirilmesi gerekmektedir. Bunu
gerceklestirirken Ogrencilerin ilgilerini goz Oniine alma, farkli yontem ve teknikleri
uygulama, eglenceli etkinlikler ile siireci pekistirme ve 6grencilerin yazma c¢alismalarindan
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keyif almasini saglama gibi noktalar g6z dniinde bulundurulmalidir (Susar Kirmizi, 2009).
Bu siirecte yazma caligsmalarina yonelik olumsuz duygu, diisiince ve davranislarin ortadan
kaldirilmasinda nitelikli bir 6gretim ortami olusturmak olduk¢a Onemlidir. Ayrica
yazilacak konu ile ilgili 6grenciler ile okumalar yapma, tartismalar gergeklestirme ve
konuyu ilgi ¢ekici hale getirme gibi islemler 6grencileri yazmaya daha motive olmus bir
hale getirebilmektedir. Buna yonelik 6grencilere sunulan firsatlar onlarin yazmaya iliskin
bakis acilarmi degistirebilir ve nitelikli yazilar yazmalarinda onemli rol oynayabilir
(Flowers & Hayes, 1981; Hawkins, 2006).

Yazma calismalar1 yapilirken dikkat edilmesi gereken bir diger nokta ise
Ogrencilerin kendi yazmak istedigi konuda yazmalarina imkéan saglamaktir. Bu noktada
Ogrenciler konu se¢imi yaparken yasadiklari olaylar1 yazmaya yonlendirilmelidir.
Ogrencilerin kendi ilgi duydugu konular1 tespit etmesini saglayarak, bu konular1 kendi
yasamlari ile biitiinlestirip yazma ¢alismalarindan daha fazla keyif almalar1 saglanmalidir.

Ogrencilerin yazma Galismalarina olumlu tutum beslemesi icin yapilmasi gereken
bir diger islem ise yazma caligmalar1 degerlendirilirken olumlu yonlerin 6n plana
cikartilarak dgrencilerin basarili olma hissini tatmasi saglamaktir. Ogrencilerin yazmay1
sevmemelerinin en temel sebebi yazma ¢alismalarinda kendilerini basarisiz hissetmeleridir.
Boylece bu korku yenilerek 6grencilerin yazma c¢alismalarima daha istekli katilmalari
saglanabilir.

Cowley (2002) yazma motivasyonu yiiksek olan ve yazmayi severek yasantisinda
kullanan Kisilerin kendilerine giivenerek daha rahat ve nitelikli yazilar yazdigini ifade
etmistir. Ayrica Ogrencilerin yazmayir sevmeleri ve yazmaya karst olumlu tutum
besleyerek, yiiksek bir yazma motivasyonuna sahip olmalar i¢in asagidaki onerileri dile
getirmistir:

« Ogrencilere yaz1 yazmalarmin ve yazilacak konunun mantikli bir izahim yapmak.

* Demokratik, dgrencilerin diigiincelerinden 6tiirli kinanmadigi, herkesin 6zgiir bir
sekilde fikrini dile getirebildigi sinif ortami yaratmak.

* Yazmayi cesitli oyunlar, miizikler ve drama gibi etkinlikler ile eglenceli bir hale
getirmek.

* Yazma Oncesi bir sporcunun 1sinma hareketleri yaptigi gibi 6grencileri de yazma
yapacaklar1 konuya hazirlamak.

« Ogrencilere yazma konusunda onlari tesvik edecek ve cesaretlendirecek sozler
sOylemek, onlar1 motive etmek.

« Ogretmenlerin giinliik yasamlarinda yazmanin &nemli bir beceri oldugunu
ogrencilerine hissettirmesi ve yazmay1 devamli bir sekilde kullanmasi.

+ Ogrencilerin ilgi alanlar1 ile yazma c¢alismalarinin birlestirilmesi. Ornegin
bilgisayar1 ¢cok seven bir 6grencinin yazma c¢alismalarini bilgisayar {izerinden yapmasini
saglamak.

Gortldiigii tlizere Ogrencilerin yazmaya iligkin tutumlariin yazili anlatim
becerilerinin gelisime yonelik ciddi bir etkisi vardir. Bu dogrultuda 6grencilerin yazili
anlatim becerilerinin gelistirilebilmesi i¢in Oncelikle sahip olduklar1 yazmaya iliskin
tutumlarinin daha olumlu hale getirilmesi gerekmektedir. Bu islemin yapilabilmesi i¢in de
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oncelikle ogrencilerin yazmaya iligskin tutumlarinin ortaya ¢ikarilmasina ihtiyag vardir. Bu
ihtiyacin karsilanmasi amaciyla yazmaya iliskin tutum 6l¢ekleri kullanilmaktadir.

Alanyazin incelendiginde ilkokul ogrencilerinin yazmaya iliskin tutumlarinin
Olclilmesi amaciyla Susar Kirmizi (2009) ile Erdogan ve Yangin’in (2014) calismalari
dikkat cekmektedir. Bu iki ¢alismada da Olge8in arastirmacilar tarafindan gelistirildigi
gorulmektedir. Bununla birlikte 6grencilerin yazmaya iliskin tutumlarmin 6l¢iilmesinde
cesitliligin saglanmasi ve Ogretmenlere kolay uygulanabilir 6l¢gme araglarinin temin
edilmesi amaciyla farkli 6l¢gme araglarina da ihtiya¢ duyulmaktadir. Bu baglamda, yapilan
calismanin hem ilkokul ikinci sinif diizeyindeki 6grencilerin yazmaya iligkin tutumlarinin
Ol¢iilmesine yonelik yeni 0lgme araglarinin alanyazina kazandirilmasi hem de bu alanda
calisma yapacak arastirmacilara cesitlilik saglamasi bakimindan 6nemli oldugu
diisiiniilmektedir. Dolayis1 ile uyarlanacak o6l¢ek baglaminda, ilkokul ikinci smif
diizeyindeki  Ogrencilerin  yazmaya iligkin  tutumlarim1  belirlemeye  yonelik
gerceklestirilecek calismalarla, 6grencilerin yazmaya iliskin tutumlar1 belirlenecek ve
mevcut durumun daha iyi hale getirilmesine yonelik adimlar atilabilecektir. Bu baglamda
uyarlama ¢aligmasi yapilan 6lgek ile ilgili agagidaki sorular cevaplanmaya caligilmistir:

» Uyarlama caligsmasi yapilan 6lgegin parametrik dzellikleri nelerdir?

* Uyarlama ¢aligmasi yapilan dlgegin parametrik 6zellikleri, yapisal olarak yiiksek
diizeyde giivenirlilik degerleri ortaya koymakta midir?

Yontem
Calisma Grubu

Arastirmanin calisma grubu belirlenirken kolay ulasilabilir 6rnekleme yontemi
tercih edilmistir. Bu yontem, ulasmanin kolay oldugu, arastirmaya katilma noktasinda
goniillii olan bireylerin arastirmaya dahil edildigi bir 6rnekleme yontemidir (Creswell,
2005). Bu baglamda arastirmanin gergeklestirilmesinde, arastirmacinin ulagsmasiin kolay
oldugu Bursa ili Niliifer ilgesindeki iki okul tercih edilmistir. Bu okullarin tercih
edilmesinde okul yonetiminin bilimsel ¢aligmalarin yapilmast i¢in olumlu goriis bildirmesi
ve siirece katilma noktasinda istekli olmasi da etkili olmustur. Arastirmanin uygulandig: iki
okul da orta diizeyde sosyo-ekonomik bolgede bulunmaktadir. Ayrica segilen okullar
ogrenci devamsizliginin oldukga diisiik diizeyde oldugu okullardir. Arastirma iki okuldaki
ilkokul ikinci siif diizeyindeki tiim siniflarda uygulanmis ve toplam 289 6grenciden veri
toplanmistir.

Veri Toplama Araci
Yazmaya Yénelik Tutum Olcegi

Calismada Kear, Coffman, McKenna ve Ambrosio (2000) tarafindan, ilkokuldan
lise diizeyine kadar Ogrencilerin yazmaya iliskin tutumlarmin o6lgiilmesi amaciyla
gelistirilen  yazmaya  yoOnelik tutum  Olgeginin  Tiirkce uyarlama  ¢aligmasi
gerceklestirilmistir. Yazmaya iligkin tutum Olgegi, Ogrencilerin yazmaya karsi tutumu
hakkinda hizli bir gosterge saglar. Bu 6l¢egin orijinali 28 maddeden olusur ve tiim sinifa
yaklasik 20 dakika uygulanabilir. Olgekteki her bir madde yazmaya iliskin tutum hakkinda
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kisa ve basit ifadeli bir agiklama sunar. Bu agiklamanin ardindan dort Garfield fotografi
gelir. Bu fotograflardaki her poz, ¢ok olumlu ile ¢ok olumsuz arasinda degisen farkli bir
duygusal durumu gostermek i¢in tasarlanmistir. 4’1 Likert tipte olan olgek Garfield
karakteri ile resimlendirilmistir. Olcekteki maddelerin puanlandirilmasi “gok mutlu” 4
puan, “mutlu” 3 puan, “mutsuz” 2 puan, “cok mutsuz” ise 1 puan seklindedir.

Olgegin orijinal hali tek faktorlii bir yap1 icermektedir ve giivenirlik katsayis1 .88
olarak tespit edilmistir. Olcek birinci smiftan on ikinci smifa kadar tim smif
diizeylerindeki 6grencilerin yazmaya iliskin tutumlarinin 6lgiilmesinde kullanilmak {izere
hazirlanmistir. Bu c¢alismada ise 6lg¢egin, ilkokul ikinci sinif diizeyindeki Ogrencilerin
yazmaya iligkin tutumlarinin 6l¢iilmesinde kullanilmak tizere, Tiirk¢e diline uyarlama
calismas1 gerceklestirilmistir. Yani 6lgegin bu arastirma sonucu Tiirkge diline kazandirilan
formati yalnizca ilkokul ikinci sinif 6grencilerine yoneliktir.

Veri Toplama ve Analizi Streci

Arastirmada oncelikle dlgekteki tiim maddeler arastirmacilar tarafindan Tiirkge *ye
cevrilmis ve Ingiliz Dili Egitimi bsliimiinde gorevli, ana dili Tirkce olan l¢ akademisyen
tarafindan gozden gecirilmistir. Gozden gecirme sonucunda gelen uyarilar dogrultusunda
Olcege son hali verilmistir. Bu uyarilar, baz1 maddelerin ayn1 anlama geldigi ya da Tiirk
ogrenciler tarafindan benzer sekilde algilanacagi ve bazi maddelerde verilen durumun tam
olarak anlagilir olmadigr yani Ogrencilerin farkli anlamlar c¢ikarabilecegi seklindedir.
Uyarilar dogrultusunda degisiklikler yapilmis ve ayni uzmanlara tekrar gonderilerek
dlgegin tekrar incelenmesi saglanmigtir. Olgegin orijinali 28 maddeden olusmakta iken,
uyarlanan 6l¢ekte iki madde birlestirilerek dlgcek 27 maddeye diisiiriilmiistiir. Birlestirilen
maddeler, 6l¢gegin orijinalinde iki derse karsilik gelen (Fen Bilgisi ve Sosyal Bilgiler
dersleri ile ilgili) maddelerinin, Tiirk Egitim Sisteminde ilkokul 2.smif diizeyinde tek derse
(Hayat Bilgisi) karsilik gelmesinden kaynaklanmaktadir. Calismanin devaminda ise
Olcegin gegerlik ve gilivenirlik g¢aligmalart yiiriitiilmistir. Bu asamada Olgegin yap:
gecerliligin sinanmasinda agimlayic1 faktor analizi (AFA) ve dogrulayici faktor analizi
(DFA), giivenirlik ¢aligmasi igin ise i¢ tutarlik katsayist (Cronbach Alpha o) uygulanmustir.
Verilerin analizi edilmesi siirecinde SPSS, Mplus ve AMOS paket programlarindan
yararlanilmigtir.

Bulgular

Olgegin yap1 gegerligini snamak i¢in uygulanan AFA sonucunda 6lgme aracinin 27
maddeden olusan tek faktorlii bir yapr gosterdigi goriilmiistiir. 9 madde .40’in altinda
faktor yiikiine sahip oldugu gerekcesi ile Olcekten cikarilmustir. Olgekten ¢ikarilan
maddeler incelendiginde, bu maddelerin genel olarak dgrencilerin gergek yasamlarinda bir
anlam ifade etmediginden dolay: faktor yiiklerinin diisiik olabilecegi tahmin edilmektedir.
Ornegin 6lgegin orijinal halindeki iigiincii madde, dgrencilerin bir markete almak istedigi
bir iriin ile ilgili yaz1 yazdigindaki yasadigi hislerle ilgilidir. Bu durum arastirmanin
yapildig1 Sgrenciler igin ¢ok gecerli gorinmemektedir. Olgegin orijinal formundan
¢ikarilan maddeler ile birlikte son halinin 18 maddeden olusan tek faktorlii bir yapida
oldugu gériilmiistiir. Olgegin gegerligine ve giivenirligine yonelik elde edilen bulgular
Tablo 1’de gosterilmistir.
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Analizlerinin yapilmasinda SPSS, AMOS ve Mplus paket programlari siirece dahil
edilmistir. AFA analizleri hem Mplus’ta hem de SPSS’te kontrol edilmistir. Oncelikli
olarak veri setinin ¢ok degiskenli istatistikler i¢in uygunluk durumu sinanmistir. Buna gore
tim grupta KMO o6rneklem uygunluk katsayisi .887 (>.60), Barlett Sphericity testi (¢cok
degiskenli normal dagilimin gdstergesi) ¥2=1389.473(153); (p< .001) olarak elde
edilmistir. Olgegin yap1 gegerliginin smanmasi icin A¢imlayici Faktdr Analizi (AFA) ve
Dogrulayict Faktor Analizi (DFA) kullanilmistir. AFA sonucunda o6lgme aracinin
orijinalinde oldugu gibi tek faktdrlii bir yapr gosterdigi anlasilmistir. Olgegin tek faktor
olarak 5.752’lik bir 6z degere sahip ve %32 oraninda bir varyans agikladigi tespit
edilmistir. Alanyazinda tek faktorli oOlgcek yapilarinda toplam varyansin %30’unun
aciklanmasi yeterli goriilmektedir (Biiyiikoztlrk, 2006). Uyarlanan 6lgegin faktor yiikleri
41 ile .72 arasindadir. Olgegin maddelerinin madde toplam test korelasyonlar1 .42 ile .70
arasinda degismistir. Bu bulgulara gore Olcegin maddelerinin benzer davraniglari
degerlendirmeye yonelik oldugu sdylenebilir (Blyukoztirk, 2007). Ek olarak tablo 1°den
anlasilacagi lizere 6l¢egin biitliniiniin i¢ tutarlik katsayisinin .86°dur.

Tablo 1. Olgege Iliskin Yapilan AFA Sonucu Faktdr Yiikleri, Madde Toplam Test
Korelasyonlar1 ve t-Testi Sonuglari

Maddeler Faktor Ykleri M b Test AUt Grup Farla
ml A48 49 8.699***
m2 41 42 5.477***
m3 57 .55 6.165***
m4 .56 .55 8.631***
m5 .55 .52 6.343***
m6 .55 .57 8.949***
m7 .62 .61 8.903***
m8 .68 .65 7.712%**
m9 .55 54 6.654***
m10 12 .70 7.759***
mll .59 .60 11.296***
m12 .65 .62 6.996***
m13 .61 .60 6.810***
ml14 .62 .59 6.833***
m15 51 .56 10.634***
m16 43 48 9.280***
m17 48 52 8.503***
m18 49 .53 8.978***
N *%%0<0,001
154
Varyans (%) 31.955
Oz deger 5.752
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Cronbach’s

Alpha

.86

DFA analizin elde edilen 6l¢ege ait uyum iyiligi degerleri Tablo 2’de verilmistir.
Analizler hem Mplus hem de AMOS’da test edilmistir. Tablo 2 incelendiginde Olgege
iliskin tek faktorlii yapinin uyum iyilik degerlerinin kabul edilebilir araliklar icerisinde
oldugu ifade edilebilir (Hooper, Coughlan, & Mullen, 2008; Kline, 2011).

Tablo 2. Yazmaya Yénelik Tutum Olgegi Uyum lyiligi Degerleri

Model 72 df  y2/df TLI RMSA GFI CFI RMR  SRMR
Tek Faktor 234907 131 1793 91 052 92 92 044 0492
okt p< 001,

Yapilan tiim istatistiki ¢aligmalara dayali olarak, 28 maddelik dl¢ekten 2 madde
birlestirilerek tek madde haline getirilmis, 9 madde ise gecerli ve giivenilir bulunmadig:
icin dlcekten cikarilmistir. Olgegin son hali 18 maddeden olusmus olup .86 i¢ tutarhilik
katsayisina sahiptir. Olgek dortlii likert tarzinda olup &lgekteki puanlamalar “Cok mutlu”
ve “Cok mutsuz” araliginda degismistir. Olcekteki tiim maddeler olumludur. Tiirkce ’ye
uyarlama c¢aligmasi yapilan “Yazmaya Yonelik Tutum Olgeginin” ilkokul 2. smf
ogrencilere uygulanacak diizeyde gecerli ve giivenilir oldugu tespit edilmistir (Ek-1).

Sonug¢ ve Tartisma

Yazma O6grenme alaninda yapilan calismalara bakildiginda yazmanin duyussal
yoniiniin incelendigi pek ¢ok calismanin oldugu ve bu duyussal 6zelliklere yonelik ¢esitli
olgeklerin gelistirildigi veya uyarlandign goriilmektedir. Ogrencilerin yazma kaygilarmin
tespit edilmesine yonelik yazma kaygisi 6lgegi (Yaman, 2010; Karakaya & Ulper, 2011;
Ozbay & Zorbaz, 2011), yazmaya yonelik kendi yeterliliklerinin belirlenmesine yonelik
yazma 0z yeterlilik dlgegi (Aydin, innali, Batar & Cakir, 2013; Sengiil, 2013; Demir,
2014), yazma aliskanliklarinin ortaya ¢ikarilmasi i¢in yazma aliskanliklar1 6l¢egi (Erdem
& Ozdemir, 2012), yazma tercihlerinin ve hangi konularda, hangi metin tiirlerinde ve
igeriklerinde yazmak istediklerinin belirlenmesi i¢in yazma egilimi 6l¢egi (Iseri & Unal,
2010), yazmaya yonelik 6z diizenleme yetkinliklerinin tespit edilmesi i¢in yazmaya
yonelik 0z diizenleme yetkinlikleri Olgegi (Celikkaleli & Yildirim, 2015) ve yazma
tutuklarmin ortaya ¢ikarilmasi amaciyla yazma tutuklugu 6lgegi (Ozbay & Zorbaz, 2012)
gelistirilmis veya uyarlanmistir.

Yapilan caligmalar dikkate alindiginda yazma ile ilgili 6lgek gelistirme ve uyarlama
caligmalarinin agirlikli olarak yazmaya iliskin tutumlarin Sl¢lilmesine yonelik oldugu
dikkat cekmektedir (Bagci, 2007; Temizkan & Sallabas, 2009; Karatay, 2011; Goger,
2014; Akaydin & Kurnaz, 2015; Susar Kirmizi, 2009; Erdogan & Yangin, 2014; Seban,
2012; Knudson, 1991; 1992; 1993; Kear, Coffman, McKenna & Ambrosio, 2000; Adler,
1998). Bunun sebebi olarak yazmaya iliskin tutumun yazma ile ilgili 6l¢iilebilecek diger
tim degiskenler iizerinde etkili olmasi gosterilebilir (Arict & Kaldirim, 2015). Basta
yazma kaygis1t olmak iizere, yazili anlatim becerilerinin gelisimi, okunakli ve sekilsel
olarak daha nitelikli yazilar yazma, yazma motivasyonu, yazma tutuklugu ve yazma 6z
yeterligi gibi durumlarin tamami yazmaya iliskin tutumdan etkilenmektedir (Graham vd.,
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2019). Bu sebeple 6grencilerin yazmaya yonelik tutumlarinin dogru bir sekilde 6lgtilmesi
icin her sinif diizeyine yonelik gegerli ve giivenilir 6lgme araglarina ihtiya¢ duyulmaktadir
(Berge vd., 2019). Bu arastirma da bu ihtiyacin giderilmesi katki saglamak amaciyla,
ilkokul ikinci sinif diizeyindeki 6grencilerin yazmaya iliskin tutumlarinin 6l¢iilmesine
yonelik gelistirilen yazmaya iliskin tutum Olgeginin Tirkce diline uyarlama calismasi
yapilmistir.

Yazmaya iliskin tutumlarin 6lgiilmesine yonelik gerceklestirilen 6lcek uyarlama ve
gelistirme caligmalari incelendiginde, 6gretmen adaylarinin yazmaya iliskin tutumlariin
olgiilmesine yonelik ¢alismalarin 6n plana ¢iktig1 goriilmektedir (Bagci, 2007; Temizkan &
Sallabas, 2009; Karatay, 2011; Goger, 2014). Ogretmen adaylar1 disinda lise 6grencilerinin
yazmaya iliskin tutumlariin 6l¢iilmesi amaciyla Akaydin ve Kurnaz (2015) tarafindan lise
ogrencilerine yonelik yazma tutum &lgegi gelistirilmistir. ilkokul 6grencilerinin yazmaya
iliskin tutumlarinin 6l¢tilmesine yonelik alanyazin incelendiginde ise Susar Kirmizi (2009)
ile Erdogan ve Yangin’in (2014) dlgek gelistirme ¢alismalari bulunmaktadir. Bunlarin yanm
sira Seban (2012) yaptig1 arastirmada, bu c¢alismada Tiirkge diline uyarlamasi yapilan
6lgegin bir boliminin uyarlama ¢alismasini gergeklestirmistir. Uyarlanan bu 6lgek ilkokul
Ogrencilerinin yazmaya iligkin tutumlarinin 6lgiilmesini hedeflemektedir. Bu bakimdan
ilkokul  diizeyindeki  Ogrencilerin yazmaya iliskin tutumlarmin  6lgiilmesinde
kullanilabilecek olan bu o0l¢egin Tiirkge diline uyarlanmasi, bu alanda ¢alismalar
gerceklestirecek arastirmacilara alternatif bir 6lgme araci saglamasi ve Ogretmenler igin
Ogrencilerinin yazmaya iliskin tutumlarini dogru bir sekilde dl¢ebilmesine olanak tanimasi
bakimindan 6nemli gérilmektedir.

Bu aragtirmada Kear, Coffman, McKenna ve Ambrosio (2000) tarafindan
gelistirilen ve Seban (2012) tarafindan bir boliimiiniin Tiirk¢e’ye uyarlandigi yazmaya
yonelik tutum oOlgeginin tamaminin gegerlik ve gilivenirlik ¢alismalar1 yapilarak Tirkge
diline uyarlanmasi saglanmigtir. Yapilan faktor analizi neticesinde Olgekteki maddelerin
faktor yiikk degerleri ve hesaplanan madde toplam test kolerasyonlart sonucuna gore
yazmaya yonelik tutum 6lgeginin orijinal halindeki gibi tek faktorlii bir yap1 gosterdigi
gorilmistiir. Elde edilen uyum 1iyiligi degerleri de modelin kabul edilebilir oldugunu
gostermektedir (Hooper, Couglan, & Mullen, 2008; Kline, 2011).

Olgme aracinin giivenirligine yonelik olarak yapilan ¢alismada i¢ tutarlik katsayist
.86 olarak bulunmustur. Olgegin orijinalinin i¢ tutarlilik katsayisi ise .88 oldugu ifade
edilmistir (Kear, Coffman, McKenna, & Ambrosio, 2000). Erkus’a gore (2013) 6lgme
araclarinin gilivenirlik katsayisinin .70 ve {iizeri olmasi ol¢egin giivenilir oldugunu
gostermektedir. Bu baglamda arastirmada elde edilen 6lgegin uyarlama c¢alismasina iliskin
bulgular 6lgme aracinin giivenilir oldugunu ortaya koymaktadir.

Yapilan gecerlik ve giivenirlik ¢alismalar1 neticesinde, yazmaya yonelik tutum
Olgeginin Tirkge formunun ilkokul ikinci sinif 6rnekleminde uygulanabilir psikometrik
degerlere sahip oldugu ortaya konulmustur. Tiirk¢e’ ye uyarlamasi yapilan bu 0Olgek
araciligiyla yazmaya iliskin tutum konusunda arastirma yapmak isteyen arastirmacilara ve
simiflarindaki  6grencilerin  yazmaya iligkin tutumlarin1  belirlemek isteyen simf
Ogretmenlerine, uygulamasi ve puanlamasi kolay bir 6l¢gme aract saglanmis olmaktadir.
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Yazma 6grenme alani ilkokuldan {iniversite yasamina kadar ¢cok genis bir alani
kapsamaktadir. Bununla birlikte yazma 6gretimi genel olarak Smif Ogretmenlerinin gérevi
olarak algilanmaktadir. Bu baglamda ilkokulun dort sinif diizeyinden olustugu gerceginden
hareketle arastirmanin yalnizca ilkokul ikinci simif 6grencileriyle gergeklestirilmis olmasi
arastirmanin  bir siurlil@ olarak ifade edilebilir. Ilgili 6lgegin ilkokulun tim smif
diizeylerine ve ortaokul diizeyine uyarlanmasi1 yararli olacaktir. Arastirmanin yalnizca
Bursa ilinde gerceklestirilmis olmasi da baska bir smirlilik olarak goriilmektedir. Bu
nedenle, sonraki calismalarda daha genis Orneklemlerle ve farkli cografi bolgelerdeki
ogrenciler calisilmasi  Onerilmektedir. Ogrencilerin  yazmaya iliskin  tutumlarmin
Ogretmenlerin yazmaya iliskin davranislarindan etkilendigi aragtirma sonuglar1 ile
gorulmektedir (Bradford, Newland, Rule, & Montgomery, 2016; Tavsanli, 2018). Bu
baglamda 6zellikle Sinif Ogretmenlerinin ve Tiirkce Ogretmenlerinin yazma dgretimine
iliskin tutumlarmin arastirllmasima ihtiya¢c duyulmaktadir. Bu baglamda 6grencilerin
yazmaya iliskin tutumlarinin ve dgretmenlerinin yazma Ogretimine yonelik tutumlarinin
birlikte degerlendirilebilecegi iliskisel calismalarin yararl olacag diisiiniilmektedir.
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Ek 1. Yazmaya Yoénelik Tutum Olgegi

Arastirmanin amaci ilkokul 2. sinif 6grencilerinin yazmaya yonelik tutumlarinin incelenmesidir. Elde edilen
veriler yalnizca bilimsel ¢aligmalar igin kullanilacaktir.

Isim:
Numara:

Sinif:

1. Bir seyin olus nedeni ile ilgili yaz1 yazdiginda nasil hissedersin?

Cok mutlu ( ) Mutlu () Mutsuz ( ) Cok mutsuz ( )

2. Birkonu ile ilgili kendi fikrini anlatan bir mektup yazdiginda nasil hissedersin?

i

Cok mutlu () Mutlu () Mutsuz ( ) Cok mutsuz ( )

3. Kitaplar yazmis olan bir yazar olsan kendini nasil hissedersin?

Cok mutlu () Mutlu () Mutsuz () Cok mutsuz ( )
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4. Bir gazete ya da dergide yazar olsan kendini nasil hissedersin?

Cok mutlu () Mutlu () Mutsuz () Cok mutsuz ( )

5. Suan oldugundan daha iyi bir yazar olsan nasil hissedersin?

Cok mutlu ( ) Mutlu () Mutsuz ( ) Cok mutsuz ( )

6. Odev yapmak yerine bir hikdye yazma hakkinda nasil hissedersin?

Cok mutlu () Mutlu () Mutsuz ( ) Cok mutsuz ( )

7. Televizyon izlemek yerine bir hikdye yazma hakkinda nasil hissedersin?

Cok mutlu () Mutlu ( ) Mutsuz () Cok mutsuz ( )

© 2019 JLERE, Dil Egitimi ve Aragtirmalar1 Dergisi- Journal of Language Education and Research, 5(2), 267-282



280 Omer Faruk TAVSANLI, Asude BILGIN & Kasim YILDIRIM

8. Hayat Bilgisi dersinde yaptigin bir sey ile ilgili yaz1 yazma hakkinda nasil hissedersin?

Cok mutlu () Mutlu ( ) Mutsuz ( ) Cok mutsuz ()

9. Okulda daha fazla yazi yazabilsen nasil hissedersin?

Cok mutlu () Mutlu ( ) Mutsuz () Cok mutsuz ( )

10. Ogretmeninin yeni bir konu hakkinda séyledigi onemli seyleri yazma hakkinda nasil hissedersin?

Cok mutlu () Mutlu ( ) Mutsuz () Cok mutsuz ( )

Cok mutlu () Mutlu ( ) Mutsuz () Cok mutsuz ( )
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12. Hayat Bilgisi dersinde sorulara cevap yazarken nasil hissedersin?

i

Cok mutlu () Mutlu ( ) Mutsuz () Cok mutsuz ( )

13. Insanlarin satin alabilecegi bir iiriiniin reklam metnini yazsan nasil hissedersin?

L 4

Cok mutlu () Mutlu () Mutsuz () Cok mutsuz ( )

]

Cok mutlu () Mutlu () Mutsuz () Cok mutsuz ( )

14. Smf igin bir dergi hazirlayacak olsan nasil hissedersin?

15. Basina gelen seylerle ilgili yazi yazsan nasil hissedersin?

Cok mutlu () Mutlu ( ) Mutsuz () Cok mutsuz ( )
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16. Baska birisinin bakis agisindan yazi yazsan nasil hissedersin?

g aa

Cok mutlu () Mutlu ( ) Mutsuz ( ) Cok mutsuz ()

17. Yazdigin kelimeleri dogru yazip yazmadigini kontrol ettiginde nasil hissedersin?

i

Cok mutlu () Mutlu ( ) Mutsuz () Cok mutsuz ( )

18. Yazdigin bir seyi simf arkadaslarin okusa nasil hissedersin?

Cok mutlu () Mutlu ( ) Mutsuz () Cok mutsuz ( )
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OZ: Bu ¢aligma, swrf odak parcaciginin kapsam alanindaki esdizim Oriintiilerini saptamaya yonelik TUDv3.0
derlemine dayanan derlem-gikish bir ¢alismadir. Calisma, sirfin odak kapsamini olusturan sézdizimsel
bilesenlerinin biiyiik 6l¢lide amag¢ veya neden Obekleri veya yantimceleri oldugunu ortaya koymustur.
Incelenen 430 bagimli dizin satirinin yarisindan fazlasinda sif"in odak bilesenini cesitli ama¢ veya neden
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kez kendince yersiz amaclara ve nedenlere yonelik olumsuz tutumunu da yansitmaktadir. En olumsuz séylem
ezgisi ise, ad boslugunu dolduran neredeyse tim adlarin soyut oldugu ve bunlarin ¢ogunun da olumsuz
cagrigimlara sahip oldugu “surf + ad + olsun diye” 6riintiistinde gorillmiistiir.
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Introduction

Surf'is one of the exclusive adverbials used in Turkish along with sadece, yalnizca,
yalniz, salt, bir (tek) t0 express something like only in English. Goksel and Kerslake
(2005:212) prefer the terminology “exclusive adverbials,” while other researchers in the
literature tend to use “focus particles” or “exclusive operators” (Topaloglu & Nakipoglu,
2017; Lee, 2005; Peterson et al., 2003; Sedivy, 2002 and Kim, 2011 to cite some linguists).
In the present study we also use the phrase ‘focus particle’ or ‘exclusive operator’ to refer
to the words with a restrictive or exclusive function such as sirf, sadece, yalnizca etc.

All exclusive operators share the same semantics and “restrict the applicability of
what is being said to the focus constituent of a sentence” (Goksel & Kerslake, 2005:212).
Unlike English, in which the exclusive operator only can occupy a preverbal syntactic
position to take scope over the verb, direct object, indirect object or the whole verb phrase,
the focus particles are placed just adjacent to the focussed constituent in Turkish. The
Turkish focus particles normally quantify phrases rightward; that is, they take pre-scope
positions in the syntagmatic progression of an utterance. Kim (2011: 6) suggests that focus
particles frequently quantify nouns or nominal phrases as their colligational scopes.
Speaking of Turkish, Goksel and Kerslake (2005: 212), however, state that the focussed
constituent quantified by an exclusive operator is usually either a noun phrase or a
circumstantial adverbial. The present study explores the strong colligational attraction
between the focus particle sirf and certain phrases and circumstantial adverbials - those
introducing purpose and reason, and pragmatic issues associated with those constituents in
surf’s SCope.

The exclusive operator suf has the Arabic origin sirf, which means pure. Like the
other common Turkish focus particles - sadece, yalnizca, and yalmiz, sirf basically
corresponds to only in English. Nevertheless, it is a fact that no two words are absolutely
the same, semantically or pragmatically (Cruse, 1986). Like any other synonym sets, focus
items which belong to the same group (e.g. exclusive operators) are expected to behave
differently (Kim, 2011: 6). The findings of our study on the potential synonym set of
exclusive adverbials sadece, yalnizca and yalniz also corroborate that (Adigiizel, 2019).
Surf, loaned from Arabic, is no exception. In fact, a brief observation of the corpus data to
examine the contexts and co-texts of Turkish focus particles (sadece, yalnizca, etc)
demonstrated that sizf'would turn out to have a rather different profile in its colligational
(scope) preferences and associated connotations. Born out of that curiosity, the research
article deals with sirf’s co-occurrence patterns in terms of its syntactic associates rightward
and pragmatic features involved.

Sadece, yalnizca, yalnmiz and surf are exclusive operators used in Turkish which
seem to be the same in their core meaning (i.e. only) but differ in their peripheral traits as
expected from synonym sets (Cruse, 1986). About differentiation in the uses and meanings
of synonym sets over time, Murphy (2003: 162) and Cruse (1986: 270) argue that
languages resist having more than one word to express the same meaning and function.
Instead, when a new synonym enters a language as in the case of surf, the language is either
expected to abandon it or seem more likely to invent differences among the synonym set
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members. Semantic and pragmatic differentiation occurs and each near synonym gradually
begins to express distinct shades of meaning. Murphy (2003: 166) states that “the more
near-synonyms a language has, the more meanings it expresses lexically, and the more
nuances it can communicate concisely.” Quite naturally, what makes surf distinct from the
other restrictive focus particles in Turkish will be our main focus of interest throughout this
corpus-driven research.

As we examined the concordance lines of sirf, we soon felt that the focus particle
has certain colligational tendencies in its scope and reflects pragmatic motivations of the
speaker underlying those salient co-occurrence patterns. Therefore, we decided that the
whole study was meant to explore and unearth from the Turkish National Corpus
(TNCv3.0) outstandingly frequent co-occurrence patterns of s/ - those colligational
properties seen in its scopes, and pragmatic concerns underlying its scope preferences.

Data and Method

The study draws upon concordance lines from the Turkish National Corpus [TNC
v3.0 (http://v3.tnc.org.tr)], which consists of 50 million words. This is a corpus-driven
study (Tognini-Bonelli, 2001) in which hypotheses are formed inductively based on a close
examination of concordance lines of the node. A corpus-driven study involves a cyclical
process of examining concordance lines to form hypotheses about the meanings and
functions of a lexical item or a phrase (i.e. node). Just as the technique of collocation-via-
concordance (McEnery and Hardie, 2012: 26) involves, we manually “examine(d) each
line individually, identifying by eye the items and patterns which recur in proximity to the
node word...” For this inductive work on sirf we followed Sinclair’s (2003) seven-step
procedure which he suggested for evaluating corpus data: 1) initiate 2) interpret 3)
consolidate 4) report 5) recycle 6) result 7) repeat. By means of this cyclical procedure, we
scrutinised the concordance lines of sif'to form hypotheses about its behavioural patterns,
especially its colligational tendencies and pragmatic motivation lying behind those
tendencies in its scope selection. The concordance lines were examined and re-examined
cyclically until no new discernible patterns were left.

The exclusive operator sirf occurs 2125 times in 989 different texts in the TNC
v3.0. Over 400 concordance lines (exactly 430 lines) were evaluated and recurrent co-
occurrence features were grouped to form hypotheses about the semantic/lexical priming
(Hoey, 2005) between sirf and certain colligates in its scopes and pragmatic motivations
underlying a Turkish speaker’s selection of suwf in quantifying particular phrases and
clauses. Although the default inquiry span is a -5+5 one, we evaluated whole sentences
including sirf” because the grammatical categories that suf often colligates with are
circumstantial adverbials, which usually extend beyond a -5+5 word span. We provided the
raw figures concerning surf’s colligational patterns in its scope selections in order to give
the reader clear insights into how special Arabic loan word s:rfis as an exclusive operator.

Findings and Discussion

Our analysis of the concordance of suf (only/just) demonstrated that this focus
particle tends to take particular scopes a lot more than any others. In order to determine
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surf’s colligational tendencies we looked at phrases and clauses quantified rightward by this
exclusive operator in each concordance line. It is strikingly clear from its concordance that
surf has the conventionalised tendency to take scope over adverbial phrases or
circumstantial clauses which express either purpose or reason. Whereas the other Turkish
exclusive operators sadece, yalnizca and yalniz (Eng. only) commonly colligate with
nominal phrases (Adigiizel, 2019), sirf co-occurs outstandingly more often with clauses or
phrases of purpose or reason. Below we discuss semantic and pragmatic motivations
underlying a Turkish speaker’s choice of suf'to quantify such phrases and clauses.

Surf’s Colligation with Phrases and Clauses of Purpose in its Scope

Out of 430 randomly listed concordance lines analysed in the TNC v3.0, more than
one third (150 lines) display sirf as taking scope over phrases or circumstantial clauses of
purpose. Table 1 below shows purpose-related colligates of suf.

Table 1. Colligational Features When the Focused Constituent of Sirf is a Purpose
Phrase or Clause.

Colligate Description Number of cases
out of the total
430 examples
- mAKkicin Non-finite adverbial clause. It corresponds to | 56
English “in order to.”
- mAKk lzere Non-finite adverbial clause. It is the formal |1
expression used instead of —-mAK igin.
- mAk adina Non-finite adverbial clause. It corresponds to | 5
English “in order to.” 1ts use is much less common
.. mAk amaciyla It corresponds to “for the purpose of.” 5
mAk maksadiyla It corresponds to “for the purpose of.” 1
mAK ugruna It corresponds to “for the sake of” 4
.. diye Diye is a subordinator, which corresponds to “in | 51
order that / so that” when followed by the optative
form of verbs in Turkish.
.. i¢in Postposition  which  corresponds to English | 27
preposition “for”.

As can be seen from the table, there is a strong colligational attraction between sirf
and clauses or phrases ending with icin and diye (134 cases of the total 150 cases in Table
1 about surf’s quantification of purpose expressions in Turkish). This is also clear from the
top collocation list of surf, where icin ranks the first and diye the second.

Sample Lines from the Corpus
(1) DYP, SIRF Ciller’in dosyalarini temizleyebilmek icin bu hale geldi. [DYP (the True
Path Party) has been in this bad situation JUST to clear Ciller (party leader) of the files
against her.] (W-JD30D1B-2221-1610)!

UIn the sample concordance lines through the paper the focus particle/exclusive operator is in bold capital
letters; colligational features are bold and the focus particle and its scope are in italics. The English rendition
of the Turkish sample line is given in square brackets and the tag number of the line in TNCv3.0 is displayed
in brackets.
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(2) Is hayatinda, 6zel hayatinda ¢ok sikilmis veya yorulmus olan ¢cogu insan sadece merak
amaciyla SIRF vakit gecirmek icin gocuk pornosu sitelerine girebilmektedir. [Many
people so bored or tired in their business or private life can enter websites of child porn
only out of curiosity or JUST to kill time.] (W-TI45F1D-4704-877)

Non-finite purpose clauses marked with -mAKk (zere, — mAk adina are marginally
used; they occur only 6 times in the corpus. They can also be expressed with in order to +
infinitive or simply to infinitive in English.

(3) Amerikan Altinc1 Filosu’nun SIRF gdévde gosterisi yapmak ve miirettabatina kadin
saglamak Uzere Istanbul limanina yaptig1 ziyaretin tepkileri... [reactions to American
Sixth Fleet’s visit to Istanbul Harbour JUST to make an appearance and to provide
women for its crew...] (W-FEO9C3A-0417-948).

The purpose phrases —mAk amaciyla and —mAk maksadiyla correspond to the
phrase for the purpose of doing something in English and they also seem to be marginally
used in sirf’s scope with the latter being even more infrequent.

(4) Naciye Abla'nin da tamyip sevdigi yakin bir arkadasimin ziyaretinden
sonra SIRF kiskirtmak amaciyla onun ~ Edirneli  bir  Yahudi aileden  geldigini
sOylemistim. [After a visit by a close friend who Naciye Abla (Elder Sister, a honorific
expression) also knew and liked, | told her that Naciye came from a Jewish family from
Edirne ONLY for the purpose of provoking her.] (W-TA16B2A-0325-1157).

Another purpose marker that rarely occurs in suf’s scope is —mAk ugruna, which
roughly amounts to the same meaning as for the sake of doing something in English. We
came across four such examples, one of which is below:

(5) Politikacilar da SIRF halk tarafindan begenilmek ugruna aktorlik yapmaktadirlar.
[Politicians behave like actors ONLY for the sake of being liked by the public.] (W-
ID02A3A-1302-1906)

After —mAKk igin, which introduces a non-finite adverbial clause of purpose in
Turkish, diye is the second most frequent word observed in sirf’s scope. Diye is a
subordinator in Turkish like “so that” in English to express purpose when it is preceded by
the optative form of verbs. Diye proved to be the second most frequent collocate (rather a
colligate as a grammatical category) in the top collocation list of s/ (see Appendix 2). In
the English renditions of this type of Turkish sentences, we placed ‘only’ before ‘so that’
to translate the pattern ‘suf ....diye " although the English focus particles only or just are
rarely used before so that purpose clauses as can be seen in British National Corpus
(https://cqpweb.lancs.ac.uk/bnexmliweb/).
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(6) Cantam agir olmadig1 halde, SIRF benimle yukar: gel-sin (OPT.3SG) diye Hasan’a
tasittim. [Although my bag was not heavy, I got Hasan to carry it ONLY so that he
would come upstairs with me.] (W-SA16B4A-0063-595)

(7) SIRF ben yasa-yayim (OPT.1SG) diye insanlarin 6lmesine gbéz yumamazdim. [l
couldn’t have turned a blind eye to people’s death ONLY so that | would survive.] (W-
NE39C0A-0215-317)

One of the reasons why the word i¢in ranks the first in the top collocation list of suf
is that icin is not only used in the form —mAK icin to introduce infinitival purpose clauses
but it also occurs as a postposition in sirf’s scope which corresponds to the preposition for
in English. Out of the 430 sample lines examined, 27 cases had the postposition icin as a
colligate of si7fin its scope. The expected pattern is quite normally sirf'+ NP + igin.

(8) SIRF bedenleri i¢in yasayan canli cenazelere bin yazik. [Shame on you, those living
corpses, who live JUST for their bodies (physical needs)] (W-TI42E1B-2942-241)

Pragmatic Motivations Underlying Sirf’s Frequent Co-occurrence with
Purpose-related Phrases and Circumstantial Clauses

It is quite interesting that as opposed to the other exclusive operators in Turkish
(sadece, yalnizca, yalniz) which seem to co-occur quite commonly with nominal phrases
(Adigiizel, 2019), it is purpose phrases and clauses that have proved to be highly frequent
scopes quantified by su/. More than one third of the 430 concordance lines of suf which
we analysed display suf colligating with purpose phrases or clauses. As we dug through
the concordance lines, we concluded that there is a pragmatic motivation behind a
speaker’s choice of Sirf to quantify purpose phrases and clauses. “Purposes” in sirf’s
scopes tend to be unjustifiable, selfish or foolish on the part of the speaker. They reflect the
speaker’s criticism of or unfavourable attitude to them. The semantic schema of the
sentences or utterances is usually such that something big expressed by the verb predicate
in the main clause is carried out to fulfil a small, trivial purpose in the scope of suf from
the perspective of the speaker/writer. In other words, purposes in the scopes quantified by
the exclusive operator sirf often sound underestimated or unjustified. We feel something
like ‘depreciatory’ function of the English exclusive operator just as it is described as “the
speaker intent to minimise the significance of the element being modified” (Lee, 1987:
379). It is felt that the speaker or writer has a reactionary attitude towards the performance
of the action expressed by the main verb in the sentence simply to fulfil such a simple,
selfish, unjustifiable or foolish purpose. Sirf does not simply mean only in such sentences;
the single purpose for which someone carries out the action denoted by the main verb
(sometimes an important action) is criticised by the speaker/writer. Take the following
sample lines:

(9) ...Israil’in Ugiincii Itifada’yr SIRF siddet eylemlerini dogrulamak igin tesvik ettigini
diisiiniiyorum. [...I think that Israel provokes the Third Intifada movement JUST to
prove the presence of violent actions.] (W-UE36E1B-3356-1105)

© 2019 JLERE, Dil Egitimi ve Arastirmalart Dergisi - Journal of Language Education and Research, 5(2), 283-297



A Corpus-Driven Study on the Turkish ... 289

(10) ...bilmemkimin karis1 olan biri, SIRF kendi gibi senin de canin yansin (OPT.38G)
diye (SUB), kocanin biitiin kirli ¢amasirlarini doker ortaya iste o zaman ayilirsin,
biiyiirsiin. [...when the wife of whatshisname digs all the dirt on you ONLY so that
you get hurt like her, you’ll realise the facts and grow up] (W-TA16B4A-0342-1051)

(11) Ciinkii Mirsada, Nimeta'nin ve diger arkadaslarinin israrina ragmen, SIRF Petar'a
daha yakin olmak igin, isinden istifa etmis ve Petar'in ¢alistigi Sirp ajansina ge¢misti.
[..because Mirsada had resigned from her job and started to work in the Serbian
agency where Petar worked JUST to be closer to Petar despite Nimeta and her other
friends’ insistence.] (W-LA16B4A-0298-1287)

(12) SIRF dikkatini daha gok cekmek igin suya atlamistim. [I jumped into the water JUST
to get your attention more.] (W-SA16B4A-0063-55)

(13) Bir ¢ocugu ve genci en ¢ok yikan sey anne ve babasmin giivenini yitirmektir.
Bazen SIRF onlarin giivenini kaybetmeyelim (OPT.1PL) diye (SUB) yanlis adimlar
atiyoruz. [What psychologically ruins a child and a youth most is losing the trust of
their parents. Sometimes we take wrong steps ONLY so that we should not lose their
trust in us.] (W-JI37C3A-0091-427)

All the examples above reflect something of a negative speaker attitude. In 9
Israel’s purpose (ill-intention) quantified by sirf (only/just) is unjustified; in 10 we see a
selfish, unjustified purpose in si7f’s scope; in 11 Nimeta’s changing her job just to be close
to her boyfriend deserves criticism; in 12 something is done for a foolish aim and in 13 the
speaker feels that the purpose expressed in sirf’s scope is not a good, justified motive to
take wrong steps.

The speaker’s heaviest criticism of the ONLY purpose for which something is done
is felt in instances in which we observe the collostruction SIRF + noun + OLSUN + DIYE
[JUST/ONLY + noun +VOLITIONAL MODALITY.3SG + SUBORDINATOR]. In
English “olsun diye” in the pattern can be simply expressed with “for” (or “out of” in
some examples) and therefore we used them in English renditions of the Turkish
concordance lines below. The speaker’s attitude to what is done by the subjects in the
following sentences is extremely negative because of the expressed sole purposes which
can prove to be highly provoking, annoying, astonishing, nonsensical or insincere.

(14) ...on dort yasindaki Bobbie Franks’i SIRF eglence olsun diye 6ldiirmiislerdi. [...they
had killed the 14-year-old Bobbie Franks JUST for fun.] (W-HE39E1B-2836-1441)

(15) Sonunda bu mektuplar1 SIRF ibnelik olsun diye caddedeki mizik evinin sahibi
Ozer’in postaladigi anlasildi. [It eventually turned out that it was Ozer, the owner of
the music house in the street, who had posted those letters JUST out of/for malice.]
(W-OA16B4A-0061-618)

(16) Bir keresinde, SIRF muziplik olsun diye, siirekli kaybeden bir arkadasa ‘Cebine elma
kabugu koy da, sansin degissin,” demistim. [JUST for a prank, I once said to a friend
who always lost (in gambling): ‘Put apple peelings in your pocket and your chance
will change for the better’] (W-EI22C4A-0864-466)
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(17) ...SIRF inat olsun diye bir hafta boyunca yengemin yaninda “Askim” diye
birbirimize hitap etmeye basladik. [At the presence of my sister-in-law, we began to
address cach other saying “Love” for a week JUST for persistence/obstinacy.] (W-
T122C4A-0507-705)

(18) Anlayin artik organizasyonla ne kadar alakasiz insanlar SIRF laf olsun diye orada
olmak istiyor. [You should already realise that people irrelevant to the cause of the
organisation want to be with it JUST for the sake of formality.] (W-YI45F1C-5071-
733)

(19) O giin Akil Bey’in bir kag adamimi da SIRF hava olsun diye yanlarinda gotiirmiistii
Tilki. [That day Tilki took a few men of Mr Akil with them JUST for show-off.] (W-
RI09C3A-0853-486)

We encountered the pattern “surf NP olsun diye” in 20 of the 430 concordance lines
that we analysed. What is striking about the pattern is that there is a semantic constraint on
the nouns selected to fill this collostruction: almost all the nouns are abstract ones, most of
which have negative connotations. This observation led us to look at all such examples in
the corpus; therefore, we queried the whole corpus specifically for this pattern, and found
that there are 70 such examples. As mentioned above, almost all the nouns that fill the NP
slot in the collostruction are abstract. The nouns in the pattern SIRF < NOUN > olsun diye
are: eglence (7), ibnelik (7), inat (5), muziplik (3), hava (3), laf (3), zevk, is, giinah, hosluk,
tartisma, heyecan, nostalji, bilim, san, oportiinizm, ritiiel, latife, saygu, iifiiriik, yesil alan,
haber, fantezi, oyun, ilginglik ve bilgiclik, komiklik, temizlik, ukalalik, zariflik, degisiklik,
kalori, uyum, bosbogazlik, ceza, kiyak, mizah, macera, muhalefet, gicik, fiyaka, sohbet,
desen, ibret, ozenti, giciklik, kolaylik, haset, kotiiliik, kiskan¢hik. See Appendix 1 for the
English renditions of these nouns.

In some instances, an utterance or sentence with suf profiles an agent making a big
sacrifice by doing something for a purpose (in sif’s scope) that he or she considers
important, even though it might sound so simple to the reader or listener.

(20) Fikri Ugar o giinlin ulastirma zorluklarina ragmen, bir ay sonra SIRF duygularin
anlatabilmek ve el 6pme sozuni tutmak icin Hakkari'ye geldi. [Despite the difficulties
involved in journeys those days, Fikri Ucar came to Hakkari one month later JUST to
express his feelings and to keep his promise to kiss hands (as a gesture of respect).]
(W-QD36C0A-0222-1605)

(21) Yillardir bekledigi bu firsatt SIRF sen mutsuz olma diye yitirecek. [She will miss the
opportunity she has been expecting for years ONLY so that you won’t get upset.] (W-
JA16B2A-0859-479)

(22) SIRF ben yasa-yayim (OPT.1SG) diye insanlarin 6lmesine gbéz yumamazdim. [I
couldn’t have turned a blind eye to people’s death ONLY so that | would survive.] (W-
NE39C0A-0215-317)

In all the concordance lines above the speaker/writer expresses a big sacrifice made
by the agent just to do something that he/she thinks does not deserve such an effort or
sacrifice.
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Surf’s Colligation with Phrases and Clauses of Reason in its Scope

Out of the 430 concordance lines analysed, 110 cases have the focus particle surf
taking scope over phrases or clauses that express reason. This clearly demonstrates that
there is also strong semantic priming between this exclusive operator and reason
expressions in Turkish. Table 2 shows the clauses and phrases of reason which surf often
co-occurs with.

Table 2. Sirf’s Colligatational Features in its Scope When the Focused Constituent
is a Phrase or Clause of Reason.

Colligate Description Number of cases
out of the total
430 examples

- DIgl i¢in When added to a verb, it marks non-finite 43
adverbial clause of reason (because)

... diye Subordinator which marks finite clauses of 25
reason (because)

Noun + (-Dan) dolay1 Ablative marked nouns followed by dolay: 6
corresponds to because of / due to + noun

-DIgIndAn dolay1 When added to a verb, it marks non-finite 1
adverbial clause of reason (because)

Noun + DAnN Ablative marked nouns sometimes mean | 6
because of noun

Verb + Dan Ablative marked verbs sometimes mean | 6
because of doing

-mAsl nedeniyle/sebebiyle Added to a verb whose agent is possessive 2

marked. Nedeniyle / sebebiyle are postpositions.
These forms are marginal and mean
because/due to the fact that

Bu yizden Discourse connective which means 10
therefore/for this reason.

Bu nedenle Discourse connective which means for this 2
reason.

Bu nedenlerden, sebeplerle | These expressions correspond to for these 3
reasons in English

...yuziinden Postposition which means because of. It 5
suggests undesirable results.

...saikiyle Arabic origin word which means “motivated 1

by” or “because of, due to”

Sample Lines

As can be noticed in Table 2 above, when suf quantifies expressions of reason, we
observe that the converbial marker —DIgl i¢in is added to verbs to form non-finite clauses,
while the subordinator diye introduces finite clauses of reason. More than half of the
clauses of reason turned out to have these two forms in our study.

(23) Bir kadin bir yazari, tstelik yillarini paylastigi bir yazari, SIRF kendisini yazmus diye
mahkemeye vermez. [A woman won’t file a suit against a writer JUST because he
wrote about her, especially if he is someone with whom she has spent years.] (W-
SA16B2A-1394-1856)
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(24) SIRF Yasar Nuri Oztiirk orada oldugu icin CHP’ye oy veren ¢ok insan taniyoruz.
[We know many people who vote for CHP (party) JUST because Yasar Nuri Oztiirk is
there.] (W-QD36C2A-0451-166)

The other forms in Table 2 are used more infrequently.

(25) Filmi SIRF bu ismin-DEN dolayr se¢mis bulunmaktayim. [I have chosen the film
JUST due to this title of it.] (W-SG37C4A-1392-1860)

In some cases the word “dolayr” is omitted when we get a reduced form of
noun+DAn dolayt.

(26) ...SIRF bu mesele-DEN (problem.ABL) bile basiniz ¢ok agrir. [...you get terrible
headaches JUST because of this problem.] (W-SI141C4A-1393-1859)

(27) Bu hastaligin aynis1 bende de var. SIRF bu hastalik yizinden okula gidemiyorum. [I
suffer from the same illness. I can’t attend school JUST because of this illness.] (W-
X144F1D-5088-704)

In almost 10 % of the cases we observed sirf with the discourse connective bu
yUzden (therefore/for this reason).

(28) Ozellikle de tip alaninda ¢ok kiymetli calismalar yapilmis bu topraklarda. Belki
de SIRF bu yizden, Tiirk tibbinin sembolii olan ¢ift yilan kabartmasi da Cankiri'ya
kondurulmus. [Significant studies were conducted in medicine around here (the
Cankirt province). Perhaps JUST for this reason, a two-snake relief, which is a
symbol of Turkish medicine, was placed in Cankir1.] (W-SI122E1B-2912-1362)

From the colligational features in the scopes of suf when it quantifies clauses or
phrases of reason, what is perfectly clear is that s/ most often co-occurs with the words
icin and diye, which are also used in purpose clauses. Since icin and diye are the most
frequent words both in purpose and reason scopes of si7f (202 cases (!) out of the total 430
cases analysed), it can be concluded that there is a very strong collocational attraction, in
Stubbs’ (2002) terms, between the exclusive operator sirf'and these words.

Pragmatic Motivations Underlying Surf’s Frequent Co-occurrence with
Reason-related Phrases and Circumstantial clauses

We have discussed and exemplified how sirf suggests the speaker’s negative
attitude to purposes frequently encountered in its scope. It is often (though less often) the
case with phrases and clauses of reason as well. That is, sirf frequently takes scope over
phrases or clauses introducing reasons which the speaker/writer seems to evaluate as
unjustifiable, foolish or simple. Of course, these negative evaluations of reasons for which
the subject performs the action denoted by the main verb in the sentence only reflect
‘speaker attitude’, not the subject’s attitude. In other words, the reasons quantified by the
focus particle s/ may be personally significant enough for the subject of the sentence to
do the action expressed by the main verb. Thus when a Turkish speaker chooses sirf
(just/only) rather than other alternatives of restrictive focus particles (i.e. sadece, yalnizca,
yalniz, ancak), sirf not only quantifies “the only reason” for which something is done, but it
also suggests that the speaker has an unfavourable attitude to that reason. Take the sample
concordance lines below:
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(29) Giiciiniin kat kat ustiindeki islerde, aylarca calistirllan kadinlara, SIRF kadin
olduklart icin, ayn iste c¢alisan bir erkekten daha az ticret verilmistir. [Women who
were forced to work in jobs rather beyond their power for months were paid less than
men who worked in the same job JUST because they were women.] (W-SI42E1B-
2941-1313)

(30) Ben tamamen Tiirk isgisinin, Tirk mihendisinin ¢alistig1 bir tesisten yapilan
ihracatt SIRF serbest bolgede oldugu icin ihracat sayilmamasini anlayamiyorum. [I
cannot understand why any export from a facility where a Turkish worker or a Turkish
engineer is employed should not be regarded as export JUST because it is in the free
zone.] (W-RF25D1B-2162-1625)

(31) SIRF Cilli Mehmet'in tepesindeki ¢iplaklik ylzinden "miistehcen yaym" davasi
acilabilir. [A case of "obscene broadcast" case can filed JUST because of the nudity at
the top of Cilli Mehmet’s head.] (W-JI22C3A-0861-22)

(32) ... SIRF yasadigim Ludwigshafen kentinde gecgiyor diye Schlink'in Walter Popp ile
birlikte yazdigi bir polisiye romanmmin ilk bdoliimiini Tiirkgeye c¢evirmeye
kalkismistim. [I attempted to translate the first chapter of a detective novel by the co-
writers Schlink and Walter Popp JUST because it is set in Ludwigshafen, where |
lived.] (W-UG37C3A-0733-547)

In (29), women’s getting smaller wages than men for the same job just because they
are women is heavily criticised; the reason is regarded as unjustifiable. In (30) and (31) we
see foolish and unjustifiable reasons in sirf’s scope to which the speaker has an
unfavourable attitude. Lastly in (32) suf quantifies a clause of reason where the subject
embarks on a hard job for a relatively simple reason.

Other Focused Constituents in Sirf ‘s Scope

Out of the 430 sample lines from surf’s concordance, 260 lines (over half) have the
exclusive operator sirf co-occurring with phrases or clauses of reason or purpose in its
scope, often suggesting the speaker’s negative attitude to them. This has been our focus of
interest in the bulk of this research article. In the other concordance lines where sirf does
not modify purpose or reason expressions, the prototypical ordinary exclusive adverbial
sadece, which corresponds to only in English, can be easily substituted for suf. We simply
see its typical restrictive or exclusive function.

(33) Lakin bu yolda 6len SIRF Mehmet miydi? [But was it ONLY/JUST Mehmet that died
for this cause?] (W-LD02A0A-1700-1759)

(34) SIRF parasal a¢idan da bakmiyorum bu ise. [I don’t consider this job ONLY/JUST
financially.] (W-QD16C4A-0105-401)

(35) ...bazen SIRF diisiinceleri degil, diisiinenleri de Oldlrlyoruz. [...sometimes we Kkill
not ONLY thoughts, but also thinkers.] (Bold words correspond to the paired
conjunction not only ...but also...) (W-CG37C4A-3365-1089)

Such ordinary uses of sirf'as an exclusive operator must not sound so interesting for
a linguistic research as our findings concerning surf’s outstandingly frequent modification
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of expressions of purpose or cause and pragmatic motivations behind them. Last but not
least, in other cases like the sentences above, the only worthwhile observation is that surf
hardly ever seems to modify numbers or quantifiers.

Conclusion

In Turkish we use the exclusive operators sadece, yalnizca, yalniz, sirf, and ancak
in the general sense of only. Focussing on sirf, the present study has revealed that this
Arabic-origin restrictive focus particle has a unique function of its own. We have
unearthed through this corpus-driven work that sizf has an idiosyncratic tendency to take
scope over phrases or clauses of purpose and reason. In more than half of the concordance
lines it was observed that the syntactic associates of sizf are purpose or reason expressions
that are usually in colligation with either igin or diye, both of which are used as markers of
reason or purpose with different verb forms. Although on the whole sadece, yalnizca and
swrf correspond to only or just in English, the Turkish language seems more likely to assign
the task of quantifying purpose or reason expressions to sirf.

The top collocates for sadece, yalnizca and sirf (see Appendices 2,3,4) demonstrate
that although they are nearly overlapping for sadece and yalnizca, surf is quite different,
especially with its first and second most frequent collocates being icin and diye — both
reason and purpose markers. Distinct co-occurrence patterns are natural for near-synonyms
because we often encounter expressive, collocative or colligational differences between
near-synonyms (Edmonds and Hirst, 2002; Xiao and McEnery, 2006). Another significant
observation about surf'is that in the majority of the cases in which this focus particle takes
SCOpe Over purpose or reason expressions, it not only exclusively points to the only reason
or purpose for which something is done but also hints at the speaker’s negative attitude to
that single purpose or reason for which the agent performs the action denoted by the main
verb in the sentence/utterance. To put more clearly, there is a pragmatic motivation behind
the speaker’s selection of sirf to modify a phrase or clause of purpose or reason: they
usually have an unfavourable attitude to these purposes or reasons as unjustifiable, simple,
foolish or annoying. Sirf has the most unpleasant prosody and reflects the worst speaker
attitude when it is part of the pattern sirf + noun + olsun diye. Nouns that fill the ‘noun’
slot in the pattern are also noteworthy. Almost all the nouns in this pattern have turned out
to be abstract nouns, most of which have negative connotations (see Appendix 1 for the
list of these nouns and their English matches).

What makes s/ survive in Turkish along with the other similar focus particles are
most probably the idiosyncratic scope properties and pragmatic features surrounding sirf.
As Cruse (1986:270) and Murphy (2003:161-2) argue persuasively, when a language has
near synonyms like sadece, yalnizca and suf or when a new near synonym is introduced
into a language, like sif from Arabic into Turkish, the language either dismisses it into
disuse or differences begin to develop in its semantic or pragmatic properties. On the basis
of the results and discussions of the present research, it would be right to argue that the
Turkish language largely prefers suf for the task of quantifying phrases and circumstantial
clauses of purpose and reason with a negative speaker attitude to them. Apparently, this
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has become embedded in the mental lexicon of the Turkish speech community now that the

co-occurrence patterns recur in so many concordance lines from various texts.

Appendix 1. The List of Abtract Noun Collocates in the Collostruction Suf + Noun

+ Olsun Diye.?

NOUN ENGLISH NOUN ENGLISH
Eglence (7) Fun Komiklik Humour
Ibnelik (7) (Literally, it  means
homosexuality) Too nasty
behaviour; malice
Inat (5) Stubbornness Temizlik Cleanliness
Muziplik (3) Teasing, mischievousness, | Ukalalik Cockiness
prank
Hava (3) Show-off Zariflik Elegance
Laf (3) Laf literally means | Degisiklik Change
conversation) The pattern
surf laf olsun diye amounts
to “Just for the sake of
formality”/ “Without any
significant  purpose or
reason”
Zevk Pleasure Kalori Calorie
Is (olsun diye) (Just for) Fun or simply | Uyum Harmony
for doing something
Gunah Sin Bosbogazlik Babble
Hosluk Likeability, pleasantness Ceza Punishment
Tartigma Argument Kiyak Flattery
Heyecan Excitement Mizah Humour
Nostalji Nostalgia Macera Adventure
Bilim Science Muhalefet Opposition
San Reputation Gicik Teasing, annoyance
Oportilinizm Opportunism Fiyaka Show-off, pomposity
Rituel Ritual Sohbet chat
Latife Quip Desen Design
Yesil alan Green space Ibret Obiject lesson
Saygi Respect Ozenti Imitation
Ufiriik (It literally means puff) It | Giciklik Teasing
is used to mean frivolity in annoyance
our case
Haber News Kolaylik Convenience
Fantazi Fantasy Haset, kétaluk, | Malice,
kiskanglik Wickedness,
Jealousy
Oyun Trick Tlginglik ve | Being interesting and a
bilgiclik smart alec

2 The number in brackets show how many times the same noun recurs in this pattern in the corpus.
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Appendix 2. Top Collocates List for Sirf (-5+5 span)

Expected Observed

Collocates Total number | collocation collocation | Log-likelihood

in written texts | frequency value
icin 284706 11,9437 674 4347,1335
diye 84753 3,5555 339 2476,489
bu 707750 29,6908 526 2159,7301
bir 1332821 55,9131 527 1538,9533
yiizden 12342 0,5178 97 827,4329
ve 1138984 47,7815 340 793,1713
olsun 24189 1,0148 104 762,5298
degil 81678 3,4265 127 677,993
de 398862 16,7327 202 652,6495
0 193061 8,0991 142 554,3385

Appendix 3. Top Collocates List for Sadece (-5+5 span)

Collocates Total number | Expected Observed | Log-likelihood
in written texts | collocation collocation | value
frequency

degil 81678 66,8597 5778 41344,8442
bir 1332821 1091,0164 12043 39309,7558
ve 1138984 932,3459 8830 25613,2044
bu 707750 579,3478 6835 22290,8678
icin 284706 233,0537 3332 11801,6782
da 407420 333,5046 2974 7923,7522
olarak 219349 179,554 2181 7006,2955
sadece 41483 33,957 1244 6610,5577
0 193061 158,0353 1974 6434,9744
de 398862 326,4992 2602 6391,7754

Appendix 4. Top Collocates List for Yalnizca (-5+5 span)

Expected Observed
Collocates Total number | collocation collocation | Log-likelihood
in written texts | frequency value

bir 1332821 355,6507 4352 15176,7923
degil 81678 21,795 1692 11636,8699
ve 1138984 303,9272 2746 7691,5434
bu 707750 188,8564 2229 7258,8675
icin 284706 75,9711 1042 3599,4123
da 407420 108,7162 1019 2805,4131
olarak 219349 58,5312 728 2367,1685
de 398862 106,4326 886 2243,8345
0 193061 51,5165 659 2174,1159
yalnizca 13522 3,6082 294 2019,1989
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An Examination on Borrowings Use in Social Media: Example of
YouTube Comments

Sosyal Medyada Kullanilan Odiinglemeler Uzerine Bir inceleme:
YouTube Yorumlar: Ornegi
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ABSTRACT : Relationship between cultures is also related to language. Those who need each other over
time are in activities such as borrowing words from each other’s tongues. Borrowing has different reasons
such as backwardness, aptitude, foreign language education, slang, science, trade, migrations, technology,
media. Communication without borders thanks to the internet in recent years can now easily communicate
with everyone in the world is another important dimension undertaken through social media in this
communication. In social media, people can easily communicate with people they know or do not know and
share their ideas. YouTube comments, which are included in the writing dimension of the communication,
are also in this category. In the study, the question “How is the status of the borrowings used in YouTube
comments on social media? was sought in terms of voice, word and sentence. It has been observed that the
interpretations used in the interpretations are under the influence of foreign languages under the influence of
foreign languages and they are used with different letters, 22 different words not mentioned in the Turkish
Dictionary pass through the comments and 8 words are used with the Turkish words in the different
languages. 2 reviews are added in the sentence in a foreign language into Turkish syntax, which made 22
errors in spelling and word excerpt users are determined in the foreign language they use abbreviations and
acronyms way going to quote the words in Turkish.

Keywords: Social media, YouTube, comment, loan word, different use.

OZ: Kiiltiirler arasindaki temasta da dil iliskileri 6ne ¢ikmaktadir. Zamanla birbirlerine gereksinim duyanlar
sonraki asamalarda birbirlerinin dillerinden sézciik ddiinglemektedirler. Odiinglemenin geri kalmuslik, 6zenti,
yabanci dilde egitim, argo, bilim, ticaret, gocler, teknoloji, medya gibi farkli sebepleri vardir. Iletisimde
internet sayesinde sinirlarin kalktigi, diinyada herkesin birbiri ile kolayca iletisime gegebildigi son yillarda bu
iletisimin araciligini 6nemli boyutta sosyal medya iistlenmektedir. Sosyal medyada insanlar tanidiklar1 veya
tammadiklar1 kisilerle rahatlikla iletisim kurabilmekte ve fikirlerini paylasabilmektedir. Iletisimin yazili
boyutuna dahil olan YouTube yorumlari da bu kategoride yer almaktadir. Calismada “Sosyal medyada
(YouTube yorumlarinda) kullanilan odiinglemelerin durumu nasildir?” sorusuna ses, sdzciuk ve cumle
agisindan cevap aranmustir. Incelenen yorumlarda 4 harf icin yabanci dillerin etkisi altinda kalinarak farkli
harfler kullanildigi, Tiirkge Sozlikk’te yer almayan 22 farkli sdzciiglin yorumlarda gegctigi, 8 sozciigiin de
Turkceye geldikleri dildeki -kaynak dildeki- gibi ve sozciiklerin farkli dillerdeki karsiliklari ile kullanildigi
goriilmiistiir. 2 yorumda ise Tiirk¢e so6zdizimi igerisine yabanci dilde ciimle eklendigi, 22 alint1 s6zciigiin
yaziminda yanlislik yapildig1 ve kullanicilarin yabanci dillerdeki kisaltmalar: ve Tiirkgedeki alint1 sdzciikleri
kisaltma yoluna giderek kullandiklari da belirlenmistir.

Anahtar sézcikler: Sosyal medya, YouTube, yorum, alint1 sézciik, farkl kullanim.
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Giris
Insanlar arasindaki etkilesimin artmasi, insanlarin olusturduklar1 (riinlere
birbirlerinin gereksinim duymasi, ticaret, goégler, savaslar, sanat, siyasi gelismeler,
teknolojik gelismeler, kitle iletisim yaymlart vb. kullandiklar dillerin de etkilesime
girmesine neden olmaktadir. Bu etkilesimde birbirlerinin dillerini 6grenenler zamanla
kavramlar1 bu dillerdeki karsiliklariyla gerek 6zenti gerek zorunluluk gerek geri kalmislik
gibi sebeplerle isaretlemeye baglarlar.

Dillerin birbirlerinden ses duzeyinden clmle dlzeyine kadar 0Odlnclemeler
yaptiklar1 bilinmektedir. “Odiingleme (borrowing) bir baska dilden &ge alma; gesitli
siyasal, toplumsal, kultirel, ekonomik vb. nedenlere dayanan 6diingleme, sesbirim, sézcik,
bigimbirim ve sézdizim diizeylerinde olmak iizere dilin her diizeyinde goriilebilir” (Imer,
Kocaman & Ozsoy, 2011: 199). Bu odiinglemelerin en dikkat cekeni ve merak edilip
arastirma konusu edileni sézciik diizeyindeki 6diinglemeler / alintilardir. S6zciik duzeyinde
dile giren ddiinglemeler i¢in “alint1 sézclik” ifadesi yapilan c¢alismalarda daha c¢ok tercih
edilen bir adlandirma olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Sozciiklerin kdkenleri ile ilgili yapilan
arastirmalarda da alint1 s6zciiklerin kokenleri hep arastirma konusu olmustur.

Alint1 “Bir dile ¢esitli etkiler, 6zellikle kiiltiir etkileri dolayisiyla baska bir dilden
ses, s0z, ek veya kural” (Karaagag, 2013: 99); alint1 sozciikk (loan word) ise farkli
kurulumlarla, iyi olusturulmus sartlarla bir dilden baska bir dile giren ve dildeki
diizenlemelerle yeni kisitlamalara tabi tutulan sozcukler (Yip, 1993) biciminde
tanimlanmaktadir.

Tiim diinya dilleri gibi Tiirk¢enin de basvurdugu yollardan birisi yabanci dillerden
sOzclk alarak kavramlari isaretlemektir. Diller incelendiginde diger dillerden 6diinglenen
sozciiklerin dil igerisindeki oranmnin “tahmin edilenin istiinde %?24,2 gibi bir yilizdeye
sahip” (Tadmor, 2009: 55) oldugu goriilmektedir.

Farkli kiiltiirlerle cesitli degiskenler acisindan etkilesim icinde olan Tiirkge
kavramlar1 isaretlerken alinti sézciik yolunu da kullanmaktadir. Her doénemde c¢esitli
sebeplerle alint1 sozciik kullanan Tiirk¢enin son yillardaki sozciik ddiingleme nedenleri de
farklilik gostermeye baslamistir. Sezgin’e (2002) gore karsilasilan yeni esya ve kavram
adlari, farkli bir medeniyet alanina ge¢cme gayretleri, yabanci iilkelere ilgi duyma, yurt
disina yapilan geziler, bati yasam tarzina duyulan 6zenti, yabanci dil egitimi ve yabanci
dille egitim yapilmasi, argonun kullanimi, ideolojik akimlar, sadelestirme akiminin
dogurdugu yonelimler, bicem se¢imi, azinliklarin yaptigr meslekler, uluslararas: sirketler,
sayginlik kazanma endisesi, milli degerlere karst duyarsizlik, aydinlarin halktan
uzaklasmasi, komedi unsuru olarak bu sozciiklerin kullanilmasi ve kitle iletisim araglari
Tiirkcenin baglica alinti sézciik alma nedenleridir. Son yillardaki alinti sézciik alma
nedenlerinin baginda teknolojik gelismeler ve teknolojik aletler gelmektedir. “Her gelen
uriin beraberinde yizlerce kelimeyi ve kelime grubunu da dilimize tagimaktadir. Bu durum
bugiin tahammiil edilemez bir boyuta ulasmistir” (C. Alyilmaz, 1997: 36). Teknolojinin
kullaniminin artmasi bu baglamda kitle iletisimi yollarinin farklilasmasi ve bunun sonucu
olarak o6zenti ile diger kiiltlirlerle / dillerle etkilesimin kolaylasmasi yine alint1 sézciiglin
dile girmesinde etkili olan sebeplerdendir. “Kitle iletisim araglari, konusur sayisi fazla olan
diller i¢in bile biiylik bir tehlikedir. Artik hemen her eve girmis olan bilgisayar ve internet,
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Ingilizceyi 6grenmeyi zorunlu kilmakta ve birgok is kolunun terminolojisinin de bu dille
olusmasina neden olmaktadir. Bu durumun devam etmesi, pek ¢ok dili gii¢siiz duruma
diisiirebilecegi gibi, karma (kreol) ve karisik dillerin (pidgin) olusmasina neden olmaktadir.
Ana dili cevirisi yapilmamis diziler de bu durumu tetikleyen bir bagka unsurdur”
(Bayraktar, 2013: 133).

Kitle iletisim araglarindaki yayinlara gelisen teknoloji ile hemen hemen biitiin
teknolojik aletlerle bilgisayarlar, tabletler, cep telefonlar1 vd. internet araciligi ile
baglanabilmek ve bu yayinlar hakkinda aninda diisiinceleri dile getirmek, tartismak olanagi
dogmustur. Internetin sagladign bu iletisim olanaklar1 ile sosyal medya ©n plana
cikmaktadir. “Sosyal medyada, sosyal aglar ve toplu gruplar bulunur. Insanlar,
mesleklerini tanitip, arkadas iligkileri kurarlar, fikir ve nesnelerin igerigine iligkin baglilik
gosterirler” (Solis, 2010: 6). “Sosyal medya, siirekli giincellenebilmesi, kolay erisilebilir
olmas1 bakimindan en ideal ortam olarak kendini gdstermektedir. Insanlar sosyal medyada
diisiincelerini yazmakta, gesitli fotograf ve videolar paylasabilmektedir” (Oztiirk & Talas,
2015: 102). 2011 yilinda yapilan c¢aligmalarda genglerin %70’inin giinliik olarak sosyal
medyayi1 kullandig1 ve 4 gengten birinin gézde sosyal medya sayfasina giinde en az 10 kez
erisim sagladigi belirlenmistir (Johnson, Shapiro & Tourangeau, 2011; Gwenn, Kathleen &
COCA Media 2011).

Sosyal Medya, kullanicilara diisiince, ilgi ve bilgi paylasim imkani taniyarak
karsilikli etkilesim yaratan ¢evrim ici araclar ve internet siteleri i¢in ortak kullanilan bir
terimdir (Sayimer, 2008: 123). Sosyal medya, isminde medya olmasina ragmen geleneksel
medyadan farkli dzelliklere sahiptir. Ozgiinliigiinii yaratan en 6nemli farkliligi, herhangi
bir kisinin sosyal medyanin igerigini yaratabilmesi, yorumda bulunabilmesi ve katki
saglayabilmesidir (Scott, 2010: 38).

Myspace, Facebook, Frendster, Flickr, Twitter, Friendfeed ve YouTube gibi siteler,
kullanicilarin o anda ne yaptiklarini, diistindiiklerini, ¢ektikleri fotograflar1 ve videolarim
paylasabildikleri platformlar olarak One ¢ikmaktadir. Artik kullanicilar geleneksel
medyanin kendilerine sunduklariyla yetinmeyip kendi igerigini olusturmaya gereksinim
duymaktadirlar (Biiyliksener, 2009: 41). Sosyal medya ticari ¢alismalar, iiriin tanitimlari
icin kullanildig1 gibi insanlarin yeteneklerini ortaya koymasini ve taninmasini saglayan
eglendirici bir ortam olarak da karsimiza ¢ikmaktadir. Fidan’da (2008) sosyal medyanin
onemli bir boyutu olarak goriilen YouTube’un etki alami hakkinda sunlar dile
getirilmektedir:

Widespread Panic isimli grup hic MTV’de yaymlanmis klibi ya da Billboard Top
200 gibi listelere girmis sarkilar1 olmamasina karsin Amerika’da turneye ¢ikmis 40 gruptan
biri olmustur. Bunu saglayan iletisim araci internettir. Sanal ortam, siber dlem adini da
kullanan internet ortaminin bilgi arayan, sorf yapan, iletisim kuran ve aligveris yapan
tiikketicisi bu miizik grubu hakkinda her seyi bilmek istemektedir. Bu internet aleminin
yaratmis oldugu gilicten kaynaklanmaktadir. Bu gii¢c farkli internet sitelerini de yaratmustir.
YouTube isimli site bunlardan biridir (Fidan, 2008: 156).

Diinyadaki en yaygin video paylasim sitesi olan YouTube’da yer alan videolar
altinda kullanicilarin videolart begenip begenmemeleri, yorum yapabilmesi, birbirlerine
cevap verebilmesi olanaklar1 bulunmaktadir. Buradaki yorumlarda begenilerin,
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kiskangliklarin, diismanliklarin, giildiirii unsurlarinin, farkli oldugunu belli etme
cabalarinin bulunmasi dikkat ¢ekmektedir. Sosyal medyada yer alan yorumlar Ozellikle
YouTube’da yer alan yorumlar ile ilgili olarak tartisma kiiltiirii (Karatas, 2012), Osmanli
Tiirkgesinin okullarda 6gretilmesi ile ilgili tartisma kayitlarinin belirlenmesi (Altun, 2015)
ve iletisim, egitim ve ticaret agisindan sosyal medyanin incelendigi (Akinci1 Vural & Bat,
2010; Solmaz vd., 2013; Fidan, 2008; Oztirk & Talas, 2015; Kilicarslan & Yavuz, 2014;
Koksal & Ozdemir, 2013; Isler, Cift¢i & Yarangiimelioglu, 2013 vd.) ¢alismalarin oldugu
ancak sosyal medyadaki yorumlarin -YouTube yorumlarinin- 6dinglemeler agisindan
incelenmesini igeren bir ¢alismanin olmadigi yapilan alanyazin taramasinda belirlenmistir.

Arastirmanin Amaci

YouTube’da yer alan yorumlardaki 0Odinclemelerin (ses, soOzcik, ciumle)
yazimlarinin ve Tiirkgede yer almayan, sosyal medya araciligi ile Tirk¢ede kendine yer
bulmasi muhtemel olan sdzciiklerin belirlenmesi amaciyla bu ¢alisma gergeklestirilmistir.
Calismada “Sosyal medyada (YouTube yorumlarinda) kullanilan 6diinglemelerin durumu
nasildir?” sorusuna ve bu dogrultuda su alt sorulara cevap aranmistir:

e YouTube yorumlarinda ses diizeyinde nasil édiingleme / alint1 kullanilmaktadir?

e YouTube yorumlarinda sozcikk diizeyinde nasil Odiingleme / alinti
kullan1lmaktadir?

e YouTube yorumlarinda ciimle diizeyinde nasil Odiingleme / alinti
kullanilmaktadir?

Yontem

Bu béliimde arastirma deseni, ¢alisma grubu / 6rneklem, verilerin toplanmasi ve
analizi hakkinda bilgi verilmistir.

Arastirmanin Deseni

YouTube’daki popiiler videolar altina yazilan yorumlarm 6dunglemeler agisindan
incelenmesi amaciyla tarama modelinde yapilan bu arastirmada nitel arastirma deseni
kullanilmistir.

Nitel arastirmalarda dogal ortam, dogrudan veri toplanmasi, zengin betimlemeler
stirece odaklilik, biitiinciil veri analizi, katilimcilarin bakis agilarin1 yansitmasi ve arastirma
deseninin esnek olusu nitel aragtirmalarin en temel 6zelliklerindendir (Biiylikoztiirk vd.,
2008: 249).

Calismanin Veri Tabam

Calismada oOrneklem secilirken amacli Ornekleme yoOntemlerinden “dlgiit
ornekleme” tercih edilmistir. Olgiit 6rnekleme “drneklemin problemle ilgili olarak
belirlenen niteliklere sahip kisiler, olaylar, nesneler ya da durumlardan olusturulmasi”ndan
hareketle belirlenmektedir (Buylkoztirk vd., 2008).

YouTube’da yer alan yliz milyondan fazla izlenme oranina sahip olan popiiler
Turkce muzik videolarindan 10 tanesi i¢in yazilan yorumlar Odlnglemeler agisindan
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incelenmistir. Yorumlara erisim 04.12.2017 tarihinde gergeklestirilmistir. Ele alinan
videolar ve izlenme sayilar1 su sekildedir:

Giilsen - Bangir Bangr - 257.821.150 Izlenme

Aleyna Tilki - Sen Olsan Bari — 254.621.848 Izlenme

Cagatay Akman - Gece Gélgenin Rahatina Bak - 243.624.425 Izlenme
Eypio ve Burak King - Glinah Benim - 213.304.733 Izlenme

Irem Derici - Kalbimin Tek Sahibine - 203.951.696 Izlenme

Hadise - Prenses - 191.654.648 Izlenme

Simge - Mis Mis - 164.282.875 Izlenme

Koray Avct - Sen - 163.857.687

Ozan Dogulu ve Ece Seckin - Hosuna mi Gidiyor - 163.508.461 Izlenme
Mabel Matiz - Gel - 130.653.019 Izlenme

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Verilerin toplanmasinda dokiiman incelemesi yontemi kullanilmistir. Dillerin
birbiri iizerindeki etkisi, birbirleri arasindaki etkilesimi ve kiiltiirlerin yakin temas
saglamasina kolaylik saglayan sosyal medya, dillerin birbirlerinden 6diingleme yapmasina
da aracilik etmektedir.

Odiinglemenin bir araci olan sosyal medyanin bir boyutu olan video paylasim sitesi
YouTube’daki videolar igin yapilan yorumlarla da insanlar diisiincelerini paylagmakta,
iletisim kurmakta ve bu yorumlar aracilifi ile belli bir gruba kendilerini ait
hissedebilmektedirler. Turkce sarkilara ait videolardan 100 milyondan fazla izlenmis olan
10 Tirkce sarkiya ait video altindaki yorumlarm inceleme igin segilmesi ve bunlarin
dokiiman analizi yontemiyle incelenmesiyle veriler toplanmustir. Incelenen yorumlarda ses,
hece, s6zciik ve climle dizeyindeki kullanimlar temel alinmustir.

Yorumlar ele alinirken igerik analizi kullanilmistir. Igerik analizinde temel amag,
toplanan verileri aciklayabilecek kavramlara ve iliskilere ulagsmaktir. Igerik analizinde
toplanan veriler derin bir isleme tabi tutulur ve kavram ve temalar ayrintili bir sekilde
belirlenir (Yildinm & Simsek, 2006). Incelenen yorumlar Tiirkiye Cumbhuriyeti
vatandaglarinin yorumlariyla sinirlandirilmigtir. Cep telefonu, tablet vb. teknolojik aletlerin
dokunmatik ekranlari ve yazim Onerileriyle yazilmis oldugu anlagilan hatali yazimlar
yazim yanlist olarak degerlendirilmemistir. Yaziminda diizeltme isareti bulunan
sozciiklerin yanlis yazimlar1 da dikkate alinmamistir. Yorumlar oldugu gibi alinmuis,
yorumlardaki yazim yanliglarina miidahalede bulunulmamastir.

Incelenen videolarm isimleri i¢in kisaltmalar kullanilarak yorumlar siniflandirilmis
ve inceleme bagliklarma gore bir araya getirilmislerdir. Arastirmada yorumlarda yer alan
Ozel isimler kirici ifadelerle birlikte ise kullanilmamis; miistehcen ve kirici ifadelerde
oldugu gibi bunlarin yerine “------- ” kullanilmustir.
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Bulgular

Bu bolimde c¢alismadan elde edilen bulgulara yer verilmistir. YouTube
yorumlarmin 6dinglemeler agisindan incelenmesi sonucunda yabanci alfabelerin etkisinde
kalma, Tlrkcede yer almayan sozciikleri kullanma, alinti sozciikleri geldikleri dildeki
sekilleriyle ve sozcliklerin farkli dillerdeki karsiliklartyla kullanma, ciimle diizeyinde
kullanimlar, alintt soézciliklerin yaziminda yapilan yanlhisliklar ve kisaltmalarla ilgili
kullanimlar basliklar1 altinda bulgular siniflandirilmistir.

3.1.  Yabana Alfabelerin Etkisinde Kalma ile Ilgili Bulgular

Seslerin yabanci dillerin alfabelerindeki gdsterimlerinin Tiirkce yazi1 diline
taginmastyla ilgili olarak bulgular dort farkli baslik altinda siniflandirilmigtir:

e V>W
mewzu acilinca ayh aleyna tilkimi dinliosun... SOB1!

[k defa izledim bana..su kanadali biber war ya..onun asia wersiyonu gibi geldi..
SOB7

... sewmiyom diceginize suna 6zenip biraz hayatta basar1 kazanin SOB11

... hadise bide ben seni cccccccoooookkkkkkkk sewiorum bu dinyanin prensesin
cccccccccccecccooooookkkkkkkkkk sewiorum... P5

e k> q

... demeq istedigim o 243 milyonu dedem izledi zaten isine gelince herkes adam
SOB1

250 milyonda uyandirin moruq GG1

* y>yh

ayh aleyna tilkimi dinliosun ayh ergenmsn laflarini duyuyozya SOB1

kizdan ben de hoslanmiyorum ama kizda ses var emek veriyor hepiniz 16 yasinda
yemek yiyip okula gidip yha annemi... SOB11

* s>sch

hadise her bir scharkin prenses ler gibi sen hadise her bir scharkin schampiondur
hadise ... ben almanyada yaschiorum benim adim berfin ben 9 yaschindayim cok mutlu
oldum seni tanidim igim P5

3.2. Tiirkgede Yer Almayan Sézciikleri Kullanma ile flgili Bulgular

Tiirkce Sozlik’te yer almayan sozciiklerin Tiirkge s6z dizimi igerisinde
kullanimiyla ilgili olarak 22 farkli sdzciik tespit edilmistir:

* fan

“Itiraf ediyorum 25 yildir Aleyna faniyim 9 yil boyunca da dogmasini bekledim”
bu espriyi yapmayin artik biktim. SOB3

O egon olmasa nerdeyse tiirkiyenin yarist fanindi ama basarilarinin devamim
diliyorum SOB12

! Kisaltmalar dizinine ¢calismanin sonunda yer verilmistir.
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Dis like atanlar aleyna ve fanlar1 GG8

« cool

o dans ilk baslarken ¢ok cool lan SOB5

* illimdnati

Simdi Bunu da tersten ¢evirip illimUnati diyecekler SOB6

s rap

Popcu ylksek sesle, Rapgi kisik sesle, Miisliimcii de gizlice dinliyor seni. SOB9

Bir rap dinleyicisi olarak giizel iilkemde boyle yetenekli ve basarili isleri gormek
mutlu ediyor. GB3

TURKCE RAP GELISIYOR #respect GBS

Benim Rapim Ece Seckininde Hosuna gidiyo ... HG3

« like

Yabancilar basmis burayr Tiirkler like iistte kalalim BB1

tarklerrr like atin yormuma bakiyim kimler tiirk 1 benim costur hadi<3 BB2
LIKE LIKE LIKE LIKE BUNLAR NASIL SARKILAR BE BB6

Hala dinleyenler varsa o zaman bekleme like at GG2

1 mn like helal bee GG3

Bizim hikaye izleyen le r like GG7

icimden 1.5 milyon like olunca bu yorumu yazicam demistim: frikik atilmadan da
1.5 milyon like 240k gorintuleme gelir reissin sen GG9

Sonunda 200 milyona ulastik. Sevinenler bir like atabilir misiniz! Tesekkiirler
KTS1

BEN bu sarkiya¥0veveeeev0ov0o0000000ve LIKE LIKE ( layk layk)
veriyorum. P8

sene 2017 hala dinleyenler :D (oooo tayfa 336 like saolun aaa burdan Anama
babama selamlar :D ) P9

ece seckin ayni hadiseye benziyor diyenler +1 like HG1

o degilde gitar yikliyo diyenler LIKE’lasin MM2

simgeni sevenler +1 like MM3

cok guzel layki atana herkese S9

+ dislike

Dis like atanlar aleyna ve fanlart GG8

Dislike atanlar nerenizle dinliyonuz acaba sarkiy1 ! GG15

O KIRKbinKisur disslike buttonuna basan Vatandasa ------- GB10
54.000 dislike balikesirin ¢1lgin essekleri reyizin tayfasi KTS7

Bu Ulkenin sembolii esekleri kaldirttigina gore disklike’yr hak ettin. Hadi eller
disklike tusunaaa KTS10

53.766 dislike bekarlar :D KTS12
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51.000 tane dangalak avallar niye dislike attmis indirme butonu degil orasi !!! P1
30.615 Dislike songiil ve tayfasi :D :D P3

... okadar sarki ¢ikti ama ben hala bunu dinliyom ya dis layik HG6
Dislike atanlar nerenizle dinliyonuz sarkiytr ! MM1

dislike atanlar berberler. S2

Lan diss like atanlarin kulagi yok galiba S8

Dislike butonunu indirme butonu sanmisglar sanirim dostlar :/ G2
14 bin dis like gelmeyenler G4

sac modeli icin dislike G7

« replay

ISTE SIMD] ------- SENI REPLAY TUSU :Ddd GG4

gelen yorumlara bakip bakip replay tusunu bozanlar? +1 GG13

Hem aleynanin sarkisini gegsin diye hemde sevdigimden Dolayr Replay tusunu
bozdum GB2

Videoya iki kez sag tiklayip "dongii"yii isaretlerseniz otomatik olarak replay yapar
gengler. S7

RELAY TUSU KUSURA BAKMA 2023’TEN SELAMLAR... G5

« (greetings

Heroes baska ulkeden greetings diyor ve 200+ begeni aliyorlar. BB5

+ beat

Bu beat calint1 :)) GBS

« cover

buna cover yapmayani ------- GB6

Bu sarkidan sonra biraz da slow coverlar dinlemek istersiniz belki :) Kanalima
bekliyorum.. MM4

* gang

GANG BENIM KILL BENIM KURDUM PLANI BU KILL BENIM GB7

« Kkill

GANG BENIM KiLL BENIM KURDUM PLANI BU KiLL BENIM GB7

* respect

TURKCE RAP GELISIYOR #respect GBS

Sarki bitmeden sarkiy1 kapatamiyorum gergekten #RESPECT Boyle bisey G8

+ slow

2014 te ¢ikmasmma ragmen halen bir ¢ok sarkiyr sollayan kalbimin tek sahibi
sarkisi... koca ylrekli irem... bir zamanlar bu sarkiy1 serviste bagira bagira sdylerdik
aslinda slow bir sarki ama biz avazimiz ¢iktig1 kadar bagirirdik niyeyse... KTS3

Bu sarkidan sonra biraz da slow coverlar dinlemek istersiniz belki :) Kanalima
bekliyorum.. MM4
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+ item

+18 DUGUN SARKISI ITEMI.. KTS4

+9 Ask acis1 gekme itemi satilir ch2 depo arkasi S6

+ diss at-

Su sarkiya diss atanlar hangi sarkiy1 seviyor acaba KTS5

« loading

200 milyon loading... KTS6

+ song

Cok guzel song KTS8

* hack ye-

Hak yersen hack yersin derler Iremcim :) KTS10

* love

2017 love hal seviyom... HG6

* where

sen bakmaya kiyamasin elin adami ------- where ADALET S5

« trib

1K IZLENMEDE BURDAYDIK 150MDE DE BURDAYIZ OLMAYAN ASK
ACISININ TRIBINE GIRIYORUM LAN S13

3.3. Almt1 Sozciikleri Geldikleri Dildeki Sekilleriyle ve Sozciikleri Diger
Dillerdeki Karsihklariyla Kullanma ile Tlgili Bulgular

Alintt sozciiklerin  Tiirkceye geldikleri dildeki ve diger dillerdeki benzer
kullanimlari ile ilgili olarak incelenen yorumlarda 8 sozciik tespit edilmistir:

« amma (ama, Arapca < amma)

Sarki guzel amma kilp uymamis SOB2

- asia (Asya, Ingilizce asia)

Ik defa izledim bana..su kanadali biber war ya..onun asia wersiyonu gibi geldi..
SOB7

« veled (velet, Arapca < veled)

Ulkem veled dolmus SOB10

« gay (gey, Ingilizce < gay)

------- dunya listelerine girdigi sene gay ilan edilmisti uzulme giilsen basariy1
sevmeyiz. BB3

« music (miizik, ingilizce music)
Ya boyle super musicmi var GG6
« clib (klip, Ingilizce < clip)

o clibteki tofagin rengi ne. GB9

« show (sov, Ingilizce < show)
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[rem Derici’nin beyaz show’da dedigi gibi “fiziksel gériiniisiimii ne yapacaklar
sarkilarimi dinlesinler . Hakli ¢ok basarilisin ingallah hep boyle gider. KTS2

« piano (piyano, Italyanca < piano)

Denizin icinde piano ne alaka yaa KTS11

3.4. Cumle Duzeyinde Tespit Edilen Bulgular

Odiinglemenin / alinti kullanmanim bir diger boyutu olan ciimle diizeyinde alinti
kullanma ile ilgili olarak incelenen yorumlarda 1 climle tespit edilmistir:

1 love you turkey | love you Giilsen 1 love you kendim BB7
2017 adinleyenler (I LOVE YOU CAGATAY AKMAN) GG10

3.5.  Alnti Sézcuklerin Yaziminda Yapilan Yanhshklarla lgili Bulgular

Almt1 sozciiklerin yaziminda yapilan yanligliklarla ilgili olarak 22 sdzciigiin
yaziminda yanlishik yapildig: belirlenmistir:

« Kklip
Sarki guzel amma Kilp uymamis SOB2

kiz hem ¢ok giizel hem de kiyafetlerine bayiliyorum bazi kiliplerde tabiki bundada
dans kiyafetine bayildim BB4

» profesor
yorumlar1 okudugum kadar kitap okusaydim profosor olmustum SOB4
« artist

Su sarkiy1 1. yaparsak Dunyada 80 milyon nufusla artislik yapariz Hadi (5 dk sonra
yorum R.1.P) SOBS

 video

Cok giizel ben hayranimsin az¢ik daha vido sarki yap. GG5
« hala

Hayla 1 doz almaya gelenler var biliyorum .d GG14

yil 2017 olmus hayla dinliyenler varmi1 HG4

* hemsehri

sarki ¢ok gilizel hemserime selamlar sen sarkisimi klip liitfen plakaya dikkat
1spartalilar burdami1 GB4

» kavanoz

bu sarkiy1 begenene 1 kavonoz deil 2 kovonoz deil 3 kavonoz deil tam tamima 4
kavonoz bal hediye GB11

* insallah

Insansalah ilesir KTS9

* prenses

Hadise pirses demslr gecktnde pirnse P2
Her kiz tabiyki presestir P6
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* herkes

BU SARKI ARABADA MUTHIS PASSATLA HIZIMIZ 240 MUZIK SON SES
TUNELDE HERKEZ BIiZE BAKIYOR ... HG2

HERKEZ SEVDIGINE KAVUSUR S1

* muzik

Bu musik sok giisel i HG5

* miithis

Ben begendim mutis HG7

Miitis bisey bu zaten klibi beni benden aldt MM6

* Dbravo

BIRAVO MM5

* Dbirader

Turkiye’de genclik zor durumda bilader ne yapsin. MM7
* orijinal

Orjinalinin s6zlerine bir de bu sarkidakine bak :D Laf olsun sarki olsun :) MM8
+ zalim

En son kullanilan kelimelerimde bile senin ismin varken nasil unutabilirimki seni
zalimin oglu S3

zalimin kiz1 nie gidiyon G1

+ sabret-

allah buyuktlr sen yeterki sabar et gerisi teferruat S4

* sersem

seninle dinledim bu sarkilari iyiki tanimisim ser-sem S10

» fotograf

kendime bikini 6receyim bikiniyi driince fotorafini ceker sana gonderirim S11
+ kahrol-

Wu an aliyorum nedenmi?cunku sevdiyim insan kalbimi kirdi ve hala onu
seviyorum, naparsa yapsin seviyorum sarkiyi dinledikcede kahir oluyorum suc bende
olmasa bile goz yaslari doken yine benim S12

» hoparlér

Ben Oliirsem MEZARDA ------- haporlor baglayin bu calsim... G3
* popduler

Popiler kiiltiirden nefret eden bir insan olarak ¢ok basarili G6

3.6. Kisaltmalarla Ilgili Bulgular

Kisaltmalarla ilgili olarak da yabanc1 dillerin etkisi altinda kalinarak 4 farkli sdzciik
icin Yazim Kilavuzu’nda yer almayan kisaltmalar kullanildigi belirlenmistir:

Hala dinliyoruz ya efso yapmis Cagatay GG11

© 2019 JLERE, Dil Egitimi ve Arastirmalart Dergisi - Journal of Language Education and Research, 5(2), 298-313



Sosyal Medyada Kullanilan Odiinglemeler Uzerine ... 309

Pro CAGTAK AKMANNNNN GG12
Rus benim su¢ benim ! lol GB1 (lol: Laughing out loud)
48 bin diss kiskanan yabanci sarkicilar :DDD P4

Sonug ve Tartisma

Sozciiklerin farkli dillerde kullanim alani bulmasina olanak saglayan nedenlerden
birisi de medyadir. Medyanin da yeni medya kavrami igerisinde gelisme gosteren sosyal
medya boyutu 6n plana ¢ikmaktadir. Sosyal medyanin 6ne ¢ikan kullanim alanlarindan
birisi olan YouTube’da yer alan 10 popiiler video i¢in yazilan yorumlarin 6diin¢lemeler
acisindan incelenmesi sonucunda harf diizeyinde 4 harf (v, k, y, §) icin yabanci dillerin
etkisi altinda kaliarak farkli harfler kullanildig1 saptanmastir.

Yapilan incelemede Turkce Sozllik’te yer almayan 22 farkli s6zciligiin yorumlarda
gectigi belirlenmistir. Ayrica 8 sozciigiin de Tiirkgeye geldikleri dildeki -kaynak dildeki-
gibi ve sozciiklerin farkli dillerdeki karsiliklariyla kullanildigi goriilmiistiir. 2 yorumda ise
ciimle diizeyinde Turkce sdzdizimi icerisine yabanci dilde ciimle eklendigi belirlenmistir.

Yorumlarda 22 alinti sozciigiin de yanlis yazildigi dikkat c¢ekmistir. Ayrica
kullanicilarin yabanci dillerdeki kisaltmalar1 ve Tirkcedeki alinti sdzciikleri kisaltma
yoluna giderek kullandiklar1 da belirlenmistir. Coban (2018), Tiirkge 6gretmeni adaylarinin
alint1 sozciikleri, sozciiklerin genel olarak kullanilan yanlis yazimlariyla karigtirmadigt ve
bu beceriye %67,3 gibi ortalamanin iistiinde bir diizeyde sahip olduklar1 tespit edilmistir.
Ayni ¢alismada s6zclk yaziminin dogru veya yanlis oldugunu tespit edebilme becerisine
iliskin genel ortalama ise %62,8 olarak belirlenmistir. Lile Mert (2012) de Tirkce
Ogretmeni adaylarinin sdzciiklerin yazimini karistirdiklar1 ve bu oranin azimsanmayacak
diizeyde oldugu sonucuna ulasmistir. Yapilan caligmalardaki sonuglarla bu durum
benzerlik gostermektedir. Alint1 s6zciiklerin yazimlartyla ilgili olarak bir sorun yagandigi
bu sonuglar dogrultusunda ortaya ¢ikmaktadir. Alint1 sézciiklerin yazimlariyla ilgili olarak
Tiirkce ogretiminde ilkogretimden lisans diizeyine kadar gelistirici uygulamalar yapilmasi
gerekmektedir.

Sosyal medyadaki bu tlirdeki hatali kullanimlarin 6niine ge¢mek i¢in farkindalik
yaratacak etkinlikler yapilmalidir. Sosyal medya internet sayfalarinda yorum yazilirken
hatali yazimlar ve Tiirk¢e olmayan sozciikler i¢in uyar1 veren sistemler gelistirilmelidir.

Kisaltmalar
BB: Giilsen — Bangir Bangir
G: Mabel Matiz — Gel
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GB: Eypio ve Burak King - Giinah Benim

GG: Cagatay Akman - Gece Golgenin Rahatina Bak
HG: Ozan Dogulu ve Ece Seckin - Hosuna m1 Gidiyor
KTS: Irem Derici - Kalbimin Tek Sahibine

MM: Simge — Mis Mis

P: Hadise — Prenses

S: Koray Avci — Sen

SOB: Aleyna Tilki — Sen Olsan Bari
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ik defa izledim bana..su kanadali biber war ya..onun asia wersiyonu gibi geldi..

YANITLA 1 1}
Ulkem veled dolmus 250 milyonda uyandirin morug
YANITLA & & YANITLA 2

Cok giizel ben hayranimsin azcik daha vido sarki yap. Ya boyle super musicmi var

YANITLA 2 e ® YANITLA 2 1l
gelen yorumlara bakip bakip replay tusunu bozanlar? +1 Bu musik sok giisel i© © ve
YANITLA 91 e 9 YANITLA 1 &

2017 love hal seviyom okadar sarki ¢ikti ama ben hala bunu dinliyom ya dis layik
YANITLA 42 e

9 yanitin hepsini gor v

Bu beat ¢alinti 3)) GANG BENIM KiLL BENIM

: KURDUM PLANI BU KiLL BENIM
YANITLA S5 e

YANITLA 711 @ @
3 yanitin hepsini gor v
65 yanitin hepsini gor v

sene 2017 hala dinleyenler :D ( 0ooo tayfa 336 like saolun aaa burdan Anama babama selamlar :D )

YANITLA 333

12 yanitin hepsini gor v

| love you turkey | love you Giilsen | love you kendim

YANITLA 1
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Rus benim sug benim ! lol sac modeli icin dislike

YANITLA 171 YANITLA 1

68 yanitin hepsini gor v

Foto 1: Incelenen Yorumlara Ait Goriintiilerden Bazilari
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ABSTRACT: The tools used in the course have an important place for language learners to recognize the
learning strategies. The activities in the textbooks play a crucial role for the learner’s using the strategies in
the language learning process and selecting them according to situations. Therefore, in this study, it was
aimed to determine which language learning strategies were employed in speaking activities at A2 level. For
this purpose, Oxford's classification was utilized. In the study, document analysis method was used and A2
level textbook speaking activities were examined in terms of memory, cognitive, compensation,
metacognitive, social and affective strategies. As a result of the research, it was seen that the strategies were
used unbalanced in the textbooks, and there was a proportional difference in the use of other strategies
despite the predominant use of cognitive strategies at all of them. Besides, it was determined that the activites
of textbooks look weak in terms of affective strategies, and also are insufficient in terms of all aspects of the
strategies. For this reason, it can be said that the learning activities and tasks in the textbooks should revise in
terms of teaching the learning strategies to learners.

Keywords: Turkish teaching as a foreign language, textbooks, language learning strategies, Oxford’s classification.

OZ: Dil sgrenicilerinin égrenme stratejilerinin farkina varmasinda derste kullanilan arag-gereclerin dnemli
bir yeri vardir. Ders kitaplarindaki stratejilere doniik etkinlikler, Ogrenicinin dil &grenme siirecinde
islemlemesi ve durumlara uygun strateji segiminde belirleyici bir rol oynamaktadir. Bu nedenle bu
aragtirmada, A2 diizeyine doniik konusma etkinliklerinde hangi dil 6grenme stratejilerinin ise kosuldugunu
belirlemek amaglanmistir. Bu amag¢ dogrultusunda, Oxford’un simiflandirmasindan yararlanmilmistir.
Arastirmada, dokiiman incelemesi yonteminden yararlamlmis ve A2 diizeyi ders kitabi konugsma
etkinliklerinde bellek, biligsel, dengeleyici, tistbiligsel, sosyal ve duyussal stratejilere yer verilmesi yoniinden
incelenmistir. Arastirma sonucunda ders kitaplarinda stratejilerin dengesiz bir bi¢imde ele alindigi, biligsel
stratejilerin baskin bir bigimde yer verilmesine karsin diger stratejilerin kullanim oranlari ydniinden
farklilagsmalar oldugu goriillmiistiir. Duyussal stratejilere doniik etkinliklere yer verme agisindan zayif
kalmakla birlikte her bir stratejinin tiim yonlerinin kargilanmasina doniik etkinliklerin de yetersiz oldugu
belirlenmistir. Bu nedenle &grenicilere strateji dgretimi agisindan ders kitaplarindaki etkinlikler ve gdrevlerin
yeniden diizenlenmesine gereksinim duyuldugu sdylenebilir.
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Giris

Egitim bilimleri alanindaki 6grenen oOzelliklerini belirlemeye doniik her tiirli
gelisme, dil 6grenme siirecine de yansimistir. Bilissel ve {istbiligsel siire¢ aracilifiyla
bireyin bilisinin kontrol edilip edilmeyecegine iliskin merak, beraberinde 6grenmedeki
bilgi islemleme slirecinin arastiritlmasi ve bu siirecin yansimalarinin neler oldugunun
belirlenmesi geregini ortaya ¢ikarmistir. Rubin (1975) ve Stern’in (1975) c¢alismalariyla dil
O0grenme silirecinde Ogrenenler tarafindan kullanilan stratejilere dikkat ¢ekilmeye
baslanmistir. Rubin (1975), 6grenme agisindan iyi olanlarla zayif olanlar arasindaki farki
yaratan etmenleri incelemeyi, boylece zayif kalan 6grencileri daha basarili yapacak yollari
O0gretmeyi amaglamistir. BOylece bu c¢alismasiyla, dil 6grenme stratejileri ve strateji
Ogretimi i¢in Oncii nitelik tagimistir.

Rubin (1975), dil 6grenme stratejilerini 6grenenin bilgiyi edinmede kullanabilecegi
teknikler ya da araglar olarak tanimlamustir. Stern (1975), Rubin’den (1975) farkli olarak
dil 6grenme stratejilerini genel bir cergevede betimlemekten ¢ok “dil Ogrenicisinin
karsilastig1 sorunlarin listesinden gelmeye doniik strateji ve teknikler” olarak tanimlamis ve
bu sorunlarin ise bilinen dil ile hedef dil arasindaki tutarsizlik, iletileri ve dilsel yapilari
iletme ve yorumlama ile mantiksal ve sezgisel 6grenme arasindaki se¢imden kaynakli
sorunlar olabilecegini dile getirmistir. William ve Burden’a (1997: 151) gore de dil
Ogrenme stratejileri, belirli bir soruna yanit vermek i¢in kullanilmakta; kendi 6grenmelerini
kontrol altina almalarina yardimci olmaktadir.

Hedef dilde gerek sorunlarin iistesinden gelmede gerekse Ozerklik saglayarak
Ogrenicilerin 6z diizenleme yapmasinda ve bilgi, anlayis gelistirmesinde bilingli bir se¢im,
diisiince ya da eylemde bulunmasi onem tasimaktadir (Cohen, 1990; Chamot, 2004). Bu
nedenle dil 6grenme stratejieri, Ogrenicilerin 6grenme becerilerini gelistirmek, dilsel
gelisim asamalarini ilerletmek, bu dogrultuda yeni bir bilgiyi anlamak ve kalict hale
getirmek i¢in ylirittiigh belirli davranig, diisiince ya da eylemlerdir (O’Malley & Chamot,
1990; Oxford, 1990; Oxford & Cohen, 1992).

Ogrenicinin kullandig1 6grenme stratejisi, bireysel baglamda biiyiik o6lgiide
degiskenlik gosterir ve bir 6grenci 6grenme gorevini ortaya ¢ikarmak icin ayni anda bir
duizine strateji kullanabilir (Brown, 2001: 210). Ustelik Griffiths (2003), ileri diizeydeki
ogrenicilerin daha ¢ok sayida strateji kullandiklarini belirlemistir. Ancak 6nemli olan
Ogrenicinin durumlara uyan strateji belirlemesidir. Bu agidan O6grenicilerin stratejileri
kullanmalarina doniik olarak etkinliklerin planlanmasi ve her bir stratejinin ders kitaplarina
yansimast 6nem tasimaktadir. Dil Ogrenme Stratejileri Uzerine Uluslararasi Proje [The
International Project on Language Learner Strategies (IPOLLS)] tarafindan 4 agidan uzlasi
saglanmasi karar1 almmistir: (1) dil Ogrenme stratejilerinin nasil tanimlandigi, (2)
ogrenicilerin kisa ve uzun dénemli amaglari ile ilgili nasil stratejilerin oldugu, (3) bireysel
ve durumsal farklarla ilgili stratejilerin nasil oldugu ve (4) stratejilerin 6neminin
kullaniciya nasil kanitlanip iletilecegi (Macaro & Cohen 2007: 2-3). Bunun igin de ders
kitaplarinda yer alan her bir stratejiye doniik etkinliklerde de su kosullar géz Oniinde
bulundurulmalidir:

(1) Strateji, hedef dile doniik gorev ile yakindan ilgili mi?
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(2) Ogrenicinin stratejiyi etkili bir sekilde kullanmas1 ve gérevi yerine getirmesi
icin ilgili diger stratejilerle iliskilendirmesine olanak taniyor mu?

(3) Ogrenicinin genel 6grenme stili tercihi ile es giidiimlii mii?

Bu kosullan tastyan stratejiler “6grenmeyi daha kolay, daha hizli, daha eglenceli,
daha 0z yonlendirmeli, daha etkili ve yeni durumlara daha aktarilabilir hale
getirebilmektedir” (Oxford, 1990: 8; Oxford, 2003: 274). Bu kosullar1 saglamak adina
diizenlenen her bir etkinlikte 6grenicinin bireysel farklarin1 da géz onlinde bulundurmak
onemlidir. Bireysel Ogrenme farklarina iliskin Ellis (1994: 473) soyle bir gergeve

belirlemistir:
()
Bireysel Ogrenme Farklari
- Dil 6grenmeye iliskin inanglar
- Duyugsal durumlar
- Genel etmenler
Ogrenme siireci ve isleyis bicimi
@) ®)
Ogrenici stratejileri Dil 8grenme ciktilart
-Yeterlilik
-Basar1

-Edinim orani

Sekil 1. Bireysel Ogrenici Farkliliklarin1 Arastirma Cergevesi

Sekil 1’de de goriildiigii lizere, 6grenicinin dil 6grenmesinde duyussal etmenler
(inang, korku ya da 6zguven, vb.) ya da genel etmenler (dilsel yeti, gudiilenme, yas,
Ogrenme stili) 6grenme siirecini etkilemekte; bu etmenler de Ggrenici stratejilerine ve
dolayisiyla Ogrenme g¢iktisina yansiyabilmektedir. Bireyin dile yonelik tutumu,
giidiilenmesi, biligsel Ogrenme stilleri ve Ogrenme stratejilerinin 6grenme siirecinde
degiskenlik gosteren etmenler olmasi nedeniyle dil 6grenme stratejilerine yonelik birgok
smiflandirma bulunmaktadir: Rubin, 1987; O’Malley, 1990; Oxford, 1990; Stern, 1992.
Ellis’e (1994: 539) gore Oxford’un dil 6grenme stratejileri taksonomisi bugiine kadar
yaptlan en kapsamli smiflandirmadir. Oxford (1990: 16), dil &grenme stratejilerini
dogrudan ve dolayli olmak tizere iki baglik altinda ele almistir. Dogrudan stratejiler, bellek,
bilissel ve dengeleyici (telafi-tamamlayici) olmak Uzere Ug; dolayli stratejiler ise Qst
biligsel, duyussal ve sosyal olmak tizere ii¢ baslik altinda toplanmaistir:
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Tablo 1. Oxford’un (1990) Dil Ogrenme Stratejileri Siniflandirmasi

Dogrudan Stratejiler

Bellek Stratejileri Bilissel Stratejiler Tamamlayicy/ Dengeleyici
Stratejiler

Zihinsel baglanti kurma Uygulama yapma Usa uygun bir kestirimde
bulunma

Gorintu ve sesleri kullanma Ileti alip gdonderme Konusma ve yazmada

sinirlamalarin tistesinden

gelme
Gozden gecirme Co6zlmleme ve usavurma
Eyleme gecirme Girdi ve ¢ikt1 i¢in yap1
olusturma
~ Dolayh Stratejiler
Ust Bilissel Stratejiler Duyussal Stratejiler Sosyal Stratejiler
Ogrenmeyi merkeze alma Kaygiy1 azaltma Soru sorma
Ogrenmeyi diizenleme ve planlama  Kendini gtidileme Is birligi yapma
Kendi 6grenmesini degerlendirme Duygusal durumunu dlgme Empati kurma

Alanyazina bakildiginda da dil 6grenme stratejileri acisindan siklikla Oxford’un
(1990) smiflandirmasindan yararlanildigi  gortlmektedir. Bu ¢alismalarda, ders
kitaplarindaki etkinlikler (Yal¢in, 2018), yabanci dil olarak Turkge Ogrenenlerin dil
ogrenme stratejilerini kullanma diizeyleri ve bu diizeylerdeki etkenler (Mohammad, 2014;
Barut, 2015; Boylu, 2015; Akin & Cetin, 2016; Varisoglu, 2017) ile sozciik 6gretimi
(Boliikbas, 2013) acisindan ele alinmistir. Ders kitaplarinin ayrica Chamot ve O’Malley,
Bimmel ve Rampillon smiflandirmasi agisindan ya da birden ¢ok siniflandirmanin
biresimiyle karsilagtirmali olarak incelendigi de belirlenmistir (Silahsizoglu, 2004; Bayezit,
2013; Harputoglu, 2015). Ancak ders kitaplarindaki konugsma becerisine donuk
etkinliklerin dil 6grenme stratejisi agisindan ele alindigi bir caligmaya rastlanmamustir.
Ustelik konusma becerisinin dgrenicilerin retimsel yoniinii gdsteren bir beceri olmasi, bu
beceriye doniik etkinliklerde dil 6grenme stratejilerini ise kosmasini gerektirmektedir. Bu
nedenle bu arastirmada, ders kitaplarindaki konusma becerisindeki etkinliklerde
Ogrenicilerin hangi dil 6grenme stratejilerini karsiladigi sorusuna yanit aranmistir.
Arastirma, A2 diizeyine doniik konusma etkinlikleri ile sinirli tutulmustur. Ara diizey ya da
iletisimden kopmama diizeyi olarak adlandirilan A2 diizeyi, toplumsal iliskileri gosteren
betimleyicilerin bir¢cogunun yer aldigi diizeydir (CEFR, 2011). Ayrica temel diizey
etkinlikleri, 6grenicilerin yalnizca dili tanimasiyla degil; ayn1 zamanda yabanci dilde kendi
O0grenme stratejilerini belirlemesinde ilk adim olmasiyla da 6ne ¢ikmaktadir. Bu nedenle
A2 diizeyine doniik konusma etkinliklerinde hangi dil 68renme stratejilerinin ise
kosuldugu belirlenmeye ¢alisilmistir. Bu ¢ergevede su sorulara yanit aranmustir:

1. A2 dizeyi ders kitaplart konusma etkinliklerinde, o6grenicilerin bellek
stratejilerini ise kosmasina donuk etkinliklere yer verilme sikligi nedir?
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2. A2 diizeyi ders kitaplar1 konusma etkinliklerinde, 6grenicilerin bilissel stratejileri
ise kosmasina dontik etkinliklere yer verilme siklig1 nedir?

3. A2 diizeyi ders kitaplar1 konugma etkinliklerinde, Ogrenicilerin dengeleyici
stratejileri ise kogsmasina doniik etkinliklere yer verilme sikligi nedir?

4. A2 duzeyi ders kitaplart konusma etkinliklerinde, o6grenicilerin stbiligsel
stratejileri ise kogsmasina doniik etkinliklere yer verilme sikligi nedir?

5. A2 diizeyi ders kitaplart konusma etkinliklerinde, 6grenicilerin duyussal
stratejileri ise kogsmasina dontik etkinliklere yer verilme sikligi nedir?

6. A2 diizeyi ders kitaplar1 konusma etkinliklerinde, 6grenicilerin sosyal stratejileri
ise kosmasina doniik etkinliklere yer verilme siklig1 nedir?

Yontem

Arastirma Modeli

Bu ¢alismada, nitel arastirma yontemlerinden biri olan dokiiman incelemesinden
yararlanilmistir. Dokiiman incelemesi, arastirilmasi hedeflenen olgu veya olgular hakkinda
bilgi igeren yazili materyallerin ¢oziimlenmesini kapsar (Yildirim & Simsek, 2011, s.187).
Bu baglamda Ankara, Gazi, Istanbul Universitesi ile Yunus Emre Enstitiisii tarafindan
yayimlanan A2 diizeyi ders kitaplarindaki konusma becerisi etkinlikleri, Oxford’un (1990)
belirledigi dil 6grenme stratejileri agisindan karsilastirmali olarak ¢6ziimlenmistir.

Verilerin Toplanmasi ve Coziimlenmesi

Arastirma siirecinde oncelikle her bir ders kitabindaki konugsma etkinlikleri
belirlenmistir. Ardindan bu etkinlikler, 6grenicinin dogrudan mi, yoksa dolayli mi strateji
kullanmasina doniik olmasi agisindan arastirmaci tarafindan hazirlanan bir ¢izelge
cercevesinde ele alinmistir. Ayrica nitel arastirma yontemlerinde uzman incelemesi
giivenirligi artirmaya doniik ise kosulan yontemlerden biridir. Bu nedenle her bir kitaptan 3
etkinlik belirlenmis ve bu etkinliklerin hangi stratejiyi ise kosmaya doniik olduguna iligkin
uzman goriisiine basvurulmustur. Arastirmact ve 2 uzman tarafindan aynmi ¢izelge
kullanilmis; bu ¢izelgede uyusma oranlarina bakilmistir. Bunun i¢in Miles ve Huberman
(1994) formiiliinden yararlanilmis ve %88 oraninda bir uyum yiizdesi belirlenmistir.

Toplanan verilerin incelenmesi igin icerik ¢oziimlemesinden yararlanilmistir. Icerik
¢oziimlemesinde yapilan temel islem, birbirine benzer verileri belirli kavram ve temalar
1s18inda bir araya getirmek ve bunlart da okurun anlayacagi bi¢imde diizenleyerek
yorumlamaktir (Yildirrm & Simsek, 2011, $.227). Bunun igin de siklik ¢oziimlemesinden
yararlanilmig ve her bir strateji ulamina iligkin siklik ve ytlizdelik oranlar1 belirlenmistir.

Bulgular

A2 Diizeyi Ders Kitab1 Konusma Etkinliklerindeki Bellek Stratejileri

Bellek stratejileri, dort alt basliktan olusmaktadir: zihinsel baglantilar, goriintii ve
sesleri kullanma, gozden gecirme ve eyleme gecirme. Zihinsel baglantilar; gruplama,
cagrisim yapma, ayrintilandirma ve yeni bir baglamda kullanma olmak tizere dort alt
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basgliktan olusmaktadir. Goruntu ve sesleri kullanma; imge kullanma, anlam haritasi,
anahtar sozclik kullanma ve sesleri bellekte simgeleme alt basliklarina; gézden gegirme
stratejisi, planli gozden gegirme alt basligina ve eyleme gegirme stratejisi ise fiziksel tepki
ya da duyular1 kullanma ile mekanik teknikler kullanma alt basliklarina ayrilmaktadir.

Arastirmada oncelikle her bir basliga yonelik etkinlik, ders kitaplarindaki konugma
etkinliklerine gére numaralandirilmis; ardindan her birine iligkin siklik oran1 belirlenmistir.
Baz1 etkinlikler birden ¢ok bellek stratejisi alt baglhigina uygunluk gdstermektedir. Bu
nedenle etkinlik sayisi ile strateji kullanim sayis1 agisindan farklilik vardir. Her bir ders
kitabindaki konusma etkinlerinde sozii edilen alt basliklardan yola ¢ikilarak siklik ve
yuzdelik agisindan su sonuglara ulasilmistir:

Tablo 2. A2 Diizeyi Ders Kitaplari Konusma Etkinliklerindeki Bellek Stratejileri

Ders Kitaplar: GU-Y.I.T! AU- Hitit i0-v.i.T YEE- Yedi iklim

Bellek Stratejileri  Sikhk  Ylzdelik Sikhk  Ylzdelik  Sikhk  Ylzdelik  Sikhk  Y{zdelik

Gruplama 2 % 4.76 4 %14.285 3 %10.715 5 % 13.89
Cagrisim 7 % 16.67 4 %14.285 2 % 7.14 8 % 22.22
yapma

Ayrinti- 14 % 33.33 9 % 32.14 12 % 42.86 15 % 41.67
landirma

Yeni  bir - - 5 %17.86 6 %21.43 2 %5.55
baglamda

kullanma

Zihinsel
Baglantilar

Imge 7 %16.67 - - 1 %2.78
kullanma

Anlam - - - 1 %2.78
haritasi

Anahtar 12 %28.57 5 %17.86 4 %14.285 3 %8.33
sozcik

kullanma

Sesleri - 1 %3.57
bellekte

simgeleme

kullanma

1
[EEN

%2.78

Gorintd ve sesleri

Planl - - 1 %3.57 -
g6zden
gecirme

Gozden
gecirme

Fiziksel - - - -
tepki ya da

duyular

kullanma

Mekanik - - - -
teknikler

kullanma

Eyleme gecirme

Toplam 42 %100 28 %100 28 %100 36 %100

Tablo 2’de de goriildiigii iizere, bellek stratejilerinden en ¢ok zihinsel baglantilara;
zihinsel baglantilardan da en ¢ok ayrmtilandirmaya donik etkinliklere yer verilmistir.

! Her bir ders kitab: arastirmada soyle kisaltilmistir:

Gazi Universitesi Yabancilar I¢in Tiirkge Ders Kitabi GU-Y.IT
Ankara Universitesi Hitit Yabancilar i¢in Tiirkce Ders Kitab1 AU-Hitit
Istanbul Universitesi Yabancilar I¢in Tiirk¢e Ders Kitabi 0-YiT

Yunus Emre Enstitiisii Yedi Iklim Yabancilar i¢in Tiirkge Ders Kitabi YEE-Yedi Iklim
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Orantisal olarak bakildiginda ise IU- Y.I.T (f:12, %42.86), YEE-Y.I.T (.15, %41.67), GU-
Y.I.T (f:14, %33.33) ve AU Hitit (£:9, %32.14) olarak siralanabilir.

Gruplama stratejisinde siklik agisindan YEE-Yedi Iklim (f:5), orantisal olarak AU
Hitit (%14.285) one c¢ikmaktadir. Yeni bir baglamda kullanma stratejisini ise kosmaya
donuk etkinliklere GU ders kitabinda hig yer verilmedigi; buna karsin 1U ders kitabinda bu
stratejinin 6ne ¢iktig1 (f:6, %21.43) belirlenmistir. Cagrisim yapma stratejisinde ise siklik
agisindan GU (f:7) ile YEE (f:8) ders kitaplar1 benzer oranlara sahiptir. Orantisal baglamda
YEE ders kitab1 birinci siradadir (%22.22).

Gorintl ve sesleri kullanma stratejisinde ise imge kullanma ve anahtar sdzclk
kullanma stratejilerine iliskin etkinliklerin ise kosuldugu goriilmektedir. Bu stratejilerin
kullanim1 agisindan GU-Y.I.T ders kitab1 dne ¢ikmaktadir (£:19, %45.24). Bunu %21.43
oranla AU-Hitit izlemektedir. En az YEE- Yedi Iklim Tiirkce ders kitabinda ele alimustir
(f:5, %13.89). Ancak IU-Y.IT ders kitabinda da benzer oran oldugu goriilmektedir
(%14.285).

Gozden gecirme stratejisine bakildiginda, ders kitaplarinda pek ele alinmadigi
belirlenmistir. Yalmzca IU-Y.I.T ders kitabinda 1 etkinlige rastlanmistir. Eyleme gegirme
stratejisine doniik higbir etkinlige rastlanmamistir. Bu bulgular 1s18inda, ders kitaplarinda
zihinsel baglant1 kurmaya doniik etkinliklerin 6ncelikli oldugu sdylenebilir.

Ogrenicinin bellek stratejilerini ise kosmasina déniik kitaplarda su tiir etkinliklere
yer verilmigtir:
Gruplama: ‘“Paranmizi nasil degerlendirmeyi tercih ediyorsunuz? Nigin? A.

Gayrimenkul aliyorum. B. Altin biriktiriyorum. C. Doviz alip sattyorum. D. Borsaya
yatirtyorum.” (YEE-Y.L.T: 105).

Cagrisim Yapma: “Asagidaki uyarilar ilgili resimlerle eslestiriniz. 1. Cocuklardan
uzak tutunuz. 2. Igmeden 6nce galkalaymiz. 3. Gdzle temasindan kagminiz. 4. Soguk yerde
saklaymiz. 5. Soguk i¢iniz.” (GU-Y.LT: 58).

Ayrintilandirma:  “Planlarimizi  anlatalim. Bugiin dersten sonra... Bu hafta
i¢inde...” (AU Hitit: 85).

Yeni bir baglamda kullanma: “Sehrimizle ilgili bir efsane anlatalim.” (IU-Y.LT:
59).

Imge kullanma: “Asagidaki diyaloglar inceleyiniz. Siz de diger resimlere uygun
yeni diyaloglar hazirlayiniz ve smifta canlandiriniz.” (GU-Y.1.T: 64).

Anahtar sdzcuk kullanma: “Sizin iilkenizde ka¢ mevsim var ve sehrinizde simdi
hava durumu nasil? Asagidaki kelimelerle anlatalim.” (IU-Y.L.T: 47).

Sesleri bellekte simgeleme: “Soralim, anlatalim. Gelecek Yyaz tatilini nerede
gecireceksin? Neden oras1? Yalniz mi1 gideceksin? Ne kadar kalacaksin(i1z)? Notlarim:...”

(AU- Hitit: 87).
Planli gozden gegirme: “Bir giinliniiz nasil gecer? Anlatalim. Nerelere gidersiniz?
Neler yaparsmiz? Kimlerle goriisiirsiiniiz?” (IU- Y.1.T: 74).

A2 Diizeyi Ders Kitab1 Konusma Etkinliklerindeki Bilissel Stratejiler
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Biligsel stratejiler; uygulama yapma, iletiyi alip gonderme, c¢oziimleme ve
usavurma ile girdi ve ¢ikti i¢in yapt olusturma alt bagliklarindan olusmaktadir. Uygulama
yapma stratejisi; yineleme, ses ve yazi sistemini kullanarak uygulama yapma, formul ve
kalip sozleri fark edip kullanma, yeniden birlestirme ve dogal bir bicimde uygulama alt
basliklarindan; ileti alip gonderme stratejisi, iletiyi ve diistinceyi hizli bir bigcimde bulma ile
ileti alma ve gonderme icin kaynaklari kullanma alt basliklarindan olugmaktadir.
Coziimleme ve usa vurma stratejisi ise bes alt bagliktan olugmaktadir: tiimdengelim
yontemini kullanma, ifadeleri ¢6ziimleme, diller arasinda karsilastirmali ¢oziimleme, ceviri
yapma ve aktarma. Girdi ve ¢ikt1 i¢in yap1 olusturma stratejisine bakildiginda ise {i¢ alt
baslik bulunmaktadir. Bunlar; not alma, 6zetleme ve 6nemini belirtme.

Ders kitaplarina bakildiginda, bilissel stratejilere donuk etkinliklerden siklikla
yararlanildig1 goriilmektedir. Bu etkinliklerin dagilimi su sekildedir:

Tablo 3. A2 Diizeyi Ders Kitaplar1 Konusma Etkinliklerindeki Biligsel Stratejiler

Ders Kitaplar

GU-Y.I.T

AU- Hitit

iU- Y.I.T

YEE- Yedi iklim

Bilissel Stratejiler

Sikhik

Yizdelik Sikhk

Yizdelik Sikhk

Yizdelik Sikhk

Yizdelik

Uygulama yapma

Yineleme

22

%48.88

7

%14

6

%16.22

6

%12

Ses ve yazi
sistemini
kullanarak
uygulama
yapma

1

%2

Formul ve
kalip sozleri
fark edip
kullanma

%17.78

%18

%18.92

%18

Yeniden
birlestirme

%4

%8.11

%10

Dogal bir
bicimde
uygulama

%8.89

%18

%16.22

%18

Ileti alip gdonderme

Iletiyi ve
diistinceyi
hizli bir

bicimde bulma

%6.67

%14

10

%27.03

%18

strateiisi

Ileti alma ve
gdnderme icin
kaynaklar1
kullanma

%13.33

%14

%10

Cozlimleme ve usa vurma

strateiisi

Tumdengelim
yontemini
kullanma

%4.45

%2.70

%2

[fadeleri
¢coztimleme

%4

%2

Diller arasinda

karsilastirmali
¢coztimleme

Ceviri yapma

%2

Aktarma

%4

%2

Girdi ve

cikti

Not alma

%4

Ozetleme
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Onemini - - 3 %6 2 %5.40 2 %4
belirtme
Toplam 45 % 100 50 % 100 37 % 100 50 % 100

Her bir ders kitabi, 6ne ¢ikan bilissel strateji acisindan farkliliklar gostermektedir.
Omegin; GU ders kitabinda %48.8 oranla yineleme stratejisi one ¢ikarken iU ders
kitabinda %27.03 oranla iletiyi ve diisiinceyi hizli bir bigimde bulma 6n plandadir. YEE ve
Hitit ders kitaplarinda ise aym orana sahip stratejiler dikkat cekmektedir. AU- Hitit ders
kitabinda dogal bir bigimde uygulama ve formiil ile kalip sozleri fark edip kullanmaya
donik etkinlikler %18 oranla éne ¢ikmaktadir. YEE- Yedi iklim ders kitabinda ise AU-
Hitit ile benzerlik gdstermekle birlikte bir de iletiyi ve diisiinceyi hizli bir bi¢imde bulmaya
donuk etkinliklere de %18 oraninda yer verilmistir.

Ders kitaplarinda ses ve yazi sistemini kullanarak uygulama yapmaya doniik
etkinliklere pek yer verilmedigi goriilmiistiir. Yalnizca YEE-Yedi iklim ders kitabinda 1
etkinlik s6z konusu. Uygulama yapmaya donuk etkinlikler igerisinde yeniden birlestirmeye
donuk etkinlikler de nadiren yer almaktadir.

Ileti alip gonderme stratejisi agisindan AU (f:14; %28) ve YEE (f:14; %28) ders
kitaplar1 gerek siklik gerekse yiizdelik yoniiyle ayni orana sahiptir. IU ders kitabr ise
%27.03 (f:10) oranla benzerlik gosterirken GU ders kitab1 bu agidan diger kitaplara gore
orantisal baglamda geride kalmakta (%20), siklik acisindan IU ile benzer ozellik
goOstermektedir (f:9).

Cozumleme ve usavurma stratejisinin incelenen tim Kkitaplarda pek de 0One
cikmayan bir strateji oldugu sdylenebilir. Ayn1 durum girdi ve ¢iktt i¢in yap1 olusturma
stratejisi icin de gecerli. Coziimleme ve usavurma stratejisinde timdengelim yontemini
kullanma 6ne ¢ikmaktadir (GU- %4.45; 1U- %2.70; YEE- %2). Bunu ifadeleri cozimleme
teknigi izlemektedir (AU- %4; YEE- %2). Ceviri yapmaya yalmzca YEE- Yedi Iklim ders
kitabinda yer verilirken diller arasinda karsilastirmali ¢éziimlemeye hicbir ders kitabinda
yer verilmemistir.

Girdi ve ¢ikt1 i¢in yapi olusturma igin onemini belirtmeye doniik etkinlikler 6ne
cikmaktadir. AU-Hitit ders kitabi, bu stratejinin en ¢ok ise kosuldugu kitaptir. Ciinkii not
almaya donuk etkinliklere de yer vererek toplam %10’luk oranla 6ne ¢ikmaktadir.

Ogrenicinin bilissel stratejilerini ise kogsmasina yonelik kitaplarda su tiir etkinliklere
yer verilmistir:

Yineleme: “Sultanahmet Meydani ¢ok iinlii bir yerdir. Sultanahmet Camisi ile
Ayasofya Miizesinin arasinda genis bir park vardir. Bu parkin adi Sultanahmet Parkidir.
Parkin tam karsisindan Yerebatan Sarnict vardir. Giilhane Parki, Ayasofya Miizesinin sag
caprazindadir. Miizenin sag tarafinda da Topkap: Saray1 bulunuyor. Haydi bulalim!” (GU-
Y.1.T: 84).

Ses ve yazi sistemini kullanarak uygulama yapma: “Kopeginiz hastalandi.
Veterinere gotirmek istiyorsunuz. Ancak veterinerin adresini bilmiyorsunuz. Telefon
rehberinden veterinerin numarasini bulunuz ve ona telefon edip adresini 6greniniz.” (YEE-
Y.1.T: 147).
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Formiil ve kalip soézleri fark edip kullanma: “Asagidaki konular hakkinda
konusalim. Yoksullar igin neler yapabiliriz? Daha guzel bir dunya igin neler yapabiliriz?
Mutlu olmak igin neler yapabiliriz? Nasil huzurlu bir aile olabiliriz?” (IU- Y.1.T: 88).

Yeniden birlestirme: “Yandaki tabloda bulunan bilgileri, asagida ciimleler halinde
yazili olarak ifade ediniz. Sar1 renkli araba, beyaz renkli arabadan daha ucuzdur... Bu
etkinligin ardindan su konusma etkinligi yapilir: Siz hangi arabay1 tercih edersiniz? Nigin?
Araba almak istiyorsunuz. Bunun icin araba galerisine gittiniz. Bir arabayr begendiniz.
Galerici ile bu araba hakkinda konusunuz.” (YEE-Y.1.T: 109).

Dogal bir bicimde uygulama: “Ulkenizdeki iinlii bir mizah kahramaninin fikrasini
anlattiniz.” (YEE-Y.L.T: 139).

Iletiyi ve diigiinceyi hizli bir bicimde bulma: “lyimser misiniz, kétimser misiniz?
Iyimserim. Ciinkii... Kétiimserim. Ciinkii ...” (YEE-Y.L.T: 158).

Ileti alma ve génderme icin kaynaklar: kullanma: “Randevu alalim. Sen hastasin, o
sekreter. Sikayeti, hastane adi, randevu tarihi ve saati, hastanin adi” (AU-Hitit: 141).
(Dinleme etkinliginin aynisi konugma etkinligine doniistiiriilmiis.)

Tdmdengelim yontemini kullanma: “Arkadasinizla yemek ile ilgili bir diyalog
hazirlaymiz. Bu diyalogda asagidaki sorularin cevaplarina da yer veriniz. Hangi yemegi
seviyorsunuz? Yemegin iginde neler var? Yemek tuzlu mu, act mi, eksi mi?” (GU-Y.LT:
58). (Bu etkinlik dncesinde yemek 6zelliklerine yonelik etkinliklere de yer verilmistir.)

Ifadeleri ¢oziimleme: “Medya sizi nasil etkiliyor? * Televizyondaki haberlerin iyi
ya da kotii olmast, o giin psikolojimi etkiliyor. * Gunliik islerimi televizyon programlarina
gbre ayarhiyorum. *...” (AU- Hitit: 151). (Ogrenicinin her bir tiimcedeki ifadeyi
cozimledikten sonra bir segimde bulunmasi istenmektedir.)

Ceviri yapma: “Sizin iilkenizde hangi yemekler var? Arkadaslariniza anlatiniz.”
(YEE-Y.LT: 124). (Burada 6grenici yemek tarifi verirken kendi yoresindeki yemegin
Tiirkce karsiligin1 bulmaya calisacaktir.)

Aktarma: “Sehrimizle ilgili bir efsane anlatalim.” (IU-Y.1.T: 59).

Not alma: “Soralim, not edelim. Kim yapabiliyor?” (AU-Hitit: 114).

Onemini belirtme: “Sizce renkler hayatimizi etkiliyor mu? Siz dekorasyonda,
kiyafetlerinizde hangi renkleri tercih ediyorsunuz? Neden?” (AU-Hitit: 139).

A2 Diizeyi Ders Kitab1 Konusma Etkinliklerindeki Dengeleyici Stratejiler

Dengeleyici stratejiler, iki ana alt basliktan olugmaktadir: usa uygun bir kestirimde
bulunma ve konugmada siirlamalarin listesinden gelme.

Usa uygun kestirimde bulunmada dilsel ve diger ipuglart kullanma yer alirken
sinirlamalarin iistesinden gelmede sekiz baslik bulunmaktadir: anadili kullanimina gegme,
yardim alma, jest ve mimik kullanma, bir siire ya da tamamen iletisimi kesme, konuyu
secme, iletiyi dizeltme ya da benzer sekilde sdyleme, sozciik tiiretme, dolayli bigimde
sOyleme ya da es anlaml1 sozciik kullanma.
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Tablo 4. A2 Diizeyi Ders Kitaplari Konusma Etkinliklerindeki Dengeleyici
Stratejiler

Ders Kitaplar: GU-Y.I.T AU- Hitit I0-v.I.T YEE- Yedi iklim

Dengeleyici Sikhk  Yilzdelik Sikhk  Yidzdelik Sikhk — Yilzdelik Sikhk — Yilzdelik
Stratejiler

Dilsel 12 %25.53 10 %32.26 1 %7.14 5 %16.66
ipuglart
kullanma

bulunma

Diger 5 %10.64 - - - - 4 %13.33
ipuglart
kullanma

Usa uygun kestirimde

Anadili - - - - - - 1 %3.34

kullanim

na gegme

Yardim 15 %31.91 5 %16.13 3 %21.42 3 %10
alma

Jest ve - - - - - - - -
mimik

kullanma

Bir silire - - - - - - - -
yada

tamamen

iletigimi

kesme

Konuyu 13 %27.66 5 %16.13 5 %35.72 6 %20
secme

Tletiyi 2 %4.26 11 %35.48 5 %35.72 10 %33.33
duzeltme

yada

benzer

bicimde

soyleme

Sozcuk - - - - - - - -
tlretme

Dolayl - - - - - - 1 %3.34
bicimde

soyleme

yadaes

anlaml

sozcik

kullanma

Sinirlamalarin iistesinden gelme

Toplam 47 %100 31 %100 14 %100 30 %100

Dengeleyici stratejilerden oncelikle usa uygun kestirimde bulunma stratejisine
bakildiginda, dilsel ipuglarindan yararlanmaya doniik etkinlikler daha ¢ok 6ne ¢ikmaktadir.
Her bir ders kitabi, siklik acisindan karsilastirildiginda GU-Y.1.T ders kitabu; yiizdelik oran
acisindan ise AU- Hitit ders kitab1 6ne ¢ikmaktadir. Diger ipuglari olarak daha cok gérsel,
isitsel yonlii anlamay1 destekleyici ipuglarindan s6z edilmektedir. Bu baglamda ise GU ve
YEE ders kitabinin yararlandigi goriilmiistiir.

Sinirlamalarin istesinden gelme stratejisi acisindan ise konuyu seg¢me, iletiyi
diizeltme ya da benzer bicimde sdyleme ile yardim alma stratejilerinin baskin olarak yer
aldig1 goriilmektedir. Her bir ders kitabinda 6ne ¢ikan strateji farklilik gostermektedir: GU-
Y.I.T ders kitabinda yardim alma (%31.91) ile konuyu secme (%27.66); AU-Hitit ders
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kitabinda iletiyi diizeltme ya da benzer bigimde sdyleme (%35.48); IU-Y L. T ders kitabinda
konuyu secme ile iletiyi dlzeltme ya da benzer bigimde soyleme (%35.72); YEE-Yedi
Iklim ders kitabinda ise yalnizca iletiyi diizeltme ya da benzer bigimde séyleme (%33.33)
stratejisi One ¢ikmaktadir.

Sozciik tiiretme, es anlamli s6zcilik soyleme ya da dolayli bigimde sdylemeye doniik
etkinlikler, YEE-Yedi Iklim Tiirkge ders kitabindaki 1 etkinlik disinda hicbir bicimde yer
almamaktadir. Jest ve mimik kullanma ile bir slire ya da tamamen iletisimi kesme
stratejisine iliskin ders kitaplarindaki konusma etkinliklerinde herhangi bir agiklama ya da
etkinlik yoktur. Ancak 6gretim siireci igerisinde Ggreticiler tarafindan etkinlik sirasinda
kullanmaya doniik gozlemler ya da yonlendirmeler yapiliyor olabilir. Arastirma, ders
kitaplarindaki etkinliklerin tanimlamalar1 ve aciklamalar1 ile siirli oldugu ig¢in bu
stratejilerin kullanimina iliskin bir gérev tanimlamasi goriillmemistir.

Ogrenicinin dengeleyici stratejilerini ise kosmasma yonelik kitaplarda su tiir
etkinliklere yer verilmistir:

Dilsel ipuglart kullanma: “Asagidaki diyalogu okuyunuz. Siz nerede kaliyorsunuz?
Arkadaslarmiza tarif ediniz.” (GU-Y.1.T: 54).

Diger ipuglart kullanma: “Hangisini tercih edersiniz? Ni¢in?” (YEE-Y.I.T: 61).

Anadili kullanimina ge¢me: “Sizin iilkenizde hangi yemekler var? Arkadaslariniza
anlatimiz.” (YEE-Y .1.T: 124).

Yardim alma: “Geng¢ kalmanin yollari- spor yapmak, saglikli beslenmek, stressiz
yasamak, mutlu bir aile yasamu, diizenli uyku.” (AU-Hitit: 135).

Konuyu se¢cme: “Sizin derdiniz ne?” (AU-Hitit: 136).

Iletiyi diizeltme ya da benzer bicimde séyleme: “Sizce elektrikli ev esyalarinm
hangisi daha énemlidir? Ni¢in?” (YEE-Y.1.T: 136).

Dolayli bigimde soyleme ya da es anlamli sézciik kullanma: “Kendimizi onlarin
yerine koyalim.” (YEE-Y.1.T: 166).

A2 Diizeyi Ders Kitab1 Konusma Etkinliklerindeki Ustbilissel Stratejiler

Dolayl stratejilerden biri olan {istbilissel strateji, li¢ alt basliktan olusmaktadir:
ogrenmeyi merkeze alma, 6grenmeyi diizenleme ve planlama ile kendi Ggrenmesini
degerlendirme. Ogrenmeyi merkeze almada gézden gecirme ve bilinenlerle iliskilendirme,
dikkatini verme, dinlemeye odaklanma amaciyla konusmayr erteleme One ¢ikarken
ogrenmeyi diizenleme ve planlamada dil 6grenimi ile ilgili arastirma yapma, amag
belirleme, dilsel bir gérev i¢in plan yapma ve uygulama firsatlar1 arayisinda olma yer
almaktadir. Kendi 6grenmesini degerlendirme ise 6z denetim ve 6z degerlendirme olmak
izere iki ana baslik altinda ele alinmistir. Bu baglamda ders kitaplarindaki etkinliklerde su
sonuglara ulasilmistir (Tablo 5):
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Tablo 5. A2 Diizeyi Ders Kitaplar1 Konusma Etkinliklerindeki Ustbilissel
Stratejiler

Ders Kitaplar: GU-Y.I.T AU- Hitit I0-v.I.T YEE- Yedi Iklim

Ustbilissel Sikbhk  Ylzdelik Sikhk  Yuzdelik Sikhk  Yizdelik Sikhk  Yizdelik
Stratejiler

G0Ozden 7 %38.89 10 %50 11 %39.29 13 %25.49
gegirme ve

bilinenlerle

iliskilendir

me

Dikkatini 3 %16.67 1 %5 3 %10.71 1 %1.96
verme

Dinlemeye - - 1 %5 - - 3 %5.88
odaklanma

amactyla

konusmay1

erteleme

Ogrenmeyi merkeze alma

Dil 2 %11.11
Ogrenimi ile

ilgili

aragtirma

yapma

Amacini - 4 %20 - - 6 %11.76
belirleme

Dilsel bir 6 %33.33 3 %15 - - 4 %7.84
gorev icin
plan yapma

Uygulama - - 1 %5 2 %7.14 2 %3.92
firsatlart

arayiginda

olma

Ogrenmeyi diizenleme ve planlama

Oz denetim - - - - - - - -

0z - - - - 12 %42.86 22 %43.15
degerlendir
me

Kendi

O0grenmesini
degerlendirme

Toplam 18 %100 20 %100 28 %100 51 %100

GU-Y.I.T ve AU- Hitit ders kitaplarinda kendi grenmesini degerlendirme digindaki
stratejilerin ele alindig1 goriilmektedir. Bu da her iki ders kitabinda 6z denetim ve 6z
degerlendirme siirecinin géz oniine alinmadiginin bir gostergesidir. Ogrenmeyi merkeze
alma stratejisi, GU ders kitabinda %55.56 oraninda, AU-Hitit ders kitabinda ise %60
oranindadir. Ogrenmeyi diizenleme ve planlama stratejisi ise GU ders kitabinda %44.44
iken AU-Hitit ders kitabinda %40 oramindadir. Bu agidan bakildiginda, her iki kitabin
uistbilissel stratejileri ise kosma acisindan benzer 6zellikler tasidigi sdylenebilir.

[U-Y.IT ders kitabr ile YEE-Y.I.T ders kitaplarma bakildiginda ise her iki kitapta
Ogrenicinin kendi 6grenmesini degerlendirmesi lizerinde durmasi ve hatta bu oranin
listbiligsel stratejilerin yaklasik yarismi olusturmasi dikkat cekicidir. {U-Y.LT ders
kitabinda istbiligsel stratejileri islemlemeye doniik etkinlikler orantisal baglamda su
sekilde siralanabilir: 6grenmeyi merkeze alma (%50), kendi 6grenmesini degerlendirme
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(%42.86) ve 6grenmeyi diizenleyip planlama (%7.14). YEE-Y.L.T ders kitabinda ise kendi
O0grenmesini degerlendirme (%43.15), 6grenmeyi merkeze alma (%33.33) ve 6grenmeyi
diizenleme ve planlama (%?23.52) olarak siralanmaktadir. Bu acgidan bakildiginda, YEE-
Y.IT ders kitabinda iistbilissel stratejilere doniik etkinliklerin dengeli bir bicimde yer
aldigi sOylenebilir. Bu stratejinin islemlenmesine doniik kitaplarda soyle etkinlikler
bulunmaktadir:

Gozden gegirme ve bilinenlerle iligkilendirme: “Ulkenizdeki iinlii bir mizah
kahramaninin fikrasii anlatimiz.” (YEE-Y.I.T: 127).

Dikkatini  verme: “Arkadaglarimiza asagidaki gibi sorular soralim ve
yeteneklerimizle ilgili konusalim. Kendi yeteneklerimizi arkadaslarimiza anlatalim.” (1U-
Y.IT: 85).

Dinlemeye odaklanma amaciyla konusmayr erteleme: “Televizyon yararli bir
aragtir. Ciinkii... Televizyon zararli bir aractir. Ciinkii... Ogrencileri iki gruba ayiriniz.
Birkag dakika kendi aralarinda durum degerlendirmesi yapmalarini isteyiniz. Daha sonra
iki 6grenci grubunu tartisiniz.” (YEE-Y L. T: 142).

Dil ogrenimi ile ilgili arastirma yapma: “Yolculuk icin valiz hazirliyoruz. Valize
asagidaki esyalar1 koyacagiz. Esyalarin adlarini sdyleyiniz.” (GU-Y.1.T: 48).

Amacini belirleme: “Ulkenizde insanlar hangi bélgelerde ne tiir tathilari tercih
ediyorlar? Bunun sebebi nedir?” (YEE-Y.L.T: 84).

Dilsel bir gorev icin plan yapma: “Bir tur satin alalim- yolculuk tarihleri, yolculuk
siireleri, yeme i¢me, rota, aktiviteler, fiyat1” (AU-Hitit: 129).

Uygulama firsatlar arayisinda olma: “Sizin kiiltiiriiniizdeki en {inlii fikra tipi kim?
Bu kisinin en ¢ok hangi fikrasii seviyorsunuz? Anlatalim.” (IU-Y.I.T: 63).

Oz degerlendirme: “Planlarimi, hedeflerimi ve bunlarin nedenlerini agiklayabilirim.

®" (YEE-Y.1.T: 90).

A2 Diizeyi Ders Kitab1 Konusma Etkinliklerindeki Duyussal Stratejiler

Kaygiy1 azaltma, kendini giidiileme ve duygusal durumunu 0Olgme olmak Uzere
duyussal stratejiler 3 alt bagliktan olusmaktadir. Kaygiy1 azaltma baslig1 altinda ilerlemeli
gevseme, derin soluk alma, miizik kullanma, giilme gibi basliklar g6z Oniine alinmustir.
Kendini giidiilemede kendisine iliskin olumlu ifadelerde bulunma, akilc1 bir sekilde risk
alma, kendini 6diillendirme basliklar1 varken duygusal durumunu 6lgmede ise bedenini
dinleme, kontrol listesi kullanma, dil 6grenme giinliigli tutma ve baska birisiyle
duygulartyla ilgili konugma bagliklar1 yer almaktadr.

Duyussal stratejilerin her birinin e8itim ortami igerisinde ise kosulmasi ve buna
iliskin Ogreniciye farkindalik kazandirmak Onem tasimaktadir. Bu nedenle ders
kitaplarinda yalnizca bireyin biligsel yoniinii degil, duyussal yoniinii de one g¢ikaracak
etkinliklere gereksinim duyulmaktadir. Ancak GU-Y.I.T ve 1U- Y.I.T ders kitaplarinda
duyussal stratejiye doniik herhangi bir etkinlige rastlanmamistir. Bu nedenle Tablo 6’da
yalmzca YEE ve AU ders kitaplarma yer verilmistir:
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Tablo 6. A2 Dizeyi Ders Kitaplar1 Konusma Etkinliklerindeki Duyussal Stratejiler

Ders Kitaplarn AU- Hitit YEE- Yedi iklim
Duyussal Stratejiler Sikhik Yilzdelik Sikhik Yizdelik
= o llerlemeli gevseme - - - -
= -
& E Derin soluk alma - - -
5 g  Mizik kullanma - - -
© Gilme 1 %16.67 1 %33.34
o Kendisine iligkin olumlu - - -
== ifadelerde bulunma
= S Alilel bir sekilde risk alma - -
X =3 Kendini 6dullendirme - - -
- S Bedenini dinleme - - -
3 S o Kontrol listesi kullanma 1 %16.67 - -
2 g E;« Dil 6grenme giinliigii tutma - - - -
A S © Baska birisiyle duygulariyla 4 %66.66 2 %66.66
©

ilgili konugma

Toplam 6 %100 3 %100

Tablo 6°da da goriildiigii iizere, AU- Hitit ve YEE-Yedi Iklim ders kitaplarinda da
duyussal alana doniik gorevlerin sayica az oldugu goriilmektedir. Her iki ders kitabinda
baska birisiyle duygulariyla ilgili konusmaya ve fikra anlatma yoluyla
gulmeye/giildirmeye déniik etkinlikler 6ne ¢ikmaktadir. Ayrica AU-Hitit ders kitabinda
kontrol listesi kullanmaya donlk etkinlige de yer verilmistir. Kitaplardaki etkinlik
ornekleri su sekildedir:

Giilme: “Ulkenizdeki {inlii bir mizah kahramaninin fikrasin1 anlatimz.” (YEE-Y.I.T:
127).

Kontrol listesi kullanma: “Ne tiir programlar izliyorsunuz? Anketi uygulayalim,
konugsalim.” (AU-Hitit: 149).

Bagska birisiyle duygulariyla ilgili konusma: “Internette zaman gegirmeyi
seviyorum. Evet- Hayir- Neden/Nasil?..” (AU-Hitit: 144).

A2 Diizeyi Ders Kitab1 Konusma Etkinliklerindeki Sosyal Stratejiler

Sosyal stratejiler; sorma, is birligi yapma ve empati kurma basliklarindan
olusmaktadir. Sorma stratejisi i¢inde agiklama ve dogrulama isteme ile diizeltme isteme
basliklart bulunmaktadr. Is birligi yapmanin iki yonii bulunmaktadir: akranlarla ya da yeni
dilde yeterli diizeydeki kisilerle. Bu nedenle sosyal stratejinin icinde duygudaslik, is birligi
ve sorma olmak iizere 3 ana kavram oldugu sdylenebilir. incelemeye alman ders
kitaplarinda su sonuglara ulagilmistir:

Tablo 7. A2 Diizeyi Ders Kitaplar1 Konusma Etkinliklerindeki Sosyal Stratejiler

Ders Kitaplar: GU-Y.I.T AU- Hitit I0-v.iT YEE- Yedi iklim

Sosyal Stratejiler Sikhk  Yilzdelik Sikhk  Yilzdelik Sikhk  Yizdelik Sikhk  Yi{zdelik

Agiklama ve 16 %84.21 7 %58.33 13 %81.25 13 %72.22
dogrulama
isteme

Sorma

Dizeltme - - - - - - - -
isteme
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Akranlarla 3 %15.79 5 %41.67 2 %12.5 4 %22.22
isbirligi
yapma
<
g
g
2 Yenidilde - - - - - - - -
%D yeterli
S duzeydeki
2L kisilerle is
birligi
yapma
- - - - 1 %6.25 1 %5.56
g g
E S
W X
Toplam 19 %100 12 %100 16 %100 18 %100

Her bir kitapta agiklama ve dogrulama istemeye doniik Ogrenicilere goOrevler
verildigi goriilmektedir. Ders kitaplar1 arasinda etkinlik sayis1 ve orantisal baglamda GU-
Y .I.T ders kitab1 6ne ¢ikmaktadir (f:16; %84.21). Bunu sirasiyla 1U-Y.1.T ders kitab1 (f:13,
%81.25), YEE-Yedi iklim ders kitabi (f113, %72.22) ve AU-Hitit (f:7, %58.33)
izlemektedir. Bunu akranlarla isbirligi izlemektedir. Bu a¢idan en cok AU-Hitit ders kitabi
one ¢ikmaktadir (f:5, %41.67). Bunu etkinlik sayis1 baglaminda YEE-Yedi iklim, GU-
Y .I.T ve 1U-Y .I.T ders kitaplar1 izlemektedir.

Duzeltme istemeye ve yeterli diizeydeki kisilerle is birligi yapmaya doniik higbir
etkinlige rastlanmamistir. Empati kurmaya ise yalmizca 1 etkinlikle iU-Y.I.T ve YEE-Yedi
Iklim ders kitab1 yer vermistir. Sosyal stratejiyi ise kosmaya doniik kitaplarda sdyle
etkinlikler yer almaktadir:

Aciklama ve dogrulama isteme: “Biz de smiftan ir arkadasimizi tarif edelim.” (1U-
Y.IT: 19).
Akranlarla is birligi yapma: “Biz de yer ayirtalim. Otobiis- ugak” (AU-Hitit: 131).

Empati kurma: “Ben su anda seksen bes yasindayim. Bacaklarim agriyor ve artik
rahat yiiriiyemiyorum. Bu yiizden baston kullaniyorum. (Ogrencilerin yashlarm agziyla
konusmasini isteyiniz.)” (YEE- Y.I.T: 166).

Sonug ve Tartisma

Dil 6grenme stratejilerinin ise kosulmasinda Ogretmen, Ogrenici ve egitim
ortaminda kullanilan arag-geregler dnem tasimaktadir. Dil grenicilerinin stratejilerin
farkina varmasinda Ogretmene Onemli gorev diismektedir. Ciinkii bir dil 6gretmeni,
“Ogrenme stratejilerini 68retmede stratejik bir 6gretmen olmalidir” ve stratejik 6gretmen;
igerik iizerine diisiinmeyi 6gretmeye odaklanan, 6gretim degiskenleri (6grenici, ders arag-
geregleri, 0gretimsel gorev, 0grenme/Ogretme stratejileri) arasindaki devingen etkilesimi
degerlendirebilen, 6grenme siirecine duyarli, 6grenicilerin diisiinme bigimlerinin farkinda
olan ve buna gore onlarin anlamlandirmasina yardimci olan; duyussal Ogretim
stratejilerinin - 6gretimine odaklanan Ogretmendir  (Jones vd., 1987). Bu acidan
bakildiginda, 6gretim siirecinde kullanilan arag-gereclerin se¢imi de 6gretmenin gorevleri
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arasindadir. Ogretmenin bu secimi yaparken &grenicilerin hangi stratejilerini ise kosan
etkinliklere yer verildigine iligskin bir ¢ikarimda bulunmasi, bunun i¢in de ders kitaplarinin
incelenmesi gerekmektedir.

Ders kitaplarindaki etkinliklerde stratejilere yer verilme orani genel olarak su
sekildedir (Tablo 8):

Tablo 8. A2 Diizeyi Ders Kitaplarinda Stratejilerin Genel Dagilimi

Ders Kitaplar: GU-Y.i.T AU- Hitit i0-v.i.T YEE- Yedi iklim
Stratejiler Sikhik  Yilzdelik Sikhk  Yilzdelik Sikhk  Yilzdelik  Sikhk  Ylzdelik
Bellek Stratejileri 42 %24.56 28 %19.05 28 %22.77 36 %19.15
Bilissel Stratejiler 45 %26.315 50 %34.01 37 %30.08 50 %26.595
Dengeleyici Stratejileri 47 %27.485 31 %21.09 14 %11.38 30 %15.96
Ustbiligsel Stratejiler 18 %10.53 20 %13.61 28 %22.77 51 %27.13
Duyussal Stratejiler - %0 6 %4.08 - %0 3 %1.595
Sosyal Stratejiler 19 %11.11 12 %8.16 16 %13.00 18 %9.57
Toplam 171 %100 147 %100 123 %100 188 %100

Konusma etkinliklerinde stratejilere yer verme acisindan YEE-Yedi Iklim ders
kitab1 6ne ¢ikmaktadir (f:188). Bunu sirastyla GU-Y.I.T (f:171), AU-Hitit (f:146) ve 10-
Y .I.T (f:123) izlemektedir. Bu siklik oranlari, 6grenicinin stratejileri ise kosmas1 agisindan
[U-Y LT ders kitabinin diger kitaplara oranla zayif kaldigin1 gostermektedir.

GU-Y.I.T ders kitabinda bellek, bilissel ve dengeleyici stratejilerine doniik
etkinliklerin birbirine benzer oranlarda yer aldigi goriilmektedir. Ustbilissel ve sosyal
stratejiler ise en az kullanilan stratejilerdir; duyussal stratejiye de hi¢ yer verilmemistir.
GU-Y.I.T ders kitab1 C1 diizeyine yonelik yapilan arastirmalarda da benzer sonuglar s6z
konusu (Harputoglu, 2015; Yal¢in, 2018). Yal¢in’in (2018) C1 diizeyi ders kitaplarindaki
dinleme etkinliklerine yonelik saptamalarinda duyussal stratejilere hi¢ yer verilmedigi; en
cok da bilissel stratejilerin yer aldigi belirtilmistir. Harputoglu’nun (2015) arastirmasinda
da C1 diizeyi konusma etkinliklerinde en ¢ok biligsel strateji kullanildigi, diger stratejilerin
ise sinirl1 bir bi¢imde kullanildigi sonucuna varilmistir.

Bir diger ders kitabi olan AU-Hitit ders kitabindaki stratejiye doniik etkinlik
kullanim1 en ¢oktan en aza sOyle siralanabilir: bilissel (%34.01), dengeleyici (%21.09),
bellek (%19.05), iistbiligsel (%13.61), sosyal (%8.16) ve duyussal (%4.08). Bilissel
stratejilerin en ¢ok kullanilmasina iliskin Bayezit’in (2013) arastirmasinda da ayni sonuca
ulasiimustir. Ustelik elde edilen sonuclar, GU-Y.I.T ders kitab1 ile karsilastirildiginda AU-
Hitit ders kitabinin benzer 6zellikler gosterdigi sdylenebilir. Ciinkii her ikisinde de bilissel,
dengeleyici ve bellek stratejileri ilk 3 sirada yer almaktadir. Ustbiligsel ve sosyal strateji
kullanim oranlarinda da benzerlik séz konusu. Duyussal stratejiye, AU-Hitit ders kitab1 6
etkinlikte yer vermesiyle farklilik gostermektedir.

[U-Y.IT ders kitab1 incelendiginde ise bilissel stratejilerin (%30.08) yam sira
tistbiligsel ve bellek (%22.77) stratejileri islemlemeye doniik etkinliklere de yer verildigi
goriilmektedir. Ustbilissel stratejileri daha fazla ise kosmasi yoniiyle AU-Hitit ve GU-
Y.IT ders kitaplarindan ayrilmaktadir. Ancak GU ders kitabinda oldugu gibi duyussal
stratejiye yer verilmedigi belirlenmistir.

© 2019 JLERE, Dil Egitimi ve Arastirmalart Dergisi - Journal of Language Education and Research, 5(2), 314-333



Yabancilara Tiirkge Ogretimine Yonelik Ders ... 331

YEE-Y.I.T ders kitaby, {istbilissel stratejilere en cok yer veren kitap olmas1 yoniiyle
one ¢ikmaktadir (%27.13). Bunu %26.595 oranla biligsel stratejiler izlemektedir. Bellek ve
dengeleyici stratejileri benzer oranlarda ele alan YEE-Y.L.T ders kitabinda duyussal
stratejinin diger kitaplarda oldugu gibi pek gozetilmedigi belirlenmistir (f:3, %1.595).

Dil dgrenicileri ile yapilan arastirmalarda tistbilissel stratejilerin siklikla kullanildig:
sonucuna ulasilmistir. Mohammad (2014), temel diizeydeki dgrenicilerin iistbilissel, sosyal
stratejileri siklikla kullandiklari; bunu orta diizeyde biligsel, dengeleyici, duyussal ve bellek
stratejilerin izledigini belirtmistir. Boliikbas (2013) ve Boylu’nun (2015) arastirmasinda ise
istbilissel stratejilerin en ¢ok, duyussal stratejilerin en az kullanildig1r belirlenmistir.
Ustbilissel stratejilere en ¢ok yer vermesiyle YEE-Y.I.T ders kitabinin one ¢iktig
soylenebilir. Bunu [U-Y.IT ders kitab1 izlemektedir. GU-Y.IL.T ve AU-Hitit ders
kitaplarinin ise lstbiligsel stratejilere doniik etkinliklere agirlik vermesi gerekmektedir.
Duyussal strateji acgisindan ise inceleme kapsamindaki tiim kitaplarin yetersiz oldugu;
ancak Ogrenicilerin en az yegledigi strateji olmasi yoniiyle de uyumluluk gosterdigi
sOylenebilir. Barut’un (2015) arastirmasina gore Ogrenciler, stratejiler arasinda en gok
dengeleyici (tamamlayic1) ve sosyal stratejileri yeglemektedir. Dengeleyici strateji
acisindan ise GU-Y .I.T ders kitab1 6ne ¢ikmaktadir.

Sonug olarak, arastirma kapsamindaki ders kitaplarinda strateji kullanimina doniik
etkinliklerin dengesiz bir bigimde ele alindigi, biligsel stratejileri ise kosmaya yonelik
etkinliklerin baskin bir bi¢imde kullanilmasina karsin diger stratejilerden yararlanma
oranlar1 yoniinden farklilagsmalar oldugu goriilmiistiir. Duyugsal stratejilerin kullanimi
acisindan zayif kalan ders kitaplarinda 6grenicinin sosyal etkilesime girerek kaygisini
azaltabilecegi ve duyussal agidan paylagimlarda bulunabilecegi etkinlikler gerekmektedir.
Ayrica her bir stratejiye iliskin yapilan etkinliklerin belli bir aciyr degil; her yoniinii
karsilamas1 gerekir. Ornegin; Sinirlamalarin {istesinden gelmede yalnizca yardim alma,
konuyu segcme gibi stratejilere yogunlasmak yerine her bir stratejiyi ise kosacak
etkinliklere yer verilmelidir. Bu nedenle Ogrenicilere strateji 6gretimi agisindan ders
kitaplarindaki etkinlikler ve gorevlerin yeniden dizenlenmesine gereksinim duyuldugu
soylenebilir.
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Giris

Edebiyatin mutlaka bir islevi olmali m1 sorusu, Platon’dan bu yana tartisilan ve bir
tiirli sonuglandirilamadigl i¢in de tartisilmaya devam eden bir konudur. Edebiyatin
okuruna karst sorumluluklarinin oldugunu ya da olmadigini sdylemek konusunda
birbirinden farkli diisiincelerle karsilasilabilmektedir. Ornegin, Borges edebiyatin islevini
sorgulamayr her zaman mantiksiz bulmustur. O, “Edebiyat ne ise yarar?” sorusuna
“Kanaryanin Otiisli ya da c¢ok giizel bir giinbatim1 ne ise yarar diye sormak kimin aklina
gelir!” diye yanit verir. Borges, boylesine giizel seyler varsa, bu giizel seyler yasami bir an
i¢cin de olsa daha az ¢irkin ve daha az hiiziinlii kilabiliyorsa, bunlara yararcit dogrulamalar
aramanin bir geregi olmadigini savunur. Llosa (2014: 22) ise bu noktada Borges’ten farkli
diistinmektedir. Ona gore her seye ragmen “Edebiyat ne ise yarar?” sorusu, fena bir soru
degildir aslinda. Ciinkii roman1 ve siiri yaratan rastlant1 ya da doga degildir ve dolayisiyla
da romanlar ve siirler, bir kusun sakimasi ya da batmakta olan bir giinesin goriiniimii gibi
degerlendirilemez. Romanlar1 ve siirleri insanlar yarattigindan, bunlarin nasil ve neden
dogduklarini, amaglarinin ne oldugunu ve neden bu kadar kalic1 olduklarini sormakta bir
sakinca yoktur.

Eco’ya (2016a: 14) gore edebiyat denen bu maddi olmayan varligin ilk etapta
tilketilen bir sey oldugu ve bu nedenle bir ise yaramamasi gerektigi diisiiniilebilir. Ancak,
edebi zevkle ilgili boylesine bedensiz bir tasavvur, edebiyati “kosmak” ya da “bulmaca
cozmek” gibi bir etkinlige indirgeme tehlikesi tasir. Oyle ki, bu indirgeme bile her iki
etkinligin de bir ise yaradigi gercegini degistirmez. Kuskusuz bunlardan ilki beden
sagligina, ikincisi de sozciik dagarcigimizin genislemesine hizmet eder. Oyleyse edebiyatin
da hem bireysel hem de toplumsal yasamimizda iistlendigi bir dizi islev bulunmaktadir. Bu
yargilardan hareketle ¢ocuk edebiyatinin da bir dizi islevi oldugu sdylenebilir. Ciinkii
Sirin’in (1994: 10) de belirttigi gibi “cocuk edebiyat1 6nce edebiyattir. Edebiyat yonii ile
edebiyatin icinde en incelikli yazarlik bi¢gimidir. Her yastan okurun ilgisini ¢ekebilen,
okunabilen, dili, anlatim1 ve bi¢imi ile edebiyatin i¢inde yeni bir tiirdiir.” Buna gore
edebiyatin islevlerinin ayni zamanda c¢ocuk edebiyatinin islevleri baglaminda da
irdelenebilecegi sdylenebilir.

“Edebiyat nedir, ne ise yarar?” sorusunun adeta edebiyatla yasit oldugunu s6ylemek
miimkiindiir. Edebiyatin var oldugu giinden bugiine kadar birgok arastirmaci tarafindan
edebiyatin islevleri sorgulanmig, bu konu hakkinda bir¢ok kitap yazilmis, ¢ok sayida
arastirma ve inceleme gerceklestirilmistir (Ozdemir, 2017: 27).

Edebiyatin islevleri konusunda c¢aligmalar yapan ve bu islevleri 6zgiin bir
siniflamayla yorumlayan arastirmacilardan biri de Virginia Universitesi Ingiliz Edebiyati
ve Karsilastirmali Edebiyat profesorii Rita Felski’dir. Felski (2016), “Edebiyat Ne Ise
Yarar? (Uses of Literature)” adli yapitinda edebiyatin islevlerini “tanima, biiylileme,
bilgilendirme, sasirtma” olmak tiizere dort ana baslik altinda incelemektedir. Cocuk
edebiyati da her seyden Once bir edebiyat olduguna gore cocuk edebiyatinin temel
islevlerini bu basliklar altinda incelemek ve yorumlamak miimkiindiir.
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Tanima Islevi

Felski’ye (2016) gore edebiyatin ilk islevi “tanima”dir. Insanin kafasini allak bullak
eden ve paradoksal bir nitelik tasiyan tanima, benzerlik ile farklilig1 tek hamlede bir araya
getirdiginden ayni anda hem giiven verici hem de cesaret kirict olabilmektedir. Ciinkii
tanima dedigimiz eylem, bilmedigimiz bir seyi var olan bir semaya yerlestirerek daha dnce
bildigimiz bir seyle iliskilendirme yoluyla anlamlandirmaktir. Boylece tanima yoluyla
bulanik, daginik ya da yart bilingli bir bicimde duyumsanmis olabilecek bir sey artik
belirgin bir bi¢im kazanmakta, ayrintilandirilmakta, derinlestirilmekte ya da yeni bir
bicimde belirgin kilinmaktadir. Bu nedenle tanima, énemli bir eylemdir ve edebiyat bu
noktada onemli bir islev yiiklenmektedir.

2 ¢

Cocuk edebiyatinda tanima islevi, “cocugu tanima”, “cocugun kendini tanimasi” ve
“cocugun insan1 ve yagami tanimasi” olmak {izere {i¢ farkli yolla gerceklesmektedir.

Cocuk edebiyatinin 6nemli iglevlerinden biri, yetiskinlerin ¢ocugu tanimasina
olanak saglamasidir. Bu noktada ¢ocuk edebiyati, yetiskinlerin hem g¢ocugu tanimasini
saglayan hem de ¢ocugu tanimalarini gerektiren bir olgu niteligi tasimaktadir. Clnk{ her
kitabin her ¢ocuk i¢in uygun olmadigi bir gercektir. Cocuklarla bulusturulan kitaplarin
onlarin diizeyine, ilgilerine, gereksinimlerine, isteklerine uygun olmas1 gerekir.
Yetigkinlerin, cocuklar1 gelisimsel, bilissel ve duyussal diizeylerine uygun kitaplarla
bulusturabilmeleri i¢in onlar1 ¢ok iyi tanimalar1 bir dnkosul niteligi tasimaktadir. Cocugu
tanimayan yetiskinlerin ¢ocuga uygun kitabi segme konusunda yanlislara diisecegi agiktir.

Cocugu taniyabilmenin temel kosulu, oncelikle cocugun énemli ve dzerk bir birey
oldugunu kabul etmektir. Bu konuda 6zellikle oryantalist toplumlarda ciddi sikintilarin
oldugu goriilmekte ve bilinmektedir. Cocuklar i¢in yapilan “minyatiir yetiskin, kii¢iik
adam, kiiciik yetiskin, bacaksiz, ufaklik, yashlarin bastonu” gibi benzetmelerin yansittigi
geleneksel cocuk anlayisi, cocugu kiigiimseyen, hor goren, hatta cogu zaman asagilayan bir
tavir iginde oldugu siirece ¢ocugu, kesfedilmesi gereken bir kisi olarak gorme egiliminde
olamayacaktir. Cocugun taninmadigr bir toplumda da cocuklarin dogru kitaplarla
bulusturulabilmesi olanakli degildir.

“Cocuk, insanlikla yasit olmasina karsin, ¢ocukluk modern bir kavramdir” (Sirin,
2016: 63). Cocugu yalnizca biyolojik bir kategori olarak ele alan, onun kisisel, ruhsal ve
toplumsal boyutunu goz ardi eden geleneksel yaklasim, ¢ocukluk kavraminin da yok
sayllmasina neden olmus ve bu kavram ne yazik ki son yillardaki gelismelerle tizerinde
diistiniilmeye baslanan bir olgu olma noktasina gelmistir.

Cocugun onemsenmedigi, kesfedilmeye ¢alisiimadigi, dolayisiyla da taninamadigi
bir toplumda c¢ocuklarin dogru kitaplarla bulusturulmalar1 son derece giic oldugu gibi,
boyle bir toplumda gergek anlamda bir gocuk edebiyatinin varligindan séz edilebilmesi de
olanakl1 degildir. Clinkii ¢ocuk edebiyati, cocugu temel alan yaklagimla yazilan yapitlarin
olusturdugu bir biitiindiir. Bag’in (2015: 6) da belirttigi gibi ¢ocuk edebiyati yazar
olabilmenin temel kosulu, cocugu taniyabilme becerisine sahip olmaktir. Sirin’e (2016)
gore de “cocuk edebiyati hem ¢ocuk hem de bir sosyokiiltiirel mekéan olarak ¢ocuklugu
yansitan, Oncelikle cocuk okur i¢in gerceklestirilen bir edebiyat konumundadir. Bu
baglamda ¢ocuklar igin yapilacak edebiyatin merkez kavramlari, ¢ocuga gorelik ve ¢ocuk
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gercekligidir. Cocuga gorelik denince, ¢ocuklar i¢in yapilacak edebiyatin ¢ocugun biiyiime
ve gelisme ¢aglarina, psikolojisine, sozciik ve kavram bilgisine, algilama diizeyine uygun
bir duyarlik bi¢imi anlagilmalidir.” Bu duyarlik bi¢ciminin yasama gegirilebilmesi igin
oncelikle ¢ocugun cok iyi taninmasi1 gerekmektedir. Cocugu taniyabilmenin temel kosulu
da ¢ocugun 6nemli ve 6zerk bir birey oldugunu kabul etmektir.

Cocugun 6nemli ve 6zerk bir birey oldugunun kabul edilmesi, onunla ciddi ve uzun
sureli konusmalar yapilmasinin da oniinii agacaktir. Cocukla yapilan konugmalar, ¢ocugu
tanima siirecinin ilk ve en Onemli asamasinmi olusturmaktadir. Bu noktada cocukla
gergeklestirilen konusmalarin bir monolog degil, diyalog niteligi tasimasi son derece
onemlidir. Bir baska deyisle, yalnizca yetiskinin konustugu, c¢ocugun salt dinleyici
konumunda oldugu bir konusma siirecinin ¢ocugun taninmasina olanak tanimayacagi
bilinmelidir. Cocukla yapilan konusmalarin temel amacinin aslinda ¢ocugu dinleyerek
onun ilgilerine, gereksinmelerine, beklentilerine yonelik dnemli ipuglari elde etmek oldugu
unutulmamali ve bu siiregte ¢ocugun kendini Ozglirce ifade etmesine siklikla olanak
taninmalidir.

Cocukla yapilan konusmalarda ¢ocuk edebiyatinin sagladigi olanaklardan
yararlanmaya da 6zen gosterilmelidir. Bu noktada g¢ocuk Kkitaplari, yetiskinle ¢ocugun
birlikte nitelikli zaman gegirmesine olanak taniyan en etkili araglardan biridir. Kitaplar
aracilifiyla c¢ocukla yapilan konusmalar, tartismalar, akil yiiritmeler vb. g¢ocugun
taninmasi siirecinde yetiskine dnemli bilgiler saglayabilmektedir. Cocukla birlikte okunan
bir kitaptan yola c¢ikarak cocuga yoneltilecek olan “Bu kitab1 begendin mi? Neden?”,
“Kitaptaki hangi karakteri kendine daha yakin hissettin?”, “Oykiideki kahramanim yerinde
sen olsaydin nasil davranirdin?”, “Sence bu 6ykii nasil bitmeliydi?” gibi sorular, ¢ocugun
i¢ diinyasi ile duygu ve diisiince evreninin kesfedilmesinde biiyiik 6nem tasimaktadir.

Cocuk edebiyatinin tanimma islevinin bir diger boyutu “gocugun kendini
tanimas1”dir. Kendini tanima, kuskusuz kisi i¢in son derece onemli bir yetkinliktir. Kisi,
kendi yeterliklerini, yeteneklerini, ilgilerini, tutumlarinmi, diizeyini vb. bildigi ve
belirleyebildigi Olclide yasama iliskin amaglarinda daha akilci ve gergek¢i bir yol
izleyebilir. Ayrica kisinin kendini tanimasi, kendisiyle ilgili duygu ve diigiincelerinin kendi
icinde mantiksal bir tutarliliga sahip olmasmi saglamakta ve bdylece benlik gelisiminin
daha nitelikli bir bi¢imde ger¢eklesmesine olanak tanimaktadir.

Sanat, kisinin kendini bulmasini, kendini tanimasini saglayan dogal bir giice
sahiptir. Hegel’e (2019: 12) gore de insan, sanat yoluyla kendi Oziinii tanima olanagi
bulabilmektedir. Bu nedenle insanin sanat gereksinimi, i¢sel ve digsal diinyayi, icerisinde
kendi 6zlnu yeniden tanidigi bir nesne olarak, kendi tinsel bilincine yukseltme yonundeki
akilsal gereksinimdir.

Onemli birer sanatsal uyaran olan gocuk edebiyati yapitlari, cocugun kendini
tanimasin1 saglayan en etkili araclarin basinda gelmektedir. Ciinkii okuma eyleminin
kisinin kendini tanimasina katkida bulunan bir niteligi vardir. Oyle ki, Proust’a (2010) gére
her okur, okuma esnasinda aslinda bir nevi kendi benligini okumaktadir. Yazarin elinden
cikan her kitap, okurun kendi basina belki de hi¢ kavrayamayacagi bir seyi fark etmesini
saglamak i¢in yazarin okura sundugu bir ¢esit optik gorevi Ustlenebilmektedir. Bu nedenle
okuma, insanin kendini irdelemesine olanak taniyan bir yapiya sahiptir. Cocuk edebiyati

© 2019 JLERE, Dil Egitimi ve Aragtirmalar1 Dergisi- Journal of Language Education and Research, 5(2), 334-351



338 Sedat KARAGUL

araciligiyla da c¢ocuklar, kendilerini irdeleme ve bdylece kendilerini tanima olanagi
bulmaktadirlar.

Gonen & Veziroglu'nun (2017: 8-9) da belirttigi gibi “cocuklar, kitaplar
araciligiyla diinya hakkinda daha ¢ok sey 6grendik¢e kendilerini de daha ¢ok kesfeder hale
gelerek kim olduklari, neye deger verdikleri, neleri sevdikleri konusunda bir algi
gelistirirler. Edebiyat eserleri ¢ocuklarin kendileri, ¢evreleri ve diinya hakkinda hem
duyussal hem bilissel bilgi birikimlerini arttirarak ¢ok yonlii gelisimlerine destek veren en
Oonemli araglardan biridir.”

Cocuk edebiyatinin tanima islevinin {li¢lincli boyutu “cocugun insani1 ve yasami
tanimas1”’dir. Cocuk edebiyati yapitlari; konu ve kurgu o&zellikleriyle, barindirdiklart
karakterlerle, ele aldiklar1 izlekler ve aktarmaya calistiklar iletilerle ¢ocugun insani ve
yasami tanimasina, duyumsamasina olanak taniyan en etkili araclardan biridir.

Yasam deneyimi dedigimiz birikim, insanin kendi tecriibeleriyle ve yakin
cevresinden Ogrendikleriyle siirlidir. Oysa kisi okuyarak bu sinirli ¢ercevenin disina
cikabilme firsatin1 yakalar, roman ve Oykiilerdeki sayisiz yasamin tanigi olur. Yerli ve
yabanci pek cok kiiltiirii tanir. Metinler araciligiyla toplumun hemen her kesimindeki
insanlar1 taniyarak onlarin yasamlarini Ogrenir. Yerine goére bir sOziin, davranigin
baskalarinin duygularini ve yasamlarini nasil etkiledigini duyumsar. Roman ya da dyki
kisileriyle empati kurarak kendini onlarin yerine koyar, duygularina ortak olur (Kaya,
2017: 80).

Jacob’a (1955; aktaran, Oguzkan, 2010) gore, ¢cocuklar yasami 6grenmek i¢in edebi
eserlere gereksinim duyarlar. CuUnkl bir kimsenin yasamini ilgilendiren durumlari
ogrenmek i¢in edebiyat araciligiyla elde edilen pek ilging yasantilar1 bagka higbir arag
kazandiramamaktadir.

Cocugu yasamda karsilasabilecegi zorluklara hazirlamak, ona yasamda
karsilasabilecegi sorunlar karsisinda ¢oziimler ve ¢ikis yollar1 bulma becerisi kazandirmak,
cocugun yasamdaki olay ve durumlarla ilgili bilgi sahibi olmasin1 saglamak, cocuga insan
ve yasam gergekligini duyumsatmak ve ona yazinsal bir yasam deneyimi sunmak; ¢ocuk
edebiyatinin temel sorumluluklar1 arasinda yer almaktadir. Sever’in (2013a: 37) de
belirttigi gibi, “edebiyat yapitlarinin temel sorumlulugu ¢ocugu dil ve ¢izginin anlatim
olanaklariyla Obiir insanlara ulastirmak ve bdylece ¢ocugun onlarla iletisim kurmasini
saglamaktir. Edebiyat yapitlariyla iletisime girmeyi aligkanlik haline getirmis bir g¢ocuk,
kuskusuz insan ve yasam gercekliginin sanat¢t duyarligi ile bicimlendirilmis yeni bir
gercekligi ile bulugsmakta ve tanigsmaktadir.”

Edebiyat, sanat¢inin yasami anlamasina yoOnelik bir ¢aba; yasanilanlari,
yasanacaklar1 sozciiklerle var etmeye donilik estetik bir eylem (Sever, 2013b) olarak
tanimlandigina gore, edebiyatla yasam arasinda ¢ok siki bir bag bulundugu yadsinamaz bir
gercek olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Edebiyat ve yasam arasindaki bu giiclii bag, ¢ocuga
insan ve yasam ger¢ekligini duyumsatmada ve ona yasam deneyimi kazandirmada
edebiyatin 6nemli bir sorumluluk tistlenmesine olanak tanimaktadir.

Edebiyat yapitlarinin ¢ocuga insan ve yasam ger¢ekligini duyumsatma ve ona
yasam deneyimi kazandirma sorumlulugunu etkin bir bigimde gerceklestirebilmesi icin
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adeta diinyaya tutulmus bir ayna islevini gérmesi, bir baska deyisle yasami tiim
ayrintilartyla ¢ocuk okura yansitmasi gerekir. Tarihten giiniimiize kadar bir edebiyat
yapitinin niteligini belirlerken, onun dis diinyay1 bir ayna gibi yansitabilme becerisinin
temel alindig1 agik bir bicimde goriilmektedir. Moran’in (2007) da belirttigi gibi, sanat1 bir
yansima olarak goérmek yiizyillar boyu devam etmis ve zamanimiza kadar gelmis bir
kuramdir. Bu goriisii savunanlarin sik sik bagvurdugu “ayna” benzetmesi de diisiincelerine
151k tutan aciklayict bir metafordur. Ornegin 18. yiizyillda Dr. Johnson, Shakespeare’i
overken, onun okura hayati dogrulukla yansitan bir ayna tuttugunu sdylemistir. Stendhal,
“Kirmiz1 ve Siyah” adli romaninin 13. boliimiinde romanin yol boyunca gezdirilen bir ayna
oldugunu iddia etmis, Plehanov da benzer bir bicimde “Edebiyat ve sanat hayatin
aynasidir” demistir. Bizde de Recaizade Mahmut Ekrem, “Araba Sevdasi” adli romani i¢in
yazdig1 6nsozde, Oykii ve romanin “birer ibret aynasi” oldugunu sOylemistir. Tarihsel
siirecte ¢ok daha eskilere gidildiginde de benzer bir anlayisin egemen oldugu
goriilmektedir. Oyle ki Platon’un “Devlet” diyalogunda da Sokrates’in ressamin yaptig1
isin diinyaya bir ayna tutmak oldugunu sdyledigini ve sairin de bu bakimdan ressamdan
farkli olmadigin belirttigi dikkatleri ¢ekmektedir.

Goktirk’e (2012) gore sanat yapiti, bir kurmaca diinyay1 nesnellestirerek sundugu
i¢in sanattir. Sanat¢inin sundugu yapit, onun 6znelliginin, 6zel duygulari ile diisiincelerinin
“bigim”e doniismesi degildir. Sunulan, insanlik durumunun bir sanat iletisi biitiinliiglinde
oriilmiis gercegi ya da gercekleridir. Sanatin varlik temeli, giizellik duygumuzu
oksamaktan Once, bu yoniidiir. Keats’in “Beauty is truth. (Giizellik, gerg¢ek olandir.)” sozii,
giintimiizde degisik bir baglamda da olsa gegerliligini korumaktadir.

Fischer (1990) da, sanatin yasamin yerini tuttugunu ve insanla ¢evresi arasinda bir
denge sagladigim1 vurgulayarak sanatin, insanla diinya arasinda daha koklii bir iliskiyi
acgiga vurdugunu belirtmektedir. Ona gore insanin sanat yapitlarina siklikla bagvurmasinin
nedeni oyalanmak, dinlenmek, eglenmek degildir. insan, kendini asarak “tiim insan” olmak
istedigi i¢in sanat yapitlarina yonelmektedir. Ciinkii insan, ayr1 bir birey olmakla
yetinmemekte, bireysel yasamin kopmuslugundan kurtulmaya, bireyciligin biitiin sinirlar
ile onu yoksun biraktigi ama onu yine de sezip 6zledigi bir doluluga, daha dogru, daha
anlamli bir diinyaya ge¢mek icin cabalamakta, kisiliginin gegici, rastgele sirlari,
yasayisinin kapanikligi icinde kendini tiiketmek zorunluluguna baskaldirmaktadir. Bununla
birlikte ¢cevresindeki diinyayr sogurmayi, kendisinin kilmayi, merakli, ¢cevreye a¢ benligini
bilimin, teknigin en uzak burglarina, atomun en gizli derinliklerine degin yoneltmeyi,
sinirl benligini sanatta toplu yasayisla birlestirmeyi, bireyselligini toplumsallagtirmay1
0zlemektedir. Boylece insanin benliginden 6tede, kendi disinda ama yine de kendi icin
vazgecilmez bir seyin pargasi olma istegi, insani sanata ve edebiyata yonelten dnemli bir
etkendir.

“Sanat ve edebiyat kisiyi, yasamin dar kaliplarinin disina ¢ikararak yeni bir ufuk
kazandirir; boylece insanlar arasindaki iletisimi kolaylastirir.” (Ugan, 2016: 19). Bu
baglamda 1yi bir edebiyat eseri, ¢cocuklarin diinyaya baska perspektiflerden bakmalarini
saglayarak onlar1 bagka mekanlara, bagska zamanlara gotiirerek yasam alanlarin1 genisletir.
Cocuklarin duygularin1 harekete gegirerek edebiyat eserinde hayal edilen yasantilara
girmelerini saglar ve baskalarinin yasamlar1 ile kendi yasamlari arasinda bag kurduklarini
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hissettirir. Cocuklar bu yasamlarda kimi zaman macera, kimi zaman heyecan, kimi zaman
da zorluklarla karsilasirlar. Bu farkli durumlar ¢ocuklarin zorluklarla bas etme, sorunlara
farkli yollardan ¢6ziim bulma, bagkalarinin yasamlarina iligkin farkindaliklarini gelistirerek
empati kurma, yardim etme, is birliginde bulunma gibi sosyal becerilerin gelisimine
yardimce1 olmaktadir (Gonen & Veziroglu, 2017: 7).

Cocuk edebiyatinda sanat¢inin, ¢cocuga insan ve yasam gercekligini duyumsatma ve
tanitma gorevini gergeklestirebilmesi icin ortaya koydugu yapitlarda yasamdaki tiim
olgulari, cocugun gelisim 6zelliklerine uygun bir bicemle ¢ocuklar1 bulusturma konusunda
bilingli ve duyarli olmasi gerekmektedir. Yalgin ve Aytas’a (2017: 88) gore de “cocuk
kitaplarmin konular1 ¢ocugun giincel hayati ile dogrudan ilgili olmali ve gergege uygun
diismelidir.”

Cocuk edebiyat1 yazarlari, bazi yasam ger¢eklerinin ve birtakim olgularin
(bosanma, 6liim, madde bagimliligi, cevre kirliligi, hastalik, terérizm, siddet, aglik, sevgi,
ask vb.) cocuktan gizlenmesi gerektigi gibi bir yanilgiya diismemelidir. Yazarlar, bazi
yasam gerceklerine yapitlarda yer vermeyerek, cocuklarin yasamda bu gerceklerle
yiizlesmesinin Onlenecegini diisiinmemelidirler. Ciinkii burada ¢ocuk edebiyatina diisen
gorev, birtakim yasam gerceklerini cocuktan gizlemek degil, tam aksine ¢ocugu yasamin
tim gergeklerine hazirlamaktir. Bu nedenle yasamda var olan her sey, cocugun gelisim
diizeyine uygun bir bicemle ¢ocuk edebiyatinda anlatilabilir ve anlatilmalidir (Aslan 2011:
216).

Diliduzgln’e (2003: 77-78) gore de gocuk edebiyatinin 6nemli islevlerinden biri,
cocugun anlayamadigi ya da dogrudan iletisim kuramadig1 baz1 gercekleri edebiyat yoluyla
onun diinyasina kazandirmaktir. Bu baglamda, okurun okuma gereksinimleri de dikkate
aliarak birtakim toplumsal sorunlar ¢ok acili bir yolla ve yazinsal bir kurgu araciligiyla
gozler Oniine serilebilmelidir. Kendi diinyasina, kendi sorunlarina benzer bir diinyay:
yazinsal iirlinlerde bulmanin, ¢ocuklar i¢in sorunlarin ¢oziimiinde hazir bir regete anlami
tasimadig1 bilinmelidir. Onemli olan okurun belli konularda bilinglendirilmesi, benzer
gerceklerin farkli ve ¢ok agili bir dille ona sunulmasidir. Bu kitaplar, ayn1 zamanda okuma
giidiilemesini artirmak acisindan da edebiyat egitimine biliylik yarar saglamaktadir.
Bununla birlikte s6z konusu kitaplarin, bireysel ve toplumsal gelisimde yol gosterici
0zelligi de ¢ocuklarin gelisimi acisindan son derece kritik bir 6nem tasimaktadir.

Biiyiileme Islevi

Edebiyatin en 6nemli amaglarindan biri, insanlar {izerinde derin etkiler birakmaktir.
Oyle ki bir edebiyat eseri, okur iizerinde birakabildigi etki oraninda amacina ulasmistir
denilebilir. Edebiyatin bu etkileme amaci ve giicii, okuru biiylileme islevini agiZa
¢ikarmaktadir.

Ernst Fischer’in de 6zellikle iizerinde durdugu gibi, sanatin baslangic1 “biiyii”diir.
Konu ve biiyii, sanatin baslangicini olusturmaktadir. Ilkel insan, sanatin baslangici
sayilabilecek anlatim bi¢imlerinde giincel bir olay1r yansitan konu ile bu konunun insan
dogasina iligkin biiyli yanindan hareket etmistir. Sanat biiyliyle baslamis ve gelisimini de
biiyli ile saglamistir. Sanatin gelisiminin biitiin evrelerinde biiyiiniin her zaman pay1
olmustur. Sanat, insanin diinyay1 taniyip degistirebilmesi i¢in gerekli oldugu gibi 6ziinde
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tasidig1 biiyli nedeniyle de bir o kadar vazgecilmezdir. Bu noktada sanatgi, sanatin
olusturdugu biiyiiyii topluma yayma gorevini yerine getirmektedir. Sanat¢i, en ilkel
devirlerden giinlimiize degin gaipten haberler vererek insanin durumunu aydinlatmaya
calisan bir kisi olma roliinii iistlenmistir. Sanat¢i her cagda, biiyiiler yaparak gizleri
acikliga kavusturmayi amaglamistir (Binyazar, 2010; Nutku, 2001).

Edebiyat buyilleme islevi araciligiyla yasamin evrensel oOzdegerlerini ortaya
¢ikarma sorumlulugunu Tstlenir. Bu noktada edebiyat, insan yasaminin evrensel
O0zdegerlerini ve varolusun nedenlerini arastirir. Edebiyatin biiyiileme islevi; insanin
varolusunu, degismeyen Ozellikleri i¢inde degerlendiren ancak bunlari tarihsel gelisimin
boyutlar1 kapsaminda ele alan statik, derinlemesine olan bir yonelimdir. Biiyii isleviyle
estetik, etik ve yapisal 6zellikleriyle birey agimlanir; bunun i¢in de baslangi¢ noktas1 6zel
sorunlar olur. Bu derinlemesine yoneliste, kisinin duygu yoluyla tepkisi saglanir (Nutku,
2001). Buna gore edebiyat, duygulara seslenebildigi, duygulari devindirebildigi olgiide
biiyilileme islevini yerine getirebilir.

Llosa’ya (2014: 69-70) gore de edebiyat, bize sahip olmadigimiz seylere sahip
olabilme, kendimizi pagan tanrilar1 gibi ayn1 anda hem o&liimli hem de o&liimsiiz
hissettigimiz o olanaksiz varolusa erigebilme umudunu sundugunda, ruhlarimiza
uzlagmazlik ve isyan kattiginda, insan iliskilerindeki siddetin azalmasina katkida bulunan
tiim kahramanca eylemlerin ardinda yatan biitiin bu seyleri kattiginda, bir biiyii gergeklesir.
Oliimsiizliigiimiiziin agirhigim hafifleten, zamanin asindiran yoniinii alt eden ve olanaksizi
olast kilan en etkili arag, edebiyat araciligiyla ortaya ¢ikan bu biiyiidiir.

Okurun kavrayisinin genisletilmesine sadece bigimsel arag ve edebi teknikler degil,
cesitli tekniklerin yarattigi biiyiilii yanilsamalar, yaratici ¢agrisimlar ve duygusal
duyarliklar da yon verir. Okumanin degerine iliskin salt biligsel bir agiklama yapmaya
yonelik her caba mimesis ile biyinin, aydmlanma ile biyiilenmenin karsilikli
bagimliligini gézden kagirma riski tasir (Felski, 2016: 164).

Edebiyat, biiyiileme islevini biiyiik 6lciide diis kurdurma yoluyla gerceklestirir. Bir
baska deyisle okurun diis giiclinii devindirme, edebiyatin biiyiileme islevini
gerceklestirmede bagsat bir role sahiptir. Llosa’nin vurguladigi oliimsiizliige ulasma,
zamana hiikkmetme ve olanaksizi olas1 kilma ancak okuduklarimizdan yola ¢ikarak diis
kurmayla miimkiindiir. Einstein’in da dedigi gibi, mantikla ancak A noktasindan B
noktasina hareket edilebilmekteyken, diis giiciiyle diledigimiz her yere gidebilmek
olanaklidir. Bu baglamda hayal kurma eylemi, sinirli insan giiciinii sinirsizlagtiran bir
etkiye sahiptir. Edebiyatin biiylileme islevi de kaynagimi bu sinirsizlastirma etkisinden
almaktadir.

“Bilindigi gibi diis kurmanin psikolojiyi rahatlatici, moral verici, gelecege dair
umut asilayici, yaraticilik ve diistinme becerilerini gelistirici vb. ozellikleri vardir.”
(Karagdl, 2018: 52). Bu nedenle kisilerin saglikli gelisimi i¢in kiigiik yaslardan itibaren
siklikla diis kurmalarin1 saglamak son derece onemlidir. Bu noktada ¢ocuk edebiyati
yapitlar1 6nemli ve etkili birer uyaran niteligi tasimaktadir. Dayioglu’nun (2000) da
belirttigi gibi “cocuk, kitaplar yoluyla insanin evrimini saglayan ¢cok onemli bir egitsel
ogeden vyararlanir. Bu da diis kurmaktir. Insanoglunun pek c¢ok konuda evrim
asamalarindan gecerek bugunkl duzeye gelmesinde diis kurma yetisinin pay1 biiyiiktiir.
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Oyle ki Jules Verne, Ay’a yolculuk diisii kurup da bu diisiinii dile getiren kitab1
yazmasaydi, insanlar belki de Ay’a gitme tutkusuna kapilmayacaklardi savindan edebiyat
cevrelerinde sik¢a soz edilmektedir.”

Eagleton (2016: 88) ise diis kurmaya farkli bir bakis agisiyla yaklagmaktadir. Ona
gore diis giiciiniin mutlak surette olumlu oldugu sdylenemez. Ornegin, seri katil olmak da
epey bir diis gucu gerektirmektedir. Diis giicii pek ¢ok miispet senaryo tasarlayabildigi
gibi, her tiirlii karanlik, hastalikli senaryoyu da yasama gecirebilir. Simdiye dek icat edilen
batin 6lumcal silahlar diis guclndn bir Grintdir. Diis glicinun insan yetilerinin en yiicesi
oldugu diisliniilse de ayn1 zamanda fanteziye -ki fantezi genellikle bu yetilerin en diisigi
olarak siniflandirilir- korkutucu bir sekilde yakindir.

Diis kurmanin -Eagleton’in deyimiyle- “her tiirlii karanlik, hastalikli senaryoyu”
yasama gecirebilme potansiyeli, ¢ocuk edebiyati yapitlarinda diis 6gesinin kullaniminda
son derece dikkatli ve bilingli bir tutum iginde olunmasini bir zorunluluk haline
getirmektedir. Bu noktada ¢ocuk kitaplarinda yer alan tiim i¢ yap1 ve dis yap1 ozellikleri,
cocugun “iyiyi ve gilizeli” diislemesine olanak taniyacak nitelikler tagimalidir. Cocuk
edebiyat1 yapitlari, ¢ocuklarin i¢ diinyalar1 ve kisilik gelisimleri iizerinde derin etkiler
birakabilecek giice sahip araglarin basinda gelmektedir. Bu nedenle bu yapitlarda yer alan
her bir nitelik, biiyiik bir 6zenle ve bilingle olusturulmalidir. Cocuk edebiyat1 yapitlari;
resimleriyle, olay Orgiisiiyle, barindirdiklart karakterlerin Ozellikleri ve davranis
bicimleriyle, ele aldiklar izlekleri ve aktarmaya calistiklar iletileriyle ¢cocuklarin ruhsal,
kisisel ve toplumsal 6zelliklerini olumlu yonde gelistirebilecek bir biitiinsellik tagimalidir.
Omegin, bir cocuk edebiyat: yapiti, hi¢bir zaman ¢ocuk okurun siddete yonelik diisler
kurmasina neden olmamalidir. Cocuk kitaplarinda siddet, asla bir sorun ¢6zme yolu olarak
gosterilmemelidir. Tam aksine ¢ocuk kitaplarinda siddetin hi¢bir zaman sorunlara ¢6ziim
olamayacagi duyumsatilmali, yasamda karsilasilan sorunlarin ve her tiirlii ¢atigmalarin
akiler yollarla ve iletisimle ¢oziilmesi gerektigi yazinsal bir kurgu araciligiyla
sezinletilmelidir.

Eagleton (2016: 89), diis giici edimlerinin kendi iginde degerli olmadigin
diisiinmektedir. Ornegin, giiniiniin biiyiik bir béliimiinii elektrikli siipiirge olmanin nasil bir
his oldugunu diislemeye calisarak geciren biri i¢in bu noktadan yola ¢ikarak 6zgiin ve
nitelikli bir yaratici 6zelligi oldugunu sdylemek olanakli degildir. Bununla birlikte diis
giicii, her zaman gercege tercih edilen bir sey de degildir. Oyle oldugunu diisiinmek -ki
Romantiklerin yaptigi buydu- giindelik gergeklige karst olumsuz bir tavri ima eder. BOyle
bir anlayis, var olmayanin var olandan her zaman daha biiyiileyici, daha cazibeli oldugunu
One surer ki bu da elbette gegerligi olan bir yaklasim degildir.

Eagleton’in (2016) bu disiincelerinden yola g¢ikarak okuru biiyiilemenin tek
yolunun yalnizca diis kurdurmak olmadigi sonucuna ulasilabilir. Burada yazarin sahip
oldugu diisler ile okura kurdurmay1 amagladigi diislerin niteliginin son derece biiyiik bir
oneme sahip oldugu goriilmektedir. Yukarida verilen 6rnekte de goriildiigii gibi, elektrikli
stipiirge olmay1 diislemek, okuru biiylilemek i¢in yeterli degildir. Bu baglamda okurun
cesitli duygularina seslenen, duygu ve diisiince evrenini besleyen, bdylece ufkunu
genisleten bir kurguyla onu etkileme yoluna gidilmelidir. Bu durum ¢ocuk edebiyatinda
ayr1 bir 6nem tagimaktadir. Clinkii ¢ocugun okuma eyleminden uzaklasmamasi, okumaya
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devam etmek icin istek duymasi i¢in ¢ocuk kitaplarindaki konu ve kurgu 6zellikleri bagat
bir rol iistlenmektedir. Cocugu siradan diislere yonelten kitaplarin ¢cocuklar i¢in sikict birer
ara¢ olmaktan dteye gidemeyecegi bir gercektir. Ornegin, cocuga elektrikli siipiirge olmay1
diisiindiiren bir ¢ocuk kitabinin biiyiileme islevini yerine getirebildigini séylemek olanakli
degildir. Bu nedenle ¢ocuk edebiyatinda diis 6gesinin biiylik bir ustalikla islenmesi son
derece 6nemlidir.

Cocuk edebiyati1 yapitlarinin ¢ocuga diis kurdurabilme sorumlulugunu yerine
getirebilmesi i¢in konu ve kurgu 6zellikleri disinda diger i¢ yapi1 6zelliklerinin (karakter,
izlek, ileti, ¢evre, dil ve anlatim) de ¢ocugun diis giiciinii devindirebilecek bir yaklasimla
olusturulmas1 gerekmektedir. Bu noktada c¢ocuk edebiyati yapitlarinda yer alan
karakterlerin davranis, eylem, konusma, fiziksel 6zellikler ve yorumlarla gelistirilmeye
acik nitelikle olmalarina, ¢ocuklarin yas ve deneyimlerine kosut olarak yasam ve insan
gercekligine doniikk yasantilar edindirici Ozellikler tagimalarina 6zen gosterilmeli; ele
alman izlek, c¢ocugun hayal kurarak, diislinerek, duyu algilarin1 kullanarak yasanti
kazanmasina olanak saglayict Ozellikler tasimali; aktarilmak istenen iletiler, metnin
dokusuna iglenerek yazinsal ipuglariyla duygu ve diisiince Oriintiisii igine sindirilmeli;
olaymn gectigi cevre, cocugun belleginde canlandirmasina olanak taniyacak bigimde
betimlenmeli; dilsel birimlerin baglam i¢inde kullanimi ¢ocugun diizeyine uygun olmalidir.

Cocuk edebiyati yapitlarinda diis 6gesinin ustalikla islenebilmesi i¢in gerekli olan
kosullardan bir digeri, diis ile gercek arasindaki dengenin basarili bir bigimde
kurulabilmesidir. Bu noktada ¢ocuk edebiyati yapitlarinda var olan (gercek) ile var
olmayan (diis) arasindaki ayrim belirgin bicimde yapilandirilmali, cocuk okurun var olan
ile olmayani sezinleyebilmesi, bu ikisi arasindaki farkin bilincinde olabilmesi
saglanmalidir. Bununla birlikte diis ile gergegin yasamdaki anlamlarinin ve islevlerinin
birbirinden farkli oldugu, diis’lin gergegin yerini tutan degil, ancak onu destekleyen bir
etken oldugu kitaplarda ¢cocuk okura duyumsatilabilmelidir.

Bilgilendirme Tslevi

Insan1 okumaya yonelten giidiilerden biri, giindelik deneyimlere ve toplumsal
hayatin sekline iliskin daha derinlikli bir algi kazanma umududur. Edebiyatin diinyevi
bilgiyle iliskisi sadece negatif yahut muhalif bir nitelik tasimaz; edebiyatin, seylerin nasil
olduguna dair algimizi gelistirme, genisletme veya yeniden diizenleme giicii de vardir
(Felski, 2016: 106). Geng’e (2008: 29) gore de “asil olan edebiyatin okura derinlerde
sagladigi bilme islevidir.”

Aristo (2018: 24), Poetikasi’nda sanatin bir segme isi oldugunu ve boylelikle bir
cesit bilgi de kazandirdigini savunmaktadir. Ona gore 6grenme, yalnizca filozoflar igin
degil, tiim insanlar i¢in ¢ok hos bir sey oldugundan sanata yonelme ger¢eklesmektedir.
Oyle ki, insanlarin resimlere bakmaktan hoslanmasinin nedeni, onlara bakarken
Ogrenebilmesi ve akil yiiriitebilmesidir. Boylelikle Aristo, sanatin bilgilendirme islevinin
kisileri ona ¢eken dnemli bir unsur oldugunu vurgulamaktadir.

Eco (2016b: 83), sanatin iglevinin diinyay1 tanimaktan ¢ok, diinyay1 tamamlayici
seylerle, var olanlara eklenen, kendi kurallar1 ve yasamlar1 olan 6zerk bigimler iiretmek
oldugunu belirterek yine de her sanatsal bi¢imin bilimsel bilginin yerine kullanilabilecek

© 2019 JLERE, Dil Egitimi ve Aragtirmalar1 Dergisi- Journal of Language Education and Research, 5(2), 334-351



344 Sedat KARAGUL

bir sey olmasa da epistemolojik metafor olarak goriilebilecegini, her ¢agda, sanatsal
bi¢cimlerin yapilandirilma yontemlerinin -benzetme, metafor veya kavramlarin figiirlerle
¢Oziimlenmesi kiliginda- zamanin biliminin veya Kkiiltiiriniin gergegi nasil gordiiklerini
yansittigini belirtir.

Edebiyatin amaci sadece insanlar1 eglendirmek ve avutmak degildir. Ayn1 zamanda,
daha iyi anlayabilmek i¢in bir metni iki kez, hatta belki de birkag¢ kez okumalar1 konusunda
insanlar1 harekete gegirmek ve heveslendirmektir. Okurun bir metni birka¢ kez okumak
icin gldulenebilmesi de o metinde karsilagip anlamaya ve anlamlandirmaya g¢alistig1 bilgi
zenginligiyle dogru orantilidir. Kuskusuz bir edebiyat eserinde bilgi, varligindan haberdar
olunan bir seyin yinelenmesi degildir, varlig1 bilinmeyen bir seyin varligindan haberdar
olunmasidir. Bu baglamda bilginin temel niteligi ve islevi, kisiye 6zgilin bir katki sunmaktir
(Eco, 2011: 32).

Cocuk edebiyatinin bilgilendirme islevi dendiginde akla ¢ocuk edebiyati
yapitlarinin bir ders kitab1 gibi ¢ocuklara kuramsal bilgiler aktardigi araglar oldugu
gelmemelidir. Cocuk edebiyatinin elbette ¢ocuklara kuramsal bilgiler aktarma, okul tiirii
O0grenmenin sorumlulugunu {stlenme gibi bir amaci yoktur. Ciinkii ¢ocuk edebiyati
yapitlari, kuramsal degil, sanatsal birer uyarandir. Bu nedenle bu yapaitlar, yaratici yazarlar
tarafindan olusturulur. Yaratict yazarlar ise Goktiirk’iin (2006: 43) de belirttigi gibi, “ders
vermek i¢in degil; insan olduklari i¢in, insanca bir titresimi iletmek i¢in, giindelik yagsamin
kurallagtirdig1r katiliklari, ¢irkinlikleri, haksizliklar1 dengeleyecek bir umut kivileimi
tutusturmak igin yazarlar.” Sartre’a (2012) gore de “gelecegin daha olusmadigini, bu
gelecegi kendilerinin kurmalar1 gerektigini bildikleri i¢in yazarlar.” Buna godre gocuk
edebiyati yapitlar: da her seyden 6nce bu amaglar dogrultusunda yazilmislardir. Bu nedenle
cocuk edebiyatinda bilgi dendiginde akla okul tiirii bilgi gelmemelidir.

Cocuk edebiyatinda bilgilendirici olmakla 6gretici olmak arasindaki ayrimin ¢ok 1yi
yapilmast gerekmektedir. Bu ayrimin yapilamamasi durumunda c¢ocugun kitaplardan
uzaklasabilecegi bilinmelidir. Sever’in (2013b: 19-20) de belirttigi gibi, “cocugun her giin
cevresinde gordiigii yasantilari, siradan ve bilinen sézlerle yineleyen bir kitap, ¢ocuk i¢in
Oonemsenen bir iletisim araci olmaktan gittikge uzaklasir. Cocuklarla sloganlasmis genel
yargilart paylagsmay1 ilke edinen Kkitaplar, cocuklarin duygu ve diislince diinyasin
siradanlastirma sorunuyla karsi karsiya birakir. Bu siradanlik, cocugu kusatan c¢evrenin,
onu bicimlendiren diger kaynaklarin da genel anlayisina doniismiisse, cocugun kendini
ozgiirce gergeklestirmesi de baskilanmaya baslar.” Bu nedenle ¢ocuk edebiyatinda bilginin
niteligi iyi belirlenmeli, ¢ocuk edebiyatinin bilgilendirme islevi, 6greticilik kaygisim
dogurmamalidir.

Cocuk edebiyat1 yapitlarinda bilgi, ¢ocugun duygu ve diisiince evrenine 6zgiin
katkilar sunan bir 6gedir. Buna gore cocuk edebiyatinda bilgilendirme islevi, ¢ocugun
giindelik deneyimlere, insan iligkilerine ve toplumsal yasamin isleyisine iliskin derinlikli
bir alg1 kazanma gereksinimlerini karsilamaya yoneliktir.

Cocuk edebiyatinin bilgilendirme islevi, biiylik dlclide duygu ve diisiince egitimi

yoluyla gerceklesir. Binyazar’in (2010) da belirttigi gibi, edebiyatin duyarlik kazandirma
ve diisiinebilmeyi saglama yoniinde ¢ok biiytik etkileri vardir.
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Duygu ve diislince egitimi, insan yasaminda biiylik 6nem tasiyan, insanmi diger
canlilardan ayiran, insana bahsedilen “esref-i mahlikat” sifatini hak etmesine olanak
taniyan, hatta Binyazar’in (2010) deyisiyle insani1 yalnizca bedensel bir varlik olmaktan
kurtaran bir siirecgtir. Bu siirecin basarili bir bi¢cimde ilerleyebilmesinde edebiyat, son
derece islevsel ve etkili bir aractir.

Nitelikli ¢ocuk edebiyati yapitlarinin 6nemli islevlerinden biri, duyularini devindirerek
cocuklar1 duyarli kilmaktir. Cocuk ve genclik edebiyati yapitlar iletilerini; yetigkinlerin,
Ogretici metinlerin, ders kitaplarinin, ders programlarinin yaptigi gibi bilissel yolla degil,
sezinletme ve duyumsatma, duyular1 etkileme ve heyecanlandirma yoluyla verirler. Yazarlar,
yapitlarinda bu erdem ve evrensel degerlerin yanisira yeni ve daha insanca degerler yaratirken
bir yandan da sanatta en 6nemli nitelik olan duyguyu ustaca islerler; ¢linkii sanat, duygular
yasatan, devindiren, insani derinden etkileyen yaratilar biitiiniidiir. Cocuk edebiyati yazarlari,
bu sanatsal yaratilar yoluyla ¢ocuk okurlart ¢esitli degerlere duyarli kilacak kurgular olusturur,
onun duyu algilarimi etkileyecek bir anlatim kullanirlar. Boylece yanlislar, haksizliklar,
kotiliikler iizerine ¢ocuk okurlart hem duygulandirir hem de onlarin bazi deger yargilari
iizerine diisiinmelerini saglarlar. Kisaca onlart estetik, ortiikk bir duyarlik egitimi siirecinden
gecirmis olurlar (Aslan 2013a: 30).

Cocuk edebiyatinin bilgilendirme islevinin 6nemli bir boyutu da diisiinme
egitimidir. Diisiinme eylemi, kavram gelisimiyle dogrudan iliskili bir yetkinliktir. Ciinkii
diisiinme, bellekteki kavramlarin birbiriyle etkilesime girmesi siirecidir. Bu nedenle insan,
bellegindeki kavram sayis1 kadar oOzgir ve Ozgiin diisiinebilir. Ozgiir ve 6zgiin
diisiinebilme, insanin gelisimi ve basaris1 acisindan kritik Onem tasiyan bir etken
oldugundan kavram gelisimi lizerinde Ozenle durmak gerekir. Bu baglamda ozellikle
okuloncesi doneme seslenen c¢ocuk edebiyati yapitlari, ¢ocuklarin kavram gelisimini
destekleyen etkili birer uyaran olma niteligi tasimalidir. Cocuklarin okuléncesi déonemde
karsilastig1 kitaplar, gorsel ve dilsel tasarimlariyla cocuk okuru ¢ok sayida yeni kavramla
karsilastirma ve tanistirma sorumlulugunu tasimali, ¢ocuklarin soyutlama yoluyla cesitli
kavramlar1 bellegine yerlestirebilmesine olanak tanimalidir. Bu noktada somut islemler
donemindeki ¢ocuklara seslenen kitaplarda somut kavramlarin yogun olarak yer almasina,
soyut islemler donemine gegilmesiyle birlikte ¢ocuk okurun siklikla soyut kavramlarla da
karsilagtirlmasina  6zen  gosterilmelidir. Boylece c¢ocuk edebiyatt yapitlariyla
gerceklestirilen kavram gelisimi siirecinin kendi i¢cinde asamali ve dizgesel bir anlayisla
gergeklestirilmesi saglanmalidir. Cocuklarin diigiinebilme giiciine sahip bireyler olarak
yetisebilmelerinde kavram geligimi siirecinin biiylik 6nem tasidig: bilinmelidir.

Binyazar’a (2010) gore diisiinebilme giicli, her seyden Once varolusumuzun
anlamin1 ortaya koyan bir yetkinliktir. Diisinemeyen kisi, baska bir deyisle
diisiinebilmenin bilincine erememis, diisiincesini bir yonteme baglamamis kisi, varolus
gerceginin bilincinde de degildir. Ciinkii bilgi ancak diisiinceyle gerceklesebilmektedir. Bu
noktada edebiyat; diigiinceleri taniyan, onu beyinden beyine aktaran, anlagma iletisimini
kuran bir gug olarak degerlendirilmelidir.

Cocuk edebiyat1 yapitlari, cocuklar nitelikli bir duygu egitimi siirecinden gegirdigi
gibi, diistinme egitiminde de bilingli ve dizgesel bir yaklasimla yararlanilmasi gereken
etkili birer uyaran olma ozelligi tasimaktadir. Norton’a (1999; akt. Sever, 2013) gore,
“basta diisiinme olmak iizere c¢ocuklarin biligsel silireglerinin gelismesinde edebiyatin
onemli bir islevi vardir. Ozellikle c¢ocuk edebiyat;; gdzlemleme, karsilastirma,
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siniflandirma, uygulama, elestirme olanaklar1 yaratarak ¢ocuklarda diisiinme ile ilgili bazi
temel islemlerin gelismesine 6nemli katkilar saglamaktadir.”

Cocuk edebiyati yapitlarinin  diislinme egitimi silirecine istenilen katkiy1
saglayabilmeleri i¢in Ozellikle konu ve kurgu ozellikleri ile isledikleri izleklerin ve
aktarmak istedikleri iletilerin ¢ocuklar1 siklikla diisiinme eylemine bagvurmalar1 yolunda
giidiileyici birer nitelik tasimalar1 son derece Onemlidir. Bu noktada bu yapitlardaki
karakterlerin davranis ve eylemleri ile kisilik 6zelliklerinin de belirgin bir etkiye sahip
oldugunu belirtmek gerekir. Bu baglamda ¢ocuk edebiyati yapitlarinda islenen konu, 6zgiin
bir yaklasimla ele alinmali ve yorumlanmali; kurgu, anlamsal ve mantiksal bir tutarlilik
icinde yapilandiriimalidir. Kurgunun yapilandirilmasinda merak 6gesinin dengeli bicimde
kullanilmasima dikkat edilmelidir. Cocuk edebiyati yapitlarinda merak 6gesi, ¢ocugu diis
kurmaya ve diisiindiirmeye yonelten 6nemli bir etkendir ancak kurgunun islenisinde
kullanilan catigmalarda asir1 merak, rastlantisallilk ve asir1  duygusallik, yapitin
yazinsalligina golge diisiirmekte, kurgunun inandiriciligini zedelemekte, ¢ocugun diis
kurmasina ve diisiinmesine engel olusturmakta, dahasi cocugun okumaya devam etme
konusunda istek duymasini engellemekte ve kitaptan uzaklagmasina neden olabilmektedir.

Cocuk edebiyatt yapitlar1 yoluyla ¢ocugun diisiinmesine olanak taniyan 6nemli
etkenlerden biri de kurgunun yapilandirilmasinda g¢ocuk okurun, metnin anlaminin
olusturulmasina ortak edilmesidir. Yapitlarda yazarin, c¢ocugun 0Oznel diinyasi
dogrultusunda anlamlandirabilecegi, kendince yorumlayabilecegi kurgulara yer veren bir
anlatim1 yeglemesi, ¢ocuk okurun metni okurken siklikla diis kurmasina ve diistinmesine
olanak taniyacaktir.

Cocuk edebiyatinin bilgilendirme islevini etkin bir bigimde gergeklestirebilmesinde
yapitlarda islenen izleklerin, aktarilmak istenen iletilerin ve kurgunun aktariminda basat bir
role sahip olan karakterlerin de yeri ve 6nemi biiyliktiir. Bu noktada cocuk edebiyati
yapitlarinda izleklerin metnin oriintiisii i¢inde gelistirilmis olmasi, yasama ve insana 6zgi
durumlar1 ¢cocuga duyumsatici bir nitelik tasimasi, cocugun diis kurarak, diisiinerek ve
duyu algilarim1 kullanarak yasanti kazanmasina olanak saglayicit 6zellikler tasimasi son
derece 6nemlidir.

Cocuk edebiyat1 yapitlarinda ¢ocuk okura verilmek istenen iletilerin acik bir
bicimde aktarilmamasi, gorsel/dilsel diizenleme icinde, yazinsal ipuglariyla sunulmasi
gerekir. Bunun i¢in iletiler, metnin dokusuna islenerek duygu ve diislince Oriintiisii i¢ine
sindirilmelidir. Kisacas1 ¢ocuk, okumus oldugu metnin iletisinin ne oldugunu anlayabilmek
i¢in ¢aba harcamalidir. Bu baglamda ¢ocuk edebiyat1 yapitlarinda iletiler, sanatc¢i duyarligi
duyumsatilarak ¢ocuk okurla etkilesimde bulunmaya olanak saglayan bir anlatimla
aktarilmalidir.

Yazinsal kurgunun g¢ocuk okura aktarilmasinda basat bir etkiye sahip olan
“karakter” 0gesi de cocuk edebiyati yoluyla duygu ve diisiince egitimi siirecinin
gerceklestirilmesinde son derece onemlidir. Aslan (2013b: 9), kitaplardaki karakterlerin
yorumlarinin, degerlendirmelerinin, agiklamalarinin, elestirel bakislarinin ¢ocuklara model
olusturdugunu ve boylelikle onlarin diisiinme becerilerinin gelismesine énemli katkilarda
bulundugunu vurgular. Sever (2013b: 104) de bu noktada ¢ocuk edebiyatinda, yazarin
yarattig1 karakterler ve onlarin insan dogasini anlatabilme basaris1i ile ¢ocuklarin
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edebiyattan yararlanmalar1 arasinda bir kosutluk bulundugunu belirtir. Bu baglamda ¢ocuk
edebiyati  yapitlarindaki  karakterlerin insan dogasimnin  anlatabilme basarisini
gosterebilmeleri i¢in oncelikle diislince, davranis ve eylemleriyle bir biitiin olarak, ¢ocugun
O0zdesim kurabilecegi tutarli Ozellikler tasimasi gerekmektedir. Bununla birlikte
karakterlerin ¢ocuklarin yas ve deneyimlerine kosut olarak, yasam ve insan gercekligine
dontik yasantilar edinebilmelerine olanak saglamasinin etkili bir duygu ve diisiince egitimi
i¢cin son derece dnemli oldugu bilinmelidir.

Cocuk edebiyat1 yapitlari, barindirmis olduklar1 dil ve anlatim o6zellikleriyle
cocuklarin dile iliskin farkindalik kazanmalarina, dilin kurallarimi, kullanim 6zelliklerini,
yapisini, zenginligini sezmelerine de olanak saglamaktadir. Bu baglamda ¢ocuk edebiyati
yapitlarinin ¢ocuga dile/anadiline iliskin ortiik bir bilgilendirme yaptig1 da sdylenebilir.

Sasirtma Islevi

Insanin dogustan sahip oldugu iki temel &zellik, sasirma ve merak etmedir. Bu iki
0zellik de insanin diisiinen ve sorgulayan bir canli olmasinda belirleyici birer etkendir.
Insanin diisiinen ve sorgulayan bir canli olmasi onun bilgiyi aramasina, bilgiyi aramas1 da
bilime ve felsefeye ulasmasima yol agmustir. Oyle ki, bilime ve felsefeye ulasabilmede
insanoglunun temel hareket noktasi, evrene bakip sasirma ve merak etme Ozelligini
kullanabilmesidir. Aristoteles “Zira insanlar, hayret etme yoluyla hem simdi hem de ilk
olarak felsefenin egemen baglangicina vardilar” diyerek felsefenin temelinin sasirmak
oldugunu vurgulamaktadir. Montaigne de benzer bir anlayisla doga filozoflarim
“kendilerini cevreleyen evrene korkarak degil de biiyiik bir merakla ve saskinlikla bakan
bir grup adam” olarak nitelendirmektedir (Kefeli & Kara, 2008).

Insan sasirdig1, kendisini sasirtan bir olay ya da durumla karsilastigi zaman duyu
algilar1 devinmekte, dikkati odaklanmakta, sarsici bir merak duygusuyla birlikte diisiinme
ve soru sorma eylemini gergeklestirmektedir. Sasirmanin insant merak ettiren, duyu
algilarin1 uyaran, diisiinmeye ve soru sormaya yonlendiren niteligi, bu eylemin insan
yasaminda kritik bir 6nem tasimasina neden olmaktadir. Bu baglamda sasirmanin insanlar
i¢in siradan bir refleks olmadig1 goriilmektedir.

Sasirmanin insan yasaminda tasimis oldugu O6nem, insani sasirtan uyaranlarin da
onemini agikc¢a ortaya koymaktadir. Kuskusuz sasirmak onemli bir eylemse, bu eylemin
olusmasini saglayan uyaranlar da 6nemli olacaktir. Bu uyaranlarin basinda ise edebiyat
yapitlart gelmektedir.

Edebiyat, sahip oldugu derin altiist etme, sarsma giicii yoluyla insan1 sasirtan ¢ok
etkili bir uyarandir. Edebiyat yapitlarinda sasirtma sarsici, aci verici, hatta korkung olana
verilen tepkiyi belirtir. S6zgelimi Heidegger’in bir sanat eserini tanimlayan seyin bilingle
yarattig1 darbe etkisi, tanidik referans ¢evrelerinden kopusu oldugu yolundaki iddiadan
hareketle gelistirdigi sasirtma diisiincesinden daha hasin ve gaddar bir seyi akla getirir.
Buna gore sasirtma, genel anlamda estetik yabancilasmanin esanlamlis1 olmaktan ¢ok, bazi
metinler i¢in digerlerinden daha secici bir sifat niteligindedir (Felski, 2016: 132-133).

Edebiyatin sasirtict  etkisinden ¢ocuk edebiyatt yapitlarinda da siklikla
yararlanilmaktadir. Cocuk edebiyatinda sasirtma islevi, cocugun dogruyu aramasina ve
sorgulamasina olanak saglamaktadir. Bununla birlikte ¢ocuk edebiyatinin sasirtma
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islevinin en 6nemli amaci, ¢ocukta bir farkindalik yaratmadir. Bir baska deyisle cocuk
edebiyatinin sasirtma islevinin en biiyiik etkisi, ¢ocuk okurda farkindalik olusturma
yoniinde olmaktadir.

Cocuk edebiyatinin sasirtma islevi, farkindalik olusturma konusunda son derece
etkili olsa da rahatsiz etme, ac1 verme, korkutma, iirpertme hatta travmalara neden olma
Ozellikleri nedeniyle birtakim riskleri de beraberinde getirmektedir. Bu 0zellikleri
nedeniyle sasirtma islevine yonelik etkenleri yiizeysel vermek de yogun olarak islemek de
okuru istenmeyen sonuglarla kars1 karsiya birakabilir. Felski’nin (2016: 160-161) dedigi
gibi sasirtma islevinin etkilerinin kesinlikten uzak, degisken ve Slgiilmesi gli¢ oldugunu
belirtmek gerekir. Ciinkii bilinci allak bullak etmek ¢etin ve dolambagli bir girisimdir.
Yazar, sasirtmayr amacladiginda hedefini ¢ok diistik tutarsa, kiskirtma c¢abalar1 ya fark
edilmeden gecilir ya da eksik, evcil veya giiling bulunma riskiyle karsi karsiya kalir.
Belirli bir anda, okurun belli konularin etkisine bagisik veya kayitsiz hale gelmesi, rahatsiz
etmesi hedeflenen sey karsisinda sinir bozucu bir kaygisizlik sergilemesi olasidir. Diger
taraftan, sasirtmanin etkileri ¢cok yliksege ¢ekilirse bu kez de okurun yapitla daha fazla
ilgilenmeyi reddederek kitabini kapatmasima yol acacak yogun tiksinti veya kizgmlik
yaratabilir. Bagka bir deyisle sasirtma, asir1 sok edici oldugunda etkilerini vaktinden dnce
sonlandirarak kamikaze gibi kendi kendini devre disi birakir. Bu nedenle sasirtma islevi,
bir edebiyat yapitin1 iki tiir bagsarisizlik riskiyle karsi karsiya birakabilir. Sonug olarak
ruhumuza ve zayif noktalarimiza saldiran bir estetik, okur tepkisinin kaprisleri karsisinda
beklenenden daha korunmasiz olacaktir.

Genel anlamda edebiyatta oldugu gibi, ¢ocuk edebiyatinda da sasirtma islevi,
genellikle okurun biling diinyasini altiist etme ve sarsma yoluyla gergeklesir. Bu noktada
bir bakima ¢ocuk edebiyatinin pek de alisik olunmayan acimasiz bir yiizliyle karsilasilmast
s6z konusu olmaktadir. Bu baglamda John Boyne tarafindan kaleme alinan “Cizgili
Pijamali Cocuk™ adli yapat, iyi bir drnek niteligindedir. Bu yapitta II. Diinya Savasi’nda
Nazi askeri olarak gérev yapan bir askerin ¢ocugu (Bruno) ile evlerinin yanindaki Yahudi
Toplama Kampi’nda yasayan cizgili pijamali bir ¢ocugun (Shmuel) arkadashigi konu
edilmektedir. Yapitta islenen bu konu aracilifiyla ¢ocuk okurun, tarithin en karanlik
donemlerinden birine taniklik etmesi saglanmaktadir. Kitapta olaylar, Bruno’nun ailesiyle
birlikte Berlin’den Austcwitz toplama kampinin yanindaki eve tasinmasiyla baglar. Bu
kampta insanlar hapishane kiyafetleriyle gezmekte ve belli araliklarla gruplar halinde
yakilmaktadir. Tabii bu durumdan Bruno’nun haberi yoktur. Bruno, evlerinin yaninda
dolasirken tesadiifen kampa ulasir ve oradaki tellerin arkasinda kendi gibi yalniz olan
Shmuel ile tanigir. Bu tanisma, ikisinin de yalnizligina son veren bir dostlugun baslangici
olur. Biri telin bir ucunda, digeri 6biir ucunda giinlerce bulusup sohbet eder, hatta oyunlar
oynarlar. Derken, Shmuel bir giin kampta babasin1 bulamaz. Ciinkii o her ne kadar bilmese
de babas1 aslinda yakilmistir. Shmuel, babasinin kayboldugunu sanmakta ve c¢ok
Uzulmektedir. Bruno da arkadasmin iiziillmesine dayanamaz ve ona yardimeci olmak
istedigini, babasini birlikte arayabileceklerini sdyler. Bunun iizerine Shmuel, Bruno’ya
cizgili pijamalardan getirir ve birlikte telin altin1 kazarlar. Artik Bruno da telin Gteki
yakasindadir. Iki dost birlikte Shmuel’in babasmni ararken askerler onlar1 diger birtakim
insanlarla birlikte bir odaya doldurup yakarlar. Boylece iki dost birbirlerine sikici sarilarak
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sonsuzluga ulasirlar. Elbette boyle bir son, ¢ocuk okur i¢in sarsici bir nitelik tagimaktadir.
Bu sarsma yoluyla savasin ve 6liimiin soguk yiizii cocuk okura ustaca duyumsatilmaktadir.
Cocuk edebiyatinin sasirtma islevi ise kosularak savasin, irk¢iligin beraberinde getirdigi
zulme ve iskencelere karsi ¢cocuk okurda bir farkindalik olusturulmak amag¢lanmastir.

Sonug

Edebiyat, kuskusuz yalnizca hos vakit gegirmek igin basvurulan bir alana
indirgenemez. Edebiyatin bir bos zaman degerlendirme araci olarak goriilmesi, onu
Onemsiz ve ise yaramaz olarak nitelendiren bir anlayisin {iriinlidiir. Bu anlayis ve algilayis,
edebiyatin bireysel ve toplumsal yasamda “olsa da olur, olmasa da olur” noktasina
indirgenmesine neden olmus ve onu ikinci plana itmistir. Cilinkii insan dogasinda yararsiz
oldugunu diistindiigii seyleri 6nemsememe, ondan uzaklagsma, hatta onu reddetme egilimi
vardir. Kuskusuz hi¢ kimse “gereksiz’in pesinde kosma dirtiisiine sahip degildir.
Edebiyatin 6nemsiz ve ise yaramaz oldugu algisi, edebiyata basvurma eyleminin siirekli
ertelenerek onun yerini bagkaca eylemlerin doldurmasina neden olmustur. Bunun
sonucunda toplumda nitelikli bir okuma kiiltiiriiniin olugmasi da olanaksizlagmistir.

Kisilerin siklikla edebiyata bagvurma gereksinimi duymalarinin temel kosulu, onun
ozelde kisiye genelde de toplum yasamina “fayda saglayan” bir olgu oldugunu kabul
etmeleridir. Edebiyatin fayda saglayan bir olgu oldugunun kabul edilmesi, kisiyi onun
hangi faydalar1 sagladigini sorgulamaya yonlendiren 6nemli bir etkendir. Felski’ye (2016:
17) gore boyle bir “fayda” kavrami, edebiyatin diinyevi yonlerini indirgemeci degil saygili,
hiikmedici degil diyalojik bir tarzda ele alma olanagi saglamaktadir. “Fayda”nin mutlaka
stratejik ya da amaca yonelik, manipiilatif ya da zapt edici bir nitelik tagimasi
gerekmemektedir. Fayda veya kullanimin aragsal akilciligin kosulunu ya da karmasik
bicime yonelik direngen bir korliigli beraberinde getirmesi sart degildir. Estetik degerin
faydadan ayr1 tutulamayacagi, bununla birlikte okurun metinlere baglanma bi¢imlerinin
siradist bir gesitlilik, hatta ongoriilemezlik sergiledigi diisiiniilmektedir.

Okurun metinlere baglanma bigimlerinin siradisi bir cesitlilik gostermesi ve
ongorillememesi, edebiyatin saglamis oldugu yararlarin da belirgin bir diizlemde ele
alinmasint son derece giiclestirmektedir. Bu yararlarin belirgin bir diizlemde ele
alimmasinin zorlugu, edebiyatin yararsiz bir olgu oldugu sonucunu dogurmamalidir.
Kuskusuz nitelikli edebiyat yapitlari, kisilerin ve toplumlarin gelisiminde c¢ok Onemli
sorumluluklar iistlenen araglardir.

Edebiyatin insan ve toplum yasaminda iistlendigi 6nemli sorumluluklar, edebiyat
okuru yetistirmenin Onemini aciga ¢ikarmaktadir. Edebiyat okuru yetistirme
sorumlulugunu ise ¢ocuk edebiyati listlenmektedir. Bu noktada ¢ocuk edebiyati iirlinleri de
cocuklarin bos zamanlarini gecirmek i¢in basvurduklar1 araglar olarak goriilmemelidir.
Cocuk edebiyati, ¢cocuklarin biligsel, ruhsal ve toplumsal gelisiminde 6nemli sorumluluklar
ustlenen bir disiplindir.

Cocuklarin kisisel ve toplumsal gelisimlerinde ¢ocuk edebiyatinin sunmus oldugu
olanaklardan etkili bir bicimde yararlanabilmek icin son derece bilingli bir yaklasim iginde
olunmasi gerekmektedir. Sever ve Aslan’in (2009: 248) belirttigi gibi, “cocuk edebiyatinin
islevlerinin etkin bir bicimde yasama gecirilebilmesi i¢in okuldncesi donemden baslayarak
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cocuklarin yas ve gelisimsel Ozelliklerine uygun yazinsal nitelikli kitaplarla bulusmasi
saglanmalidir.  Cocuklara, erken donemden baslayarak kendilerini = 6zgiirce
gergeklestirecekleri ortamlar hazirlanmali; bu ortamlarda ¢ocuklar sanatsal nitelikli gorsel
ve dilsel uyaranlarin kilavuzlugunda diis ve diisiince liretmeye yoneltilmelidir. Bu amaci
gerceklestirecek en etkili araglardan birinin yazinsal nitelikli ¢cocuk edebiyati yapitlar
oldugu bilinmelidir.”

Cocuk edebiyati, ¢ok onemli islevlere sahip olan bir edebiyat-sanat alanidir. Cocuk
edebiyat1 “tanima” iglevi ile yetiskinlerin ¢ocugu tanimalarin1 sagladigi gibi, ¢ocuklarin da
hem kendilerini hem de insani ve yasami tanimalarina olanak saglamaktadir. Biiyiileme
islevi ile ¢ocuklar {izerinde derin etkiler birakmakta, onun hayal kurma ve yaraticilik
becerilerini gelistirmektedir. Bilgilendirme islevi ile ¢ocuklarin giindelik deneyimlere ve
toplumsal yasamin isleyisine iliskin daha derinlikli bir algi kazanmalarin1 saglamaktadir.
Bununla birlikte ¢ocuklarin nitelikli bir duygu ve diisiince egitiminden gegmelerine olanak
tanimaktadir. Sasirtma islevi ile ¢cocuklarin dogruyu arayan ve sorgulayan bireyler olmalari
yoniinde 6nemli adimlar atilmakta, ¢ocuklarda 6nemli farkindaliklar olusturulmaktadir.
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Introduction

"Esra Erol’da" and “Zuhal Topal’la” are large dating programs built by ATV
satellite TV and FOX satellite TV respectively to adapt to the pace of modern urban life,
according to the similar program modes in other countries. There are male and female
guests coming for dating with women and men who decide to accept their aspirants or
refuse. On one hand, there are many studies focusing on these programs, on the other hand,
these studies focus on the issues from the perspective of the news media, television art,
social, psychological and economic aspects, such as in the studies of Kalkan and Ersanli
(2008), Adam (2009), Yabanci (2010), Yilmaz and Kalkan (2010), Meder and Cigek
(2011), Polat and Karsl1 (2012), Renkmen (2012), Kaboglu (2014), Ozey (2015).

The popularity of dating TV reality shows in China is incontrovertibly obvious
and so many research have been carried out to consider the use of male and female
language in their programs. Besides the use of language in Chinese programs, below some
research in other countries has been reviewed.

Fumi (1997) studied the discourse strategies of a TV talk show host to reveal how
the participants manipulate their language to manage the distance. It was revealed that the
participants used two basic discourse strategies for politeness, keigo and joking, not to
threaten the negative face and to satisfy the positive face of the individuals. Yuan (2012)
analyzed conversation between men and women in "If You Are The One" by means of
evaluation theory, to find out the similarities and differences between the two, and revealed
the causes of similarities and differences. Sun (2013) also studied program’s
conversational implicature by indirect politeness strategies, to help everyone understand
the true meaning of guests and conversation.

Fullick (2013) examined how men and women construct gendered identities in
their self-representations. The analysis of the way how the twenty online profiles use
gendered ‘selves’ revealed that men exhibited more flirtatious implication while women
were descriptor about their ideal intimacy.

Vergara (2015) investigated the discourse of men and women participants in
Spanish TV dating programs and revealed that all of the participants that were analyzed
used uptalk regardless of their gender. His another finding is that females used uptalk for
flirting while men did not.

There are many investigations focusing on the indirect speech acts from the
perspective of gender difference. However, in the sense of the refusal speech act strategies
illustrated by male and female enactors in Turkish dating programs, it may not be wrong to
say that this study is the preliminary one.

Speech Act Theory

A speech act can be defined as a small component of discourse as well as a
fundamental element of communication (Nelson et al., 2002). Speech acts can be classified
into five fundamental types as declaratives, representatives, expressives, directives and
commissive as shown in Table 1 below.
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Table 1. Five Fundamental Speech Acts

Act Definition Example

“Henceforth, you are
Declaratives Declarative acts are those that make a notable or  all graduates of
(Performatives) important change after having been performed. Minnesota State

University, Mankato.”

“I believe that this is
Acts that allows the speaker to convey

Representatives . . . . the most opportune
viewpoints, feelings, assertions and others. . ’
time to grow roses.
These are acts that allow the speaker to express
the speaker or listener’s psychological state of .
. . P . . psy g “I really like your new
Expressives being. It is considered to be one of the most <hirt!”
important types of speech acts for a language '
learner.
Directives are face- threatening acts as they
.. allow the speaker to articulate a want while  “Go help your cousin
Directives . . . . »
compelling the listener or listeners to fulfill the in the garage.
want.
Commissive speech acts are also face-
threatening. With a commissive, the speaker
. obligates (or refuses to obligate) himself or  “I promise to help you
Commissive g ( gate) P Py

herself to take a future action. The use of such  tomorrow.”
verbs as “promise” or “refuse” strengthens the
commissive.

(Searle, 1975 cited in Drid, 2018)

These acts are categorized by Searle (1975 in Drid, 2018) according to the way
how social communication between or among the individuals is affected.

Refusals

Chang (2008) describes refusals as “actions of speech that are a rejection of
another individual’s initiation of social interaction.” Refusals require a great deal of
pragmatic proficiency as the act in and of itself threatens the other individual’s positive or
negative face. On the other hand, according to Félix-Brasdefer (2009:3), refusals are as
“second pair parts in conversation and belong to the speech act of dissent which represents
one type of assertive act or negative expression” and (2009) further breaks the refusals
down as direct and indirect refusals by stating that a direct refusal is precise and clear in
the sense of intended meaning, such as “No; I am unable to help you.” The complexity of a
refusal is increased when it is articulated indirectly as it needs long progression of
negotiation in order to alleviate the face-threatening effects of a direct refusal. In order to
create an indirect refusal, ten components may be included in the refusal. These ten
components are listed in Table 2.
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Table 2: Components of Indirect Refusals (from Félix-Brasdefer, 2009)

E’omponent of an Indirect Refusal

Example

“Sorry, I don’t think I can cover your shift

Mitigated Refusal .
tomorrow.
Reason/Explanation “I have to study for a test tonight.”
Indefinite Reply “I’m not positive if I can really help you.”
. “Can we plan to meet up for dinner tomorrow
Alternative . ’
instead?
“I know I need the course, but I would rather I
Postponement

take it next year.”

Request for Clarification/ Request for More
Information

“This coming weekend?””/ “What day were you
planning to go fishing?”

Promise to Comply

“I can’t promise you for sure, but I’ll do my
best to make it.”

Repeat of Previous Utterance

«July?”

Express Regret or Apologize

“I’m really sorry, I just can’t make it”

(cited in Moody, 2011:21)

Ewert (2008) makes the claim that unlike requests and apologies, refusals are
under-examined in linguistics. The study of Beebe et al. (1990) created a methodology for
examining refusal acts from the sociolinguistic perspective. Below is the classification of
refusal strategies proposed by Beebe et al. (1990).

Table 3: Classification of refusal strategies

1. Direct

A. Performative (e.g., “I refuse”)

B. Non performative statement

1 . “NO”

2. Negative willingness/ability (“T can“t.” “I won“t.” “I don*t think s0.”)

2. Indirect

A. Statement of regret (e.g., “I“m sorry...”, “I feel terrible...”)

B. Wish (e.g., “I wish I could help you...”)

C. Excuse, reason, explanation (e.g., “My children will be home that night.”)

D. Statement of alternative

1. I can do X instead of Y (e.g., “I"d rather do...” “I*'d prefer”)

2. Why don“t you do X instead of Y (e.g., Why don“t you ask someone
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else?”)

E. Set condition for future or past acceptance (e.g., “If you had asked me earlier, I
would have...”)

F. Promise of future acceptance (e.g., “I“ll do it next time”; “I promise I“1l...”)

G. Statement of principle (e.g., “I never do business with friends.”)

H. Statement of philosophy (e.g., “One can®t be too careful.”)

I. Attempt to dissuade interlocutor

1. Threat or statement of negative consequences to thevrequester (e.g.,
“I won"t be any fun tonight” to refuse an invitation)

2. Guilt trip (e.g., waitress to customers who want to sit a while: “I can™t
make a living off people who just order coffee.”)

3. Criticize the request/requester, etc. (statement of negative feeling or
opinion); Insult/attack (e.g., “Who do you think you are?”; “that™s a terrible
idea!”)

4. Request for help, empathy, and assistance by dropping or holding the
request.

5. Let interlocutor off the hook (e.g., “Don*t worry about it.” “That™s okay.”)

2 “Iu

6. Self-defense (e.g., “I“m trying my best. m doing all I can.”

J. Acceptance that functions as a refusal

1. Unspecific or indefinite reply

2. Lack of enthusiasm

K. Avoidance

1. Nonverbal

a. Silence

b. Hesitation

¢. Do nothing

d. Physical departure

2. Verbal

a. Topic switch

b. Joke

c. Repetition of part of request, etc. (e.g., “Monday?”)

d. Postponement (e.g., “I“1l think about it.”)

e. Hedging (e.g., “Gee, I don“t know.” “I*“m not sure.”

Adjuncts to refusals

1. Statement of positive opinions/feeling or agreement (“That™s a good idea...”)

2. Statement of empathy (e.g., “I realize you are in a difficult situation.”)
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3. Pause filler (e.g., “uhh”; “well”; “uhm”)

4. Gratitude/appreciation

Chang (2008) notes that while refusals exist in all languages and cultures, the
degrees of politeness can be different across languages and cultures. As the refusals require
the pragmatic knowledge, the investigations on the refusal acts uncovers many features
that belong to the society.

Face and Politeness

The issue of politeness has been touched upon under the pragmatics in many
studies since the mid 1970s with several theories and pragmatic approaches to the issue of
politeness (Lakoff, 1973; Fraser and Nolen, 1981; Leech, 1983; Brown and Levinson,
1987; Ide, 1989; Gu, 1990; Blum-Kulka, 1992). Brown and Levinson’s (1978, 1987)
theory of face and face-threatening acts (FTAs) are considered one of the most notable
theories of politeness. In their politeness theory, Brown and Levinson (1987) defines the
‘face’ as ‘the public self-image that every member wants to claim for himself. It consists of
two specific types: positive face is the desire to be approved and liked by others whereas
negative face is the desire to be unimpeded by others and to feel freedom from imposition
On the other hand, Face Threatening Act (FTA) is any act which damages the face of the
addressee or the speaker by acting in opposition to the wants and desires of the other.

Brown and Levinson (1987) believed that the speech act of refusal is one of FTAs
along with the other speech acts such as orders, requests and apologies. face threatening
act. It is a type of speech act that threaten the positive face of the speaker, hearer or both by
not caring about the addressee’s feelings and desires. According to Tanck (2002), refusal
occurs when a speaker rejects an invitation directly or indirectly.

Brown and Levinson (1978-1987), Leech (1983), and Searle (1976) associated the
indirect speech act with politeness as people tend to be indirect to be polite in their
conversation and to mitigate their production to avoid threat to each other’s face with using
“politeness strategies.”

There are many socio-cultural factors affecting the directness-indirectness of
utterances. Nguyen (1998 cited in Abarghoui, 2012) proposes twelve factors may affect the
choice of directness and indirectness in communication such as age, sex, residence, mood,
occupation, personality, topic, place, communicative setting, social distance, time pressure,
position. In this study, the influence of the gender on the way how the male and female
refuse each other is investigated.

Aim and Methodology
This paper aims to explore the speech act of refusal in Turkish TV programs in
terms of the gender difference perspective. In parallel to this aim, the study attempts to
answer in which ways men and women refuse each other in this context and to reveal
whether and how the gender of the individuals impacts the way of refusing. The researcher
randomly selects the parts of the programs from the channels’s official websites broadcated
from September 1, 2015 to December 30, 2015.
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Analysis and Discussion
Refusal Speech Act in Turkish TV Dating Programs

Language is the main tool of communication among people, and in the expression
of rejection, guests will generally use direct or indirect speech to ensure communication to
be complete. In this paper, analyzed refusal speech acts are discussed under the category of
direct refusal and indirect refusal speech acts.

Direct Refusal

Direct refusal generally use direct, concise and unreserved manner to achieve the
speaker, by containing refused to central word sentence realization, or through the negation
of will or their ability to express. In “Esra Erol’da” and “Zuhal Topal’la” direct refusal
most exist in the male guests' refusal, use the form of apology.

(1) Man: Hosgeldiniz (Welcome).
Woman: Tesekkiir ederim (Thank you)
Man: Geldiginiz icin tesekkiir ederim (Thank you for coming). Kusura
bakmazsaniz kararim ‘olumsuz’ (My decision is ‘negative’ if you don’t mind).
(2) Man: Hosgeldiniz (Welcome).
Woman: Tesekkiir ederim (Thank you).
Man: Geldiginiz igin tesekkiir ederim (Thank you for coming). Kusura
bakmazsaniz ilk defa bir talibime ‘olumsuz’ cevabi verecegim (If you don’t
mind, I will give the answer ‘negative’ first time to one of my aspirants).
(3) Man: Hosgeldiniz (Welcome).
Woman: Tesekkiir ederim (Thank you). Soru sorabilirsiniz (You can ask
questions).
Man: Sorum yok (I have no questions). ‘Olumsuz’ (Negative)

(4) Man: Hosgeldiniz (Welcome).
Woman: Tesekkiir ederim (Thank you).
Man: Tesekkiir ederim (Thank you). Kararim ‘olumsuz’ (My decision is
‘negative’).

With the “negative” refuse is an impolite way of refusing, it exists in Turkish
dating programs, mostly in men’s answer. The examples occurred in female guests are
willing to get-together with male guest, but the premise is that the men do not want to be in
relationship with their aspirants. The answer "negative" is very direct and not polite.

Indirect Refusal

Indirect refusal is way beyond the direct refusal, mainly based on pragmatic
principles and it has varied forms. In this study, indirect refusals are analyzed according to
Félix-Brasdefer’s (2009) categories of indirect refusal speech acts. It has been observed
that in this study mainly used indirect refusal speech acts are indirect indefinite reply,
reason/explain, mitigated refusal, express regret or apologize. These types are given below
with the examples from the conversation between men and women. Data analysis shows
that these indirect refusals may stand alone or may be combined with more than one
indirect refusal types.
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Indefinite Reply

The refusals below are commonly used for indirect way for refusing the request.
Interlocutors do not directly say no, but thanks.

male and female guests normally expressed gratitude to the identity.
(5) Woman: Hosgeldiniz (Welcome).
Man: Tesekkiir ederim (Thank you). Nasilsiniz (How are you?)
Woman: lyiyim, tesekkiir ederim (Fine, thank you). Geldiginiz icin tesekkiir
ederim (Thank you for coming).
(6) Man: Hosgeldiniz (Welcome).
Woman: Hosgeldiniz (Welcome).
Man: Iyi misiniz? (Are you fine?).
Woman: Lyiyim, siz? (Fine and you?)
Man: Lyiyim, tesekkiir ederim (I am fine, thank you). Sorunuz var mi? (Do you
have any questions?).
Woman: Geldiginiz icin tesekkiir ederim (Thank you for coming).
Mitigated Refusal

(7) Woman: Locadan aday beklemiyorum (I don’t expect an aspirant from the
loggia). Adaylarimi disardan bekliyorum (I expect my aspirants from outside).

(8)Man: Cocuksuz taliplerimi bekliyorum (I expect candidates without children).
Explanation
(9) Man: Benden biiyiik (She is elder than me).
Two or more than two types of indirect refusal are observed in the conversation.
These types are given with the examples below:
Explanation + Mitigated Refusal

(10) Woman: Hosgeldiniz (Welcome). 60, 65 yaslarinda misiniz? (Are you about
60, 65 years old?)

Man: 64

Woman: Beyefendi, bekledigim yagsin iizerinde (Sir is over the age what I am
expecting). Kusura bakmayin, etkilenmedim (Sorry, I haven’t been affected).

(11) Man: Karar: olumsuz olsa bile, benimle ¢ay i¢cmesini ve beni tanimasini
istiyorum (Even if her decision is negative, I want her to drink tea with me and get
knowledge about me). Ve de onu tammak istiyorum (Moreover, I want to get to
know her). Ciinkii locada kendimi en yakin hissettigim kisi o. (Because she was
the one to whom I feel affection in the loggia).

Woman: Dikkatimi ¢ekmedi (He has not taken my attention). Daha dénce
benim arkadasimdan hoslanmistt (He has liked my friend before).
Anlasamayacagimizi bile bile onunla nasil ¢aya gideyim! (How can I go with him
to drink tea knowing that we will not get on with each other, though!)

Woman: Geldiginiz icin tesekkiir ederim (Thank you for coming).
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Man: Tesekkiir ederim (Thank you).

Woman: Evlilik i¢in hazir oldugunu diigiinmiiyorum. (I don’t think that he is
ready for marriage). Bu benim diisiincem (This is my own opinion).
(12) Woman: Ogluyla yastyor (He lives with his son). Etkilenmedim (I haven't
been affected).

Mitigated Refusal+ Indefinite Reply

(13) Woman: Hosgeldiniz (Welcome)

Man: Tesekkiir ederim (Thank you).

Woman: Sarisin olsaydi, ben buraya size talip olarak gelirdim (If he were

blonde, even I could have come here for him as an aspirant). Cok tesekkiir ederim
(Thank you very much. Kendinize iyi bakin (Take care).

(14) Woman: Kalbimin atmasint istiyorum ve yasima uygun birisini istiyorum (I
want my heart to beat up and a person whose age is in compatible with mine).
Geldiginiz igin de tesekkiir ederim (Thank you for coming, though).

Indefinite Reply + Mitigated Refusal + Apologize
(15) Man: Geldiginiz icin tesekkiir ederim (Thank you for coming). Sizinle gitsem
dahi kararim degismeyecek.(Even if I go with you, my decision will not change).
Oziir dilerim (Sorry).

Explanation + Apologize
(16) Woman: Hosgeldiniz (Welcome).

Man: Tesekkiir ederim (Thank you).

Woman: Sedat Bey, yas kriterime uymuyorsunuz (Mr. Sedat, you are not
compatible with my age criteria). Kusura bakmayin (Sorry).

Indefinite Reply+ Explanation

(17) Woman: ‘Olumsuz’ dersem liitfen iiziilmeyin (If I say “negative”, please
don’t get upset). Buraya kadar geldiginiz i¢in tesekkiir ederim (Thank you for
coming up to here). Tesekkiir ederim (Thank you). Hakkinizi helal edin (Give your
blessing). Ama yasiniz biraz biiyiik (But your age is a bit elder than me).
Explanation + Apologize + Indefinite Reply

(18) Woman: Ben hacca gitmis birine uyum saglayabilirim (I can get on well with
a man who has made a pilgrimage). Sacimi kapatabilirim (I can cover my hair).
Onun hayat tarzina uymak isterim (I would like to get in with his life style). Ama
sen bana uyum saglayamazsin (However, you cannot get in with me). Kusura
bakmayin (Sorry).

Man: Niye size uyum saglayamam? (Why cannot I get in with you?)

Woman: Ben yilda ii¢ kere Kibris’a gidiyorum (I go to Northern Cyprus
three times a year).

Man: Belki Kibris’a gidemeyebiliriz (Maybe we cannot go to Cyprus).
Izmir’deki kaplicalara ve denize gétiirebilirim. Kiz kardeslerim yasiyor orada (I
can take you to the thermal springs in Izmir and to the sea. My sisters live there).
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Woman: Yasadigim yerde kaplacalar var (Thermal springs are available in
the town I live in). Bu yiizden kusura bakmaymn (So sorry). Tesekkiir ederim
(Thank you).

Mitigated Refusal + Indefinite Reply + Mitigated Refusal + Apologize

(19) Woman: Son zamanlarda talihsizlik yasiyoruz (We have come across a

tough break lately). Paravan agildiginda, kalbimin ger¢ekten atmasini istiyorum

(After this folding screen is opened, I really want my heart to beat up). Buraya

kadar geldiniz, zahmet ettiniz (You have come upto here and you have bothered).

Ama sohbet edemeyecegim (But I won'’t be able to have a conversation). Kusura

bakmaywn (Sorry).

The speech act of refusal put some objective problems between men and women
guests, such as distance, age, personality differences, but also indirectly shows that the
refusal is objectively required, to ease their embarrassment to each other.

For the need of politeness principle in communication, guests tend to explain a lot
of reasons, especially women guests. Indirect refusal speech is often a variety of refusal
strategies used including main refusal language and auxiliary refusal language.

Table 4 below indicates the frequency of the direct and indirect speech acts used
by women and men guests in the analyzed Turkish dating programs.

Table 4: Direct and Indirect Refusal Speech Act used by Men and Women

Speech act Men Women
Direct speech act 50% 10%
Indirect speech act 50% 90%

As can be understood from Table 4 above, 50% of men uses direct speech act in
refusing their aspirants whereas 10% of women uses direct speech act in refusing their
aspirants. This means that women refuse their aspirants more politely than men as they use
more indirect language.

Gender Differences In Refuse Mode

Language is the production of society. Under the influence of history and culture,
social gender has specific expectations for male such as being mature, serious and hard-
working while women should be kind, gentle, demure and understands courtesy. So this
kind of social and cultural heritage has a long history in the psychological sense of gender.
Jagger (1998) suggests that female consists of the traits such as empathy, intuition,
therapist and communication while male traits include strength of character and principles
and ambition.

From the point of gender-bound language use, many researchers propose the
differences between male and female language. Tannen (1990) states that females use the
language of connection to achieve intimacy, while men’s language concerns the features
such as language of status and independence. On the other hand, Lakoff (1975 cited in
Holmes, 1993: 314) suggests ten features of female language such as lexical hedges, tag
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questions, rising intonation on declaratives, empty adjectives, precise color terms,
intensifiers, hypercorrect grammar, super polite forms, avoidance of strong swear words
and emphatic stress. In regard to politeness, Lakoff (cited in Nemati and Bayer, 2007) put
forwards that men’s language is assertive and direct while women’s language is non-
assertive and hyper polite. In her research, Wahyuningsih (2018) investigates the gender
difference in terms of vocabulary, attitudes, syntax and non-verbal aspect of language use.
The study indicates that men tend to be more directive whereas women are more
expressive and polite. The other proposition of Lakoff (1975) in regard to male speech is
that their language use is “direct, forceful, confident using features such as direct,
unmitigated statements and interpretation” (cited in Mills: 165).

The findings of the present research are corresponding to the previous studies
which reflect the image of females in the society as being more polite than men in regard
to using refusal strategies. When expressed refuse in "Esra Erol’da" and “Zuhal Topal’la”,
male guests are often directly thanks or apology, but female guests prefer indirect refusal
speech act, with a long list of thanks or explanations to show courtesy.

Male Guests’ Refusal Mode: Indefinite Reply+Direct Refusal

People who are familiar with the "Esra Erol’da " and “Zuhal Topal’la” programs
know that the guest’s refusing his or her aspirant usually occurs in the final round after the
folding screen is opened. At this time, the guest explains his or her decision. According to
the data collected, it can be understood that male guests rejected directly and decisively
through expressing gratitude and apology. The study shows that the main refusal mode of
male guests is by direct refusal and by the utterance “negative” and "indefinite reply+direct
refusal." But some male guests also use “sorry” and some explanation which is felt more
polite.

Female Guests’ Refusal Mode: Diversification

The analysis of the study shows that women mostly use indirect language, pay
attention to emotion and care about others. In comparison with male refusal behavior,
female guests’ refusal language is more euphemistic and polite and the reject mode is
diversified. Besides the similar modes with the male guests, the female refusal also
includes more euphemistic modes, such as "indefinite reply + mitigated refusal +
apologize”, “explanation + apologize + indefinite reply”, “mitigated refusal + indefinite
reply + mitigated refusal + apologize” and so on. In the examples given above, the refusal
expression is very polite, euphemistic and indirect, it fits for the principle "the more
indirect the more polite." This study is the preliminary one in such a way that how female

refusal speech acts are diversed and subsequented.

Conclusion

The current research was an attempt to investigate the use of refusal speech acts by
native speakers of Turkish males and females and the effect of the social variable “gender”
on their refusal behavior. The refusal speech acts of Turkish male and female enactors
participated in the chosen TV dating programs have been analyzed and discussed as direct
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and indirect refusal speech acts as categorized by Félix-Brasdefer (2009). The results
illustrate that men behave generally more direct while women are more euphemistic and
polite in refusal speech act. By analysis of real oral corpus from "Esra Erol’da and Zuhal
Topal’la", our understanding of the speech act of refusal becomes more in-depth.

This study has contributed to our understanding of the way how Turkish males and
females refuse each other. The findings relate to the existing research on refusals in several
ways (Tannen, 1990, Wahyuningsih, 2018, Lakoff cited in Nemati and Bayer, 2007).
However, it is still necessary to conduct more research on refusal in Turkish from the
framework of sociolinguistic perspective. It is also highly recommended that the future
researchers investigate other speech acts or even other languages as well. Beebe et al.’s
(1990) classification of refusal speech acts can be taken as the framework for the analysis
of the speakers’ speech acts as different speech acts for elicitation can make a difference in
their choice or use of refusal strategies. On the other hand, since the issue of educational
background, residential locus and age were not considered as variables in this study, it
would be a good idea for other researchers to consider these variables as well.
Furthermore, refusal speech act categories can be compared and contrasted in terms of
written and oral versions.

All in all, the present study has made some contributions to our knowledge about
refusals from the sociolinguistic perspective and it can be expanded in numerous ways in
regard to the methodology and other social variable.
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Ozet

Yabanci dil olarak Tiirk¢e 0gretiminde Ogreticilerin yararlanabilecegi kaynaklarin
sayis1 her gecen gun hem nicelik hem de nitelik agisindan artmaktadir. Dilbilgisi 6gretimi
konusunda ozellikle dgretmenlere kaynaklik etmeyi amaclayan bir kitap olan Kuramdan
Uygulamaya Yabancilara Tiirkge Dilbilgisi Ogretimi, dilbilgisi konularinin dgretiminde
izlenebilecek yollar1 uygulama Ornekleriyle birlikte sunan bir calismadir. Kitabin
onsoziinde belirtilen bazi agiklamalar okuyucular i¢in kitabin hedef kitlesini ve amacini
acikca ortaya koymaktadir. Kitap, farkli lisans alanlarinda egitimlerini tamamlamisg
yabanci dil olarak Tiirk¢e Ogretmenleri kitlesine hitap etmektedir. Yazarlar Tlrkgenin
dilbilgisi konularinin yabancilara O6gretimi i¢in sunum ve uygulama Orneklerini
bicim/anlam/kullanim bakis acisiyla ele almis baglam iginde Ogretim etkinlikleriyle
aciklamiglardir.

Adinda da yer verildigi iizere “kuramdan uygulamaya dilbilgisi 6gretimi” Uzerine
bilgilerin etkinlik ornekleriyle birlikte yer aldigi kitap dort temel boliimden olugsmaktadir.

Degerlendirme

Kitabin 6nsoziinde kitabin kimler i¢in ve ne amagla yazildigini agik bir sekilde
belirtilmektedir. Bu bilgiler okuyuculara kitap hakkinda bilgi vermesi bakimindan oldukga
yararlidir. Giliniimiiz okuyucusu kaynak kitaplar1 incelemeye basladiginda bu gibi bilgileri
bir okuma ¢ergevesi olarak degerlendirmekte ve calismayi benzer diger ¢alismalar icinde
degerlendirirken ayirici 6zelliklerini gorebilmektedir. Yine 6nsdzde yazarlarin dilbilgisi
ogretimine bakis acilarini belirtmeleri, icerikte yer alan bilgilerin yorumlanabilmesi ve
etkinliklerin anlasilabilmesi agisindan agiklayicit olmustur. Okuyucular icin bilgilerin yer
aldig1 bu boliimde yazarlar hakkinda bilgiler de verilmistir.

Birinci bolumde dil 6gretiminde dilbilgisi konusuna alan yazmindaki ilgili ve
cagdas kaynaklardan alinan bilgiler ile bakis agilar1 ger¢evesinde deginilmektedir.
Ogretimde bigim/anlam ve kullanim iigliisiinii agiklayan bu béliimde dilbilgisi 6grenimine
O0grenme siirecleri (bilissel, duyussal ve sosyal) acisindan da yer verilmistir. Bu
basliklandirma degerlendirildiginde 6gretmenlerin dilbilgisi 6gretiminde yalnizca dgretime
odaklanmalarmin yeterli olmadig1; 6grenme siireglerini bilerek bu siireglere gore 6gretimi
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planlamalar1 gerektigi yorumu yapilabilmektedir. Yazarlar bu konudaki goriislerini ve
kitabin boliimleri arasindaki iliskiyi asagidaki sekilde sunmuslardir:

Biz, bu kitapta dilbilgisinin baglamdan bagimsiz olarak ele alinamayacagini vurguluyor ve
Tiirkgenin herhangi bir yapisal 6zelliginin baglam icinde ‘bi¢im’, ‘anlam’ ve ‘kullanim’ ile
birlikte 6greniciye sunuldugunda ve buna yonelik tekrar ve alistirmalarla pekistirildiginde
akilda kalic1 olacagini ve 6grenicinin sozii edilen yapiyr Tiirkgeyi yazarken ve konusurken
daha kolay kullanabilecegini savunuyoruz. Bu nedenle kitapta I. Boliimde Tiirkgenin kimi
dilbilgisi 6zelliklerini bigim, anlam ve kullamim igliisii ig¢inde tartistyoruz. Bu boliimde
tartisgimiz dilbilgisi birimleri kitabin diger béliimlerinde ‘Sunum’ ve ‘Uygulama’ &rnekleri
olarak da yer aliyor. Bdylece, baglam i¢inde bigimi, anlami ve kullanimiyla biitiinciil olarak ele
aldigimiz bir dilbilgisi birimini I. Béliimde betimlerken II., I11. ve IV. Béliimlerde 6nerdigimiz
Sunum ve Uygulama 6nerilerini bu betimlemeleri temel alarak yapiyoruz.

Ikinci boliimde “kuraldan yola cikarak dilbilgisi dgretmek basligi” altinda
kurallarin nasil anlatilmasi gerektigi, 6gretmenin kurali sunusu, bilgi boslugu birakilarak
kuralin sunumu, kurala bakarak yanlis1 bulma alt bagliklar1 yer almaktadir.

Uciincii  boliim  &rneklerden yola cikarak dilbilgisi 6gretimi  konusunu
aktarmaktadir. Orneklerin hangi tekniklerle sunulacagina bagli olarak igerik olusturulmus
ve bes teknik detayli olarak anlatilmistir. Bu teknikler karsilastirma, siralama, bosluk
doldurma, doniistirme ve yeniden olusturmadir. Karsilastirma bdliimiinde metin
araciligiyla karsilastirma, ¢ikti araciligiyla karsilastirma ve sina-6gret-sina teknikleri 6rnek
anlatimlarla birlikte agiklanmustir.

Dordincu bolim olan uygulama béliminde etkinlik 6rneklerine gecilmeden dnce
bicime odaklanan etkinlikler, iletisimsel etkinlikler, uygulama asamasinda 6grencinin
katilimin1  saglamak, bicimden kullanioma dogru bagliklart altinda etkinliklerin
gereksinimlere gore diizenlenis bigimleri ve uygulaniglart hakkinda bilgiler verilmistir.
Uygulama boliimiiniin  besinci  bolimiinde o6rnekler yer almaktadir. Bu bolim
Ogretmenlerin dilbilgisi 6gretimi derslerinde yararlanabilecekleri uygulanmis, denenmis
siif i¢i uygulama orneklerini icermektedir. Su bashklar altinda 6rneklere yer verilmistir:
kontrollii zincir etkinlikleri, altin1 ¢izme/bulma/isaretleme, bosluk doldurma, denetlemeli
yazma, yanlis1 diizeltme, segme, tlimce yazma/tamamlama, eslestirme/birlestirme, yeniden
yazma, yonlendirmeli yazma, yap1 temelli 6zgiir tiimce iiretme, yapi/islev temelli sdylem
tiretme, bilgi boslugu etkinlikleri ve drama etkinlikleri olarak on dort etkinlik uygulamasi
farkli diizeylerde yer alan dilbilgisi konulariyla birlikte uygulama bi¢imlerini sunmaktadir.
Yabanci dil olarak Tiirk¢e 6gretimi alaninda kuramsal bilgi veren kaynaklarin bazilarinda
yer alan Oneriler yalnizca yazarlarin tahminleriyle olusturdugu 6rnekleri igermektedir. Bu
durum, Ogreticilerin bu gibi kaynaklardan yararlanarak hazirlayacaklar1 etkinlikleri
uygulanabilir olma konusunda sikintiya sokabilmektedir. Bu kitapta 6zellikle denenmis,
uygulanmis etkinliklerin 6rnek olarak sunulmasi kitabin kullanicilar agisindan daha
guvenilir ve yararlanilabilir olmasini saglayabilir.

Kitap toplamda 33 c¢alisma kagidi igermektedir. Bu c¢alisma kagitlarindaki
uygulamalarin bagka dilbilgisi konularina aktarilabilir olmasi kullanicilar acgisindan
oldukc¢a islevsel kullanilabilmesini saglamaktadir. Ayrica yazarlarin da belirttigi gibi
dilbilgisi konularimin baglam igindeki ¢esitlenmelerini sunan bu c¢aligma kagitlar
iletisimsel edincin gelismesine katki da sunabilir.

Kitap boyunca da vurgulayacagimiz gibi, Tiirk¢enin dilbilgisi 6gretimine yaklagimimiz
yalnizca Tiirkgenin bigimsel 6zellikleri iizerine odaklanmak degil, bicimsel 6zellikleri goz ardi
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etmeden, Tiirk¢e dilbilgisinin bir baglam i¢inde kullanimindaki ¢esitlenmeleri i¢in de 6gretim
teknikleri sunmaktir. Bu sekilde, Ogrenicilerin iletisimsel edincinin gelismesine katkida
bulunabilmeyi umuyoruz.

Bir lisans programi olmayan yabanci dil olarak Tiirkge 6gretimi alaninda kendini
yetistirmek isteyen uygulayicilarin ve bu alanda lisansiistii diizeyde ¢alisma ve arastirma
yapanlarin yararlanabilecekleri, akademik anlamda giincel bilgiler iceren ve uygulayicilara
somut, anlagilir, uyarlanabilir 6rnekler sunan kitap 2018 yilinda dordiincii baskisini
yapmistir. Bir yil i¢inde dordiincii baskiya ulagmis olmast yabanci dil olarak Tiirkce
alaninda akademik anlamda ya da uygulayici olarak calisanlarin bu gibi kaynaklara
gereksinim duydugunu gostermektedir.
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Ingilizce 6grenebilmek ve bu dili etkin olarak kullanabilmek bugiin diinyada
milyonlarca insanin biiyiik emek harcadigi bir ugrasi olarak karsimiza g¢ikmaktadir.
Ozellikle Ingilizcenin tiim diinyada ortak dil (lingua franca) statiisii kazanmis olmasi
(Widdownson, 1994; Kachru, 1997) ve kisa vadede bu giicii ingilizcenin elinden almaya
aday bagka bir dilin bulunmamas: insanlarin Ingilizce 6grenmeye atfettikleri dnemin
giderek artacagina isarettir. Nitekim farkli {ilkelerdeki dil 6gretim politikalarina goz
attigimizda Orta Dogu ve Afrika iilkeleri dahil pek ¢ok iilkede ingilizcenin ilkokul birinci
smiftan itibaren ¢ocuklara 6gretildigi goriilmektedir (Kirkpatrick, 2017). Bu baglamda
Tiirkiye’de de son birka¢ yildir ingilizcenin devlet okullarinda ilkokul ikinci siniftan
itibaren o6gretildigini goérmekteyiz. Bu siirecin 6zel okullarda birinci smiftan hatta
anaokulundan itibaren baslatildigin1 sdyleyebiliriz. Atilan bu adimlar1 giiclendirmek
amactyla gectigimiz yil yeni egitim anlayiglarinin entegre edildigi giincel 6gretim
programlar yiiriirliige girmistir. Ancak Tiirkiye nin Ingilizcenin ikinci dil degil de yabanci
dil olarak ogretildigi bir iilke olmasi Ingilizce dgrenme siirecini biraz gii¢ kilmaktadir.
Ozellikle de yetiskinler agisindan bu siireg daha da zorlu olabilmektedir (Brown, 1980).
Tiim bu hususlara ek olarak, iilkemizde Ingilizce 6grenmek ve Ingilizceyi kullanabilmek
arasinda ciddi farklar gézlenmektedir. Ornegin OSYM’nin yaptig1 Yabanci Dil Smavindan
80 puani olan birisi yurtdisina ¢iktiginda sozlii olarak kendini ifade edemeyebiliyor.
Aslinda ihtiyact olan dilbilgisi yapilarini ve sozciikleri bilmekte, ancak zihninde var olan
bu bilgiyi ihtiyaci oldugu anda pratige dokememektedir.

Ingilizce (Kullana)bilmek? Dil Ogrenmeyi Kolaylastiran 115 Ogretici Oneri
yukarida bahsettigim hususlar baglaminda kaleme alinmig bir kitaptir. Kitap yayinevinin
self-help series diye adlandirdigr kisisel gelisim kitaplar arasinda yer almaktadir. Boyut
olarak kiigiik ama igerik olarak yogun ve isabetli Onerilerle dolu bu kitap bir sekilde
Ingilizce 6grenme deneyimi olan yediden yetmise herkese hitap etmektedir. Kitabin arka
kapaginda 14 soruya yer verilmis ve okuyucuya bu sorulardan en az bir tanesine ‘evet’
cevabi veriyorlarsa kitabin onlar i¢in faydali olabilecegi ifade edilmis. Sorulardan birkagi
su sekildedir: ‘Biraz Ingilizce biliyor ama gelistirmek igin vakit bulamiyor musunuz?’;
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Basarisizlikla sonuglanan Ingilizce 6grenme deneyimlerinden biktimz mi?’; ‘Kelime
calismasi yapiyor ama yeri geldiginde dogru kelimeyi hatirlamakta zorlaniyor musunuz?’;
‘Biraz Ingilizce biliyor ama konusabilecek kadar giivende hissetmiyor musunuz?’. Yazar
yonelttigi bu sorularla kitabin hitap ettigi genis okuyucu kitlesini de belirlemis oluyor.

On kapaginda Ingilizce bilmek ve Ingilizceyi kullanabilmek arasindaki ugurumu
giizel bir sekilde betimleyen bir karikatiirle okuyucuyu karsilayan kitapta Giris, Ogrenmeyi
Ogrenmek, Bilgi Edinme-Artirma Calismasi Ve Beceri Kazanma Calismas: olmak Uzere
dort bolim bulunmaktadir. Her bir boliim oncesi dilin keyfilik veya nedensizlik
(arbitrariness) 6zelligini betimleyen farkindalik artirici birer karikatiir bulunmaktadir. Girig
boliimiinde yazar dilin dogas1 ve dil 6grenme siirecinin 6zelliklerinden kisaca bahsediyor.
Anadil edinimi ve yabanci dil 6grenimi arasindaki farklara deginerek edinim ve 6grenme
siireclerinin nasil bariz bir sekilde farkli islediklerini gdzler niine seriyor. Ornegin, anadil
edinimi daha anne karnindayken dinleme ile baglayip sonrasinda konusma ile devam
ederken yabanci dil 6grenme deneyimlerinin ¢gogu okuma ve yazma becerisiyle baglar. Bu
baglamda edinimin bilingalti bir eylem Ogrenmenin ise bilingli bir eylem oldugunu
rahatlikla sdyleyebiliriz. Bu béliimde yazar kitabin bazi yerlerinde kullandig ‘Iyi Haber’
ve ‘Kotii Haber’ kutucuklarma bir baslangic yapiyor ve iyi haber olarak Ingilizce
dilbilgisinin ¢ok kisa zamanda caligilarak rahatlikla 6grenilebildigini; kotii haber olarak ise
Ogrenilen dilbilgisi kurallarinin yurtdiginda bindiginiz takside soforle gireceginiz diyaloga
pek bir katkisinin olmayacagini ifade ediyor.

Ogrenmeyi Ogrenmek bashikli boliimden itibaren kitabin isminde bahsedilen
dgretici dnerileri siralamaya basliyor yazar. Ogrenen 6zerkligi (learner autonomy) genelde
egitimde dzelde ise yabanci dil egitiminde olduk¢a énemli bir kavramdir. Ozellikle de son
yillarda “Yapilandirmaci Yaklagim’in (Constructivism) egitim alaninda etkisinin
artmastyla ‘0gretim’ kavraminin yerini ‘6grenme’ kavrami almaya basladi. Ayn1 zamanda
yabanci dil 6grenme stratejileri gibi 6grenen bireyi ve 6grenme siirecini 6nceleyen boyutlar
onem kazanmaya basladi. Bu boliimde 14 6neri sunuluyor gerekgeleriyle ve bunlarin ¢ogu
okuyucuya neden Ingilizce 6grenmek istediklerine dair bir farkindalik kazandirmay: ve
bireysel ozellikleri de dikkate alarak gercekci hedefler belirleme noktasinda yardimci
olmayr amaghyor. Ornegin, yazar 8 numarali Oneride okuyucudan “Ingilizce
ogrenmek/kullanabilmek istiyorum, ¢ilinkii...” (s. 35) climlesini samimi bir sekilde
tamamlamasini istiyor ve tam bu noktada oldukca gergek¢i ve isabetli bir tespitte
bulunuyor: “Eger bu cilimleyi iginize sinecek bir sekilde tamamlayamadiysaniz da
uztlmeyin. Biraz kendinize zaman verdikten sonra tekrar deneyin. Yine de
tamamlayamiyorsaniz, belki de Ingilizce 6grenmeniz gerekmiyordur...” (s. 35). Ingilizce
bilmek ve etkili bir sekilde kullanabilmek elbette ki ¢agimizin en Onemli arti
ozelliklerinden birisi ancak bu herkes i¢in elzem diyemeyiz. Dolayisiyla, Ingilizce
ogrenmesi gerekmeyen birisinin illa ki Ingilizce 6grenecegim diye zamanini ve enerjisini
harcamasinin da bir mantigi yok. Ciinkii yazarm da ifadesiyle “Insanlar kendilerine
gereken seyleri ¢ok daha kolay 6grenir” (s. 36).

Bilgi Edinme-Artirma Calismas: adli bdliimde yazar Ingilizce 6grenme siirecinde
siklikla yapilan hatalart tespit edip dilbilgisi galisirken ve ozellikle de sozciik bilgisi
calismasi yaparken nelerin yapilmamasi ve nelerin yapilmas: gerektigini anlatiyor. Kitabin
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basindan beri dilin 6ncelikle bir iletisim araci olarak degerlendirilmesi gerektigine vurgu
yapildig1 i¢in ve sozciik bilgisinin iletisimdeki rolii ¢ok daha biiyiik oldugu igin bu
boliimdeki oneriler dilbilgisi ¢alismasindan ¢ok kelime ¢alismasina yoneliktir. S6zciiklerin
listeler halinde birbirinden alakasiz ve baglamdan yoksun bir sekilde 6grenmeye ¢alismak
yanlig bir strateji olarak degerlendiriliyor. Bunun yerine kelimeleri baglam i¢inde anlamli
bir sekilde kullanimlariyla birlikte 6grenmenin yollar1 anlatiliyor. Bu baglamda bahsedilen
Onerilerden bir tanesi ‘iyi bir sozliik kullanmak’. S6zliikk se¢iminin onemini vurgulamak
icin yazar bir anisin1 paylasiyor ve bir dgrencisinin bilgisayarlarla ilgili Ingilizce kavramlar
tizerine hazirladig1 6devde yanlis sozliik se¢cimi ve yanlis arama teknigi kullanimi sonucu
print screen kavraminin karsiligi olarak basma perde ifadesini kullandigini yaziyor. Diger
Oneriler arasinda sozciikleri kartlara yazma (post-it), rasgele kelimelerden 6ykii olusturma,
baglantili kelimeleri 6grenme, 6riimcek ag1 hazirlama ve 6grenilecek kelimeleri segmek
bulunmaktadir. Saydigim bu 6nerilerle ilgili detayli bilgiler veren yazar oldukga pratik bir
sekilde gevresel 6grenme (peripheral learning) olanagi saglayan post-it ¢aligmasi yapan bir
Ogrencisinin sézclik bilgisi konusunda nasil kayda deger bir ilerleme sagladigim
paylasiyor. Ayrica Oriimcek agi hazirlama teknigini somutlastirmak adina ‘Movies’
kavrami ile ilgili tam sayfa renkli bir Orimcek agi g¢alismasi okuyucuya sunulmus
durumda.

Beceri Kazanma Caligmasi baglikli son boliimde yazar dil 6grenme siirecinin
belkemigini olusturan dort temel beceriye odaklanip sirasiyla okuma, dinleme, yazma ve
konusma becerilerinin gelistirilmesine yonelik Oneriler sunuyor. Her bir beceri i¢in ayri
ayr1 calisma Onerileri sunan yazar okuma becerisi baglaminda bazi kelimeleri goz ardi
edebilme, baglamdan bilinmeyen sozciiklerin anlamlarini tahmin edebilme, 6grenme
amagli olmasa bile bol bol Ingilizce okuma yapma, 6grenilen dilbilgisi konularmi okunan
metinler istiinde pekistirme gibi Oneriler sunmaktadir. Dinleme becerisine iliskin olarak
ise yazar ¢ok net bir 6neri sunuyor: “...yapmamiz gereken tek sey dinlemektir” (s. 99).
Dinleme yapma araci olarak da varsa anadil konusurlariyla diyalog kurmak, bol bol
Ingilizce film izlemek, sarkilar dinlemek, cesitli dinleme metinleri igeren CD’ler edinip
onlar iistiinde ¢alismalar yapmak, interneti bu anlamda etkin olarak kullanmak gibi 6neriler
detayli bir sekilde islenmis. Yazma becerisi baglaminda ise {i¢ asamali bir oneri sunuyor
yazar; once yazilmak istenen konuya ve bigeme uygun model metinleri incelemek; sonra
yazilan metni bu model metinlerle kiyaslayip eksik noktalari tespit etmek; ve son olarak da
Ingilizcesi daha iyi olan bir akrandan olusturulan metni kontrol edip (peer editing) doniit
vermesini istemek. Konusma becerisi ile ilgili olarak da ders ortaminin ve zamaninin
olabildigince konusma c¢aligmasi yapmaya yonelik sekillendirilmesi gerektigini ifade
ediyor yazar. Ayrica goriintiilii konugma gibi internetin getirdigi faydalardan da maksimum
diizeyde yararlanilmasi gerektigini vurguluyor. Son olarak da konugma becerisinin
altyapisinin dinleme becerisiyle atildigini ifade edip dinleme becerisi i¢in ortaya konulan
onerilerin hepsinin konusma becerisi i¢in de faydali olabilecegini ifade ediyor.

Kitabin son kisminda yazar ¢izmis oldugu cerceve uyarinca caligmaya baslama
onerileri siraliyor. Bu onerilerden bazilar1 sunlar: kendini Ingilizce dgrenme konusunda
sOzlii olarak motive etmek, yapilan calismalar sonrasi kendini o6diillendirmek (sinema,
yemek vb.), faydasi az etkinliklerin siiresini azaltip Ingilizce 6grenmek igin zaman
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olusturmak, gercekgi olup kiiciik adimlarla ise baslamak, can sikici isler yaparken Ingilizce
dinlemeler yapmak, erisilebilir hedefler koymak, akranlarla ¢alismak, profesyonel destek
almak, kaydedilen gelismeleri not etmek, dikkat dagitict unsurlardan kurtulmak,
motivasyonu diri tutmak, bir ‘Ingilizce kosesi’ olusturmak, tuvalette gegirilen siireyi veya
sigara icerken harcanan vakti kiiciik kii¢iik Ingilizce calismalariyla doldurmak. Kitap
yazarin yurtdisinda deneyimledigi, kiiltiirel farkliliklarin bazen ne derece sasirtict
olabilecegini goésteren bir anisiyla ve hemen akabinde sunulan bir kotii bir de iyi haber
kutucuguyla bitiyor: “K&tii haber: Dil 6grenmek asla bitmez!... Iyi haber: Ogrenmek
eglencelidir!” (s. 119).

Kitab: Ingilizce 6grenen kisiler agisindan faydali kilan pek cok arti dzellik
bulunmaktadir. Bunlardan ilki kitabin fiziksel olarak ihtiyag duyulan her an ele
almabilecek kiigiikliikte olmas1 ve sayfalarmi karistirtacak albenisinin olmasi. Ustelik
kitabin igerigi bu fiziksel albeniye feda edilmemis durumda. Yazarin benimsedigi oldukca
samimi Uslup, verdigi somutlastirict ornekler, paylastigi bireysel deneyimler ve anilar,
yaptig1 yerinde espriler ve ortaya koydugu yol gosterici 115 oneri kitab1 tiim okurlar i¢in
cok faydali hale getiriyor. Elbette ki bu kitap Ingilizce 6grenme noktasinda sihirli bir
degnek oOzelligi tagimiyor. Yazarin Oyle bir iddiast da yok zaten. Her sey bireyin
kendisinde baslayip kendisinde bitiyor. Kitap sadece yol gosterici bir rehber niteliginde.

Kitabin art1 yonlerinin yaninda eksi yonlerinden de bahsetmek gerekirse i¢ hususa
dikkat cekilebilir. Birincisi on kapakta ve bolim gegislerinde kitab1 glizellestiren
karikatiirlere iliskin monotonluk. Kapaktaki karikatir gayet ilgi cekici ve okuyucuyu
kitaba davet ediyor. Ancak bolim gegislerinde kullanilan ti¢ karikatiir de dilin keyfiyeti
(arbitrariness) iizerine insa edilmis durumda. Halbuki her bir boliime gecis sayfasinda dil
ile ilgili farkli bir boyuta deginen bir karikatiir kullanilsaydi ¢ok daha isabetli ve
zenginlestirici olabilirdi. Tkinci husus ise “dil dgretilemez, edinilir” (s. 21) mesajinin giris
boliimiinden bir sonraki boliime gegiste sayfayr dolduracak sekilde verilmis olmasi. Bu
mesaj anadil baglaminda dogrudur ancak edinimin miimkiin olmadig1 yabanci dil
ortamlarinda dil &gretilebilir de dgrenilebilir de. Bu noktada ikinci dil edinimi (second
language acquisition) ve yabanci dil 6grenimi (foreign language learning) arasindaki farka
baktigimizda ve Tiirkiye’nin Ingilizcenin yabanci dil olarak 6gretildigi bir iilke (English as
a foreign language) oldugu gergegini dikkate aldigimizda yazarin burada verdigi mesajin
cok da genellenebilir olmadigmi gérmekteyiz. Ugiincii husus ise yazarin kitap boyunca
ortaya koydugu gozlem ve bunlara iliskin sundugu stratejilerin ilgili alan yazinla yeterince
desteklenmemis olmasi. Alanda yer etmis kuramsal veya uygulamali arastirmalara zaman
zaman atifta bulunulmasi sunulan Onerilerin daha bilimsel bir zemine oturmasini
saglayabilirdi.

Ozetle bu yararl kitap Ingilizce dgrenen veya bu dilin dgretimiyle mesgul olan
herkesin kitapliginda bulunmali. Zaman zaman kitab1 karigtirip faydali onerileri gézden
gecirmek dil &grenme siirecini canli tutacaktir. Siire¢ icinde Ingilizceye hakimiyet
acisindan ilerleme kat ettikge kitaba tekrar doniip hangi ipuclarinin nasil katkilar sagladig:
da rahatlikla g6zlenebilir.
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