1 N /

NIPZA /N7 ‘
/ International =& {
S— :;wi{an’/ﬁprn

R o= A!

.
N

-

Journal of ,
Research In

Teaching

Editor/Editor
Dog. Dr. Mehmet Emre CELIK

Editor Yardimcilari/Co-Editors
Do¢. Dr. Umut BASAR

Turkish (URTT)

Uluslararasi Tirkge Ogretimi
Arastirmalari Dergisi (UTOAD)

Uluslararas:i
@DAD Tiirkce Ogretimi

Arastirmalar Dergisi

® @ @ /utoadergi

Bilimsel Yayin Koordinatorii Bas Editor
Scientific Publication Coordinator Editor in Chief
Prof. Dr. Mustafa DURMUS Dog. Dr. Onder CANGAL

www.utoad.net



Uluslararas.|
@DAD Tiirkce Ogretimi

Arastirmalari Dergisi

Editorden



EDITORDEN / EDITORIAL

ULUSLARARASI TURKCE OGRETIMi ARASTIRMALARI DERGISI (UTOAD)
Mustafa DURMUS*
Onder CANGAL**

1. Uluslararasi Tiirk¢e Ogretimi Arastirmalari1 Dergisi’nin (UTOAD) Yayimlanma Sebebi ve
Hedefi:

UTOAD"m amaci, son yillarda miistakil bir disiplin olarak gerek Tiirkiye gerekse de yurt dismda
gittikce onem kazanan Tiirk¢e dgretimine dair disiplinlerarasi bir perspektifle kaleme alinmis akademik
caligmalarin ilgililerle bulugabilecegi nitelikli bir yayin platformu olusturarak alana dair evrensel bilgi
birikimine katkida bulunmaktir.

UTOAD, kapsam bakimindan kesin sinirlari belirtmemekle birlikte, asagidaki konularda
yaymlara yer vermektedir:

* Yabanec1 Dil Olarak Tiirk¢ce Ogretimi

« Ikinci Dil Olarak Tiirk¢e Ogretimi

* Ana Dili Olarak Tiirk¢ge Ogretimi

« Iki Dillilere Tiirkge Ogretimi

« Tiirk Soylulara Tiirk¢e Ogretimi

+ Ozel Amaglh Tiirkge Ogretimi

« Dil Ogretiminde Yaklasim, Yontem ve Teknikler

« Dil Ogretiminde Program Gelistirme

« Dil Ogretiminde Olgme ve Degerlendirme

« Bilgisayar Destekli Dil Ogretimi

+ Dil Ogretimi ve Harmanlanmis Ogrenme

* Dil Ogretimi ve Dilbilim

« Dil Ogretimi ve Edebiyat

« Dil Ogretimi ve Kiiltiir

« Dil Ogretimi ve Teknoloji

* Okuma Becerisi

* Dinleme Becerisi

« Konusma Becerisi

* Yazma Becerisi

« Dil Ogretiminde Dil Bilgisi

*  Prof. Dr. Uluslararas: Tiirkce Ogretimi Arastirmalart Dergisi Imtiyaz Sahibi ve Bilimsel Yayin Koordinatérii; Hacettepe
Universitesi Tiitkce ve Yabaner Dil Ogretimi Uygulama ve Arastirma Merkezi Miidiirii.

** Dog. Dr. Uluslararast Tiirkge Ogretimi Arastirmalart Dergisi Bag Editorii; Gaziantep Universitesi, Gaziantep Egitim
Fakiiltesi, Tirkc¢e ve Sosyal Bilimler Egitimi Béliimii, Tilirk¢e Egitimi Anabilim Dali.
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2. Uluslararasi Tiirk¢e Ogretimi Arastirmalar: Dergisi’nin (UTOAD) Amblemi

Uluslararas: Tiirk¢e Ogretimi Arastirmalart Dergisi’nin amblemi, dergi isminin bas harfleri olan
“UTOAD” logosundan ve siyah yazi tipi rengi ile ii¢ satir olarak yazilan dergi isminden olusmaktadir.
Keskin hatlara sahip olarak tasarlanan “TOAD” yazisi dil dgretiminin modern yiiziinii, “@’ isaretinden
hareketle gelistirilen ve “Uluslararas1” kelimesinin bag harfi olan “@” isareti ise dil 6gretiminde teknoloji
kullanimini simgelemektedir.

Uluslararas1 Tiirkge Ogretimi Arastirmalar1 Dergisi’nin amblemi su sekildedir:

s | a ra s |
_DA‘DT rkce Ogretlml

Arastirmalari Dergisi

3. Uluslararas: Tiirk¢e Ogretimi Arastirmalar1 Dergisi’nin (UTOAD) imtiyaz Sahibi, Bilimsel
Yayin Koordinatorii ve Diger Gorevlileri

Uluslararasi Tiirkge Ogretimi Arastirmalart Dergisi’nin (UTOAD) Imtiyaz Sahibi ve Bilimsel
Yaym Koordinatérii Mustata DURMUS *tur.

Derginin Bas Editoérii Onder CANGAL, Editdrii Mehmet Emre CELIK ve Editér Yardimeisi
Umut BASAR dir.

Uluslararas: Tiirkge Ogretimi Arastirmalart Dergisi’nin (UTOAD) Yayin ve Danisma Kurulu ile
Hakem Heyeti, ilgili bilim adamlarimin gériisleri ve izinleri alinarak olusturulmustur.

Uluslararasi Tiirkce Ogretimi Aragtirmalar1 Dergisi (UTOAD), Tiirkgenin yabanci dil, ikinci dil,
ana dili olarak 6gretimi ile iki dillilere ve Tiirk soylulara §gretimi alanlarinda 6zgilin kuramsal ve
uygulamali arastirma makalelerine, raporlara, yayin ve bilimsel etkinlik tanitma-degerlendirme yazilaria
yer verecek olan uluslararas1 hakemli bir akademik dergidir. UTOAD, yilda ii¢ kez sadece elektronik
olarak (http://utoad.net ve https://dergipark.org.tr/tr/pub/utoad) yayimlanacak, bununla birlikte
akademik Tiirk¢e ve 6zel alan Tiirkcesi gibi belirli konularda 6zel sayilar hazirlayacaktir.

Derginin Tiirk¢e 6gretimi arastirmalarina katki saglamasi dilegiyle basta yayin kurulu, danigsma
kurulu ve hakem heyeti olmak iizere emegi gecen herkese ¢ok tegekkiir ederiz.
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YABANCI DiL OLARAK TURKCE OGRETIMINDE OYUNLASTIRILMIS PADLET
KULLANIMI: BiR EYLEM ARASTIRMASI

Arastirma Makalesi

Gonca KIRBAS”
Gelis Tarihi: 29.08.2024 | Kabul Tarihi: 21.10.2024 | Yayin Tarihi: 21.04.2025

Ozet: Bu calismada, yabanci dil olarak Tiirkge 6grenen dgrencilerin ders disinda yazma pratigi yapmalarini
saglamak ve motivasyonlarmi artirmak amactyla bir eylem aragtirmasi gerceklestirilmistir. Ogrencilerin ders dig1
aktivitelerinde yazma pratigine kars1 motivasyonlarinin diisiik olmasi, bu aragtirmanin temel problem durumunu
olusturmustur. Giinliimiiz Z kusaginin teknolojiyle i¢ ice bir 6grenim deneyimi talep etmesi, bu sorunu ¢dzmek
icin dijital araglarin entegrasyonunu gerekli kilmistir. Bu baglamda, web 2.0 araglarindan biri olan Padlet, hem is
birlik¢i ¢aligmaya hem bireysel ilerlemeye olanak saglamasi bakimindan 6n plana ¢ikan 6zelliklerinden dolay1
dil 6gretiminde kullanilmak iizere secilmistir. Padlet, geleneksel panolara benzer sekilde dijital bir pano islevi
gorerek 6grencilerin yazilarini sergilemelerine ve geri bildirim almalarina imkéan tanimaktadir. Bu dogrultuda
belirlenen problem durumunun ¢6ziimiine yonelik olarak Padlet iizerinde oyunlastirma stratejilerinin
kullanilacagi bir tasarim gelistirilmistir. Bu ¢aligmadaki oyunlastirma tasarimi, Werbach ve Hunter’m (2012) D6
Modeli ve Oyunlastirma Piramidi’nden faydalanilarak olusturulmustur. Tasarim, uluslararasi grencilerin yer
aldigr bir smifta ¢evrim i¢i olarak uygulanmistir. Uygulama sonrasinda, 6grencilerle yari yapilandirilmig
goriismeler gergeklestirilmis ve bu goriismelerden elde edilen veriler betimsel analiz ile degerlendirilmistir. Bu
stirecte, 6grencilerin Padlet iizerindeki yazma pratigi ve oyunlastirma tasarimi hakkindaki goriisleri incelenmis,
boylece tasarimin etkinligi ve Ogrenciler iizerindeki etkileri analiz edilmistir. Elde edilen bulgulara gore
ogrenciler ¢ogunlukla Padlet uygulamasini faydali bulduklarini; siitun, begen, yorum yapma vb. unsurlarin
kullanilmasinin kolay ve ilgi ¢ekici oldugunu; oyunlastirma tasarimi bakimindan etkinligin dikkatlerini ¢ektigini;
rozet, 0diil, puan, is birligi, rekabet vb. unsurlarin kullanilmasinin daha ¢ok gayret etmelerini ve eglenmelerini
sagladigmi; motivasyonlarimi artirdigini ve sistemde kalmalarina yardime1 oldugunu; dil becerilerine katkisi
agisindan ise uygulamanin yazma ve okuma becerilerinin gelismesine faydasmm oldugunu; genel olarak
hazirlanan uygulama ile daha fazla pratik yapma imkan1 bulduklarini ve bu sayede derse kars1t motive olduklarini
ifade etmiglerdir. Sonu¢ olarak, web 2.0 araclarmin egitim siireglerine entegre edilirken oyunlastirma gibi
pragmatik ve iglevsel modellerle desteklenmesi 6nerilmektedir. Bu tiir modeller, 6grenme siireglerini daha etkili
ve motive edici hale getirebilir.

Anahtar Kelimeler: Motivasyon, oyunlastirma, padlet, yabanci dil olarak Tiirk¢e 6gretimi, yazma becerisi.

GAMIFIED PADLET USE IN TEACHING TURKISH AS A FOREIGN LANGUAGE:
AN ACTION RESEARCH STUDY

Research Article
Received: 29.08.2024 | Accepted: 21.10.2024 | Published: 21.04.2025

Abstract: This action research study aimed to enhance the writing practices and motivation of students learning
Turkish as a foreign language outside the classroom. The primary issue addressed in this study was the low
motivation for engaging in extracurricular writing activities. Given Generation Z’s increasing preference for
technology-integrated learning experiences, incorporating digital tools was deemed essential to addressing this
challenge. In this context, Padlet, a Web 2.0 tool, was selected for its ability to support both collaborative work
and individual progress. Padlet functions as a digital bulletin board similar to traditional boards, allowing
students to display their writings and receive feedback. To address the identified problem, a design incorporating
gamification strategies on Padlet was developed. This design was structured using Werbach and Hunter’s (2012)
D6 Model and the Gamification Pyramid. The design was implemented in an online classroom setting with

*

Dr.; Bursa Uludag Universitesi, Tiirke Ogretimi Uygulama ve Arastrma Merkezi; goncakirbas@uludag.edu.tr
0000-0002-0268-7390

Kirbas, G. (2025). Yabanci dil olarak Tiirkge 6gretiminde oyunlastiriimis Padlet kullanimi: Bir eylem arastirmasi. Uluslararasi
Tiirkce Ogretimi Arastirmalar Dergisi (UTOAD), 5(1), 1-30. DOI: https://zenodo.org/doi/10.5281/zenodo.14853890
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international students. After the implementation, semi-structured interviews were conducted with students, and
the data collected from these interviews were analyzed descriptively. The study examined students’ views on
writing practice and gamification design on Padlet, thus evaluating the effectiveness of the design and its impact
on the students. The findings indicated that students generally found the Padlet application as a useful and
engaging tool, appreciating features such as columns, likes, and comments. Regarding the gamification design,
students reported that elements such as badges, rewards, points, collaboration, and competition captured their
attention, increased their effort and enjoyment, boosted their motivation, and helped them remain engaged in the
system. Additionally, they noted that the application contributed to the improvement of their writing and reading
skills, by providing more opportunities for practice, and fostering greater motivation towards their lessons. In
conclusion, the study highlights the importance of integrating Web 2.0 tools into educational processes through
structured and functional models such as gamification. Such models can enhance the effectiveness of learning
experiences by increasing motivation and engagement.

Keywords: Gamification, motivation, padlet, teaching Turkish as a foreign language, writing skills.

Giris

Gelistirilen teknolojik araglar, giin gectikge hayatin her alaninda kullanilmakla kalmayip ayni
zamanda vazgegilmez bir pargasi haline gelmistir. Egitim, bu degisim ve doniisiimiin en
belirgin sekilde gozlemlendigi alanlardan biridir. Ancak, egitimdeki iki ana aktdr olan
ogrenenler ve Ogreticiler arasinda bu gelisime uyum saglama agisindan farkliliklar ortaya
cikabilmektedir. Bu durum, cagin 6grenen ve Ogreticileri arasindaki farki bariz bir gekilde
vurgulayan Prensky’nin (2001) “dijital yerli” ve “dijital gogmen” kavramlariyla daha net bir
sekilde anlasilmaktadir. Bu dogrultuda, giinimiizdeki geng 6grenenler “dijital yerliler” olarak
degerlendirildiginde, onlara uygun bir dgretim siirecinin hazirlanmasi ihtiyact dogmaktadir.
Bu agidan, pek c¢ok arastirmaci teknolojik araglari, 6zellikle web araclarini egitim siireclerine
dahil etme c¢abasi icerisindedir. Bu acgidan giiniimiizde, dijital teknolojilerin egitim iizerindeki
etkileri giderek artmaktadir.

Ozellikle, diinyadaki ¢ok dilli ve kiiltiirlii yapmin yansitilmak istendigi dil 6gretiminde
teknolojik araglarin kullanimina ydnelik bir egilim gozlemlenmektedir. Ciinkii dil 6gretim
siiflarinda ¢agin bu doniisiimiiniin etkisiyle Z ve alfa kusaginin teknoloji ile biitiinlesik bir
Ogrenim siireci talep etmesi, egitimcilere yeni yaklasimlar gelistirmeyi zorunlu kilmaktadir.
Bu acidan dil 6gretiminde bir dil becerisine veya dil 6gretim siirecine yonelik problemlerin
belirlenmesi, ihtiyaclarin giderilmesi, yenilik¢i yontemlerin ise kosulmasi gerekebilir. Bu
dogrultuda bu g¢aligma kapsaminda yazma becerisine odaklanilmistir. Ciinkii 6grencilerin
etkili bir sekilde yazabilmesi icin dil bilgisi, s6z varligi, yazim ve noktalama gibi bir dizi
beceriyi gelistirmeleri gerekmektedir.

Ogrencilerin ders disinda gecirdikleri zamami verimli kullanarak dil becerilerini
gelistirmelerini hedefleyen 6devler, dnemli yazma etkinlikleri olarak ifade edilebilir. Ancak,
ozellikle yazma pratigi konusunda, ddevlerin genellikle sadece 6grenci ve Ogretici arasinda
kalmasi, 6grenci tarafindan yapilan yanlislarin ve dogrularin yalnizca 6grenci tarafindan
goriilmesi, geri doniitlerin 6grenci tarafindan takip edilmesi gibi sinirlamalar s6z konusudur.
Bu durumun o6grencilerin yazma becerilerini gelistirme siireclerini kisitlayabilecegi
diistiniilmiistiir. Bununla birlikte giiniimiizde, kagit tabanli 6devlerin yerini dijital doniisiimle
birlikte daha interaktif ve erisilebilir 6devlerin alabilecegi dngoriilmiistiir. Bu dijital doniistim
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ile 6grencilerin yazma pratigini daha etkili bir sekilde yapmalarina olanak taninabilir ve
Ogretim siireglerine yenilik¢i bir boyut kazandirilabilir.

Bu ¢ergevede, bir web 2.0 araci olan Padlet’in dijital pano olarak kullanicilara hem bireysel
hem de is birligi i¢cinde ¢aligma olanagi sundugu belirlenmistir. Ayrica Padlet kullanicilarin
kendilerinin ve bagkalarinin paylagimlarini begenebildigi; yorum yapabildigi; video, gorsel ve
yazilar paylasabildigi; cesitli sekillerde sunum yapabildigi bir platform olarak
gbézlemlenmistir. Diger yandan telefon, tablet ve bilgisayar gibi ¢oklu teknolojik araglarla
erisilebilen Padlet, kullanicilar arasindaki etkilesimi artirarak siirecin etkinligini de artirabilir.
Bu agidan, siniflarda en iyi yazilarin ve diger iriinlerin asildigi geleneksel panolar yerine
biitiin 6grenciler i¢in hem 6rnek hem de tesvik edici sekilde paylasim islevi gorebilecek
niteliklere sahip oldugu gézlemlenen Padlet araci 6n plana ¢ikmistir. Bununla birlikte Padlet
web 2.0 aracinin 6grenim ortamlarinda cesitli amaglarla kullanildigi gozlemlenmistir.
Padlet’in kullanimi iizerine yazma dil becerisinin gelistirilmesine odaklanan ¢alismalarin
oldugu (Fuchs, 2014; Lestari ve Kurniawan, 2018; Taufikurohman, 2018; Fadhilawati,
Laksmita, Mansur, 2020) gibi 6grencilerin derslere katilimlari i¢in de ¢esitli ¢alismalarin
yapildigi belirlenmistir (Ellis, 2015; Dunbar, 2017; Nadeem, 2019; Johnson vd. 2023). Ayrica
Ogrenim stirecinde is birlik¢i kullanimini 6n plana ¢ikaran ¢aligmalarin oldugu da gorilmistiir
(Beltran-Martin, 2019; DeWitt, Alias ve Siraj, 2015). Yabanci dil olarak Tiirk¢e 6gretimi
Ozelinde ise teknoloji araglarinin 6grenim siireclerine dahil edilmesi agisindan pek ¢ok
calisma yapilmaya devam etmektedir (Ozdemir, 2017; Aytan ve Ayhan, 2018; Bas ve
Yildirim, 2018; Inal ve Arslanbas 2021; Atesli ve Yildiz, 2022; Korkmaz ve Caymaz, 2022).
Ilgili alanda Padlet’in kullanilmasma yonelik ise yine is birlikci 6grenme (Baskaya ve
Tursunovic, 2017) ve yazma becerisinin gelistirilmesine (Aydogdu, 2023) yodnelik
calismalarin 6n plana ciktig1r goriilmiistiir. Bu c¢aligmalardaki kullanimlari temel alinarak
Padlet’in dil 6gretiminde de kullanilabilecegi ¢ikariminda bulunulmus ve bu arag¢ ¢aligmaya
dahil edilmistir.

Ancak bu dijital panonun bir &gretim ortaminda nasil kullanilabilecegi sorunu ortaya
cikmistir. Bu kapsamda igerigin nasil 6gretilecegi konusunun, hedef kitlenin 6zelliklerine
gore cesitli dil ogretim ilkeleri ve kriterleriyle gelistirilmesi gerekmistir. Bu agidan 6gretim
alaninda 6nemli bir yenilik¢i bakis agis1 olarak oyunlastirma kavrami 6n plana ¢ikmistir.
Oyunlastirma kavrami 2003 yilinda ilk kez N. Pelling tarafindan dile getirilmis, ardindan pek
¢ok arastirmaci tarafindan benimsenmistir. Genel bir ifadeyle oyunlastirma “oyun
unsurlarmin oyun dig1 ortamlarda kullanilmasi, bireylerin dikkatlerini cekici, motivasyon
artirict, eglenceli ve gergek hayatin oyunlastirildigi bir sistem” olarak tanimlanabilir
(Deterding vd.,. 2011; McGonical, 2011; Zicherman ve Cunnigham, 2011; Kapp, 2012;
Werbach ve Hunter, 2012; Alsawaier, 2018). Bu ¢alismada oyunlagtirma kavraminin 6gretim
stirecinde 6grenenlerin motivasyonlarini ve 6grenme siirecindeki performanslarini artirdigina
yonelik olumlu ¢iktilar temel alinmis (Denny, 2013; Dominguez vd., 2013; Banfield ve
Wilkerson, 2014; Stimer, 2017; Fis Ertimit ve Kalelioglu, 2019; Huang, Hew ve Lo, 2019); bu
cercevede dijital bir aracin oyunlastirilmasina dayanak olusturulmustur.
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Ogretim siirecinde oyunlastirma eglenceli, verimli ve motivasyon arttirict bir ortamin
hazirlanmasi igin kullamilabilir. Bu agidan oyunlastirma tasariminin nasil olacagi sorusu
ortaya ¢ikabilir. Bunun i¢in aragtirmacilar tarafindan ¢esitli modeller gelistirilmistir. Werbach
ve Hunter (2012) alt1 adimdan olusan “D6 Modeli” ile bu modeli olusturan “Oyunlastirma
Piramidi”ni sunarak alt1 asamal1 bir tasarim modeli 6nermistir. Senocak ve Bozkurt (2020), bu

modelin alan yazininda en ¢ok kabul géren g¢alisma oldugunu ifade etmistir. Nitekim D6
Modeli’nin esnek bir sekilde ilkokul 6grencilerinden (Ersoy, 2017), liniversite 6grencilerine
(Sahin, Karadag vd., 2017) kadar farkli yas gruplarina; mobil uygulamalardan (Akbuga,
2018), cevrim i¢i uygulamalara (Kocaaga, 2017) kadar ¢esitli alanlarda kullanilabildigi de
goriilmiistiir. Ancak, mevcut literatiirde yabanci dil olarak Tiirk¢e 6gretiminde oyunlastirilmis
Padlet’in kullanilmasina yonelik bir eylem arastirmasina rastlanmamustir. Ayrica, dil
ogretiminde teknoloji kullaniminin 6nemini vurgulayan pek c¢ok calismanin da oldugu
gorilmiustir.

1. Arastirmanin Amaci

Web 2.0 araglarindan biri olarak Padlet’in yazma becerilerinin gelistirilmesindeki rolii iizerine
yapilan aragtirmalar sinirli sayida olup ¢alisma bu boslugu doldurmayr amaglamistir. Bu
dogrultuda yabanci dil olarak Tiirkge 6gretiminde yazma pratigini ve motivasyonu artirmasi
icin Padlet’in bir oyunlastirma ile tasarlanarak dil 6gretim araci olarak kullanilmasinin hedef
dil 6grencisinin dil 6grenme siireglerine katkisinin ortaya ¢ikarilmasi hedeflenmistir. Bu
amagla su sorulara cevap aranmistir:

e Yabanci dil olarak Tiirkge Ogrenenlerin Padlet’in kullanimina iliskin goriisleri
nelerdir?
e Yabanct dil olarak Tiirkge Ogrenenlerin oyunlastirmanin kullanimina iliskin
goriisleri nelerdir?
e Yabanci dil olarak Tiirk¢e 6grenenlerin oyunlastirilmis Padlet’in dil 6gretimine
katkisina iligkin goriisleri nelerdir?
2. Yontem

Bu aragtirmada eylem arastirmasi yontemi kullanilmistir. Johnson’a (2014, s. 26) gore eylem
arastirmasi, gercek bir okul problemi veya durumunu sistematik olarak inceleyerek 0gretim
uygulamalar1 gelistirmeyi amaglayan bir yontemdir. Bu dogrultuda, eylem arastirmasi
kapsaminda uygulamanin arag-amag¢ analizindeki asamalari detaylandirilmistir. Tablo 1°de
goriilen asamalar, istenen sonuglarin elde edilmesi i¢in planlanan hedeflerin, mevcut durumun
analizinin ve gerekli araclarin degerlendirilmesinin yani sira planin olusturulmasi ve gozden
gecirilmesini kapsamaktadir. Johnson’a (2014, s. 32) gore eylem arastirmasi siireci soyledir:

Tablo 1
Eylem Arastirmasi Stireci

Istenen sonucu tanimla

Son duruma ulagmak i¢in gereken hedefi tanimla
Mevcut durumu tarif et

Istenen sonucu elde etmek i¢in gereken araglar1 analiz et
Bir plan olustur

Plan1 yeniden gbzden gegir
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Bu calisma ¢ercevesinde hazirlanan eylem arastirma siirecinin agsamalari su sekildedir:

Istenen sonucun tanimlanmasi.

Aragtirmanin istenen sonucu, yabanci dil olarak Tiirk¢e 6gretiminde etkili bir dijital ara¢ ve
oyunlagtirma stratejilerinin kullanilmasiyla 6grencilerin yazma pratiginin artirilmast ve
motivasyonlarinin yiikseltilmesidir.

Son duruma ulasmak icin gereken hedefin tanimlanmast:

Son duruma ulasmak i¢in belirlenen hedefler, ilk olarak etkili bir dijital aracin kullanilmasini
icerir. Bu baglamda, Padlet gibi dijital araglarin egitim siirecine etkili bir sekilde entegre
edilmesi hedeflenmistir. Oyunlastirma stratejilerinin uygulanmasi bir diger hedeftir; bu
stratejiler arasinda puanlar, rozetler ve ddiiller gibi oyunlagtirma unsurlarinin yazma pratigi
stireclerine aktif olarak dahil edilmesi Ongoriilmiistiir. Bu unsurlar, dgrencilerin yazma
gorevlerine olan ilgi ve motivasyonlarmi artirmayr amaglamaktadir. Uciincii hedef ise
ogrencilere yazma gorevleri hakkinda zamaninda geri bildirim verilmesi ve etkilesimli bir
O0grenme ortaminin saglanmasidir. Bu etkilesimli ortam, 6grencilerin 6grenme siirecine aktif
bir sekilde katilmalarin1 ve yazma becerilerini gelistirmelerini desteklemesi beklenmistir.

Mevcut durumun actklanmast.

Mevcut durumda Kkarsilasilan sorunlar, yazma Ogretiminde motivasyon eksiklikleri ve
etkilesim sinirliliklarini igermektedir. Geleneksel yazma Ogretim yontemleri, dgrencilerde
diistik motivasyona ve sinirli etkilesime neden olmaktadir. Bu da Ogrencilerin yazma
gorevlerine olan ilgilerini azaltmakta ve Ogrenme siireclerini olumsuz etkilemektedir.
Ogrenciler genellikle yazma ddevlerini bagimsiz ve bireysel olarak yapmaktadir. Bu siirecte
aldiklar1 geri bildirimler 6grenci ile Ogretici arasinda, simirli kalmaktadir. Bu durum ise
ogrencilerin 6grenme gelisimlerini kisitlayabilir. Ayrica, teknolojik araglarin ve yenilikgi
yontemlerin egitim siireglerine entegrasyonu yetersizdir. Bu durum 6grencilerin dijital araglar
etkin bir sekilde kullanarak 6grenme siireclerini zenginlestirmelerine engel olmaktadir. Bu
sorunlar, yazma pratiginin gelistirilmesi ve 6grenci motivasyonunun artirilmasinda istenen
seviyeye ulasilmasini zorlagtirmaktadir.

Istenen sonucu elde etmek icin gereken aracglarin analiz edilmesi:

Istenilen sonuca ulagmak i¢in kullanilan araglar ve stratejiler sunlardir: Padlet, dijital bir pano
uygulamasi olarak, Ogrencilerin yazilarin1 paylagmalarina, baskalarinin yazilarina yorum
yapmalarina ve geri bildirim almalarina olanak tanir. Padlet’in oyunlastirilmasi, 6grencilerin
daha etkilesimli ve motive edici bir ortamda yazma pratigi yapmalarini1 saglar.
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Sekil 1
Padlet Araci
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Padlet (2024), insanlarin igerik olusturmak ve baskalariyla paylasmak i¢in kullandiklar1 bir
yazilimdir. Bir dokiiman ile tam tesekkiilli bir web sitesi olusturucu arasinda bir yerde
bulunan Padlet, ister hizli bir ilan panosu ister bir blog veya bir portfoy olsun, herkesin
istedigi icerigi olusturmasini saglar. Padlet, internette igerik saglamasiyla kolay; her yastan,
her seviyeden ve yetenekten insana hitap etmesiyle kapsayici; baskalartyla ortak projeler,
odevler ve etkinlikler lizerinde c¢alisilmasiyla is birlikei; istenilen dosya tiirlinii eklemeye ve
diizenlemeye olanak saglamasiyla esnek; 10S, Android ve Kindle uygulamalarinda mevcut
olmasiyla tasiabilir; kisisel dokunusa izin vermesi, O0zellestirilmesi, tasarim olanaklariyla
glizel, veri ve paylasimlarin sifrelerle saklanabilmesiyle giivenilir bir aragtir. Padlet araci
ticretli (sinirsiz) veya ticretsiz (sinirli) bir sekilde kullanilabilmektedir.

Padlet, bir dil 6gretim arac1 olarak degerlendirildiginde ise gesitli 6gretim amaglarina uygun
sekilde kullamlabilecegi diisiiniilmektedir. Ornegin, her dgrencinin aktif sekilde bireysel veya
grup olarak sayfada paylasim yapabilmesi, sayfalarini veya stitunlarini kisisellestirebilmesi,
cesitli gorsel ve video unsurlarini diizenleyebilmesi, 6grencilerin birbirlerini takip edebilmesi
ve ¢evrim i¢i olanlarin diger kullanicilar tarafindan goriilebilmesi gibi unsurlar; katilimcilarin
aidiyet duygusunu artiracak, etkilesimi gelistirecek ve ogretim siirecinde kalmalarina
yardimc1 olacaktir. Bu durumun dil 06gretim silirecine olumlu katkilar saglamasi
ongoriilmektedir. Ayn1 zamanda yapilan paylagimlara hem Ogrencilerin cevap verebilmesi
hem ogreticilerin doniit verebilmesi siirecin interaktif ve verimli olmasina da olanak
saglayabilir. Ozellikle yabanci dil dgretiminde ¢ok kiiltiirlii 6grenci kitlesinin cesitliligini
yansitabilecek dijital bir pano olarak degerlendirildiginde uygulamanmn dil becerilerinin
gelistirilmesinde etkili bir ara¢ olabilecegi gozlemlenmektedir. Bu ¢ikarimlar neticesinde
Padlet 6gretim ortaminda kullanilabilecek bir ara¢ olarak degerlendirilmis, ancak nasil
kullanilacagi sorusu ortaya ¢ikmistir. Bu bakimdan 6gretim alaninda kullanilmaya baslanan
oyunlastirma kavrami {izerinde durulmustur.
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Oyunlagtirma 6geleri bu siireci destekleyen 6nemli unsurlar olabilir. Bu unsurlar sayesinde
ogrenciler biitlinsel bir 6grenme siirecine girerek hem ¢esitli puan ve ddiiller kazanir hem de
seviyeleri gectikte bir ilerleme saglanir. Bu bakimdan 6grencilerin 6gretim tasariminda daha

fazla kalmasina ve daha fazla pratik yapmasina olanak saglanabilir. Bu araglar ve stratejiler,
ogrencilerin yazma pratigini artirmak ve motivasyonlarini yiikseltmek i¢in etkili bir temel
olabilir. Buna gore web 2.0 araci olan Padlet kullanilarak oyunlastirma prototipi tasarlanmaya
calistimistir. Bu kapsamda oncelikle bu oyunlastirma modeli ele alinacak ve detayli bir
sekilde aciklanmaya ¢alisilacaktir.

Werbach ve Hunter (2012), oyunlagtirmanin degisik bigimlerde nasil uygulanabilecegine dair
bir fikir saglayabilecek “D6 Modeli”ni ve bu modeli olusturan piramitsel bir oyunlastirma
cercevesini dnermistir. Bu sunulan model, alt: adimdan olustugu ve Ingilizcede “D” harfiyle
basladig1 icin D6 Modeli olarak adlandirilmaktadir. D6 Modeli; hedeflerin tanimlanmasi,
hedef davraniglarin tanimlanmasi, oyuncularin tanimlanmasi, aktivite dongiilerinin
hazirlanmasi, eglencenin olusturulmasi ve uygun araglarin kullamilmasi gibi asamalardan
olugsmaktadir. Bu asamalarin olusturulmasinda ise Oyunlastirma Piramidi’ndeki dinamikler,
mekanikler ve bilesenler unsurlarina dikkat edilir (Werbach ve Hunter, 2012, s. 78):

Sekil 2

Oyunlagtirma Piramidi

Dinamikler

Mekanikler

Bilesenler

Dinamikler; oyunlastirma tasariminda genelden 6zele dogru bir g¢erceve sunan, oyunlarin
genel yapisini ve oyuncularin davraniglarini etkileyen biiyiik ve soyut ilkelerdir. Mekanikler;
oyunlastirmaya katilan oyuncularin katiliminin saglandigi ve hareketlerinin ilerletildigi temel
islemler asamasi olup somut kurallardir. Oyunun nasil ¢alistigi ve eylemlerin planlandig
asamadir. Bilesenler ise oyunlastirmanin uygulama asamasinda dinamik ve mekaniklere gore
kullanilan somut arag ve elemanlardir. Oyunlastirma Piramidi’nin unsurlar ise su sekildedir
(Werbach ve Hunter, 2012; Akt.: Tunga ve inceoglu, 2016):



m Yabanci Dil Olarak Tiirkce Ogretiminde Oyunlastiriimis Padlet Kullanimi: Bir Eylem... ® 8

Tablo 2

Oyunlagtirma Piramidi’nin Unsurlart

Kisitlamalar
Duygular
Dinamikler Hikéyelestirme
Ilerleme
[liskiler
Zorluk / Meydan Okuma
Sans
Is Birligi ve Rekabet
Geri Bildirim
Mekanikler Odiiller
Aligverig
Durum
Sira
Kaynak Edinimi
Basar1 Igerik Kilidi Agma
Avatar Koleksiyonlar
Rozetler Macera
Bilesenler Lider _Tablosu Savgs
Seviyeler Hediye
Puanlar Miicadele Etme
Takimlar Sosyal Grafikler

Sanal Hediyeler

Caglar ve Kocadere (2015, s. 91) bu piramitteki tiim unsurlarin bir arada kullanilmasinin
zorunlu olmadigini ifade eder. Bu dogrultuda etkili ve verimli bir oyunlastirma tasarimi igin
hedef kitlenin Ozellikleri de goz oniinde bulundurularak tasarimin iglevselligine gore bazi
unsurlarin ¢ikarilabilecegi ifade edilebilir.

Calisma planinin hazirlanmast:
Istenen sonuglara ulasmak i¢in olusturulan plan asagidaki asamalar1 icermektedir:

Planlama Asamasi: Ilk olarak, Padlet’in egitim amaglarina uygun olarak yapilandiriimasi ve
oyunlagtirma unsurlarinin entegre edilmesi gerekmektedir. Bu asamada, Padlet’in 6zellikleri
gbz Oniinde bulundurularak yazma pratigini destekleyecek sekilde oOzellestirilmeye
calistlmistir. Ardindan, oyunlastirma tasarimi i¢in Werbach ve Hunter’in (2012) D6 Modeli
ve Oyunlastirma Piramidi temel alinarak, motivasyonu artiracak stratejiler belirlenmistir. Bu
cergeveye gore web 2.0 araci olan Padlet kullanilarak oyunlastirma prototipi tasarlanmaya
calisilmigtir. D6 Modeli, oyunlagtirma tasariminda kullanilan altt adimdan olusan bir modele
dayanarak bu uygulamaya yonelik adimlar Ek-1’de detayli bir sekilde aciklanmistir. Ayrica
Oyunlagtirma Piramidi’ne yonelik unsurlar da ilgili tabloda ifade edilmistir. Bu model,
oyunlastirmanin yapisal unsurlarinin ve uygulama asamalarinin sistematik bir sekilde ele
alinmasina olanak saglar. Yazma gorevlerinin tasarimi da bu asamada yapilir; 6grencilerin
etkilesimde bulunabilecekleri ¢esitli gorevler hazirlanarak onlarin yazma becerilerini agamali
olarak gelistirecek sekilde planlanir.

Uygulama Asamasi: Bu agamada, Padlet’in dijital panosu 6grencilerle paylasilir ve yazma
gorevleri burada yiritilir. Padlet’in interaktif ozellikleri, Ogrencilerin  yazilarini
paylagsmalarin1 ve birbirlerinin yazilarina yorum yapmalarini saglar. Oyunlastirma unsurlari
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etkinlestirilir; 6grencilerin basarilarina gére somut unsurlar -puan, rozet ve odiiller vb.
dagitilir- belirgin hale gelir. Bu unsurlar sayesinde Ogrencilerin performanslar1 tesvik
edilmeye ve motivasyonlar1 artirilmaya c¢alisilir. Ayrica, etkilesim ve geri bildirim saglanarak,
ogrencilerin yazilarina diizenli araliklarla yorum yapilir ve geri bildirim verilir. Bu siireg,
ogrencilerin siirekli olarak gelismelerini destekler ve etkilesimli bir 6grenme ortami olusturur.

Sekil 3
Padlet’in Uygulama Sayfasi

= Kaptan Adani Kurtar

Kaptana Mesaj Var Veron*** Musfi*** i * i Suhe*** Bato***

Gonca KIRBAS £ Tirkiye'de en Gok neleri Ba % Tarkiye hakkinda neler
nuz? :
Hos Geldiniz merak ediyorsunuz biliyorum

o -
Dogum giininde neler
Tiirkiye hakkinda neler yapiyoruz

biliyorsunuz?
* Spor yapacagum.
* Spordan sonra dus alacagm.

Uluslararast 6grencilerin katilimiyla gergeklestirilen uygulama, gorsel olarak Sekil 3 ile
paylasilmistir. Gorselde, dgrencilerin isimleri kisisel verilerin gizliligini korumak amaciyla
yildizlanarak verilmistir. Ik siitun, uygulama hakkinda genel bilgileri sunmaktadir. Diger
siitunlarda ise 6grencilerin yazilar1 bulunmaktadir. Bu yazilar, ekran alanina sigacak sekilde
paylasilmis ve toplamda on siitundan olusan bir diizenleme yapilmistir. Bu yontem,
ogrencilerin katkilarin1 ve geri bildirimlerini diizenli ve erisilebilir bir sekilde sunmay1
saglamaktadir.

Degerlendirme Asamasi: Uygulamanin etkinligini belirlemek i¢in veri toplama yapilir.
Ogrenci geri bildirimleri, motivasyonlar1 ve etkilesim diizeyleri hakkinda veriler toplanir. Bu
veriler, uygulamanin etkinligini 6lgmek ve gerekli iyilestirmeleri yapmak i¢in analiz edilir.
Toplanan veriler iizerinden yapilan degerlendirme, oyunlastirma stratejilerinin ve dijital
aracin yazma pratigi iizerindeki etkilerini ortaya koyar ve gelecekteki uygulamalar i¢in
bilgiler saglayabilir.

3. Calisma Grubu

Calismaya katilanlar Tiirk¢eyi yabanci dil olarak 6grenen uluslararasi 6grencilerdir. Se¢im
kriteri, Tiirkiye’deki iiniversitelerde uluslararasi 6grenci olmak ve halihazirda Tiirkge 6gretim
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merkezlerinde ¢evrim igi ders almaktir. Arastirmacinin ulasabilecegi ve bu kriterleri
karsilayan dokuz Ogrenci c¢evrim ig¢i olarak calismaya katilmayr kabul etmistir. Yari

yapilandirilmis goriisme formlar1i ve demografik bilgi formlariyla katilimcilarin bilgileri
toplanmistir. Uluslararast 6grencilerden olusan bir sinif oldugu igin farkli iilkelerden heterojen
bir grup ile ¢aligma yiritiilmistiir. Katilimecilarin tamami A2 diizeyi 6grencisidir. Ayrica
katilimcilarin tamamui lisans diizeyinde egitim alacaktir.

Tablo 3

Katilimeilarin Ulke Dagilimlar

Ulke Ad1 N %
Libya 3 33,4
Filipinler 1 11,1
Hirvatistan 1 11,1
Karadag 1 11,1
Kuzey Makedonya 1 11,1
Rusya 1 11,1
Sirbistan 1 11,1
Toplam 9 %100

Calismaya A2 diizeyinde ¢evrim i¢i olarak Tiirk¢e dgrenen 9 6grenci katilmistir. Ogrencilerin
3’1 Libyahdir. Filipinler, Hirvatistan, Karadag, Kuzey Makedonya, Rusya ve Sirbistan’dan
ise 1’er Ogrenci calismaya katilmistir. Calismaya katilanlarin cinsiyet dagilimlari ise su
sekildedir:

Tablo 4

Katilimcilarin Cinsiyet Dagilimlar:

Cinsiyet N %
Kadin 6 66,7
Erkek 3 33,3

Toplam 9 %100

Katilimeilarin cinsiyet dagilimlarima bakildiginda 9 katilimemin 6’sinin (%66,7) kadin,
3’liniin (%33,3) erkek oldugu goriilmiistiir. Katilimcilarin yas dagilimlari ise su sekildedir:

Tablo 5

Katilimcilarin Yas Dagilimlart

Yas Arahg N %
17 yas 1 11,1
18 yas 3 33,4
19 yas 4 44 4
21 yas 1 11,1
Toplam 9 %100

Katilimcilarin yas dagilimlar1 incelendiginde 1 6grencinin 17 yasinda, 3 6grencinin 18
yasinda, 4 Ogrencinin 19 yasinda ve 1 Ogrencinin 21 yasinda oldugu goriilmistiir.
Ogrencilerin tamami TOMER egitimini tamamladiktan sonra lisans diizeyinde 6grenimlerine
devam edecektir. Bu nedenle ¢alisma grubunu olusturan 6grencilerin yas ortalamasinin diisiik
oldugu goriilmektedir.
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4. Veri Toplama Araci ve Siireci

Bu arastirmada, yar1 yapilandirilmis goriisme formu ile veriler toplanmustir. Bilimsel
arastirmalarda “En c¢ok kullanilan soru teknigi, kesfedilecek konu ve sorular araciligiyla
yonlendirilen yar1 yapilandirilmis goriisme teknigidir ve bu teknikte sorularin siralanmasi ve
hazirlanmasi tam olarak Onceden planlanmalidir” (Merriam, 2015, s. 110). Calismada,
katilimecilarin - demografik bilgilerini toplamak i¢in “Kisisel Bilgi Formu™, Padlet’i
kullanabilmeleri, oyunlastirma ile siirece dahil olabilmeleri ve tasarlanan bu siirecin dil
ogretimine katkisinin olup olmadigi belirlemek ic¢in ise 6zgiin sorularin oldugu bir anket
aragtirmaci tarafindan hazirlanmistir. Uzman gorlisii alindiktan sonra gerekli diizeltmeler
yapilip sorular katilimcilara yoneltilmistir. Elde edilen verilerin analizi, betimsel analiz ile
gerceklestirilmistir.  Verilerin Onceden belirlenmis temalara gore analiz edildigi ve
yorumlandig1r betimsel analizde temalar arastirma sorularina, gézlem, goriisme siirecinin
sorularina ya da boyutlarina gore sunulabilir (Yildirim ve Simsek, 2018, s. 239). Diger yandan
aragtirma; yabanci dil olarak Tiirkge 6gretimi alani, web 2.0 araci olan Padlet, dil 6gretim
diizeyi olarak A2 diizeyi, belirlenen bir oyunlastirma modeli ve bu ¢alismanin uygulanma
stiresi ile sinirlidir.

5. Dil Ogretiminde Padlet’in Oyunlastirilmasina fliskin Bulgular

Katilimcilardan Padlet aracinda oyunlastirma c¢alismasinin uygulanmasina imkan veren
ozellikleri 6ncelikle ayr1 ayri1 ele almalari, ardindan genel olarak degerlendirmeleri istenmistir.
Aragtirma kapsaminda elde edilen bulgular dil ve anlatim bakimindan diizenlenmis ancak
katilimcilarin ctimleleri oldugu gibi aktarilmastir.

5.1. Padlet’in Ders Siirec¢lerine Katkisi

Bu ¢alisma kapsaminda, Padlet’in 6grenciler iizerindeki etkilerini belirlemek amaciyla g¢esitli
ozellikleri detayli olarak incelenmistir. Padlet’te her 6grenciye ait ayr1 bir siitun olusturulmast
ve Ogrencilerin hem kendi siitunlarini hem de arkadaslarinin siitunlarini ayni sayfada
gorebilmeleri, uygulamanin 6nemli bir 6zelligidir. Bu 6zellik, 6grencilere kendi yazilarinin
digerlerinin yazilariyla birlikte sergilendigi bir alan sunarak, yazma pratigi yapma konusunda
aidiyet duygusu olusturabilir. Ogrencilerden bu &zelligin motivasyonlar1 iizerindeki etkisi
lizerine degerlendirme yapmalar istenmistir. Buna yonelik katilimci cevaplar su sekildedir:

Tablo 6
Siitun Ozelligine Iliskin Bulgular

Kod Tema
Evet, cok motive etti. Ben yarigmalar1 ¢ok severim ve ne zaman Padlet’te bir
yarigma vardi, o zaman Padlet’e sikga giriyordum. (O1) .
Evet, ¢iinkii bagka arkadaslar ile daha galigiyorum. (02) Motive olma
Evet, motive etti. (03, 06, 08, 09) Daha fazla galisma  Siitun
Evet, motive etti. Ben yarisma boyunca birkag kere giinde takip ediyordum. Takip etme Ozelligi
(04 Sik kullanma

Evet ¢ok motivasyon etti. (05)
Evet, cok motive etti. (07)
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Tablo 6’ya gore siitun oOzelligi, 6grencilerin aidiyet duygusu gelistirerek aktif katilim
saglamalarina yardimec1 olmustur. Ogrenciler, kendilerinin ve arkadaslarmimn calismalarim

takip edebilme firsatt bulmus, bu da ¢aligmada kalma siirelerini uzatmis ve motivasyonlarini
artirmigtir.  Goriigler, siitun ozelliginin O0grencileri motive ettigini ve Padlet’i daha sik
kullanmalarina neden oldugunu goéstermektedir. Bu 6zellik, hem bireysel yazma pratigi hem
de grup ici etkilesim ve geri bildirim siirecleri agisindan uygulamanin etkili bir ara¢ oldugunu
gostermektedir.

Padlet’in sundugu siitun 6zelligi, 6grencilere sadece kendi siitunlarini degil, ayn1 zamanda
diger Ogrencilerin siitunlarini da gérme imkani saglamistir. Bu 06zellik, oyunlastirma
tasariminin bir parcast olarak is birligi ve rekabet unsurlarini tesvik etmek amaciyla
tasarlanmistir. Ogrencilerin digerlerinin ¢alismalarini gdrebilmesi, grup igindeki etkilesimi ve
rekabeti artirmayr hedeflemistir. Bu baglamda siitunlarin goriiniirliigiiniin, 6grencilerin
motivasyonlarina nasil katkida bulundugunu anlamak i¢in uygulamada katilimcilara bir soru
yoneltilmistir. Verilen cevaplar su sekildedir:

Tablo7
Baska Siitunlar: Gorebilme Ozelligine Iliskin Bulgular

Kod Tema

Evet, arkadaslarimm stitununun olmasi motive etti. Hatta her zaman takip

ediyordum. (03) Motive olma Bagka
Evet, arkadaglarimn siitununu ayni takip ediyordum. (04) slitunlar1
Evet ¢ok motivasyon etti. (07) gorebilme
Evet. (01, 02, 05, 06, O8) ozelligi
Evet, okudum. (09)

Takip etme

Tablo 7°deki verilere gore Padlet’in baska siitunlart gorebilme 6zelligi, 6grencilerin is birligi
ve rekabet duygularm tetikleyerek motivasyonlarini artirmistir. Ogrenciler, diger 6grencilerin
stitunlarini takip edebilme imkanini olumlu bir sekilde degerlendirmistir. Verilen cevaplara
gore 6grenciler arkadaslarinin siitunlarini siirekli olarak takip ettiklerini ve bu durumun onlar1
motive ettigini belirtmistir. Ozellikle, diger 6grencilerin ¢aligmalarmm gérebilmenin, hem
rekabeti hem de is birligini tesvik ettigi gdzlemlenmistir. Ogrenciler, arkadaslarinin
caligmalarini inceleyerek hem kendi performanslarini degerlendirmis hem de baskalarinin
gelisimini takip etmislerdir. Bu etkilesim, 6grencilerin siirecte aktif kalmalarin1 ve yazma
pratigine daha fazla ilgi gostermelerini saglamistir. Genel olarak bagka siitunlar1 goérebilme
ozelligi, o6grencilerin motivasyonunu artirarak Padlet’in egitim silirecinde etkili bir arag
olmasini desteklemis seklinde degerlendirilebilir.

Padlet’in bir diger ozelligi, siitunlarda gorsel paylasma imkani sunmasidir. Bu &zellik
sayesinde Ogrenciler, yazdiklar1 konuya uygun gorseller ekleyerek puan kazanma firsati
bulmuglardir. Bu baglamda, 6grencilere gorsel paylasmanin, onlarin paylasim yapma
motivasyonlarini ve adeta kendi “adalarin1” insa etme siireglerini nasil etkiledigi sorulmustur.
Ogrencilerin cevaplar sdyledir:
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Tablo 8

Gérsel Paylasabilme Ozelligine Iliskin Bulgular

Kod Tema
Evet. Once internette resimleri bulmam lazim ve sonra onlar1 Padlet’e .
. = Motive etme
ekliyordum. (O1) Gérsel
Evet, hatta puan almak icin her zaman resim ekliyordum. (O3) Aragtirma yapma paylasabilme
Evet, her yazma i¢in zel bir resim segiyordum. (04) Gorsel segcme szelligi
Evet, resim ile Padlet’te siitunumuz daha ilging. (O8) flging

Evet. (02, 05, 06, 07, 09)

Tablo 8’e gore Padlet’in gorsel paylasma ozelligi, 6grencilerin motivasyonunu artirmada
onemli bir rol oynamistir. Bu 6zellik sayesinde dgrenciler, siitunlarina yazdiklari konulara
uygun gorseller ekleyerek puan kazanma sansi bulmuslardir. Ogrenciler, bu gorsel ekleme
islemini 1ilging olarak gormiis ve yazma siirecine daha fazla katilim sagladiklarini
belirtmislerdir. Ozellikle puan kazanma amaciyla siklikla resim eklediklerini ve her yazma
icin 6zenle se¢ilmis gorseller kullandiklarini ifade etmislerdir. Bu 6zellik, siireci daha ilging
ve etkilesimli héale getirmistir. Bu dogrultuda, gorsel paylasma 6zelliginin 6grencilerin siirece
aktif katilimim tesvik ettigi ve yazma pratigini daha eglenceli bir hale getirdigi sOylenebilir.

Padlet’in bir diger onemli 6zelligi, stitunlardaki paylasimlara yorum yapabilmektir. Bu
ozellik, oyunlastirma unsurlartyla birlestirilerek 6grencilerin arkadaslarinin paylasimlarini
okuyup yorum yapmalarina ve her yorum i¢in puan kazanmalarina olanak saglamistir. Bu
sayede Ogrenciler arasindaki etkilesimin artmasi ve siirecin eglenceli hale gelmesi
hedeflenmistir. Ogrencilere bu is birligi ve etkilesim firsatinin motivasyonlarini artirip
artirmadig1 sorulmustur. Verilen cevaplar su sekildedir:

Tablo 9
Yorum Yapabilme Ozelligine Iliskin Bulgular

Kod Tema
Evet, zaten o sirada biz hem Tiirkce yazityordum hem puan kazaniyordum. .
(03) Motive etme Yorum
Evet, motive etti. (04) Puan kazanma  yapabilme
Evet, motive oldum. (O5) Tiirkge yazma ozelligi

Evet. (01, 02, 06, 07, 08, 09)

-----

geri bildirimde bulunarak hem Tiirk¢e pratigi yapmalarini hem de puan kazanmalarini
saglamigtir. Ogrenciler, bu siirecte yorum yapmanin kendilerini motive ettigini ve aktif
katilim sagladiklarimi belirtmislerdir. Bu 6zellik, etkilesimi artirarak rekabeti ve is birligini
tesvik etmis ve siireci daha dinamik hale getirmistir. Yorum yapabilmenin, 6grencilerin dil
becerilerini gelistirmelerine ve 6grenme deneyimlerini daha eglenceli kilmalarina yardimci
oldugu, bu sayede Padlet’in 6grenci etkilesimini ve motivasyonunu artirma amacina hizmet
ettigi sOylenebilir.

Padlet’te her paylasim i¢in mevcut olan begenme 6zelligi de oyunlastirma kapsaminda bir
bilesen olarak kullanilmistir. Bu 6zellik, 6grencilerin paylasimlarina geri bildirim vererek
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motivasyonlarini artirmayr hedeflemistir. Begen 0Ozelligine iliskin elde edilen veriler su
sekildedir:

Tablo 10

Begen Ozelligine Iliskin Bulgular

Kod Tema
Evet, ciinkii herkes bu yazilar1 ¢ok zaman yaziyorlardi ve ciddi ¢alistyorlardi.
(0O1) Motive etme
Evet ve yeni kelimeleri 6grenc1im. (02) flging
Evet, begenmek ilging o}dg.. (0O4) Diizenli calisma .Bege.:rull
Evet cok motivasyon etti.(O5) Daha fazl ozelligi
Evet, beni ¢ok motive etti. Puanlar almak igin ¢ok iyi ve diizenli ¢aligtim. ana fazfa yazma
(09) Kelime 6grenme

Evet. (03, 06, 07,08)

Tablo 10, Padlet’teki begenme 06zelliginin Ogrenciler tizerindeki etkisini gostermektedir.
Ogrenciler, begeni 6zelliginin kendilerini motive ettigini ve yazma siirecine daha fazla katilim
sagladiklarint belirtmiglerdir. Begenme 0zelligi, yazilan igeriklere geri bildirim vererek
motivasyonu artirmig ve Ogrencilerin yazma siirecinde daha diizenli ve ilgi gostererek
calismasini saglamistir. Ozellikle sosyal medya araclarinda yaygin olarak kullanilan begenme
islevinin ogrenciler {izerinde olumlu bir etki yarattigi gdzlemlenmistir. Ogrenciler,
digerlerinin paylagimlarina begeni birakmanin kendilerinin de motivasyonunu artirdigini ve
siirecte daha aktif olmalarimi tesvik ettigini ifade etmislerdir. Bu dogrultuda, begenme
ozelliginin, 6grencilerin Padlet’i daha etkili kullanmalarina ve 6grenme siirecine daha fazla
baglilik géstermelerine yardimci oldugu sdylenebilir.

Padlet’te yapilan oyunlastirma ¢alismasinda, 6grencilerin digerlerinin siitunlarini okumasi,
yorum yapmasi ve siireci aktif olarak takip etmesi beklenmistir. Bu etkilesimlerle dil
becerilerinin gelismesine katki saglanmasi1 hedeflenmistir. Bu amacin dogrulugunu
degerlendirmek i¢in dgrencilere digerlerinin siitunlarin1 okuyup okumadiklari ve bu 6zelligin
onlart motive edip etmedigi sorulmustur. Bu dogrultuda Ogrencilerin siitunlar1 gorme
imkanlarinin yan1 sira bu siitunlar1 okuma siireclerinde ne kadar motive olduklari
incelenmistir. Bu degerlendirme, oyunlastirmanin etkilesimi ve 6grenme siirecindeki etkilerini
belirlemek i¢in 6nemli bir adimdir. Cevaplar su sekildedir:

Tablo 11
Baskalar: Tarafindan Siitunlarin Okunma Ozelligine Iliskin Bulgular

Kod Tema
Evet, okudum. (01, 02, 03, 05, 07) ] Baskalar1
Evet. Evet, her siitunu okudum ve okudugum zaman cok eglendim.  Motive etme tarafindan
(06) Eglenme stitunlarm
Evet, bazi siitunlari okudum ama hepsini degil. (O8) Okuma okunma
Evet. (04, 09) ozelligi

Tablo 11’e gore, Padlet’te baskalan tarafindan siitunlarin okunmasinin, dgrenciler tizerinde
motive edici bir etkisinin oldugu gdzlemlenmistir. Ogrencilerin ¢ogu diger dgrencilerin
stitunlarin1  okuduklarim1 ve bu siirecte eglendiklerini belirtmislerdir. Bu o6zellik, dil
becerilerinin gelistirilmesi agisindan 6nemlidir. Ciinkii 6grenciler ayni dil diizeyindeki
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arkadaslarimin yazilarin1 okuyarak kendi yazma becerilerini degerlendirme ve iyilestirme
firsati bulmuslardir. Ancak, bazi 6grenciler tiim siitunlar1 okumadiklarini ifade etmislerdir.
Genel olarak degerlendirildiginde siitunlarin okunma 6zelliginin, 6grencilerin motivasyonunu

artirdig1 ve yazma pratiginde daha etkilesimli bir 6grenme deneyimi sagladigi sdylenebilir.

Padlet’te Ogrenciler, hem kendi siitunlarini hem de arkadaslarinin siitunlarini goérebilme
imkanmna sahiptirler. Bu 06zellik, 6grencilerin digerlerinin yazilarini takip etmelerini ve
yazilarin gelisimini gbézlemlemelerini saglar. Bu baglamda, ogrencilerin arkadaslarinin
yazilarin1 gormelerinin  kendilerini ne derece motive edip etmedigi arastirilmistir.
Ogrencilerden baskalarinin paylasimlarini grmenin onlarin yazma siireglerini nasil etkiledigi
ve motivasyonlarina katkida bulunup bulunmadigr hakkinda geri bildirim alinmistir. Bu
sorunun amaci, dgrencilerin arkadaslarinin yazilarini gérmesinin kendi yazma motivasyonlari
tizerindeki etkisini degerlendirmektir. Elde edilen veriler su sekildedir:

Tablo 12
Baskalar: Tarafindan Yazilanlarin Takip Edilmesine Iliskin Bulgular

Kod Tema

Evet, ciinkii arkadaslar ¢ok uzun ve giizel yazilar1 yazdi ve bu beni motive
etti. (O1) Motive etme Baskalar1

Evet, cok motive etti. (03, 02, 06, 09)" Uzun ve giizel tarafindan
Evet, ben bakiyordum ve okuyordum. (O4) ._ yazma yazilanlarin
Evet. Ben de Oyle bir sey yapmak istedim. (O5) takip
Evet, ben onlar gibi yapmak istedim. (07) Okuma edilmesi

Evet, daha cok yazmay1 istememi sagladi. (O8)

Padlet’te ogrencilerin arkadaslarinin yazilarii takip edebilmesi, onlarin motivasyonlari
iizerinde olumlu bir etki olusturmustur. Tablo 12°deki bulgulara goére 0Ogrenciler
arkadaglarinin uzun ve etkileyici yazilarim1 gordiiklerinde kendilerini motive hissettiklerini
belirtmislerdir. Ogrenciler, baskalarmin yazilarin1 okumakla kalmayip bu yazilardan ilham
aldiklarim1 ve benzer yazilar yazma istegi duyduklarmi ifade etmislerdir. Ozellikle
arkadaglarinin yazilarinin uzunlugunu ve kalitesini gordiiklerinde, kendi yazma arzularinin
arttigt goézlemlenmistir. Bu durum, Padlet’in oyunlasgtirma &zelliklerinin Ogrencilerin dil
Ogretim siirecine olan katilimlarimi artirarak daha fazla pratik yapma ve dil becerilerini
gelistirme firsat1 sundugunu gostermektedir. Ogrencilerin digerlerinin yazilarim takip ederek
daha fazla motive olduklar1 ve bu siirecin dil gelisimlerini olumlu yonde destekledigi
sOylenebilir.

Padlet, dil Ogretim siirecinde dijital bir pano ve etkin bir ara¢ olarak tasarlanmaya
calistimistir. Dijital ¢agin gencglerine hitap eden bu tasarim, cesitli 6zellikleri ile 6grenme
stirecini zenginlestirmeyi hedeflemistir. Siitunlar, 6grencilerin bireysel ve grup calismalarini
diizenlemelerine olanak tanmirken yorum yapma ve begenme Ozellikleri etkilesimi ve geri
bildirimi tesvik etmistir. Puan ve seviyeler gibi oyunlastirma unsurlar1 ise Ogrencilerin
motivasyonlarini artirarak aktif katilim saglanmasini desteklemistir. Her 6zellik, 6grencilere
anlamli bir deneyim sunacak sekilde yerlestirilmis ve bu aracin dil 6gretimindeki etkinligini
artirmak i¢in stratejik olarak konumlandirilmaya c¢alisilmistir. Bu agidan, ogrencilerin
Padlet’in gesitli 6zellikleri hakkindaki deneyimlerinin ortaya konmasi, bu aracin egitimdeki
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etkisini degerlendirme ve gelistirme agisindan Onemli bir adim olarak goriilmektedir.
Ogrencilerin bu araca iliskin goriisleri su sekildedir:

Tablo 13

Padlet’e Dair Ogrencilerin Genel Tutumuna Iliskin Bulgular

Kod Tema

Evet. (01, 05, 07)

Evet biraz. (02)

Evet, ¢ok hoslandim. (06) Olumlu Genel tutum

Evet, Padlet’ten hoslandim. (03, 04, 08, 09)

Tablo 13, &grencilerin Padlet’e yonelik genel tutumlarini ortaya koymaktadir. Ogrencilerin
tamami, Padlet hakkinda olumlu diisiincelere sahiptir. “Hoslandim” ifadesi, 6grencilerin
aracin sagladigi oOzelliklerden memnun kaldiklarim1 ve bu aragla olumlu bir deneyim
yasadiklarim1 gostermektedir. Ozellikle “cok hoslandim” ifadesi, bu olumlu goriisiin giiglii
oldugunu vurgulamaktadir. Ancak, bir 6grenci “biraz hoslandim” seklinde bir degerlendirme
yapmistir. Bu, 6grencinin Padlet’e yonelik tutumunun biraz daha karisik olabilecegini veya
aracin bazi yonlerinden tam olarak memnun kalmamais olabilecegini gostermektedir.

Ozetle Padlet’in dijital bir pano olarak kullanimi, &grenciler iizerinde olumlu bir izlenim
birakmistir. Bu durum, Padlet’in egitimde etkili bir ara¢ olarak kabul edildigini ve
ogrencilerin bu tiir dijital araclara kars1 genel olarak olumlu bir tutum sergilediklerini ortaya
koymaktadir. Bu bulgular, Padlet gibi teknolojik araglarin 6grenme siireglerinde yenilikgi ve
etkili bir sekilde kullanilabilecegini ve Ogrenci motivasyonunu artirabilecegini destekler
niteliktedir.

5.2. Oyunlastirmanin Ders Siireclerine Katkisi

Padlet’te oyunlastirma tasariminda kullanicilarin belirli gorevleri tamamlayarak seviyeleri
geemeleri beklenmistir. Bu gorevler, Ogrencilerin siirece aktif katilimini tesvik etmek
amaciyla tasarlanmistir. Oyunlagtirma ogeleri arasinda somut olarak 6grencilere sunulan rozet
on plana ¢ikmistir. Bu agidan 6grencilerin gorevleri tamamladiklarinda elde ettikleri rozetlerin
motivasyonlar lizerindeki etkisi arastirilmistir. Katilimcilara kazandiklar1 rozetler ile motive
olup olmadiklari sorulmustur. Ogrencilerin rozet unsuruna iliskin cevaplar1 su sekildedir:

Tablo 14

Rozet Unsuruna Iliskin Bulgular

Kod Tema
Evet, rozetler beni ¢ok motive etti. Bir rozet almak istedim, bu yiizden
Padlet’te ¢ok calistim. (O1) Motive etme
Evet, cok. (02, 03) _ lging Rozet
Evet, ¢ok motive etti. (O4) unsuru
Daha ¢ok ¢aligma

Evet ve ilging oldu. (O5)

Evet. (06, 07, 08, 09)

Bulgulara gore rozetlerin 6grenci motivasyonuna olumlu sekilde etki ettigi goriilmektedir.
Ogrenciler, rozetlerin onlar1 daha fazla ¢aligmaya tesvik ettigini ve bu &zelligin siireci daha
ilgi ¢ekici hale getirdigini belirtmislerdir. Rozetler, 6grencilerin basari duygusunu pekistirerek
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dersle daha fazla ilgilenmelerini saglamis ve oyuna dayali O6grenme deneyimini
giiclendirmistir. Bu dogrultuda, rozetler 6grencilerin motivasyonunu artirma ve derse katilimi
tesvik etme acisindan etkili bir ara¢ olarak degerlendirilmistir.

Tasarimda kullanilan 06diil mekanizmasi, belirli gorevlerin tamamlanmast sonucunda
ogrencilere verilen tesvikleri kapsamaktadir. Bu 6diiller, Padlet’te bir siitunda 6grencilere
duyurulmus ve seviyeler gegildikge ¢esitli ddiiller -6rnegin gorevlerini tamamlamalarina gore
her rengin bir anlaminin oldugu kalemler- sunulmustur. Ogrencilere, bu oddiillerin
motivasyonlari iizerindeki etkisi sorulmustur ve alinan cevaplar asagidaki gibidir:

Tablo 15
Odiil Unsuruna Iliskin Bulgular

Kod Tema

Evet, cok motive etti. (O1, 03, 04)

Biraz. (02) Motive etme Odiil unsuru

Evet. (05, 06, 07, 08, 09)

Tabloda goriildiigii tlizere, sekiz 6grenci Odiillerin kendilerini motive ettigini belirtirken bir
ogrenci Odiillerin etkisini biraz sinirli bulmustur. Genel agidan odiiller 6grenciler iizerinde
olumlu bir etki yaratmis ve onlar1 daha fazla ¢alismaya tesvik etmistir. Ozellikle odiil
unsurunun dijital bir platformda s6zlii olarak ifade edilmesi dahi 6grencilerin motivasyonunu
artirmistir. Bu durum, dijital ortamda verilen somut olmayan 6diillerin, 6grencilerin 6grenme
stireclerinde etkili bir motivasyon kaynagi olabilecegini gostermektedir. Bu sonug, 6diil
mekanizmasinin tasarimin basarili bir pargasit oldugunu ve 6grencilerin 6grenme siireglerini
destekledigini ortaya koyabilir.

Padlet’te olusturulan tasarim, 6grencilerin hem is birligi hem de rekabet iginde olabilecegi bir
ortam saglamak amaciyla tasarlanmistir. Bu baglamda, 6grencilerin birbirlerinin yazilarina
yorum yaparak puan kazanabilecekleri ve bu siirecte etkilesimde bulunabilecekleri
belirtilmistir. Ayrica, yorum yaparak is birligi yapma ve birbirlerini destekleme firsatlar1 da
sunulmustur. Ogrencilere, bu is birligi ve rekabet unsurlarinin siiregteki motivasyonlart
iizerindeki etkisi sorulmustur. Ogrencilerin ilgili soruya verdikleri cevaplar sdyledir:

Tablo 16
Is Birligi ve Rekabet Unsurlarina Iliskin Bulgular

Kod Tema
Evet. Arkadaglarim benim yazilarima yorumlar yazdi ve ben onlara cevap
vermek istedim. (O1) .
Bence yiiksek puani en iyi diyalogu yazana vermek lazim. En ¢ok degil. Motive etme ]
(02) Begenme Is birligi ve
Evet, motive etti ve bu seyi ¢ok begendim. Ciinkii o sirada arkadaglarimin Okumaya ve rekabet
stitunlarini okumam gerekiyordu. Bu sekilfie hem Tirkge okuyordum hem  yazmaya tesvik unsurlari
yaziyordum hem de puan kazaniyordum.(O3) etme

Evet, ben okuyordum ve cevap veriyordum. (04)

Evet. (05, 06, 07, 08, 09)

Tablo 16’dan anlasilacag1 tizere, Ogrenciler is birligi ve rekabet unsurlarmin kendilerini
motive ettigini belirtmislerdir. Ozellikle yorum yapmanin, diger dgrencilerin yazilarma cevap
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vermenin ve bu siiregte puan kazanmanmn etkili oldugu ifade edilmistir. Ogrenciler, bu
unsurlarin dil 6grenme siirecini daha etkilesimli ve motive edici hale getirdigini, ayni
zamanda daha fazla okuma ve yazma firsati sundugunu belirtmislerdir. Ancak bir &grenci,

yiiksek puanlarin sadece cok yazanlara degil, en iyi yazilari olusturanlara verilmesi
gerektigini dile getirmistir. Bu yorum, ddiillerin ve motivasyon unsurlarinin nasil daha adil ve
etkili bir sekilde dagitilabilecegine dair bir bakis agist sunmaktadir. Genel olarak
degerlendirildiginde, is birligi ve rekabet unsurlari Ogrenciler {izerinde olumlu bir etki
yaratmis ve 6grenme siirecine katki saglamistir.

Padlet’te uygulanan oyunlastirma siirecinde, puan verme unsuru 6nemli bir motivasyon araci
olarak tasarlanmistir. Ogrenciler, gesitli gorevleri yerine getirerek ve seviyeleri gegerek farkli
puanlar kazanabilmektedirler. Ogrencilere, bu puan sisteminin kendilerini motive edip
etmedigi sorulmustur. Cevaplar ise su sekildedir:

Tablo 17

Her Seviye Icin Puan Unsuruna Iliskin Bulgular

Kod Tema

Puan almgk icin ¢ok ciddi ve diizenli ¢alistim. Daha ¢ok yazi yazmak Motive etme
istedim. (O1) ' B flging
Evet, gok motive etti. (03, O4) — : — Diizenli ve ciddi  Puan unsuru
Evet cok ilging oldu ve devam etmek i¢in bana motivasyon verdi. (O5)

- = caligma
Evet ve ilging oldu. (O7)
Evet. (02, 06, 08, 09) Daha ¢ok yazma

Tablo 17’de goriildiigl iizere, tim Ogrenciler puan sisteminin kendilerini motive ettigini
belirtmistir. Ogrenciler, puan kazanma hedefinin onlar1 diizenli ve ciddi bir sekilde calismaya
tesvik ettigini, yazma isteklerini artirdigini ve siirecin ilging héle gelmesini sagladigini ifade
etmiglerdir. Puanlar, 6grencilerin daha fazla c¢aba sarf etmelerini ve daha fazla yaz
iiretmelerini tesvik etmistir. Bu, puan sisteminin oyunlastirma unsurlar1 arasinda etkili bir
motivasyon aract oldugunu ve 6grenme siirecini daha dinamik ve katilimer hale getirdigini
gostermektedir.

5.3. Oyunlastirilmis Padlet’in Dil Ogretimine Katkisi

Padlet tizerinde uygulanan oyunlastirma unsurlari, dil 6gretim siirecinde Onemli bir rol
oynanustir. Ogrencilere verilen gérevler, puanlar, rozetler ve yorum yapabilme gibi dzellikler,
siirecin hem eglenceli hem de &gretici hale gelmesini saglamistir. Ogrencilere, bu
oyunlastirma uygulamalarinin dil 68renme siirecine katkisi ve motivasyonlar1 iizerindeki
etkileri sorulmustur. Bu agidan 6grencilerin verdikleri cevaplar su sekildedir:

Tablo 18
Padlet’in Oyunlastirimasina Iliskin Bulgular

Kod Tema
Evet, Padlet ¢alismasi benim i¢in ¢ok faydali oldu ve bana ¢ok
motivasyon verdi. (O1) Faydali Oyunlastirilmis
Evet. (02) Motive edici padlet

Evet, Padlet’te calisma benim igin ¢ok faydah oldu. (03, 05, 06, 07,
08)
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Evet, faydali oldu. (O4)
Evet. Padlet ¢alismalar benim i¢in ¢ok faydal oldu ve ¢ok motivasyonu
verdi. (09)

Tablo 18’de yer alan bulgulara gore, 6grenciler Padlet’teki oyunlastirmanin kendilerine biiyiik
fayda sagladigini ve yiiksek derecede motive olduklarimi ifade etmislerdir. Ogrencilerin ¢ogu,
Padlet lizerindeki caligmanin hem faydali oldugunu hem de motivasyonlarini artirdigini
belirtmistir. Bu sonuglar, oyunlastirma unsurlarinin dil 6gretiminde etkili bir ara¢ oldugunu ve
ogrencilerin 6grenme siirecine daha aktif katilim sagladiklarini gostermektedir.

Tasarimin amact dogrultusunda, &grencilerin dil becerilerini gelistirmeye yonelik olarak
hazirlanan Padlet c¢alismasi, okuma ve yazma becerilerine 6zel bir odaklanma saglamistir.
Ogrencilere, bu ¢alismamn hangi dil becerileri iizerinde en fazla fayday: sagladigi sorulmus,
su sekilde cevaplar alinmistir:

Tablo 19
Padlet in Dil Becerilerine Katkisina Iliskin Bulgular

Kod Tema
Yazma ve okuma icin. Ciinkii ¢ok yaz1i yazmamiz lazim ve
arkadaglarimizin yazilarin1 okuduk. (O1)
Bence yazma ve okuma. (02)
k isi i¢in daha ¢ok faydali oldu. (C
Okuma becerisi i¢in daha ¢ok faydali oldu. (O3) Daha fazla okuma oi

Yazma becerisi i¢in daha ¢ok faydali oldu."(04) Ve yazma yapma i
Okuma ve yazma icin daha faydali oldu. (O5) becerisine
Bence okuma ve yazma i¢in daha fazla faydali. (O6) Faydali katkisi
Okuma ve yazmada daha faydali oldu. (07)

Bana gore okuma ve yazma i¢in daha gok faydali. (O8)

Yazma ve okuma i¢in ¢ok faydali oldu. Ciinkii ¢ok yazi yazmamiz lazim.

(09)

Tablo 19°a gore 6grencilerin, yazma ve okuma becerilerine yonelik saglanan faydalara dair
ifadeleri, bu tasarimin dil 6grenme siirecinde etkili bir ara¢ oldugunu ortaya koymaktadir.
Yazma gorevleri sayesinde 6grenciler, diizenli olarak yazma pratigi yapma firsati bulurken
digerlerinin yazdiklarin1 okuduklar i¢in de okuma becerilerini gelistirmislerdir. Bu bulgular,
tasarimin odaklandigi becerilerin hedeflenen sonuglart sagladigim1i ve 0Ogrencilerin dil
becerileri tizerindeki olumlu etkilerini destekledigini gostermektedir.

Padlet’in dil o6gretimindeki etkilerini ve ogrencilerin bu platforma karsi tutumlarini
degerlendirmek amaciyla 6grencilerden uygulamanin dil 6gretimine katkisi hakkinda genel
bir degerlendirme yapmalari istenmistir. Ogrencilerin cevaplari su sekildedir:

Tablo 20
Dil Ogretimine Padlet 'in Katkisina Iliskin Bulgular

Kod Tema
Bana gore, Padlet’te galismak ¢ok ilging oldu. Yarigmalar beni g¢ok . -
motive etti ¢iinkil ben puanlar1 ve rozetleri almak istedim. Her giin bu Motive edici Dil
yarigmalar hakkinda diisiindiim. Nasil bir yeni yazi yazabilirim? Nasil Eglenceli Ogretimine
fotograflar ekleyebilirim? Bence, Padlet Tirk¢e o6grenmek igin ¢ok Daha fazla Padlet’in
faydali, ¢linkii ne zaman Padlet’te bu oyun oldu. O zaman ben cogu caligma istegi katkis1

zaman Tirk¢e disiindiim. Tirk¢e kelimeler, Tiirkge konular, Tiirkce
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gramer hakkinda her zaman diisiindiim. Umarim en kisa zamanda yeni bir Ilging

yarisma olur. (O1) Faydali

E;\ilrel:t,((_f_)’;()ilet ile daha ¢ok Tiirkge galistyorum. Tesekkiir ederim her sey Cagdas yontem
; s birlik¢i ve

Bana gore Padlet dil 6grenmek i¢in harika bir uygulamaydi. Ciinkii

yarismada biitiin 6grenciler puan almak istiyorlar bu yiizden o sirada hem rekabetci
puan ahyorlar hem Tirkge O6greniyorlar. Bence yarisma zamanda Rozet ve puan
Ogrenciler puan ve rozet almak i¢in ¢ok ¢alisiyorlar. (O3) almak isteme

Bana gore Padlet ilging ve ¢agdas bir uygulama. Yarismadayken yiiksek Gorsel ekleme
motivasyonum vardi. Cilinkii her zaman diisliniiyorsun nasil daha fazla
puan kazanabilirim diye. Bence Padlet gibi etkinlikler ¢ok faydali olabilir.
Tesekkiir ederim. (O4)

Bana gore padlet ile ¢alismak ¢ok ilging ve bana ¢ok motivasyon verdi.
(05)

Benim i¢in Padlet ¢ok eglenceli ve faydali bir uygulamaydi. Ben
yarigmalart ve kazanmayi severim. Bu yiizden Padlet sayesinde benim
motivasyonum ¢alismak i¢in daha fazla artt1. (O6)

Bana gore Padlet ile calismak ¢ok ilgingti. (O7)

Bana gore padlet ¢ok giizel ve ilging bir uygulama. Aramizdaki is birligini
artirdi ve bizi rekabet etmeye tesvik etti. Bu eglenceli. (O8)

Bana gore, Padlet’te Tiirk¢e yazmak cok giizel ve ilging oldu. Bence,
Padlet ¢ok faydali, ¢iinkii o zaman diisiindiim. Ben Padlet’te yaziyorum.
Padlet harika bir fikir. (09)

Tablo 20’de yer alan 6grenci yorumlari, Padlet’in dil 6grenimine sagladigi katkilar1 ve
ogrencilerin bu araca yonelik tutumlarii kapsamh bir sekilde yansitmaktadir. Oncelikle
ogrenciler, uygulamayr motive edici bulmuslardir. Ogrenciler, Padlet’in oyunlastirma
unsurlarinin ve rekabet¢i yapisinin onlart motive ettigini ve bu siiregte daha fazla ¢aligsmak
istediklerini ifade etmislerdir. Ornegin, puan ve rozet kazanma arzusu, dgrencilerin diizenli ve
ciddi bir sekilde caligmasini saglamistir. Ayrica uygulama eglenceli ve cagdas bir yontem
olarak gorilmiistir. Caligmanin ilging ve cagdas bir yontem olarak degerlendirildigi,
ogrenciler tarafindan eglenceli bulundugu ve bu 6zelliklerin 6grenme siirecini daha ¢ekici
hale getirdigi belirtilmistir. Bununla beraber o6grenciler, uygulamanin sagladigi yarisma
ortaminin, onlarin dil becerilerini gelistirmek i¢in daha fazla ¢alisma istegi dogurdugunu ifade
etmislerdir. Diger yandan uygulamanin 6grenciler arasindaki is birligini artirdig1 ve rekabetei
bir ortam yarattigi, bu unsurlarin da Ogrencilerin motivasyonlarini ve 6grenme siire¢lerini
olumlu yonde etkiledigi belirtilmistir. Son olarak dgrenciler, Padlet’in dil 6grenme agisindan
faydali oldugunu ve gorsel icerik ekleyebilme gibi cesitli 6zelliklerin 6grenme siirecini
destekledigini belirtmislerdir.

Sonug olarak elde edilen bulgular, oyunlastirilmis Padlet’in dil 6gretiminde kullanilmasinin
etkin bir ara¢ olarak degerlendirildigini ve 6grencilerin bu platform araciligiyla hem 6grenme
streclerine aktif bir gekilde katildiklarint hem de motivasyonlarini artirdiklarini
gostermektedir. Ogrencilerin dil 6grenme siirecindeki olumlu deneyimleri, Padlet’in cesitli
oyunlastirma unsurlariyla desteklenen cagdas bir Ogretim araci olarak etkinligini ortaya
koymaktadir. Bu sonuglar, Padlet gibi dijital araclarin dil 6gretiminde ne denli faydali
olabilecegini ve 6grenme motivasyonunu artirma potansiyelini vurgulamaktadir.
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Sonuc ve Oneriler

Glinlimiiz egitim ortamlarna teknolojik araclarin entegrasyonu, Ogretim siireglerini daha
dinamik ve etkili hile getirme potansiyeline sahiptir. Teknoloji, bu 6gretim sisteminin énemli
bir parcasi olarak, egitim siirecinin sekillendirilmesinde biiyiik bir rol oynamaktadir. Bu
baglamda, web 2.0 araglari, egitim alaninda Ogrencilere pek cok interaktif ve yenilikgi
firsatlar sunmaktadir. Ayn1 sekilde dil 6gretim yontemlerinin ¢agin kosullarina gore yeniden
sekillendirilmesi gerektigi diisiintilmiistiir.

Bu ¢alismada, yabanci dil olarak Tiirk¢e 6grenenlerin yazma pratigi yapma motivasyonlarini
artirmak ve derse olan ilgilerini gliclendirmek amaciyla Padlet uygulamasinin oyunlagtirma
stratejileriyle nasil entegre edilebilecegi arastirtlmistir. Eylem arastirmasi  yontemi
kullanilarak gergeklestirilen bu galismanin bulgulari, Padlet’in ve oyunlastirma unsurlarinin
ogrenci motivasyonu ve dil becerileri lizerindeki etkilerini ortaya koymustur.

Bu ag¢idan eylem arastirmasiyla yiiriitilen bu g¢alismada, web 2.0 araglarindan Padlet’in
oyunlastirma stratejileriyle zenginlestirilmis bir bicimde yabanci dil olarak Tiirkce
ogretiminde nasil kullanildigina ve bu uygulamanin Ogrenciler tizerindeki etkilerine
odaklanilmistir. Calismanin bulgulari, Padlet’in oyunlastirilmasi yoluyla yabanci dil olarak
Tiirkge 6grenenlerin yazma pratigini gelistirmede ve motivasyonlarini artirmada etkili bir arag
oldugunu ortaya koymustur. Padlet’in, is birligi igerisinde ¢alisma ve yazma becerilerini
gelistirmede etkili bir ara¢ oldugu gozlemlenmistir. Oyunlastirma kavrami, Ogrencilerin
motivasyonlarini artirmak ve dgrenme siireglerini daha eglenceli hale getirmek icin basarili
bir sekilde kullanilmistir. Werbach ve Hunter’in (2012) D6 Modeli ve Oyunlastirma Piramidi,
bu stiregte etkili bir tasarim ¢ergevesi sunmustur.

Arastirma sonuglari, Padlet iizerinde gerceklestirilen oyunlagtirma uygulamalarinin
ogrencilerin yazma becerilerini olumlu yonde etkiledigini ve yazma pratigi yapma
motivasyonlarini artirdigin1 gostermektedir. Dijital panoda yazilarin sergilenmesi ve geri
bildirimlerin zamaninda alinmasi, 6grencilerin ddevlerini yapma isteklerini ve katilimlarini
artirmistir. Ayrica, oyunlastirma stratejilerinin entegre edilmesi, 6grenme siirecine eglence ve
motivasyon katmis, Ogrencilerin yazma 0Odevlerine olan ilgilerini ve motivasyonlarini
yiikseltmistir.

Goriismeler sonucunda, 6grenciler hem 6devlerini yaparken hem de geri bildirim alirken daha
istekli olduklarini belirtmislerdir. Oyunlastirma unsurlari, 6grenme siireclerini daha cazip hale
getirmis ve O0grencilerin motivasyonlarini artirmistir. Padlet’in siitun, begenme, yorum yapma
gibi islevleri ise uygulamanin kullanimini kolaylastirmis ve ilgi cekici hale getirmistir.
Ayrica, rozet, 6dil, puan, is birligi ve rekabet unsurlar1 6grencilerin gayretlerini artirmas,
eglenmelerini saglamis ve sistemde kalmalarma yardimei olmustur. Bu bulgular, dijital
araclarin ve oyunlastirmanin egitimde etkili bir sekilde kullanilabilecegine dair onemli
ipuglart sunmaktadir.

Sonug olarak, Padlet’in oyunlastirilmasi, yabanci dil olarak Tiirk¢e 6gretiminde motivasyonu
artirma ve yazma becerilerini gelistirme agisindan etkili bir yontem olarak belirlenmistir. Bu
bulgular, teknoloji destekli 6grenme ortamlarinin 6grencilerin dil becerilerini gelistirmede
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nasil etkili olabilecegini gostermekte ve gelecekteki arastirmalar i¢in degerli bir temel
olusturmaktadir. Padlet ve benzeri dijital araglarin 6gretim siireglerinde daha fazla yer almasi,
dil 6grenme siireclerinde Ggrencilerin  motivasyonlarint artirabilir ve dil becerilerini
gelistirmelerine katki saglayabilir. Bu ¢ercevede, oyunlastirma ve diger islevsel modellerin
egitime entegrasyonu, 6gretim yontemlerinin gelistirilmesinde 6nemli bir adim olacaktir.

Bu calismanin sonuglarindan yola cikarak bazi 6neriler sunmak istenmistir. Ogrencilerin
ilgisini ¢ekmek ve derse katilimini artirmak i¢in oyunlastirma unsurlar ise kosularak farkli
tiirde yarigsmalar, gorevler ve etkinlikler diizenlenebilir. Diger yandan bu ¢alismanin bulgulari
kisa donemli etkileri gostermektedir. Oyunlastirmanin uzun vadeli etkilerini degerlendirmek
icin, ayni uygulamanin uzun siireli etkilerini inceleyen arastirmalar yapilabilir. Boylece
oyunlastirmanin kalici etkileri ve 6grenme siirecine katkilart daha net bir sekilde anlagsilabilir.
Bununla birlikte ¢alismanin 6rneklem grubu A2 diizeyinde 6grenim goren dokuz 6grencidir.
Oyunlastirmanin farkl dil seviyelerindeki 6grenciler lizerindeki etkilerini incelemek amaciyla
benzer caligmalar farkli seviyelerdeki 0grencilere uygulanabilir. Bu, oyunlagtirmanin genel
gecerliligini ve etkinligini arttirabilir. Ayrica Padlet disindaki diger dijital aracglar ile
oyunlastirma stratejilerinin entegrasyonu iizerine arastirmalar yapilabilir. Farkli araglarin
oyunlastirma stratejileriyle nasil birlestirilecegi ve etkilerinin neler olabilecegi arastirilabilir.
Ote yandan egitimcilerin oyunlastirma ve dijital araglar konusunda egitim almasi da gok
onemlidir. Cilinkii bu egitim oyunlagtirma stratejilerinin etkili bir sekilde uygulanmasini ve
Ogretim siirecinde en iyi sonuglarin elde edilmesini destekleyebilir.

Bu oOneriler, oyunlastirma ve dijital araglarin egitimde daha etkili bir sekilde kullanilmasini
saglamak ve dil Ogretimi siireglerini gelistirmek icin Onemli adimlar olabilir. Gelecek
aragtirmalar, bu oOnerilerin uygulanabilirligini ve etkilerini degerlendirerek egitim alaninda
yenilik¢i yaklasimlar gelistirilmesine katkida bulunabilir.

Kaynak¢a

Alsawaier, R. S. (2018). The effect of gamification on motivation and engagement.
International Journal of Information and Learning Technology, 35(1), 56-79.

Akbuga, M. (2018). Oyunlastirma temelli bir mobil wuygulamanmin tasarlanmast ve
gelistirilmesi: Karahisar’s Kesfet. [Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi]. Afyon
Kocatepe Universitesi.

Atesli, A. ve Yildiz, D. (2022). Yabanci dil olarak Tiirkge dgretiminde web 2.0 araglariyla
Bloom Taksonomisine uygun etkinlik o6rnekleri. Uluslararasi Yabanci Dil Olarak
Tiirk¢e Ogretimi Dergisi, 5(1), 4-25.

Aydogdu, E. (2023). Tiirk¢enin yabanc1 dil olarak 6gretiminde web 2.0 araglarinin kullanimi:
Padlet Ornegi. Bezgek Yabancilara Tiirkce Ogretimi Dergisi, 2(3). 195-208.
https://doi.org/10.56987/bezgek.30

Aytan, T. ve Ayhan, N. (2018). Tiirk¢enin yabanci dil olarak 6gretiminde dijital ortamlar.
International Journal of Bilingualism Studies, 1(1), 3-37.


https://doi.org/10.56987/bezgek.30

m Gonca Kirbag e 23

Bas, B. ve Yildirim, T. (2018). Yabancilara Tiirk¢ce 6gretiminde teknoloji entegrasyonu. Ana
Dili Egitimi Dergisi, 6(3), 827-839.

Baskaya, K. ve Tursunovic, M. (2017). Yabanci dil olarak Tiirk¢e 6gretiminde isbirlikli
ogrenme ve Padlet. Aydin TOMER Dil Dergisi, 2(2), 79-96.

Beltran-Martin, 1. (26-28 June 2019). Using Padlet for collaborative learning [Conference
Presentation]. 5th International Conference on Higher Education Advances
(HEAd'19), Universitat  Politecnica de  Val'encia, Val'encia, Spain.
http://dx.doi.org/10.4995/HEAd19.2019.9188

Banfield, J., & Wilkerson, B. (2014). Increasing student intrinsic motivation and self-efficacy
through gamification pedagogy. Contemporary Issues In Education Research, 7(4),
291-298.

Caglar, S. ve Kocadere, S. A. (2015). Cevrimi¢i 6grenme ortamlarinda oyunlastirma. Egitim
Bilimleri ve Uygulama, 14(27), 83-102.

Denny, P. (27 April 2013). The effect of virtual achievements on student engagement
[Conference Presentation]. In Proceedings of The SIGCHI Conference on Human
Factors in Computing Systems, Paris, France.

Deterding, S., Dixon, D., Khaled, R. & Nacke, L. (28-30 Sep. 2011). From game design
elements to gamefulness: Defining gamification [Conference Presentation]. In
Proceedings of the 15th International Academic MindTrek Conference: Envisioning
Future Media Environments, Tampere, Finland.

Dominguez, A., Saenz-de-Navarrete, J., De-Marcos, L., Fernandez-Sanz, L., Pagés, C. &
Martinez Herraiz, J. (2013). Gamifying learning experiences: Practical implications
and outcomes. Computer & Education, 63, 380-392.

DeWitt, D., Alias, N. & Siraj, S. (27-29 May 2015). Collaborative learning: Interactive
debates using Padlet in a higher education institution [Conference Presentation].
Proceedings of the International Educational Technology Conference (IETC 2015),
Istanbul, Turkey.

Dunbar, L. (2017). Using Padlet to increase student interaction with music concepts. General
Music Today, 30(3), 26-29.

Ellis, D. (29-30 October 2015). Using Padlet to increase student engagement in lectures
[Conference Presentation]. Paper presented at European Conference on elearning,
Hatfield, United Kindom. http://www.academic-conferences.org/conferences/ecel/

Ersoy, B. G. (2017). Tiirk¢e dersinde oyunlastirmanin ilkokul ogrencilerin soz varligina ve
motivasyonlarina etkisi. [Yayimlanmamis doktora tezi]. Anadolu Universitesi.

Fadhilawati, D., Laksmita, D. & Mansur, M. (2020). Using Padlet To Increase The Students’
Procedure Text Writing Achievement. Exposure Jurnal Pendidikan Bahasa Dan
Sastra Inggris. 9. 158-172.


http://www.academic-conferences.org/conferences/ecel/

m Yabanci Dil Olarak Tiirkce Ogretiminde Oyunlastinilmis Padlet Kullanimi: Bir Eylem... @ 24

Fis Eriimit, S. ve Kalelioglu, F. (2019). Programlama Ogretiminde Oyunlastirma. 7.
Uluslararasi Ogretim Teknolojileri ve Ogretmen Egitimi Sempozyumu Tam Metin
Kitabi (ss. 568-581). Trabzon Universitesi ve Karadeniz Teknik Universitesi.

Fuchs, B. (2014). The writing is on the wall: Using Padlet for whole-class engagement. LOEX
Quarterly, 40(4), 7-9.

Huang, B., Hew, K. F. & Lo, C. K. (2019). Investigating the effects of gamification-enhanced
flipped learning on undergraduate students’ behavioral and cognitive engagement.
Interactive Learning Environments, 27(8), 1106-1126.

Inal, E., ve Arslanbas, F. (2021). Tiirkcenin yabanc1 dil olarak uzaktan gretiminde iletisim
odakli web 2.0 araglar1 ve uygulama Ornekleri. Bayburt Egitim Fakiiltesi Dergisi,
16(Ozel Say1), 228-249. https://doi.org/10.35675/befdergi.850781

Johnson, R., Cantrell, K., Cutcliffe, K., Batorowicz, B. & McLean, T. (2023). Expanding
creative communities in the visual arts: Using Padlet to support student engagement
and belonging in stressful contexts. Art Education, 76, 33-39.

Kapp, K. M. (2012). The gamification of learning an instruction: Game-based methods and
strategies for training and education. Publish by Preiffer.

Kocaaga, B. (2017). Oyunlastirma ilkeleri temelinde bir ¢cevrimi¢i oyunlastirma platformunun
smif ici uygulamalara yénelik olarak gelistirilmesi. [Yayimlanmamis doktora tezi].
Y1ldiz Teknik Universitesi.

Korkmaz, G. ve Caymaz, G. (2022). Yabancilara Tiirk¢e egitiminde web 2.0 araglarinin dort
alan becerisine yonelik kullanimlar1 (okuma, dinleme, yazma, konusma). Uluslararasi
Beseri Bilimler ve Sanat Dergisi (TRK Dergisi), 3(1), 40-57.

Lestari, P. & Kurniawan, E. (2018). Padlet as media to improve writing mastery of English
department students of uniska 2015-2016. Academic Journal of English Language and
Education, 2(1), 1-12.

Johnson, P. A. (2014). Eylem arastirmas: el kitabi. (Cev., Y. Uzuner, M. Ozten Anay). Ani
Yayincilik.

Merriam, S. B. (2015). Nitel arastirma desen ve uygulama i¢in bir rehber (3. Baski). (Cev. E.
S. Turan). Nobel Akademik.

McGonical, J. (2011). Realty is broken: Why games make us better and how they can change
the world. Penguin.

Nadeem, H. N. (2019). Students’ perceptions about the impact of using Padlet on class
engagement: An exploratory case study. International Journal of Computer-Assisted
Language Learning and Teaching (IJCALLT), 9(4), 72-89.

Ozdemir, O. (2017). Tiirkce Ogretiminde dijital teknolojilerin kullanimi ve bir web
uygulamasi 6rnegi. Electronic Turkish Studies, 12(4), 427-444.


https://doi.org/10.35675/befdergi.850781

m Gonca Kirbag e 25

Padlet. (2024). Padlet Ana Sayfasi. Web: https://padlet.com/ adresinden 5 Subat 2024
tarihinde alinmustir.

Prensky, M. (2001). Digital natives, digital immigrants part 1. On The Horizon, 9(5), 1-6.

Stimer, M. (2017). A¢ik ve uzaktan o&grenme programlarinda oyunlastirma kullanim.
[Yayimlanmanus doktora tezi]. Eskisehir Anadolu Universitesi.

Sahin, Y. L., Karadag, N., Bozkurt, A., Dogan, E., Kiling, H., Ugur, S., Glimiis, S., Oztiirk, A.
ve Giiler, C. (2017). Uzaktan egitimde oyunlagtirma kullanimi: Oyunlastirilmis web
tabanli bir alistirma uygulamasi. Turkish Online Journal of Qualitative Inquiry, 8(4),
372-395.

Senocak, D. ve Bozkurt, A. (2020). Oyunlagtirma, oyuncu tiirleri ve oyunlagtirma tasarim
cergeveleri. Anadolu Universitesi A¢ikégretim Uygulamalar: ve Arastirmalart Dergisi,

6(1), 78-96.
Taufikurohman, 1. S. (2018). The effectiveness of using Padlet in teaching writing descriptive
text. JALL (Journal of Applied Linguistics and Literacy), 2(2). 71-88.

Tunga, Y. ve Inceoglu, M. M. (26-29 Nisan 2016). Oyunlastirma Tasarimi. [Konferans
Sunumu]. 3. Uluslararas1 Egitimde Yeni Yonelimler Konferansi (3rd. ICNTE),
Seferihisar, Izmir.

Werbach, K. & Hunter, D. (2012). For the win: How game thinking can revolutionize your
business. Wharton Digital Press.

Yildinim, A. ve Simsek, H. (2008). Sosyal bilimlerde nitel arastirma yéntemleri. Secgkin
Yayincilik.

Zichermann, G. & Cunningham, C. (2011). Gamification by design: Implementing game
mechanics in web and mobile apps. O’Reilly Media, Inc.

Arastirmacilarin Makaleye Katki Oram1 Beyani:

1. yazar katki orani: %100

Cikar Catismasi Beyani:

Herhangi bir ¢ikar ¢atismasi yoktur.

Finansal Destek veya Tesekkiir Beyani:

Bu calisma i¢in herhangi bir kurumdan finansal destek alinmamistir.
Etik Kurul Onayzi:

Bursa Uludag Universitesi Rektorliigii, Tarih: 16.08.2024, Say1: 2024-08.

Extended Abstract

In the contemporary educational landscape, technology has increasingly become an integral
component, profoundly affecting various aspects of teaching and learning. This technological
transformation is particularly evident in education, where learners and educators exhibit
varying levels of adaptation to these advancements. Prensky’s (2001) concepts of “digital
natives” and “digital immigrants” underscore these variations, with digital natives growing up
in an environment saturated with technology, while digital immigrants encounter technology
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later in life. Given that today’s learners are predominantly digital natives, there is a pressing
need to adapt instructional methods to their technological inclinations. This study addresses a
critical issue in education: enhancing motivation and writing practice for students learning
Turkish as a foreign language. Traditional methods often fail to engage learners effectively,
necessitating the integration of digital tools and gamification strategies to improve learner
motivation and encourage writing practice outside the classroom.

Despite the growing emphasis on technology use in language education, no prior action
research has specifically examined the use of gamified Padlet in teaching Turkish as a foreign
language. Research on the role of Padlet, as a Web 2.0 tool, in enhancing writing skills is
limited, and this study aims to fill this gap. The goal is to explore how designing Padlet with
gamification can contribute to the writing practice and motivation of foreign language
learners. To achieve this, the following research questions were addressed:

e What are the views of learners of Turkish as a foreign language regarding the use of
Padlet?

e What are the views of learners of Turkish as a foreign language regarding the use of
gamification?

e What are the views of learners of Turkish as a foreign language on the contribution
of gamified Padlet to language teaching?

An action research methodology was employed to investigate how gamified Padlet can
support writing practice and increase motivation among foreign language learners. According
to Johnson (2014, p. 26), action research is a method aimed at systematically examining a real
school problem or situation to improve teaching practices. In this context, the stages of the
action research process related to the tool-purpose analysis have been detailed. The stages
include planning the desired outcomes, analyzing the current situation, evaluating the
necessary tools, and developing and revising the plan. According to Johnson (2014, p. 32), the
process of action research is as follows: Define the desired outcome, identify the target
needed to achieve the desired outcome, describe the current situation, analyze the tools
required to obtain the desired outcome, create a plan, and review the plan. In the framework
of this study, the stages of the action research process have been prepared.

The study utilized Werbach and Hunter’s (2012) D6 Model and Gamification Pyramid to
develop a gamified Padlet design. Padlet, a Web 2.0 tool, functions as a digital board that
allows users to share their writings, receive feedback, and engage interactively. Due to its
collaborative and individual progress features, Padlet was selected for this study. The research
involved international students enrolled in Turkish language courses at a university in Turkey.
Participants were selected based on their international student status, enrollment in online
Turkish language courses, and willingness to participate. A total of nine students, all at A2
proficiency level, participated in the study. Data were collected through semi-structured
interviews and demographic questionnaires. The data were analyzed descriptively, focusing
on the effectiveness and impact of the gamified Padlet on students’ writing practice and
motivation.
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The findings indicated that students found Padlet to be a valuable tool for enhancing their
writing practice. They appreciated its functionalities, such as columns, likes, comments, and
the overall ease of use. The gamification elements, including badges, rewards, points,
collaboration, and competition, significantly increased their motivation and engagement.
Students reported that these features made the writing process more enjoyable and encouraged
more active participation. Additionally, the integration of gamification strategies into Padlet
facilitated timely feedback and made the learning experience more interactive, contributing to
improvements in both writing skills and overall motivation.

Based on the study’s findings, several recommendations are proposed. To further enhance
student engagement, incorporating a wider variety of gamification elements such as
competitions, tasks, and activities is suggested. Additionally, further research should explore
the long-term effects of gamification on learning outcomes, as this study primarily addresses
short-term impacts. Investigating the effects of gamification across different language
proficiency levels and comparing various digital tools could provide a more comprehensive
understanding of their effectiveness. Furthermore, training educators in gamification and
digital tools is crucial for maximizing the benefits and ensuring effective implementation in
language teaching practices.

In conclusion, gamifying Padlet proves to be an effective method for increasing motivation
and improving writing skills of foreign language learners. This study highlights the potential
of digital tools and gamification in modern education and provides valuable insights for future
research and instructional design. The integration of Padlet and similar digital tools into
educational processes can enhance student motivation and contribute to the development of
language skills. The integration of gamification and other functional models in education
represents a significant step forward in improving language teaching methodologies.
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Ek1

Yabanci Dil Olarak Tiirk¢e Ogretiminde Padlet in Oyunlastirilmasi

D6 Modeli
1. Hedeflerin Tasarlanan oyunlastirma ile A2 diizeyinde Tiirkge 6grenmeye devam eden uluslararasi
Tanimlanmast Ogrencilerin yazma ve okuma becerilerine katki saglamak hedeflenmistir.

Ogrencilerin Tiirkce olarak kelime, ciimle, paragraf, metin yazmalar1, dgrencilerin biitiin

2. Davranislarin yazilanlar1 okuyarak takip etmesi, siirecte i birligi veya rekabet icinde olarak begenide,

Tammlanmas: yorumda bulunabilmesi beklenmektedir.
Oyuncu tipi olarak basaranlar, oyuncular, hayirseverler ve sosyallesenler secilmistir. Bir
yardim g¢agrisina cevap vermede hayirseverler, siirecin bagindan sonuna puan, 6diil veya

3. Oyuncularin rozet gibi unsurlarla oyuncular, her seviyenin bir 6nceki seviyeden daha zor tasarlanarak

Tanimlanmasi kisinin gelisimine ve uzmanlagmasma olanak saglamak amaciyla basaranlar ve diger
oyunlara destek olarak puan alabilme veya onlar1 takip ederek siiregte nerede oldugu
gorebilme 6zellikleriyle sosyallesenlere uygun olarak hazirlanmaya galigilmistir.
Tasarimda yazilan her bdlimden sonra daha zor bolime gecilmesi hedeflenmistir.
Boylelikle kolaydan zora bir miicadele olusturulmak, daha fazla zaman vererek yazmaya
devam eden oOgrencilerin daha fazla puan kazanmasi saglanmistir. Bu baglamda

4, Aktivite oyunlastirmada ti¢ aktivite dongiisii tasarlanmistir:

Dongiilerinin Calismanimn baslangicinda dgrencilerden kendilerini tanitmalar1 istenmistir. Birinci agama

Hazirlanmast olarak anlaml1 ve dil bilgisi kurallarma uygun ciimle yazabilmeleri; ikinci asama olarak

anlaml, tutarli ve dil bilgisi kurallarma uygun paragraf yazabilmeleri; Ugiincii asama
olarak ise anlamli, tutarh ve dil bilgisi kurallarma uygun metin yazabilmeleri
beklenmistir.

Tasarimda genel hedefte Tiirk¢e okumak ve yazmak, kontrolden sonra puan almak gibi
cesitli unsurlar ile merak duygusunu tetikleyen kolay eglence unsurlarina yer verilmistir.

Oyunlastirma hedeflerinden biri olan korsanlar1 yenme, korsanla miicadele etme,
giiclenme icin dongiilerde degisen etkinliklerde basarili olmasi beklenir. Bu sayede
gesitli zorluklarla miicadele ederek basariya ulasilabilir. Katilimcinin bu basaridan gurur
duymasi ile zor eglenceye yer verilmeye ¢alisilmistir.

Tasarimda katilimcilarin birbirleriyle iletisim hélinde olabilecegi, dongii igindeki
gorevlerde is birligi, rekabet, takip etme, begenme, yorum yapma gibi insanla eglenceye
de yer verilmeye caligilmigtir.

5. Eglencenin
Olusturulmasi

Oyunlastirma tasarimmin uygulanacag alan i¢in web 2.0 araglarindan bir pano sayfasi
olan Padlet segilmistir. Oncelikle Padlet aracinda siitunlarm yan yana gelebildigi
ozellikte bir sayfa secilmistir. Ardindan ilk siituna dgrencilerle oyunlastirma adimlari
paylasilmistir.  Ogrenciler  buradaki  &zellikleri okuyarak kendi  siitunlarmi
olusturacaklardir. Padlet’te her Ogrencinin kendi alanini olusturabildigi bir siitun

6. Uygun olmaktadir. Bununla birlikte miicadele edecegi kisilerin siitunlarini da gorebilme ve takip

Araglarin edebilme imkani olmaktadir. Ayrica sayfada yoneticinin kontroliinde araglarin eklenmesi

Kullanilmasi ve bu araglar1 miicadele edecek kisilerin kullanabilmesi de miimkiindiir. Ogrencilerin
situnlart kendi i¢inde de bolinebilmektedir. Boylelikle &grenciler, eger isterlerse
caligmalarin1 bolim bolim yaparak da takip edebilmektedirler. Padlet’in sundugu
imkanlar dahilinde siitunlar ve siitun bagliklari olusturulmustur. Her 6grenci kendi
alanmi renklendirebilir, yazi sitilini degistirebilir ve gorseller ekleyebilmektedir. Dijital
bir sayfa olan Padlet’in oyunlastirilmasi i¢in bir¢ok unsura yer verilebilmektedir.

Oyunlastirma Piramidi

1. Dinamikler i¢cin Unsurlar

Oyunun belirli smirlar1 belirlendigi bu alanda ¢aligmada her 6grenci Padlet’in sundugu
imkan ile bir siituna sahiptir ve her 6grenci kendi siitunundan sorumludur. Ogrencinin
bagka siituna sadece arkadasma yorum yaparak kullanilmasi, baska siituna miidahéle
edememesi ise bir kisitlamadir. Ayrica argolu iceriklerin veya k¢ paylasimlarin
yapilmamasi, oyunlagtirmanin ii¢ hafta siirmesi ve siire bitiminde paylasim yapilmamasi
tasarim i¢in belirlenen kisitlamalardir.

1. Kisitlamalar

Oyunun igerisinde bulunan heyecan, merak, iizlintii, seving ve kizgmlik vb. duygularin
yasandig1 bu dinamikte oyun icerisinde hem kendi yazisii hem diger arkadaslarinin
yazisimi takip edebilecekleri i¢in merak ve heyecan duygularinin tetiklenmesi
hedeflenmistir. Ayrica 6grencinin diger 6grencileri takip edebilmesi, onlarla iletigime

2. Duygular
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gecebilmesi, kendi 6zerk alanini gelistirme imkanmin sadece kendisinde olabilmesi ve
kendi alaninda en fazla paylasim yapabilme imkani olmasi gibi unsurlar ile puan
kazanmasi ile mutluluk ve seving duygularmma hitap etmek hedeflenmistir. Bununla
birlikte, tasarimdaki akista kalmaya devam ederek ayni zamanda Tiirkge 6grenmeyi ve
pratik yapmayi da siirdiirmeleri ile motivasyonlarmmin olumlu anlamda tetiklenmesi
amaglanmistir.

3. Hikayelestirme

Tasarimdaki hikayenin olustugu bu dinamik i¢in onemli olan hikayedeki kurgunun
baslangigtan bitigse kadar tutarli olmasi saglanmigtir. Padlet’teki oyunlastirma ¢aligmasi
“Kaptan Adan1 Kurtar” baglig ile baglamaktadir. Calisma su sekildedir:

“Kaptana Mesaj Var

Merhaba Kaptan,

Her siitun sizin adanizdir. Adalarin iizerinde adiniz yazmaktadir. Her kaptan adasini
korsanlardan korumalidir. Bu yiizden giliglenmeniz lazim. Gii¢clenmek icin ise puanlar,
rozetler ve Odilller kazanmalisiniz. Bunlari kazanmak ic¢in ise bazi sartlari yerine
getirmelisiniz. Her 6grencinin kendine ait slitunu yani adas1 vardir. Kendi adanizdaki
slitununuza yazi yazmalisiniz. Her yazi sizi daha da gii¢lendirecek.”

Tasarimin hikéyesi hazirlanmig ve dgrencilerle birlikte ilk agamadan son agamaya kadar
takip edilmistir. Oyuna bagslarken Ogrencilerle oyunlastirma hikayesi paylasilmis ve
Ogrencilerin bir miicadele iginde ilerlemesi saglanmaya calisilmistir.

4. Tlerleme

Bu dinamikte, 6grenciler i¢in kolaydan zora bir ilerleme hazirlanmig ve bunlar seviyelere
ayrilmustir. Ik seviye dgrenci icin ciimle yazmakken son seviye metin yazmak olarak
diizenlenmistir. Boylece 6grencinin de yazma becerisine dair bir gelisme kaydedilmesi
hedeflenmistir. Birinci seviyede “climle”, ikinci seviyede “paragraf”, iiglincii seviyede
“metin” yazmaktir. Ayrica her seviye igin fotograf eklenebilir ve diger siitunlardaki
yazilara yorum yazilabilirler.

5. fliski

Katilimeilar arasindaki etkilesimleri ifade eden bu dinamik i¢in 6grenciler arasinda
olumlu iligkileri artrrmak amaciyla birbirlerine yorum yapabilme ve bundan puan
kazanabilme imkani saglanmistir. Bu sayede arkadaslariyla iligkileri olmasi
amaglanmistir.

2. Mekanikler i¢in Unsurlar

1. Zorluk ve
Meydan okuma

Sorunlarin ya da durumlarin ¢oziimii igin gergeklestirilen gorevlerin oldugu bu
mekanikte seviyeyi tamamlayamayan o6grenci, diger seviyeye gegemez. Bu zorlugu
gegebilmek Oncelikle seviyeyi tamamlamalidir. Bunlarda yardima ihtiyaci olan 6grenci
arkadaglarindan ve arastirmacidan destek olabilir. Ayrica korsanlara karsi bir meydan
okuma ile gorevlerine baglarlar ve devam ederler.

2. Sans

Oyundaki unsurlarin gelisigiizel dagildig1 veya kazanildig1 durumlarda kullanilan sans
faktorii bu oyunlastirmada da her 6grencinin siirece katilimina gore siiregte sans elde
edebilir, her 6grenci bunu kullanabilir.

3. Is Birligi ve
Rekabet

Bir hedef ya da gergeklestirilmesi gereken gorev icin oyuncularm bir arada galismasi ve
bireylerin ya da grubun kazanmak i¢in miicadele ettigi bu mekanikte, &grenciler
caligmasint tamamlayamayan Ogrencilere yardim edebilir. Ancak kendilerinin
kazanmalari icinde miicadelelerine devam etmeleri de gerekmektedir.

4. Geri Bildirim

Oyuncunun bulundugu durumla ilgili yaptiklarina oyun icerisinde sistem tarafindan geri
bildirimde bulunuldugu bu mekanikte, oyun sirasinda sistemde meydana gelen,
degisikliklerin ya da durumlarin bildirilmesiyle saglanmaya ¢alisilmistir.

Padlet’te Ogrencinin her hareketi goriilebilmekte ve geri bildirim vermeye yarayan
“begen” isareti ve yorum yapma Ozelligi kullanilabilmektedir. Bu sayede arastirmaci
tarafindan 6grencilerin her eylemi igin bir déniit verilmistir. Ogrencilerin hatalarinin ayni
zamanda diizeltilmesi ve engellenmesi saglanmaya ¢aligilmstir.

5. Odiiller

Bir eylemin ya da basarinin elde edilmesi durumunda saglanan faydanm oldugu bu
mekanikte &grencilerin yazdiklarindaki zorluklara gore 6diil sistemi diizenlenmistir.
Puan caligmanin kolaylik ve zorluk diizeyinde etkili olmustur. Ayrica 6diil olarak kalem
verilmigtir.

Odiil sisteminin tasarrminda 6grencilerin yazdiklari, paylastiklari, yorumlari gibi biitiin
unsurlar tek tek hesaplandiktan sonra en fazla puani toplayan 6grencinin birinci olacagi
ifade edilmistir. Diger siralamalarda elde edilen puana gore olacaktir. Ogrenci hangi
sirada c¢alismay1 tamamlamigsa o siraya ait 6dilii kazanmigtir. Yarismada birinci olan
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ada sahibine “Kirmizi1 Kalem” 6diilii verilmesi ve kupa kazanmasi1 planlanmigtir.

6. Durum

Katilimciya tasarimdaki zaman ve kazanma durumu hakkinda bilgi verilmistir.

7. Sira

Oyuncularin sirastyla katilimimi saglayan bu mekanizmada, ¢aligmaya katilan tiim
ogrencilere esit haklar tanmnmistir. Her 6grencinin kendi siitunu, birikimi ve yolculugu
bulunmaktadir. Ayrica, biitiin 6grencilere ayni anda haber verilmis ve katilim i¢in herkes
esit sirayla oyuna girmistir.

8. Kaynak
Edinimi

Tasarimda ilerleme ya da oyuncunun gelisimini saglamak i¢in gerekli nesneleri igeren bu
mekanikte ¢aliymay1 uygulayabilmek i¢in Padlet kullanilmistir. Bu sayede dgrenciler
oyuna katilabilmis, oyunda kalabilmis, oyunu devam ettirebilmis ve nihayetinde
sonlandirabilmistir. Padlet’in sundugu imkénlar ile biitiin oyunu yiiriitebilmislerdir.

3. Bilesenler icin Unsurlar

1. Basari

Belirlenmis olan hedeflere ulagilmasi halinde kazanilan durum olan bu bilesen igin
caligmada seviyeleri gegen Ogrenciler her seviye i¢in basari elde etmis olmasi
tasarlanmistir.

2. Avatar

Oyuncunun oyun sirasinda sahip oldugu karakterin gorsel temsili olan avatar, caligmada
yer almistir. Caligmada iki karakter bulunmaktadir: Birisi adalar1 kurtarmaya ¢alisan
kaptanlar, digeri ise miicadele etmeleri gereken korsanlardir. Bu ¢alismada &grenciler
kaptan roliinii {istlenmistir.

3. Rozetler

Tasarim sirasindaki bazi basarilarin gorsel olarak temsil edildigi, ayrica motive edici
unsur olarak kabul edilen bu bilesene de tasarimda yer verilmistir. Calismanin en kisa
siirede baglamasini saglamak icin siirece ilk katilan &grenciye, ilk katildigi igin rozet
verilecektir. “Ilk paylasim yapan dgrenci ‘Girisimei Ogrenci’ rozeti kazanacaktir.” gibi.
[Ik yazma cesaretini kazandirmak ve calismaya biitiin 6grencileri en kisa siirede katmak
amactyla Ogrencilerin yazma swalarina gore hiyerarsik bir rozet swralamasi
olusturulmustur. ilk baslayan 6grenciden sonra katilan &grencilere de galismaya
bagladiklar1 igin rozet verilmistir. Her siradaki rozet farklidir. Bu yiizden her rozet
Ogrenciye 6zeldir.

4. Lider Tablosu

Oyuncular arasinda siralamada nerede olduklarini gosterilen bu bilesen i¢in ¢alismada ilk
seviyede oyuna baglama sirasi ile ilk liderlik tablosu olugmaya baslamistir. Caligma
bitiminde Ogrencilerin yazdiklarina goére aldiklari puanlar ile yeni liderlik tablosu
olusmus ve biitlin 6grencilerle paylagilmistir.

5. Seviyeler

Oyun siireci boyunca oyuncunun ilerlemesi i¢in hazirlanan calisma ii¢ seviye seklinde
planlanmistir. Caligmanin birinci seviyesinde 6grenciden anlamli bir ciimle, ikinci
seviyesinde en az dort ciimleden olusan bir paragraf, en az iki paragraftan olusan bir
metin yazmalar1 beklenmektedir. Seviyeler hem zaman hem anlamsal biitiinlik
bakimmdan kolaydan zora olarak hazirlanmustir. Ogrenciler seviyeleri gecmek igin
istenilen hedefe ulasmalidir. Birinci seviye i¢in on ciimle, ikinci seviye i¢in dort paragraf
ve iigiincii seviye igin iki metin yazmaldirlar. Ogrenciler birinci seviyede hedefi
gerceklestirdigi takdirde ikinci seviyeye gecebilmektedir.

6. Puanlar

Caligmada her seviye i¢in farkli puan elde etme sistemi kurulmustur. Birinci seviyede her
yazdiklar1 ciimle i¢in 10 puan, ikinci seviyede her yazdiklari paragraf i¢in 50 puan,
iiclincli seviyede yazdiklar1 her metin i¢in 100 kazanacaktir. Ayrica kendi siitunlarina
yazdiklar1 yazilar1 destekleyici nitelikte fotograf yiiklediklerinde 2 puan, arkadasinin
yazdig1 konular hakkinda yorum yazmak 5 puan ve bu yoruma cevap vermek de 5 puan
olarak hazirlanmistir.

7. Macera

Tasarimda dgrencilere asilmasi gereken zorluklar tasarlarmugtir.

8. Miicadele Etme

Kaptan ve Korsan’m miicadelesi olarak tasarlanmigtir. Arastirmada, iyileri ve miicadele
etmeyi temsil eden kaptanlar, kotiileri ve miicadele edilmeyi temsil eden korsanlar olarak
iki farkli grup olusturulmustur. Kaptanlarin korsanlara kars1 giiclenebilmesi i¢in oyunda
kalmasi ve oyun agamalarini gergeklestirmesi gerekmektedir.

* Tasarimda dinamiklerin tamamina yer verilmistir. Ancak mekaniklerden aligverise;
bilesenlerden takimlar, sanal hediyeler, icerik kilidini agma, koleksiyonlar, savas, sosyal
grafiklere ve hediyeye yer verilmemistir.
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Ozet: Bu arastirmada, Tiirkiye ve Rusya’da ana dili 6gretiminde kullanilan ders kitaplar1 ve ders materyallerinin
kargilagtirmali olarak incelenmesi amaclanmistir. Bu amacla ders kitaplari; metin sayisi, metin tiirii ve yazar
tercihleri acisindan analiz edilmis, ders materyallerinin bicimsel ve igeriksel O6zellikleri degerlendirilmistir.
Arastirmada dokiiman inceleme yontemi kullanilmistir. Arastirmanin veri kaynagini 5. smif Rus Dili, Rus
Edebiyat1 ve Tiirkge ders kitaplar1 olusturmaktadir. Arastirmanin verilerinin toplanmasi ve analizi kisminda;
uygun dokiimanlar1 bulma, dokiimanlarin orijinalligini kontrol etme, kodlama ve kataloglama konusunda bir
sistematik olusturma, veri analizi ve 6lgiim adimlar1 takip edilmistir. ilgili dokiimanlardan elde edilen veriler
betimsel analiz yontemiyle ¢Oziimlenmistir. Arastirmanin gegerligi ve giivenirligini saglamak i¢in dig
denetleyici, akran incelemesi ve ¢oklu kodlama stratejilerinden yararlamilmistir. Elde edilen bulgular, Rusya’da
ana dili 6gretiminin 5. sinif diizeyinde “Rus Dili” ve “Rus Edebiyati” olmak iizere iki, Tiirkiye’de ise “Tiirkge”
ile tek ders iizerinden ilerledigini, Rusya’da ana dili 6gretimine daha fazla ders saati ayrildigini, Rus¢anin ana
dili olarak &gretimi ders materyallerinde daha fazla metne yer verildigini gostermektedir. Bu baglamda
ogrencilerin daha fazla metin tiirli, yazar ve yazar iislubuyla karsilasma imkanin oldugu goriilmiistiir. Arastirma
sonuglari, Rusya’da ana dili 6gretiminin “Rus Dili” dersinin yam sira “Rus Edebiyati” dersi ile desteklendigini
ve bu iki ders i¢in ayrilan ders saatleri ile 6gretim materyallerinin mevcut oldugunu gostermektedir. Buna karsin
Tirkiye’de ise ana dili egitiminin sadece “Tiirk¢e” dersi lizerinden yiiriitildiigli ve yalnizca bu ders igin
tasarlanmus ders kitaplari, egitim materyalleri ile sinirli oldugu saptanmistir.

Anahtar Kelimeler: Ana dili olarak Rusca 6gretimi, ana dili olarak Tiirkge 6gretimi, kitap incelemesi, Rusya,
Tiirkiye.

A REVIEW OF TEXTBOOKS USED IN MOTHER TONGUE TEACHING: THE
CASE OF RUSSIA AND TURKIYE
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Abstract: In this study, the objective has been to conduct a comparative analysis of the textbooks and
instructional materials used in the teaching of the mother tongue in Tiirkiye and Russia. To this end, textbooks
were analyzed in terms of the number of texts they contain, the types of texts, and the selection of authors.
Furthermore, the formal and content-related characteristics of the instructional materials were evaluated. The
research employed the document analysis method. Textbooks for 5th-grade Russian Language, Russian
Literature, and Turkish constituted the data source for the study. In the data collection and analysis phase of the
research, a systematic approach was followed for finding appropriate documents, verifying the authenticity of
the documents, coding and cataloging, as well as for the data analysis and measurement steps. Data extracted
from the relevant documents were processed using the descriptive analysis method. To ensure the validity and
reliability of the research, external review, peer review, and multiple coding strategies were utilized. The
findings indicate that mother tongue instruction in the 5th grade in Russia is conducted through two subjects,

Dog. Dr.; Ordu Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Tiirkce ve Sosyal Bilimler Egitimi Béliimii; pinaruysal32@gmail.com;
0000-0003-1208-9535

*k

(")grA Gor.; Hoca Ahmet Yesevi Uluslararas Tiirk-Kazak Universitesi; alpaslankarabag@outlook.com;
0009-0007-2608-9663

™ Ar. Gor.; Ordu Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Tiirkge ve Sosyal Bilimler Egitimi Boliimii; merenuygur@odu.edu.tr;
0000-0003-3740-7579

Kanik Uysal, P., Karabag, A. ve Uygur, M. E. (2025). Ana Dili Ogretiminde Kullanilan Ders Kitaplarina Yonelik Bir inceleme:
Rusya ve Tirkive Ornegi. Uluslararasi Tiirkce Ogretimi Arastirmalari Dergisi (UTOAD), 5(1), 31-59. DOI:
https://zenodo.org/doi/10.5281/zen0do.15154857



https://zenodo.org/doi/10.5281/zenodo.15154857
mailto:pinaruysal32@gmail.com
mailto:alpaslankarabag@outlook.com
mailto:merenuygur@odu.edu.tr

m Ana Dili Ogretiminde Kullanilan Ders Kitaplarina Yonelik Bir inceleme: ... ® 32

whereas in Tiirkiye, it is conducted through a single subject. The study also found that more instructional hours
are allocated to mother tongue education in Russia, that Russian instructional materials incorporate a greater
number of texts, and consequently, students in Russia are exposed to a wider variety of text types and styles
from both local and foreign authors. The research findings indicate that in Russia, mother tongue education is
supported not only by the Russian Language course but also by the 'Russian Literature' course, with designated
instructional hours and teaching materials for both subjects. In contrast, in Tiirkiye, mother tongue education is
conducted solely through the Turkish course and is limited to textbooks and educational materials designed
specifically for this subject.

Keywords: Russia, teaching Russian as mother tongue, teaching Turkish as mother tongue, textbook review,
Tiirkiye.

Giris

Ana dili egitimi dolayli yoldan bireyin cevresiyle kurdugu iletisimsel etkinlikle baslar. Bu
okul dig1 siirecin resmi asamaya evrildigi basamak olarak okul oncesi egitim (ISCED-0)
goriinmekle birlikte birey, ilkogretim (ISCED-1) asamasinda resmi egitim siireclerine tam
anlamiyla dahil olur. Bireyin yakin ¢evresindeki etkilesimleri ile Ortiikk olarak baslayan dil
egitimi ilkokul kademesinde sistemli bir yapiya biirlinliir. Daha sonra bu siire¢ ortaokul
(ISCED-2) ve ortadgretim (ISCED-3) donemlerinde ilerleyerek devam eder. Bu goriiniim
diinyadaki ana dil 6gretiminde ortak bir doku sunmaktadir. Bu ¢alismaya konu olan Rusya ve
Tirkiye’nin ana dili 6gretim siireglerinin ortaokul 5. siif diizeyinde karsilastirilmasinda da
sOzii edilen doku gézlemlenmektedir.

Tiirkiye’de ana dil egitimine okul oncesi donemde baslanir. Ancak bu siirecte ilkokuma
yazma Ogretimi degil daha ziyade dilin sezgisel bilgisi edindirilir ve okuma sevgisi
asilanmaya calisilir (MEB, 2013a, 2013b). Yani dile dair s6zdizimsel, biiriinsel yapilar
sezdirilir, genel anlamda dinleme becerisi ve konugma becerisinin gelistirilmesi hedeflenerek
erken okuryazarlik becerileri gelistirilir. Ilkogretim kademesinde sistemli ve istendik bigimde
formel egitim araciligiyla Tiirkcenin 0gretimine ilkokuma yazma siireciyle baslanmis olunur.
[k egitim-6gretim doneminde okuma-yazma &gretimi tamamlanir ve ardindan doért temel dil
becerisinin gelistirilmesinin hedeflendigi evreye adim atilir.

Rusya’da da benzer bir durum séz konusudur. Zorunlu olmayan okul oncesi egitim, yuvalar
(vasli) ve anaokullar1 (detsady) araciligiyla yiiriitiiliir ve bu asamada ana dili sevgisi ve ana
dili farkindalig1 kazandirilmaya caligilir (Nissksaya, 2018; “Russian Federation—Preprimary
Primary Education”, t.y.). Ancak federe yapisindan dolay1r Rusya’da ana dili 6gretimi okul
oncesi donemde parcali bir yap1 arz eder. Federasyon igerisindeki cumhuriyetlere kendi
dillerini 6gretme olanagi tanindigindan Ruscanin ana dili olarak Ogretiminde biitiinciil bir
durum goézlenmez (Maltseva vd., 2020; Elleman ve Oslund, 2019). Yine de okul 6ncesi
donemden baglayarak Rus¢anin egitimi iizerinde dnemle durulur.

Tiirkiye’de ana dili 6gretimi ilkdgretim diizeyinde 2005 yilinda yayimlanan program itibariyla
yapilandirmaci1 paradigma ekseninde dort temel dil becerisinin gelistirilmesi iizerinden
merkeziyetci bir anlayisla ilerler (Ozgelik vd., 2021; Vatansever Bayraktar ve Girgin, 2021).
Birinci smiftan itibaren dinleme becerisi ile baslanan siliregte okuma, konusma ve yazma
becerileri biitlinlesik bir sekilde gelistirilmeye calisilir (Dogan, 2014). Dil becerilerinin
gelistirilmesi siireci birinci smiftan sekizinci sinifa degin ana dili Tiirkge Dersi Ogretim
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Program1 (2019a) cergevesinde hiyerarsik, sarmal ve tematik diizende yliriitiiliir. Tiirkce
dersine birinci ve ikinci sinif diizeyinde haftalik 10 saat, {i¢ ve dordiincii sinif diizeyinde 8
saat ayrilir (TTKB, 2023). Bir dénemin on sekiz hafta oldugu g6z oniinde bulundurulursa
birinci smiftan dordiincii sinifa kadar (7-10 yas) birey 1.040 saat Tiirkge dersi almaktadir.
Ortaokul ve imam hatip ortaokullarinda ise egitim 5-8. sinif (11-14 yas) araligin1 kapsamakta
ve ortaokul diizeyinde ana dili egitimi Tiirk¢e dersi lizerinden yiirtitiilmektedir. Bu derse 5 ve
6. smif diizeylerinde haftalik 6 saat, 7 ve 8. sinif diizeylerinde 5 saat ayrilmaktadir. Ayrica
se¢cmeli ders olarak haftalik iki saat olmak tizere 5. siniftan itibaren “Okuma Becerileri” ve
“Yazarlik ve Yazma Becerileri” dersleri yer almaktadir. Bu anlamda zorunlu ders olarak
Tiirk¢eye ortaokul diizeyinde 792 saat ayrilarak ilkogretim doneminin sonunda bireyin ana

dili sevgisi edinip ana dilini dogru ve etkili bir bicimde kullanmas1 hedeflenmektedir (MEB,
2019a). Bu hedefin gerceklesmesi i¢in de ana dili 6greniminde ders kitabi eksenli bir
Ogretimle karsilasilmaktadir. Bunun yaninda destekleyici materyaller de MEB tarafindan
saglanmakta ancak temel ara¢ olarak ders kitaplar1 kullanilmaktadir (Demirel ve Kiroglu,
2020; Kilig, 2020). Tiirk¢enin ana dili olarak 6gretiminde kullanilan baslica basilt materyaller
MEB veya 6zel yayinevleri tarafindan iiretilip Talim Terbiye Kurulu Bagkanliinca onaylanan
ders kitaplari, ¢alisma kitaplari, etkinlik kitaplar1 ve fasikiillerdir. Bunlar arasinda daha dnce
ogretmen kilavuz kitaplar1 da yer almaktayken 2018-2019 egitim-0gretim yilinda ilgili
materyal kullanimdan kaldirilmistir (Stigtimli vd., 2019). Bu materyallere ek olarak sunulan
destekleyici dijital materyallere erisim ise Egitim Bilisim Ag (EBA) {izerinden
gerceklestirilmektedir.

Rusya’nin egitim sistemi ise temel ve mesleki egitim olarak ikiye ayrilmaktadir (Ercantiirk,
2010). Bu anlamda sistem, “genel egitimde; okul dncesi, ilkogretim, temel genel egitim ve
lise diizeylerinde, mesleki egitimde; ortadgretim, yiiksekdgretim ve lisansiistii diizeylerinden
olusmakta, birinci siniftan on birinci sinifa kadar zorunlu egitim uygulanmaktadir” (Kovaleva
vd., 2021, s. 1). Bu siirecin ilk dort yili (7-10 yas) ISCED-1’e tekabiil etmektedir ve
“pachal’noye obrazovaniye” olarak adlandirilmaktadir. Bu egitim icretsizdir ve devlet
tarafindan saglanmaktadir (Aytagli, 2020). {lgili egitim sistemin teorik zemini L. S. Vygotsky,
L. Zankov ve D. Elkonin’in goriislerine dayanmaktadir (Ercantiirk, 2010). Bu déonemde ana
dili 6gretimi Rusca ve edebi okuma adi verilen dersler iizerinden yiiriitiiliir (Polat, 2021).
Igili siiregte birinci sinifin ilk alt1 ayinda okuma ve yazma &grenimi gergeklestirilir. Okuma-
yazma Ogretiminde sesbirim temelli bir siire¢ sz konusudur (Rakhlin vd., 2017). Ikinci
donem itibariyla edinilen okuma becerisi pekistirilmeye baglanir, hece ve kelime sesletiminin
basarili bir sekilde gergeklestirilmesi beklenir. 2. smiftan 4. sinif diizeyine degin okuma
becerisinin  derinlemesine  gelistirilmesi  {izerine ¢alhisilir ve okuma tekniklerinin
kazandirilmasi amaglanir (Kovaleva vd., 2021). Ayrica bu siirecte Rusya’da pek c¢ok farkli
ana diline mensup birey bulundugundan farkli 6gretim planlarinin kurgulandigi belirtmek
gerekir (Mutlu, 2021; Tekucheva ve Gromova, 2016). Mevcutta Rusga i¢in on iki, edebi
okuma i¢in on ii¢ adet farkli plan bulunmakla birlikte ilgili planlar ihtiyaca binaen tercih
edilebilmektedir (Kovaleva vd., 2021; Ministerstvo Obrazovaniya i Nauki Rossiyskoy
Federatsii [MOH P®], t.y.). Haftalik ders saati bolgesel farklilik gosterebilen Rusganin ana
dili olarak ogretiminde bir akademik saatin 45 dakikaya esit oldugu 1-4. siniflarda dil
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egitiminde (Rus¢a ve edebi okuma) ders saati sayis1 1.215°e esittir (Rusca i¢in 675 ve edebi

okuma i¢in 540) ve bu say1 toplam egitim siiresinin yiizde 36’sindan az olamaz, edebi okuma
i¢in harcanan siire de toplam siirenin yiizde 16’sindan az olamaz (Kovaleva vd., 2021, s. 3).1
Rusganin ortaokul diizeyinde o6gretimi 5-9. smf (11-15 yas) araligimi kapsar, osnovnoe
obschee obrazovanie olarak adlandirilir ve ISCED-2’ye tekabiil eder (ENIC, t.y.). Bu smf
diizeylerinde ana dili 6gretimi yine iki ayr1 ders lizerinden “Rus Dili” ve “Rus Edebiyat1”
seklinde ilerlemektedir (Polat, 2021). Bu ¢alisma 6zelinde {izerinde durulan 5. sinif diizeyinde
Rus Dili i¢in 170 ders saati, Rus Edebiyat1 i¢cin 102 ders saati (toplamda 272 ders saati),
Tirkge dersi i¢in 216 ders saati ayrilmaktadir.

20. asir ve Oncesi donemde “dil bilgisi kurallarin1 sunmak ve Ogrencilerin bu kurallari
Ogrenmelerine yardimci olacak ornekleri icermek”™ seklinde iki ana islevi yerine getirmek
amactyla hazirlanan, yalin ve geleneksel bir yapiya sahip olan Rus Dili ders kitaplari, 20.
asrin son ¢eyreginden itibaren yapisal ve kuramsal olarak 6nemli doniisiimler gecirmis ve
yeni bir bakis acistyla hazirlanmaya baslanmistir (Granik, 2017). Bu donemde V. G.
Beylinson ve D. D. Zuyev, ders kitaplarinin iistlendigi islevlerin 6nem, uygun yontem ve
konulmus hedefe ulagsmadaki katilim derecesine gore sekillenmesi gerektigini ifade etmisler
ve “bilgilendiren, doniistiiriilebilen, sistematize edilebilen, 6z-kontrolii saglayan, ogretim
nesnesini pekistiren, kendi kendine o6grenmeyi saglayan, entegre edilebilen, koordinasyon
saglayan, gelistiren ve egitici” olmak tizere dokuz islev tanimlamiglardir (Granik, 2017, s.
66). Skatkin (1991) ise Ogrencileri Ogretim siirecinin pasif bir unsuru olmaktan ¢ikip
ogretmenleri ve sinif arkadaslariyla ortak faaliyetlerde bulunan aktif katilimci bireyler haline
getiren, 6grencinin kendi bilgi ve becerilerinin ortak yaraticist olmasini saglayan, kisiligini
gelistiren bir yapida olmasi gerektigini savunmustur. Usinskiy (1974) o6grencilerin ders
kitaplartyla dogrudan iletisiminin saglanmasi, Ogretim materyalinin anlasilmasit ve soyut
olarak sunulan dil bilgisi materyalinin 6grencilerin zihninde somutlagmasin1 saglamak icin
“figliratif dil bilgisi” olusturuldugunu ifade etmistir. “Figiiratif dil bilgisi”, kelimelerle
sunulan kural ve kavramlar1 gorsel imgelere dontistiiren, 6gretim materyalinin 6grenilmesini
kolaylagtiran bir 6gretim yontemi olmustur.

Ders kitaplarinin yapist ve bilesenlerinin neler olmasi gerektigiyle ilgili Rusya’da en yaygin
ilk ve ortadgretim seti olarak kabul edilen Rusya Okulu (Shkola Rossii) egitim serisinin
yayimlandigi Prosveshchenie Yaymevi’nin 1969-1993 yillari arasinda miidiirligiinii yapan
Zuyev’in (1974), “Problem struktur1 shkol’nogo uchebnika™ adli kitabinda okul kitaplarinda
olmas1 gereken temel bilesenlerin yapisi su sekilde siniflandirilmistir:

A. Metinler:

e Temel (Ana) Metinler,
e Tamamlayici/(Ek) Metinler,
e Aciklayict Metinler,

B. Metin Dis1 Bilesenler:

e Ogrenmeyi Diizenlemek/(Gergeklestirmek) I¢in Kullanilan Araglar,

Yalnizca 1. sinifta bir akademik saat 35 dakikaya esittir.

2 Okul ders kitaplarmnimn yapisal problemleri.



m Pinar Kanik Uysal / Alpaslan Karabag / Muhammed Eren Uygur @ 35

e Gorsel ve Aciklayici Materyaller,

e Yonlendirici/(Egitici) Araglar,

Ders kitabinin temel yapisal bilesenleri, 6grencilerde yetkin sozlii ve yazili iletisimin
psikolojik alt yapisim1 olusturmayi, onlarda kurgusal eserleri algilama ydntemlerini
gelistirmeyi ve algilama sirasinda yeni duygular uyandirmay1 amaglamaktadir. Temel yapisal
bilesenler sunlardan olugmaktadir: 1) Teorik dil bilimsel metinler, 2) Teorik psiko-didaktik
metinler, 3) Sanatsal ve biligsel gorevlerle iligkili metinler. Ders kitaplarindaki teorik dil
bilimsel metinler, Rus Dili dersinin dil bilgisi, imla, noktalama isaretleri ve diger kural ve
kavramlarinin agiklamasini igermektedir. Teorik psiko-didaktik metinler, bilissel ilgiyi
uyandirmanin ve silirdiirmenin yollarini, 6grencilerde yetkin sozlii ve yazili iletisimi
gelistirmeyi amagclayan teknikleri icermektedir. Sanatsal ve biligsel metinler bir yandan dil
bilgisi becerilerini gelistirmeyi, diger yandan metni anlama stratejilerini gelistirmeyi
amaglamaktadir. Yeni ders kitaplarinin aciklanan yapisal bilesenleri, 1. siniftan 9. sinifa kadar
tiim ders kitaplarini kapsamaktadir.

Ders kitaplar1 i¢in Zuyev (1974) tarafindan planlanan bilesenlerin baska islevleri de
bulunmaktadir. Ogrencileri bilime énemli katkilarda bulunan dil bilimci bilim insanlariyla
tanistirmak bunlardan biridir. Bu iglevde bilim insanlarinin her birinin hikayesi (biyografisi),
ders kitabindaki dilsel materyalin incelendigi yere ilistirilmekte ve bu yapisal bilesene sunlar
dahil edilmektedir:

e Bir dil bilimcinin kesiflerine dayanan bir gorev. Bu goérev, bilim insaninin
kendisiyle ilgili hikayesinden 6nce gelmektedir.
e Bilim insan1 hakkinda biyografik bir metin ve onun portresi. Portre, dgrencilerin
bilim insaninin ismini ve imajini bir biitiin olarak algilamasi i¢in verilmektedir.
e Uzerinde calisilan materyalin iyice anlasiimasi ve goniillii olarak ezberlenmesiyle
ilgili gorevler.
Ders kitaplar1 esas olarak calismalari okul miifredatina dahil edilmeyen, ancak 6grencinin
entelektiiel ufkunu genisleten, ona diistinme firsatt veren ve ¢cogu zaman eserlerini okuma
arzusu veren, yazarlarla ilgili hikayeler icermektedir. Yapisal bilesenin ders kitabindaki yeri,
bir yazarin eserinden tamamlanmis bir pasaja dayanan bir gorevle belirlenmekte, gorevin
icerigi hem dil bilgisi hem de anlama sorularindan olusmakta ve bunu yazarin kendisi
hakkinda bir hikaye takip etmektedir.

Rusya’da ders kitaplar1 ayrica, okul ¢ocuklarinin ahlaki egitiminin g¢esitli islevlerini yerine
getiren yapisal bir bilesen olusturmay1 da amacglamaktadir. Bunlar su sekilde siralanabilir: 6z
vatanina ve kendi diline karsi tutum; seckin yerli ve yabanci yazarlar ve bilim insanlari;
roman okuma arzusunun uyandirilmasi; yetiskin aile iiyelerine ve yaslilara karsi sefkatli
tutum; kiz ve erkek cocuklarin birbirleriyle iliskileri, dostluk ve sevgi baglart; kisilik
ozelliklerini, akranlarinin ve kendisinin eylemlerini anlama; yetiskinlerin ve daha biiyiik
cocuklarin kendilerinden kiiclik ¢ocuklarin duygu ve davraniglarina karsi tutumu; insani
kusurlar hakkinda bilgi ve onlara kars1 uygun tutum; onceki nesillerin yagam bilgeligi; dogaya
kars1 tutum; insanlar ve evcil hayvanlar arasindaki iligkiler; ise yonelik yaratici tutum; genel
davranig kiiltiirii vb... Egitimin belirli bir islevini yerine getiren gorevlerin her birini ¢6zmek
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icin modern yazarlar 6zel hikayeler ve siirler kaleme almaktadir. Ayrica ders kitaplarinin
yazarlar1 klasik ve modern eserlerden metinler segmektedir. Bu tiir metinler, 6grencinin hem
dil bilgisi problemlerini ¢ozmesine hem de belirli ahlaki problemleri tanimasina imkan
saglamaktadir (Granik, 2017, s. 66-72).

Rus 0gretim sisteminde ana dilinin dgretimi i¢in birinci siniftan itibaren hem edebi eserlerin
alimlanmasi hem de dil becerilerinin edinilmesi i¢in ayr1 derslerin olmas1 da dikkat ¢ekicidir.
Rusya, bu anlamda ana dili 6gretimini ortadgretim diizeyi dahil tek ders lizerinden yiiriiten
Tiirkiye’den farklilagsmakta ve Rusya’daki bu yaklasimi Kovaleva ve digerleri (2021, s. 5-6)
su sekilde ifade etmektedir:

b

Okuma egitimine yonelik Rusya’daki ¢agdas yaklasim “edebi amagli okuma’
olarak nitelendirilebilir. Bu kapsamda Rusya’da edebi okuma dersi, 1. simiftan
11. smifa kadar devam eden edebi egitimin bir parcast olarak goriiliir.
Ilkokulda edebi okumanin genis amaci, ogrencileri yazma sanati olarak
edebiyatla tanistirmak ve onlar1 insan iligkileri ve ahlaki degerler diinyasina
dahil etmektir. Edebi okuma, 6grencilerin metinleri bilingli okuma ve anlama
becerilerinin yani sira sozlii ve yazili konusma becerilerini de gelistirmeyi
amaglarken ayni zamanda Ogrencilerin yaratict yeteneklerini ve kisisel
gelisimlerini tegvik etmeyi de hedefler.

Kovaleva ve digerlerinin (2021) belirttigi iizere ana dili egitiminde edebi metin ve okumalara
cok O6nem verilmekte ve ders materyalleri bu dogrultuda hazirlanmaktadir. Bu ¢ercevede
Egitim Bakanlhiginca gelistirilen ve onaylanan ders materyalleri seti arasinda; igerisinde
metinlerin bulundugu bir kitape¢ik, kitapgigi tamamlayan bir ders kitabi, calisma kitaba,
metinleri analiz etmek icin bir dizi kilavuz, aile okumas1 i¢in kitaplar ve 6gretmen kilavuzu
bulunmakta; edebi okuma dersi i¢in hazirlanan materyallerde klasik Rus edebiyatt metinleri,
yerli ve yabanci ¢ocuk edebiyati {iriinleri ayrica yer almaktadir. Tiim bu setlerin i¢inde klasik
edebiyat icerigi ve yazarlarindan pargalar bulunmaktadir. Bu anlamda Rusya’nin ana dili
ogretimi i¢in “Rus Dili” ve “Rus Edebiyati” olmak fiizere iki ayri ders tahsis ettigi ve bu
derslerde de ¢ok cesitli materyal kullanimini tercih ettigi goriilmektedir. Bu tercihin sonuglari
uluslararas1 sinavlar ekseninde kendini olumlu yonde gostermektedir. Nitekim Rusya, okuma
odakli bir sinav olan PIRLS’te ilk katilimindan itibaren genel ortalamadan yiliksek puanlar
almis, son dl¢iimlerde diinya siralamasinda ilk {ige girmistir.

Bu aragtirmanin odagi kapsaminda Tirkiye ve Rusya’nin dil egitimi 6zelindeki durumuna
bakildiginda her iki iilkenin de PIRLS ve PISA uluslararasi smavlarma katildig
goriilmektedir. Rusya’nin PIRLS’deki basari siralamasi ve PISA’da, Moskova ozelinde,
okuma becerisi alanindaki basar1 siralamasi dikkat ¢ekicidir (Duman, 2016).3 Rusya, 4. sinif
diizeyinde gozlem yapilan ve okuma beceri alanina odaklanan PIRLS’e ilk uygulamadan
itibaren katilim saglamis ve yillara gore basar1 ivmesini pozitif yonde ilerletmistir. Son
yapilan 2021 PIRLS sinavinda Rusya, 567 puanla 57 {ilke arasinda iigiincii olmustur (PIRLS,

¥ Rusya 2000 yilindan itibaren PISA’ya ve 2001 yilindan itibaren PIRLS’e diizenli katilim saglamaktadir. Ancak 2018
yilinda Moskova’nin ayr1 bir kurucu birim olarak katildig1 gézlemlenmistir. Yine bolgesel etmenlerden dolay: 2022 PISA
gozlemine katilamadig belirlenmistir.
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2021). Ayn sinava yalnizca 2001 ve 2021 yillarinda katilan Tiirkiye, son sinavda 496 puan
alarak 500 merkez puanindan asagida bir puan almistir. Bir diger uluslararasi gézlem sinavi
olan PISA’nin okuma beceri alan1 incelendiginde ise Rusya 6zelinde yapilan son gézlem olan
2018 PISA gozleminde Rusya Federasyonu’nun okuma alaninda elde ettigi puan 479 iken
Moskova’nin elde ettigi puan 525 olmustur (MEB, 2019b). Ayn1 yilda Tiirkiye’nin puani ise
466°dir. 2022 gozlemine Rusya katilim saglamazken Tiirkiye’nin okuma becerisi alanindaki
ortalamas1 10 puan gerileyerek 456 olmustur (MEB, 2023). Bu anlamda okuma becerisi
alaninda ana dili baglaminda elde ettigi uluslararasi basaridan dolay1 Rusya’da siiregelen ana
dili egitimini incelemek ve burada kullanilan ders materyallerini betimlemek ©Onemli

gorilmiistiir.

Rusya’da ana dili 6gretimi ve Rus egitim sistemi iizerine yapilan ¢alismalar incelendiginde
ders kitab1 incelemesi (Aldemir, 2010), karsilastirmas1 (Unsal ve Arici, 2022), Rus egitim
sistemi ve ana dili 6gretimi programi (Aytacli, 2020; Bucak, 2000; Celik, 2017; Dertli, 2021;
Ercantiirk, 2010; Ozerbas ve Safi, 2022; Polat, 2021) alanlarinda calismalar yapildig
goriilmektedir. Aldemir, calismasinda 5 ila 9. smiflarda kullanilan Rus Dili ve 5 ila 6.
simiflardaki edebiyat dersine ait ders kitaplarini ele almistir. Ilgili arastirmada s6z konusu ders
kitaplart 6zelinde iceriksel ve bigimsel betimlemeler yapilmis, ders kitaplarinda var olan
etkinlikler tahlil edilmistir. Unsal ve Arici, 5. smif diizeyinde kullanilan Rus¢a Edebiyat
kitabim1 ve 5. simif Tiirk¢e ders kitabini karsilastirmali bir bicimde incelemistir. Arastirmada
tematik bir inceleme yapilarak daha cok ilgili ders kitabinin betimlenmesi hedeflenmistir.
Polat, Rus ana dili egitimini tanitt1g1 kitap boliimiinde ders programlari ve genel manada Rus
dili egitimi ilizerinde durmustur. Yapilan bu arastirmada ise Rusca ve Tiirk¢enin ana dili
olarak O&gretimi siireglerini ders kitaplar1 {izerinden 5. smif Ozelinde karsilagtirmak
hedeflenmistir. 5 sinif ortaokul kademesinin ilk smif diizeyi oldugu ve bu diizeyde 6grenim
goren bireyler Rusya ve Tiirkiye’de ayni yaslara tekabiil ettiginden dolay ilgili diizeylerdeki
ders kitaplarinin karsilastirilmasi tercih edilmistir.

1. Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaci, Tiirkiye ve Rusya’da 5. sinif diizeyinde ana dili &gretiminde
kullanilan ders kitaplar1 ve ders materyallerinin karsilastirmali olarak incelenmesidir. Bu
amagla 5.smif Tiirk¢e, Rus Dili, Rus Edebiyati (Edebi Okuma) ders kitaplari; metin sayisi,
metin tiirli ve yazar tercihine gore karsilastirilacaktir. Bu anlamda uluslararasi sinavlarda,
ozellikle okuma 6grenme alaninda, 6nemli basarilar elde eden bir iilkenin ders materyallerini
betimlemenin karsilastirmali ana dili egitimi siireclerine bir katki sunacagi diistiniilmiisttir.

2. Yontem

Ana dili 6gretiminde kullanilan ders kitaplarinin  Rusya-Tiirkiye  baglaminda
karsilastirilmasini  amacglayan bu arastirmada nitel arastirma yontemlerinden dokiiman
inceleme yontemi kullanilmistir. Dokiiman incelemesi, yazili belge igeriklerinin titizlikle ve
sistematik bir sekilde analiz edilmesini kapsayan bir arastirma yontemidir (Wach ve Ward,
2013). Bu galismada, dokiiman incelemesi yontemi ile iki iilkenin ana dili derslerinde
kullanilan ders materyalleri bigcim ve igeriksel Ozellikler agisindan incelenerek
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bakis acis1 olusturulmaya ¢alisilmistir.

Inceleme kapsamina alinan ders kitaplarma iliskin bilgiler “Veri Kaynag1” bashigi altinda
verilmis, kaynaklara nasil ulasildigina iliskin detayli bilgiler ise “Verilerin Toplanmasi ve
Analizi” bagligi altinda anlatilmistir.

2.1. Veri Kaynad

Bu arastirmanin veri kaynaginit Rusya Federasyonu ve Tiirkiye'nin egitim bakanliklart
tarafindan onaylanmig yayinevleri tarafindan hazirlanan ve ana dil 6gretiminde kullanilan 5.
smif Rus Dili, Rus Edebiyat1 (ikiser cilt) kitaplariyla 5. smf Tirk¢e ders Kitabi
olusturmaktadir. Calisma kapsaminda incelenen 5. sinif Rus Dili, Rus Edebiyati1 ve Tiirkce
ders Kkitaplarina ait bilgiler Tablo 1°de gosterilmistir:

Tablo 1

Ana Dili Ogretiminde Kullanilan Ders Kitaplar

Rus Dili Rus Edebiyat1 Tiirkce
Materyal Adi  Rus Dili 5. Sinif, 1 ve 2. Ciltler Edebiyat 1 ve 2. Ciltler Tiirkge Ders Kitabi
= Ladijenskaya T. A, Baranov M.
S T., Trostentsova L.A. .
2 Yazary/ L ostentsova N Korovina V. Y., Juravlev . .
4 Yazarlart Ladijenskaya N. V., Deykina A. V. P. Korovin V. i Besir Sevim
= D., Grigoryan L. T., Kulibaba I. U o
= I., Antonova L. G.
Yayinevi Prosveshchenie Prosveshchenie Koza Yaymevi
Rus Dili Calisma Defteri, 1 ve 2. Edebiyat Calisma Defteri, 1 )
‘g = Materyal Ady Ciltler ve 2. Ciltler
z & Yazary/ : Roza Ahmadullina
5‘« v Yazarlar Marina Bondarenko Anatolyevna Gabdullovna -
Yayinevi Prosveshchenie Prosveshchenie -
=2 Rus Dili 5. Simif, Ogretmenler Igin ~- vEdeblyat > slmf
= . . 2 . Ogretmenler I¢in Ders
S = Materyal Adi  Ders Kitabina Yonelik Metodolojik . snelik -
g X Kilavuz Kitap Kltab.}na Yoneli .
2N Metodolojik Kilavuz Kitap
= B
’é‘) = Yazar/ Marina Bondarenko Anatolyevna Mstislav Sutan Isaakovig -
§ Yazarlan
Yaymnevi Prosveshchenie Prosveshchenie -

Ek Materyaller

¢ Rus Dili Tk Yardim Calisma
Defteri 1 ve 2. Ciltler

¢ Rus Dili Didaktik Materyaller

e Rus Dili, Dil Kilavuzu “Sézli
Iletisimi Gelistiriyoruz”

o Rus Dili Tarama Testleri

e Rus Dili Dikte ve Yazili

e Edebiyat igin Didaktik
Materyaller

e Edebiyat Seviye
Belirleme Calismalari

Anlatn_n_lar ) ) e Edebiyat 5. Smif Dinleme
o Rus Dili Seviye Belirleme Uyeulamast
Calismalari Ve

e Rus Dili Tematik Testler
e Rus Dili 5. Smif Dinleme
Uygulamast
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2.2. Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Bu aragtirmanin verilerinin toplanmasinda Merriam’in (sS. 142-45) dokiiman analizi
asamalari, verilerinin analizinde ise Bailey’in (1994) veri analiz siireci takip edilmistir. Takip
edilen asamalar su sekilde aciklanabilir:

2.2.1. Uygun Dokiimanlar: Bulma

Aragtirmanin 1. asamasinda, Rusya Federasyonu’nda egitim-6gretim siireclerini diizenleyen,
bu siireclerin tiim Rusya igerisinde ayni standartlara gore siirdiiriilmesini saglayan, ders
materyallerinin, 6lgme ve degerlendirme araglarinin hazirlanmas: ylikiimliiliigiinii {istlenen
komisyonlar1 ve bu komisyonlarin hazirladig1 egitim-6gretim ders araclarini onaylayan resmi
kurum tespit edilmeye calisilmistir. Bu baglamda ilgili kurumun, Rusya Federasyonu Egitim
Bakanli1 biinyesinde yer alan “Ders Kitaplarma Iliskin Bilimsel Metodolojik Konsey”
(Ministerstvo Prosveshcheniya Rossiyskoy Federatsii/Nauchno-Metodicheskiy Sovet po
Uchebnikam) oldugu saptanmistir. Ders Kitaplarina iliskin Bilimsel Metodolojik Konsey,
konseyin egitim-0gretim siirecleriyle ilgili diizenlemeleri, bu siireglerle ilgili belirledigi
standartlar, Rus Dili ve Edebiyat1 6gretim programlari ve egitim-6gretim araglarini hazirlayan
komisyonlar hakkinda bilgi, egitim bakanliginin resmi sitesinden (https:/fpu.edu.ru/) temin
edilmistir. Yapilan incelemede, Ders Kitaplarma iliskin Bilimsel Metodolojik Konsey’in
2023-2024 egitim-6gretim yilinda 5. smif Rus Dili i¢in, Ladijenskaya T. A, Baranov M. T.,
Trostentsova L. A ve digerlerinin hazirladig: iki ciltlik 5. simif Rus Dili, Rus Edebiyat1 i¢in
ise, Korovina V. Ya., Zhuravlev V. P., Korovin V. 1. adli yazarlarin hazirladig: iki ciltlik 5.
smnif Edebiyat ders kitaplarimi biitlin Rusya genelinde okutulmak {izere onayladig1 bilgisine
ulasilmistir. Ders Kitaplarina Iliskin Bilimsel Metodolojik Konsey’in onay verdigi bu ders
kitaplarin, Rusya Okulu (Shkola Rossii) egitim serisi adiyla Prosveshchenie
(ITpocemenue) Yayinevi tarafindan yayimlanmakta oldugu ve Rusya’da en yaygin egitim
serisi olarak kabul edildigi tespit edilmistir.

Tirkiye’deki ders kitaplarinin se¢ciminde MEB Talim ve Terbiye Kurulu Baskanliginca
onayli, giincel olarak ilgili siif diizeyinde 6gretim materyali olarak kullanilan kitap esas
alinmustir.

2.2.2. Dokiimanlarin Orijinalligini Kontrol Etme

Rusganin ana dili olarak Ogretimi baglaminda ilgili ders kitaplarina elektronik ortamda
(https://prosv.ru/) ulagilmis ve kitaplarin yayim yillarinin giincel olmasma 6zellikle dikkat
edilmistir. Elektronik ortamda ulasilan ders kitaplarinin Rusya Federasyonu Egitim Bakanligi
Ders Kitaplarina iliskin Bilimsel Metodolojik Konseyin onay verdigi komisyon tarafindan
hazirlandig1 kontrol ve teyit edilmistir. Ayrica Rusya’da ¢esitli okul miidiirliikleriyle iletisime
gecilmis ve incelenen ders kitaplarinin Rusya’daki en yaygin egitim seti icerisinde yer aldigi
teyit edilmis ve 2024 yilindan itibaren biitiin Rusya genelinde sadece bu egitim setinin
kullanilmaya baslanacag1 6grenilmistir. Tiirk¢e kaynakta ise Talim Terbiye Kurulu tarafindan
onayli ve EBA’da (www.eba.gov.tr) yer alan ilgili sinif diizeyindeki dosya ile kontrol
saglanmistir.


http://www.eba.gov.tr/
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2.2.3. Kodlama ve Kataloglama Konusunda Bir Sistematik Olusturma

Orijinalligi kontrol edilen ders materyallerinin belirli bir sistem ic¢inde ve birbirleriyle
karsilastirmali olarak ¢6ziimlenebilmesi i¢in arastirmacilar tarafindan “Ders Materyali
Inceleme Olgiitleri Listesi” (EK-1) olusturulmustur. Bu &lgiit listesi “Ders Materyallerinin
Bigimsel ve Igeriksel Goériiniimii” seklinde iki kategoriye ayrilmis ve kodlamalar bu
dogrultuda yapilmustir. Olgiit listesi hazirlanirken ilgili alan yazin taramasi yapilarak
arastirma kapsaminda kodlamasi yapilabilecek kategoriler belirlenmis ve hazirlanan o6lgiit
listesi uzman goriisiine sunulmustur. Tiirkge egitimi alaninda ¢alisan iki uzmanin goriisii
alindiktan sonra kodlama i¢in kullanilacak 6l¢iit listesine son hali verilerek analiz asamasina
gecilmistir.

2.2.4. Veri analizi

“Verinin anlamimi digariya aktarma siireci” (Merriam, s. 167) olan veri analizinde, arastirma
kapsaminda kullanilan ders kitaplarmin analizi i¢in Bailey’in (1994) dort asamali analiz
stireci takip edilmistir:

2.2.4.1. Analize konu olan veriden orneklem secme: incelemeye dahil edilecek ders
materyalleri belirlenirken Ol¢iit 6rnekleme yontemi kullanilmistir. Temel alinan olgiitler
sunlardir: 1) ders materyallerinin ilgili {ilkenin egitim bakanlig1 tarafindan onayli olmasi, ii)
ana dili egitiminde kullaniliyor olmasi, iii) her iki iilkede de ortaokulun ilk yil1 olan besinci
smif diizeyinde okutuluyor olmasi ve iv) devlet okullarinda giincel ders materyali olarak
kullaniliyor olmasidir.

2.2.4.2. Kategorilerin gelistirilmesi: Secilen ders materyallerinin bigimsel ve igeriksel
gorliniim seklinde iki kategoride incelenmesine karar verilmistir. Bu kategoriler igerisinde yer
alan bicimsel goriinlim; ayrilan ders saati, kullanilan 6gretim programi, ders kitabi, ¢alisma
kitab1, 6gretmen kilavuz kitab1 ve ek materyaller seklinde, igeriksel goriiniim; metin sayzisi,
tiirli ve yazari seklinde kodlara ayrilmistir.

2.2.4.3. Analiz biriminin saptanmasi: Incelenen ders kitaplarmin (Tiirkge, Rus Dili, Rus
Edebiyati) igeriksel goriiniimiine yoOnelik incelemelerde metinler analiz birimi olarak ele
alinmistir. Bunun i¢in “metin kabul etme Ol¢iitii” belirlenmis; Oncesi, sirasi ve sonrasinda
etkinlik tasarlanan ve iliskili tema ile dogrudan baglantis1 olan parcalar metin kabul edilerek
incelemeye dahil edilmistir. Ayrica verilerin agik ve anlasilir bigimde sunulmasi bakimindan
metinler “bi¢im ve tiir” seklinde siniflandirilmistir. Bu kavramlar1 agiklamak gerekirse metin
bicimi, “bazi ortak yonlerle ilgili olarak siniflandiriimis metnin genel ozelligini, daha genel
metin ulamlarini” (Giinay, 2017, s. 237) belirtecek bicimde bilgilendirici, hikdye edici ve siir
olarak ele alinirken metin tiirli, “degisik toplum ve kiiltiirlerde farklilasan bir sirali diizene
bagl olarak diizenlenen ulamlardan olusan belli bicimsel ozelliklere sahip” dilsel yap1
(Giinay, 2017, s. 365) seklinde, calisma Ozelinde; “manzume, tekerleme, bilmece, siir,
sarky/tiirkii, tiyatro, roman, mizahi fikra, masal/efsane/destan, karikatiir, hikaye, fabl, ¢izgi
roman, ansiklopedi maddesi, giinliik, gezi yazisi, biyografi, otobiyografi, deneme, sosyal
medya mesajlari, 6zli sozler, mektup, makale, kilavuzlar, haber metni, reklam, e-posta,
efemera-brosiir, an1” olarak siniflandirilmastir.
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2.2.4.4. Sayisallastirma: Belirlenen analiz birimleri dogrultusunda ilgili kategorilerin
yiizdelik dagilimlar1 ¢ikarilarak ders kitaplarinda kapsadigi alanlar frekans ve yiizdelik
dagilimlar iizerinden tablolastirilarak sunulmustur.

2.2.5. Ol¢iim:

Veri analizinin sayisallastirma basamagi altinda belirtildigi iizere ders kitaplarindan elde
edilen veriler ilgili kategoriler altinda sayisallastirilarak tiimevarimsal bir goriiniim elde
edilmis ve bulgular boliimiine tablolastirilarak yansitilmistir.

2.3. Gegerlik ve Giivenirlik

Bu aragtirmanin gecerligi ve giivenirligini saglamak icin dis denetleyici, akran incelemesi
(Creswell, 2013) ve g¢oklu kodlama stratejilerinden (Barbour, 2001) yararlanilmistir.
Arastirmanin temel kurgusu, veri toplama aracinin olusturulmasi, verilerin analizi ve
raporlanmasi silirecinde alan uzmanindan (Prof.-Tiirkge Egitimi) dis denetleyici olarak destek
alimmistir. Ayrica aragtirmanin tiim asamalarinda ve veri analiz siirecinde ii¢ arastirmaci
birbirini siirekli degerlendirmis, birbirlerine karsi seytanin avukatligi gérevini (Barbour,
2001) dstlenerek akran incelemesini gergeklestirmistir. Arastirmacilar verilerin analizi
siirecinde sekiz hafta boyunca planli saatlerde bir araya gelmis, dokiimanlarin kodlanma
stirecini birlikte tartigsarak siirdiirmiistiir. Bu toplantilarda yiiriitiilen es zamanl kodlama ile
kodlamanin giivenirligini saglamak ve elde edilen sonuglarin gegerligini artirmak
amaglanmistir. Toplantilar esnasinda arastirmacilarin metnin tiirii ile ilgili kararsiz kaldigi
durumlar olmus, bu metinler “kodlanamayan metinler seklinde” wuzman goriisiine
sunulmustur. Metin tiiriiniin belirlenmesinde kararsiz kalinan yaklasik yetmis metin olmus, bu
metinlerin ikisi disinda diger metinler uzman goriisii ile belirlenerek ilgili kodlara atanmigtir.
Tirii belirlenemeyen iki metin ise bulgular boliimiinde “tespit edilemedi” seklinde
gosterilmistir. Ek olarak ders kitaplarinda yer alan yazar dagilimlarinin belirlenmesinde
Ruscanin ana dili olarak 6gretimi ders kitaplarinda yazar adlarinin yer verilmedigi metinlerde
metindeki ibare ve ifadeler {lizerinden yazar belirleme silirecine gidilmis, yazari
belirlenemeyen metinler iki kodlayicinin es zamanli kontrolii ile “belirtilmemis” kategorisine
yerlestirilmistir.

3. Bulgular ve Yorum

Bu kisimda arastirmanin konu edindigi Rusca ve Tiirk¢enin ana dili 6gretimi siireclerinin 5.
siif diizeyinde ders Kkitaplar1 6zelinde nasil sekillendiginin karsilastirilmasi  hususu
kapsaminda sozl edilen ders kitaplarindaki; bicimsel o6zellikler, metin sayisi, dinleme ve
okuma metinleri, metin tipi, metin tiirli, yazar dagilimlar1 ve yazar tercihleri betimlenmistir.
Asagidaki tablo dizininde arastirma kapsaminda incelenen ders kitaplarina dair bigimsel
Ozellikler yer almaktadir.



m Ana Dili Ogretiminde Kullanilan Ders Kitaplarina Yonelik Bir inceleme: ... ® 42

Tablo 2

Rus Dili Ders Materyalleri

Sinif Diizeyi 5. Smif

Ayrilan Ders Saati 170 Saat (Haftada 5 saat / 34 hafta)
Kullanilan Ogretim Program Federal Ortadgretim Genel Programi
Ders Kitabi Rus Dili 5. Smif, 1 ve 2. Ciltler
Calisma Kitab1 Rus Dili Caligma Defteri, 1 ve 2. Ciltler

Rus Dili 5. Simif, Ogretmenler icin Ders Kitabina Yénelik Metodolojik
Kilavuz Kitap

. Rus Dili Ik Yardim Calisma Defteri 1 ve 2. Ciltler

. Rus Dili Didaktik Materyaller

. Rus Dili, Dil Kilavuzu “Sézlii iletisimi Gelistiriyoruz”.

. Rus Dili Tematik Testler

. Rus Dili Kontrol/Tarama Testleri (Caligmalari)

. Rus Dili Dikte ve Yazili Anlatimlar

. Rus Dili Seviye Belirleme Caligmalari

. Rus Dili 5. Smif Dinleme Uygulamasi

Ogretmen Kilavuz Kitabi

Ek Materyaller

RO Q| N[ N[ |WIN|—

Rus Dili ders materyallerine dair bigimsel goriiniimiin sunuldugu Tablo 2’deki bilgilere gore
5. smif diizeyinde 34 egitim haftasinda, 170 saat Rus Dili dersine ayrilmaktadir. Rus Dili
dersi, Rusya Federasyonu Egitim Bakanlig1 tarafindan olusturulan Federal Ortadgretim Genel
Egitim Programi temel almarak yiiriitiilmektedir. Calisma Defterleri (2 cilt), “Ogretmenler
icin Ders Kitabina Yonelik Metodolojik Tavsiyeler”i iceren kilavuz kitap, iki ciltlik Rus Dili
Ik Yardim Calisma Defteri, Rus Dili Didaktik Materyaller kitabi, Rus Dili-Dil Kilavuzu:
Sozlii Iletisimi Gelistiriyoruz kitab1, Rus Dili Tematik Testler kitab1, Rus Dili Kontrol/Tarama
Testleri kitabi, Rus Dili Dikte ve Yazili Anlatimlar kitabi, Rus Dili Seviye Belirleme
Caligmalar1 kitabr ve Rus Dili 5. sinif Dinleme Uygulamasi (CD/Kitap) Rus Dili dersi i¢in
kullanilan ek materyallerdir.

Tablo 3
Rus Edebiyati Ders Materyalleri

Smif Diizeyi 5. Simf

Ayrilan Ders Saati 102 Saat (Haftada 3 saat / 34 hafta)

Kullanilan Ogretim Programn  Federal Ortadgretim Genel Programi

Ders Kitabi Edebiyat 1 ve 2. Ciltler

Cahisma Kitabi Edebiyat Calisma Defteri 1 ve 2. Ciltler

Ogretmen Kilavuz Kitabi Edebiyat 5.. Siif Ogretmenler i¢in Ders Kitabina Yénelik Metodolojik
Kilavuz Kitap
1. Edebiyat igin Didaktik Materyaller

Ek Materyaller 2. Edebiyat Seviye Belirleme Calismalari

3. Edebiyat 5. Smif Dinleme Uygulamasi

Rus Edebiyati ders materyallerine dair bigimsel goriiniimiin sunuldugu Tablo 3’teki bilgilere
gore 5. sinif diizeyinde 34 egitim haftasinda, 102 saat Rus Edebiyati dersine ayrilmaktadir.
Rus Edebiyati dersi, Rusya Federasyonu Egitim Bakanlig1 tarafindan olusturulan Federal
Ortadgretim Genel Egitim Programi temel alinarak yiiriitiilmektedir. Caligma Defterleri (2
cilt), “Ogretmenler igin Ders Kitabina Yénelik Metodolojik Tavsiyeler”i iceren kilavuz kitap,
Edebiyat I¢in Didaktik Materyaller kitabi, Edebiyat Seviye Belirleme Calismalar kitab1 ve



m Pinar Kanik Uysal / Alpaslan Karabag / Muhammed Eren Uygur e 43

Edebiyat 5. sinif Dinleme Uygulamasi (CD/Kitap) Rus Edebiyati dersi i¢in kullanilan ek
materyallerdir.

Tablo 4

Tiirkge Ders Materyalleri

Sinif Diizeyi 5. Smif

Ayrilan Ders Saati 216 Saat (Haftada 6 saat / 36 hafta)
Kullanilan Ogretim Program MEB Tiirkge Dersi Ogretim Progran
Ders Kitabi Koza Yaynlar Tiirk¢e Ders Kitabi
Cahsma Kitabi -

Ogretmen Kilavuz Kitab1 -

Ek Materyaller Calisma Fasikiilleri

Tiirkce ders materyallerine dair bi¢cimsel goriiniimiin sunuldugu Tablo 4’teki bilgilere gore
besinci smif diizeyinde 36 egitim haftasinda, 216 saat Tiirkge dersine ayrilmaktadir. S6z
konusu ders siireci Tiirkce Dersi Ogretim Programi esas alinarak yiiriitiilmektedir. Bu ders
Ozelinde calisma ve Ogretmen kilavuz kitabi bulunmamaktadir. Ek materyal olarak c¢alisma
fasikiillerinin kullanildig1 goriilmektedir.

Arastirma kapsaminda incelenen ders kitaplarina dair icerik 6zellikleri Sekil 1-4 arasinda ve
Tablo 5’te yer almaktadir.

Incelenen ders kitaplarindaki metin sayis1 Sekil 1°de sunulmustur.

Sekil 1

Ders Kitaplarinda Kullanilan Toplam Metin Sayist

[ee]
—
(32]

m Rus Dili
B Rus Edebiyati
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—

W Tiirkce
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™

Bu verilere gore 5. sinif diizeyinde dil bilgisi ve dil bilincinin aktarilmasinin hedeflendigi Rus
Dili kitabinda 318 metin, edebiyat eserlerine odaklanilan Rus Edebiyati kitabinda 124 metin,
Tirkce ders kitabinda 32 metin kullanilmistir. Rus¢anin ana dili olarak 6gretiminde 5. siif
0zelinde toplamda 442 metin kullanilirken Tirkcenin ana dili olarak 6gretiminde bu sayi
32°dir. Bu anlamda Rusg¢anin ana dili olarak 6gretiminde ise kosulan materyallerde Tiirk¢enin
ana dili olarak 6gretiminde faydalanilan materyallerdeki metin oranina nispetle 13,8 kat daha
fazla metin kullanildig: tespit edilmistir.

Karsilastirmanin bir baska odak noktasini olusturan dinleme ve okuma metinlerinin
dagiliminin nasil sekillendigiyle ilgili grafik, Sekil 2°de sunulmustur.
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Sekil 2

Ders Kitaplarinda Yer Alan Dinleme ve Okuma Metinleri

295
101 m Rus Dili
® Rus Edebiyati
23 23 8 24 )
o — W Ttirkge
Dinleme Metni Okuma Metni
m Rus Dili 23 295
® Rus Edebiyati 23 101
B Tiirkce 8 24

Veriler incelendiginde, 5. sinif Rus Dili ders kitabinda 295, Rus Edebiyati ders kitabinda 101,
Tiirkce ders kitabinda ise 24 adet okuma metnine yer verildigi; bunun yani sira Rus Dili ve
Rus Edebiyat1 ders kitaplarinda 23’er adet dinleme metnine karsilik, Tiirk¢e ders kitabinda 8
adet dinleme metninin kullanildig1 goériilmektedir. Rus Dili ve Rus Edebiyati ders kitaplari
birlikte diisiiniildiigiinde toplam okuma metni sayist1 396 adetken, bu say1r Tiirk¢e ders
kitabinda 24’tiir. Okuma metinlerinin genel dagilimi agisindan bir kiyaslama yapildiginda,
Rus Dili ve Rus Edebiyati ders kitaplarindaki okuma metni sayisinin Tiirkge ders kitabindaki
okuma metni sayisindan 16,5 kat daha fazla oldugu sonucuna ulasilmaktadir. Ayni1 kiyaslama
dinleme metinleri agisindan yapildiginda, Rus Dili ve Rus Edebiyat1 ders kitaplarinda toplam
46 dinleme metnine yer verilmesine karsilik, Tiirkce ders kitabinda 8 dinleme metni
bulunmaktadir. Bu durum, dinleme metni sayis1 bakimindan Rus Dili ve Rus Edebiyati ders
kitaplarinin, Tiirk¢e ders kitaplarindan 5,75 kat daha zengin bir igerige sahip oldugunu
gostermektedir.

Sekil 3

Ders Kitaplarinda Yer Alan Metin Bigimleri

@ o
—
o m Rus Dili
© (e .
o Q < m Rus Edebiyati
(gp]
=) I b I I b m Tiirkge
| | |
Siir Hikaye Edici Bilgilendirici

Ders kitaplarinda yer alan “metin bi¢gimleri” dagiliminin sunuldugu Sekil 3’teki grafige gore,
Rus Dili ders kitaplarinda 135, Rus Edebiyat1 ders kitaplarinda 30, Tiirk¢e ders kitabinda 10
siir kullanilmistir. Rus Dili ve Rus Edebiyati birlikte diisiiniildiiglinde Rusganin ana dili
olarak ogretildigi ders kitaplarinda toplam 165, Tiirk¢e ders kitabinda 10 siirin kullanildig
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goriilmektedir. Bu veriler, Tiirkceye gore Ruscanin ana dili olarak ogretildigi ders
kitaplarinda 16,5 kat daha fazla siire yer verildigi sonucunu dogurmaktadir. Ders kitaplarinda

yer alan metin tiplerinden hikaye edici metin tiirleri Rus Dili ders kitaplarinda 117, Rus
Edebiyat1 ders kitaplarinda 45 ve Tiirk¢e ders kitaplarinda 11 adet kullanilmistir. Bu durum,
hikaye edici metin tiirlerinin Rusganin ana dili olarak 6gretildigi ders kitaplarinda Tiirkgeye
gore 14,7 kat daha fazla yer aldig1 anlamina gelmektedir. Bilgilendirici Metin tiirleri ise Rus
Dili ders kitaplarinda 65, Rus Edebiyat1 ders kitaplarinda 49, Tiirk¢e ders kitabinda 11 kez yer
almistir. Bu veriler, bilgilendirici metin tlirlerinin Rusganin ana dili olarak 6gretildigi ders
kitaplarinda Tiirk¢eye kiyasla 10,3 kat daha fazla kendisine yer buldugu sonucunu ortaya
koymaktadir.

Tablo 5

Ders Kitaplarinda Yer Alan Metin Tiirleri

Metin tiirii Rus Dili Rus Edebiyati Tiirkce
Ani 4 1 0
Ansiklopedi maddesi 1 0 0
Bilmece 3 1 0
Biyografi 1 26 0
Deneme 11 0 4
Fabl 5 4 0
Gezi yazisi 2 0 0
Giinliik 2 0 0
Hikaye 78 19 7
Kilavuzlar 1 0 0
Makale 20 20 6
Manzume 1 0 0
Masal/Efsane/Destan 20 16 3
Mektup 8 0 0
Otobiyografi 1 0 1
Ozlii sozler 14 2 0
Roman 13 3 1
Sarki/Tiirkii 1 0 1
Siir 127 30 9
Tekerleme 3 0 0
Tiyatro 1 0 0
Tespit edilemedi 2 2 0
TOPLAM 319 124 32

“Metin tiirlerinin dagilimi”n1 gosteren Tablo 5’teki bilgilere gore, Rus Dili, Rus Edebiyat1 ve
Tiirkce ders kitaplarindaki metin tlirli dagiliminin agirlikli olarak siir; hikdye edici metin
tirlerinden roman, hikdye, masal/efsane/destan, fabl ve bilgilendirici metin tiirlerinden
makale, deneme, biyografi, 6zlii sozler (atasdzleri), mektup ve ani tiirleri etrafinda
sekillendigi goriilmektedir. Cizgi roman, efemera/brosiir, e-posta, haber metni/reklam,
karikatiir, mizahi fikra, sosyal medya mesajlart metin tiirlerinde ii¢ kitapta da metin
bulunamamastir.

Bunlarin yani sira ana tiir olarak Rus Dili kitaplarinda 127, Rus Edebiyat1 kitaplarinda 30 ve
Tirkge ders kitabinda 9 adet siir kullanilmistir. Rus Dili ve Rus Edebiyati ders kitaplar
birlikte diisiintildiigiinde, Rusganin ana dili olarak Ogretiminde kullanilan 5. simif ders
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kitaplarinda toplam 157 adet siire yer verilirken, bu say1 Tiirkge ders kitabinda 9’dur. Siir
tiiriniin genel dagilimi dikkate alindiginda, Rus Dili ve Rus Edebiyati ders kitaplarindaki
toplam siir sayisinin Tiirkc¢e ders kitabindaki siir sayisindan 17,4 kat daha fazla oldugu ortaya

¢ikmaktadir. Siir ana metin tiirii, “manzume, tekerleme, bilmece ve sarki/tiirkii” alt basliklari
birlikte diisiiniildiigiinde, Rus Dili ders kitaplarinda 135, Rus Edebiyati ders kitaplarinda 31,
Tiirk¢e ders kitabinda ise toplam 10 adet siir tlirlinden metne yer verildigi goriilmektedir. Bu
baglamda, Rus Dili ve Rus Edebiyati kitaplarinda kullanilan siir tliriiniin alt bagliklariyla
birlikte Tiirkce ders kitabindan 16,6 kat daha fazla bir agirliga sahip oldugu sdylenebilir.

Siirden sonra ders kitaplarinda kullanilig siklig1 bakimindan en ¢ok dikkat ¢eken metin tiiri
hikayedir. Hikdye, Rus Dili ders kitaplarinda 78, Rus Edebiyati1 ders kitaplarinda 19, Tiirkce
ders kitabinda 7 adet kullanilmistir. Rus Dili ve Rus Edebiyati1 birlikte diisiiniildiigiinde bu
oran 97’ye karsilik 7 seklindedir. Bu da Rus¢anin ana dili olarak 6gretimi ders kitaplarinda
Tiirk¢eye gore 13,8 kat daha fazla hikaye tiiriine yer verildigi anlamina gelmektedir.

Ders kitaplarinda yer alan “yazar dagilimlarinin” sunuldugu Sekil 4’teki bilgilere gore, Rus
Dili ders kitaplarinda 134, Rus Edebiyat1 ders kitaplarinda 26, Tiirkge ders kitabinda 29 yerli
yazara yer verilmistir. Bu degerler, Ruscanin ana dili olarak 6gretildigi ders kitaplarinda
toplam 160 yerli yazara karsilik, Tiirkce ders kitabinda 26 yerli yazarin eserine yer verildigini
ortaya koymaktadir. Bagka bir ifadeyle Ruscanin ana dili olarak ogretildigi ders kitaplarinda
yerli yazarlara yer verme orani, Tiirkge ders kitabina kiyasla 4,9 kat daha fazladir. Tablo, ders
kitaplarinin evrensel yazarlara yer vermesi bakimindan incelendiginde Rus Dili ders
kitaplarinda 2, Rus Edebiyat1 ders kitaplarinda 9, Tiirk¢e ders kitaplarinda 2 adet yabanci
yazara yer verildigi goriilmektedir. Bu durum, Rusg¢anin ana dili olarak ogretildigi ders
kitaplarinda, Tirkce ders kitabina gore 5,5 kat daha fazla yabanci yazarin eserlerinin
kullanildigin1 gostermektedir. Anonim metinlere yer vermesi yoniiyle tablodaki bilgilere
bakildiginda ise Rus Dili ders kitaplarinda 20, Rus Edebiyati ders kitaplarinda 3, Tiirkge ders
kitabinda 1 adet anonim metin kullanilmistir. Ogrenci metinlerine 5 kez sadece Rus Dili
kitaplarinda yer verilmistir. Bunlarin yani sira Rus Edebiyati ders kitaplarinda 25 adet yazari
belirtilmemis metin bulunmaktadir.

Sekil 4
Ders Kitaplarinda Yer Alan Yazar Dagilimlari
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Asagidaki tablo dizinlerinde ¢alisma kapsamindaki ders kitaplarinda yer alan yazarlar ve bu
yazarlarin kullanim sikliklar1 yer almaktadir. Tablo 6’da Rus Dili Ders Kitabindaki yazar
tercihleri, Tablo 7°de Rus Edebiyat1 Ders Kitabindaki yazar tercihleri ve Tablo 8’de Tiirkge
Ders Kitabindaki yazar tercihleri bulunmaktadir.

Tablo 6
Rus Dili Ders Kitabindaki Yazar Tercihleri

Yazar f %
Anonim 20 8,17

A. Puskin 18 7,36
K. Paustovski 12 4,90
Y. Yakovlev 8 3,28
F. Tyutcev 7 2,87
S. Yesenin 7 2,87
V. Peskov 7 2,87
Y. Koval 7 2,87
M. Gorki 6 2,45
L. Tolstoy 5 2,05
Ogrenci 5 2,05

S. Marsak 4 1,60

I. Krilov 4 1,60
A. Gaydar 4 1,60
A. Blok 4 1,60

S. Mihalkov 3 1,23
I. Turgenev 3 1,23
Diger Yazarlar 121 49,40
TOPLAM 245 100

Rus Dili ders kitaplar1 yazar kullanim sikliginin gosterildigi Tablo 6’daki bilgilere gore, Rus
Dili ders kitaplarinda %8 oranla en ¢ok anonim eserler yer almistir. Anonim eserleri, %7
oranla A. Puskin, %5 oranla K. Paustovski, %3 oranla Y. Yakovlev, F. Tyutgev, S. Yesenin,
V. Peskov ve Y. Koval, %2 oranla M. Gorki, L. Tolstoy, S. Marsak, I. Krilov, A. Gaydar, A.
Blok ve dgrenci metinleri, %1 oranla S. Mihalkov ve 1. Turgenev takip etmistir. %49 oranla
“diger yazarlar” baglig1 altinda gosterilen ve ders kitaplarinda ismi 1 kez gegen yazarlar yer
almaktadir.

Tablo 7
Rus Edebiyati Ders Kitabindaki Yazar Tercihleri

Yazar Adi f %
A. Pugkin 7 12.06
I. Krilov 4 6.90
N. Nekrasov 4 6.90
S. Yesenin 4 6.90
A. Blok 3 5.16
A. Fet 2 3.45

A. Platonov 2 3.45
A. Cehov 2 3.45
F. Tyutcev 2 3.45
K. Paustovski 2 3.45
S. Marsak 2 3.45
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Diger yazarlar 24 41.38
TOPLAM 58 100

Rus Edebiyat1 ders kitaplar1 yazar kullanim sikliginin gosterildigi Tablo 7°deki bilgilere gore,
kullanim sikligi bakimindan Rus Edebiyati ders kitaplarinda %12,06 oranla en c¢ok A.
Puskin’e yer verilmistir. A. Puskin’i %6,90 oranla I. Krilov, N. Nekrasov ve S. Yesenin,
%5,16 oranla A. Blok, %3,45 oranla A. Fet, A. Platonov, A. Cehov, F. Tyutcev, K.
Paustovski ve S. Marsak takip etmistir. %41,38 oranla “diger yazarlar” baslhigi altinda
gosterilen ve ders kitaplarinda ismi bir kez gegen yazarlar yer almaktadir.

Asagidaki tabloda ilgili arastirma kapsaminda incelenen Tiirkge ders kitabindaki yazar
tercihleri yer almaktadir.

Tablo 8
Tiirk¢e Ders Kitabindaki Yazar Tercihleri

Yazar Adi f Y%
Ayla Cinaroglu 2 6,18
Ismail Bilgin 2 6,18
Anonim 1 3,13
Bestami Yazgan 1 3,13
Beyza Nur Demirci 1 3,13
Bilgin Adali 1 3,13
Cemal Siireya 1 3,13
Ceyhun Atif Kansu 1 3,13
Cigdem Can 1 3,13
Erdal Oz 1 3,13
Glingor Tekge 1 3,13
Hasan Akay 1 3,13
Hicabi Kirlangi¢ 1 3,13
Ismail Karakurt 1 3,13
Kiibra Sivigoglu 1 3,13
La Fontaine 1 3,13
Melike Funda Kaynak 1 3,13
Murat Ciftkaya 1 3,13
Mustafa Ruhi Sirin 1 3,13
Nalan Kiraz 1 3,13
Nihan Yapici 1 3,13
Nuria Roca 1 3,13
Orhan Saik Gokyay 1 3,13
Pinar Diindar 1 3,13
Saide Nur Dikmen 1 3,13
Sevim Ak 1 3,13
Sevket Rado 1 3,13
Turgut Ozakman 1 3,13
Ulkii Duysak 1 3,13
Zekiye Demir 1 3,13
TOPLAM 32 100

Tablodaki verilere gore ders kitabinda tercih edilen toplam yazar sayist anonim hari¢ 31°dir.
Yalnizca Ayla Cinaroglu ve Ismail Bilgin’in metinleri iki kez tercih edilmistir. Bu anlamda
siklik bakimindan Ayla Cinaroglu ve Ismail Bilgin %6,25 oranla tercih edilmistir. Diger
yazarlar %3,125 tercihle ilgili kitapta yer bulmustur.
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Sonuc ve Oneriler

Tiirkiye ve Rusya’da 5. smif diizeyinde ana dili 6gretiminde kullanilan ders kitaplar1 ve ders
materyallerinin karsilastirmali olarak incelenmesinin amaglandigi bu ¢alismada, ders kitaplar
metin sayisi, metin tiirli ve yazar tercihleri acisindan analiz edilmis ve bu baglamda ders
materyallerinin bigimsel ve igeriksel 6zellikleri degerlendirilmistir.

Rusca ve Tiirk¢e ders kitaplarinin bigcimsel ve iceriksel olarak nasil bir gesitlilige sahip
oldugu; ders kitaplarinda yer alan metinlerin hangi cesitlilikte ve hangi amaclarla kullanildigs;
haftalik ve yillik ders saati planlamalarinin, yardimecr materyal cesitliliginin Rusya ve
Tiirkiye’ye gore nasil bir agirliga sahip oldugu, ders kitaplarinin bir 6gretim programi
temelinde hazirlanip hazirlanmadigi, 6gretmen kilavuz kitaplarmmin var olup olmadigi
sorularina yanitlar bulmak, bu ¢alismanin ana gayeleri arasinda yer almistir.

Tiirkiye’de ana dili 6gretimi tek ders tizerinden ilerlerken Rusya’da “Rus Dili” ve “Rus
Edebiyat1” dersleri araciligiyla “edebi amagli okuma” anlayisiyla ¢ok cesitli materyaller
kullanilarak yiiriitiilmektedir. Ana dili egitiminde edebi metin ve okumalarin yeri ve 6nemi
Rusya’da ders saati ve ders materyali olarak resmi bir goriiniim kazanmisken Tiirkiye’de ders
kitaplarmin igerisine sikistirtlmis durumdadir. Buradan hareketle arastirma bulgulari,
Rusya’da kullanilan ders kitaplarinda Tiirkiye’dekilere kiyasla cok daha fazla metin gesitliligi
ve yazar secenegi sunuldugunu gostermektedir. Dil 6gretimi silireglerinin metin temelli olmasi
gerekliligi (Giines, 2013) gbz 6niinde bulunduruldugunda bu oransal farkin Tiirk¢enin ana dili
olarak Ogretimi baglaminda olumsuz sonuglar ortaya koydugu ifade edilebilir. Nitekim
bireylerin farkli metinlerle karsilagsmasi, onlarda metin tiirii bilinci, metin farkindaligi, metin
okuryazarligr gelisimi gibi alanlarda etkili olmaktadir (Eason vd., 2012; Elleman ve Oslund,
2019; Giileg ve Topguoglu-Unal, 2023). Bu baglamda, Rusganin ana dili olarak 6gretiminde
kullanilan metin sayisimin fazlaliginin, ogrencilerin metin tiirleri konusunda farkindalik
gelistirmesi, metin bilincini artirmas1 ve metinler arast iliski kurabilme yetenegini
destekledigi diisliniilebilir. Ancak bu iliskinin dogrulugunu belirlemek i¢in daha fazla ampirik
kanita ihtiyag¢ vardir.

Ruscanin ana dili olarak 6gretim kitaplar igerisinde yer alan ve Tiirk¢eye kiyasla sayisal
bakimdan fazla olan Rus Dili ders kitaplarindaki metin zenginliginin, Zuyev’in (1974) ders
kitaplarinda bulunmasi1 gereken temel yapisal bilesenlerin iglevleriyle ilgili yaptig
planlamayla yakindan iliskili oldugu sdylenebilir. Rus dili 6gretim programinin ilkelerine
dayanilarak hazirlanan 5. smmif Rus Dili ders kitaplarinda Zuyev’in (1974) bakis agisi
dogrultusunda Rus dilinin yiiceligini, zenginligini ve ifade giiciini, dil, konusma kiiltiirii ve
iletisimin O6nemini, dil sevgisini, Rusya dogasinin benzersizligini vb. ortaya koyma amaci
tastyan pek ¢ok metne yer verildigi goriilmiistiir.

5. simif Rus Dili ders kitaplarinda kullanilan metinler, dil bilgisi 6gretimini gerceklestirmeyi
ve ilgili dil bilgisi materyalinin Ogrencilerin zihninde somutlagsmasini saglamayir da
amaglamaktadir (Granik, 2017). Rus alfabesini, Rus alfabesindeki {inlii-iinsiiz harflerin
niteliklerini ve vurgu sistemini 6gretmek; kisi zamirlerini uygun sekilde kullandirmak; 6n-son
ekleri, sifatlar1 ve ¢ok anlamli sézciikleri tespit ettirmek, telaffuz edilmeyen tinsiiz harflerin
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gectigi kelimelerin altim ¢izdirmek; ilgili metinde yumusatma ve sertlestirme harflerini
metinde bos birakilan yerlere yazdirmak; koyu puntolarla yazilmis fiillerin zamanlarimi
belirletmek; Tiirk alfabesinde yer almayan &, e, 1, 10, 11, m (yo, ye, ya, yu, ts, s¢) vb. harfleri
dogru sekilde kullanmay1 6gretmek; sadece ¢okluk ve teklik formu olan isimleri, cinsiyet
kategorisini, bitmis ve bitmemis fiil kategorisini kavratmak gibi, Tiirk¢eye gore Rus dilinin
dogasindan kaynaklanan ¢ok sayida farkli dil bilgisi konusunun 6gretimini i¢in birgok metin
kullanilmasi, edebi eserlerden alinmis birbirinden bagimsiz ciimlelere ve siirlerden dizelere
yer verilmesi, Rus Dili ders kitaplarindaki metin sayisim1 artiran diger etkenler olarak
degerlendirilebilir.

Rus Edebiyati’ndaki metin sayisinin fazlaliginin da Zuyev’in (1974) planlamasiyla yakindan
ilgili oldugu goriilmektedir. Ders kitaplarinda siklikla ele alinan Rusya dogasi, ana yurt
bilinci, Biiyiilk Vatan Savasi (II. Diinya Savasi), hayvan sevgisi, atasozleri ve 6zli sozler,
bilmeceler, tekerlemeler, anonim ve edebi masallar, anonim ve edebi fabllar, Rus edebiyatinin
onemli simalari, Rusya Federasyonu halklarinin edebiyatlar1 ve diinya edebiyatindan
orneklerle ilgili cok sayida metne yer verilmesi, Zuyev’in (1974) ders kitaplarinda bulunmasi
gerektigini diisiindiigli temel bilesenlerle iligkilendirilebilir. Bu baglamda Rus Edebiyati ders
kitaplarindaki siir tiiriiniin ¢esitli amaclarla kullanildigi sdylenebilir. Ogrencilere okunan siir
tizerinden derinlemesine ve c¢ok yonlii diisiinme becerisi kazandirmak; siirlerin yarattigi
duygu ve izlenimi siirde kullanilan sozciiklerle agiklatmak yoluyla Ogrencilerin iletisim
(konusma) becerisini gelistirmek; siirin temasina gére 6grencileri “aile biiyiliklerinizle Biiyiik
Vatanseverlik Savasi hakkinda yazilmis en sevdikleri siirler, sarkilar ve ilahiler hakkinda
konusun vb.” ders dis1 arastirma faaliyetlerine yonlendirmek; anlamli bir sekilde okumayi
ogretmek bu amaglardan bazilaridir. Ayrica ders kitaplarinda yer alan ve siirlerle
iligkilendirilen gorselleri yorumlatarak, 6grencilerde edebiyat ve giizel sanatlara karsi ilgi
uyandirmak; siirlerle iliskilendiren gorsellere dayali, sozlii veya yazili hikdye ortaya
koydurarak ogrencilerin yaraticiligini gelistirmek; ekip ¢aligmasiyla belirli bir temada siir
okuma yarigmasi diizenleterek ve internet kaynaklarindan, 6rnegin “Rus Siirinde Yerli Doga”
temali resimli siir koleksiyonu hazirlatarak, Ogrencileri c¢esitli projelerde yer almaya
0zendirmek ve bu yontemle is birlik¢i calismayr 6gretmek gibi amaglar1 gergeklestirmek igin
yine siir tiiriinden yararlanilmistir. Rus Edebiyati ders kitaplarindaki hikdye edici ve
bilgilendirici metin tiirleri ise, ilgili temay1 destekleme ve zenginlestirme amaglarinin yani
sira 6grencileri bagimsiz, ikili ve grup ¢alismalarina, ders dis1 faaliyetlere ve ders dis1 okuma
etkinliklerine, aile biiyiikleri ve yash insanlarla ortak caligmalar yiiriitmeye, edebiyata, gorsel
sanatlara ve yaratict gorevlere yonlendirmek; Ogrencilere topluluk Oniinde konugma
alisgkanligr kazandirmak; tartisma-fikir aligverisi ve okuduklarini sorgulama yetenegi ve
bilinci kazandirmak; sozlii ve yazili iletisim becerisini gelistirmek, Rus kiiltiirel mirasini
oziimsemek, millet olma bilincini pekistirmek ve Rus dogas1 hakkinda duyarlilik kazandirmak
gibi amaglarla kullanilmistir. Biitiin bu amagclarin gergeklestirilmesinin saglanmasi amaciyla
cok sayida metin kullanilmasi, Tiirk¢eye gore Rus Edebiyati kitaplarindaki metin ¢esitliliginin
nedenleri olarak agiklanabilir.

Tiirkge ders kitabiin tasarlanirken esas aldig1 2019 Tiirkce Dersi Ogretim Programinda yazar
tercihi hususunda “ders kitaplarina alinacak metinlerin nitelikleri” iist bagliginda kitaplarda
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kullanilacak metinlerde taninmis ve yetkin yerli/yabanct yazarlara yer verilmesi, yabanci
yazarlarin eserlerinde yetkin terciimelerin kullanilmasi, aktarimlar yerine birincil kaynagin
kullanilmasi, kitap i¢in yazilmis metinlere yer verilmemesi (gazete haberi, reklam, dilekge,

tutanak, 6z gecmis, ag ginligli (blog), sosyal medya yazilar1 haricinde), farkh
yayinevlerinden eserlerin kullanirmina 6zen gosterilmesi, ayn1 yazarin en fazla iki metninin
tercih edilmesi, yasam Oyklisel eserlerde yazarlarin edebi yonii disinda ibarelerin yer
almamasi belirtilmektedir (S. 17). S6z konusu kitabin metin sayisi, metin bigimi ve tiiriine dair
secimleri incelendiginde toplam 32 metin kullanildigi ve bu metinlerin 8’inin dinleme
24’liniin okuma metni oldugu en ¢ok tercih edilen metin tiirlerinin ise Ruscanin ana dili
Ogretimi siireglerine paralel olarak sirasiyla siir ve hikdye oldugu goriilmiistiir. Ancak yine
Rusganin ana dili olarak 6gretiminde kullanilan materyallerin igeriginin niceliksel agirliginin
fazla olmasi dolayisiyla Tiirk¢e ders kitabina kiyasla metin tiirii ¢esitliligi ve metin yekinu
fazladir. Bu fazlalik beraberinde farkli yazar kullanimi ve farkli bicemlerle karsilasma
olanagini da artirmaktadir. Tiirk¢e ders kitab1 yazar tercihi bakimindan incelendiginde genel
anlamda kitabin programla uyumlu oldugu ifade edilebilir. Bu cercevede Ismail Bilgin ve
Ayla Cinaroglu’nun yazar1 oldugu iki metin kullanilirken diger yazarlarin yalnizca bir adet
metni kullanilmistir. Bu da yazar ¢esitliligine 6nem verildigini gostermektedir. Ayrica yazar
tercihlerinde Mustafa Ruhi Sirin, Sevim Ak, Bestami Yazgan, Ayla Cinaroglu, Bilgin Adali
gibi ¢ocuk edebiyati alaninda yetkin yazarlarin eserlerine yer verilmesi ¢ocuk edebiyati
tirtinlerinin ders materyallerinde kullanimi noktasinda olumlu bir etki yaratmakta, programin
ders kitaplarindaki metinlerde yetkin yazarlarin tercih edilmesi gerektigi ibaresi ile uyumlu
bir goriiniim sergilemektedir. Yazar tercihi bakimindan Tiirk¢enin ana dili olarak 6gretiminde
kullanilan materyal ile Rusganin ana dili olarak Ogretiminde kullanilan materyaller
kiyaslandiginda metin tiirii sayisinin ¢okluguna paralel olarak Ruscanin ana dili olarak
ogretiminde kullanilan ders materyallerinde fazla sayida yazar kullanimi goériilmektedir. Bu
da beraberinde daha fazla sayida yazarla ve yazar iislubuyla Ogrencilerin karsilagsmasini
getirmektedir. Rusganin ana dili olarak Ogretiminde siklikla kullanilan yazarlar/sairler
arasinda Puskin, Paustovski, Yakovlev gibi edebiyat¢ilar bulunmaktayken anonim bi¢imde
yazilan metin sayisinin da oldukc¢a fazla oldugu gozlenmistir. Buradan hareketle Rusga ders
materyallerinde daha ¢ok “klasik” olarak nitelendirilebilecek esere sahip yazarlarin
kullaniminin sik oldugu ifade edilebilir.

Aragtirmanin bulgular1 ayrica Rus Dili ve Rus Edebiyat1 derslerine 34 egitim haftasinda 272,
Tiirkce dersine 36 egitim haftasinda 216 saat ayrildigin1 gostermektedir. Bu baglamda Rus
Dili ve Rus Edebiyati derslerine Tiirk¢eye oranla, yillik ders saati planlamasinda 56 saat daha
fazla yer verildigi soylenebilir. Bunun yani sira 5. smif diizeyinde arastirmaya konu olan ii¢
ders kitabinin da bir 6gretim programi temelinde hazirlandigi, Tiirkce ders kitabi igin
ogretmen kilavuz kitabinin bulunmamasma karsilik, Rus Dili ve Rus Edebiyati ders
kitaplarinin hem haftalik olarak planlanmis hem de 6gretim programinin dayandigi kuramsal
arka plan dikkate alinarak olusturulmus tematik planlamaya dayanan Ogretmen kilavuz
kitaplarmna sahip oldugu saptanmistir. Ayrica, yardimci materyal ¢esitliliginin de 6nemli
Olclide Ruscanin ana dili olarak 6gretimi ders kitaplar1 lehine oldugu ortaya ¢ikmistir. Buna
mukabil Rus Dili ve Rus Edebiyati ders kitaplarinda yer alan metin sayisinin fazlaligi da
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beraberinde Ogrenciye daha fazla sayida metin bi¢imi ve metin tiirii, yazar iislubu ile
karsilagsma olanagi, metinler arasi iliski kurma firsati sunmaktadir. Benzer oranda ders saatine
sahip ana dili 6gretimi siireclerinde bu nevi niceliksel farklilasmanin dikkat ¢ekici oldugu

diisiiniilmekte olup ayni zamanda uluslararasi gozlem sinavlarinda da Rusya’nin, okuma
baglaminda hep Tiirkiye’nin Oniinde, yiiksek siralamalarda yer aldigi goriilmektedir (MEB,
2019b; PIRLS, 2021; “Russia”, t.y.). Bu ger¢evede soz konusu ¢aligmanin ana dili 6gretimi
stireglerinin iilkeler arasi karsilastirmasi noktasinda Tiirk¢e ve Rusga 6zelinde katki sunacagi
diisiiniilmektedir. Bu arastirmadan elde edilen sonuglar baglaminda bundan sonra yiiriitiilecek
arastirmalar i¢in iki lilkenin ana dili 6gretimi programinin, ana dili 6gretimi politikalarinin,
ana dili 6gretimi tarihinin ve ders kitaplarinda yer alan etkinliklerin incelendigi ¢alismalarin
yapilmasi 6neri olarak sunulabilir.
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Arastirmacilarin Makaleye Katki Oram1 Beyani:
1. Yazar katk1 oran1: %40
2. Yazar katki orani: %30
3. Yazar katki oran1: %30

Cikar Catismasi Beyani:
Aragtirmacilar arasinda herhangi bir ¢ikar ¢atismasi yoktur.

Finansal Destek veya Tesekkiir Beyani:
Bu c¢alisma i¢in herhangi bir kurumdan finansal destek alinmamistir.

Etik Kurul Onay1:
Arastirma etik kurul izni gerektirmemektedir.

Extended Abstract

Mother tongue education informally begins with the communicative interactions that an
individual establishes with their environment and becomes systematic during the elementary
school. This form of education, which initially emerges through implicit interactions within
an individual’s immediate surroundings, progresses and continues through middle school and
high school. This progression reflects a universal pattern in the teaching of the mother tongue
across different cultures and educational systems. This study’s comparative analysis of
mother tongue teaching processes in Russia and Tiirkiye at the 5th-grade middle school level
likewise reflects this common pattern.

In Tiirkiye, mother tongue instruction from grades one to eight follows the structured Turkish
Language Teaching Program, emphasizing textbooks as the central teaching tool, endorsed by
the Ministry of National Education and the Board of Education. Conversely, Russia’s
education system offers distinct subjects for literary appreciation and language proficiency
from grade one, utilizing a diverse array of instructional materials, including various texts,
workbooks, and guides, and even extends to family reading. This dual-subject approach for
“Russian Language” and “Russian Literature” is reinforced by Russia’s strong performance in
international reading assessments like PIRLS, consistently outperforming the global average
and ranking in the top three globally.

The purpose of this research is to comparatively analyze the textbooks and instructional
materials used in the teaching of the mother tongue at the 5th-grade level in Tirkiye and
Russia. For this purpose, textbooks for Turkish, Russian Language, and Russian Literature
will be compared in terms of the number of texts, types of texts, and author choices. It is
hypothesized that a comparative examination of Russia’s instructional materials, particularly
those that are associated with notable success in international exams in reading literacy, will
contribute to the comparative processes of mother tongue education.

This study, which aims to compare textbooks used in mother tongue instruction in the context
of Russia and Tiirkiye, employs the document analysis method, one of the qualitative research
methods. Accordingly, the following steps were followed during the data collection and
analysis phases of the study: Finding appropriate documents, checking the authenticity of the
documents, establishing a system for coding and cataloging, data analysis, and measurement.
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At the 5th-grade level, the Russian Language curriculum allocates 170 instructional hours
over 34 weeks, while Russian Literature receives 102 hours within the same period. In
comparison, the Turkish curriculum designates 216 instructional hours over 36 educational
weeks.

The Russian Language book, aimed at imparting grammar and language awareness, contains
318 texts; the Russian Literature book, focused on literary works, contains 124 texts; and the
Turkish textbook includes 32 texts. At the 5th-grade level, a total of 442 texts are used in the
instruction of Russian as a mother tongue, while this number is 32 for the instruction of
Turkish.

The 5th-grade Russian Language textbook contains 295 reading texts, while the Russian
Literature textbook includes 101. In contrast, the Turkish textbook comprises 24 reading
texts. Additionally, both the Russian Language and Literature textbooks feature 23 listening
texts each, whereas the Turkish textbook contains only 8.

The Russian Language textbooks incorporate 135 poems in total, while the Russian Literature
textbooks include 30. In comparison, the Turkish textbooks feature only 10 poems. When the
Russian Language and Literature textbooks are considered together, a total of 165 poems are
used in textbooks for teaching Russian as a mother tongue, while ten poems are utilized in the
Turkish textbook. Narrative text types are used 117 times in Russian Language textbooks, 45
times in Russian Literature textbooks, and 11 times in Turkish textbooks. Informative text
types appear 65 times in Russian Language textbooks, 49 times in Russian Literature
textbooks, and 11 times in Turkish textbooks.

When the materials used for teaching the mother tongue in Turkish are compared to those
used in Russian, a greater variety of authors is evident in the Russian materials, parallelling
the multitude of text types. Frequently used authors/poets in teaching of Russian as a mother
tongue include literary figures such as Pushkin, Paustovsky, and Yakovlev. At the same time,
a considerable number of anonymously written texts exist.

In Tiirkiye, mother tongue education is delivered through a single course, while Russia
employs distinct “Russian Language” and “Russian Literature” courses featuring diverse
materials for literary education. In Russia, literary texts are formally integrated into both class
hours and instructional resources, whereas in Tirkiye, their inclusion is primarily restricted to
textbooks. Research indicates that Russian textbooks provide a wider range of texts and
authors than Turkish ones, suggesting that Tiirkiye’s limited text variety may hinder native
language learning outcomes.

The findings indicate that mother tongue education in Russia is conducted through two
subjects (Russian Language and Russian Literature), which offer a broad spectrum of texts
within their materials. In contrast, in Tiirkiye, mother tongue education is confined to a single
subject, and the number and diversity of texts presented are more limited. This situation has
significant implications for pedagogical practices.
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In Russia, the richness of textbook content provides students with the opportunity to
encounter a variety of text types and authors, supporting the development of language skills.
Building on this, expanding the diversity of content in textbooks in Tiirkiye could facilitate a
more comprehensive engagement of students with both language and literature.

In Russia, the official status granted to reading and literary texts through dedicated class hours
and materials underscores the importance of literary texts in students’ education. In a similar
vein, increasing the presence of such texts in Tiirkiye could contribute to the development of
students’ reading comprehension and critical thinking skills.

The theoretical linguistic texts, psycho-didactic texts, and artistic texts found in Russian
textbooks aim to develop students’ grammar skills and text comprehension strategies.
Similarly, the integration of such multifaceted educational materials in Tiirkiye could assist
students in gaining a deeper understanding of language learning.
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OGRENME OZERKLIiGi VE MOTIVASYONUNUN YABANCI DiL OLARAK
TURKCE KONUSMA OZ YETERLIGINi YORDAMA GUCU”
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Ozet: Oz yeterlik inanglar1 insanlarin duygu, diisiince, motivasyon ve davranislarim sekillendirmede énemli bir
rol oynamaktadir. Tiirkgeyi yabanci dil olarak 6grenen bireylerin dzyeterlik algilarini incelemek dil egitimi
stirecine 6nemli Katkilar saglayabilir. Bu ¢aligmanin amaci, Ukrayna’da yabanci dil olarak Tiirk¢e dgrenen
iiniversite ogrencilerinin Tiirk¢ce konugma 6z yeterligini yordayan degiskenleri belirlemektir. Tiirk¢ce konusma 6z
yeterligini etkileyen degiskenleri belirlemek, Tiirkge 6grenme siirecini 6grenciler ve egitmenler igin daha verimli
ve basarili bir héle getirebilir. Yordayici1 korelasyonel desenin kullanildigi bu ¢alismada; kur diizeyi, 6grenen
Ozerkligi ve dil 6grenme motivasyonunun yabanci dil olarak Tiirk¢e konusma 6z yeterligini yordama giicii
arastirlmistir. Arastirmanin katilimcilary, 2021-2022 egitim yilinin gliz doneminde Ukrayna’daki alti farkli
tiniversitede yabanci dil olarak Tiirk¢e egitimi alan ve arastirmaya goniilli olarak katilan 111 {iniversite
ogrencisidir. Veriler Tiirk¢enin yabanci dil olarak 6gretimine yonelik hazirlanan konugma 6z yeterlik, 6grenen
ozerkligi ve motivasyon Olcekleri vasitasiyla toplanmigstir. Verilerin analizinde korelasyon ve hiyerarsik
regresyon analizi kullanilmistir. Bulgular kur diizeyi, 6grenen 6zerkligi ve i¢sel motivasyonun yabanci dil olarak
Tiirkge konusma 6z yeterliginin 6énemli yordayicilari oldugunu gostermistir. Buna gore bagimsiz degiskenler,
ogrencilerin Tiirkge konusma 6z yeterlikleri {izerinde %60’k bir yordama giiciine sahiptir. Ote yandan aragsal
ve kiiltiirel motivasyonun, konusma 6z yeterligi iizerinde manidar bir etkiye sahip olmadigi gorilmiistiir.
Aragtirmanin bulgulari, ilgili literatiir kapsaminda degerlendirilmis, egitmen ve arastirmacilara yonelik oneriler
siralanmustir.

Anahtar Kelimeler: Dil motivasyonu, konusma 6z yeterligi, 6grenen 6zerkligi, yabanci dil olarak Tiirkge
Ogretimi, yordama giicii.
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Abstract: Self-efficacy beliefs play a crucial role in shaping individuals’ emotions, thoughts, motivations, and
behaviors. Examining the self-efficacy perceptions of individuals learning Turkish as a foreign language can
provide valuable insights into the language education process. This study aims to identify the variables that
predict the Turkish-speaking self-efficacy of university students in Ukraine who are learning Turkish as a foreign
language. Employing a predictive correlational research design, this study investigates the predictive power of
course level, learner autonomy, and language learning motivation on Turkish-speaking self-efficacy. The study
sample consists of 111 university students enrolled in Turkish as a foreign language courses at six different
universities in Ukraine during the fall semester of the 2021-2022 academic year. Participation was voluntary.
Data were collected using scales measuring speaking self-efficacy, learner autonomy, and motivation

Bu ¢aligma 7-9 Agustos 2022 tarihlerinde Ankara’da gergeklestirilen “Taras Shevchenko 8th International Conference on
Social Sciences”ta s6zlii olarak sunulan bildiriden hareketle hazirlanmustir.

>k

Dog. Dr.; Gaziantep Universitesi, Nizip Egitim Fakiiltesi, Tiirkge ve Sosyal Bilimler Egitimi Boliimii;
kurnazhasan44@gmail.com “/0000-0002-5804-946X

Doktora Ogrencisi; Gaziantep Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii, Tiirkge Egitimi Anabilim Dali,
kadiredebiyat@gmail.com ‘= 0000-0002-8944-872X

Kurnaz, H. ve Korkutan, K. (2025). Ogrenme 6zerkligi ve motivasyonunun yabanci dil olarak Tiirkce konusma &z yeterligini
yordama  giicli.  Uluslararasi  Tiirkce  Ogretimi  Arastirmalari  Dergisi  (UTOAD),  5(1), 60-78. DOI:
https://zenodo.org/doi/10.5281/zenodo.15153823



https://zenodo.org/doi/10.5281/zenodo.15153823
mailto:kurnazhasan44@gmail.com

m Hasan Kurnaz / Kadir Korkutan e 61

specifically developed for teaching Turkish as a foreign language. Correlation analysis and hierarchical
regression analysis were applied to analyze the data. The findings indicate that course level, learner autonomy,
and intrinsic motivation are significant predictors of Turkish-speaking self-efficacy among university students
learning Turkish as a foreign language in Ukraine. These independent variables collectively account for 60% of
the variance in students’ Turkish-speaking self-efficacy. However, instrumental and cultural motivation were not
found to have a significant impact on speaking self-efficacy. The results of this study were discussed in relation
to the existing literature, and recommendations were provided for educators and researchers to enhance Turkish
language instruction for foreign learners.

Keywords: Language motivation, learner autonomy, predictive power, speaking self-efficacy, teaching Turkish
as a foreign language.

Giris

Ogrenenlerin Tiirkge sozlii iletisim becerilerini gelistirme siirecinde temel bilgi ve becerilerin
kazandirilmasi kadar 6z yeterlik inanglarin1 gelistirmek de 6nemlidir. Konusma 6z yeterligi,
kisilerin yabanci bir dilde s6zli iletisim kurmak i¢in gereken eylem ve siirecleri
gerceklestirebileceklerine dair yeteneklerine duyduklari inanci ifade etmektedir. Yapilan
aragtirmalar, konusma 0z yeterliginin konusma basaris1 ile yakindan iligkili oldugunu
gostermektedir (Asakereh ve Dehghannezhad, 2015). Konusma 6z yeterligi; performansin

yani sira motivasyon, iletisimsel isteklilik, kaygi ve stres iizerinde de etkili oldugu i¢in yogun
bir sekilde arastirilmaktadir.

Alan yazimi incelendiginde yabanci/ikinci dilde konusma 6z yeterligiyle ilgili yapilan
calismalarin ¢ogunlukla Ingilizce egitimi alaninda (bk. Asakereh ve Dehghannezhad, 2015;
Karimi ve Abaszadeh, 2017; Okyar, 2023; Sener ve Erol, 2017) oldugu goriilmektedir. Son
zamanlarda yabanci dil olarak Tiirk¢e konusma 6z yeterligi ile ilgili nemli sayida (Alptekin
ve Demir, 2022; Aydin vd., 2017; Basar ve Cangal, 2023; Kurudayioglu ve Giingor, 2017;
Sallabas, 2012; Ulper, 2020) ¢alisma yapilmis olsa da yordayici degiskenlerle ilgili yapilan
caligmalarin (Hamzaday1 ve Biiyiikikiz, 2015) az oldugu sdylenebilir. Bu nedenle yabanci dil
olarak Tiirkge konugma 6z yeterliginin yordayicilarina odaklanan daha fazla ¢aligmaya ihtiyag
duyulmaktadir. Tirk¢e konusma 6z yeterligini yordayan degiskenleri belirlemek, Tirkge
O0grenme siirecini Ogrenciler ve egitmenler i¢in daha verimli bir hale getirebilir. Bu
gerekcelere dayanarak mevcut ¢alismada, yurt disinda iiniversite diizeyinde Tiirk¢e 68renen
ogrencilerin konusma 6z yeterligi ile dil 6grenme motivasyonu ve 6grenme 6zerkligi iliskisine
odaklanilmaktadir. Calismanin basta Tiirkge Ogretimi olmak iizere yabanci dil dgretimiyle
ilgilenen Ggreticilere, program gelistirme uzmanlarina ve akademisyenlere katki saglayacagi
diistiniilmektedir.

1. Yabanci Dil Ogrenme Motivasyonu

Motivasyon; c¢ogunlukla harekete gegme, giig, siireklilik gibi ifadelerle agiklanmakta
(Mehdiyev vd., 2016, s. 362) ve “belli bir amaca yonelik faaliyetlerin baslatildigi ve
stirdiirildiigii bir siire¢” olarak tanimlanmaktadir (Schunk vd., 2014, s. 4). Genel anlamda
motivasyon “bilissel ve motor siiregleri baslatan, yonlendiren, koordine eden, gii¢lendiren,
degerlendiren ve sonlandiran dinamik olarak degisen uyarilma” olarak da tanimlanabilir
(Doérnyei ve Otto, 1998, s. 64).
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Yabanci dil motivasyonu arastirmalarinin ilk kez 1959 yilinda Gardner ve Lambert tarafindan
ortaya atilan biitlinlestiricilik kavrami ile basladigi soylenebilir (Dornyei, 2009, s. 9).
Biitiinlestiricilik, bagka bir iilkenin kiiltiirline dahil olma ve topluma kolayca entegre olma
amaciyla dil 6grenmeye motive olmayi belirtmektedir (Acat ve Demiral, 2002, s. 315).
Gardner (1985, s. 50) yabanci dil motivasyonunu biitiinlestirici ve aragsal yonelimler olmak
iizere iki kategoride kavramsallastirmaktadir. Aragsal yonelimler, yabanci dil 6grenmede
bireyin elde edecegi fayda ve ¢ikar1 ncelikli hale getirmektedir. lyi bir is, iyi bir egitim, iyi
bir tatil vb. nedenlerle dil 6grenmeye odaklanma buna Ornek gosterilebilir. Yapilan
arastirmalar, 6grencilerin dil 6grenme motivasyonlarinda aragsal yonelimlerin daha 6n planda
oldugunu goéstermektedir (Aydin, 2007; Burgucu, 2011; Ming, Ling ve Jaafar, 2011; Tok ve
Yilgin, 2013). Son zamanlarda Tirkiye’deki Suriyeli gdo¢men ogrencilerle yapilan bir
aragtirma (Tirker ve Celik, 2022) Tiirk¢ce 6grenmede biitiinlestirici yonelimlerin de arttigini
gostermektedir.

Gardner’in yabanci dil motivasyonuna yonelik teorileri, 6zellikle psikolojideki motivasyon
teorilerine dayanmadigi gerekgesiyle elestirilmistir (Dérnyei ve Ushioda, 2011, s. 39). Bu
elestiriler neticesinde yeni motivasyon modelleri ortaya ¢ikmustir. Ornegin Noels vd. (2000, s.
66) 0z belirleme kuramina dayali olarak yabanci dil motivasyonunu; “i¢ motivasyon (basari,
uyarilma, bilgi), dig motivasyon (tanimlanmis diizenleme, i¢sel diizenleme, dissal diizenleme)
ve amotivasyon (motivasyonsuzluk)” seklinde ele almistir. Dornyei ve Otto (1998, s. 48)
gelistirdikleri siiregsel modelde zamana dikkat ¢ekmistir. Motivasyon; “eylem oncesi (hedefi
ya da gorevi se¢me), eylem asamasi (secime gore hareket etme) ve eylem Sonrasi
(performansi degerlendirme)” olmak iizere ii¢ asamada ele alimmmustir. ikinci dil motivasyonel
benlik sistemi modelinde (Dérnyei, 2005) “ideal ikinci dil benligi, olmasi gereken ikinci dil
benligi ve ikinci dil 6grenme deneyimi” boyutlarina yer verilmektedir. Bu galigmalar birlikte
ele alindiginda yabanci dil 6grenme motivasyonunun, ¢ok boyutlu ve karmasik bir yapida
oldugu sdylenebilir. Esasinda yabanci dil 6grenme motivasyonu matematik 6grenme, piyano
ogrenme vb. motivasyonlardan oldukga farklidir. Cok ¢aba gerektiren ve yillar siiren bir dil
ogrenme siirecine motive olmak ve motive kalmak diger eylemlere nazaran zorlayicidir. Bu
kapsamda, yabanci dil 6grenme motivasyonunun karmasik bir yapiya sahip olmasinin farkli
teorik modellerin gelistirilmesine neden oldugu soylenebilir.

Yabanci dil 6grenme motivasyonu sabit ve tek diize bir yapida olmanin aksine karmasik ve
dinamik bir yapiya sahiptir. Zaman ve belirli ¢evresel faktorler motivasyonu giiglendirebilir
veya azaltabilir (Dornyei, 2009). Kisiler yiiksek bir motivasyonla basladiklari yabanci dil
ogrenme siirecinde, zaman igerisinde diisiik motivasyon veya motivasyonsuzluk hissedebilir.
Motivasyonsuzluk, birbiriyle baglantili ¢esitli kosullar altinda ortaya ¢ikar. Kisi faaliyete ya
da faaliyetin sonuclarina deger vermediginde, faaliyeti ger¢eklestirme konusunda yetersizlik
hissettiginde veya eylemlerinin istenen sonuglara ulasmada yetersiz oldugunu diisiindiigiinde
motivasyonu diiser (Noels, 2009). Ote yandan 6grenme ortami ve dgrenme siirecine bagli bazi
degiskenler yabanci dil 6grenme motivasyonunu arttirabilir. Dinamik bir yapiya sahip olan
yabanci dil 6grenme motivasyonu; dnemli kisilerden gelen destek, 6grenme ortami, 6gretmen
ve miifredata yonelik tutumlardan etkilenebilir (Dornyei ve Csizér, 2002; Gan, 2009).
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Motivasyon ve 0z yeterlik iliskisi literatiirde teorik ve uygulamali olarak ele alinmustir.

Bandura’ya (2012) gore bireylerin kendi yeteneklerine duyduklar1 inang, motivasyonlarini
belirlemektedir. Ona gore 6z yeterlik inanglari, kisilerin hedeflerini, sonu¢ beklentilerini ve
zorluklar karsisinda gosterecekleri azmi etkilemektedir. Yabanci dil 6grenenler baglaminda 6z
yeterlik inanglarinin daha yiiksek bir motivasyon diizeyini yordadigini gosteren arastirmalar
bulunmaktadir (He vd., 2022; Karimi ve Abaszadeh, 2017; Zhang vd., 2023).

2. Ogrenen Ozerkligi

Ogrenen 6zerkligi cogunlukla “kisinin kendi 6grenmesinin sorumlulugunu iistlenebilme
yetenegi” olarak agiklanmaktadir (Holec, 1981, s. 3). Bu kavram, “6grenenin kendi
ogrenmesini kontrol etme istegi” (Dam, 1990, s. 16); “6grenme sorumlulugunu veya
kontroliinii iistlenme kapasitesi” (Benson, 2013, s. 114) olarak tanimlanmaktadir. Literatiirde
yer alan farkli tanimlar, 6grenen 6zerkliginin kiginin 6grenme sorumlulugunu iistlenmesiyle
ilgili tutum, beceri ve davranislar1 igeren karmagik bir yapt oldugunu goéstermektedir. Bu
kapsamda 6zerk dgrenenlerin; kendi 6grenme siireclerini yonetmeye istekli, 6grenmeye hazir
ve dgrenme siirecinin gerektirdigi eylemleri gerceklestirebilen kisiler oldugu sdylenebilir.

Ozerklik; bir iiriin degil siirectir, var/yok seklinde derecelendirilemez, 6z yonetimin farkli
yaslarda farkli derecelerde uygulandig bir siirekliliktir (Kohonen, 2012). Insanlarin 6zerklige
yonelik tutum, beceri ve davranislarinin diizeyi, kisiden kisiye ve ortama bagl olarak stirekli
degismektedir. Ornegin Cin’deki bir ilkokulda &grenim goren kiigiik ogrenciler, Birlesik
Krallik’taki bir iiniversitede akademik Ingilizce Ogrenen gen¢ oOgrenciler ve Giiney
Amerika’da siif disinda Ingilizce 6grenen yetiskin 6grenciler arasinda 6zerklik ¢ok farkl
bicimlerde olabilir. Ogrencilerin amaglari, onceki deneyimleri ve dil 6grenmeye yonelik
yatkinliklar1 6grenme 6zerkliklerini etkileyecektir (Benson, 2016). Kisiler; siif i¢i 6grenme,
simif dist 6grenme, kendi kendine Ogrenme, ¢evrim i¢i Ogrenme gibi farkli 6grenme
baglamlarinda bile farkli derecelerde 6zerklik sergileyebilir (Ludwig ve Tassinari, 2023). Her
ne kadar ozerklik diizeyi kisiden kisiye ve durumdan duruma degisse de ozerklik egitsel
uygulamalarla gelistirebilecek bir yetkinliktir.

Ozerkligin kullanilabilmesi &zgiir bir ortama, kisisel istek ve eylemlere baghdir. Ozerk
ogrenenler 6grenme konusunda inisiyatif alarak, 6grenme maksadiyla ¢aba gosterir ve kendi
ogrenmelerini organize ederler. Bu tiir 6grenenler, 6grenmenin her yerde gerceklestiginin
bilincinde olduklari i¢in sadece sinif icinde degil, sinif disinda da 6grenirler (Dogan ve Mirici,
2017). Ozerklik digerlerinden bagimsiz olma ve tek basma calisma degil, hem sinif icinde
hem de smif disinda digerleriyle, 6gretmenlerle ve akranlarla etkilesim i¢inde gelisen bir sey
olarak anlagilmalidir (Ludwig ve Tassinari, 2023). Kisinin hedeflerini gerceklestirmesi i¢in
bagkalariyla baglanti kurma, onlarla etkilesime girme ve bir 6grenme toplulugunda yer alma
kapasitesi 6grenen Ozerkliginin bir baska 6zelligidir (Farrell ve Jacobs 2010; Murray 2018).
Ogrenen o&zerkliginin bu yonleri, onu gelistirmek icin sadece oOgrenenlerin degil,
ogretmenlerin de bazi sorumluluklara sahip oldugunu géstermektedir (Dariyemez, 2020).

Oz belirleme teorisine (Ryan ve Deci, 2020) gore dzerklik, kisinin kararlarini ve eylemlerini
sahiplenme duygusu yaratir. Bu da 6grenenin motivasyonuna ve performansina katkida
bulunur. Ozerklik seviyesinin artmasinin, motivasyon ve akademik performansi arttiracagi
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diistiniilmektedir. Yabanci dil ve ikinci dil egitimiyle ilgili yapilan akademik g¢aligmalarda,
ogrenen Ozerkligi ile dil yeterligi (Hashemian ve Soureshjani, 2011; Jianfeng vd., 2018;
Melvina ve Julia, 2021) ve motivasyon (Ceylan, 2021; Liu, 2015; Orake1 vd., 2019) arasinda
anlaml1 iliskiler bulgulanlanmistir. Ornegin Jianfeng vd. (2018) Cin’de Ingilizce 6grenen 480
tiniversite 6grencisiyle yaptiklari ¢alismada, 6grenme motivasyonu, 6zerklik ve dil yeterliligi
arasinda anlamli pozitif korelasyonlar belirlemislerdir. Bu kapsamda, 6grenen 6zerkliginin
artmasinin yabanci dil egitiminde olumlu neticelerinin oldugu sonucuna varilabilir.

3. Yabanc Dilde Konusma Oz Yeterligi

Oz yeterlik, kisilerin belirli bir faaliyet veya gorev igin gerekli olan eylemleri organize etme
ve ylritmede yeteneklerine duyduklari inanci ifade etmektedir (Bandura, 1997; Pajares,
1996). Bandura’ya (1997) gore 6z yeterlik inanglari insanlarin duygu, diisiince, motivasyon
ve davraniglarimi etkilemektedir. Giiclii bir yeterlik duygusuna sahip olan &grenciler ilgili
goreve daha cok igsel ilgi gosterme, daha fazla c¢aba sarf etme, engellerle karsilasildiginda
daha fazla sebat gosterme ve daha az kaygilanma egilimindedir (Mills, 2014). Yabanci dil
egitimi alaninda yapilan akademik caligmalar, Bandura’nin bu goriislerini dogrulamakta; 6z
yeterligi yiiksek ogrencilerin genellikle daha az kaygi yasadigi (Dogan, 2016), daha yiiksek
motivasyona sahip oldugu (Sabti vd., 2019) ve daha yiiksek bir basari elde ettigini
(Tilfarlioglu ve Cinkara, 2009) gostermektedir.

Yabanci dilde konusma 6z yeterligi, kisinin yabanci bir dilde sozli iletisim kurmak ig¢in
gereken eylem ve siiregleri gerceklestirece§ine dair yeteneklerine duydugu inanci ifade
etmektedir. Konugma, 6grencinin planlama, isleme ve iiretme becerilerini gerektirdigi igin
zorlu bir gorevdir. Kisilerin bu zorlu gorevi basariyla tamamlamasi i¢in her seyden once
gerekli yeterlige ve yetenege sahip olduklarina inanmalari gerekir. Bu kapsamda, 6z yeterligin
konusma becerisi i¢in ¢ok Onemli bir islev gordiigii sdylenebilir (Okyar, 2023). Yapilan
aragtirmalar konusma 6z yeterligi ile dil 6grenme motivasyonu (Sener ve Erol, 2017), 6zerklik
destegi (Karimi ve Abaszadeh, 2017), iletisimsel isteklilik (Ge, 2022) ve konusma basarisi
(Asakereh ve Dehghannezhad, 2015) arasinda pozitif ve anlamli iliskilerin oldugunu
gostermektedir. Ote yandan konusma 6z yeterliginin konusma kaygisi ve olumsuz duygularla
(Okyar, 2023) negatif iligkili oldugu da tespit edilmistir. Bu baglamda yabanci dilde konusma
0z yeterliginin 6grencilerin zorlu konusma gorevlerine motive olma, iletisimsel isteklilik
duyma, konugma basaris1 gosterme, kaygi ve stresten kaginma davranislarinda etkili olan
onemli bir gii¢ oldugu sdylenebilir.

Bandura’ya gore (1997) 6z yeterligin; ustalik deneyimleri, dolayli deneyimler, sozlii ikna ve
fizyolojik ve duyussal durumlar olmak iizere dort kaynagi bulunmaktadir. Bu kaynaklar,
yabanci dil konusma 6z yeterligi baglaminda diisliniildiiglinde 6grencilerin gegmislerindeki
dil 6grenme deneyimleri, hedef dili konusma yeteneklerine duyduklar1 inanci arttirabilir.
Ogrencilerin mevcut 6z yeterlik diizeyi, hedef dille ilgili gegmisteki olumlu ya da olumsuz
deneyimlerinin toplamini yansitir (Schunk, 1985). Gegmisteki basarilar, kisilerin kendi
yeteneklerine  duyduklart  inanct  arttirirken  basarisizliklar  yeterlik  duygularim
zayiflatmaktadir. Bandura’ya (1997) gore kolay gorevlerden ziyade zorlu gorevlerin
tamamlanmas1 ve azimli bir ¢abayla engellerin iistesinden gelinmesiyle ortaya ¢ikan ustalik
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deneyimleri 6z yeterligi arttirir. Benzer sekilde 6grencilerin duygusal durumlar1 yabanci dil
konusma 6z yeterlik inanglarini olumlu ya da olumsuz yonde etkileyebilir. Bireylerin olumlu
duygulan yeterlik inanglarint ve gelecekteki bagart beklentilerini artirabilir; yiiksek diizeyde
kaygi, stres ve yorgunluk ise yeterlik duygularini zayiflatabilir (Bandura, 1997). Bu ¢alisma
baglaminda ustalik deneyimlerini yansitan 6grenme Ozerkligi ve kur diizeyi ile dil 6grenme
motivasyonunun konugma 6z yeterligine kaynaklik ettigi diistiniilmektedir.

4. Arastirmanin Amaci

Bu ¢alismanin amaci, Ukrayna’da yabanci dil olarak Tiirk¢e 6grenen {iniversite 6grencilerinin
Tiirk¢e konusma 6z yeterligini yordayan degiskenleri belirlemektir. Bu amaca bagl olarak su
iki soruya cevap aranmistir:

1. Ukraynal1 iiniversite 6grencilerinin yabanci dil olarak Tiirk¢ce 6grenme motivasyonu,
Tiirkge 6grenme 6zerkligi ve yabanci dil olarak Tiirkge konusma 6z yeterlikleri ne
diizeydedir?

2. Kur diizeyi, 6grenen 6zerkligi ve dil 6grenme motivasyonu degiskenleri yabanc dil
olarak Tiirk¢e konusma 6z yeterligini ne diizeyde yordamaktadir?

5. Yontem
5.1. Model

Kur diizeyi, 6grenen oOzerkligi ve dil 6grenme motivasyonun yabanci dil olarak Tiirkce
konusma 6z yeterligi tlizerindeki yordayici giiciinii tespit etmek i¢in yapilan bu calismada,
yordayici korelasyonel desen kullanilmistir. Yordayici korelasyonel desenlerde, degiskenler
arasindaki korelasyon incelenir ve degiskenlerden biri (6l¢iit degisken/yordanan) digerlerine
(yordayici) dayali olarak tahmin edilir (Biyiikokztiirk vd., 2020; Fraenkel vd., 2012; Karasar,
2011). Yabanci dil olarak Tiirkge konugma 6z yeterliginin yordayicilarinin belirlenmesi,
bireylerin dil becerilerinin gelistirilmesine katki saglayabilir.

5.2. Katilimcilar

Calisma 2021-2022 egitim Ogretim yilinda, Ukrayna’da yabanci dil olarak Tiirk¢e egitimi
veren Universitelerde 6grenim goren 111 dgrencinin goniillii katilimiyla gerceklestirilmistir.
Calisma grubuna iligkin bilgiler Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1
Katilimcilara Ait Bilgiler

Ozellikler N %
Cinsiyet Kiz 99 89.19
Erkek 12 10.81
A2 27 24.32
.. B1 40 36.04
Kur Diizeyi B2 29 2613
C1l 15 13.51

1. Smf 7 6.30
Simf 2. Smif 27 24.32
Seviyesi 3. Simf 30 27.03

4. Simf 29 26.13
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Yiiksek Lisans 18 16.22

5.3. Veri Toplama Araclar:

Arastirmanin verileri 2021-2022 egitim 6gretim yilinin giiz doneminin sonunda toplanmuistir.
Veriler ikinci yazarin kontrolinde smnif ortaminda toplanmis, olgeklerin ortalama 20-25
dakikada dolduruldugu goriilmiistiir. Arastirmada kullanilan 6lgekleri tanitici bilgiler asagida
sunulmustur. Bu 6l¢me araglarimi kullanmak i¢in sorumlu yazarlardan e-posta yoluyla izin
alinmustr.

5.3.1. Tiirk¢ce Konusma Oz Yeterlik Olcegi

Sallabas (2013) tarafindan gelistirilen Konusma Oz Yeterlik Olgegi, 19 madde ve 2 faktorden
olugmaktadir. 7’1i likert yapidaki bu dlgegin gilivenirlik katsayist 0.97 olarak bulunmustur. Bu
calismanin verileri ile yapilan hesaplamada giivenirlik kat sayis1 a=0.98 c¢ikmistir. Bu
calismada Ogrencilerin 6lgekten aldiklart puanlarin ortalamasi hesaplamalarda kullanilmaistir.
Ortalama puanin 1-3 olmasi diisiik, 3-5 olmasi orta ve 5-7 olmasi yliksek diizeyde (Kanadli ve
Bagceci, 2015) 6z yeterlik algis1 olarak yorumlanmastir.

5.3.2. Tiirkce Ogrenme Ozerkligi Olgegi

Biger (2017) tarafindan gelistirilen Ogrenen Ozerkligi Olgegi, 18 maddeden olusan 2 faktorlii
bir 6l¢ektir. 5°li likert yapidaki (1=higbir zaman ile 5=her zaman) bu Olgegin gilivenirlik
katsayist 0.88 bulunmustur. Bu c¢alismanin verileri ile yapilan hesaplamada giivenirlik kat
sayist 0=0.91 c¢ikmis, bu da Olgegin kabul edilebilir diizeyde giivenilir oldugunu
gostermektedir. Bu calismada Ogrencilerin  Glgekten aldiklar1  puanlarin  ortalamasi
hesaplamalarda kullanilmistir. Ortalama puanin 1-3 olmasi diisiik, 3-4 olmas1 orta ve 4-5
olmas1 yiiksek diizeyde (Kanadli ve Baggeci, 2015) Tiirkge Ogrenme oOzerkligi olarak
yorumlanmigtir.

5.3.3. Tiirkce Ogrenmeye Yonelik Motivasyon Ol¢egi

Sevim (2019) tarafindan gelistirilen Tiirkce Ogrenmeye Yonelik Motivasyon Olgegi 22
maddeden olusan 3 faktorlii bir olgektir. 5°1i likert (1=hi¢ katilmiyorum ile 5=tamamen
katilmiyorum) yapidaki bu 6lcegin alt boyutlarina iligkin giivenirlik katsayis1 0.84 ile 0.89
olarak hesaplanmistir. Bu ¢aligmadaki verileri ile yapilan hesaplamada giivenirlik kat sayisi
Olcegin genelinde 0=0.90 ¢ikmis ve bu da 6lgegin kabul edilebilir diizeyde giivenilir oldugunu
gostermektedir. Bu calismada Ogrencilerin  6lgekten aldiklart puanlarin  ortalamast
hesaplamalarda kullanilmistir. Ortalama puanin 1-3 olmasi diisiik, 3-4 olmasi orta ve 4-5
olmasi yliksek diizeyde (Kanadli ve Baggeci, 2015) motivasyon olarak yorumlanmaistir.

5.4. Verilerin Analizi

Bu calismada kur diizeyi, motivasyon ve Ogrenen Ozerkliginin konusma 06z yeterligi
iizerindeki yordayiciligini belirlemek icin hiyerarsik regresyon analizi kullanilmistir.
Regresyon analizi Oncesinde 1ilgili analizin varsayimlarimin karsilanip karsilanmadigi
arastirtlmistir.  Bunlar arasinda normal dagilim, otokolerasyon, dogrusallik ve ¢oklu
dogrusallik yer almaktadir (Tabachnick ve Fidell, 2013). Yapilan incelemelerde ¢arpiklik ve
basiklik degerlerinin +2 araliginda oldugu ve tekli normal dagilim sartini sagladig
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gorlilmiistiir (George ve Mallery, 2016). Coklu normallik incelemesinde, Mahalanobis uzaklik
katsayist df=5 ve p=.005 igin kritik ki-kare degeri 11.071’i asan 6 verinin oldugu tespit
edilmistir. Bu verilerin Cook uzaklik degerlerinin 1’in altinda olmasindan dolayr verilerin
kullanilmasina karar verilmistir. Durbin Watson degerinin 1,972 oldugu belirlenmis, bunun
otokeralasyon igin kabul edilebilir olduguna (Field, 2005) karar verilmistir. Yordayici
degiskenler arasinda yiiksek bir iliskinin olup olmadigini belirlemek i¢in varyans biiyiitme
(VIF) ve tolerans degerleri incelenmistir. VIF degerleri 10°dan kiigiik (1.00 - 2.416); tolerans
degerleri 0.2’den biiyiik oldugu (0.414 - 1.00) (Field, 2005) i¢in degiskenler arasinda yiiksek
korelasyonun olmadig1 sonucuna varilmistir. Veri setinin regresyon analizinin 6n kosullarini
saglamasi neticesinde hiyerarsik regresyon analizine gegilmistir.

Hiyerarsik regresyon analizinin ilk adiminda kur diizeyi kontrol degiskeni olarak modele
girilmistir. Kur diizeyi dummy degisken (kur diizeyi B2 ve istii olanlar 1 puan; Bl ve alt1
olanlar 0 puan) olarak puanlanmustir. Ikinci asamada dgrenen 6zerkligi ve motivasyonun alt
boyutlar1 modele dahil edilmistir. Tiim istatistiksel analizler IBM SPSS 26 istatistik yazilim
paketi kullanilarak yapilmistir.

6. Bulgular

Tim degiskenlere iligkin tanimlayici istatistikler Tablo 1’de ozetlenmistir. Carpiklik ve
basiklik katsayilari -1.03 ile 0.58 arasinda degismektedir. Degiskenlerin dagilimlarinda
anlamlt bir carpiklik goriilmediginden analizlerde parametrik istatistiksel tekniklerin
kullanilmasimin uygun olacag diisiiniilmiistiir. Degiskenlere iliskin betimleyici istatistikler
Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2
Olgeklere Iliskin Betimleyici Istatistikler

Oleek Alt boyut '\s":ﬁ‘:le « Ranj X  SD  Skew. Kur.
Oz Yeterlik ~ Sekil Ozellikleri 3 0.85 1-7 5.06 1.21 -0.60 0.36
Olgegi Genel Konugma 16 0.98 1-7 4.80 1.44 -0.56 -0.38
Ozerklik Planlama 9 0.84 1-5 4.02 0.65 -0.81 0.58
Olgegi Siireg 9 0.87 1-5 3.86 0.81 -0.74 -0.08
Motivasyon Icsel 9 0.75 1-5 3.78 0.66 -0.32 -0.70
Olgegi Aragsal 8 0.87 1-5 4.00 0.84 -1.03 0.43
Kiiltiirel 5 0.78 1-5 3.81 0.86 -0.69 -0.20

Tablo 2°de ogrencilerin Olgeklerden almis oldugu puanlar ve ilgili istatistiksel bilgiler
goriilmektedir. Buna gore Ogrenciler genel konusma (X=4.80) vyeterligine nazaran
konusmanmn sekil ozellikleri (X= 5.06) konusunda kendilerinin daha yeterli olduklarina
inanmaktadir. Benzer sekilde 6grenciler, siirece (X=3.86) gore planlamada (X= 4.02) daha
cok dgrenen dzerkligi davranist sergilediklerini diisiinmektedir. Ogrencilerin Tiirkce 6grenme
motivasyonlarinda aragsal (X= 4.0) ve kiiltiirel hedefler (X=3.81) daha 6n plandadir.

Ukraynali 6grencilerin dil 6grenme motivasyonu (igsel motivasyon, aragsal motivasyon ve
kiiltiirel motivasyon boyutlar1), Tiirkce 6grenme 6zerkligi (planlama ve siire¢ boyutlar1) ve
yabanci dil olarak Tiirk¢e konusma 6z yeterligi arasindaki iliskileri belirlemek i¢in Pearson
korelasyon analizi yapilmistir. Sonuglar Tablo 3’te sunulmustur.
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Tablo 3

Degiskenler Arasindaki Iliskiler

Degiskenler 1. 2. 3. 4. 5. 6.
1. i¢sel motivasyon --

2. Aragsal motivasyon 559" --

3. Kiiltiirel motivasyon 527" 715 --

4. Planlama A57" 508" 552" --

5. Siireg 347" 508" 554" 681" --

6. Konusma 6z yeterligi 405" 349" 419" 640" 716" -
*p<.01

Tablo 3’te goriildiigli lizere, yabanci dil olarak Tiirkce konusma 6z yeterligi ile aragsal
motivasyon (r= .349, p<.01) arasinda zayif diizeyde (.20 ile .39 arasi) anlamli; konusma 6z
yeterligi ile Tiirk¢e Ogrenmeye yonelik igsel motivasyon (r= .405, p<.01) ve kiiltiirel
motivasyon (r= .419, p<.0l) arasinda orta diizeyde (.40 ile .59 arasi) anlamli; konusma 06z
yeterligi ile 6grenen Ozerkliginin planlama (r= .640, p<.0l) ve siire¢ (r= .716, p<.01)
boyutlar1 arasinda yiiksek diizeyde (.60 ile .79 arasi) anlamli iliski bulunmaktadir. Dil
O0grenme motivasyonu ve Ogrenen Ozerkligi arttitkca konusma 06z yeterliginin arttigi
sOylenebilir.

Ogrencilerin kur diizeyi, Tiirkge 6§renme motivasyonlarni yansitan “igsel motivasyon”,
“aragsal motivasyon” ve “kiiltiirel motivasyon”lar1 ile Tiirk¢e 6grenme Ozerkliklerini temsil
eden “planlama” ve “siire¢” boyutlarinin Tiirkce konusma 6z yeterligini yordama giiclinii
belirlemek i¢in yapilan hiyerarsik (adimsal) regresyon analizinin sonuglari Tablo 4’te
sunulmustur.

Tablo 4

Tiirkce Konusma Oz Yeterligini Yordayan Hiyerarsik Regresyon Analizi Sonuglari

Model Yordayic B SE (B) B p R AR’
1 Constant 81.313 2.79 .001 * .
Kur seviyesi’® 27.050 4.44 .504 .001 248 254
2 Constant -19.399 11.92 107
Kur seviyesi 12.155 3.67 227 .001
I¢sel motivasyon .680 .340 154 .048
Aragsal motivasyon -.633 .358 -.168 .080 603 370"
Kiiltiirel motivasyon -.239 .593 -.038 .687 ' '
Planlama 1.358 414 .290 .001
Siire¢ 1.693 332 468 .001

Not. * p <.01; 0 puan= B1 ve alti, 1 puan= B2 ve iistii

Tablo 4’te, kur diizeyi (B2 ve tstii 1 puan, Bl ve alt1 0 puan) degiskeni ile (f = 0.504, t =
6.098, p = .001) olusturulan ilk model, varyansin yaklasik %25’ini agiklamaktadir (F
37.184, p = .001). Ikinci asamada eklenen igsel, aragsal ve kiiltiirel motivasyon ile planlama

ve siire¢ ile olusturulan model, yabanci dil olarak Tiirk¢e konusma 6z yeterligi varyansinin
yaklasik %6011 agiklamaktadir (F = 28.859, p = .001). Kur diizeyi kontrol edildiginde
motivasyon ve Ogrenme Ozerkligine iliskin degiskenler tek basimna varyansin yaklasik
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%37’sini anlamli bir sekilde agiklamaktadir (Fgegisin = 20.531, df = 5-104, p = .001). Son
asamada modele girilen degiskenler arasinda modele en ¢ok anlamli katkiy1 sirasiyla siire¢ (f
= 0.468, t = 5.103, p = .001), planlama (8 = 0.290, t = 3.277, p = .001) ve i¢sel motivasyon
(B=0.154, t = 1.999, p = .048) yapmustir. Aragsal motivasyon (f = -0.168, t = -1.767, p =
.080) ve kiiltiirel motivasyon (f = -0.038, t = -0.404, p = .687) modele anlaml bir katki
saglamamistir. Buna gore kur diizeyi igsel motivasyon ve dgrenen 6zerkligi seviyesi arttikca

ogrencilerin Tiirk¢e konusma 6z yeterlikleri artmaktadir.
Sonuc ve Oneriler

Bu ¢alismanin amaci, yabanci dil olarak Tiirk¢e konusma 6z yeterligini yordayan degiskenleri
belirlemektir. Ukrayna’da yabanci dil olarak Tiirk¢e 6grenen 111 6grenciyle gerceklestirilen
bu ¢aligmada elde edilen bulgular, asagida ilgili literatiirle karsilastirilarak degerlendirilmistir.

[lk olarak 6grencilerin motivasyon, ogrenme ozerkligi ve konusma o6z yeterlikleri
incelenmistir. Buna gore 6grencilerin Tiirkce konusma 6z yeterlik algilart orta diizeydedir
(X=4.84). Ogrencilerin Tiirke konusma konusunda kendilerini yetersiz gérmedikleri
sdylenebilir. Benzer ¢aligmalarda (Aydin vd., 2017; Demirel ve Temur, 2023; Ulper, 2020) da
ogrencilerin Tiirkce konusma 6z yeterlik algilarinin orta diizey veya ortanin iizerinde oldugu
goriilmektedir. Bu kapsamda verilen dil egitimlerinin 6grencilerin Tiirkge konusmada
kendilerini yeterli hissetmelerine katki sagladigi soylenebilir.

Ogrencilerin Tiirkce 6grenme motivasyonlarinda aragsal (X= 4.0) ve kiiltiirel hedeflerin
(X=3.81) daha 6n planda oldugu goriilmiistiir. Benzer caligmalarda da Ogrencilerin dil
ogrenme motivasyonlarinda aragsal yonelimlerinin daha yiliksek oldugu goriilmektedir
(Aydin, 2007; Burgucu, 2011; Ming, Ling ve Jaafar, 2011; Tok ve Yigin, 2013). Yagmur
(2021) Tirkiye’deki tiniversitelerin Tiirk¢ce hazirlik smifina devam eden 103 6grenciyle
yaptig1 aragtirmada aragsal motivasyonun daha yiiksek oldugunu bulmustur. Gerek yurt i¢inde
gerek yurt disinda olsun yabanci dil olarak Tiirk¢e 6grenmede iiniversite ogrencileri i¢in
aragsal hedeflerin 6ncelikli motivasyon kaynag1 oldugu sdylenebilir. Bu ¢aligmada {iniversite
ogrencilerinin siirece (X=3.86) nazaran planlama (X= 4.02) 6zerklik algilarinn daha yiiksek
oldugu goriilmiistiir. Benzer sekilde Kirgizistan’da 281 tiniversite 0grencisiyle yapilan bir
aragtirma sonucu katilimcilarin planlama boyutundaki o6zerklik algisi puanlarmin siire¢
boyutundaki dzerklik algis1 puanlarina gore daha yiiksek bulunmustur (Ozerbas vd. 2023).
Bu, 6grencilerin 6zerk bir sekilde Tiirkge 6grenmeyi planladiklarini ancak siiregte kendilerini
daha bagimli hissettiklerini gostermektedir. Ogrencilerin planlarini desteklemek ve siirecte
daha fazla 6zerk davranmalarini saglamak i¢in egitmenlerin, program ve igerik tasarlayicilarin
destek olmasi faydali olacaktir.

Ikinci olarak bu arastirmada yabanci dil olarak Tiirkce konusma 6z yeterligi ile motivasyon ve
ogrenen Ozerkligi arasinda anlamli iligkilerin oldugu tespit edilmistir. Benzer olarak
literatiirde konusma 6z yeterligi ile; dil 6grenme motivasyonu (aragsal motivasyon ile r=0.39
ve biitiinleyici motivasyon ile r= 0.47; Sener ve Erol, 2017), 6zerklik destegi (r=0.28;
Karimi, ve Abaszadeh, 2017) arasinda anlamli iligkiler oldugunu gosteren arastirmalar
bulunmaktadir. Ayrica genel yabanci dil 6z yeterligi ile 6zerklik (Csizér, Albert ve Piniel,
2021; Mahmoudi ve Asadi, 2016) ve ozerklik ile motivasyon (Ceylan, 2021; Liu, 2015;
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Orakci vd., 2019) arasinda anlamli iligkilerin oldugunu gosteren ¢alismalar da bu arastirmay1
desteklemektedir. Oz belirleme (Ryan ve Deci, 2020) kurami yetkinlik ve o6zerkligin
kargilanmasimin Ogrencilerin refahlar1 ve akademik basarilart {izerinde etkili oldugunu
vurgulamaktadir. Bu ¢er¢evede konusma 0z yeterligi, motivasyon ve Ozerkligin birbiriyle
yakindan iligkili oldugu ve gelisimlerinin birbirine bagli oldugu sdylenebilir.

Ucgiincii olarak bu calismadaki degiskenlerin konusma 6z yeterlik algisini yordama giiciinii
belirlemek i¢in yapilan hiyerarsik regresyon analizinin sonucunda Onemli bulgulara
rastlanmistir. Olusturulan ilk modelde, kur diizeyinin (B2 ve iistii olmak) tek bagina varyansin
%25’ini agikladigr goriilmiistiir. Bu bulguya benzer olarak Zhang vd., (2020) yaptiklari
arastirmada, topluluk &niinde Ingilizce konusma kursuna katilan Cinli iiniversite
dgrencilerinin kurs siiresi ilerledik¢e Ingilizce konusma &6z yeterliklerinde diizenli ve anlamli
bir artis (72 =.36) oldugunu belirlemislerdir. Kurudayioglu ve Giingér (2017) tarafindan
yapilan arastirmada da yabanci dil olarak Tiirk¢e 6grenen 6grencilerin konusma 6z yeterlik
puan ortalamalarinin B1 diizeyinden itibaren artis gosterdigi bulunmustur. Bu bulgular,
Bandura’nin (1997) 6z yeterligin en énemli kaynaginin ustalik deneyimleri oldugu goriisiinii
dogrulamaktadir. Ogrenciler alt kurlari basarili bir sekilde gectikge bilgi diizeyleri artmakta,
siif iginde ve diginda konusma pratikleri yapmakta ve ¢cevreden doniitler almakta, dolayisiyla
biitiin bunlar yabanci dili konusmada kendilerine olan yetkinlik inanglarini arttirabilmektedir.

Dordiincli olarak regresyon analizine son asamada eklenen igsel, aragsal ve kiiltiirel
motivasyon ile planlama ve siire¢ 6zerkligi ile olusturulan modelin, yabanci dil olarak Tiirkce
konusma 6z yeterligi varyansinin yaklasik %60’1n1 agikladigi goriilmiistiir. Bu degiskenlerden
modele en cok sirasiyla; siireg (f = 0.468), planlama (5 = 0.290) ve i¢sel motivasyon (f =
0.154) katki yapmustir. Ustalik deneyimlerini yansitan planlama ve oOzellikle siireg
ozerkliginin  ogrencilerin yabanct dili konusma yeterliklerine olan inanci arttirdigi
sdylenebilir. Oz yeterlik kaynaklarindan psikolojik durumla yakindan iliskili olan igsel
motivasyon da benzer sekilde konusma 6z yeterligine pozitif katki sunmaktadir. Ote yandan
aragsal ve kiiltiirel] motivasyonun, konusma 6z yeterligi lizerinde anlamli bir etkiye sahip
olmadig1 goriilmiistiir. Bunun aksine alan yazininda yabanci dil 6grenme motivasyonunun 6z
yeterligi yordadigin1 gosteren c¢alismalar (Chang ve Tsai, 2022; Zhang vd., 2023)
bulunmaktadir. Arastirmalar arasindaki ¢eliskili sonuglarin birkag nedeni olabilir. Birincisi bu
calismada kullanilan motivasyon olgegi, biiyilk oranda Gardner’in (1985) motivasyon
modeline dayanmaktadir. Diger ¢alismalarda ise Dornyei’nin (2005) motivasyonel benlik
sistemi modelini yansitan dlgekler kullanilmustir. Ikincisi Ingilizce kiiresel bir dil oldugu igin
Ingilizce 6grenme motivasyonu ile diger dilleri 6grenme motivasyonu arasinda farkliliklar
bulunmaktadir. Bundan dolay1 dil 6grenme motivasyonu ve 6z yeterlik arasindaki iligki
caligmadan c¢alismaya farklilik gdstermis olabilir. Bu kapsamda yabanci dil 6grenme
motivasyonunun hangi O6grenci grubunda, hangi Ogrenme asamasinda ve hangi teorik
cergeveye bagl olarak dlgilildiigii son derece 6nemlidir.

Bu calismanin sonucunda, kur diizeyi kontrol edildiginde Ogrenen Ozerkligi ve igsel
motivasyonun Tiirkge konusma 06z yeterligini yordadigi bulunmustur. Bu cergevede
egitmenler, 6grencilerin konugma 6z yeterlik algilarini artirmak i¢in onlarin planlama ve siireg
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asamalarindaki 6zerklik ¢abalarini desteklemeli ve onlar1 igsel olarak gilidiilemeye Gnem
vermelidir. Bunun yani sira ileriki ¢calismalarda, sinif i¢i ve siif dis1 ortamda 6zerkligi ve
icsel motivasyonu destekleyen, ogretmen davraniglarini belirlemeyi hedefleyen g¢alismalar
yapilabilir. Tiirk¢e 6greticilerinin davranislarina ve sinif i¢i ortama odaklanan ¢aligmalar daha

uygun 6gretim yontemlerini belirlemeye katki saglayabilir.

Bu c¢aligma sonucunda elde edilen bir diger énemli sonu¢ da bazi motivasyon yapilarinin
Tiirkce konusma 06z yeterligini yordamadigidir. Bunda kullanilan motivasyon o6l¢eginin
etkisinin olabilecegi diisiiniilmektedir. Alan yazininda yabanci dil 6grenme motivasyonu ile
ilgili ¢ok sayida teori ve modelin oldugu goriilmektedir. Ozellikle Dénye’ nin (2005) yabanci
dil 6grenme motivasyonuyla ilgili goriislerini temel alan yeni 6l¢me araglarinin gelistirilmesi
aragtirmacilar i¢in faydali olacaktir.

Bu ¢alismada 6nemli birka¢ sinirlilik bulunmaktadir. Bunlardan ilki ¢alisma Ukrayna’da
homojen ve kiigiik bir 6rneklemde gergeklestirildigi igin katilimcilarin kiiltiirel 6zellikleri ve
orneklemin kii¢iik olmas1 bulgularin genellenebilirligini olumsuz etkilemis olabilir. Konusma
0z yeterligi, motivasyon ve Ozerklik iliskisi Tiirkiye’de 6grenim goren heterojen bir grupta
tekrarlanabilir. Ikincisi ise secilen Slgme araclarinin kapsamina iliskindir. Ornegin bu
caligmada kullanilan 6grenen 6zerkligi 6lcegi planlama ve siire¢ boyutlart ile ele alinmistir.
Ileriki calismalarda simf igi 6zerklik, &greticilerin dzerklik destekleyici davramislari ve
ogrencilerin Ozerklik destekleyici davranig algilari ele alinabilir. Bunlarin konusma 06z
yeterligi ve motivasyonla iliskisi arastirilabilir.
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Extended Abstract

Developing learners’ oral communication skills in Turkish requires not only imparting
fundamental knowledge and skills but also fostering their self-efficacy beliefs. Speaking self-
efficacy refers to an individual’s belief in their ability to successfully execute the actions
necessary for oral communication in a foreign language. Research has demonstrated a strong
connection between speaking self-efficacy and speaking success (Asakeren &
Dehghannezhad, 2015). Furthermore, speaking self-efficacy significantly influences
motivation, willingness to communicate, anxiety, stress levels, and overall performance,
underscoring its importance as a critical area of study.

A review of the literature reveals that most studies on speaking self-efficacy in foreign and
second language contexts have focused on English language education (e.g., Asakereh &
Dehghannezhad, 2015; Karimi & Abaszadeh, 2017; Okyar, 2023; Sener & Erol, 2017).
Although there has been a recent increase in research on Turkish speaking self-efficacy (e.g.,
Alptekin & Demir, 2022; Aydm et al., 2017; Basar & Cangal, 2023; Kurudayioglu & Giingor,
2017; Sallabas, 2012; Ulper, 2020), studies specifically examining predictor variables remain
limited (e.g., Hamzaday1 & Biiytikikiz, 2015). Addressing this gap, further research on the
factors influencing Turkish-speaking self-efficacy is essential. Identifying these predictors
could help make the process of learning Turkish more effective and productive for both
students and instructors.

The current study investigates the relationships between Turkish-speaking self-efficacy,
language learning motivation, and learner autonomy among university students studying
Turkish as a foreign language. By examining these factors, the study aims to contribute to the
growing body of literature on speaking self-efficacy in second and foreign language
acquisition.

A predictive correlational design was employed to explore the impact of course level, learner
autonomy, and language learning motivation on Turkish speaking self-efficacy. The study,
conducted during the 2021-2022 academic year, included 111 voluntary participants from
universities in Ukraine. Data were collected using scales specifically designed to measure
speaking self-efficacy, learner autonomy, and motivation in the context of Turkish language
instruction. Correlation and hierarchical regression analyses were employed to interpret the
data.

The hierarchical regression analysis revealed significant findings regarding the predictive
power of the selected variables on speaking self-efficacy. In the initial model, proficiency
level (B2 or higher) alone accounted for 25% of the variance in self-efficacy. This result
aligns with findings by Zhang et al. (2020), who observed a significant increase (> = 0.36) in
English-speaking self-efficacy among Chinese university students enrolled in an English
public speaking course. Similarly, Kurudayioglu and Giingér (2017) reported that Turkish
speaking self-efficacy scores improved significantly starting at the B1 level. These results
support Bandura’s (1997) assertion that mastery experiences are a critical source of self-
efficacy. As students advance through language courses, they gain knowledge, practice
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speaking in diverse contexts, and receive feedback, all of which reinforce their confidence in
their speaking abilities.

In the final model, intrinsic, instrumental, and cultural motivation, along with planning and
process autonomy, were included in the analysis. Collectively, these variables explained
approximately 60% of the variance in Turkish-speaking self-efficacy. Among them, process
autonomy (B = 0.468), planning autonomy (B = 0.290), and intrinsic motivation (f = 0.154)
emerged as the most significant contributors. Process autonomy, which reflects students’
mastery experiences, strengthens their confidence in their speaking abilities. Similarly,
intrinsic motivation, closely tied to the psychological foundations of self-efficacy, also
contributed meaningfully. Conversely, instrumental and cultural motivation did not
significantly impact speaking self-efficacy. This finding may be attributed to students’ limited
opportunities to practice speaking Turkish, which could hinder the development of strong
self-efficacy beliefs, even when instrumental motivation is high.

Despite its contributions, this study has several limitations. First, the sample size was
relatively small, and the participants were exclusively from Ukraine. The -cultural
characteristics of the sample and its size may limit the generalizability of the findings. Future
studies should include larger and more diverse samples, such as groups studying in Turkey
and other international settings, to allow for comparative analyses.

Second, the measurement tools used to assess speaking self-efficacy, motivation, and
autonomy may not have been fully understood by all participants. Future research could
benefit from employing alternative tools to ensure accurate data collection. Additionally, this
study examined learner autonomy only through its planning and process dimensions. Future
research should explore other aspects of autonomy, such as classroom autonomy, autonomy-
supportive behaviors by instructors, and students’ perceptions of these behaviors. A
combination of qualitative and quantitative approaches could offer deeper insights into how
these factors influence speaking proficiency and performance.
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Ozet: Sozciik, dilsel bir icerik olusturmak icin anlamsal ve bu icerigi dilin kurallarina gore yapilandirabilmek
icin islevsel yoniiyle bir dilin yap1 tasidir. Sozciik dgretimi dil 6gretiminin odaginda yer alan ¢ok dnemli bir alan
olarak karsimiza ¢ikar. Bu durum da bir yoniiyle sdzciik dgretme siireci iginde yer almasi gereken sozciiklerin
secimine &zen gdsterilmesi gerektifine isaret etmektedir. Ogretilecek olan sdzciiklerin segiminde ¢ok cesitli
Olgiitler ve gerekgeler temel alinabilmektedir. Bu noktada s6zciigiin zorlugu konusu karsimiza ¢ikmaktadir.
Sozciik zorlugunu, sozciiklerin sesletilebilirligi, yazim diizenliligi yani sira bigimbirimsel saydamlik ve anlamin
somutlugu ve imgelenebilirligi gibi birgok dzellik belirler. Bu arastirmada Ozbek dgrencilerce dgrenilmesi zor
olarak algilanan sozciiklerin hangi dilsel gerekgelerle zor olarak algilandigini belirlemek amaglanmis ve tarama
yontemi ise kosulmustur. Uygun &rnekleme yontemi kullanilarak belirlenen Ozbekistan Taskent’te yabanci dil
olarak Tiirk¢e d6grenmekte olan 2. siif diizeyindeki goniillii olarak katilmay: kabul eden 55 6grenciye, siklik,
anlambilim ve bi¢imbirim olmak tizere 3 ulam ve 36 sozciikten olusacak bicimde gelistirilen sézciik zorlugu
sormacast uygulanmistir. Ogrencilerin karsilastiklar1 ve bildikleri sozciiklerin zorluguna iliskin algilarim
saptamaya doniik bu calismada sozciiklerin iye olduklart bigcimbirimsel, anlambilimsel ve kullanimsal
boyutlariyla ilgili ¢esitli 6zelliklerin hem genel goriiniim bakimindan hem de kendi iginde ve kendi arasinda
karsilastirmali goriiniimler bakimindan Onemli verilere kaynaklik ettikleri goriilmiistiir. So6zclik Ggretim
stireglerinin en 6nemli agamalarindan biri, sdzciik se¢iminin kolaydan zora ilkesine uygun olarak yapilmasidir.
Ayrica, sozciiklerin daha etkili ve kalici bir sekilde dgretilebilmesi igin seslem sayisi, anlambilimsel 6zellikler ve
siklik 6zelliklerinin 6nem sirasina gore dikkate alinmasinin yerinde olacagi sonucuna ulagilmustir.

Anahtar Sézciikler: Ozbek ogrenciler, sozciik dgretimi, sézciik secimi, sdzciik zorlugu, yabanci dil olarak
Tiirkge dgretimi.

VIEWS ON THE FACTORS AFFECTING THE LEXICAL DIFFICULTY
PERCEPTIONS OF UZBEK STUDENTS LEARNING TURKISH AS A FOREIGN
LANGUAGE
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Abstract: Words serve as the fundamental building blocks of a language, possessing both semantic properties
that contribute to linguistic content and functional aspects that structure this content in accordance with the rules
of the language. VVocabulary instruction is a central component of language teaching, highlighting the necessity
of careful word selection in the vocabulary learning process. A variety of criteria and justifications can be taken
as a basis in the selection of words to be taught. At this point, the concept of word difficulty becomes a critical
factor. Word difficulty is affected by multiple linguistic features such as phonology, spelling regularity,
morphological transparency and concreteness and imageability of meaning. This study aimed to identify the
linguistic factors contributing to the perceived difficulty of words among Uzbek students learning Turkish as a
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foreign language. The scanning method was employed. A word difficulty questionnaire consisting of 3
categories and 36 words, namely frequency, semantics and morphology, was administered to 55 students, who
were selected using the convenience sampling method and who were learning Turkish as a foreign language in
Tashkent, Uzbekistan, and who accepted to participate voluntarily. In this study, which aimed to determine the
students' perceptions of the difficulty of the words they encountered and know it was observed that various
features related to the morphological, semantic and usage dimensions of the words provided important data both
in terms of general appearance and comparative appearances within and among themselves. One of the most
important stages of word teaching processes is to choose words in accordance with the principle of easy to
difficult. Additionally, the study concludes that for more effective and long-lasting vocabulary acquisition, it is
essential to consider phoneme count, semantic complexity, and word frequency, prioritizing these features
accordingly.

Keywords: Teaching Turkish as a foreign language, Uzbek students, vocabulary teaching, word choice, word
difficulty.

Giris

Sozciik olgusu iizerine ¢ok sayida tanimlama yapilmis olsa ve heniiz kesin bir tanimlamanin
yapilamayacag ileri siiriilse de bir dilin iletisim islevi agisindan bakilinca belirli sinirlar
icerisinde so0zciligli tanimlayabilmek olanakli goriinmektedir. Bu baglamda sozciik, dilsel bir
icerik olusturmak icin anlamsal ve bu igerigi dilin kurallarina gore yapilandirabilmek icin
islevsel yonleriyle bir dilin yap1 tasi olarak goriilmelidir. Bu yapitasi tek boyutlu ve yalin bir
olgu degildir. Tersine ¢ok boyutludur. Nation’a (2022, s. 50) gore bu boyutlar bigim, anlam ve
kullanim boyutlaridir. Bi¢im boyutu sézciigiin yazim, sesletim ve bi¢imbirimsel 6zellikler;
anlam boyutu c¢esitli anlamsal yonler; kullanim boyutu ise sozciiklerin tasidiklari cesitli
anlamlarla nerelerde nasil kullanilabilece§i, hangi sozciiklerle yan yana gelebilecegi gibi
yonlerle ilgilidir. Burada goriilen ¢ok boyutluluk ve karmasiklik s6zciik 6grenmenin neden bu
denli zor oldugunu ve bu ise son derece bilimsel yaklagilmas1 gerektigini agiklar niteliktedir.

Sozciik ile dort temel dil becerisi yakindan iliskili ve etkilesimli alanlar olarak karsimiza
cikar. Sozciik olgusunun bu ¢ok boyutlu yapis1 sozciigiin dil becerileriyle olan siki iligkisinin
de baglica nedenleri arasindadir. Ciinkii hem yazma ve seslendirme hem de anlam ve kullanim
boyutlar1 anlama ve anlatma becerileriyle yakindan ilgilidir. Bunlarin niteligi anlama ve
anlatma becerilerinin niteligini dogrudan etkiler. Alan yazina bakilinca bu sozciik bilgisi ve
dil becerileri arasindaki islevsel iliskinin kuramsal olarak acik¢a anlatildigi goze
carpmaktadir. Ulper (2023) de ilgili arastirmalara gonderimde bulunarak bu iliskiyi
aciklamaktadir. Bu baglamda anlama siireglerinde yeterli sozclik dagarcigina iye olmak ve
gerekli durumlarda bu sozciiklere hizli bir bigimde erisebilmek son derece 6nemlidir. Bunu
gerceklestirebilmek igin sozciik bilgisinin niteligi de belirleyicidir. Cilinkii bir sézciik
hakkinda iye olunmasi gereken bilgiler, sozciiksel anlama erigmede ve bunu metin ile
biitiinlestirmede Onceliklidir. Yine anlatma becerisi agisindan da sdzciik bilgisinin tim
boyutlarina iliskin gerekli bilgilere yeterince iye olmak gereklidir. Bu durum 6zellikle iiretilen
yazili ya da s6zlii metinlerin niteligini artirmada ve iletisim islevini saglikli bir bigimde yerine
getirmede zorunludur. Kisacasi anlama siireglerinde diizgli ¢6zme ve anlatma siireclerinde
diizgiileme (kodlama) asmasindan kullanim asamasina dek siirecin tamaminda sodzciik
bilgisinin niteligi ve derinligine 6zgii yeterlikler dilsel yetkinlik ac¢isindan belirleyicidir.
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Gough (2001), yalnizca dil bilgisel bilgi ile hedef dilde bireyin iletisim kuramayacagini bunun
icin sozciiklere gereksinim duyacagini belirtir. Benzer bicimde McCarthy (1990), hedef dilde
iletisim kurabilmenin yliksek oranda sozciik bilgisine bagli oldugunu ortaya koyar. Yine
Rivers (1983), bir dile iligkin yeterli derecede dil bilgisi kurallarin1 bilmenin tek basina bir
anlami olmayacagini, yeterli sézclik bilgisine iye olunmadik¢a bunun islevsiz olacagini
belirtir. Bu agiklamalarin da gonderimde bulundugu gibi, sozciik bilgisi bireyin hedef dili
ogrenmesinde son derece dnemli ve dncelikli bir etmendir (Kara Ozkan, 2020). Bu bakimdan
dil egitimi ile sozciik 6gretimi arasindaki iligkiyi ele alan ¢alismalarda, sdzciik 6gretiminin dil
becerileri lizerindeki Onemine her siirem vurgu yapilmistir (Barin, 2003; Demirel, 2013;
Karatay, 2007). Bu yoniiyle de sozciik 6gretimi dil 6gretiminin odaginda yer alan ¢ok énemli
bir alan olarak karsimiza ¢ikar. Bu durum da bir yoniiyle sozciik 6gretme siireci i¢inde yer
almasi gereken sozciiklerin segcimine 6zen gosterilmesi gerektigine isaret etmektedir.

Ogretilecek olan sozciiklerin seciminde ¢ok ¢esitli olgiitler ve gerekceler temel
alinabilmektedir. Ornegin, Beck, McKeown ve Kucan (2002), calismalarinda dil dgretiminde
sozciikk secimine yonelik olarak, onem ve yarar ilkesine dayali oOlgiitler belirlenmesi
gerektigini vurgular. Anilan arastirmacilar dildeki sozciiklerin yarar diizeylerinin asamali
oldugunu belirtir. Bu baglamda, birinci diizeyde; okulda ¢ok az egitim gerektiren saat, bebek,
mutlu gibi en temel sozciikler bulunurken ticiincii diizeyde; kullanim siklig1 oldukga diisiik
olan, genellikle torna, yarimada gibi kullanim1 belirli alanlarla sinirli olan ve biiyiik olasilikla
belirli bir igerik alaninda gereksinim duyuldugunda &grenilen sozciikler bulunur. Ikinci
diizeydeki sozciikler ise; yetiskin dil kullanicilart i¢in yiiksek siklikta kullanilan sozciikler
olup (tesadiif, sagma, verimlilik vb.) bu sozciiklerin 6gretilmesinin, bireyin dil becerisine
etkili bir bicimde katkida bulunabilecegi vurgulanmustir. Ikinci diizey sozciikleri belirlemek
icin kullanilabilecek Olciitler; ‘Gnem ve yarar, 6gretim gizilgiicli, kavramsal anlama’ olarak
Onerilmistir. S0zciigiin 6nemi ve yarar etmeni, cesitli alanlarda siklikla goriilen sozciikler;
Ogretim  gizilgiicli, Ogrencilerin diger sozciik ve kavramlarla olan baglantilarim
olusturabilmeleri igin ¢esitli bi¢imlerde galisilabilecek sozciikler; kavramsal anlama etmeni
ise genel olarak anlasilan ancak kavramin tam anlamiyla tanimlanmasinda belirleyici olan
sozciikleri kapsamaktadir (Beck, McKeown ve Kucan, 2002). Bunun yaninda bireyin dil
ogrenme amaglart da belirleyicidir. Bu nedenle Barin (2003), sozciik Ogretiminde bir
gereksinim ¢6ziimlemesinin yapilmast gerektigini belirtir. Bu tiir bir ¢6ziimleme sonrasinda
secilecek olan sozciiklerin bazilart daha kolay Ogrenilebilecekken bazilarinin daha zor
ogrenilebilecegi aciktir. Bu durum sozciiklerin tagidigr dilsel 6zelliklerin 6grenicilerin iye
olduklar1 6zelliklerle birleserek 6grenme siirecini zorlagtirmasi ya da kolaylastirmasi ile ilgili
bir durumdur.

Sozciik zorlugu, sozciiklerin sesletilebilirligi, yazim diizenliligi yan1 sira big¢imbirimsel
saydamlik ve anlamin somutlugu ve imgelenebilirligi gibi bircok 6zellikten etkilenir. S6zciik
zorlugunda belirleyici olan bu etmenler kendi iginde iki tiire ayrilabilir. Birincisi ana dili (D1)
ile ikinci dil (D2) arasindaki etkilesimlerden kaynaklanan dillerarasi, ikincisi yeni sozciiklerle
hedef dildeki tamidik sozciikler arasindaki etkilesimlerden kaynaklanan dil igidir (He ve
Godfroid, 2019). Bu baglamda sozciiksel zorluk bir dilsel yap1 olarak sozciiklerin
islemlenmesi, anlamina erisilmesi ve dilsel baglamlarda kullanilmasi siireclerinde ne denli
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¢ok ya da az bilissel kaynak gerektigiyle ilgilidir. Ogrenme ve kullanma siirecinde daha ¢ok
biligsel kaynak kullanimin1 gerektiren sozciikler zor, tersi ise daha kolay sozciikler olarak
nitelenebilir.

Bir sozciigiin zorluk diizeyini belirleyebilmek, bir¢ok degiskenle iliskili olan ve kisilerin
artalan bilgilerine gore degisimler gosteren zor bir alandir. Yine de bu konuda belirleyici olan
baz1 diger etmenlerden de so6z edilebilmektedir. Ornegin Ansar, Qamar, Bibi, ve Shaheen
(2019) galismalarinda; sozciik zorluguna iliskin bazi 6zellikler ortaya koymus; bu baglamda
bir sozciikteki harf ve seslem sayisi arttikga sdzctigiin zor olarak nitelendirilebilecegini
belirtmistir. Arastirmacilar bir sdzcligli zor olarak nitelendirebilecek diger bir 6zellik olarak
da sOzclgin tiriinii gostermistir. Arastirmacilara gore Onadlar (sifatlar) ve eylemlerle
karsilagtirildiginda adlarin 6grenilmesi daha kolay, soyut bir diisiinceyi tanimladiklari igin
belirteglerin 6grenilmesi ise daha zordur. Arastirmacilara gore sozciik zorluguna iliskin diger
bir 6zellik de ‘siklik’ etmenidir. Buna gore bir s6zciik metinde daha az siklikta gegiyorsa zor,
tersi durumda ise kolaydir. Hiebert, Scott, Castaneda ve Spichtig (2019) tarafindan yapilan
aragtirmada, bir sozciigiin yaz1 dilinde goriinme sikligi, o sdzciliglin dgrenciler tarafindan
edinim yas1, s6zciigiin uzunlugu, seslem sayis1 ve somut olma durumu sdzciiklerin zorlugunu
belirleyen diger etmenler olarak ortaya konmustur. Nagy ve Hiebert (2011, s. 389) ise
sozciligiin 6grenilmesinde etkili olan su ana dlgiitleri belirlemistir: Tlgili sdzciigiin dildeki roli,
sOzliikteki rolii ve 6grenenin artalan bilgisindeki rolii. Bu ana 6l¢iitlere gore de siklik, dagilim,
bicimbirimsel goériiniim, anlamsal goriiniim, bilinirlik durumu ve kavramsal yakinlik gibi alt
Olciitler.

Ozetle bir sozciigiin zorlugu ile ilgili dlgiitleri ortaya koyan Nagy ve Hiebert (2011, s. 389),
edinim yasi, siklik, harf ve seslem uzunluklari, bigimbirimsel iliskiler, somutluk-soyutluk ve
¢ok anlamlilik gibi etmenleri 6ne ¢ikarmistir. Alanyazindaki diger ¢alismalarda da (bk.
Cervetti vd., 2015; Ellis, 2002; Laufer, 1990; Masrai ve Milton, 2015) sozciiklerin
bi¢cimbirimsel ve anlamsal 6zellikleriyle siklik durumlarinin ilgili sozciigiin kolay ya da zor
ogrenilmesinde belirleyici oldugu belirtilmektedir. Arastirmamizin sinirlart bu kuramsal
bilgiler gergevesinde ¢izilmistir. Bu baglamda sozciik sikligi, bi¢imbirimsel 6zellikler (tek
seslemli -¢cok seslemli) ve anlamsal (soyut-somut) ozellikler s6zciiksel zorlugu belirleyici
etmenler olarak alinmis ve bunlar 6l¢me aracina temel olusturmustur.

Nitelikli bir sozciik 6gretim siireci yasanabilmesi i¢in sozciiklerin kolaylik ya da zorluk
durumlarina iligkin saptamalar yapilmasi ¢ok onemlidir. Cilinkii bir 68retim siirecinin verimli
olabilmesi icin temel alinmasi gereken en Oncelikli ilkelerden biri olarak karsimiza kolaydan
zora ilkesi ¢ikar (bK. Liu, Tsang ve Miiller, 2017; Yesilyurt, 2012). Bu bakimdan nitelikli ve
verimli bir s6zciik 6gretimi siireci i¢in dgrencilerin zor olarak algiladiklar1 s6zciiklerin nelerle
iliskili oldugunu belirlemek ve bu baglamda kolaydan zora ilkesine uygun bir bicimde
sozclikleri segebilmek sozclikleri daha dizgeli bir bigimde Ogretebilmek icin Onemli
goriinmektedir. Bu durumun kolaydan zora ilkesi baglaminda hangi o6zelliklere iye
sozcliklerin daha Once, hangilerinin ise daha sonra Ogretilmesi gerektigi agisindan bir
planlama yapabilmenin bilimsel altyapisini olusturmak bakimindan yararli olacagi da agiktir.
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Laufer (1990a), 6gretilecek sozciik se¢iminde kullanilan ilkeleri; siklik, kullanishlik, kapsama
alan1 ve kullanim aralig1 olarak belirtmistir. Buna gore, en sik kullanilan sézciikler aym
stiremde en yararli; kullanigh olarak belirtilen sozciikler ise anadili konusurlar tarafindan
biiyiik oranda kullanildigindan bu soézciiklerin o dili &grenen yabancilar tarafindan
Ogrenilmesi yararlidir. Ayrica birgok dilde ve durumda esit olarak dagilim gosterdigi
varsayilan sozciikler de kullanim araligi ilkesinde degerlendirilmis ve yararlilik ilkesi ile

baglantilandirilmistir. Bir sézciigiin ayr1 durumlarda kullanilmasini anlatan kapsama alani
ilkesi de yararhilik ilkesi ile iligskilendirilebilecek olan sozciik 6gretiminde Oonemli ilkeler
olarak belirlenmistir. Ancak tim bunlarin 6tesinde, ‘Ogrenebilirligin’® sozclik Ogretiminde
onemli bir ilke oldugu ve bir sozclik; aralik, siklik baglaminda yarar ilkesine uymuyor olsa da
eger 0grenilmesi kolay bir sozciikse 6gretilmesi gerektigi vurgulanmistir. Dolayistyla sozciik
ogretiminde kolaydan baglayarak daha zor ve karmasik sozciliklere dogru ilerlemenin dil
ogreniminde verimli ve etkili ortamlarin olugmasimni saglayacagi sodylenebilir. Ayrica
bilinmektedir ki, Ogrenmeye basit bir sézcik dagarcigiyla baglayip ara¢ gereclerin
karmasikligint giderek artirmak o6grenme ciktilarini gelistirmeye yardimci olmaktadir. Bu
nedenle sozciik zorlugunun kestirimini yapabilmek, 6gretim i¢in uygun sozciik dagarcigi
secimini saglikli bir bi¢imde yapabilmek i¢in ¢ok dnemlidir. Bu is, 68rencinin yeterliligi ve
gelisimiyle uyumlu soézciikleri segerek Ogrenme siirecini verimli kilmay: saglar (Zheng,
2024). Smirli 6gretim siirecinde elde edilen 6grenme getirisini en iist diizeye ¢ikarmak igin,
zor sOzciikler sinifta aciklama ve uygulama igin daha fazla siire gerektirir. Buna karsin kolay
sozciikler 6grencilerce dersten sonra fazla gaba gostermeden Ggrenilebilir (He ve Godfroid,
2019). Ogrencilerin ¢ok sayida sdzciik dgrenmeye calismalart onlarin hem kafalarini
karigtiracak hem de o6grenme yolundaki giidiilerini kiracaktir. Bu nedenle de Ogretmen,
ogrencilerin kolayca anlayabilecegi yeni sozciikler segerek 0gretim siirecini uygun bigimde
yapilandirmalidir (Suardi ve Sakti, 2019). Bu agiklamalarin gosterdigi gibi sozciik
ogretiminde kolaydan zora ilkesi 6nemli bir ilke olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Alan yazinda s6zciik olgusuyla ilgili yukarida deginilen ¢alismalarin yani sira gergeklestirilen
diger ¢alismalara bakildiginda daha c¢ok Ingilizce olmak iizere diger dillerde bu ¢alismalarin
yapildig1 ama Tiirkcede boyle bir ¢alismanin olmadigi goze carpmaktadir. Ornegin Alfter,
Cardon ve Francois (2022), ana dili Fransizca olan ve ana dili Fransizca olmayan kisiler
tarafindan algilanan sozciik zorlugu iizerine agiklayict bir ¢alisma sunmayir amagladiklar
caligmalarinda dereceli sozliikkten yararlanarak olusturduklart goérevleri, boliimler halinde
ogrencilere sunmuslardir. Ogrencilerinden en kolay ve zor olam secerek tiimce igindeki
kullanimlarina gore sozciiklerin zorlugunu derecelendirmelerini istemislerdir. Sonug olarak
sOzciik zorlugu s6z konusu oldugunda Fransizca ana dili konusurlar: ile ana dili konusuru
olmayanlarin biiyiik 6l¢lide aymi diisiincede oldugunu ortaya koymuslardir. Heibert ve
arkadaslar1 (2019) gergeklestirdikleri ¢alismalarinda, sézciik 6gretimindeki degerlendirme
stireclerinde, sozciiklerin 06zelliklerinin 6grenci basarimlar1 (performanslari) iizerindeki
etkisini arastirmig, boylelikle de sozciiklerin zorluk ve kolayligina yonelik yordamada
bulunmay: hedeflenmistir. Ilk ¢alismada, bir sdzciigiin yazili Ingilizcede goriinme siklig1 ve
edinim yasmin 6grencilerin basarimlarini etkiledigi goriilmiistiir. ikinci ¢alismada ise edinim
yasinin yine énemli oldugu ancak sozciik uzunlugunun, seslem sayisinin ve somutlugunun da
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ayni bigimde 6nemli oldugu bulgusuna ulasilmistir. Suardi ve Sakti (2019), 6gretmenlerin
sOzciik 0gretiminde yasadiklar1 zorluklar1 ortaya ¢ikarmayr amagladiklari, betimleyici nitel

calismada Ingilizce Ogretmenleri ile goriismeler yapmislar ve Ogretmenlerin sozciik
ogretiminde en ¢ok sozciik seciminde zorluk c¢ektiklerini belirtmislerdir. Efeoglu ve Tuna
(2022), Otizm Spektrum Bozuklugu (ASD) ve isitme bozuklugu bi¢iminde ikili tanisi olan
ogrencilerin Ingilizce sdzciik Ogretiminde sdzciik zorluguna iliskin gergeklestirdikleri
calismada zor sozciikleri belirleyip kolay olanlar1 ile degistirerek sozciik 6grenme siirecini
belirtilen hedef kitle igin kolaylastirmay1 amagclamuslardir. Calismalarinda Ingilizcedeki belitli
bir sozciik kiimesi arasindaki zor soOzciikleri tanimlayan bir smiflandirma yaklagimi
onermiglerdir. Veri setindeki sozciiklerin sézcliksel ve anlamsal 6zelliklerinin tamami isitme
engellilere 6zel dil kurallarina gore ¢ikarilmistir. Smiflandirma yaklasiminda en ¢ok bilinen
bes smiflandirma algoritmasi kullanilmis ve algoritmalarin zor sozciikleri tanimlamadaki
basarist cesitli edimler kullanilarak degerlendirilmistir. Calismanin sonucunda K-En Yakin
Komsu algoritmas: hedef grup icin Ingilizcedeki zor sdzciikleri belirlemek igin en uygun
algoritma olarak bulunmustur.

1. Arastirmanin Amaci

Tiirkge disindaki dillerle 6zellikle Ingilizce iizerinden yapilan ve yukarida deginilen
caligmalar, sozciik 6gretiminde zorluk belirleme calismasinin 6nemini gostermekle birlikte
Tiirkgede boyle bir ¢alismanin gergeklestirilmemis olmasi dnemli bir eksiklik olarak goze
carpmaktadir. Bu durum da boyle bir ¢alismanin yapilmasinin gerekliligini ortaya koymustur.
Dolayisiyla bu arastirmada Ozbek dgrencilerce dgrenilmesi zor olarak algilanan sdzciiklerin
hangi dilsel gerekgelerle zor olarak algilandigini belirlemek amaglanmaktadir. Bu baglamda
asagidaki aragtirma sorularinin yanitlari aranmistir:

1. Siklik, seslem sayis1 ve anlambilim etmenlerine gore segilen sozciiklerin bi¢im, anlam
ve kullanim boyutlar1 baglaminda zorluk algisina iliskin genel goriintimleri nasildir?

2. Zorluk algisiin olugmasinda siklik, seslem sayisi ve anlambilim etmenlerinin kendi
icinde sozciik boyutlarina (bi¢im, anlam ve kullanim) gore karsilastirmali dagilimlari
nasildir?

3. Zorluk algisinin olugsmasinda siklik, seslem sayis1 ve anlambilim etmenlerinin kendi
arasinda sozciik boyutlarma (bicim, anlam ve kullanim) goére karsilastirmali
dagilimlar1 nasildir?

2. Yontem

Bu arastirmada tarama yontemi ise kosulmustur. S6z konusu yontem, deneysel olmayan
arastirmalarin i¢inde yaygin olarak kullanilan bir tiirdiir ve kisilerin bir konudaki inanglari,
tutumlar1 ve diislinceleri hakkinda veri toplama olanagi saglar. Ayni siiremde degiskenler
arasindaki iligkileri arastirmaya, kestirimlerde bulunmaya vb.ne de yardimci olur. Bu
yontemde evrenden secilmis olan bir Ornekleme veri toplama araci olarak gelistirilen
sormacalar uygulanir ve belirli bir siiremde gerceklesen degisiklik ya da o siiremde ortaya
¢ikan belirli bir durumun ig yiizii arastirilir (Christensen, Johnson ve Turner, 2011).
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2.1. Orneklem

Orneklemenin temel amaci, evrenin parametrelerini en uygun bi¢imde temsil eden dgelerin
secilmesidir (Baltaci, 2018). Bu baglamda bu calismada uygun ornekleme yontemi
kullanilmigtir. Uygun ya da elverigli 6rneklemede arastirmaci, yakin ve erisilmesi kolay olan
bir durumu ve bu durumdaki orneklemi seger, bu durum arastirmaya hiz kazandiran bir
yontemdir (Dawson ve Trapp, 2001). Nitel arastirmalarda ¢ok sik kullanilan bu 6rnekleme
yontemi, ulasmasi hizli ve kolay olan 6gelere dayanmakta ve bu yontemde arastirmacilar var
olan 6geler igerisinden yeteri sayida 6geyi orneklem olarak belirlemektedirler (Patton, 2005).
Bu baglamda, gelistirilmis olan bu &lgme aract Ozbekistan Taskent’te Diinya Ekonomi ve
Diplomasi Universitesi’nde ikinci yabanci dil olarak Tiirkge Ogrenmekte olan 2. smmf
diizeyindeki goniillii olarak katilmayi kabul eden 55 6grenciye uygulanmistir. Bu 6grencilerin
32’si erkek, 23’1 kizdir ve yaslar1 18-20 arasindadir.

2.2. Olcme Araci

Bu aragtirma sorularinin yanitini bulmak i¢in gelistirilen 6lgme aracinda {i¢ ana ulam yer
almaktadir. Birinci ulam siklik ulamidir. Bu ulamda toplam 12 sézciik yer almaktadir. Bu
sozciklerin dordi 2001-3000, dordi 3001-4000, dordii de 4001-5000 diliminde yer
almaktadir. Diger degiskenlerin olast etkisini azaltabilmek ve ortaya ¢ikan sonucun biiyiik
Olciide siklikla ilgili oldugunu sdyleyebilmek icin secilen 12 sdzciigiin tamami eylem ya da
soyuttur. Yine bicimbirimsel olarak da sozciiklerin tamami dort seslemlidir. Ikinci ulam
bi¢imbirim ulamidir. Bu ulamda da toplam 12 sozciik yer almaktadir. Bu sozciiklerin tigii iki,
licli lig, Uicli dort ve son lcili bes-alti seslemli sozciiklerdir. Diger degiskenlerin etkisini
azaltmak i¢in tim sozciikler eylem ya da soyut ve sikliklar1 bakimindan 3001-4000
dilimindeki sozciiklerden olusmaktadir. Ugiincii ulam anlambilim ulamidir. Bu ulam igin
soyut ve somut anlamli sozciiklerden 12 sozciik secilmistir. Siklik etmeninin etkisini ortadan
kaldirmak i¢in bu sozciiklerin tamami 3001-4000 diliminde yer alan sozciikler ig¢inden
secilmistir. Yine seslem sayisinin etkisini azaltabilmek ic¢in de 3 seslemli sozciikler
secilmisgtir.

Secilen bu 36 sozciigiin her birisi i¢in sozciik bilmenin lic ayr1 boyutuna gore siitunlar
olusturulmustur. Bu baglamda 6l¢me aracinda 36 sozciik ve bu sozciiklerin her biri i¢in bigim
anlam ve kullanim boyutlarindan olusan ii¢ ayri siitun bulunmaktadir. Ogrenciler her bir
sOzclik i¢in Likert tipi 1-(cok kolay) 5-(¢ok zor) arasinda puanlar vererek her bir s6zciigiin {i¢
boyutuna iliskin zorluk algilarini belirtme olanagina iyedir.

Bu sozciikler secilirken 6grencilerin sdzciigii duymus ya da gormiis olmalar1 ve sdzciigiin
anlamini bilmeleri ana oOlgiit olarak belirlenmistir. Bunun i¢in de 6grencilere yukaridaki
Olciitlere kosut bir bicimde 100 sdzcilikten olusan listeler verilmis ve Ogrencilerden bu
sozclikler i¢in  duydum/duymadim, anlamini  biliyorum/bilmiyorum segeneklerini
isaretlemeleri istenmistir. Tim Ogrencilerin duydum ve anlamimi biliyorum olarak
isaretledikleri sozciikler secilmis ve Olgme aracina doniistiiriilmiistiir. Boylece 6grencilerin
bildikleri sozciikleri kolay olarak goérmelerinin bilmedikleri sozciikleri ise zor olarak
gérmelerinin Oniine gegilmistir.
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Son asamada bir pilot uygulama yapilmistir. Bu pilot uygulama yukarida belirtilen dlgiitlere
gore hazirlanan taslak aracin uygulama alaninda nasil isledigini goézlemlemek ve varsa

sorunlar1 gidermek amaciyla yapilmistir. Uygulamanin yapilacagi ozelliklere iye olan on
ogrenci lizerinden gerceklestirilen bu pilot uygulama sonucunda gézlemlenen en 6nemli sorun
ogrencilerin tek baslarina sanal ortamda bu aracit doldurmasinin sorunlu olabilecegidir. Bu
bakimdan uygulamanin O6gretmen gozetiminde fotokopiler araciligiyla yapilmasina karar
verilmistir. Yine 6grencilerin uygulamay1 saglikli bir bicimde yapabilmeleri i¢in bir 6rnek
uygulamanin yapilmasimin gerekli oldugu goriilmiistiir. Bunun disinda herhangi bir sorun
gozlemlenmemistir.

2.3. Gegerlik ve Giivenirlik

Bu tiir arastirmalarda kullanilacak olan 6lgme araclarinin gegerligi i¢in uzman goriisi,
giivenirligi iginse test tekrar test yontemi kullanilabilir (Christensen, Johnson ve Turner,
2011). Bu bakimdan arastirmada veri toplamak icin gelistirilen aracin gecerligini saglamak
icin li¢ alan uzmanindan goriis alinmistir. S6zciikler alan uzmanlarinin goériisiine sunulmadan
once alanyazin taramasi yapilmis ve bu tarama sonucunda sozciiklerin zorlugunda etkili olan
etmenler belirlenmistir (Culligan, 2015; Hiebert, vd. 2019, Laufer, 1990b). Belirlenen bu
etmenler kendi icinde 6grencilerin anlayabilmesi ve dlgme aracinin uygulanabilirligi gibi
temel ilkelere gore siklik, seslem ve anlambilim ulami bi¢iminde temel Olgiitler olarak
belirlenmistir.

Alan uzmanlarmmn biri Ozbekge diger ikisi ise Tiirkge egitimi alaninda gorev yapmaktadir.
Uzmanlardan gorilis almak icin yiiz ylize goriismeler yapilmis, onlara dlgme aracinin ne igin
kullanilacag1 ve sozciiklerin hangi agamalardan gecerek belirlendigi agiklanmis ve birlikte
tartisilmigtir. Sonrasinda onlarin da goriislerine gore sozciiklerin neler olacagi ortak bir karar
olarak verilmistir. Bu baglamda uzmanlar arasinda % 100 goriis birligi s6z konusudur.

Veri toplama aracinin gilivenirligini saglamak i¢in ise ayni arag ayni 6grencilere bir ay arayla
ikinci kez uygulanmistir. Bu iki uygulama arasinda nasil bir iliski oldugunu belirlemek i¢in
sOzclik boyutlarina gore Pearson korelasyon katsayist hesaplanmistir. Bunun sonucunda
yazma-sesletim boyutu i¢in ,869; anlam boyutu i¢in ,864 ve kullanim boyutu i¢in ,862 sayisal
degerleri elde edilmistir. Bu degerler iki 6lgme arasinda giiclii bir iliski oldugunu dolayisiyla
da 6lgme aracinin giivenilir oldugu gostermektedir.

2.4. Veri Toplama Siireci

Tarama yontemine gore yapilan bu arastirmada kesitsel desen kullanilmistir (Christensen,
Johnson ve Turner, 2011). Buna gore arastirma gorece kisa bir siirem diliminde tek
uygulamada  gerceklestirilmistir.  Uygulama  bir  aragtirmaci  tarafindan  sinifta
gergeklestirilmistir. Uygulama siirecinin baslangicinda 6grencilere veri toplama aracindaki
kavramlarla ve uygulamanin neden ve nasil yapilacagi ile ilgili agiklama yapilmis ve 6rnek bir
uygulama yaptirarak onlarm konuyu tam anlamalari saglanmistir. Ozellikle sdzciik
boyutlariyla ilgili bolim Ogrencilerin daha iyi anlayabilmeleri icin bildikleri kavramlarla
aciklanmustir. Ornegin bigim boyutuyla yazma ve okuma/seslendirmenin denmek istendigi ve
kullanim boyutu i¢in ise yazarken ya da konusurken dogru kullanabilmenin denmek istendigi
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acikca vurgulanmistir. Tim Ogrencilerin hazir olmasindan sonra baski olusturmamak igin
stirem sinir1 koymadan 6grencilere veri toplama araci fotokopiyle ¢ogaltilarak dagitilmistir.

2.5. Verilerin Coziimlenmesi

Verilerin ¢ézlimlenmesi i¢in sormaca yoluyla toplanan veriler SPSS programina girilmistir.
Ardindan bu verilerin siklik ve yiizdelik degerleri hesaplanarak ¢apraz tablolar bigiminde
sunulmustur. Bunun yaninda verilerin kolay anlagilabilmesi ve karsilagtirilabilmesi amaciyla
her bir ulam igin ortalama degerler hesaplanmis ve bu degerler olusturulan tablolara
yerlestirilmistir. Sonra bu tablolardaki degerler arasinda anlamli bir fark olup olmadig:
Kruskal Wallis ve Mann Whitney U testleriyle incelenmistir.

3. Bulgular

Arastirmanin birinci sorusu olarak belirlenen “Siklik, seslem sayis1 ve anlambilim etmenlerine
gore secilen sozciiklerin bigim, anlam ve kullanim boyutlart baglaminda zorluk algisina
iliskin genel goriiniimleri nasildir?” sorusuna iliskin bulgular agagidaki gibidir.

Tablo 1
Stklik Ulamindaki Sozciiklerin Boyutlarina Gore Kendi Icinde Yiizdelik Dagilimi

~ Yazma-sesletim (% ve ort) Anlam (%ve ort) Kullanim (% ve ort)
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Tablo 1’de Tiirkgede sik kullanilmasi bakimindan yapilan siralamaya gére 2001-3000, 3001-
4000, 4001-5000 dilimleri arasinda yer alan yani daha sik kullanilandan daha az kullanilan
sOzciiklere dogru yapilan siralamaya gore secilmis olan sozciiklerin boyutlarina gore yiizdelik
dagilimlar1 ve ortalamalar1 yer almaktadir. Buna gore 2001-3000 dilimindeki soézciikler
ogrenciler agisindan yazma-sesletim baglaminda genellikle orta zorlukta goriilmektedir. Bu
dilimdeki biitiin soézciikler i¢in “orta zorlukta” seceneginin %78,2-87,3 oranlar1 arasinda
oldugu goze carpmaktadir. Bununla birlikte ¢cok kolay ve ¢ok zor seceneginin higbir 6grenci
tarafindan imlenmemis olmasi da goze c¢arpmaktadir. Bu dilimdeki sozciiklerin anlam
boyutuna iligkin goriiniimiinde de yine ¢ok kolay ve ¢ok zor seceneginin higbir 6grenci
tarafindan imlenmedigi buna karsin yalmz %]1,8 oraninda O6grencinin kolay segenegini
imledigi goze c¢arpmaktadir. Bu baglamda ayni sozciiklerin anlam boyutu Ogrencilerce
genellikle “orta” zorlukta ve “zor” olarak goriilmekte ancak daha cok “orta” zorlukta
goriilmektedir. Bu dilimdeki s6zciiklerin kullanim boyutuna iliskin goriinlimiinde ise “cok
kolay”, “kolay” ve “cok zor” secenekleri higbir 6grenci tarafindan imlenmemistir. Anlam
boyutuna benzer bi¢imde 6grenciler genellikle bu sozciikleri kullanmay1 “orta” zorlukta ve
zor olarak gormektedirler. Bununla birlikte yazma-seslendirme ve anlam boyutlariyla
karsilastirinca kullanim boyutunda daha ¢ok sayida 6grencinin zor segenegini imlemis olmasi
ayrica goze carpmaktadir. Bu durum ortalamalar karsilastirilinca da karsimiza ¢ikmaktadir.
Ortalamalarin genel goriiniimiine bakinca kullanim boyutunun daha zor olarak algilandig
yazma-seslendirme boyutunun ise daha kolay algilandig1 goriilmektedir. Bu ortalama degerler
zorluk dereceleri olarak tanimlanarak degerlendirilince yazma seslendirme boyutunun bu
siklik dilimindeki sozciiklerinin “orta” zorlukta oldugu buna karsin anlam boyutundaki
sozciiklerin yalniz birinin (basarisiz) “zor” olarak digerlerinin “orta” zorlukta goriildiigi,
kullanim boyutundaki s6zciiklerin ise birinin (pazartesi) “orta” zorlukta digerlerinin ise “zor”
olarak goriildiigii anlagilmaktadir.

3001-4000 dilimindeki sozciikler, 2001-3000 dilimindeki sozciiklere gore yazma-sesletim
baglaminda genellikle “orta” zorlukta degil, genellikle “zor” olarak goriilmektedir. Bu
dilimdeki biitiin sozciikler i¢in “orta zorlukta” segeneginin %29,1-40 oranlar1 arasinda “zor”
seceneginin ise %60-70,9 arasinda olmasi bunu gdstermektedir. Bununla birlikte “¢gok kolay”,
“kolay” ve “cok zor” seceneginin higbir 0grenci tarafindan imlenmemis olmasi da goze
carpmaktadir. Bu dilimdeki sozciiklerin anlam boyutuna iligkin goriiniimiinde ise “orta”
zorluk segeneginin yalniz iki sdzclik (inandirici, yetenekli) icin %1,8-5,5 oranlarinda
imlenmis olmasi buna karsin “cok kolay” ve “kolay” segeneginin higbir 6grenci tarafindan
imlenmemis olmasi1 goze c¢arpmaktadir. Bu baglamda ayni sozciiklerin anlam boyutu
ogrencilerce genellikle “zor” ve “cok zor” olarak goriilmekte ancak daha ¢ok “zor” olarak
goriilmektedir. Bu dilimdeki sézciiklerin kullanim boyutuna iliskin gériiniimiinde ise “kolay”
ve “cok kolay” segeneklerinin hi¢bir 6grenci tarafindan imlenmedigi “orta” segeneginin ise
yalniz iki s6zciik (inandirici, yetenekli) i¢in % 3,6 oranindaki 6grencilerce imlenmis oldugu
goze carpmaktadir. Bununla birlikte yazma-seslendirme ve anlam boyutlariyla karsilastirinca
kullanim boyutunda daha ¢ok sayida 6grencinin “cok zor” segenegini imlemis olmasi goze
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carpmaktadir. Ortalamalara bakinca da karsimiza benzer bir durum c¢ikmaktadir.
Ortalamalarin genel goriiniimiine gore kullanim boyutunun daha “zor” olarak algilandig:
yazma-seslendirme boyutunun ise daha “kolay” algilandigi agikg¢a goriilmektedir. Yine
sOzciiklerin kullanim sikliginin diigmesinin bu algilar iizerinde bir etkisinin oldugu agiktir.
Bu ortalama degerler zorluk dereceleri olarak tanimlanarak degerlendirilince yazim-sesletim
boyutunda tiim sozciiklerin ise “zor” olarak algilandigi, anlam boyutunda ise zorluk algisinin
artarak iki sozciik “zor” iki sozcligiin de “¢ok zor” olarak algilandigi, kullanim boyutunda
yine iki s6zciigiin “zor” diger sozciiklerin “gok zor” olarak algilandigi anlasilmaktadir.

4001-5000 dilimindeki biitiin sozciiklerin yazma-sesletim boyutu i¢in “orta zorlukta”
seceneginin % 40-61,8 oranlar1 arasinda “zor” seceneginin ise % 38,2-60 arasinda olmasi,
diger seceneklerin hi¢ imlenmemis olmasi 6grencilerin bu dilimdeki sozciiklerin yazilis ve
sesletimlerini “orta” zorlukta ve “zor” olarak gordiiklerini gostermektedir. Bu dilimdeki
sOzciiklerin anlam boyutuna iligkin goriiniimiinde ise “orta” zorluk sec¢eneginin yalniz bir
sOzciik (duygulanmak) i¢in %12,7 oraninda imlenmis olmasi buna karsin “¢ok kolay” ve
“kolay” seceneginin higbir 6grenci tarafindan imlenmemis olmasi géze carpmaktadir. Bu
baglamda ayn1 sozciiklerin anlam boyutunun 6grencilerce genellikle “zor” ve “cok zor” olarak
goriildiigli ancak daha ¢ok “zor” olarak goriildiigli géze carpmaktadir. Bu dilimdeki
sozciiklerin  kullanim boyutuna iliskin goriiniimiinde ise “kolay” ve “cok kolay”
seceneklerinin higbir 6grenci tarafindan imlenmedigi “orta seceneginin ise yalniz iki sozciik
(deneyimli, duygulanmak) i¢in % 1,8 ve 10,9 oranindaki Ogrencilerce imlenmis oldugu
gorliilmektedir. Bununla birlikte yazma-seslendirme ve anlam boyutlariyla karsilagtirinca
kullanim boyutunda daha ¢ok sayida 6grencinin “cok zor” segcenegini imlemis olmast goze
carpmaktadir. Ortalamalara bakinca da karsimiza benzer bir durum c¢ikmaktadir.
Ortalamalarin genel goriiniimiine gore kullanim boyutunun daha “zor” olarak algilandig:
yazma-seslendirme boyutunun ise daha “kolay” algilandigi agik¢a goriilmektedir. Yine
sozciiklerin kullanim siklig1 diistiikce daha zor olarak algilandiklar1 agiktir. Bu ortalama
degerler zorluk dereceleri olarak tanimlanarak degerlendirilince yazim-sesletim boyutunda bir
sOzcliglin (duygulanmak) “orta” zorlukta diger sozciiklerin ise “zor” olarak algilandigi, anlam
boyutunda ise zorluk algisinin artarak iki sézciiglin “zor” iki sézciigiin de “cok zor” olarak
algilandigi, kullanim boyutunda ise bir sozciigiin (oyunculuk) “zor” diger sozciiklerin “cok
zor” olarak algilandig1 anlagilmaktadir.

Tablo 2
Seslem Ulamindaki Sézciiklerin Boyutlarina Gére Kendi Iginde Yiizdelik Dagilimi

~ Yazim-sesletim (% ve ort) Anlam (% ve ort) Kullanim (% ve ort)
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Tablo 2’de 3001-4000 dilimi iginde seslem sayisina gore secilen sdzciiklerin boyutlarina gore
yizdelik dagilimlar1 ve ortalamalar1 yer almaktadir. Buna gore iki seslemli sdzciikler
ogrenciler agisindan yazma-sesletim baglaminda genellikle “orta” zorlukta goriilmektedir. Bu
dilimdeki biitiin sozciikler i¢in “orta zorlukta” seceneginin en diisiik % 50,9, en yiiksek ise
%74,5 oranlarinda oldugu goze ¢arpmaktadir. Bununla birlikte “cok kolay” ve “cok zor”
seceneginin higbir 6grenci tarafindan imlenmemis olmasi “kolay” segeneginin ise yalniz bir
sozcik i¢in % 21,8 oraninda Ogrenci tarafindan imlenmis olmasi1 goze carpmaktadir. Bu
ulamdaki sozciiklerin anlam boyutuna iliskin goriiniimiinde ise “cok kolay” ve “kolay”
segeneklerinin hicbir 6grenci tarafindan imlenmedigi buna karsin ¢ok zor se¢eneginin giidii
sOzciigiiniin  %23,6; gizem sozciiginiin %16,4 gibi yiikksek bir oranda isaretlendigi
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goriilmektedir. ki seslemli sdzciiklerin anlam boyutu icin %69,1-76,4 arasinda “zor” olarak
algilanmis olmas1 gbéze c¢arpmaktadir. Bu sozciiklerin  kullanim boyutuna iliskin
goriiniimlerine bakinca bu sozciiklerin kullanimi hicbir 6grenci i¢in “kolay” ya da “¢ok
kolay” goriinmemektedir. Buna karsin anlam boyutundakine benzer bir oranda “gok zor”
olarak algilanmaktadir. Yine benzer bir bigimde bu s6zciiklerin kullanimi biiyiik oranda “zor”
olarak algilanmaktadir. Bununla birlikte yazma-seslendirme ve anlam boyutlariyla

karsilagtirinca kullanim boyutunda daha ¢ok sayida 6grencinin “zor” ve “¢ok zor” segenegini
imlemis olmasi ayrica goze c¢arpmaktadir. Bu durum ortalamalara bakinca da karsimiza
cikmaktadir. Yazma seslendirme boyutunun ortalamasi 2,83-3,49 arasinda iken, anlam
boyutunun ortalamasi 3,72-4,23 arasinda, kullanim boyutunun ortalamasi ise 3,78-4,25
arasindadir. Ortalamalarin genel goriiniimiine bakinca kullanim boyutunun daha “zor” olarak
algilandig1 yazma-seslendirme boyutunun ise daha “kolay” algilandigi goriilmektedir. Bu
ortalama degerler zorluk dereceleri olarak tanimlanarak degerlendirilince yazma seslendirme
boyutundaki iki seslemli sozciiklerden hile ve giidii sozcligliniin “orta” zorlukta, gizem
sOzciigiiniin ise “zor” oldugu goriilmektedir. Anlam boyutunda giidii sézciigiiniin “cok zor”,

digerlerinin ise “zor” oldugu kullanim boyutunda da yine aynm1 durumun oldugu
goriilmektedir.

Ug seslemli sézciikler dgrenciler agisindan yazma-sesletim baglaminda daha ¢ok “zor” olarak
goriilmektedir. Bununla birlikte “cok kolay” ve “kolay” seg¢enegi hicbir 6grenci tarafindan
imlenmemis ve “¢ok zor” segenegi de yalmiz bir sozciik (sagmalik) i¢in %1,8 oranindaki
ogrenciler tarafindan imlenmistir. Bu ulamdaki soézciiklerin anlam boyutuna iliskin
goriinimiinde ise “¢ok kolay” ve “kolay” secenekleri yine higbir 6grenci tarafindan
imlenmemis ve bir sozciik (istekli) i¢in %18,2 oraninda Ogrenci “orta” zorluk se¢enegini
imlemistir. Bu sozciiklerin kullanim boyutuna iligkin goriiniime bakinca bu sozciiklerin
kullanim1 higbir 6grenci icin “kolay” ya da “cok kolay” olarak gériinmemektedir ve yalniz bir
sozciik (istekli) icin %10,9 oraninda “orta” zorlukta goriinmektedir. Buna karsin sagmalik
sozcligli kullanim agisindan anlam boyutundakinden daha zor, iyimser sdzcligii ise daha kolay
gortinmektedir. Bu yoniiyle li¢ seslemli sozciiklerin kullaniminin anlam boyutundan daha zor
oldugunu séylemek olanakli gériinmemektedir. Buna karsin yazim-sesletim boyutundan daha
zor oldugu agiktir. Bu durum ortalamalara bakinca da karsimiza c¢ikmaktadir. Yazma
seslendirme boyutunun ortalamasi anlam ve kullanim boyutunun ortalamasindan daha
diisiiktiir dolayisiyla da yazma-seslendirme daha kolay algilanmaktadir. Bu ortalama degerler
zorluk dereceleri olarak tanimlanarak degerlendirilince yazma seslendirme boyutundaki {i¢
seslemli sozciikler “zor”, anlam boyutunda sagmalik sdzciigii “cok zor”, digerleri ise “zor”
olarak algilanmaktadir. Kullanim boyutunda da yine ayn1 durumun oldugu goriilmektedir.

Dort seslemli sozcilikler 6grenciler agisindan yazma-sesletim baglaminda daha ¢ok “zor”
olarak algilanmaktadir. Bununla birlikte “cok kolay”, “kolay” ve “¢cok zor” segcenegi higbir
Ogrenci tarafindan imlenmemistir. Bu ulamdaki sozciiklerin anlam boyutuna iliskin
gorlinlimiinde ise “cok kolay”, “kolay” ve “orta” secenekleri hicbir Ogrenci tarafindan
imlenmemistir. Dort seslemli sozciikler daha ¢ok “zor” olarak algilansa da onemli oranda
“cok zor” olarak algilayan 6grenci de vardir. Bu sozciiklerin kullanim boyutuna iliskin

goriiniime bakinca anlam boyutuna benzer bir goriiniimle karsilasilmaktadir. Bu sozciiklerin
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% ¢

de kullanim1 higbir 6grenci i¢in “kolay”, “cok kolay” ve “orta” olarak goriinmemektedir. Bu
yoniiyle dort seslemli sozciiklerin kullaniminin anlamdan daha zor ya da kolay oldugunu
soylemek olanakli gériinmemektedir. Buna karsin yazim-sesletim boyutundan daha zor
oldugu aciktir. Bu durum ortalamalara bakinca da gorilmektedir. Yazma seslendirme
boyutunun ortalamasi anlam ve kullanim boyutunun ortalamasindan daha diistiktiir dolayisiyla
da yazma-seslendirme daha “kolay” olarak algilanmaktadir. Bu ortalama degerler zorluk
dereceleri olarak tanimlanarak degerlendirilince yazma seslendirme boyutundaki ii¢ seslemli
sozctikler “zor”, anlam ve kullanim boyutundakiler “cok zor” olarak algilanmaktadir.

(13 99

Bes-alti seslemli sozciikler de yazma-sesletim baglaminda daha ¢ok “zor” olarak
algilanmaktadir. Bununla birlikte “¢ok kolay”, “kolay” ve “cok zor” secenegi higbir 6grenci
tarafindan imlenmemistir Bu ulamdaki sézciiklerin anlam boyutuna iliskin goriiniimiinde ise
“cok kolay”, “kolay” ve “orta” secenekleri hicbir 6grenci tarafindan imlenmemistir. Bes-alt1
seslemli sozciikler anlam boyutu i¢in daha ¢ok “zor” olarak algilansa da 6énemli oranda “¢ok
zor” olarak algilayan 6grenci de vardir. Bu sozciiklerin kullanim boyutuna iliskin goriiniime
bakinca anlam boyutuna benzer bir goriinlimle karsilasiimaktadir. Bu soézciiklerin de
kullanim1 higbir 6grenci i¢in “kolay”, “cok kolay” ve “orta” olarak goriilmemektedir. Bu
yoniiyle bes-alt1 seslemli sdzciiklerin kullaniminin anlamdan daha zor ya da kolay oldugunu
sOoylemek olanakli goriinmemektedir. Buna karsin yazim-sesletim boyutundan daha zor
oldugu aciktir. Bu durum ortalamalara bakinca da goriilmektedir. Yazma seslendirme
boyutunun ortalamasi anlam ve kullanim boyutunun ortalamasindan daha diistiktiir dolayisiyla
da yazma-seslendirme daha “kolay” olarak algilanmaktadir. Bu ortalama degerler zorluk
dereceleri olarak tanimlanarak degerlendirilince yazma seslendirme boyutundaki bes-alti

seslemli sozciikler “zor”, anlam ve kullanim boyutundakiler “cok zor” olarak algilanmaktadir.
Tablo 3
Anlambilim Ulamindaki Sozciiklerin Boyutlarina Gore Kendi Icinde Yiizdelik Dagilimi

Yazim-sesletim (%) Anlam (%) Kullanim (%)
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30,9
69,1
3,69
3,6
92,7
3,6
3
55
94,5
2,94

1,8
89,1
9,1
3,07
145
72,7
12,7
3,98
10,9
72,7
16,4
4,05

69,1
30,9
3,3
55
72,7
21,8
4,16
55
60
34,5
4,29

1,8

85,5
12,7
4,10
3,6
80
16,4
4,12

Somut
Donanma| Sarsint1 | Duyuru |Bulanik | Fasulye

74,5 67,3
25,5 32,7
3,25 3,32
49,1

50,9

3,5

49,1

50,9

615
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Tablo 3’te anlambilim dilimi i¢ginde somutluk ve soyutluk durumuna gore segilen sozciiklerin
boyutlarina gore yiizdelik dagilimlar1 ve ortalamalari yer almaktadir. Buna goére somut
sozciikler oOgrenciler agisindan yazma-sesletim baglaminda genellikle “zor” olarak
goriilmektedir. Bununla birlikte “¢ok kolay” ve “cok zor” segenegi hi¢gbir 6grenci tarafindan
imlenmemistir. Yalniz bir sozciik (bulanik) %1,8 oranindaki 6grenci tarafindan “kolay”
olarak goriilmiistiir. Bu ulamdaki sdzciiklerin anlam boyutuna iligkin goriiniimiinde ise “gok
kolay”, secenegi hicbir 6grenci tarafindan imlenmemistir. Buna karsin {i¢ sdzciik 6nemli
oranda Ogrenci tarafindan “cok zor” olarak algilanmistir. Yine fasulye sézctigiiniin anlam
acisindan %3,6 oranindaki 6grenci tarafindan “kolay” olarak algilanmasi goze ¢arpmaktadir.
Bu sozciik kullanim acisindan ise 9%35,5 oranindaki oOgrenci tarafindan kolay olarak
algilanmistir. Kullanim agisindan diger oranlar birbirine ¢ok yakin goriinmektedir. Somut
sozciiklerde anlam ve kullanim boyutunun yazim-sesletim boyutuna gore daha zor olarak
goriildiigii aciktir. Ortalama degerler agisindan bakinca somut sdzciiklerin yazim-sesletim
acisindan ikisinin “zor” digerlerinin ise “orta” zorlukta goriildiigli goze ¢arpmaktadir. Anlam
acisindan iki s6zciigiin “orta” digerlerinin “zor”, kullanim boyutunda ise bir sdzciigiin “orta”,
bir sézciigiin “cok zor” ve digerlerinin ise “zor” olarak goriildiigii goze ¢arpmaktadir.

Soyut sozciikler de daha ¢ok Ogrenci tarafindan yazma-sesletim baglaminda “zor” olarak
goriilmektedir. Bununla birlikte “cok kolay”, “kolay” ve “cok zor” secenegi hicbir 6grenci
tarafindan imlenmemistir. Bu ulamdaki sozciiklerin anlam boyutuna iligkin gériinlimiinde ise
“cok kolay” ve “kolay” secenegi hicbir 68renci tarafindan imlenmemis iki sézciik ¢ok az
saylida 0grenci tarafindan “orta” zorlukta goriilmiistiir. Buna karsin énemli oranda 6grenci

“cok zor” segenegini imlemistir. Benzer durum kullanim boyutu i¢in de gecerlidir. Soyut
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sozcliklerde anlam ve kullanim boyutunun yazim-sesletim boyutuna gére daha zor olarak
goriildiigii agiktir. Ortalama degerler agisindan bakinca soyut sozciiklerin yazim-sesletim
acisindan “zor” olarak, anlam ve kullanim agisindan ise “gok zor” olarak goriildiigii goze
carpmaktadir.

Arastirmanin ikinci sorusu olarak belirlenen “Zorluk algisinin olugmasinda siklik, seslem
sayis1 ve anlambilim etmenlerinin kendi i¢inde sézciik boyutlarina (bigim, anlam ve kullanim)
gore karsilastirmali dagilimlari nasildir?” sorusuna iligkin bulgular asagidaki gibidir.

Tablo 4

Zorluk Algisinin Ulamlar Ici Dagilima Gore Karsilastirmali Goriiniimii

Yazim-sesletim

Ulamlar (genel ort) Anlam (genel ort) Kullanim (genel ort)
2001-3000 3,07 3,32 3,37
3001-4000 3,64 4,18 4,22
4001-5000 3,44 4,25 4,44

2 seslem 3,19 3,99 4,01

3 seslem 3,65 4,06 4,1

4 seslem 3,63 4,53 4,51
5-6 seslem 3,63 4,45 4,43

Somut 3,34 3,73 3,74
Soyut 3,62 4,38 4,40

Tablo 4°te goriilecegi gibi, siklik ulamiin yazim-sesletim boyutunda sozciiklerin sik kullanim
durumu diistiik¢e zorluk algis1 da artmaktadir. Buna gore 2001-3000 dilimindeki s6zciiklerin
yazim-sesletim bakimindan ortalama zorlugu 3,07 iken 4001-5000 diliminde ortalama
3,44’tiir. Bu farkin anlamli olup olmadigini anlamak i¢in Kruskal-Wallis testi yapilmis ve
farkin anlaml [xz(z) =82,74, p<0,001] oldugu goriilmiistiir. Bununla birlikte goriilen bu farkin
hangi dilimler arasinda oldugunu anlamak i¢inse Mann Whitney U Testi yapilmis ve her {i¢
kiime arasinda da (p<0.001) diizeyinde anlaml1 fark oldugu goriilmiistiir. Bu durum ayr siklik
dilimlerindeki sozciiklerin yazim-sesletim bakimindan zorluklarinin da ayr1 oldugunu
sozctiklerin siklik durumlari diistiikge zorluklariin da arttigini géstermektedir.

Siklik ulaminin anlam boyutunda sézciiklerin siklik durumu distiikge yine zorluk algisinin
arttigi  goriilmektedir. Buna gore 2001-3000 dilimindeki soézciiklerin  yazim-sesletim
bakimindan ortalama zorlugu 3,32 iken 4001-5000 diliminde ortalama 4,25’tir. Bu farkin
anlamli olup olmadigini anlamak i¢in Kruskal-Wallis testi yapilmis ve farkin anlamli [Xz(z)
=124,33, p<0,001] oldugu goriilmiistiir. Bununla birlikte goriilen bu farkin hangi dilimler
arasinda oldugunu anlamak i¢inse Mann Whitney U Testi yapilmis ve her {i¢ kiime arasinda
da (p<0.001) diizeyinde anlaml1 fark oldugu gériilmiistiir. Bu durum ayri siklik dilimlerindeki
sozcliklerin anlam bakimindan zorluklarinin da ayri oldugunu sozciiklerin siklik durumlari
diistiikce anlam agisindan zorluklarinin da arttigini1 gostermektedir.

Siklik ulaminin kullanim boyutunda da benzer bir durumun oldugu goze ¢arpmaktadir. Bu
boyutta da sozciiklerin siklik durumu diistikkge yine zorluk algisinin arttigi goriilmektedir.
Buna gore 2001-3000 dilimindeki sozciikleri yazma-sesletme zorlugu ortalamasi 3,37 iken
4001-5000 diliminde ortalamasi 4,44’tiir. Bu farkin anlamli olup olmadigin1 anlamak i¢in
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Kruskal-Wallis testi yapilmis ve farkin anlamli [Xz(z) =121,84, p<0,001] oldugu goriilmiistiir.
Bununla birlikte goriilen bu farkin hangi dilimler arasinda oldugunu anlamak i¢inse Mann

Withney U Testi yapilmis ve her ii¢ kiime arasinda da (p<0.001) diizeyinde anlamli fark
oldugu goriilmiistiir. Bu durum ayr siklik dilimlerindeki sozciiklerin kullanim bakimindan
zorluklarinin da ayr1 oldugunu siklik durumlar diistiik¢e kullanim agisindan zorluklarinin da
arttigini géstermektedir.

Bicimbirim ulamina bakinca bu ulamdaki sozciiklerin seslem sayilari arttikga zorluk algisina
iliskin ortalama puanlarin diizenli bir atig gostermedigi buna karsin iki seslemli sozciiklerin
digerlerine gore belirgin bir bicimde daha diisiik ortalamaya iye oldugu goriilmektedir. Yazis-
sesletim boyutunda bu farkin anlamli olup olmadigini anlamak igin Kruskal-Wallis testi
yapilmis ve farkin anlaml [X2(3) =66,48, p<0,001] oldugu gorilmistiir. Bununla birlikte
goriilen bu farkin hangi seslem dilimleri arasinda oldugunu anlamak i¢inse Mann Withney U
Testi yapilmis ve iki seslemli sozciiklerle diger li¢ grup arasinda da (p<0,001) diizeyinde
anlamli fark oldugu goriilmiistiir. Buna karsin diger gruplar arasinda anlamli bir fark olmadigi
goriilmistlir. Bu durum iki seslemli sozciiklerin digerlerine gore yazis-sesletim bakimindan
daha kolay oldugu ama digerlerinin kendi aralarinda yakin zorluk derecelerine iye oldugunu
gostermektedir.

Bi¢imbirim ulaminin anlam boyutu bakimindan sozciiklerin seslem sayilarinin zorluk
iizerinde anlamli bir etkisinin olup olmadigini anlamak i¢in yine Kruskal-Wallis testi yapilmis
ve farkin anlaml [Xz(g) =84,37; p<0,001] oldugu gorilmiistiir. Bununla birlikte goriilen bu
farkin hangi seslem dilimleri arasinda oldugunu anlamak i¢inse Mann Whitney U Testi
yapilmis ve iki seslemli sozciiklerle ti¢ seslemli sozciikler arasinda anlamli bir farkin olmadigi
buna karsin 4 ve 5 seslemli sozciikler arasinda anlamli bir farkin oldugu goriilmiistiir. Diger
yandan ii¢ seslemli sozciiklerle 4 ve 5 seslemli sozciikler arasinda da anlamli bir farkin oldugu
ancak 4 seslemli sozciiklerle 5 seslemli sozciikler arasinda anlamli bir farkin olmadigi
goriilmektedir. Goriilecegi gibi burada seslem sayisi arttikca anlamsal agidan soézciiklerin
zorluk algisinin dizgesel olarak artmamaktadir. Ancak belirgin bir bigimde iki seslemli
sozciiklerin anlamsal agidan daha “kolay” olarak algilandigi yine 5 ve 6 seslemli sozciiklerin
2 ve 3 seslemli sozciiklere gore daha “zor” olarak algilandigi agiktir.

Bicimbirim ulaminin kullanim boyutu bakimindan sozciiklerin seslem sayilarinin zorluk
iizerinde anlamli bir etkisinin olup olmadigini anlamak i¢in yine Kruskal-Wallis testi yapilmis
ve farkin anlamh [Xz(g) =76,40; p<0,001] oldugu gorilmiistiir. Bununla birlikte goriilen bu
farkin hangi dilimler arasinda oldugunu anlamak i¢inse Mann Whitney U Testi yapilmis ve
anlam boyutuyla ayn1 durumun oldugu goriilmiistiir. Buna gore 2 seslemli sozciiklerle 3
seslemli sozciikler arasinda anlamli bir farkin olmadigi buna karsin 4 ve 5 seslemli sozciikler
arasinda anlamli bir farkin oldugu goriilmektedir. Diger yandan 3 seslemli sozciiklerle 4 ve 5
seslemli sozciikler arasinda da anlamli bir farkin oldugu ancak 4 seslemli sozciiklerle 5
seslemli sozciikler arasinda anlamli bir farkin olmadigi goriilmektedir. Burada da seslem
sayis1 arttikga sozciiklerin kullanim agisindan zorluk algisinin dizgesel olarak artmadigi
goriilmektedir. Ancak belirgin bir bicimde 2 seslemli sozcliklerin kullanim agisindan daha
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kolay olarak algilandigi, yine 5 ve 6 seslemli sozciiklerin 2 ve 3 seslemli sozciiklere gore daha
zor olarak algilandigr aciktir.

Anlambilim ulamina bakinca bu ulamdaki sozciiklerin somuttan soyuta dogru gittik¢e zorluk
algisina iliskin ortalama puanlarin diizenli bir atis gosterdigi goriillmektedir. Yazim-sesletim
boyutunda bu farkin anlamli olup olmadigini belirlemek i¢in Mann Whitney U testi
yapilmistir. Bu test sonucuna gore (U=1251, p>0,05) anlamli bir fark goériilmemistir. Bu
durum yazim ya da sesletim acisindan sozciiklerin soyut ya da somut olmalarinin bir
Ooneminin olmadigin1 géstermektedir. Anlam agisindan bakilinca U=15, p<0,001 degeri elde
edilmistir. Yine kullanim agisindan bakinca U=40,50, p<0,001 degeri elde edilmistir. Mann
Whitney U testinin uygulanmasi sonucu elde edilen bu degerler somut ve soyut sozciiklerin
hem anlam boyutu hem de kullanim boyutu bakimindan zorluk algis1 agisindan anlamli derece
farklilagtigini  gdstermektedir. Diger bir deyisle somut sozciikler anlam ve kullanim
bakimindan daha kolay, soyut sdzciikler ise daha zor olarak algilanmaktadir.

Arastirmanin {icilincli sorusu olarak belirlenen “Zorluk algisinin olusmasinda siklik, seslem
sayist ve anlambilim etmenlerinin kendi arasinda sozciikk boyutlarina (bigim, anlam ve
kullanim) gore karsilagtirmali dagilimlart nasildir?” sorusuna iliskin bulgular asagidaki
gibidir:
Tablo 5

Zorluk Algisitmin Ulamlara Gére Karsilagtirmali Goriiniimii

Yazim-sesletim

Ulamlar (genel ort) Anlam (genel ort) Kullanim (genel ort)
Siklik 3,38 3,91 4,01
Seslem 3,52 4,25 4,26
Anlambilim 3,48 4,05 4,07

Tablo 5’te goriilecegi tizere siklik (2001-3000, 3001-4000, 4001-5000), seslem sayist (2-5
seslemli sozciikler) ve anlambilim (somut-soyut) ulamlarina gére sozciiklerin yazim-sesletim,
anlam ve kullanim boyutlarina iliskin zorluk algilarinin genel ortalamalari cesitlilik
gostermektedir. Yazim-sesletim boyutunda siklik ulami en diisiik, seslem ulami ise en yiiksek
ortalamaya iyedir. Buradaki farkin anlamli olup olmadigini belirlemek i¢in yapilan Kruskal-
Wallis testi sonucuna gore [xz(z) =19,14; p<0,001] bu fark anlamlidir. Yapilan Mann Whitney
U Testi bu farkin siklik, seslem ve siklik, anlambilim ulamlar1 arasinda oldugunu, seslem
sayis1 ve anlambilim arasinda anlamli bir farki olmadigini gostermektedir. Buna gore bir
sozcliglin yazilmasi ve sesletilmesi bakimindan zorluk algisinin olugmasinda seslem sayisi ve
somutluk soyutluk gibi anlambilimsel etmenler siklik etmenine gore anlamli derecede daha
belirleyici goriinmektedir. Buna karsin seslem ulaminin ortalamasi daha yiliksek olmasina
karsin anlambilim etmeni ile arasinda anlamli bir ayrim yoktur.

Anlam boyutunda da siklik ulami en diigiik, anlam ulami ise en yiliksek ortalamaya iyedir. Bu
iic ulam arasinda goriilen farkin anlamli olup olmadigini belirlemek igin yapilan Kruskal-
Wallis testi sonucuna gore [xz(z) =72,42; p<0,001] bu fark anlamlidir. Yapilan Mann Whitney
U Testi bu farkin tiim ulamlar arasinda p<0,001 diizeyinde anlamli oldugu goriilmiistiir. Bu
baglamda seslem ve anlambilim ulamlar1 siklik ulamina gore anlam agisindan zorluk algisinda
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daha belirleyici goriinmektedir. Bunun yaninda en belirleyici etmen olarak seslem etmeni
gbze carpmaktadir.

Kullanim boyutunda da digerlerinde oldugu gibi, siklik ulami en diisiik, anlam ulami ise en
yiiksek ortalamaya iyedir. Bu {i¢ ulam arasinda goriilen farkin anlamli olup olmadigini
belirlemek i¢in yapilan Kruskal-Wallis testi sonucuna gore [xz(z) =58,24; p<0,001] bu fark
anlamlidir. Yapilan Mann Whitney U Testi bu farkin tiim ulamlar arasinda p<0,05 diizeyinde
anlamli oldugu goriilmiistiir. Bu baglamda seslem ve anlambilim ulamlar1 siklik ulamina gére
kullanim agisindan zorluk algisinda daha belirleyici goriinmektedir. Bunun yaninda en
belirleyici etmen olarak burada da seslem etmeni goze ¢arpmaktadir.

Sonuc ve Oneriler

Ogrencilerin karsilastiklar1 ve 6grenmekte olduklar1 sozciiklerin zorluguna iligkin algilarini
saptamaya doniik bu calismada sozciiklerin iye olduklart bigimbirimsel, anlambilimsel ve
kullanimsal boyutlariyla ilgili ¢esitli 6zelliklerin hem genel goriinim bakimindan hem de
kendi icinde ve kendi arasinda karsilastirmali goriiniimler bakimindan Onemli verilere
kaynaklik ettigi goriilmiistiir. Genel goriiniim agisindan bakilinca géze ¢arpan yerlerin baginda
sozciiklerin siklik goriiniimleri diistiikge o sozciiklerin 6grenciler acisindan daha zor olarak
algilanmaya bagladiklaridir. Ortalama degerler karsilastirilinca yazim-sesletim, anlam ve
kullanim boyutlarinin tamaminda da siklik durumunun anlamli diizeyde fark yarattig
goriilmiigtiir.  Witalisz ve Lesniewska (2007) iki ayri 6grenci kiimesine bir metindeki
sozciiklerin zorluklarim1 sorduklari arastirmalarinda sikligin her iki 6grenci kiimesi icin de
belirleyici bir 6lgiit oldugunu bulgulamistir. Bu bulgulamalara kosut bir bigimde Tamoya
(1987) tarafindan yapilan arastirma sonuglar1 kullanim sikliginin sézciik testlerinin yapiminda
ve cevirisinde kullanilabilecek gegerli bir zorluk olgiitii oldugunu gostermektedir. Yine
Stewart, vd. (2021) arastirmalarinda siklik ve sozciik zorlugu arasinda giiclii bir iliskinin
oldugunu ortaya koymuslardir.

Diger yandan Hashimoto ve Egbert (2019) aragtirmalarinda tek degisken olmasa da sikligin
sozcliik zorlugunu yordayan bir degisken oldugunu ortaya koyarak sikligin O6nemine
gonderimde bulunmustur. Ancak bu arastirmada sikligin sézciik zorlugunu belirlemede tek
degisken olmamasi1 6nemli bir ayrinti olarak gbéze carpmaktadir. Bu baglamda kimi diger
caligmalarda siklik konusuna daha 6l¢iilii yaklagilmakta ve sikligin yaninda diger degiskenlere
de odaklanilmasinin gerekli oldugunu belirtilmektedirler (Hashimoto, 2021; Vitta vd., 2023;
Canning, McLean ve Witta 2024). Dolayisiyla uzun siiredir sdzciik siklig1, sdzciik zorlugunun
en onemli yordayicilarindan biri olarak goriilmiistiir. Bununla birlikte, son doénemlerde
yapilan deneysel arastirmalar, sikligin iistiinliigiine meydan okumustur. Ornegin Ha, vd.
(2024) yaptiklar1 arastirmada sikligin sozciik zorlugunun en 6nemli yordayicist olmadigini,
Breland (1996), bazi sozciiklerin zorlugunun sozciik sikligi ile dogru bir bicimde
aciklanamadigini gostermistir. Masrai ve Milton (2015) baz1 sozclikleri ornek gostererek
ortaya ¢ikma siklig1 (yinelenme) ile sozciik igsellestirmesi arasindaki iligkinin her siirem
dogrusal olmadigini belirtmektedir. Baz1 sozciiklerin yalniz birkag kez yinelendiginde bile
Ogrenildigini, bazilarinin ise dil edinimi siirecinde bir¢cok kez yinelense de 6grenilmedigini
ileri siirmektedir. Bu tiir kanitlar sozciik 6grenmenin ¢esitli zorluk degiskenlerinden
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etkilendigini gostermektedir. Arastirmamizdan elde edilen sonuglar 6grencilerin algisi
baglaminda da diger arastirmalarin sonuglariyla benzerlikler tasimakta ve sikligin tek olgiit

olarak goriilmemesi gerektigini ama 6énemli bir 6l¢iit oldugunu gostermektedir.

Siklik etmeninin etkisi Ogrencilerin s6z konusu sozciiklerle ne denli ¢ok karsilasip
karsilasmadiklar1 ve o sozciikleri ne denli kullanip kullanmadiklar1 ile agiklanabilecek bir
durumdur. Ellis (2002) tarafindan belirtildigi gibi, ¢ok kez karsilasilan sozciikler, daha hizli
ve kolay bicimde taninmakta ve iglemlenmektedir. Yine kisiler sik karsilastiklart sézctikleri
daha kolay belleklerine alabilmekte ve erisebilmekte. Cift Yollu Asamali Model (Akkok,
2017) de okuma siirecinde sdzciiklerin bilinen ve bilinmeyen olarak tanimlandigini ve bilinen
sOzciiklerin biitiinsel olarak bilinmeyen sozciiklerin ise seslemlere odaklanarak yavas yavas
okundugunu belirtir. Sozciiklerin bilinen olarak tanimlanmasi i¢in de o sozciikle cok sik
karsilasmak gerekmektedir. Bu durumda sozciiklerin sikliklar1 onlar1 kolay bir bigcimde
seslendirilebilmesi i¢in son derece dnemli goriinmektedir. Calismamizda yer alan dgrencilerin
algilar1 da bu yonde goriinmektedir. Bu bakimdan her ne denli yalniz siklikla aciklanmasi
olanakli olmasa da siklik degiskeni olmadan da bir sdzciigiin zorlugunun belirlenmesi tam
anlamiyla olanakli gdériinmemektedir. Ciinkii sozciiklerin goriilme sikligi diistiikce sozciik
ogrencilerce daha zor olarak algilanmaktadir.

Dolayisiyla 6grenim ve dgretim siireglerinde sozciik se¢ciminde dnemli bir etmen olan siklik
etmeni bu agidan da degerlendirilerek daha sik kullanilan sozciiklerin daha once daha az
siklikta sozciiklerin ise daha sonra &gretilmesine doniik ozellikle A1 ve A2 diizeylerinde
planlamalarin yapilmasi etkili sdzciik 6gretimi i¢in dnemli gériinmektedir. Sik kullanimi olan
sozctiklerin giinliik yasamda, yazili ve s6zlii metinlerde daha ¢ok kapsam olusturan sozciikler
oldugu gercegi de gz 6niine alininca bu durumun 6nemi daha ¢ok anlasilacaktir.

Benzer bir duruma seslem boyutunda da rastlanmaktadir. Seslem sayilar1 artik¢a yani sozciik
uzunlugu arttikca 6grencilerde sozciiklerin daha zor oldugu yoniinde bir kani olugsmaktadir.
Ozellikle yazma-seslendirme boyutu seslem Ozelliklerine daha duyarli gériinmektedir.
Ornegin iki seslemli sozciikler yazma-seslendirme bakimindan “orta” zorlukta iken bes
seslemli sozciikler genellikle “zor” olarak algilanmaktadir. Seslem ulami ig¢in secilen
sozciikler anlambilim ve kullanim boyutlart agisindan yazma-seslendirmeye gore belirgin
bicimde “zor” goriinmektedir ve bu goriinim hem iki seslemli sozciiklerde hem de daha ¢ok
seslemli sozciiklerde belirgindir. Ortalamalar agisinda bir karsilagtirma yapilinca seslem
sayisinin artmasina bagli olarak yazma-seslendirme boyutunda sézciiklerin daha “zor” olarak
algilandig1 ve bunun istatistiksel agidan da anlamli oldugu géze ¢arpmaktadir. Ancak burada
gdze ¢arpan en onemli sonug olarak seslem sayisinin artmasinin diger boyutlarda yani anlam
ve kullanim boyutlarinda seslem sayisinin artmasina bagl olarak zorluk algisinin da buna
kosut bicimde diizenli olarak artmadigidir. Ornegin 4 ve 5 seslemli sozciikler arasinda hem
anlam hem de kullanim boyutlarinda anlamli bir fark goériilmemektedir. Bu durumda seslem
sayisi, yazma-seslendirme boyutunun zorluk algisi igin ¢ok belirgin bir etkiye iye iken diger
boyutlar i¢in ayn1 oranda ve dizgesel bicimde etkili goriinmemektedir. Ozellikle okunabilirlik
formiillerinin mantig1 diisiiniilince daha uzun sdzciiklerin okunabilirliginin zorlagmasina
kosut olarak uzun sozciiklerin yazma-seslendirme bakimindan 6grenmesinin daha zor olarak
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gorlilmesi anlasilabilir bir durumdur. Tiirkgede bu duruma iligskin Cetinkaya ve Uzun (2010)
bu yonde onemli veriler sunmaktadir.

Laufer’e (1990) gore uzunluk etmeni olast diger degiskenlerden diizgiin bigimde
ayristirilabilirse daha uzun sozciikleri 6grenmenin kisalara gére daha zor olacagmi ileri
stirmek usa yatkin goriinmektedir. Bu baglamda bir 6grenme ortaminda, belirli bir sdzciigi
O0grenmenin zorlugunu yalniz uzunluguna baglamak yerinde olmayacaktir. Uzunluk belli bir
noktadan sonra 6nemli duruma geliyor olabilir, ancak tam olarak hangi nokta oldugu heniiz
bulunamamistir. Calismamizda seslem sayisinin sozciik 6grenmedeki zorluga etkisini
belirlerken diger degiskenlerin etkisini ortadan kaldirabilmek icin sozciiklerin tamami ayni
siklik diliminden ve ayni anlambilimsel ulamdan secilmistir. Ancak yine de sozciik
ogrenmenin zorlugu iizerinde ¢ok sayida degiskenin etkili olabilecegi diisiiniiliince s6zciik
zorlugu tizerinde 6zellikle de anlam ve kullanim boyutlart agisindan seslem sayisinin etkisini
dikkatli yorumlamak gerektigi aciktir. Masrai ve Milton’un (2015) arastirma sonucu da bunun
gerekliligini desteklemektedir. Onlarin bulgularina goére yapilan regresyon analizi sdzclik
uzunlugunun anlamli bir etkisinin olmadigini gostermektedir. Buna gore arastirmacilar
arasinda sozcilik uzunlugunun bir zorluk etmeni olarak tek basina 6grenme tizerindeki etkileri
konusunda bir goriis birligi yok gibi gériinmektedir.

Anlambilim ulamina bakinca somut sozciikler soyut sozciiklere gore anlambilim ve kullanim
acisindan O0grenmesi daha kolay olarak algilanmaktadir. Bu durum istatistiksel acidan da
anlamli goriinmektedir. Buna karsin yazma-seslendirme boyutu agisindan somut ve soyut
sozciiklerin 6grenilmesi arasinda anlamli bir fark gériinmemektedir. Her ne denli katilimci
ogrenciler iiniversite diizeyinde olsalar ve kavramsal agidan kendi dillerinde bu kavramlarla
karsilagsmis olsalar da yeni bir sozciik 6grenirken somut olan sozciikler anlam ve kullanim
acisindan daha az bilissel c¢aba ile daha ¢ok duyu organmi ise kosuldugu i¢in daha kolay
ogrenilir gdriinmektedir.

Laufer (1990) tarafindan aktarildigina gore soyut sozciikler somutlardan daha zordur, ¢iinkii
soyut sozcilikler daha karmasiktir. Bu bakimdan somut sozciikler 6grenilmesi en kolay
olanlardir. Buna karsin bazi bulgular farkli sonuglar ortaya koymustur. Ornegin Ingilizce
konusan Ibranice 6grencileri Ibranicedeki iki mavi tiiriinii (kachol/tchelet) 6grenirken birgok
soyut ismi 6grenmekten daha fazla zorluk yasamistir. Bunun da nedeni Ingilizcede bu iki renk
arasinda ayrimin yer almamasidir. Bu nedenle, somutlugun kendi basina 6grenmede kolaylik
saglayabilecegi ileri siiriilemez. Ancak bu gorilis tarafimizdan ortaya konan bulgular igin
tartismali  goriinmektedir. Ciinkii arastirmamizda toplanan veriler anadili Ozbekge olan
ogrencilerden toplanmistir ve Tiirkge ile Ozbekge aym dzelliklere iye dillerdir. Bu bakimdan
ortaya ¢ikan sonuca gore soyut sozciiklerin Ogrenilmesinin 6grencilerce daha zor olarak
algilanmasinin  nedeni olarak bu tir anlambilimsel etmenleri gostermek yerinde
gortinmektedir. Diger yandan Gairns ve Redman (1986) da somut sozciiklerin 6grenilmesinin
ve Ogretilmesinin soyut olanlara gére daha kolay olacagini ileri siirer ancak hedef ve kaynak
dil arasinda dogrudan ceviri esdegerliginin olup olmadiginin bir sorun olusturabilecegini
belirtir. Bu baglamda 6grencilerin diinya bilgilerinin de sozciikleri somutlastirarak 6grenme
acisindan dnemli oldugunu belirterek su 6rnegi verir. Karbiiratér ve sanziman gibi sdzciiklerin
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Ogretilmesi, 0grenciler araba tamircisi ise gorece basit olabilir ama araba motorlar1 hakkinda
bilgisi olmayan biri i¢in bunlar zor olacaktir (Akt. Milton, 2009). Somut sozciiklerin ya da

diinya bilgimiz i¢inde olan sozciiklerin O6grenilmesinin daha kolay olmasi beklenen bir
durumdur. Carter (1987) da bu goriistedir. Ancak bunun siklik, tanidiklik ve sdzciik sinifi gibi
degiskenlerin etkileriyle karisabilecegi konusunda dikkatli olunmasi gerektigini belirtir.
Calismamizda bu durumun ortaya ¢ikmamasi i¢in sozciikler ona gore 6zenle segildiginden
ortaya ¢ikan sonug i¢in daha kesin konusabilmek ve somut sozcliklerin 6grenilmesinin daha
kolay oldugunu sdyleyebilmek olanakli gériinmektedir.

Yine biitlin ulamlarda yazim-sesletim yani bi¢imbirimle ilgili boyutun anlambilim ve
kullanim boyutlarina gére daha kolay olarak algilanmasi, anlambilimsel boyutun ise yine
kullanima gore daha kolay algilanmasi, kullanim boyutunun 6grenciler agisindan en zor boyut
olarak goriilmesi 6nemli bir sonu¢ olarak karsimiza ¢ikmistir. Zorluk algisinin olugmasinda
etkili olan etmenler olarak siklik, seslem sayisi ve soyutluk-somutluk durumlart birbirleriyle
karsilastirilinca sdzciigiin tiim boyutlar1 baglaminda énemli sonuglara ulasilmistir. Ornegin
yazma-seslendirme boyutu i¢in siklik ulami anlambilim ve seslem ulamina goére anlamli
derecede daha diisiik etkiye iye goriiniirken seslem sayist ve anlambilim ulami arasinda da
anlamli derecede bir fark goriinmemektedir. Buna gore siklik ulami yazma-seslendirme
ogretimi agisindan anlambilim ve seslem sayist ulamina gore daha ikinci planda kalan bir
degisken olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Benzer bi¢imde anlam boyutu agisindan yine siklik
ulami zorluk algisinin olugmasinda daha diisiik bir etkiye iye goriiniitken bir sozciigiin
anlamin1 6grenme siirecinde seslem ve anlambilim etmeni daha belirleyici goriinmektedir.
Bununla birlikte seslem ulami en belirleyici konumda goriinmektedir. Yani seslem sayisi
arttikca sozciigiin anlaminin 6grenilmesi de zorlagsmaktadir. Bu durum biligsel agidan seslem
sayisinin artmasina bagli olarak artan biligsel yiikle acgiklanabilecegi gibi 6grenim 6gretim
stireclerindeki uygulamalarla da iliskilendirilebilir. Kullanim boyutunda da siklik etmeni en
disiik etkiye iye goriinmektedir. Bu boyutta da zorluk algist agisindan seslem ulami yine en
belirleyici ulam olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bu durum istatistiksel agidan da anlamlidir.
Ansar, Qamar, Bibi ve Shaheen (2019), calismalarinda Ingilizcede sozciiklerin sozciiksel ve
anlamsal 6zellikleri incelenmis ve zorluk derecelerine gore bir siniflandirmayi igeren veri seti
ortaya koymuslardir. Arastirmacilarin olusturduklari bu veri seti de bu calismay1 destekler
bicimde kolaydan zora ve seslem acisindan daha az seslemlilerden daha ¢ok seslemlilere gore
ayrilmig, daha az seslemli olanlarin daha kolay Ogrenilebilen sozcilikler olduklari ortaya
konmustur. Ayni bicimde Efeoglu ve Tuna (2023) da ¢alismalarinda, isitme engelli 68renciler
icin Ingilizce belirli bir sozciik kiimesi arasindaki zor sdzciikleri belirlemek ve boylece zor
sozciiklerin daha kolay anlasilmasini saglamak icin onerdikleri yaklasimda daha kolay olarak
belirledikleri, bagka bir deyisle daha az seslemli olan sozciikleri, daha uzun ve zor olanlarla
degistirerek sozciik ediniminin 6zendirilebilecegini ortaya koymuslardir. Bu ¢aligmalarda da
goriildiigii tizere sozciik ediniminde seslem, belirleyici bir ulam olarak ortaya ¢ikmaktadir.

Ozellikle &gretimin kolaydan zora ilkesine goére diizenlenmesinin &grenme ve Ogretme
stirecleri agisindan 6nemli oldugu (Liu, Tsang ve Miiller, 2017; Yesilyurt, 2012) ger¢egi goz
Oniine alininca sdzciik 0gretimi silirecinde nasil bir yol izlenmesi gerektigi bu sonuglar ile
belirli agilardan belirginlesmektedir. Bu baglamda kolay sozciiklerin se¢iminde 6ncelikle
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siklik ulamindan ¢ok seslem sayis1 ve anlambilimsel oOzelliklere odaklanmak yerinde
goriinmektedir. Yine sozclik 6gretim siirecinde dncelikle bigimbirimsel yonlere odaklanilmali
sonrasinda ise kullanim boyutuna dogru yol alinmalidir. Tiimiinii ayn1 anda 6gretmeye ya da
ogrenmeye calismak silireci daha da zorlastiracaktir. Bu durum alanyazinda da agikca
belirgindir. Ornegin Islemleme Tiirii Kaynak Ayirma (ITKA) kurami geregince bicim ve
anlamin ayni anda Ogretilmesi biligsel kaynaklarin her iki alana da yeterince ayrilabilmesi
acisindan olanaksiz goriinmektedir (bk. Ulper, 2023).

Sozciik Ogretim siireclerinin karmasikligi ve zorlugu diistintiliince ve yine Ogrencilerin bir
dilde en c¢ok gereksinim duyduklari alanlarin basinda soézciik dagarcigini gelistirmenin yer
aldig1 diisiiniiliince bu aragtirmanin ortaya koydugu sonuglar bu karmasik ve zor olan siireci
daha verimli bir bigimde yiiriiterek sdzclik 6grenmeyi daha kolay bir bicime sokama yardimci
olabilir. Ortaya ¢ikan sonuglarin biiyiik oranda alanyazindaki sonuglarla yakinlik gostermesi
de bu yargiy1 desteklemektedir. Bu baglamda sozciikk Ogretim siireclerin en Onemli
asamalarindan biri olarak sozciik se¢imini kolaydan zora ilkesine uygun bir bigimde
yapabilmek ve sozclikleri daha etkili ve kalici bir bi¢gimde Ogretebilmek i¢in yukarida
tartisildigr gibi Onem sirasina gore seslem sayisi, anlambilimsel oOzellikler ve siklik
ozelliklerinin dikkate alinmas1 yerinde olacaktir.
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Extended Abstract

Words serve as the fundamental building blocks of language, possessing both semantic
properties that contribute to linguistic content and functional aspects that structure this content
according to linguistic rules. Vocabulary instruction is a crucial component of language
teaching, underscoring the need for careful word selection in the vocabulary learning process.
A wide variety of criteria and justifications can be used as a basis in the selection of words to
include in instruction . At this point, the concept of word difficulty becomes a critical factor .
Word difficulty is affected by multiple linguistic features such as phonology, spelling
regularity, morphological transparency and concreteness and imageability of meaning. In this
respect, this study aims to identify the linguistic factors contributing to the perceived
difficulty of words among Uzbek students learning Turkish as a foreign language. In this
context, the answers to the following research questions were sought.
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1. What are the general views of the words selected according to frequency, number of
syllables and semantics in terms of the perception of difficulty in terms of the
dimensions of form, meaning and usage?

2. What are the comparative distributions of frequency, number of syllables and
semantics in terms of word dimensions (form, meaning and usage) in the formation of
the perception of difficulty?

3. What are the comparative distributions of frequency, number of syllables and
semantics in terms of word dimensions (form, meaning and usage) in the formation of
the perception of difficulty?

In this research conducted according to the screening method, a cross-sectional design was
used. Accordingly, data were collected through a single administration over a relatively short
period. A word frequency questionnaire was administered to 55 students who were learning
Turkish as a foreign language in Tashkent, Uzbekistan and who accepted to participate
voluntarily in the second grade level using the convenience sampling method. There are three
main categories in the questionnaire. The first category is the frequency category. There are a
total of 12 words in this category. Four of these words are in the 2001-3000, four in the 3001-
4000, and four in the 4001-5000 segment. To minimize the influence of other variables and
isolate the effect of frequency, all 12 words selected were either action words or abstract
nouns. Again, all words contained four syllables in terms of morphology. The second
category is the morpheme category. There were a total of 12 words in this category. Three of
these words had two syllables, three had three syllables, three had four syllables, and the last
three had five or six syllables. In order to reduce the effect of other variables, all words were
action or abstract and selected from the 3001-4000 segment in terms of their frequencies. The
third category is the semantics category. 12 words with abstract and concrete meanings were
selected for this category. In order to eliminate the effect of the frequency factor, all of these
words were selected from the words in the 3001-4000 segment. Again, in order to reduce the
effect of the number of vowels, words with 3 vowels were selected. The collected data were
analyzed using SPSS. Then, the frequency and percentage values of these data were
calculated and presented in the form of cross-tabulations. In addition, in order to easily
understand and compare the data, average values were calculated for each category and these
values were placed in the created tables. Then, whether there was a significant difference
between the values in these tables was examined with Kruskal Wallis and Mann Whitney U
tests.

Findings indicate that, when compared with the writing-voicing and meaning dimensions,
more students marked the “very difficult” option in the usage dimension. When we look at the
averages, we see a similar situation. According to the general appearance of the averages, it is
clearly seen that the usage dimension is perceived as more difficult, while the writing-voicing
dimension is perceived as easier. Additionally, as word frequency decreases, words tend to be
perceived as more difficult. It shows that concrete and abstract words differ significantly in
terms of difficulty perception in both meaning and usage dimensions. Specifically, concrete
words are perceived as easier in terms of meaning and usage, while abstract words are
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perceived as more difficult. It was observed that there is a difference between frequency,
syllable and frequency, semantics categories, but there is no significant difference between
syllable number and semantics. Accordingly, syllable number and semantics factors such as
concreteness and abstractness seem to be significantly more decisive than frequency factor in
the formation of the perception of difficulty in writing and pronouncing a word. On the other
hand, although the mean of syllable category is higher, there is no significant difference
between it and semantics factor.

In this study, which aims to determine the perceptions of students regarding the difficulty of
the words they encounter and are learning, it has been observed that various features related to
the morphological, semantic and usage dimensions of the words provide important data both
in terms of general appearance and comparative appearances within and between themselves.
It has been concluded that in order to be able to make word selection in accordance with the
principle of easy to difficult as one of the most important stages of word teaching processes
and to teach words more effectively and permanently, it would be appropriate to take into
account the number of phonemes, semantic features and frequency features in order of
importance.
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Ozet: Yabanci dil olarak Tiirkge 6gretiminde, modern anlayisin getirdigi ¢izgide Diller igin Avrupa Ortak
Bagvuru Metni’nin  sundugu birtakim yaklasim ve ilkeler takip edilerek ogretim uygulamalari
gercgeklestirilmektedir. Bu kapsamda genel olarak yabanci dil 6gretiminde, gegmiste kisitli becerileri 6n plana
alan yaklasimlar bulunsa da giiniimiizde Iletisimsel Yaklasim ve eylem odakhlik temel bakis agismi
olusturmaktadir. Bu agidan ele alindiginda iletisim, dil 6gretiminin nihai amacidir. Bu amag¢ dogrultusunda
retici ve algisal alanda dort temel beceri olan konusma, yazma, dinleme ve okuma becerilerine yonelik
calismanin yani sira bu becerileri isler kilan dil bilgisi 6gretimi iizerine de yogunlasilmistir. letisim igin ise s6z
konusu beceriler kaginilmaz olarak gereklidir. Lars Johanson’un Tiirk¢ede sistematize ettigi goriiniig, burada
konu edinilen simdiki zaman -(X)yor yiiklemlestiricisi 6zelinde, biitlinciil 6gretimi agisindan ele alinacaktir. Ele
alinan iki yabanci dil olarak Tiirk¢e dgretim setinin sundugu 6rnekler ve aktardig iglevler; fiillerin bitmigligi,
bitmemisligi, siirerligi gibi goriiniis perspektifleri {izerinden incelenmistir. Arastirmada, nitel arastrma
desenlerinden dokiiman incelemesi ve veri analizi yontemi kullanmilmigtir. Calismada elde edilen bulgularda;
Ogretim setlerinin, ilgili ekin hedeflendigi bicimde sadece simdiki zamana yonelik 6rnekleri sunmadigi tespit
edilmistir. Ogrenicilerin saghkli sekilde iletisim kurabilmesi i¢in bu gériiniis ve islevlerin 6nemli oldugu
diisiiniilmektedir. Ogrenici i¢in anlamli bir 6grenme siireci saglanmasi ve kafa karigiklig1 yaratmamasi igin
goriiniis perspektiflerinin birbirinden ayrilarak sunulmasi 6nerilmektedir. Buna gore gruplandirilmis drnek ve
alistirma sunumunun yararl olacagi kanaatine varilmustir.

Anahtar Kelimeler: Ankara Universitesi, dil bilgisi 6gretimi, simdiki zaman, yabanci dil olarak Tiirkce
Ogretimi, Yunus Emre Enstitiisii.
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Abstract: In the teaching of Turkish as a foreign language, teaching practices are carried out by following a
series of approaches and principles offered by the Common European Framework of Reference for Languages in
line with the modern understanding. In this context, although past approaches to foreign language teaching
generally focused on limited skills, the Communicative Approach and action-oriented perspective form the
fundamental framework today. When viewed from this perspective, communication is the ultimate goal of
language teaching. In line with this goal, besides working on the four basic skills of listening, reading, speaking,
and writing in the productive and receptive domains, there is also a focus on grammar teaching, which enables
these skills to function effectively. These skills are inevitably necessary for communication. The aspect, as
systematized by Lars Johanson in Turkish, will be addressed here in terms of comprehensive teaching,
specifically focusing on the present continuous tense suffix -(X)yor. The examples presented and the functions
conveyed by the two Turkish as a foreign language coursebook sets examined have been analyzed through the
perspectives of aspect including perfectivity, imperfectivity and cursus of verbs. In the research, document and
data analysis methods, which are among the qualitative research designs, were used. The findings obtained from
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the study revealed that the teaching sets did not present examples of the suffix solely marking the present tense
as targeted. It is believed that these aspects and functions are important for learners to communicate successfully.
It is suggested that aspect perspectives be presented separately to ensure a meaningful learning process for the
learner and to avoid confusion. It was concluded that the presentation of examples and exercises grouped
accordingly would be beneficial.

Keywords: Ankara University, grammar teaching, present tense, teaching Turkish as a foreign language, Yunus
Emre Institute.

Giris

Yabanci dil 6gretimi gercevesinde hedef dile ait ¢esitli 6geler dogrudan veya oOrtiik bigimde
Ogretim uygulamalar1 kapsamina alinmaktadir. Bunlar igerisinde ses bilgisi, yapi/sekil bilgisi,
climle bilgisi, kalip sozler, sozclikler ve kavramlar gibi 6geler bulunmaktadir. Dilin dgeleri ise
Diller I¢in  Avrupa Ortak Bagvuru Metni’nin  (D-AOBM) de sundugu sekilde

alanlar/mekanlar, kurumlar, kisiler, nesneler, eylemler ve metinler (Telc, 2013, s. 51; MEB,
2021, s. 181-245) tizerinden farkli kullanim alanlar1 ve baglamlarla islev kazanmaktadir.

Bir yabanci dil 6grenmenin egitim, kiiltiirel birikim, mesleki gereksinim, turizm gibi ¢esitli
amagclart bulunmaktadir. Yabanci dil 6gretimi kuramlari, yaklasimlari ve yontemleriyle
ogretim materyalleri de soz konusu amaglara ve gereksinimlere paralel olarak bir gelisim
cizgisi gostermistir. Yabanct dil Ogretiminin gelisiminde odak; Ogretilmesi hedeflenen
icerikler, yabanci dilin nasil 6grenildigi ve Ogretilmesi gerektigi iizerine temel sorular
arasinda degisiklik gostermistir (Klippel, 2000, s. 894). Bu kapsamda bazen belirli dil
becerilerini Onceleyen ve kimini ikinci plana atan yaklasimlar olusmus, ilkel olarak
tanimlanabilecek Dil Bilgisi Ceviri Yontemi’nden Kulak-Dil Aliskanligi Yontemi’ne (Ordu
Yéntemi) birgok farkli yontem gelistirilmis; giiniimiizde ise iletisimsel Yaklasim ve Eklektik
Yontem ile eylem odaklilik 6n plana ¢ikmistir (Demirel, 2014; Durmus ve Okur, 2013; Telc,
2013; MEB, 2021)1. S6z konusu eski yontemler; sozlii ve yazili dili ayirt etmede yeterince
basarili olamamus, dil bilgisini ana odak olarak almaya ve dil bilgisel bilgi ile becerilerin
edinimini dgreniciler i¢in ana gérev yapmaya devam etmislerdir (Byram ve Garcia, 2009, s.
491). Giincellenen D-AOBM ise eylem odaklilik kapsaminda, dgreniciyi dil kullanicilar1 ve
sosyal aktorler olarak goriirken dili, bir ¢alisma konusu yerine iletisim aracit olarak
benimsemistir (MEB, 2021, s. 33).

Yabanci dil 6gretiminde temel olarak firetici (konusma ve yazma) ve algisal/alimlama
(dinleme ve okuma) becerileri ele alinir. Hedef dil bu beceriler etrafinda sekillenerek aktif
sekilde kullamlir hale gelmeye baslar. Ogrenici; bir dilsel iiriinii duyar, sdyler, okur ve yazar.
Bu bakis acisiyla beceri olarak tanimlanmayacak ancak tiim bu becerileri kusatan bir arag
olarak degerlendirilebilecek dil bilgisinin 6gretimi, bir inceleme ve c¢alisma alani olarak
ortaya ¢ikar. Bir dil konusurunun, dili ne kadar 1yi sekilde kullandig: tartismasindan bagimsiz
bicimde, iiretimlerini dil bilgisi araciligiyla yaptig1 bilinir. Dogal olarak yabanci dil 6grenicisi
de dil bilgisi donanimim1 edinmekten azade olmayip dil kullanimlarin1 gergeklestirmede dil
bilgisi aracindan yararlanir. Sinifta ve ders malzemelerinde dil bilgisinin nasil ve ne kadar
bulundugu veya bulunmasi gerekliligi de diger dil becerilerinde oldugu gibi tartisma konusu
olagelmistir.

! Ayrica yaklasim ve yontemlere genel bir bakis i¢in bk. Durmus, 2013; Demir, 2023.
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Ogretim sirasinda; somuttan soyuta, bilinenden bilinmeyene gitme ve bir seferde tek bir

islevin aktarimi, 6rneklerin gercek hayata uygunluguna iliskin uygulanmasi gerektigi ifade
edilen temel ilkeler hakli ve mantiksal bir diizlemde yer almaktadir. Bunlarin yani sira
materyal gelistirme ve kullanimma yonelik gorsel ve isitsel malzeme kullanimi ile
Ogrenicilerin psikolojik olarak da 6grenmeye daha agik olmasina yardimci olabilecek ilkelere
dikkat ¢ekilmistir. Ayrica dil bilgisinin yabanci dil 6gretimindeki yerine dair incelemelerde
bulunulmustur (Goégen ve Okur, 2013, s. 333-345; Giizel ve Barin, 2013, Demirel, 2014,
Yilmaz ve Dilidiizgiin, 2019).

Dil bilgisi, sinirli kaynaklar dizisiyle sonsuz ifadeler olusturma olanagi sunan biiyiik dil
sistemidir (Batstone, 2003, s. 24). Smf i¢i uygulamalarda ¢esitli ders malzemelerinin
kullanimin1 saglamak veya farkli tipte alistirmalar ile bir yapiyr benimsetmek, yaygin bigimde
tercih edilebilir. Bu kapsamda Ur (2018, s. 48), geleneksel dil bilgisi alistirmalarindaki
(bosluk doldurma, eslestirme) esas sorunun sadece sikict olmasi degil, “dogru kullanim”
iizerine ¢ok fazla odaklanmasi oldugunu; 6grenicilerin bir dil bilgisi alistirmasin1 milkemmel
sekilde yapmasinin hedef kural ya da 6zelligi kendi iiretimlerinde kullanabileceklerini garanti
etmedigini sdyler. Kurt (2016, s. 261) da dil bilgisi kurallarini bilen ancak konugamayan veya
yazamayan Ogrencilerin varligina dikkat ¢eker. Dolayisiyla dil bilgisi yapilarinin, eklerin ve
kurallarin sadece ezberlenmesi gereken bir yiik olarak degerlendirilmesi ¢ok isabetli olmaz.
Dil bilgisel araclar; bilingli veya bilingsiz, kismen veya tam dogru kullanimlartyla dilsel
tiretimlere hizmet eder. Bigimsel boyutunun dil bilgisiyle saglandigi durumda, anlam ile
kullanim/islev boyutlari, biitiinciil olarak daha saglikli bir dil kullamimi saglar. Ogreniciler,
hedef dilde bu boyutlara hakimiyeti nispetinde basar1 gosterir. Bu basar1 da dilsel ¢ikt1 ile
girdilerin dogruluk ve isabetiyle 6l¢iilir. Amag, dgrenicilerin hedef dilde iletisim kurmalarini
saglamaktir. Bunun i¢in 6grenicilerin; dil bilgisel bigimler, anlamlar ve islevler hakkinda
bilgiye gereksinimi vardir (Larsen-Freeman, 2000, s. 128). Dirven’in (1990, s. 9) isaret ettigi
iizere Ogrenciler ders kitaplarindaki yanlis kural formiillestirmeleri nedeniyle yanlis
genellemeler yapabilmektedir. Bu kapsamda 6grenici, bir dilsel girdiyi dogru algilamali ve
ciktilar1 da islevine uygun sekilde iiretmelidir. Buna gore 6gretime yonelik su bakis agisi
ortaya ¢ikar: Ogrenicinin bir anda iistesinden gelemeyecegi diizeyde bilgi yiikiiyle
karsilagmamasi gerekir ve islevlere yonelik yanlis genellemeleri engelleyecek bir
cesitlendirme saglanmalidir. Iletisim odaklilik esas alintyor ve hedefleniyorsa ogrenici
iletisimin unsurlarina gereksinim duyar.

Bir¢ok yabanci dil 6gretimi yaklagimi ve yonteminin ¢iktilart sonucunda, nihai olarak iletisim
konusuna odaklanilmistir. Temel ve basit diizeyde diislintildigiinde bir yabanct dil
O0greniminin amagclarindan biri de iletisimdir. Buna iliskin D-AOBM de dil etkinlikleri
kapsaminda iletisim/bildirisim gorevlerine ve etkilesime ayrica yer ayirir (Telc, 2013, s. 22).
Burada ayrica “bildirisimsel dil yeterligi” g¢ercevesinde dil bilgisel, toplum dil bilgisel ve
pragmatik bilesenler ele alinir. Dil bilgisel a¢idan dil sisteminde sozliiksel, ses bilgisel ve s6z
dizimsel bilgi ve beceriler bulunmaktadir (s. 21).

Bir yabanci dil dgrenicisinin, elbette belirli bir 6grenim ve uygulama siirecinin ardindan
yukarida belirtilmis olan yeterliklere sahip olmas1 beklenir. Bununla birlikte 6gretim, standart
dilin unsurlariyla gergeklestirilir. Bu kapsamda standart/yazili dil ile kimi s6zlii dil 6gelerinin
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veya arka plana atilan kimi dil bilgisel dgelerin drtiismemesi de 6greniciler i¢in bir miicadele
alani olusturur. Yazili ve sozli dil karsilastirmasi {izerinden Saussure (1998, s. 58-59), sozli

dile gore yaz1 dilinin; goriintiisiiyle siirekli, saglam ve belirgin oldugunu ve taninan haksiz
ustlinliik ile sozliikleri ve dil bilgisi kitaplar1 sayesinde kurallar biitiiniiyle diizenlenmis olarak
ortaya ¢iktigini belirtir. Bu agidan standart dil “Ogeleri yerel ve sosyal tabakalara has izler
tasimayan, agizlar {istli, norm olusturucu, yani varyasyonu azaltici bir prestij varyant1” (Demir
ve Yilmaz, 2014, s. 21) niteligindedir. Bunun yani sira “tonlama, vurgulama vb. yazida
gosterilmeyen baska boyutlariyla sozlii dil, yaz1 dilinden ¢ok daha genis bir dizgedir, (...)
sOyleyis oOzellikleri ve yaz1 diline gore kimi ayrimlart vardir” (Eker, 2013, s. 39).
Yaratabilecegi imaj itibariyla sozlii dili, iletisim ile iligkilendirmek oldukc¢a beklendiktir.
Sozli dil, standart dil ile s6z konusu baglamda, ortaya bir ikilik ¢ikarmaktadir. Sozli dil veya
konusma dili, standart dil veya yazili dil ile karsit noktalarda goriilebilir. Karaagag (2012, s.
67) ise dilin; yaz1 dili olarak tanimlandigin1 ve konusma dilinin, dilin ikinci sekli sayildigin
ifade etmistir. Tiim bu yorumlar da gostermektedir ki dogal olarak sozlii dilin, standart dilden
ayrilan unsurlari bulunur. Bununla birlikte bir iletisimin kurulmasi i¢in gonderici, iletmek
istedigi ifadeyi var olan iletisim ortamina gore sozlii veya yazili bi¢imde aliciya ulastirabilir.
Yukaridaki bakis acgisiyla ele alindiginda bir dilin konusurlarinin tamami, dogal olarak
ogretim kapsaminda (gerek ana dili gerekse de yabanci/ikinci dil olarak) gergeklestirilen
Olgiinlii bigimlerde iletisime gegmemektedir. Johanson (2016, s. 24) da higbir iletisim
sisteminin, Tirkiye Tiirk¢esi “zaman big¢imleri” kavram kategorilerinin simdiye kadar
belirlendigi gibi islemeyecegini savunmaktadir. Geleneksel bakis agisiyla dogrudan standart
kapsaminda degerlendirilmeyen ancak dil kullanimlarinda uygulamasi goriilen dil yapilarinin
birincil olmayan islevleri de iletisim igin kritik olabilmektedir. Bir bagka deyisle daha ¢ok
sozlii dile ait olarak goriilen dil unsurlari, cesitli iletisim kanallar1 araciligiyla standart
sekillerde de goriilebilmektedir. Calismada goriiniis konusu, bu kapsamda ele alinacaktir.

1. Zaman ve Goriiniis

Zaman (time), mantiksal ve fiziksel diizlemde diisiiniildiigiinde gecmis, simdiki ve gelecek
zaman biciminde siniflandirilabilir. Dil bilgisel zaman (tense) ise Comrie’ye (1976, s. 5) gore
durumlar1 gergek zaman iizerinde konumlandirmaya yarayan gosterimsel (deictic) bir
kategoridir. Bu acidan genellikle konusma anina ve bununla birlikte diger durumlara
gonderme yapilir.

Bir olayin, hareketin, olusun aktarilmasinda kullanilan ifadeler ile s6z konusu eylem, zaman
cizgisinde bir noktaya yerlestirilir. Bu sayede dilsel olarak aktarilan ileti, dil dis1 zaman
cercevesinde konumlandirilabilir. Buna gore onciil degerlendirmesini Reichenbach’in (1947,
S. 287-298) yaptig1 iki temel konumlandirma/parametre, olaym bir noktaya oturtulmasi
acisindan Onemlidir. Bunlar konusma zamani/noktas: (K noktasi) ve olayin gergeklesme
slirecinin zaman ¢izgisi tizerindeki yerini gosteren belirleme noktas: (B noktasi) seklinde
(Klein, 1994, s. 21) gosterilebilir. Bu konuda, birtakim tanimlamalara gereksinim
duyulmaktadir:

Olay (0O): Bir ¢ekimli fiil ile ifade edilen her tiirli olus, kilis, hareket, eylemdir.
Johanson’a (2016, s. 51) gore her olay; bir siirme ile baslangi¢ sinirt ve bitis siniri
olmak iizere iki sinira sahiptir.
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Konusma Zamam (K noktasy): Bir olayr ifade eden veya aktaran konusucunun
konustugu zamani ifade eden kavramdir. Konusma an1 [Comrie’de (1976) present
moment] veya konusma noktasi olarak da ifade edilmektedir.

Yonelme Noktast (Y noktasiy): Yonelme [Aydemir (2019) ve Ugurlu’da (2003)
yonelis] noktasi, konusmacinin zamansal bakis acisini belirler (Johanson, 1994, 250;
2016).

K noktasi, “burada ve simdi”, tiim goriiniis-zaman sistemlerinin baglangi¢ noktasi olan
Y noktasinit olusturur. Bu, birinci gosterimsel ydnelme noktasidir. B noktasi,
gosterimsel olmayan baska bir Y noktasina da hizmet edebilir. Burada goreli olarak ise
K noktasina degil, dolayli gosterimsel Y noktasina génderme yapar (Johanson, 1994,
s. 250).

Belirleme Noktas1 (B noktasy): Belirleme noktasi veya konumlanma, lokalizasyon
noktasi ile kastedilen; bir ciimle veya sézcede gerceklesen olayin zaman ¢izgisinde
bulundugu zamansal konumdur.

Yukarida so6zii edilen referans noktalari, bir ifadede yer alan olay-zaman konumlandirmasinda
islev gorecektir. Basitge sunulacak olunursa “Can simdi miizik dinliyor.” seklindeki bir
ciimlede konugma zamani (K noktasi), olay (O) ve belirleme noktasi (B) ile es zamanh (=)
konumlanmaktadir [K = O = B]. Buna -(X)yor eki ve simdi belirteci aracihigiyla da
ulasilabilmektedir. Bir baska 6rnek olarak “Can Ankara’ya gegen hafta geldi.” seklindeki bir
climlede konusma zamani (K noktast), olaydan (O) sonra ger¢eklesmistir [O = B / K] (/ isareti
ile oncekilik-sonrakilik temsil edilmektedir.). Bu durum, ciimlede gecen -DX eki ve gegen
hafta belirteci vasitasiyla sdylenebilmektedir. Bu, ortaya bir oncekilik iliskisi ¢ikarmaktadir.
Diger bir drnek ise “Can yarin Izmir’e dénecek.” seklinde verilebilir. Burada ise bir sonrakilik
iligkisi s6z konusu olup konusma, olaydan once gerceklesmistir [K / O = B]. Bu ornekte de
-(y)AcAk eki ve yarin belirteci buna yonelik veriyi sunmaktadir. Asagidaki bigimde 6rnekler
birlikte goriilebilir:

Can simdi miizik dinliyor. [K=0=8B]
Can Ankara’ya gegen hafta geldi. [0 =B/K]
Can yarin Izmir’e donecek. [K/O =B]

Orneklerde de goriildiigii iizere gorece zamanda gergeklesen ve(ya) gerceklesmesi beklenen
eylemlerin ger¢ek/mutlak zamanla ilintilendirilerek bir ifadeyle sunulmasi, ¢ekimli fiillerdeki
yiikklemlestiriciler —araciligiyla gergeklestirilmektedir. Gergek zamana bir izafiyet
olusturulmasinin yani sira anlatilan ifadelerin de K noktasina dogrudan konumlanmamis
zamanlar1 bulunmaktadir.

Tiirkgede; goriilen gegmis zaman -DX, 6grenilen gegmis zaman -m.Xy, simdiki zaman -(X)yor,
genis zaman -(X)r ve gelecek zaman -(y)AcAk ekleri temel zaman ekleri olarak
tanimlanmaktadir. Gériiniis (Alm. aspekt, ing./Fr. aspect, Ru. vid) (Korkmaz, 2009; 2017;
Klein, 1994) ise yaygin tanimlamayla zaman ekleriyle baglantili olup ayni zamanda temel
anlamda zamanlardan ayrigmaktadir.
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Yukarida sozii edilen zaman eklerine iliskin Demir ve Yilmaz (2014, s. 207, 208); Tiirkgenin
en karmasik sorunlarindan biri oldugunu ve ozellikle zaman gosterdigi diisiiniilen eklerin

cogunun, gec¢mis/simdi/gelecek olarak nitelendirildigi bigimde ger¢ek zamanla iliskisi
olmadigini ifade etmistir. Bu eklerin sadece zaman1 degil, konusanin olaya bakis agisin1 da
gosterdigini aktarmiglardir. Ayrica bu agidan morfemlerin zaman, goriiniis ve kip olmak {izere
ic temel islevi bulundugu sdylenmektedir (Aydemir, 2019, s. 1). Bununla birlikte goriiniis;
Imer, Kocaman ve Ozsoy (2011, s. 142) tarafindan “cogunlukla eylemlerin ¢cekimlenmesinde
s6z konusu olan ve eylemin gosterdigi is veya olustaki siiremin i¢ diizenlemesini ve
stirekliligini belirleyen dilbilgisel ulam” olarak tanimlanirken Vardar (2007, s. 105-106),
kavrama dair “Eylemin anlattig1 is, olus, edim vb.ni konusucunun nasil gérdiigiinii belirten
dilbilgisi ulami. Zaman ulamindan ayrilan goriiniis, eylemin, bitmisligi, bitmemisligi,
baslangici, gelisimi, sonucu, yinelenisi, vb. bakimindan ele alindig1” ifadelerini kullanmuastir.
Uzun (2004, s. 145) kavrami; zamanla ¢ogu zaman i¢ i¢ce olan ama zamani degil, zamana
bagl olarak eylemin anlattig1 i, olus veya durumun zaman ile etkilesimini aktarma olarak
yorumlamistir. Karaagag ise goriiniis ve kilinig1 -neredeyse- birlikte kullanirken (ayrica bk.
2012, s. 651) goriniisiin; eylemin varolusundan, gergeklestirilme bigciminden veya
gerceklestirildigi ortamdan kaynaklanan 6zelliklerini bildirdigini (s. 650) ifade etmistir.

Goriinis, kilinis ile ¢cokca yan yana kullanilmistir (Bu duruma iliskin gegmisteki ornekler icin
bk. Dilagar, 1974). Demir ve Yilmaz’a (2014, s. 208) gore kilinis fiilin anlamiyla dogrudan
ilgili oldugundan nesnel bir durumu yansitirken goriinlis konusunda olaya 6znel bir bakis
vardir. Yine Dilagar (1974, s. 162); goriiniisii, “fiil ¢cekiminde, konusanin, ¢ekim kaliplarinin
kabul edilen anlamlandirma sinirlarinin disina ¢ikarak kullanisi, bu ¢ekime fiil mastarinda da
bulunmayan 6zel bir renk vermesi” olarak yorumlamistir. Korkmaz (2009, s. 576) ise bu
baglamda “Kilinis yalniz fiil kok ve govdeleri ile ilgili oldugu halde, goriiniis; kip ve sahis
ekleri alarak ¢ekime girmis bulunan ve bir yarg: bildiren bitmis fiiller i¢in s6z konusudur.”
derken goriiniisii ayn1 zamanda “Fiilde Anlam, Zaman ve Islev Kaymalar1” alt bashg altinda
incelemis fakat devaminda (s. 577) bir “gramer kategorisi” olarak tanimlamistir. Bu kapsamda
kritik bir durum ortaya ¢ikmaktadir: goriiniisii kendi basina bir islev, anlayis, kavram olarak
tanimlamak veya anlam/zaman kaymasit penceresinden bakmak. Ancak yukaridaki
tanimlardan da hareketle bu kavrami ayr1 bir kategori olarak tanimlamak uygun olacaktir.

Goriiniis kavramina yonelik ¢esitli tanim ve tariflerde yer alan kritik dgelerden biri oznellik
olarak ortaya ¢ikmaktadir. Genel bir yorumla Bull (1971, s. 82); tam anlamiyla islevlerin
uygulama yoluyla meydana geldigini ifade eder. Yapilarin islevi, aslen iletisimde yer alan
diger etkenlerin dahli, yapilarin eklendigi sistem ve dinleyicinin aktif katilimiyla olusur.
Comrie (1976, s. 3); goriiniisli, bir durumun igsel gecici dilsel birliklerini gérmenin farkl
yollar1 olarak tanimlar. Ayrica goriiniis, bir durumun zamanini diger herhangi bir zaman
noktasiyla iliskilendirmekle degil, daha ¢ok tek bir durumun igsel zaman bileseniyle ilgilidir,
durum ve ig¢sel zaman (goriiniis) ve durum-dis zaman (tense) arasindaki fark olarak da ifade
edilebilir (Comrie, 1976, s. 5). Bu acidan goriiniis kapsaminda; birtakim 6zellikleriyle var
olan bigim birimlerin, tasidig1 6zelliklerin 6tesinde birbirine asla benzemeyen, farkli kisisel
cikarimlara olanak saglayan ve wufku tamamen agik bir kategorinin kastedildigi
disiinlilmemektedir. Bu ulam, farkli bigim birimler araciligiyla ortaya ¢ikarken zamana iliskin
bi¢im birimlerden bagimsiz da degildir.
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1.1. Goriiniis Perspektifleri

Gorlinlis konusunda farkli karsitliklar ve bunlara bagli siniflandirmalar bulunmaktadir.
Marchand (1955, s. 46) bir¢ok dilin tamamlanmis [completed] ile tamamlanmamis
[incomplete] siirecleri ayirt etmek i¢in goriiniisler gelistirdigini ve bu fenomenin, bitmislik
[perfective] ve bitmemislik [imperfective] karsitligi olarak adlandirildigini belirtmistir.
Comrie (1976) de yine goriiniise bitmislik ve bitmemislik ikiligiyle yaklagmaktadir. Terim
olarak Rus dilciliginde 1827’ye kadar izi siiriilebilen goriiniis, bir duruma bitmislik
[perfective] ve bitmemislik [imperfective] temelinde bakilmasini temsil etmektedir (Klein,
1994, s. 27). Johanson ise goriliniisiin; olaylarin karsilikli iligskilerinden olaylarin siirlarina
dek dilsel olarak sunulan farkli perspektifleri ileten dil bilgisel araglar olan bakis noktalarryla
ifade edildigini soylemektedir. Olaylarin; bir baslangic simirr (terminus initialis), bir bitis
smirt (terminus finalis) ve bunlarin arasindaki az veya ¢ok gbze c¢arpan bir araligi, sirme
(cursus) bulundugu diistiniilmektedir (2000, s. 29; 2007, s. 188).

1.1.1. Simirlararasihik

Stirlararasilik perspektifi (intraterminal), bir olayr smirlart iginde, belirli bir bakis
noktasindan, olayin baglangicindan sonra ve olay bitmeden 6nce olmak iizere tasavvur eder.
Sinirlararasilik; olayin tiimiine degil, olayin iginden bakisa izin veren i¢ gozlemsel bir sunum
tarzin1 ortaya ¢ikaran bitmemisliklerle/bitmemislik gosteren fiillerle isaretlenir (Johanson,
2007, s. 188). Bu, “olmakta olan” olaylara yonelik bir perspektiftir. Johanson ayrica
sinirlararasiligin, olayin her iki u¢ smirin1 da (baslangic ve son) orten bir bakis acist
sundugunu ancak bu smirlarin gergeklesmesini reddetmedigini savunurken “olus” ve
“stirerlik” gibi terimlerin, gozlenen olaylarin eylemsel niteligine acgik¢a isaret ettigini
belirtmistir (2016, s. 99-100).

1.1.2. Simir Sonrasilik

Stmir sonrasilik perspektifi (postterminal), bir olayin kesin sinirinin geg¢ilmesinin ardindan,
belirli bir bakis noktasindan, olayin baslangic1 veya bitiminden sonra olmak iizere tasavvur
eder. Smur sonrasilik, sonugsal ve bitmislige 6zgiidiir. Olay, bakis acgisinda kismen veya
tamamen yer almasa bile muhtemel gézlemlenebilir sonuglar1 veya izleriyle hala bakis noktasi
ile iliskilidir (Johanson, 2007, s. 188). Dikkat, eylem &beginin “kritik” sinir1 agmasina
yoneliktir. Kritik smir; bitis doniisiimlii (BITD, finitransformative) ve doniisiimsiiz eylem
obeklerinde bitis sinir1, baslangi¢ doniisiimlii (BASD, initiotransformative) eylem 6beklerinde
ise baglangi¢ siniridir (Johanson, 2016, s. 234).

1.1.3. Terminallik

Sinirlararasilik ve sinir sonrasilik ayr1 ayr1 kavramlart reddeden isaretsiz karsit eslere sahiptir:
sinirlararast olmayan (non-intraterminals) ve smir sonrasi olmayan (non-postterminal).
Burada, simir yonlii/dogrultulu (adterminal) perspektif; bir olay: kritik sinirina ulagilmasiyla
tasavvur eder (Johanson, 2007, s. 188). S6z konusu sinirlararast olmayan ve sinir sonrasi
olmayan bitimli kategori terminallik goriiniisii, olayr dogrudan ve biitiiniiyle gosterir
(Johanson, 2021, s. 661). Bu perspektif, olayr zaman ¢izgisinde biitiin olarak yansitmaya
olanak saglar (Aydemir, 2019, s. 18).
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1.1.4. Odaksilhk

Yukarida s6zii edilen goriiniis perspektiflerinin disinda 6nem arz eden bir diger kavram da
odaksilliktir. “Sozliiksel veya baglamsal olarak ifade veya isaret edilen tek bir zaman dilimi
kastediliyor ve so6z konusu an, yeri acisindan olus olarak gerceklesen eyleme ve onun
gecerlilik maksimumuna, eylem zaman dilimi i¢in karakteristik goriinecek bicimde
davrantyorsa odaksillik mevcuttur” (Johanson, 2016, s. 139-140). Bir fiilin gerceklestirilmesi
sirasinda tasavvur edilen zaman ile fiilin zamaninin Ortiismesidir. Bu kavram; -(X)yor
yiiklemlestiricisi i¢in “Can miizik dinliyor.”, “Ogrenciler bahgede oynuyor.”, “Su anda
telefonla  konusuyorum.”  seklindeki  climlelerle  orneklendirilebilir.  Ciimlelerde
gegen/gecgebilecek zaman zarflar (su anda, simdi vb.) bu agidan destekleyici ve yonlendirici
olmakla birlikte kagimlmaz bir zorunluluk tasimamaktadir. Olgiitlendirme amaciyla Johanson
(2016, s. 139); (1) gergekten sayilabilir bir eylemin bir “bolim”iiniin gergeklestirilmesinde
bulunabilen, (2) sézeylemle ortiisen, (3) sinirhi giincelligi olan ve (4) duyularca algilanabilen
bir olay gerekliliklerini 6ne stirmistiir.

1.2. Goriiniise Duyarh Fiil Kategorileri

Fiillerin kendi i¢ kilinig 6zellikleri goriinilise yonelik tanimlama ve(ya) belirlemelerde 6nem
arz etmektedir. Johanson’un bu konuya yonelik yaptig1 siniflandirma ise su sekildedir:

Tablo 1
Fiil Yapilar: ve Aksiyonel Icerigi

Aksiyonel yap1 Aksiyonel icerigin kavramsallastiriimasi
Doniistimhi (transformative) bir doniisiim gosterir
Bitis doniistimlii (finitransformative) bir bitis doniigiimii gosterir
Baglangi¢ doniisimlii (initiotransformative) bir baglangi¢ doniisiimii gosterir
Doniistimsiiz (nontransformative) bir doniisiim gostermez

Kaynak: Johanson, 2007, s. 189

Doéniistimsiiz olanlar, yiiri- gibi bir aksiyonun basariyla sonlandirilmis sayilmasi igin
ulasilmak zorunda olan herhangi bir sinir gostermez. Doniistimliiler ise bir ¢esit kritik siniri
icerir. Bitis doniistimliilerde, 6r. gel- fiilinde oldugu gibi bir bitis sinir1 bulunur. Baslangi¢
doniisiimliilerde ise Or. otur- fiilinde goriilecegi lizere iki gelisim asamasi ifade edilir: bir
dontisiimsel [ayaktayken] yerine otur- ve doniisiimsel sonrasi [halihazirda] otur- eylemi.
Baslangi¢ doniisiimliilerin sozliik anlami, baslangi¢ sinirindaki dontistimii ve sonug durumunu
kapsamaktadir (Johanson, 2007, s. 189).

Klein, fiillerin ilk siiflandirmalarindan birini Garey’in yaptigini soyler (1994, s. 15). Garey
de fiilleri bitmis (telic) ve bitmemis (atelic) olarak smiflandirarak bitmemis fiillerin,
gerceklesme icin amacin beklenmeyecegini sdyleyerek yiiz- fiilini 6rnek gosterir (1957, s.
106). S6z konusu tanimlardan ve orneklerden hareketle bir fiilin, baslangiciyla veya bitisiyle
olusturdugu etki, hareket -siireci- ya da doniisiime dikkat ¢ekilmektedir.
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Sekil 1
Fiillerin BASD, Doniisiimsiiz ve BITD Gésterimleri

A
v

A
v

A
v

Kaynak: Garey, 1957, s. 107’ den uyarlanarak olusturulmustur.

Sekil 1 ile gorsellestirilen fiil doniisiimleri yukaridaki rneklerle su sekilde agiklanabilir: Ilk
zaman g¢izgisi, “Ogrenciler yerlerine oturdu.” gibi bir ciimle ile agiklanabilir. Bu ifadede e
noktast K noktasini temsil etmektedir ve fiilin gerceklesmeye bagladigi bir nokta
bulunmaktadir. Gegmise uzanan bir baslangic doniisiimii s6z konusudur. ikinci zaman cizgisi
ise “Ogrenciler bahgede yiiriiyor.” seklindeki bir ciimle ile agiklanabilir. Burada K noktasinin,
yiirti- fiilinin baglangic noktas1 veya bitis noktasindan bagimsiz olarak fiilin bir anindan
gosterim saglayan doniisiimsiiz bir fiili tasvir ettigi soylenebilir. Gergekte elbette fiilin bir
baslangi¢ noktas: ve sona erecegi bir yer vardir. Ugiincii zaman ¢izgisinde ise K noktast;
gecmiste belirli/belirsiz bir noktada, bitis doniisiimlii bir fiile isaret etmektedir. Bunu ise
“Ogrenciler sinifa geldi.” ciimlesiyle 6rneklemek miimkiindiir.

Fiilleri somut bir sekilde smiflandirma giicliigii bulunmakla birlikte bir sistematik, BITD
(veya -BITD) ve BASD ayrimlar1 acisindan yol gostericidir. Tek bir formiiliin tim sdz
dagarcigina uyarlanabilirligi ise farkli baglam, 6zne ve nesneler dolayisiyla oldukca zordur.
Johanson’un (2016, s. 167-196) siniflandirma kapsaminda olas1 sistematik i¢in sundugu sema
su sekildedir:

“x-di mi?
“Evet, X-di ve de hala x-iyor.”

Bu formiile uyarlama hususunda spesifik bir 6rnek olarak 6/- fiili ile karsilasilirken gel-, kalk-,
yik-, yirt- gibi 1. grup fiiller de BITD &rnekler olarak gosterilebilir. S6z konusu 61- fiili i¢in
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“Oldi mi?”

“Evet, 06ldii ve de hala dliiyor.”

seklinde yapilabilecek uyarlama, dil bilgisel ag¢idan kusurlu degilse de mantiksal agidan
kusurlu olacaktir. Burada, fiilin bitme noktasiyla meydana getirdigi doniisiim belirgin bicimde
goriiniir. Ayrica BITD fiillerin yam sira -BITD kategori de bulunur. Johanson’un (2016, s.
169) drneklemesiyle dokiil- fiilinin tekrar icermesi -BITD ayrimia emsal olusturur. Gercek
diinya deneyimi, “Kizilirmak Karadeniz’e dokiiliiyor ciimlesini muhatabin nehrin az sonra
gerceklesecek olan bosaltilmasinin ilan1 olarak anlamasini” (s. 169) engeller. Aym fiil,
“Caylar dokiildii.” gibi bir climlede ise aymi yolla okunamaz. Bununla birlikte yukarida
verilen testte uygulanabilir olarak degerlendirilebilecek agla-, gez-, oku-, yat-, ye- fiilleri
gosterilebilir. Bu II. grup fiiller ise bir belirtili nesne eklenmesi durumunda BITD fiil
obeklerine indirgenebilir. Bu grupta yer alan “dur-, otur- ve yat- agik baslangi¢ doniisiimlii
sOzliikbirimlerdir. Bunlarin her biri iki ayr1 okumaya (...), her seferinde gelisimsel olarak
birbiriyle iliskili iki eyleme sahip gériinmektedir, bunlarin ilkinin bitis ¢izgisi vardir, ikincisi
ise bundan ortaya ¢ikan bitis ¢izgisiz eylemi gostermektedir. Baglangi¢c asamasinin bitmesiyle
durum asamasi baslamaktadir” (Johanson, 2016, s. 181). Burada kastedilen, birkag saniye
icinde gerceklesen oturma fiili ile bir oturma durumu igerisinde olma seklinde yorumlanabilir.
Durum, ayni fiil kapsaminda bir asama gosterir.

2. Aragtirmanin Amaci

Calismada, yabanci dil olarak Tirk¢e 6gretiminde belirli bir yontem ve sistemle 6gretimi
gerceklestirilen -(X)yor ekinin goriinlis konusu kapsaminda sunum seklini incelemek
amagclanmustir. Ilgili yapmin dgretimi igin verilen &rnekler, hedef islev temelleri gdzetilerek
gortiniis perspektiflerine gore degerlendirilmistir.

Yabanci dil olarak Tiirkge 6gretiminde Al diizeyinde 6gretimi gerceklestirilen -(X)yor eki,
Ogretilen ilk zaman ekidir. Ekin “simdi” disinda zamanlar igaretleyen islevlerinin bulunmasi
ve hem iletisimde hem de setlerde bu islevlere yer verilmesi nedeniyle kullanimlarin
incelenmesi 6nem arz etmektedir. Bununla birlikte sunumu sirasinda aktiiellik ile eslestirilen
ekin farkli zamansal yonleriyle orneklendirilmesi, 6greniciler agisindan yanlis kurallastirma
riski olusturmaktadir. Bu kapsamda ekin; hangi zaman kullanimlariyla 6rneklendirildigi,
farkl islevlerinin kullanilmasindaki olast riskleri ve daha isabetli sunumu i¢in nasil bir yol
izlenebilecegi sorularinin yanitlari aranacaktir.

3. Yontem

Arastirmada, yabanci dil olarak Tiirkge 6gretiminde -(X)yor ekinin sunumunda bulunan
ornekler, Johanson’un Tiirkcede sistematize ettigi goruniisin dil bilgisel perspektifiyle
incelenmistir. Bu baglamda kitaplarda sunulmus ilgili verinin analizi ve dokiiman incelemesi
yoluyla nitel inceleme yapilmistir. Bu yolun tercih edilme nedeni, ekin 6gretimini hedef alan
iinitede ogrenicilere sunulan Srneklerin durumunu analiz etme gereksinimidir. Orneklerin
hedef yapiy1 ve islevini, goriiniis perspektifine gére sunma bi¢imi degerlendirilmistir.

Yapilan incelemenin evreni, Yunus Emre Enstitiisii (YEE) Yedi Iklim (YI) ile Ankara
Universitesi (AU) Yeni Hitit (YH) Tiirkge dgretim setlerinin ders kitaplaridir. Bu setlerde
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-(X)yor ekinin dogrudan Ogretimini ele alan initeler ise Orneklemi olusturmaktadir. Bu

secimin iki nedeni bulunmaktadir: Birinci nedeni, setlerin ilgili yapiyr 6gretmek i¢in sundugu
orneklerin uygunluguna bakmaktir. ikinci nedeni ise dgrenicilerin, ekin tamtildig ilk yer
olarak bu iinitelerle karsilasmasidir. Buradaki hedef, 6grenici i¢in Ornegin sezdirme gibi
tekniklerle birincil olmayan 6rnekler veya metinlerden ¢ok hedef yapinin direkt ve odakli
sunumunu incelemektir.

4. Bulgular
4.1. Yabana Dil Olarak Tiirk¢e Ogretiminde Zamanlarin Siralamasina iliskin Bulgular

Yabanci dil 6gretimi amaciyla hazirlanmis setlerde zaman eklerinin 6gretim sirasi, D-
AOBM’nin 6greniciler i¢in hedef olarak diizeylendirerek belirledigi kazanimlarla baglantilidir
(Telc, 2013). D-AOBM, belirli bir diizeyde belirli bir zamanin 6gretimini dogrudan isaret
etmez ancak bununla birlikte Ogrenicinin; Ornegin A2 diizeyinde ge¢misinden
bahsedebilecegini veya Bl diizeyinde planlarimi gerekg¢elendirebilecegini ifade eder (Telc,
2013, s. 31-32; MEB, 2021, s. 66-67). Yabanci dil 6gretim setleri de 6grenicilerin s6z konusu
hedefleri gergeklestirebilmesi amactyla birtakim dil yapilarin1 gereksinimlere paralel ¢izgide
sunar. Buna gore hazirlanan yabanci dil olarak Tiirk¢e dgretim setlerinin de bu gercevede
mantiksal bir yol izledigi s6ylenebilir.

Tablo 2

Zamanlar ve Yabanci Dil Olarak Tiirkce Ogretimi Setlerindeki Yerleri

Yunus Emre Enstitiisii (YEE) Yedi iklim (Y1) Ankara Universitesi (AU) Yeni Hitit (YH)
Simdiki Zaman (-yor) (2015a, s. 44, 49) (Unite 2) Simdiki Zaman (-yor) (2013a, s. 21) (Unite 2)
Belirli Gegmis Zaman (-DX) (2015a, s. 58) (Unite 3)  Belirli Gegmis Zaman (-DX) (2013a, s. 44) (Unite 4)
Gelecek Zaman (-AcAk) (2015a, s. 90) (Unite 4) Gelecek Zaman (-AcAk) (2013a, s. 90) (Unite 7)
Belirsiz Gegmis Zaman (-mls) (2015b, s. 14) (Unite  Belirsiz Gegmis Zaman (-mls) (2013a, s. 93) (Unite
1) 8)
Genis Zaman (-Xr) (2015b, s. 50) (Unite 3) Genis Zaman (-Xr) (2013a, s. 105) (Unite 9)

Kaynak: Yunus Emre Enstitiisii, 2015a, 2015b; Ankara Universitesi TOMER, 2013a.

Ele alinan yabanci dil olarak Tiirk¢e dgretimi setlerinin, zaman 6gretimi siralamasi paralellik
gostermektedir. Temel zamanlar olarak adlandirilan yiliklemlestiriciler, A1 ve A2 diizeyini
hedefleyen ders kitaplarinda sunulmaktadir.

4.2. -(X)yor Yiiklemlestiricisinin Sunumuna iliskin Bulgular

Tiirkiye Tiirkgesinin simdiki zaman eki olarak -(X)yor islev gérmektedir. Temel gorevi,
cekimlendigi fiilin, icinde bulunulan anda gergeklestigini, diger bir deyisle aktiielligini ifade
etmektir. S0z konusu ek, “kdken bakimindan Eski Anadolu Tiirk¢esindeki, stireklilik bildiren
yoru- tasvir fiilinin genis zaman ¢ekiminden hece yutumu ile” (Korkmaz, 2009, s. 611) ortaya
cikmistir. Johanson (2021, s. 644) ise ekin Osmanlilarda 18. yiizyilla kadar tam olarak
yerlesmemis bir ek oldugunu belirtir. Bu ek ile yapilan ¢ekimlerde, 1. tip kisi ekleri kullanilir
(Demir ve Yilmaz, 2014, s. 211).

Simdiki zaman eki -(X)yor, K noktasindan bakildiginda olaymn (O) heniiz bitme noktasina
ulasmadigini gosterir. Buna gore goriiniissel agidan sinirlararasi bir perspektif meydana gelir.
K noktasina gore es zamanh bir ger¢eklesme ile K = O = B durumu ortaya ¢ikar. Bir diger
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algilama bi¢imi ise genis zaman kullanimini ortaya ¢ikarir. Johanson, genel geger ifadelerin
ekseriyetle genis zamanla ifade edildigini kabul ederken ayn1 “genel gergeklerin™ s6z konusu
ek ile dile getirildigini gosteren drnekler bulunabildigini belirtir (2016, s. 110). Ayrica ek,
odaksil sinirlararasilik ile tipik olarak gecmisteki bir belirleme noktasindan devam eden bir
olay1 sunar (Csat6 and Johanson, 2022, s. 206).

Tiirkce dgretim setlerinde Al diizeyinde 6gretilen ekin, ilgili dil bilgisi 6gretimi iinitelerinde
bulunan 6rnek ciimleleri sunlardir:

Tablo 3

Yabanci Dil Olarak Tiirkge Ogretimi Setlerinin -(X)yor Ekinin Sunumundaki Ornekleri

YEE Yedi iklim (Yi) AU Yeni Hitit (YH)
1. Irfan, mangalda et pisiriyor. Gazete okuyor.
2. Filiz, masay1 hazirhyor. Resim yapiyor.
3. Mustafa, gazete okuyor. Cam siliyor.
4, Asuman, Filiz’e yardim ediyor. Meyve suyu igiyor.
5. Omer ve Esra top oynuyorlar. Gitar galiyor.
6. Zeynep, bisiklete biniyor. Giiliimsiiyor.
7. Adam ormanda kosuyor. Top oynuyor.
8. Fotograf ¢ekiyor.
9. Ders ¢alistyor.
10. Uyuyor.
11. Satrang oynuyor.
12. Bilgisayar kullaniyor.

Kaynak: Yunus Emre Enstitiisii, 2015a, s. 44, 45; Ankara Universitesi TOMER, 2013a, s. 20.
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Sekil 2
Yedi Iklim Tiirkge Dil Ogretim Seti

Aile Bohcede

2. Filiz ne yapiyor?
3. Mustafa ne yapiyor?

4. Omer ve Esra ne yapiyorlar?

5. Zeynep ne yapiyor?

44 (Onite2 & Allemiz

Kaynak: Yunus Emre Enstitiisii, 2015a, s. 44
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Sekil 3
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Yeni Hitit Yabancilar I¢in Tiirk¢e Ders Kitabi

1 Fotofiraflarla esleyelim 2 Tamamlayalum, séyleyelim
+ Gozete okuyor [
I » Ascl yemek pisir . afmen kKonvs
+ Resim yopiyor O SC1 yemex pisi Ogretmen konus
* Cam silyor O » Cocuk yuz * Bgrenciler sinifto otur
* Meyve Suyv iciyor O .
2 E *» O kahvalt yop . * Bebek uyu
« Gitar colwor D
- » Ogrenci ders calis * Ucok kaolk
« GOlmMsUyor O 9
* Top oynuyor [l « O mekiup yoz * Murat porkia kos
* Folograt cekiyor, | .
b O » Sofor oraba kullan « Ali piyano cal \
« Ders colsiyor O |
- * Turtstler mizede gez_ * Dgrenci soru sof
* Uyuvor L‘
|
« Satrang oynuyoL. O * Yadmus yad « O gul ‘
« Bilgisayar kullanwyor O

Kaynak: Ankara Universitesi TOMER, 2013a, s. 20
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Yabanci dil olarak Tiirkge 6gretiminde, -(X)yor eki, simdiki zaman tabiriyle ve daha ¢ok

odaksillik goriiniisiityle sunulur. Yukaridaki o6rnekler de g¢ogunlukla odaksil simdiki zaman
islevinde goriinmektedir. Yi-1’den Yi-4’e kadar olan 6rneklerde belirli kisilerin, konusma
zamaniyla es zamanli olarak birtakim eylemlerde bulundugu 6ngoriilebilir. Ancak YI-1 6rnegi
Irfan, mangalda et pigiriyor ile karsilastinldiginda YH-8’de bulunan Fotograf ¢ekiyor ciimlesi
ayni aktiiel goriniisii saglamamaktadir. Forograf ¢ek- fiilinin K noktasi ile tam olarak
ortlistiigii ongoriilse dahi aktif olarak gergeklesen et pisir- ile kiyaslaninca ilgili eylemin daha
uzun zamana yayilan bir aligkanlik, hobi, uzmanlik vs. olabilecegi ve B noktasinin daha eski
bir ge¢miste konumlanabilecegi diisiiniilebilir. Bir Tiirkge Ogrenicisi icin ise iki Ornek
ozelinde, iki kitapta karsilasabilecegi Irfan-[Gizli Ozne] kisilerinin; -(X)yor yiiklemlestiricisi
almig fiilleri “su anda” gergeklestirildigi bilgisiyle biraz kusurlu bi¢cimde es algilamasi s6z
konusu olabilir. Ek olarak pisir- fiili BASD iken fotograf ¢cek-, BITD bir fiildir.

YI’de bulunan drneklerde, odaksillik derecesi daha yiiksek ve bu baglamda hedef, séz konusu
ekin odaksil islevine yonelik bir malzeme sunumu olarak gériinmektedir. Yi-6 disindaki alt1
climle, segilen fiiller ve olusturulan baglam dahilinde bu perspektifi destekler niteliktedir.
Yoruma acik bir alan birakmakla birlikte, Yi-6’da goriilebilecek Zeynep, bisiklete biniyor
climlesi; bisiklete binme eyleminin anlik veya genel bir aligkanlik/hobi/yasam tarzi olup
olmadig1 durumunu kesinlestirmez. Buna yonelik olarak ciimlede 6rnegin; hafta sonlari, her
gtin, simdi vb. bir belirte¢ bulunmus olsayd1 farkli bir yorum s6z konusu olabilirdi. Ancak bu
acidan aranan oOzellik, ilgili yliklemlerin tek bir zaman dilimine isaret etmesidir. Ayrica
“simdiki zaman” baslig1 altinda sunulan bir {initede tam olarak aktiiel “simdi”yi karsilamasi
acisindan 6rnegin isabetliligi tartismaya aciktir.

YH’de bulunan 6rnekler, odaksilligin Y1’ye nazaran daha diisiik derecede gézlemlenmesine
olanak sunmaktadir. YH-1, YH-3, YH-4, YH-6, YH-9 ve YH-10 6rnek ctimleleri; odaksillik
derecesi yiiksek bir izlenim vermektedir. S6z konusu ornekler; Gazete okuyor, Cam siliyor,
Meyve suyu igiyor, Giiliimsiiyor, Ders ¢alisiyor, Uyuyor seklinde olup K noktasinin olay ve B
noktastyla Ortiistiigii diislincesini gliglendirmektedir. Belirli bir bilgi, taniklik veya kanita
dayali olma durumunu gosteren ilgili 6rneklerin iireticisi “Evet, bunu goriiyorum.” iddiasinda
bulunabilecek konumdadir.

YH grubunda bulunan YH-2, YH-5, YH-8 ve YH-12 o6rneklerinde ise odaksilligin ayni
derecede olup olmadig siiphelidir. Ornekler arasinda bulunan Resim yapwor, Gitar ¢aliyor,
Fotograf ¢ekiyor, Bilgisayar kullaniyor cltimlelerinin “su an”1 isaret edip etmedigi belirsiz
olmakla birlikte bir Tiirkge konusuru tarafindan duyuldugunda “genel”e yorulma olasilig
bulunur. Bir kisi hakkinda bir c¢algi aletini “caliyor” dendiginde olusacak imaj; kisinin sz
konusu ¢algiyr kullanma becerisini kazanacak kadar calismis ve iyi veya kotii diizeyde de olsa
miizikal bir ¢ikt1 sunabilecek yeterlikte olduguna yonelik olabilir. Fotograf ¢ek- fiili de anlik
bir eyleme isaret etmenin yaninda, bir gazeteci veya fotograf sanatgisi icin “Ogretmen ders
anlatiyor.” gibi isin, giinliik yasamin olagan akisina yonelik bir bilgi verebilir.

YI-5, YH-7, YH-11 &rnekleri, ayn1 (top, satrang) oyna- fiilini kullanan ciimlelerdir. Bunlar,
odaksil simdiki zaman goriinilisiinii sunmakla birlikte satran¢g oyna- genel duruma gonderme
yapan bir eylem olma olasiligini da gosterir.
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Yukarida, dogrudan ekin sunumunu o6ne alan iinite kapsaminda farkli 6rnekler de yer
almaktadir. Ele alinan kitaplardan YI {initesi icerisinde Mag¢ baslyor seklinde bir drnek
(Yunus Emre Enstitiisii, 2015a, s. 46) bulunurken YH {initesinde de Film saat ka¢ta bagliyor
(bir mekanik alistirma icerisinde mastar bulunmakla birlikte hedef ciimle olarak), /nsanlar
kisin genellikle kayak yapiyor, Hafta sonu calismiyorum ornekleri (Ankara Universitesi
TOMER, 2013a, s. 21) yer almaktadir. Bu Orneklerde odaksillik dereceleri farkli
goriinmektedir. Mag¢ basliyor 6rneginde BASD bir fiil tercih edilmis, bununla birlikte siirece
dayanan bir fiil olmadigindan bir diidiigiin hakem tarafindan tiflenmesi gibi anlik bir durum,

stiregen nitelikteymis gibi bir izlenim de olusturmustur. Fiilin kritik smir1 asilmadigindan,
yani basla- isler olmadigindan, sinirlararasilik goriiniisii de olusmaz. Elbette kastedilen
“magin baslamak iizere oldugu” bilgisinin verilmesidir. Ancak hedef yapi1 ve hedef islev
eslesmesi iizerinden bakildiginda gelecek zamana yakinsayan bir kullanim s6z konusudur.
Ayn fiili kullanan bir diger 6rnek Film saat kagta basliyor soru ciimlesi, “simdi”’de olmaktan
uzaktir. Johanson, bu tip kullanimlara iligkin “bir planlilik ve hesaplilik niiansi, yani olayin bir
programli olmas1 niiansi”nin (2016, s. 156) varligina isaret eder. Ornekte, normal kosullar
altinda sinema isletmesi tarafindan bir filmin oynatilacagina dair plan mevcut olup
ayrintilarina yonelik bilgiye gereksinim vardir. Johanson, buna yonelik olarak “programli
simdiki zaman” (2016, s. 157) adlandirmasii yapar. Geleneksel diizlemde ise agik bir
“gelecek zaman”a dikkat ¢eken Ornek, “saat kacta™ ifadesiyle de heniiz baslangi¢ sinirina
gelinmemis, K / O = B formiilasyonunu yansitir. Diger iki 6rnek climle ise barindirdigi kisin
ve hafta sonu belirtegleriyle “simdi”den uzak bir zamani, alisgkanlik veya genel nitelikteki bir
durumu yansitmaktadir. Unitenin hedefi olan yapinin farkli bir islevini sunan érnekler, ok
daha uzun bir zaman c¢izgisindeki siirecleri ifade etmektedir.

Yukarida &rneklenen farkli ciimlelerin yani sira YI, -(X)yor’un anlatim tabami olarak
kullanildig1 bir mag¢ sunumunu da aktarmaktadir:

Sayin seyirciler! Mehmet pota altinda topu yakalryor ve Hidayet’e pas atiyor. Hidayet topu
tutuyor ve potaya atiyor. Evet, top potaya giriyor ve baskeeettt! (Yunus Emre Enstitiisii,
2015a, s. 46).

Ciimle dizisi, her ne kadar -(X)yor ile kurulmus olsa da sirali bigimde gelisen anlati, olaylarin
gerceklesmesinin akabinde ortaya ¢ikan ifadelerden olugmaktadir. Sirali eylemlerde, aslinda
fiillerin bitis sinirina ulasilmistir. Burada, K = O = B formiilasyonuna uygun bigimde, odaksil
simdiki zamana yonelik ifadeler kullanilmamistir. Ciimle dizisinde verilmesi hedeflenen bilgi
-varsayimsal olarak- su sekilde de aktarilabilir:

Sayn seyirciler! Mehmet pota altinda topu yakaladr ve Hidayet’e pas atti. Hidayet topu tuttu
ve potaya atti. Evet, top potaya girdi ve baskeeettt!

Buna gore ortaya ¢ikan durum, Yi’de verilen drnegin, simdiki zamandan beklenen sekilde
odaksil simdiki zaman olmadig1 ve aktiieli isaret etmedigi seklindedir. Gergek diinya
bilgisiyle degerlendirilecek olursa -biiyiik ihtimalle- spikerin sunumu ve s6z konusu sirali
olaylarin gerceklesmesi arasinda ancak birkag¢ saniye vardir ve O = B / K formiilasyonuna
daha uygundur. Ancak bu, sinirlararasiliktan ¢ikilip terminal goriiniis perspektifinin
olusumunu meydana getirir.
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Sonuc ve Oneriler

Simdiki zaman igin -(X)yor eki ile verilen 6rneklerden birgogu, hedef dil bilgisi yapisindan
beklenen seckilde aktiiellik gostermektedir ancak bunun disinda farkli okumalara imkéan
tantyan ciimleler de bulunmaktadir. Ciimlelerde gergeklesen fiillerin tekrar veya niceliksel
doniistirme igermesi olasidir ve bu tip doniistirmeler, ifadeyi sinirlararasi goriiniis
perspektifinden uzaklastirmaz (Johanson, 2016, s. 169, 175). Fakat yabanci dil olarak Tiirkge
ogretimi acgisindan bakildiginda hedef dil bilgisi islevi ile 6rnek uyumu isabetliligi tartismaya
acilacak hale gelir.

Olusturulan baglam ile belirginlestirilmemis bir 6rnek, 6grenicinin kisisel diinyasindaki farkli
karsiliklar tizerinden hedeflenmeyen yonlere giden anlam alanlar1 olusumuna neden olabilir.
Tiim orneklerin ve konu anlatiminin kisitlanmis bir bakis acisiyla verilmesi, Ogreniciler
nezdinde asama katedilmesi icin giicliik olusturabilirse de ayni islevi yansitmayan 6rneklerin
sunumu, 6grenicinin zihninde karmasa yaratabilir. Bu baglamda, tek seferde tek islev ilkesi
hususunda bir ikilem ortaya ¢ikacaktir. Ekin “simdi”’y1 anlattig1 ifade edilirken aligkanliklar,
rutin davraniglar, beceri/yetenek sergileme, hobiler gibi konular da ayn1 kapsama alinmistir.
Beklendik sekilde sinirlararasi gorlintisiin meydana geldigi sunumlar isabetli olarak
degerlendirilmektedir. Bunun yani sira ek, anlatim tabani olarak terminallik goriiniisii ile de
kullanilmastir.

Dil bilgisi 6gretimi konusunda 6ne ¢ikan bazi hususlar vardir. Larsen-Freeman (2001, s. 252),
dil bilgisinin ii¢ boyutu olduguna dikkat ceker: yapi, anlam ve kullanim. Bu kapsamda
bakildiginda ek bu dil bilgisel boyutlariyla sunulmaktadir. Ancak orneklendirmeler farkli
anlam ve kullanimlara isaret ederken adlandirma tek yonlii, tek zamana odaklanmistir. Bu
durumun, yanlis bir genellemeye veya etiketlemeye yonlendirme olasiligi dikkate degerdir.
Buna iliskin Cem (2005, s. 8), iletisimde akiciligin Oncelenip dil bilgisel agidan dogru
olmayan ciimleler kurulmasinin, yanlis 6grenilen yapilarin 6grenicide “fosillesmeye” neden
olabilecegini belirtir. Ogrenicinin, eki hangi durumda ve hangi amagla kullanacagina dair
yeterince yonlendirilmedigi distiniilmektedir. Buna dair Widdowson (1990, s. 193); dil
kullanim1 kapsaminda, baglamin gerekli anlam es glidiimiinii saglayacagi beklentisiyle s6zciik
ve yapilarin rastgele kullanilamayacagini ve anlamlarin 6zgiirce miizakere edilemeyecegini
belirtir. Ogrenicilerin dil yeterliligi, ekin anlam alanlarin1 bilmek ve baglama uygun
kullanabilmekle iliskilidir.

Yabanci dil olarak Tiirk¢e 6grenicisinin bakis acisiyla ele alinacak olursa dgrenici, kendisine
sunulan iinite kapsaminda hangi islevi benimsemesi gerektigi sorusuyla karsi karsiya kalma
riskine sahiptir. Buna bagli olarak Ogretici de smifta konu anlatimi hususunda zorluk
yasayabilir. Temelde, kisilerin zaman algis1 agisindan degerlendirilirse ek; ge¢mis, simdi ve
gelecek olmak tizere ii¢ zamam da isaretleme islevine sahiptir. Burada; ekin, sz konusu
islevlere sahip olmadigi iddia edilmemektedir. Nitekim verilen 6rnekler de bu durumu
kanitlar niteliktedir. Giinliik iletisimin siradan akisi igerisinde de dogal kabul edilebilecek
kullanimlar sunulmustur. Ancak genel resme birka¢ adim uzaktan bakildiginda tek seferde tek
islev 6gretimi ilkesinden vazgecilmis ve(ya) ilke yer yer ihlal edilmis gibi gortinmektedir.
Toplama bakildiginda ise farklilasan islevlerin Ggretiminden vazge¢cme veya islevlerin
Ogretimini erteleme gibi bir diisiinceyle yaklasilmadigi da goriilmiistiir. Anlasilir bigimde,
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Ogrenicileri farkli islev ve goriiniislerin bir arada sunuldugu orneklere maruz birakmak
hedeflenmistir. Ogreniciler, elbette alana yonelik calismiyorsa sdz konusu goriiniisleri dil

bilgisel terminoloji kapsaminda Ogrenme gereksinimi duymaz. Ancak hi¢ siiphesiz
Ogrenicilerden iletisim kurma hedefini gergeklestirme c¢abasi beklenir. Bu kapsamda
orneklerin farkli goriiniis ve islevlere uygun bi¢cimde gruplandirilmis olarak sunumu ve
alistirmalarin buna paralel olarak -baslangictaki 6gretim siirecinde- diizenlenmesi, 6grenicinin
potansiyel kafa karigikligini O6nlemede yardimci olacaktir. Bu, tek seferde g¢oklu islev
anlamina gelse de 6grenicinin nihai hedefi olan iletisim agisindan ise yarayacak ve halihazirda
sunumundan Vvazgegilmemis goriiniislerin anlamli bigimde karsilik bulmasma zemin
hazirlayacaktir.
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Extended Abstract

In teaching Turkish as a foreign language, teaching practices are carried out by following a
series of approaches and principles offered by the Common European Framework of
Reference for Languages in line with modern understanding. In this context, although there
were approaches in foreign language teaching in the past that emphasized limited skills, the
Communicative Approach and, most recently, the action-oriented Communicative approach
forms the fundamental viewpoint. From this perspective, communication is the ultimate goal
of language teaching.

The role of the learner is defined as being a language user and a social actor. In accordance
with this goal, besides working on the four basic skills of listening, reading, speaking, and
writing in the productive and receptive domains, there is also a focus on grammar teaching,
which enables these skills to function effectively. These skills are strictly necessary for
communication. The presence and necessity of grammar in the classroom and course
materials have long been a subject of debate, just like certain language skills. However,
foreign language learners are not exempt from acquiring grammatical knowledge and apply
this tool in their language use. Mechanical drills to which learners are subjected with the
expectation of structurally correct usage alone cannot guarantee the learner's adoption of the
functions of a structure. The learners must also know what they are expressing with the
structure they are using. A person learning a language for academic, work-oriented, touristic,
or daily life practices, provided there are no biological and technical barriers, participates in
verbal and written communication. At this point, the learner needs not only correct structural
features but also correct functional uses. Incorrect grammatical formulations can lead to
incorrect generalizations. Differences can arise between the functions of morphemes taught
during grammar instruction and the uses by native speakers in daily communication. It is
thought that one of the reasons for such situations is aspect perspectives.

The aspect, as systematized by Lars Johanson in Turkish, will be addressed here in terms of
comprehensive teaching, specifically focusing on the present continuous tense suffix -(X)yor.
Aspect, separated from the concept of time, in conjugated verbs indicates how the speaker
perceives the perfective, imperfective, initiation, or process of the action. The examples
presented and functions conveyed by the two Turkish as a foreign language coursebook sets
examined have been analyzed in terms of the aforementioned aspect perspectives. Essentially,
the suffix -(X)yor, which is expected to contain actuality, is evaluated with the intraterminal
perspective. Accordingly, while it indicates a point between the boundaries of initiation and
perfection rather than the entire event, the realization of these boundaries is not rejected.
Additionally, when used for the present, that is, when the speech time and the topic time
coincide, it shows focality.

In this research, document analysis and data analysis methods which are among the
qualitative research designs were used. The uses of the suffix were examined by focusing on
the examples presented for the teaching of the target structure in the books. The reason for
choosing these parts is that learners are directly exposed to them during instruction and they
are presented as tools for teaching the suffix.
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The findings obtained from the study revealed that the teaching sets did not present examples
of the suffix solely marking the present tense as targeted by the relevant suffix. The presented
examples also included non-actual actions unrelated to the present. In the sentences
exemplifying the present continuous tense suffix -(X)yor, examined in the research, temporal
indications for the past, present, and future were encountered. Here, there are intraterminal
and terminal aspect perspectives. The expressions used include various information such as
actions containing actuality, habits, periodic tasks and/or behaviors, hobbies, plans, and
intentions. It is believed that these aspects and functions are important for learners to
communicate effectively. It is also necessary to teach high-frequency usages of the suffix. For
a native Turkish speaker, expressions that are so common in daily communication that go
unnoticed can lead to confusion for learners due to these aspect differences. The principle of a
single function at a time seems reasonable when evaluated within the scope of teaching
principles. However, the picture that emerges from the findings is of multiple functions in a
single structure at a time. Although one is not considered more important than the other, it is
believed that these functions are necessary for communication. However, the absence of the
same label on different functions can help teaching goals and the resulting language uses to be
more efficient. A foreign language learner cannot naturally perceive the context of a verbal or
written language and like a native speaker. Therefore, different functions of the same structure
should also be pointed out during the teaching process. To ensure a meaningful learning
process for the learner, it is recommended that aspect perspectives be presented separately.
The terminological name of a function used for the learner is likely insignificant if they are
not going to work in the field. During the teaching process, it should be considered that
presenting the relevant suffix in distinct sections, each focused on the specific aspects
intended for its instruction, could provide clearer explanations. The learner's expectation is to
encounter a single function taught at a time while being exposed to different types of
examples. Of course, grammatical functions are indispensable. It is concluded that presenting
examples and exercises grouped accordingly would be beneficial.
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YABANCI DiL OLARAK TURKCE OGRETIMiINDE DRAMANIN KULLANIMINA
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Ozet: Egitim ve 6gretim uygulamalar1 6grencilerin dahil oldugu aktif siireg igeren bir yapiya sahiptir. Bu durum
ilginin canli tutulmasi, 6grenmenin etkili gergeklesmesi agisindan gereklidir. Ciinkii dgrenme, Ggrencinin
uygulama yapmasi sayesinde kalict olabilmektedir. Bu agidan smif iginde kullanilan &gretim ydntem ve
teknikleri biiylik 6nem tasimaktadir. Bir 6gretim yontemi aym anda ne kadar ¢ok duyuya sesleniyorsa ve
ogrenciyi ne kadar aktif kiliyorsa o oranda basarili olmaktadir. Dil 6gretiminde dgrencilerin dilin kullanimina
yonelik farkindaliklarinin gelismesi i¢in siiregte aktif rol almalar1 ¢ok 6nemlidir. Bunu saglayan ve 6grenciyi
etkin kilan yontemlerden biri de dramadir. Bu amagla arastirma yabanci dil olarak Tiirk¢e dgretiminde dramanin
kullanilabilirligine yonelik 6gretici goriisleri incelenmistir. Arastirma nitel arastirma ydntemlerinden durum
calismasi olarak desenlenmistir. Arastirmada cesitli {iniversitelerin TOMER birimlerinde gorev yapan kirk
Ogreticinin goriistine bagvurulmustur. Veriler, yar1 yapilandirilmis goriisme formuyla toplanmistir. Form iki
boliimden olusmaktadir. ilk boliimde katilimcilara dair kisisel bilgiler yer almaktadir, ikinci bdlimde ise alt
problemlere yonelik veri toplamak amaciyla bes soru sorulmustur. Arastirmada elde dilen veriler igerik
analiziyle incelenmistir. Arastirmanin sonuglart incelendiginde ogreticilerin siklikla derslerinde dramaya yer
verdikleri goriilmiistiir. Ogretici goriislerinde drama ydntemi eglenceli olmasi, dgrenciyi siirecte aktif kilmas,
kalic1 dgrenme saglamasi agisindan etkili bir yontem olarak goriilmiistiir. Ote yandan drama uygulamalarinin
zaman almasi, sinif yontemini zorlastirmasi, degerlendirmenin gii¢ olmasi, 6n hazirlik ve siire¢ planlamasi
gerektirmesi gibi zorluklar tasidig: belirtilmistir.

Anahtar Kelimeler: Drama, ogretici goriigleri, 6gretim yontem ve teknikleri, yabanci dil olarak Tiirkge
Ogretimi, yaratict drama.

TEACHER VIEWS ON THE USE OF DRAMA IN TEACHING TURKISH AS A
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Abstract: Educational and instructional practices involve an active process that centers on student engagement.
This active involvement is essential for maintaining students’ interest and ensuring effective learning, as lasting
learning is often achieved through student participation. In this respect, teaching methods and techniques
employed in the classroom are of critical importance. The more senses a teaching method appeals to at the same
time and the more active it makes the student, the more successful it is. In language teaching, it is very important
for students to take an active role in the process in order to develop their awareness of the use of language. One
method that facilitates such engagement is drama. For this purpose, this study explores instructors’ perspectives
on the applicability of drama in teaching Turkish as a foreign language. In the study, it was aimed to reach forty
instructors working in TOMER units of various universities and to get their vies on the use of drama in teaching
Turkish as a foreign language. Designed as a case study within the framework of qualitative research methods,
data were collected using a semi-structured interview form. The form comprised two sections: the first collected

Bu caligma, 24-26 Ekim 2024 tarihlerinde gerceklestirilen “XVI. Uluslararas1 Diinya Dili Tiirkge Sempozyumu’nda
sOzli olarak sunulan bildiriden hareketle hazirlanmigtir.

Yiiksek Lisans Ogrencisi; Bartin Universitesi, Lisansiistii Egitim Enstitiisii, Tiirkge Egitimi Yiiksek Lisans Programu;
irmgkee@gmail.com “/0009-0005-7598-0925

ok

’ Dog. Dr.; Bartin Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Tiirkge ve Sosyal Bilimler Egitimi Boliimii, arzucevik@outlook.com
0000-0001-9673-847X

Kutlu, i. & Cevik, A. (2025). Yabanci dil olarak Tiirkce 6gretiminde dramanin kullanimina yénelik 6gretici gorisleri.
Uluslararasi Tiirkge Ogretimi Arastirmalari Dergisi (UTOAD), 5(1), 129-145. DOI:
https://zenodo.org/doi/10.5281/zen0do.15154415



https://zenodo.org/doi/10.5281/zenodo.15154415
mailto:irmgkee@gmail.com
mailto:arzucevik@outlook.com

m Yabanci Dil Olarak Tiirkge Ogretiminde Dramanin Kullanimina Yonelik Ogretici... ® 130

personal information about the participants, and the second included five questions addressing the sub-problems
of the research. The data obtained in the study were analysed using content analysis. When the results of the
study were analysed, it was seen that the instructors frequently incorporate drama into their lessons. In the
opinions of the instructors, drama method was seen as an effective method in terms of being fun, making the
student active in the process and providing permanent learning. However, challenges were also identified,
including the time-consuming nature of drama activities, the complexity they add to classroom management, the
difficulty of assessment, and the need for advance planning and preparation.

Keywords: Creative drama, drama, instructor opinions, teaching methods and techniques, teaching Turkish as a
foreign language.

Giris

Drama; diisiincenin dil, beden dili ve hareket gibi araglarin yardimiyla anlatimidir. Kavramin
kokenine bakildiginda Yunanca “Dran” oldugu; itmek, ¢ekmek, yapmak, etmek, eylemek
anlamlarinda kullanildigi goriilmektedir. Bu dogrultuda drama, iginde eylem barindiran her
tirlii etkinlik olarak aciklanabilir (Adigiizel, 2007, s. 15). Sanat, egitim, psikoloji, sosyoloji
gibi bir¢ok alanda yararlanilan dramanin en genel tanimi ise Onceden yazili bir metin
olmadan, katilimecilarin kendi yaratici buluslari, 6zgiin diislinceleri, anilar1 ve bilgilerine
dayali olarak olusturduklari eylem durumlar1 ve dogaglamalardir, seklindedir (San, 1998).
Ozetle drama etkin olmay1 gerektiren eylemsel bir siire¢ olmasi bakimindan iginde devinim
barindiran bir¢ok alanda kendisine yer bulmustur. Eyleme dayali ve siirekli gilincellemeye
ihtiya¢ duyan egitim de bu alanlardan bir tanesidir.

Egitim 6gretim alanindaki gelismeler egitim anlayiglarii degistirirken niteligi artirmak igin
yeni arayiglari ortaya ¢ikarmistir. Bu arayiglarin bir yansimasi da geleneksel 6gretim anlayisi
igerisinde 6grencinin rolii iizerinde olmustur. Ogrencinin etkin olmamasi; &grenmelerin
gergeklesememesine, bilgi ve becerlerin istenilen diizeyde kavranilmamasina, dgrenilenlerin
uygulanamamasina yol ag¢tig1 diisiincesi egitimcileri 6gretim siireglerinde degisime itmistir.
Bu itici giiciin odak noktas:1 derslerde ogrenciyi etkin kilmak olmustur. Ogreticiler,
glinimiizde bu rol degisimine cevap verebilmek igin siif i¢i 6grenmeleri ¢esitlendirerek
farkli yontem ve teknikler ile dersin islenigini zenginlestirmeye ¢abalamaktadirlar.
Ogreticilerin 6gretim siireglerini planlarken dgretimi tekdiizelikten kurtarmak igin yaptiklari
caligmalar 6gretimi kalici hale gelmesine yonelik olmaktadir. Konunun 6zelligine uygun
olarak yapilandirilan dersin 6grencinin motivasyonunu artiracak, ilgisini ¢cekecek ve 6gretime
katk1 saglayacak sekilde olmasi beklenmektedir. Bu bakimdan dil 6gretiminin etkili olmasi
icin derslerde kullanilan yontem ve tekniklerin ¢ok iyi secilmesi gerekmektedir. Ciinkii dili
kullanma becerisi siirekli bir ¢aba ve calismayla birlikte uygun yontem-teknigin se¢imini
gerektirir (Altunbay, 2012, s. 754). Ogreticilere bu acidan 6nemli gorevler diismekte ve
yontem segimi, uygulama gibi 6gretim siireclerinde yetkin olmalar1 beklenmektedir (Ozbay ve
Akdag, 2013). Dil 6gretiminde bu anlamda kullanilacak yontemlerden birisi de dramadir.

Drama yontemi ile yasantilara dayali, hareket yoluyla, aktif, etkilesim yoluyla, sosyal,
tartigarak, kesfederek, duygusal, kavram ve isbirligine dayali olarak cesitli 6grenme
bi¢imlerinin dinamiklestigi diistiniilmektedir (Sezgin, 2015, s. 126). Siirece ¢ok boyutlu ve
dinamik bir sekilde dahil olmay1 saglayan drama ile 6grenciler arasinda bir iletisim ortami
olusturularak 6gretimin kaliciligi arttirilmaktadir. Ciinkid dil 6gretimi iletisime dayali sosyal
olarak aktiflik gerektiren siiregleri igermektedir. Bilissel alanin yaninda devinissel ve duyussal
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alanlarin da gelismesine etki saglayacag igin tiyatro ve drama teknikleri dil 6gretiminde etKili
olacag: diisiiniilmektedir (Ozdemir, vd., 2014, s. 85). Ciinkii drama sayesinde katilimcilar
sosyal siireglerle diisiincelerini, hislerini ve 6zgiivenlerini gelistirerek tiretme yetenegine sahip
bireyler haline gelmektedirler (San, 2021; Styslinger, 2000). Bu sebeple drama,
yapilabilirligin egitimdeki yansimasi olarak derslerde siklikla 6gretim yontemi olarak
kullanilmaktadir (Uysal, 2023). Dramanin dil becerilerinin ¢ok yonlii 6gretiminde giiglii ve
etkili oldugu bilinmektedir (Maden, 2010, s. 262). Ote yandan grupla dgretim tekniklerinde
drama, rol oynama ve yaratict dramanin tiim duyu organlarin1 harekete gegirmesi vesilesiyle

Ogrencilerin anlama, yorum yapma ve iletisim becerilerinde giiglenme sagladiginin, etkili ve
verimli bir sekilde dinleme ve akici konusmayi desteklediginin; is birligi yapma, sosyal
iliskiler kurma, elestirel ve bagimsiz diisiinme, hayal giictinii kullanma, sorumluluk bilincine
sahip olma, kendine giivenme, empati ve 0z giiven asilama gibi katkilart oldugunun;
ogrencilerde kendileri i¢in anlamli olan igerigi iliski kurarak bulmaya yardimci oldugu igin
kalic1 6grenmeyi olumlu etkilediginin; ilgi ve gilidiilenmeyi arttirarak duyussal davranislari
katilimla, devinigsel davranislari da tekrarla sagladiginin altin1 ¢izmek gerekir (Sahin ve
Kemiksiz, 2018, s. 180-198). Drama sagladigi bu yararlarla 6grencinin hem kisilik gelisimini
hem de dil gelisimini olumlu etkilemektedir. Bu nedenle dil 6gretim siirecini desteklemesi
acisindan siklikla basvurulmaktadir. Ozellikle pek cok farkli iilkeden gelen dgrencilerin
bulundugu Tiirk¢cenin yabanci dil olarak ogretildigi siniflarda 6grencinin aktif olmasi ve
motivasyonunun artmasi i¢in dersin islenisinde ilgi ¢ekici yontem ve teknikler kullanilmasi
gerekmektedir. Bu agidan Ogrencilerin etkilesimini artirmak ve onlarin derse katilimini
saglamak i¢in drama etkili bir 6gretim yontemidir. Tiim egitim kademelerinde ve her yastan
insanlarla yapilabilecek drama c¢alismalar1 egitimin sikici kaliplarini kirarak, cagdas egitim
sistemiyle biitlinlestirilebilir ve kendini gelistirme gereksinimini ve heyecanini duyan
Ogretmen ve Ogrenciler yaratabilir (Okvuran, 1995). Geleneksel 6gretim yontemlerinden
ayrilarak modern G6gretim yontem ve tekniklerini igeren onemli bir yabanci dil 6gretim
yontemi olan drama yaparak ve yasayarak 0grenme, farkli yasantilari tanima, farkli rollere
girerek farkli olay ve durumlarla ilgili deneyim kazanma, yasami ¢ok yonlii algilama ve
arastirma isteginin gelisimini saglama gibi ciddi kazanimlarin elde edilmesinde 6nemli bir
etkisi vardir (Elbistanli ve Boylu, 2023; Ikinci, 2019; K&ksal Akyol, 2003). Drama, sagladig
bu yararlarla farkli zihinsel 6zellikteki 6grencilerin bir arada oldugu simiflarda 6grencilerin bu
ozelliklerini dikkate alarak, zihinsel siireclerini harekete gecirecek bir yontemdir (Biyik,
2001). Bu sebeplerle yabanci dil olarak Tiirk¢e 6gretiminde drama yonteminin kullanilmasi
ogrencilerin ¢ok yonlii bir sekilde 6grenme siirecine katilarak hedef dile yonelik farkindalik
kazanmasi ve dgretim siirecinin kaliciliginin artirilmasi agisindan oldukga etkili olacaktir.

1. Arastirmanin Amaci

Yabanc dil olarak Tiirkge 6gretimindeki eylem odakli yaklasimda hedef kitleye uygun farkli
ogretim yontemlerinin kullanilmasi ve dgrencilerin siirece dahil edilmesi 6gretim siirecinin
etkililigi agisindan oldukg¢a énemli bulunmaktadir. Ogrenciyi giinliik hayatta derste 6grendigi
becerileri kullanan sosyal bir aktdér olarak kabul eden eylem odakli yaklasimda 6grencinin
ogrenme siireclerindeki aktif katilimi Onemlidir. Dramanin yabanci dil olarak Tiirkce
ogretiminde bu acgidan etkili oldugu disiiniilmektedir. Bu amagla ¢alismada, farkli
{iniversitelerin TOMER birimlerinde gorev yapan 40 dgretici goriisiine bagvurularak yabanci
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dil olarak Tiirk¢e Ogretiminde gorev alan Ogreticilerin dramayr kullanma durumlarini ortaya
koymak amacglanmistir. Alanyazinda yabanci dil olarak Tiirk¢e Ogretiminde drama
yonteminin kullanimina yonelik 6gretici goriisleri ile ilgili az sayida arastirma bulunmasi bu
caligmanin 6zgiin degerini olusturmaktadir. Bu kapsamda arastirmanin problem ciimlesi
“Yabanci Dil Olarak Tiirkce Ogretiminde Dramanin Kullanimima Yénelik Ogretici Goriisleri
Nelerdir?” olarak belirlenmistir

2. Yontem
2.1. Arastirmanin Modeli

Universitelere bagl birimler olan Tiirke Ogretim Merkezleri’nde (TOMER) gérev alan
Ogreticilerin dramanin bir yontem olarak kullanilmasina yonelik goriislerini ortaya koymayi
amaglayan bu calisma nitel arastirma yontemlerinden durum caligmasi olarak planlanmstir.
Durum caligsmas1 arastirmacinin ger¢ek yasam, giincel sinirli bir sistem veya durum ya da
belirli bir zaman araliginda ¢oklu sinirlandirilmis durumlar hakkinda bilgi kaynaklari
araciligiyla detayli ve derinlemesine bilgi topladigt ve durum betimlemesi veya durum
temalar1 ortaya koydugu yaklagimidir (Creswell, 2013, s. 97).

2.2. Cahsma Grubu

Arastirmada TOMER’lerde aktif olarak gérev yapan 40 dgretici goriisiine basvurulmustur.
Calisma grubunun 6zellikleri asagidaki tabloda gosterilmistir.

Tablo 1
Calisma Grubunun Ozellikleri

N f
Cinsivet Kadin 33 %82,5
mstye Erkek 7 %17,5
Lisans 3 %7,5
Egitim durumu Yiksek Lisans 27 %67,5
Doktora 10 %25
Tiirkge Ogretmenligi 25 %62,5
Mezun olunan Tiirk Dili ve Edebiyati 9 %22,5
béliim Tiirk Dili ve Edebiyati Ogretmenligi 2 %5
Diger 2 %10
0-2 yil 7 %17,5
Mesleki tecriibe 2-4 y1l 8 %20
5 ve lizeri yil 25 9%62,5

Tablo 1°de katilimcilarin cinsiyete gore dagilimi incelendiginde katilimcilardan %82,5inin
kadin, %17,5’inin erkek oldugu goriilmistiir. Katilimeilarin egitim durumlari incelendiginde
%7,5’inin lisans mezunu, %67,5’inin yiiksek lisans mezunu, %25’inin ise doktora mezunu
oldugu goriilmiistiir. Katilimcilarin mezun olduklar1 boliimler incelendiginde %62,5’inin
Tiirkge 6gretmenligi bolimiinden, %21,5’inin Tiirk Dili ve Edebiyati boliimiinden, %5’inin
Tiirk Dili ve Edebiyati Ogretmenligi boliimiinden, %10’unun ise diger bdliimlerden mezun
oldugu belirlenmistir. Katilimcilarin mesleki tecriibeleri incelendiginde %17,5’inin 0-2 yil
mesleki tecriibeye sahip oldugu, %20’sinin 2-4 yil tecriibeye sahip oldugu, %62,5’inin ise 5
yilin {istiinde tecriibeye sahip oldugu sonucuna ulagilmistir.



@DA'D irem Kutlu / Arzu Cevik @ 133

2.3. Verilerin Toplanmasi

Arastirmada veri toplamak amaciyla yar1 yapilandirilmis goriisme formu kullanilmustir. ki
béliimden olusan formun ilk béliimiinde kisisel bilgi formu yer almaktadir. Ikinci boliimiinde
ise Ogreticilerden dramanin kullanilabilirligine dair gorlis almaya yonelik bes soru
bulunmaktadir. Hazirlanan goriisme formu sorular1 alanda uzman goriisii alinarak
hazirlanmistir. Oncelikle arastirmaci tarafindan taslak sorular olusturulmustur. Hazirlanan
sorulara yonelik iki alan uzmanindan goériis alinmistir. Arastirmaci hazirlanan sorularla iki
goriisme gerceklestirerek sorulara son halini vermistir.

2.4. Verilerin Analizi

Aragtirmada, nitel arastirma yontemi veri analizi tekniklerinden olan igerik analizine
bagvurulmustur. Sosyal gercekligi arastiran nesnel, sistematik, tiimdengelime dayali okuma
araci olarak onceden belirlenen olclitlere gore kavramlardan, metinlerden, sozlii veya yazili
materyallerden anlamlar ¢ikarmayir amaglayan metodolojik ara¢ ve teknikler biitlinlidir.
Planlama asamasinda zayif olarak goriilse bile uygulamada etkili ve ilging sonuglar
vermektedir. Niceli nitele doniistiirebilmeyi, yazili metinden hareketle yazili olmayan
mesajlara ulagabilmeyi saglayan ¢ok islevli ve giderek gelisen bir tekniktir (Tavsancil ve
Aslan, 2001, s. 21-22).

3. Bulgular

Arastirmada yabanci dil olarak Tiirkce Ogreten Ogreticilerin drama egitimi alip almama
durumlar, 6greticilerin derslerinde dramayr kullanma durumlari, kullanilan drama ydntem ve
teknikleri, dramanin 6gretimdeki etkisi hakkinda goriisleri, dramanin yabanci dil olarak
Tiirkge 6gretimine katkisina yonelik goriisleri ve derslerde drama kullanmanin avantaj ve
dezavantajlarina yonelik goriisleri incelenmistir.

3.1. Ogreticilerin Drama Egitimi Alma Durumlar

Arastirmada yar1 yapilandirilmig goériisme formuyla Ogreticilere “Drama konusundaki
egitimler hakkinda bilgi sahibi misiniz? Drama alaninda almis oldugunuz bir egitim var m1?”’
seklinde sorulmustur. Katilimcilarin drama egitimi alma durumlar1 Tablo 2” de gosterilmistir.

Tablo 2

Drama Egitimi Alma Durumlart

N f
Drama egitimi olmayanlar 19 %41,30
Lisans dersi olarak alanlar 13 %28,26
Ozel bir kurumda egitim alanlar 8 %17,40
Egitim olmadig1 halde kendi ¢abasiyla drama 6grenenler 6 %13,04
Toplam 46 %100

Ogreticilere sorulan “Drama konusundaki egitimler hakkinda bilgi sahibi misiniz? Drama
alaninda almis oldugunuz bir egitim var m1?” sorularina verilen cevaplar incelendiginde
ogreticilerin %41,30’unun drama egitimi almadigi, %28,26’smin lisans dersi olarak drama
dersini gordiigi, %17,39’unun 6zel bir kurumda drama egitimi aldig1, %13,04’liniin ise egitim
almadig1 halde kendi cabasiyla dramayla ilgili bilgi sahibi oldugu goriilmiistiir. Tabloda
drama egitimi almayan katilimcilar bashig: icinde egitimi olmadigi halde kendi ¢abasiyla
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Ogrenen katilimci sayist da yer almaktadir. Tablonun geneli incelendiginde katilimcilarin
genelinin drama ve drama alanindaki egitimler hakkinda bilgi sahibi oldugu fakat yalnizca
%17°1ik bir kisminin 6zel olarak bu alanda egitim aldig1 ortaya ¢ikmistir.

3.2. Ogreticilerin Drama Kullanma Durumlan

Arastirmada yar1 yapilandirilmig goriisme formuyla dgreticilere “Dersinizi islerken dramadan
yararlaniyor musunuz?’’ seklinde sorulmustur. Yoneltilen bu soru kapsaminda katilimcilarin
dramay1 dersin islenisinde kullanma durumlar1 Tablo 3’te gosterilmistir.

Tablo 3

Ogreticilerin Drama Kullanma Durumlar

N f
Dersin igleniginde drama yonteminden yararlananlar 39 %97,5
Dersin igleniginde drama yonteminden yararlanmayanlar 1 %2,5
Toplam 40 %100

Ogreticilere sorulan “Dersinizi islerken dramadan yararlaniyor musunuz?” sorusuna verilen
cevaplar incelendiginde 6greticilerin %97,5’inin dersin islenisinde dramadan yararlandigi,
%2,5’inin ise dramadan yararlanmadigi sonucuna ulasilmistir. Bu sonug¢ dogrultusunda
Ogreticilerin biiyilk bir ¢ogunlugunun dersin islenisinde dramadan yararlandig1 ortaya
cikmistir. Fakat bu uygulamalarin zaman yetersizliginden kaynakli olarak tiim asamalari
kapsayacak sekilde gercgeklestirilemedigi beceri alanlarina yonelik uygulamalar seklinde
gergeklestirildigi katilimcilar tarafindan belirtilmistir. Asagida yabanci dil olarak Tiirkce
ogretiminde drama kullanimina yonelik gériisme formlarindan alinan 6gretici gortislerine yer
verilmistir.

K1: En ¢ok konusma becerisi, dinleme becerisi ve kelime ogretimi etkinliklerinde dramadan
yararlaniyorum. Ogrencilerin farkli deneyimler kazanmas: ve daha kalici égrenmesi igin
kiiltiirel uyum derslerinde de zaman zaman dramadan yararlaniyorum.

K1 becerilere yonelik uygulamalarda, kelime ogretimi calismalarinda ve kiiltiirel uyum
derslerinde dramadan yararlandigini belirtmistir. Dramanin 6grencilerin farkli deneyimler
kazanmasina yardimei olarak dil 68retim siirecine destek oldugunu dile getirmistir.

K2: Evet, yararlaniyorum. Her hafta uygulama yapmaya ¢alisiyorum. Tam bir atolye seklinde
olmasa da becerilere yonelik uygulamalar yapiyorum. Girdigim derslerde becerilere yonelik
kiictik uygulamalar yaparak dersin islenigini kalict hale getirmeye ¢alisiyorum.

K2 derslerinde tiim asamalar1 kapsayan bir atdlye ¢alismasi seklinde gergeklestirilmese de
becerilere yonelik uygulamalarda siklikla dramadan yararlandigin1 belirtmistir. Dramanin
ogretimin kalic1 bir sekilde gergeklesmesine destek oldugunu vurgulamistir.

K3: Ozellikle Al- Bl arasi asamalarda kullaniyorum. Ilk asamalarda ogrencilerin iletisimi
arttirarak birbirlerine uyum saglamalarina yardimci oluyor.

K3 &grenciler arasindaki uyumu arttirdigr icin dramay: ilk agamalarda siklikla kullandigini
belirtmistir.
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3.3. Ogreticilerin Kullandigi Drama Teknikleri

Arastirmada yar1 yapilandirilmis goriisme formuyla Ogreticilere “Drama ydntem ve
tekniklerinden hangilerini daha ¢ok kullaniyorsunuz?” sorusu yoneltilmistir. Sorulan bu soru
kapsaminda 6greticilerin kullandig1 drama teknikleri Tablo 4°te gosterilmistir.

Tablo 4
Osreticilerin Kullandigi Drama Teknikleri

N F
Dogaclama 15 %24,59
Rol oynama 12 %19,67
Canlandirma 7 %11,47
Dedikodu halkasi 3 %4,92
Donuk imge 3 %4,92
Dramatizasyon 3 %4,92
Ogretmenin role girmesi 3 %4,92
Rol i¢inde yazma 3 %4,92
Telefon goriismesi 3 %4,92
Biling koridoru 2 %3,28
Fotograf karesi 2 %3,28
Oyunlagtirma 2 %3,28
Yeniden canlandirma 2 %3,28
Kronolojik siralama 1 %1,63
Toplam 61 %100

Ogreticilere  sorulan “Drama yontem ve tekniklerinden hangilerini daha ¢ok
kullantyorsunuz?” sorusuna verilen cevaplar incelendiginde oOgreticilerin pek ¢ok drama
teknigine dersin islenis siirecinde yer verdigi sonucu ortaya ¢ikmistir. Bu teknikler arasinda
rol oynama, canlandirma ve dogaglamanin agirlik gosterdigi belirlenmistir.

3.4. Dramamin Yabanci Dil Olarak Tiirk¢e Ogretimine Etkisi

Arastirmada yar1 yapilandirilmig goriisme formuyla Ogreticilere “Sizce drama yabanci dil
olarak Tiirk¢e 6gretiminde etkili midir?” sorusu yoneltilmistir. Sorulan bu soru kapsaminda
ogreticilerin dramanin yabanci dil olarak Tiirkge 6gretimine etkisi hakkindaki goriisleri Tablo
5’te gosterilmistir:

Tablo 5

Dramanin Yabanci Dil Olarak Tiirkce Ogretimine Etkisi

N f
Dramay1 yabanci dil olarak Tiirk¢ce dgretiminde etkili bulanlar 40 %100
Dramay1 yabanci dil olarak Tiirk¢e dgretiminde etkili bulmayanlar 0 %0
Toplam 40 %100

Ogreticilere sorulan “Sizce drama yabanci dil olarak Tiirkge Ogretiminde etkili midir?”
sorusuna verilen cevaplar incelendiginde dgreticilerin tamaminin dramay1 yabanci dil olarak
Tiirkce 6gretiminde etkili buldugu ortaya ¢ikmistir.

K4: Etkilidir, ogrenciyi dersin merkezine koyar. Dil 6gretimini zevkli hale getirir.

K4 dramay1 6grenci merkezli bir 6gretim yontemi olmasi ve dil 6gretimini eglenceli hale
getirmesi acisindan etkili buldugunu belirtmistir.
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K5: Evet, etkilidir. Ciinkii 6grenciye gercek hayat deneyimi yasatir. Ogrenciler disarda ana
dili Tiirkce olan insanlarla hemen konusmaya iletisim kurmaya ¢ekinir fakat sinif ortaminda
kendi ile birlikte 6grenen, kendi gibi hatalar yapan akrami ile iletisim kurarken daha rahat
olur. Bunun yaminda ogrendiklerini uygulamaya doktiigii icin daha hizli ogrenir ve
ogrendikleri aklinda daha kolay kalir.

K5 dramanin 6grenciye dil becerileri i¢in uygulama alan1 sunmasi, hata yapma ve akranlariyla
birlikte 6grenme firsati sunmasi agisindan etkili bir yontem oldugunu dile getirmistir.

3.5. Drama Kullamiminin Yabanci Dil Olarak Tiirk¢e Ogretiminde Sagladigi Katkilar

Ogretici goriislerinde belirtilen yabanci dil olarak Tiirkge 6gretiminde drama ydnteminin
kullaniminin 6grencide sagladigi katkilar Tablo 6’da gosterilmistir.

Tablo 6
Drama Kullamiminin Yabanct Dil Olarak Tiirk¢e Ogretiminde Sagladigi Katkilar

N f
Ogretimi kalic1 hale getirmesi 10 %13,89
Iletisim becerilerini gelistirme 9 %12,50
Dilin kullanimina yonelik farkindalik 8 %I11,11
Dil becerilerini gelistirme 7 %9,72
Eglenceli ders ortami 7 %9,72
Ogrenci merkezli 6gretim 7 %9,72
Sosyal becerileri gelistirme 6 %8,33
Ilgi gekicilik 5 %6,94
Yaparak yasayarak 6grenme 4 %S5,56
Aktif s6z varligi 3 %4,17
Kelimeleri baglam i¢inde kullanma 3 %4,17
Kiiltiir aktarimi 3 %4,17
Toplam 72 %100

Tablo 6’da gorildiigli iizere drama kullaniminin yabanci dil olarak Tiirkce 6gretimine
sagladig1 katkilara dair temalar “ilgi ¢ekicilik (5), aktif s6z varlig1 (3), 6gretimi kalict hale
getirmesi (10), yaparak yasayarak Ogrenme (4), 6grenci merkezli Ogretim (7), iletisim
becerilerini gelistirme (9), dil becerilerini gelistirme (7), kelimeleri baglam i¢inde kullanma
(3), sosyal becerileri gelistirme (6), kiiltiir aktarimi (3), dilin kullanimina yonelik farkindalik
(8), eglenceli ders ortam1 (7) ” seklindedir. Asagida drama kullaniminin yabanci dil olarak
Tiirkce Ogretimine sagladigi katkilar temasinda goriisme formlarindan alman &gretici
goriislerine yer verilmistir.

K6: Drama, ogrencilerimizin zihninde kalip anlatimlarin disinda bir diinya olusturmaktadir.
Ogretilen bilgi  ogrencilerin  zihninde canlanmakta ve daha kalict bir Jgrenme
saglanmaktadir. Ote yandan daha genis bir 6grenme alan: sunarak égrencive daha genis bir
dil becerisi de kazandirmaktadir.

K7: Bence drama yabanct dil olarak Tiirkce 6gretiminde ogretimi etkili kilmak ve 6grenciyi
hayatin icine cekmek adina ¢ok faydali. Ogrencinin dil becerilerini gelistirerek onlara
ogrendiklerini uygulama alanmi sunuyor. Ogrencilerin motivasyonlarini arttirarak derse
ilgilerini canli hale getiriyor. Ogrencilerin dil gelisimlerini siire¢ icerisinde izleyebilme
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imkdani  sunuyor. Ogrencilerin iletisim icinde olmalarini ve kiiltiirel etkilesim icinde

ogrenmelerini sagliyor.

K6 ve K7 dramanin 6gretimi kalici hale getirmesi ve dil becerilerini gelistirmesi agisindan
faydali bir yontem oldugunu belirtmislerdir.

K8: Drama ogrencilere farkli deneyimler sunarak hosgoriilii, acik fikirli, kendini rahat ifade
edebilen 6grenciler yetistirmemizi saglar.

K8 dramanin 6grencilerin ifade giiciinii gelistirdigini ve sosyal becerilerine katki sagladigini
ifade etmistir.

K9: Drama ozellikle sozlii ve yazili etkilesimin 6grenme ve 6gretme icin sumirl kullaniminin
soz konusu oldugu baslangi¢ diizeylerinde farkli 6grenme ve ogretme yontemleri kullanimi
konusunda iyi bir alternatiftir. Ogrenenin kaygisim azaltip giidiilenmesini saglar. Ogrenen
etkilesimini artirip sosyallesmeyi hizlandirir ve boylece dil edinimi kolaylasir. Soyutlarin
somutlastirilmasint saglar. Oyunlastirma ile ogrenenin ilgi ve motivasyonunu arttirarak
katilimini saglar ve dil ogrenim siirecini eglenceli hale getirir.

K9 yabanci dil olarak Tiirk¢ce Ogretiminde farkli yontem ve tekniklerin kullanilmasi
noktasinda dramanin iyi bir alternatif oldugunu belirtmistir. Dramanin 6grencilerin dil edinim
stireclerini ve derse yonelik ilgilerini olumlu yonde destekleyerek siirece pek cok yonden
katki sagladigini dile getirmistir.

K10: Drama ogrencilerin dil kullamimlarini daha dogal bir sekilde gerceklestirmesine
yardimct oluyor.

K10 6grencilerin dil kullanimini dramanin igerisinde yer alan diyalog ve canlandirmalarla
dogal bir akis igerisinde gerceklestirdiklerine ve bu sayede dilin kullanimina yonelik
farkindalik kazandiklarina vurgu yapmustir.

K11: Bana gore ana dil olarak Tiirkce ogretiminden daha etkilidir. Zira ogrencilerin aktif soz
varligimin gelisiminde bu tip etkinlikler akilda kalicilik ve hatirlamaya yonelik hizli faydalar
saglamaktadir. Bir dilin soz varhigiyla yeni tamisan o6grenciler igin uygulamaya doniik
etkinliklerle dil 6gretim stirecini desteklemek oldukga etkilidir.

K11 dramanin yabanci dil olarak Tiirk¢e 6gretiminde ana dil 6gretiminden daha etkili bir
yontem oldugunu belirtmistir. Dilin s6z varligiyla yeni tamisan Ogrencilere akilda kalici
uygulamalar yaparak aktif soz varliklarda hizli faydalar goriilebilecegini dile getirmistir.
Drama yontemi kullanilarak yapilan etkinliklerin 6grencilerde daha kalici 6grenmeler
gerceklestirdigine vurgu yapmustir.

Ogretici goriisleri incelendiginde dramanin yabanci dil olarak Tiirkce 8gretim siireclerinde bir
yontem olarak kullanimiin ders siirecini zenginlestirdigi, farkli deneyimler sundugu,
ogrencilerin ilgi ve motivasyonlarina destek oldugu, daha eglenceli bir ders ortami saglayarak
derse katilimi arttirdig1 belirlenmistir. Dramanin iletisime dayali sosyal faaliyet igeren
yapisinin - Ogrencilerin  dil gelisimini destekledigi, sozclik hazinesini zenginlestirerek
sozciiklerin baglam icinde kullanimini ogrettigi, dilin kullanimina yonelik farkindalik
olusturdugu bu nedenle de yabanci dil olarak Tiirkge 6gretimi siireclerinde oldukga etkili
oldugu sonucuna ulasilmistir. Ote yandan birden fazla duyuya hitap eden yaparak yasayarak
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ogrenmeye dayali aktif bir slire¢ iceren drama faaliyetinin 6gretimi daha kalic1 hale getirdigi
ogretici goriislerinde siklikla belirtilmistir.

3.6. Dramadan Yararlanmanin Avantaj ve Dezavantajlari

Arastirmada yar1 yapilandirilmig gériisme formuyla 6greticilere “Dersin islenisinde dramadan
yararlanmanin avantaj ve dezavantajlart nelerdir?” sorusu yoneltilmistir. Sorulan bu soru
kapsaminda oOgreticilerin dramadan yararlanmanin avantaj ve dezavantajlarina iliskin
goriisleri Tablo 7°de gosterilmistir.

Tablo 7

Drama Kullaniminin Avantaj ve Dezavantajlart

N f
Ogrencinin aktif olmasi 17 %19,77
Eglenceli ders ortami 14 %16,28
Derse yonelik tutum ve motivasyonun artmasi 12 %13,95
Kalic1 6grenme 10 %11,63
Avantajlar Dil becerilerinin gelisimi 8 %9,30
Iletisim becerilerini gelistirme 8 %9,30
Ozgiiveni arttirma 6 %6,98
Grup caligmasi ve isbirligi 5 %S5,81
Soz varlig: gelistirme 4 %4,65
Somutlastirma 2 %2,33
Toplam 86 100
Zaman almasi 15 %31,25
Ogrencilerde kaygi olusturmasi 10 %20,83
Ogrenci isteksizligi 8 %16,67
Dezavantajlar Yetismesi gereken miifredatta aksamalar yaganmasi 6 %12,50
Planlamada yasanan zorluklar 4 %8,33
Beklenmeyen durumlar 2 %4,17
Sinif yonetiminde yasanan zorluklar 2 %4,17
Olgme ve degerlendirmede karsiligiin olmamasi 1 %2,08
Toplam 48 %100

Tablo 7°de goriildiigli lizere drama kullaniminin avantajlara dair temalar “6grencinin aktif
olmasi1 (17), eglenceli ders ortami (14), derse yonelik tutum ve motivasyonun artmasi (12),
kalic1 6grenme (10), dil becerilerinin gelisimi (8), iletisim becerilerini gelistirme (8), 6zgiiveni
arttirma (6), grup calismasi ve isbirligi (5), soz varlig1 gelistirme (4) ve somutlagtirma (2)”
seklindedir. Dramanin dezavantajlarina dair temalar “zaman almasi (15), 6grencilerde kaygi
olusturmasi (10), 6grenci isteksizligi (8), yetismesi gereken miifredatta aksamalar yasanmasi
(6), planlamada yasanan zorluklar (4), beklenmeyen durumlar (2), sinif yonetiminde yasanan
zorluklar (2), dlgme ve degerlendirmede karsiliginin olmamasi (1)” seklinde belirlenmistir.
Asagida drama kullaniminin avantaj ve dezavantajlar1 temasinda goriisme formlarindan alinan
ogretici goriislerine yer verilmistir.

K12: Yabanct dil olarak Tiirk¢e ogretiminde drama yonteminin en biiyiik avantaji hedef
kitleye daha kolay ulasmak. Fakat planlama ve uygulama konusunda 6greticilere daha fazla
is yiikii diismesi ve yetismesi gereken bir miifredat olmast dramann siirekli uygulanmasini
zorlasgtiriyor.
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K13: Dramanin égrencilere etkili ve kalict 6grenme deneyimleri sunmasi, 6grenme istegini

arttirarak ogrencilerin siirece dahil etmesi, ogrencilerin yaparak yasayarak 6grenmelerini
saglamasi agisindan pek ¢ok avantaji var. Fakat drama; zaman, mekan ve materyal ag¢isindan
belli dezavantajlar i¢inde bulunduruyor. Dramanin tam bir atélye olarak uygulanmasi icin
yeterli zamanin olmamasi, yetistirilmesi gereken bir miifredatin olmasi, sinif ortammin her
uygulama icin yeterli olmamasi gibi dezavantajlari var.

K12 ve K13 dramanin hedef kitleye ulasmak i¢in iyi bir 6gretim yontemi oldugunu
belirtmistir. Fakat planlama ve uygulama asamalarinin fazla zaman almasi, sinif ortaminin her
drama uygulamasina elverisli olmamasi, yetistirilmesi gereken bir miifredat olmasi gibi
nedenlerden dolayr drama yontemine derslerde siirekli yer vermenin uygulanilabilirliginin
olmadigini dile getirmistir.

K14: Ogrencilerin ilgisini cekmek, eglenerek ogrenmek, derse yeni bir soluk getirmek,
tekdiizelikten kurtulmak, alisilmis olan ogretmenin aktif 6grencinin pasif olmast durumunu
ortadan kaldirmak dramamin avantajlari arasinda sayilabilir. Kendi gozlemlerimden yola
¢ctkarsam ogrencilerin biiyiik bir kismi hayatlarinda hi¢ drama ile tanismamuis oluyor. Derste
drama kullanmimi ogrencilere giizel tecriibeler yasatarak sosyal becerilerinin gelismesinde,
simif arkadaslar ile iliskisinin iyiye dogru gitmesine fayda saglayacaktir. Ogrenci belki de
kendinde var olan bir yetenegi drama uygulamalar: sirasinda kesfedebiliyor. Dezavantajlart
ile ilgili ise sunlari séyleyebilirim: Ogrenci bu dersi sadece oyun gibi diisiiniip egitim kismint
atlayabilir, "bos ders" olarak gorebilir, icedoniik o&grenciler bu derslerin gelmesini
istemeyebilir hatta drama yapilacagi giin okula gelmeyebilir. Ogretici acisindan
dezavantajlart ise drama siirecinin on hazirligi ve uygulanmasi dersin igleyisini veya ders
programini aksatabilir.

K14 dramanin derse canlilik katarak ogrencilerin birbiriyle etkilesim i¢inde bir ders siireci
yiriitmesine destek olacagin1 belirtmistir. Drama uygulamalarimin  6grencilere farkli
deneyimler sundugundan bahsetmistir. Dezavantaj olarak 6grencilerin drama uygulamasinin
amacini yeterince anlamamasi sonucunda dersin amacindan sapabilecegi ve egitim amacinin
geri planda kalabilecegi konusuna dikkat ¢ekmistir. Ayn1 zamanda dramanin sosyal yonii
gelismemis, icedonilik 6grencilerde derse yonelik kaygi olusturabilecegini dile getirmistir.
Dramanin 6greticiler i¢in 6n hazirlik gerektiren bir slire¢ olmasinin drama uygulamalarini gii¢
hale getirdigine deginmistir.

K15: Avantajlar: fazlasiyla var. Ogrencilerin simf icinde iletisimini ve etkilesimini artryor. En
¢cekingen ogrenci bile zamanla a¢ilip oOzgiiven kazamiyor. Giinliik  hayatlarinda
karsilasabilecekleri diyaloglar konusunda pratik yapma imkani vermesi o6grenmeye elverisli
bir ortam hazirliyor. Stres yonetimini ogretiyor. Ezberi bozup konu akisinda konusmada
pratiklesme sagliyor ve bu sayede ozgiiveni arttirtyor. Topluluk oniinde kendini ifade etme
becerileri artryor. Ders daha eglenceli ve katilimli gegiyor.

K15 dramanin iletisim becerilerini gelistirmesi ve Ogrencilerin konugma pratigi yapmasi
yoniine dikkat cekmektedir. Dramanin katilimli ve 68rencinin pratiklik kazandigi bir 6gretim
stirecine sundugu katkidan bahsetmistir.
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K16: Drama ile derslerde dgrenciler daha aktif olur ve ogrenci eglenerek ogrenir. Akran
ogreniminin de drama ile daha etkili oldugunu diistiniiyorum. Dilin ézellikle sozlii iletigim
yoniiniin drama ile daha hizli gelistigini diisiintiyorum. Dezavantaji oldugunu diistinmiiyorum.
Sadece zamanla ilgili bir kisitlama oldugunda drama ile ders islemenin etkili olmadig
kanmisindayim. Icine kapanik 6grenciler icin drama dersleri basta stresli ve zor gegse de bu
ogrencilerin de ozellikle konusma becerisini gelistirmesinde bu derslerin ¢ok etkisi oldugunu
diigiiniiyorum. Drama derslerinde 6gretmenin siireci yonetirken ¢ok dikkatli ve planli olmast
gerektigini aksi takdirde derslerin etkili olmayacagin diisiiniiyorum.

K16 dramanin akran 6grenmesiyle 6gretimin etkililigini arttirdigini sozlii iletisim becerilerini
gelistirdigini belirtmistir. Ogretmenin drama siirecinin ydnetimindeki roliiniin drama
yonteminin etkili bir sekilde uygulanmasindaki 6nemine dikkat ¢ekmistir.

Sonuc ve Oneriler

Yabanci dil olarak Tiirk¢e 6gretiminde 0grenciyi merkeze alan modern egitim anlayist ve
eylem odakli yaklasimin glinimiizde etkisini siirdiiriirken bunu tamamlayan yontem ve
tekniklere yonelik ¢aligmalar yapilmaktadir. Dramanin dersin iglenisine canlilik katmak ve
eglenceli bir ders ortami olusturmak islevlerine sahip oldugu bilinmektedir. Dramanin
ogrenciler arasindaki iletisimi destekleyen onlarin sosyal becerilerini gelistiren, Ogretimi
kalici héle getiren bir Ozellige sahip oldugu uygulamalarda goriilmektedir. Bu agidan
arastirmada “Yabanci Dil Olarak Tiirkce Ogretiminde Dramanin Kullanimma Yonelik
Ogretici Goriisleri Nelerdir?” sorusuna cevap aranmistir. Katilimcilara dramaya ydnelik
egitimleri soruldugunda Ogreticilerin neredeyse yarisinin drama egitimi almadigi sonucuna
ulagilirken katilimeilarin biiyiik bir kisminin dramay: derslerinde kullandiklar1 sonucu ortaya
ctkmistir. Ogreticilerin derslerinde dramaya yer vermeleri dramayi yabanci dil olarak Tiirkge
ogretiminde etkili bir 6gretim yontemi olarak gordiikleri sonucunu ortaya ¢ikarmaktadir.
Ancak Ogreticilerin biiyiik bir ¢ogunlugunun drama konusunda egitimlerinin olmamasi
ogretmen yetistirmede drama egitimi konusunda da yetersizlikler oldugu anlasilmaktadir.
Elbistanli ve Boylu (2023) dramaya yonelik Ogreticilerin tutumlarint inceledikleri
caligmalarinda yabanci dil olarak Tiirk¢e 6gretenlerin egitim diizeylerinde anlamli bir farklilik
olmamasina ragmen yaratict drama kullanimi {izerine tutumlarini kismi olarak etkiledigi
sonucuna ulasmiglardir. Bu c¢alismada, farkli alanlardan mezun Ogreticilerin dramay1
derslerinde kullanma egiliminde olduklar1 goriilmiistiir. Ancak baz1 ¢alismalarda
katilimeilarin  egitim alma durumlart uygulama yapmalarinin lehine bir durum ortaya
cikarmistir (Yildirim, 2008; Giilbahar ve Saylan, 2019; Saylan, 2019). Bu calisma egitimi
olsun ya da olmasin Ogreticilerin drama kullanma cabasinda olduklarini gostermektedir.
Ancak ogreticilerle yapilan goriismelerde drama tekniklerinden daha ¢ok bilinen rol oynama,
dogaclama, canlandirma gibi tekniklere yer verdikleri goriilmektedir. Bu da drama ydnelik
derinlemesine bir egitim almamalarina baglanabilir. Drama yontemi de 6greticiler i¢in diger
dil 6gretme yontemleri gibi 6gretim siirecinin bir pargasidir ve mutlaka dil 6greticisi olma
yolunda biitiin gretmen adaylarinin karsilasmas: gereken 6nemli bir yontemdir (Inal, 2020, s.
286).

Arastirmaya katilan 6greticilerin tamami dramanin etkili oldugu goriisiindeyken daha cok ilgi
cekici olmasi, aktif soz varligini gelistirmesi, kalict 6grenmeler saglamasi, dil becerilerini
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uygulama imkani tanimasi, 6grenciyi merkeze almasi, eglenceli olmasi ve kiiltiir aktarimi gibi
hususlarda 6gretimi destekledigini ifade etmektedirler. Bas¢1 ve Giindogdu (2011) 6gretmen
adaylartyla yaptig1 calismada dramaya yonelik goriislerde dersin zevkli gectigi bulgusu bu

caligma ile drtiismektedir. Ayni sonug Ustiindag (1998) yaptig1 ¢alismada drama ile yiiriitiilen
derslerde deney grubu Ogrencilerinin dersi zevkli ve degisik bulduklart verileriyle de
ortigsmektedir. Siif ve Tiirkgce Ogretmenleriyle Katranct (2013) yaptigi calismada simf
ogretmenlerinin gorlislerinde yaratic1 drama sayesinde derslerin eglenceli gegtigi, 0grencilerin
sosyallesmelerine ve derslerde aktif olmalarina katki sagladigt ve kendilerine giiven
duygusunu gelistirdigi diisiincesinde olduklarin1 belirlemistir. Ogreticilerin derslerinde bu
sebeple dramaya yogun bir sekilde yer verdiklerinin agiklamasi olabilir.

Drama kullaniminin avantajlar1 ve dezavantajlarinin oldugu diisiiniilerek goriisler alindiginda
ogrenciyi aktif kilmasi, eglenceli ders ortami1 yaratmasi, derse yonelik tutum ve motivasyonun
artirmasi, kalici 6grenme saglamasi, dilsel ve iletisim becerilerini gelistirmesi, 6zgiiveni
arttirma ve grup caligmasi ve ig birligi seklinde avantajlar1 belirlenir iken dezavantajlari ise
zaman almasi, 6lgme ve degerlendirmede karsiliginin olmamasi, siif yonetimi, isteksiz
ogrenciler, beklenmeyen durumlar, planlama, yetismesi gereken miifredatta aksamasi seklinde
siralanmistir. Katranci (2013) ¢alismasinda sinif 6gretmenlerinin Tiirkce derslerindeki yaratic
drama etkinliklerinde en cok etkinlikler sirasinda sinif yonetimi ile ilgili sorun yasadiklari
sonucuna ulasmistir. Bu da arastirmada dramaya yonelik planlama ve uygulama ve
degerlendirme siireglerini dezavantaj olarak goren Ogreticilerin goriisleri ile uyum
gostermektedir. Ayrica Karakaya (2007)’ya gore drama alaninda yeterli bilgiye sahip olmayan
ogretmenlerin drama yapmak istemesi faydadan ¢ok zarar verebilecegine dikkat cekmektedir.
Bu acidan dramaya yonelik egitimlerin hem lisans diizeyinde hem hizmet i¢i egitimlerle
desteklenmesi 6nem tagimaktadir.

Ayrica alanda 6gretici goriisleri disinda yapilan drama yonteminin etkililigine ve derslerde yer
verilmesine yonelik farkli g¢alismalarin  sonuglari da bu arastirmanin  sonucunu
desteklemektedir. Ayranci, Yigit Karazeybek ve Aydemir (2023) yaptiklar1 aragtirmalarinda
ogrencilerin yaratict drama uygulamalar1 sayesinde temel dil becerilerinin gelistigini buna ek
olarak duyussal 6zelliklerini de olumlu yonde etkiledigini tespit etmislerdir. Diger yandan
Maden ve Durmaz (2022) ders kitaplarinda kullanilan yontemlere yonelik yaptiklari
incelemede dramanin soru cevap yonteminden sonra en ¢ok kullanilan yontem oldugu
sonucuna ulagsmislardir. Giilden ve Demirel (2023) Ogreticilerin bircok yontemle birlikte
dramay1 da siklikla kullandiklarini belirttiklerini ancak bunun aksine mesleki hazirliklilarinda
en az aldiklart dersin de drama oldugunu calismalarinda ortaya koymuslardir. Benzer bir
calisgmada Morali ve Goger (2019) yabanci dil olarak Tiirkge 6greticilerinin Tiirk kiiltiiriinii
ogretirken metinler, videolar, kisa filmler, resimler, somut esyalar, internet, tiyatro ve drama
gibi farkli materyalleri kullandiklar1 sonucuna ulasilmislardir. Bu dogrultuda dramanm hem
siif i¢i uygulamalardaki etkisi hem de ders kitaplarinda sik¢a yer verildiginin ortaya
konulmasi dramanin yabancit dil olarak Tiirkge Ogretiminde Onemli yer tuttugunu
gostermektedir. Bu c¢alismada da Ogreticilerin stk basvurdugu bir yontem oldugu
goriilmektedir. Bu agidan Ogreticilerin drama konusundaki yetkinlikleri biiyiik onem arz
etmektedir.
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Bu sebeple bu arastirma dogrultusunda,

e Tiirkce dgretmenligi programlarinda dramaya yonelik derslerin artirilmasi, Tiirkgenin
yabanci dil olarak 6gretiminde drama kullanimina yonelik segmeli derslerin programa
konulmasi

e Yabanci dil olarak Tiirkce Ogreten kurumlarda goérev alan Ogreticilere hizmet ici
egitim kapsaminda drama egitimlerinin verilmesi,

e Yabanci dil olarak Tiirk¢e 6greten kurumlarda dramanin uygulanabilmesi i¢in uygun
mekan kosullarinin olusturulmasi,

e Yabancilara Tiirk¢e 6gretiminde drama uygulamalarinin nasil yiiriitiilebilecegine dair
ornek ders planlarinin hazirlanmasi,

e Dramaya yonelik 6lgme ve degerlendirme calismalar1 yapilmasi ve ders kitaplarinda
drama etkinliklerine daha fazla yer verilmesi 6nerilebilir.
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Extended Abstract

Educational and instructional practices encompass an active process that prioritizes student
engagement. This engagement is essential for sustaining interest, enhancing the effectiveness
of learning by appealing to multiple senses, and fostering active student participation.
Learning can become permanent when reinforced through the student's practice. In this
context, the teaching methods and techniques used in the classroom plays a vital role. The
more senses a teaching method activates simultaneously and the more it makes the student
active, the more effective it is deemed to be. In language teaching, it is essential for students
to actively participate in the process to develop their awareness of language use. To include
the student in the learning process and ensure the permanence of what they have learned,
many different teaching methods can be utilized. One of these methods, which makes the
student active and facilitates lasting learning, is drama. Drama is an action-oriented process
work. Drama refers to a multidimensional process that includes communication, where
students actively use their communication skills, and involves interactive group work and
collaboration. The structure of drama, which involves communication and engages students in
the process, is highly effective in developing language skills and helping students gain
awareness of the use of the target language. Given its communicative and participatory nature,
drama is increasingly applied in teaching Turkish as a foreign language.

For this purpose, this study explores instructors’ perceptions regarding the usability of drama
in teaching Turkish as a foreign language. The research aimed to gather insights from forty
instructors working at TOMER (Turkish Language Teaching Centers) affiliated with various
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universities. Designed as a case study using qualitative research methods, data were collected
through a semi-structured interview form. The form comprised two sections: the first
collected personal information about the participants, and the second included five open-
ended questions related to the research sub-problems. The data obtained were analyzed using
content analysis.
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In the research, several key themes emerged from the analysis, including instructors’ prior
drama training, their use of drama in the classroom, the techniques they employed, the impact
of drama on teaching Turkish as a foreign language, its contributions to the language learning
process, and the perceived advantages and disadvantages of using drama. When analyzing the
research results under these themes, it was concluded that nearly half of the teachers had not
received drama training, but most of the participants frequently used drama methods in their
lessons and found them effective in the development of language skills. The study revealed
that instructors used various drama techniques in their lessons, such as role-playing,
dramatization, improvisation, still images, conscious corridors, reenactment, writing in role,
chronological ordering, telephone conversations, teacher role-playing, and photo frames.

The frequent use of drama by instructors underscores its effectiveness as a teaching method
that supports language development. Many of the consulted teachers expressed that drama
made the lesson process more effective and enjoyable, supported students' permanent learning
processes through active engagement, increased students' self-confidence, enriched
vocabulary through contextual use, supported the development of social skills by providing
opportunities for group work and collaborative learning, improved communication among
students through peer learning, and facilitated cultural understanding and transmission.

However, some instructors also noted challenges associated with implementing drama-based
activities. These included the time-intensive nature of drama, potential disruption of
curriculum pacing, the need for extensive preparation and planning, difficulties in classroom
management, and student anxiety due to lack of confidence.

As a result of this research, it was concluded that drama is an effective method in language
teaching and a valuable tool for helping students gain awareness of the target language in
teaching Turkish as a foreign language. The research also concluded that drama offers many
contributions to the language teaching process. Based on the results obtained in the study, it is
recommended that drama education be incorporated in all teaching programs, in-service
training be provided for instructors working in institutions, drama applications for language
skills be increased in textbooks, activities where the drama method is used during the
acquisition of the four basic skills in teaching Turkish as a foreign language be organized,
measurement and evaluation studies for drama be carried out, suitable physical spaces be
created for the implementation of drama lessons, example lesson plans for drama be prepared
and shared with instructors, and longitudinal and classroom-based studies be conducted to
monitor how in-class applications are carried out.
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Ozet: Bu caligmanm amaci yurt disindaki Tiirkoloji boliimlerinde 6grenim géren ogrencilerin akademik dil
ihtiyaclarini aragtirmak ve akademik Tiirk¢ede yasadiklari sorunlart tespit etmektir. Arastirma i¢in Tiirkoloji
boliimii bulunan ve 6grencisi fazla olan ilkeler segilmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu; Cezayir, Misir,
Urdiin, Bosna Hersek, Rusya, Sirbistan, Macaristan, Polonya ve Kosova’daki iiniversitelerin Tiirkoloji
boliimlerinde 2023-2024 egitim-6gretim yilinda lisans {giincii simf ve iizerinde 6grenimine devam eden 32
Ogrenci olusturmaktadir. Calisma grubunun belirlenmesinde kolay wulasilabilir 6rnekleme tekniginden
yararlanilmigtir. Olgu bilim desenine gore tasarlanan arastirmada veriler, ¢alisma grubuna uygulanan yari
yapilandirilmig goriisme formlarindan elde edilmistir. Elde edilen nitel verilerin ¢dziimlenmesinde betimsel
analiz ve igerik analizi teknikleri kullanilmigtir. Arastirmada elde edilen bulgular, yurt disinda Tiirkoloji
boéliimlerinde 6grenim goren 6grencilerin akademik Tiirk¢eye ihtiya¢c duyduklarini, akademik dil becerilerinin
kullaniminda sorunlar yasadiklarimi ortaya koymustur. Bu sorunlarin; okuma ve dinlemede bilinmeyen kelime,
akademik kelime bilgisi eksikligi, konusma hizi, telaffuz problemleri ve psikolojik faktérlerden; yazmada ise dil
bilgisi, imla, s6z dizimi ve akademik yazma asamalarinin bilinmemesinden kaynakli oldugu tespit edilmistir.
Elde edilen tiim bulgular degerlendirildiginde, Tiirkoloji boliimlerinde ihtiyag¢ analizi ¢alismalarina, programlarin
glincellenmesine ve genel Tiirk¢e derslerinin yaninda akademik Tiirk¢e derslerine ihtiyag oldugu sonucuna
ulagtlmustir. Tiirkoloji boliimlerinde 6grenim goren 6grencilerin akademik Tiirkge ihtiyaglarinin arastirildigi bu
calismanin sonuglarinin materyal gelistiricilere, Ogreticilere, program gelistirme ve alan uzmanlarina katki
saglayacag diigiiniilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Akademik dil becerileri, akademik Tiirkge, ihtiyag analizi, 6grenci, Tiirkoloji.

OPINIONS OF TURCOLOGY DEPARTMENT STUDENTS ON THEIR ACADEMIC
TURKISH NEEDS
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Abstract: The purpose of this study is to investigate the academic language needs of students studying in
Turcology departments abroad and to identify the problems they experience in academic Turkish. For the
research, countries with Turcology departments and high number of students were selected. The study group
consists of 32 students attending the third year or higher of undergraduate studies during the 2023-2024
academic year in the Turcology departments of universities in Algeria, Egypt, Jordan, Bosnia and Herzegovina,
Russia, Serbia, Hungary, Poland, and Kosovo. The convenient sampling technique was used to determine the
study group. In the research, designed according to the phenomenology design, data were obtained from semi-
structured interview forms applied to the study group. Descriptive analysis and content analysis techniques were
used to analyze the qualitative data obtained. The findings of the research revealed that students studying in
Turcology departments abroad need academic Turkish and experience problems in using academic language
skills. These problems were found to stem from unknown vocabulary, lack of academic vocabulary knowledge
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in reading and listening, and from speaking speed, pronunciation problems, and psychological factors in
speaking, and from grammar, spelling, syntax, and unfamiliarity with academic writing stages in writing. When
all the findings were evaluated, it was concluded that there is a need for needs analysis studies, updates to the
programs, and academic Turkish courses along with general Turkish courses in the Turcology departments. The
results of this study, which investigates the academic Turkish needs of students studying in Turcology
departments, are expected to provide valuable insights for material developers, teachers, program developers,
and field experts.

Keywords: Academic language skills, academic Turkish, needs analysis, student, Turcology.

Giris

20 ve 21. yiizyilda yasanan ekonomik, teknolojik ve sosyal gelismeler iilkeler arasindaki
iligkileri artirmig, bu gelismelerden Tiirkiye de etkilenmistir. Bu degisim ve gelisime
iiniversiteler de kayitsiz kalmamis, yapilan ikili anlagmalarla 6grenci degisim programlari
hayata gecirilmeye baslanmis, burs imkanlar1 artirtlmistir. Bu hususta Tirkiye’nin 6zellikle
son yillarda ciddi bir atilimi olmus, farkli kurumlar marifetiyle Tiirkiye’ye uluslararasi
ogrenci getirilmeye baslanmistir. Bilhassa Yurtdis1 Tiirkler ve Akraba Topluluklar Baskanligi
(YTB), Yiiksek Ogretim Kurulu (YOK) ve Diyanet Isleri Baskanligmin (DIB) verdigi
burslarla ¢ok sayida uluslararasi 6grenci lilkemizde 6grenim gormektedir. Giincel verilere
gore Tirkiye Burslar1 kapsaminda her yil yaklagik 5 bin uluslararasi &grenciye
burs verilmektedir. Halihazirda bu burslardan 15 bin kisi istifade etmektedir. Bu burslara
bagvurular her gegen yil artmaktadir. Nitekim 2024 yilinda basvuru say1 121 bin 830’a
ulagsmustir (YTB, 2024). Tiirkiye’ye gelen 6grenci sayisinda yillar igerisinde yasanan bu artis,
egitim-ogretim ortamlarindaki eksiklikleri (igerik, kurs siiresi, 6gretim programi vb.) ortaya
cikarmig, akademik alanda bir¢cok calismanin yapilmasina zemin hazirlamistir. Durmus ve
Kocaman-Giirata’ya (2020, s. 64) gore alanda yapilan ¢alismalar;

Ogrencilerin akademik uyum konusunda yasadiklar1 sorunlara ydnelik galismalar
(Sahin ve Demirtag, 2014; Enterieva ve Sezgin, 2016; Yahsi-Cevher ve Giingor,
2016; Yilmaz, 2017); 6grencilerin akademik ihtiyaclarinin analizine yonelik calis-
malar (Tok, 2013; Demir, 2017; Yilmaz ve Konyar, 2017; Seyedi, 2019); akademik
Tiirkge 6gretimine yonelik ¢aligmalar (Ekmekei, 2017); akademik sozciik bilgisi ve
derlem hazirlamaya yonelik ¢alismalar (Dolmaci, 2015; Tiifekgioglu, 2018a) olarak
dort ana baglikta gruplandirilabilir.

Bunlarin yani sira uluslararast Ogrencilerin akademik Tiirkce derslerinde kullanacag:
materyallerin hazirlandigi akademik yayinlar da bulunmaktadir (Dilek, 2021; Durmus &
Kocaman-Giirata, 2024; Karatay, 2019; Kocaman-Giirata vd., 2024; Morali vd., 2018a,
2018b, 2018c; Temur, 2017; Temur & Kurt, 2017; Tiifek¢ioglu, 2018b; Tifek¢ioglu, 2020;
Yildirrm vd., 2018, 2019a, 2019b). Yabancilara Tirk¢e Ogretimi alanindaki arastirmalar
incelendiginde, uluslararast Ogrencilerin yasadiklar1 sorunlara iliskin ihtiya¢ analizleri
(Adiyaman vd., 2016; Aydin, 2014; Boylu ve Cangal, 2014; Caliskan ve Cangal, 2013;
Cangal, 2020; Celik, 2018; Duran ve Cangal, 2023; Kibar, 2021) yapilmis olmasina ragmen,
yurt disinda uzun yillardir varligini siirdiiren Tiirkoloji boliimlerindeki 6grencilerin akademik
Tiirkge ihtiyaglarmmi konu edinen bir c¢alismaya rastlanmamistir. Halbuki bir Ogrencinin
tiniversitede basarili olabilmesi, akademik ortama uyum saglayabilmesi ve dil becerilerini
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akademik anlamda kullanabilmesi i¢in genel Tiirkgeden ziyade akademik Tiirk¢e 6grenimine
ihtiyac1 vardir.

Tam anlamda bir yetkinlige ulagmak i¢in belli bir zaman gerektiren akademik dil 6gretimi igin
5-7 yillik bir siireye ihtiyag duyuldugu, bu siire zarfinda dahi 6grencilerin akademik dildeki
yeterlik diizeyinin ana dili konusurlartyla ayni seviyeye ulasmadigi (Cummins, 2000, s. 58)
belirtilmektedir. Bu sebeple akademik dil 6gretiminin 6zel bir stireg olarak kabul edilmesi ve bu
stirecte 0grencilere destek verilmesi gerekmektedir.

Tiirkgcenin akademik amacgli Ogretimini sadece Tirkiye simirlar1 icerisinde uluslararasi
ogrenciler igin yapilan bir egitim-6gretim faaliyeti olarak gérmemek gerekir. Akademik
amagl Tiirkge d6gretiminin bir de yurt dis1 boyutu vardir. Bu boyut bizi Tiirkoloji boliimlerine
gotirmektedir. Uzun yillar yurt diginda Tiirk¢e Ogretim faaliyetlerinde bulunan Tiirkoloji
boliimlerine yonelik akademik Tiirk¢e ve ihtiyag analizi ile ilgili bir ¢alismanin yapilmamis
olmasi tarafimizca ciddi bir eksiklik olarak goriilmektedir. Goriilen bu eksiklikten hareketle
bu ¢aligmanin yapilmasina ihtiya¢ duyulmustur.

3

Tiirklik Bilimi olarak da adlandirilan Tiirkoloji “...Tirk dilini en eski donemlerinden
bugiinkii tiirlii dil ve lehgelerine varincaya kadar inceleyen, onun sesbilimsel, bigimbilimsel,
sozdizimsel, sozliiksel ve anlambilimsel yapilarini ve gelismelerini arastiran bir bilim dalidir.”
(Kocaman ve Tekin, 1992, s. 5) Dolayisiyla Tiirkoloji yapisi geregi Tiirk dili, tarihi ve kiiltiirii
iizerine bilimsel arastirmalarin yapildig1 ve Tiirk¢enin aktif olarak kullanildig: bir alandir.
Bundan dolay1 nitelikli arastirmalar yapmak, bu arastirmalar etkili bir sekilde sunmak icin iyi
bir Tiirkge bilgisine ve yeterligine sahip olmak gerekir. Bu ayni zamanda nitelikli
Tiirkologlarin yetistirilmesi i¢in de bir 6n kosuldur. Bu sebeple Tiirkoloji boliimlerinde gerek
genel Tiirkge gerek akademik Tiirk¢e 6gretiminin nitelikli olmas1 gerekmektedir. Ancak bazi
sorunlar ve eksikliklerden dolay1 (Altunkaya, 2021; Sahin & Aktar, 2021) Tiirkiye disinda

yabanci dil olarak Tiirk¢e 6gretiminde zorluklar yaganmaktadir.

Yurt disinda egitim-0gretim faaliyetlerini siirdiiren Tiirkoloji bdliimlerinin glincel durumu
degerlendirildiginde, Tiirkiye’de Tiirkce Ogretim merkezlerinin yasadigi standartlasma ve
program sorununun bu boliimlerde de yasandigi goriilmektedir. Boliimlerde genel olarak
kaynak dile (Arapc¢a, Lehge, Bosnakga vb.) yer verilmekte, dersler ¢ogunlukla yerel 6gretim
elemanlaryla yiiriitiilmekte ve dgrencilerin bitirme tezlerini ana dilinde veya Ingilizce olarak
yazma hakk: bulunmaktadir. Alinan dersler ise ayni iilke igerisindeki Tiirkoloji boliimlerinde
dahi farklilik gostermektedir. Programlar incelendiginde akademik Tiirk¢e derslerinin
programlarda yer almadig1 goriilmektedir. Ayrica dil becerilerine yonelik derslerin siireleri ve
sayilart da yeterli degildir. Tiirkoloji boliimlerinin sorunlarini tespit edebilmek ve ¢dziim
oOnerileri gelistirmek i¢in ihtiyag analizi ¢alismalarinin yapilmasi gerekmektedir.

Brown (1995, s. 35), ihtiya¢ analizinin belirli bir grubun 6grenme ihtiyaglarin1 karsilayacak
bir programin hazirlanmasi i¢in gerekli olan bilgilerin toplanmasi oldugunu belirtir. Graves
(2000) ise ihtiya¢ analizini mevcut durum ile hedef durum arasindaki farka iligkin bilgi
toplama siireci olarak goriir. Johns (1991) ihtiya¢ analizini, derslerin planlanmasi siirecinde
atilacak ilk adim olarak ifade eder, ¢iinkii bu asama 6gretim siirecini 0grenci ihtiyaglarina
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gore diizenlemeyi saglar. Bu noktada ihtiya¢ analizi, 6grencilerin mevcut bilgi, beceri ve

ihtiyaglarin1  ortaya ¢ikararak derslerin igerigi, Ogretim yoOntemleri, materyaller ve
degerlendirme tiiriiniin belirlenmesi siirecine kilavuzluk eder. ifade edilen bu bilgiler ve
goriilen eksikliklerden hareketle mevcut ¢alismada da yurt disindaki Tiirkoloji boliimlerinde
lisans tgiincli smif ve tizerinde 6grenim goren Ogrencilerin akademik Tiirkce ihtiyaclarinin
tespit edilmesi amaglanmistir. Bu dogrultuda arastirmada 6grencilerin akademik amaglar igin
hangi dil becerilerine ihtiya¢ duyduklari, dil becerilerini hangi amaclarla ve ne siklikta
kullandiklari, siiregte hangi zorluklar1 yasadiklari ele alinmastir.

1. Arastirmanin Amaci

Arastirmada Tiirkoloji boliimii 6grencilerinin akademik Tiirkge ihtiyaclarini tespit etmek ve
yasadiklar1 sorunlara yonelik goriislerini belirlemek iizere asagidaki sorulara cevap aranmistir:

1) Tiirkoloji bolimii 6grencileri akademik amaglar dogrultusunda en ¢ok hangi dil
becerisini veya becerilerini kullanmaya ihtiya¢ duymaktadir?

a) Tirkoloji boliimii 6grencileri dil becerilerini hangi siklikla kullanmaktadir?
b) Tiirkoloji boliimii 6grencileri en ¢ok kullandiklar1 beceriden en aza dogru bir
siralama yaptiklarinda bu siralama nasildir?

2) Tirkoloji  bolimii  6grencileri  dil  becerilerini  hangi akademik amaglarla
kullanmaktadir?
3) Tiirkoloji bolimii 6grencilerinin akademik amaglarla dil becerilerini kullanirken
yasadiklar1 zorluklar nelerdir?
a) Tiirkoloji boliimii 6grencilerinin yazma veya konusmada yasadiklar1 zorluklar
nelerdir?
b) Tiirkoloji bolimii 6grencilerinin akademik bir metni (makale, deneme, rapor
gibi) okurken yasadiklari zorluklar nelerdir?
c) Tirkoloji bolimii dgrencilerinin dersi, bir metni veya bilimsel bir sunumu
dinlerken/takip ederken yasadiklar1 zorluklar nelerdir?
d) Tiirkoloji bolimii o6grencilerinin  bilimsel bir tartisgma vb. bir amagla
konusurken veya bir konuda sunum yaparken yasadiklar1 zorluklar nelerdir?
e) Tiirkoloji bolimii 6grencilerinin akademik veya teknik bir metin tiretmeleri
gerektiginde yasadiklar1 zorluklar nelerdir?
f) Tiirkoloji bolimii 6grencilerinin  okuduklari, dinledikleri bir metin veya
konugsmada mesajlari, Onemli kelimeleri anlama noktasinda yasadiklart
zorluklar nelerdir?

2. Yontem
2.1. Arastirmanmin Modeli

Calismada, nitel arastirma yontemlerinden biri olan olgu bilim (fenomenoloji) deseni
kullanilmigtir. Nitel arastirmalar dogal ortama duyarli, biitiinciil, algilarin ortaya konmasina
izin veren, elde edilen verilerle tiimevarimci analize imkan taniyan ve arastirma desenine
esneklik katan arasgtirmalardir (Demirli, 2007, s. 59). Nitel arastirma; gozlem, goriisme ve
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dokiiman analizi gibi veri toplama araglarimin kullanildigi, algilarin ve olaylarin dogal
ortaminda gergek¢i ve biitiinciil sekilde ortaya konulmasina yonelik bir siirecin takip edildigi
aragtirma tiridir (Yildinm ve Simsek, 2013, s. 39). Olgu bilim ise bireylerin
deneyimlerinden ve kendi bakis agilarindan yola ¢ikarak bir kavram ya da olguyu nasil
algiladiklarini, nasil anlamlandirdiklarmi  ya da nasil tanimladiklarini  belirlemeyi
amaclamaktadir (Creswell, 2013; Johnson ve Christensen, 2014; Patton, 2014).

2.2. Calisma Grubu

Arastirmanin  ¢alisma grubu; Cezayir, Misir, Urdiin, Bosna Hersek, Rusya, Sirbistan,
Macaristan, Polonya ve Kosova’daki tiniversitelerin Tiirkoloji bdliimlerinde, 2023-2024
egitim-0gretim yilinda, lisans {giincli sinif ve iizerinde 6grenim goren Ogrencilerden
olusmaktadir. Arastirmaya katilmak igin goniillii olan ve 32 6grenciden olusan ¢alisma grubu,
kolay ulasilabilir 6rnekleme teknigi ile belirlenmistir. Yildirim ve Simsek’e (2013, s. 141)
gore arastirmaya hiz ve pratiklik kazandiran kolay ulasilabilir 6rnekleme tekniginde, yakin
olan ve erisilmesi kolay olan bir durum segilir.

Arastirmaya katilan 6grencilerin isimlerine ve Ozelliklerine bakilmaksizin katilimci sirasi
gozetilerek kendilerine kodlar verilmistir. Arastirmaya katilan 6grencilere ait bilgiler Tablo
1’de verilmistir:

Tablo 1

Arastirmamn Nitel Asamasina Katilan Ogrencilerin Demografik Ozellikler

Katihmeilar Ulke Universite/Enstitii Yas Cinsiyet
01 25+ Kadin
02 Bosna Hersek Uluslarararas1 Saraybosna Universitesi 20-24 Kadin
03 20-24 Kadin
04 29 Kadin
05 Cezayir Cezayir 2 Universitesi 25+ Kadin
06 25+ Kadin
07 20-24 Kadin
08 Kosova Pristine Universitesi 20-24 Kadin
09 20-24 Kadin
010 25+ Kadin

—81; Macaristan ELTE Universitesi 23;_4 E:g:g
013 20-24 Kadin
014 20-24 Kadin
0o15 Misir Yunus Emre Enstitiisii 20-24 Kadin
016 25+ Erkek
017 25+ Kadin
813 Polonya Adam Mickiewicz Universitesi ;g: E:g:g
020 20-24 Erkek
021 25+ Kadin
8§§ Rusya Federasyonu St. Petersburg Universitesi ;8;3 Iéﬁ?:kl
024 20-24 Kadin
025 20-24 Kadin

Sirbistan Belgrad Universitesi

026 20-24 Kadmn
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027 20-24 Kadmn
028 20-24 Kadmn
029 Urdiin Universitesi 20-24 Kadin
030 Urdiin 20-24 Kadmn
031 ey .. 20-24 Kadmn
T Yermik Universitesi 5024 Kadm

Arastirmaya Bosna Hersek, Cezayir, Kosova, Misir ve Sirbistan’dan 3 6grenci; Macaristan,
Polonya, Rusya Federasyonu’ndan 4 o6grenci ve Urdiin’den 5 o6grenci katilmistir.
Katilimeilarin 3’1 (%9,4) erkek, 29°u (%90,6) kadindir. Ayrica katilimcilarin 21’1 (%65,6)
20-24 yag araliginda, 11’1 ise (%34,4) 25 yas ve lizerindedir.

2.3. Veri Toplama Araglari

Arastirma kapsaminda verilerin toplanmasi amaciyla yari yapilandirilmis goriisme teknigi
kullanilmigtir.  Yar1 yapilandirilmig goériisme teknigi, goriismeciye sorularin sirasini
degistirme, derinlemesine bilgi elde etme amaciyla gerektiginde ek sorular sorma imkam
tanimaktadir (Hesse-Biber ve Leavy 2010; Yildirim ve Simsek, 2013). Goriisme formunun
icerigini olugturmak amaciyla ilk olarak alan yazin taramasi yapilmis, ardindan yurt digindaki
Tiirkoloji bolimii 6gretim elemanlart ve bolimlerde O6grenim goren oOgrenciler, ilgili
iilkelerdeki Yunus Emre Enstitlisii okutmanlart ve yoneticileri, Tiirkiye Maarif Vakfi
ogretmenleri ile 6n gorlismeler gerceklestirilmigtir. Gortismelerden elde edilen veriler daha
sonra alan yazin taramasindan elde edilen bilgilerle karsilastirilmis, benzer caligmalar
incelenmis, son asamada yari yapilandirilmis goriigme formu hazirlanmistir. Goriisme
formunun gecerligine yonelik 6 uzmandan goriis alinmistir. Alti uzmanin dordii yabanci dil
olarak Tiirkge 6gretimi alaninda galisan, en az 10 yillik deneyime sahip kisilerdir. Ikisi ise dil
becerilerini 6lgme ve degerlendirme alaninda ¢alisan Olgme-degerlendirme uzmanlaridir.
Arastirmac tarafindan hazirlanan gériisme formu 6 uzman ile paylagilmis, uzmanlardan gelen
doniitlerden hareketle forma son sekli verilmistir. Son asamada goniilliilik esasina goére 7
ogrenci ile 6n uygulama yapilmis, formda yer alan biitiin maddelerin 6grenciler tarafindan
anlasildig1 goriilmiistiir. Ogrencilere yonelik hazirlanan goriisme formu igin Gazi Universitesi
Rektorligii Etik Komisyonu’na bagvuru yapilmis, 13.11.2023 tarih ve E.800373 sayil1 kararla
etik kurul izni alinmustir.

2.4. Verilerin Analizi

Nitel arastirma kapsaminda toplanan verilerin analizinde betimsel analiz ve igerik analizi bir
arada kullanilmistir. Igerik analiziyle veriler tanimlanmaya, verilerin iginde sakli olabilecek
gercekler ortaya cikarilmaya calisihr (Yildirim ve Simsek, 2013, s. 259). “Igerik analizi
amaclari belirleme, kavramlar1 tanimlama, analiz birimlerini belirleme, konu ile ilgili verilerin
yerlerini belirleme, mantiksal bir yapiy1 gelistirme, kodlama kategorilerini belirleme, sayma,
yorumlama ve sonuglari yazma asamalarindan olusur” (Biiyiikoztirk vd., 2014, s. 241-244).
Betimsel analizde veriler 6nceden arastirmada belirlenen temalara gore analiz edilirken, icerik
analizinde temalar analiz siirecinde ortaya ¢ikarilmaktadir. Betimsel analiz, igerik analizine
gore daha ylizeyseldir ve bu analiz tiiriinde dogrudan alintilara yer verilir (Yildirnm ve
Simsek, 2013, s. 256).
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3. Bulgular

3.1. Ogrencilerin Dil Becerilerini Akademik Amach Kullanma Thtiyaclarina Yénelik
Bulgular

Arastirmada, 0grencilere “Akademik amaclar dogrultusunda en ¢ok hangi dil becerisini veya
becerilerini (okuma, dinleme, konusma, yazma) kullanmaya ihtiya¢ duyuyorsunuz?” sorusu
yoneltilmistir. Katilimcilarin bu soruya iliskin goriislerinden elde edilen bulgular Tablo 2°de
sunulmustur:

Tablo 2
Akademik Amacl Dil Kullanimina Duyulan Ihtiyag

Tema Kisi Sayisi Yiizde
Okuma ve Dinleme 4 %12,5
Yazma ve Okuma 4 %12,5
Yazma ve Konusma 4 %12,5
Konugma, Dinleme ve Okuma 3 %9,4
Dinleme ve Konugma 3 %9,4
Okuma 3 %9,4
Konusma 3 %9,4
Okuma ve Konusma 2 %6,3
Yazma 2 %6,3
Tum Beceri Alanlar1 2 %6,3
Goriis Belirtmeyen 1 %3,0
Tema Dig1 Goriis 1 %3,0
TOPLAM 32 100

Tablo 2 incelendiginde katilimcilarin akademik amaclar dogrultusunda kullandiklari dil
becerilerine iliskin kendi aralarinda bir fikir birliginin olmadigi, katilimci goriislerinin
farklilastig1 tespit edilmistir. Tiirk¢eyi akademik amaglarla kullanirken “Okuma ve dinleme”,
“yazma ve okuma”, “yazma ve konusma” becerilerini kullaniyorum cevabini veren 4’er
katilimc1 vardir.”’Konusma, dinleme ve okuma”, “dinleme ve konusma”, “okuma”, “konusma”
becerilerini kullaniyorum diyen 3’er katilimer mevcuttur. 2’ser katilimcir akademik amaglarla
“okuma ve yazma” ile “yazma” becerilerini kullandiklarini belirtirken 2 katilimci da siiregte
tiim becerileri kullandigini ifade etmistir. Katilimcilardan 1’1 bu soru i¢in goriis bildirmemis,

diger 1 katilimci ise tema dis1 goriis bildirmistir.

O1 kodlu katilime1 okuma ve konusmaya ihtiya¢ duydugunu ifade ederken O7 kodlu katilime1
ders kitab1 ve makaleler i¢in okumanin 6nemli oldugunu, 6devler ve simmavda ise yazma
becerisini kullandigini, bu nedenle okuma ve yazmaya ihtiya¢ duydugunu belirtmistir.
Derslerde daha ¢ok okuma ve dinleme etkinligi yaptiklarmi ifade eden O14 kodlu katilimer bu
sebeple dinleme ve okumay1 daha ¢ok kullandigini belirtmistir.

3.1.1. Dil Becerilerinin Kullamim Sikhklarmna Iliskin Bulgular

Aragtirmada, Ogrencilere “Dil becerilerini hangi siklikla kullaniyorsunuz?” sorusu
sorulmustur. Katilimeilarin bu soruya iliskin goriislerinden elde edilen bulgular Tablo 3’te
sunulmustur:
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Tablo 3

Dil Becerilerinin Kullanim Stklig

Tema Kisi Sayis1 Yiizde
Sik Sik / Egitimde ve Sosyal Ortamda Kullanim 19 %59,4
Genellikle/ Egitimde Dil Kullanimi1 6 %18,8
Tema Dis1 Goriis 5 %15,6

Gortig Belirtmeyen 2 %6,2

TOPLAM 32 100

Tablo 3 incelendiginde 6grenci goriislerinin “Sik Sik/Egitim ve Sosyal Ortamda Kullanim” ve
“Genellikle/Egitimde Dil Kullanim1” temalarinin etrafinda toplandigi goriilmektedir. Soruda 5
katilimci1 tema dis1 goriis bildirmis, 2 katilimci ise goriisiinii beyan etmemisgtir.

Katilimer gortglerine gore Tiirkoloji boliimii 6grencileri dil becerilerini en ¢ok egitimde ve
sosyal ortamlarda kullanmaktadir. Bu dogrultuda O21, “Dil becerilerini sik stk kullaniyorum.
Her giin sesli podcast’leri, miizikleri ve haberleri dinliyorum. Kelime dagarcigimi yenilemek
igin kisa hikayeler okuyorum.” demektedir. 020 kodlu katilimci ise akademik dil becerilerini
ozellikle egitim donemi icerisinde derslerde ve ders dis1 ¢alismalarinda sik¢a kullandigini
belirtmistir.

Yurt disinda Tiirk¢eyi kullanma imkéan1 Tiirkiye’deki uluslararasi 6grencilere gore kisitli olan
ogrencilerin akademik dil becerilerini arastirmalarinda, derslerde ve giinliik hayatinda sik sik
kullandiklarim1 ifade etmesi dikkate deger bir sonugtur. Bulgular, 6grencilerin egitim
faaliyetleri disinda da Tiirkceyi kullanmaya calistigini1 gostermektedir.

3.1.2. Dil Becerilerinin Kullanim Siralamasina fliskin Bulgular

Arastirmada, o6grencilere “En ¢ok kullandiginiz beceriden en aza dogru bir siralama yapsaniz
bu siralama nasil olurdu?” sorusu sorulmustur. Elde edilen veriler su sekildedir:

Tablo 4
En Cok Kullanilan Dil Becerileri Siralamast

Tema Kisi Sayis1 Yiizde

Konusma, Dinleme, Okuma, Yazma 4 %12,5
Okuma, Dinleme, Yazma, Konugsma 3 %9,5
Dinleme, Konusma, Okuma, Yazma 3 %9,5
Okuma, Yazma, Dinleme, Konusma 3 %9,5
Dinleme, Okuma, Yazma, Konusma 2 %6,2
Konusma Okuma Dinleme Yazma 2 %6,2
Okuma, Dinleme, Konusma, Yazma 2 %6,2
Dinleme, Okuma, Konusma, Yazma 2 %6,2
Okuma, Konusma, Yazma, Dinleme 2 %6,2
Konusma, Yazma, Okuma, Dinleme 2 %6,2

Tema Dis1 Gorlis 7 %21,8
TOPLAM 32 100

Tablo 4 incelendiginde en ¢ok kullanilan dil becerisi siralamasiyla ilgili 6grenciler arasinda
bir fikir birliginin olmadigi, katilimcilarin akademik dil becerilerini farkli sekillerde
siraladiklar1 goriilmistiir. Verdikleri cevaplarda herhangi bir siralama vermeyen 7 6grencinin
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gorilisli ise tema dis1 goriis olarak degerlendirilmistir. Tema dis1 goriis bildiren 6grencilerden
04 kodlu katilimci “Ilk sirada dinleme ve konusma ardindan yazma ve en son olarak okuma

gelir.”, O18 kodlu katilmci “Elbette en ¢ok konusmayi, en az ise uzun yazmayi
kullantyorum.” demektedir.

Genel olarak goriisler incelendiginde Tiirkoloji boliimii 6grencileri arasindaki bireysel
farkliliklarin ortaya ¢iktig1 sdylenebilir. Thtiyaclardan dolayr 6grencilerin gériislerinin bir ya
da birkag beceri lizerine yogunlasmadigi dolayisiyla bir beceri alanina yonelik yigilma
olmadig goriilmektedir.

3.2. Dil Becerilerinin Akademik Amaclara Gore Kullanimina iliskin Bulgular

Arastirmada, &grencilere “Dil becerilerini hangi akademik amaglarla kullaniyorsunuz?”
sorusu sorulmustur. Katilimeilarin bu soruya iliskin goriislerinden elde edilen bulgular Tablo
5’te verilmistir:

Tablo 5

Dil Becerilerinin Akademik Amaclarla Kullanimi

Tema Kisi Sayis1 Yiizde
Egitim ve Bilgi Edinme Amagh Tiirk¢e Kullanimi 28 %87,5
Iletisim ve Akademik Amach Tiirk¢e Kullanimi 3 %9,4
Goriis Belirtmeyen 1 %3,1

TOPLAM 32 100

Tablo 5 incelendiginde 6grenci goriislerinin “Egitim ve Bilgi Edinme Amagh Tiirkce
Kullanim1” ile “Iletisim ve Akademik Amach Tiirk¢e Kullanim1” temalarinin etrafinda
toplandig goriilmektedir. 1 katilimci ise goriisiinii beyan etmemistir.

Konuyla ilgili olarak O7 kodlu katilime1, yazmayr ddev yaparken ve smavlarda, konusmayi
hocalartyla iletisim kurmada ve smifta yaptiklar1 sunumlarda, dinlemeyi hocalar1 ve bilimsel
toplantilar1 dinlerken, okumay1 ise ders kitabi ve makale okurken kullandigini ifade etmistir.
04 ise dil becerilerini iletisim kurma, bilgi edinme ve kiiltiir alisverisi kazanma gibi cesitli
akademik amagclarla kullandigim ifade etmistir. O4 ve O7°nin goriisleri akademik dilin
kullanim alanlariyla da ortiismektedir. Genel olarak goriisler incelendiginde Tiirkoloji boliimii
ogrencilerinin Tiirk¢eyi daha ¢ok akademik amaglar ile egitim ve bilgi edinme amaglariyla
kullandig1 goriilmektedir.

3.3. Akademik Amaclarla Dil Becerilerini Kullanmirken Yasanilan Zorluklara Yonelik
Bulgular

3.3.1. Yazma veya Konusmada Yasamlan Zorluklara iliskin Bulgular

Arastirmada, 6grencilere “Yazma veya konusmada ne gibi zorluklar yasiyorsunuz?” sorusu
yoneltilmistir. Katilimcilarin bu soruya iliskin goriislerinden elde edilen bulgular Tablo 6’da
sunulmustur:
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Tablo 6

Uretici Dil Becerilerinde Yasanan Zorluklar

Tema Kisi Sayis1 Yiizde

Dil Bilgisi ve Imla 18 %56,3
S6z Dizimi 3 %09,4
Telaffuz Problemleri 3 %9,4

Tema Dis1 Goriigler 8 %24,0
TOPLAM 32 100

Tablo 6 incelendiginde 6grenci goriislerinin “Dil Bilgisi ve Imla”, “S6z Dizimi” ve “Telaffuz
Problemleri” temalarinin etrafinda toplandig1 goriilmektedir. 8 katilimer ise tema dig1 goriis
bildirmistir.

021’in “Bazen bir ciimledeki karmasik yapilar konusunda kafami karigtirtyorum. Bazen tam
olarak hangi gramer yapisinin kullanilmasi gerektiginden siipheliyim.” ifadesi dil bilgisinde,
027’nin “Ciimledeki kelimelerin dizilisi Sirpcaya gore tamamen farklidir. Bu nedenle Tiirkge
diistinmek bana dogal gelmez.” seklindeki ifadesi de s6z diziminde yasanan zorlugu ortaya
koymaktadir. 09 ise bazen konusmada kelime telaffuzlarinda hata yaptigini ifaderek telaffuz
problemlerini ortaya koymaktadir. Genel olarak goriisler incelendiginde Tiirkoloji boliimii
Ogrencilerinin yazma ve konusma becerisini kullanirken en ¢ok dil bilgisi ve imla kurallarinda
sorun yasadigi, bunlar1 s6z dizimi ve telaffuz kaynakli sorunlarin takip ettigi goriilmektedir.
Sorunlarin tek bir temada toplanmamasinin nedeni olarak; arastirma grubunun homojen bir
yapiya sahip olmamasi ve bireysel farkliliklar, 6grencilerin ana dilleri ile Tiirk¢enin farkl dil
ailelerine mensup olmasi, 6grencilerin sinif diizeylerinin farkli olmasi disiiniilebilir.

Higbir temaya dahil edilemeyen 6gretici goriislerinden bazilari su sekildedir:

“Kelime eksikligi, dil yapilarmin karmasikligi, Tiirkce ve Bosnakg¢a dillerinde
ciimledeki farkli kelime konumlar1 (02).” “Konusmalarin baglamini anlamakta ve
dogru yazmakta zorlaniyorum, bu da yanlis anlagilmalara ve uygunsuz yanitlara
yol agabiliyor. Konusmalarda dogal ve ilgi ¢ekici bir akis saglamakta ve yaratici ve
0zgiin yazili igerik liretmekte zorlantyorum. Anlamli ve etkili metinler olustururken
engellerle karsilasiyorum (05).” “Konusma yaparken bazen heyecanlaniyorum,
rezil olmam ingallah dedigim ¢ok oluyor. Yazmada da sanirim noktalama isaretleri
zor. Her dilde farkli 6zellikler var. Dil yapilarin1 kullanirken hata yaptigim oluyor.
Tiirkgede ¢ok ek var. Bu ekler bazen karistyor (07).” “Uzun ciimleler kurmakta
zorlanlyorum (O11).” “Kelime haznemi gelistirmem gerektigini bazen
hissediyorum. Bunun disinda zorluk yasamiyorum (012).” “Soylemek ve yazmak
istedigim karmasik climleleri kurmakta zorlaniyorum. Bu durum konunun eksik
kalmasina sebep oluyor. Kelimeleri zaman zaman yerinde ve anlamina uygun
kullanamiyorum. Sonu¢ paragrafini ifade etmekte zorlaniyorum. Konuyu
tamamlayamiyorum. Aktarma ciimleleri benim igin ¢ok zor oluyor (020).”
“Yazmada veya konusmada dil bilgisi yapilarin1 kullanirken herhangi bir zorluk
yasamiyorum (026).”
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3.3.2. Akademik Bir Metni (Makale, Deneme, Rapor gibi) Okurken Yasamlan
Zorluklara Tliskin Bulgular

Arastirmada, 0grencilere “Akademik bir metni (makale, deneme, rapor gibi) okurken ne gibi
zorluklar yasiyorsunuz?” sorusu sorulmustur. Katilimcilarin bu soruya iliskin goriislerinden
elde edilen bulgular Tablo 7°de sunulmustur:

Tablo 7
Akademik Metin Okurken Yasanilan Zorluklar

Tema Kisi Sayis1 Yiizde
Kelime Bilgisi Eksikligi 25 %78,1
Zorluk Yasamayanlar 3 99,4
Tema Dig1 Goriigler 4 %12,5
TOPLAM 32 100

Tablo 7 incelendiginde Ogrenci goriislerinin “Kelime Bilgisi Eksikligi” temasinda
yogunlastigr goriilmistiir. 3 katilimci1 akademik metin okurken zorluk yasamadigini belirtmis,
4 katilimci ise tema dist goriis bildirmistir.

Goriisler incelendiginde 6grencilerin akademik bir metni okurken bilinmeyen kelimeler ile
karsilastiginda zorlandig1 gériilmektedir. Konuyla ilgili O6 kodlu katilimci “Akademik
metinleri analiz etme ve elestirmekte zorlantyorum. Ayrica, uzun ve karmasik ciimlelerle veya
agir terimlerle karsilastigimda anlamakta giigliik gekiyorum.” demektedir. Ogrencinin goriisii
ozellikle terim anlamli kelimelerde yasadiklar1 sorunu ortaya koymaktadir. O14 kodlu
katilimc1 akademik metinlerin dilinin agir olmasi ve bilinmeyen kelimelerin bu metinlerde
fazla olmasi nedeniyle zorlandiklarini, O16 ise akademik metinlerde bilimsel bir dil
kullanildigini, bilinmeyen kelime sayisinin fazla oldugunu, bu durumun Tiirk¢e 6grenenlere
giicliikler yasattigint belirtmektedir. Genel olarak goriisler degerlendirildiginde Tiirkoloji
boliimii 6grencilerinin akademik bir metni okurken kelime bilgisi eksikligi basta olmak {izere
ozellikle terimlerle karsilastiginda zorluk yasadigi ifade edilebilir.

“Genel Anlami Kavrama, Bilgileri Céziimleme, Gergekleri Gériislerden Ayirt Etme (05)”,
“Karmagik climleleri ve kelimeleri anlamakta c¢ok zorlaniyorum. Kendi cilimlelerimle
ozetlemekte ¢ok zorlantyorum. Genellikle metindeki ciimlelerin aynilarini kullanmak zorunda
kaliyorum. (020).”, “Metnin konusuna ve kelime dagarcigma baglidir. Metin ne kadar
basitse, okumada o kadar az zorluk yasanir (021).”, “Ana fikri hizl1 bir sekilde ¢ikarmanin
imkansiz oldugu devasa bilesik ciimleler (023).” seklinde cevap veren katilimcilarin goriisleri
ise tema dis1 olarak degerlendirilmistir.

3.3.3. Dersi, Bir Metni veya Bilimsel Bir Sunumu Dinlerken/Takip Ederken Yasanilan
Zorluklara fliskin Bulgular

Aragtirmada, 6grencilere “Dersi, bir metni veya bilimsel bir sunumu dinlerken/takip ederken
ne gibi zorluklar yasiyorsunuz?” sorusu sorulmustur. Katilimecilarin bu soruya iliskin
goriislerinden elde edilen bulgular Tablo 8’de sunulmustur:
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Tablo 8

Dersi, Bir Metni veya Bilimsel Bir Sunumu Dinlerken Yasanan Zorluklar

Tema Kisi Sayis1 Yiizde
Kelime Bilgisi Eksikligi 9 %28,2
Kelime Bilgisi Eksikligi ve Konugma Hiz1 8 %25,0
Konusma Hiz1 4 %12,5
Zorluk Yasamayanlar 3 %9,4
Konunun Ilgi Cekici Olmamasi 2 %6,2
Odaklanma Sorunlar1 2 %6,2
Tema Dis1 Gorlis 4 %12,5
TOPLAM 32 100

Tablo 8’¢ gore Ogrenci gortisleri “Kelime Bilgisi Eksikligi”?, “Kelime Bilgisi Eksikligi ve
Konusma Hiz1”, “Konusma Hiz1”, “Konunun [lgi Cekici Olmamasi” ve “Odaklanma
Sorunlar1” temalar altinda toplanmustir. Katilimcilardan 3’i zorluk yagamadigini beyan etmis,
4 katilimci ise tema dist goriis bildirmistir.

Goriisler incelendiginde Ogrencilerin dersi, bilimsel bir metni veya sunumu dinlerken
bilinmeyen kelimelerin fazla ve konusmalarin hizli olmasi durumunda daha ¢ok sorun
yasadig1 anlasilmaktadir. Bu konuda O11, zel terimleri duydugunda veya hizli konusmalari
dinlemek zorunda kaldiginda zorluk yasadigini ifade etmistir. O8 Tiirkgenin hizh
konusuldugunu, O4 ise hizli konusan ve telaffuzu diizgiin olmayan kisilerin dikkatini
dagittigin1 bundan dolay1 odaklanamadigin1 ve anlama problemleri yasadigini belirtmektedir.

Zorluk yasamadigmi belirten O17, buna sebep olarak derslerde yerel dil kullanilmasini
gostermektedir. O13, bazen konularm ilgi cekici olmadigini bundan dolayr sikildigin,
odaklanmada sorun yasadigini, 020 ise anlamadig1 karmasik ciimleler ve kelimelerden dolayi
odaklanmada sorun yasadigini ifade etmektedir.

Elde edilen bulgular degerlendirildiginde, Tiirkoloji boliimii 6grencilerinin dersi, bilimsel bir
metni veya sunumu dinlerken farkli sebeplerden dolay: sorunlar yasadig: ifade edilebilir.
Sorunlarin; Ogrencilerin  yurt diginda Tiirk¢eyle daha az karsilasmasindan, kelime
ogrenimindeki ve Ogretimindeki problemlerden ve Ogrencilerin dinleme tekniklerini
bilmemesinden kaynaklandig: ifade edilebilir.

Tema dis1 katilimer goriisleri su sekildedir:

“Tek tek kelimeleri ve ifadeleri anliyorum, ancak kafamdaki tiim disiinceleri bir araya
getiremiyorum (023).”, “Bazi konular benim igin zor olabiliyor, bu da materyali
anlamami zorlastiriyor (024).”, “Tiirkge ciimleler daha uzun olma egilimindedir.
Tirkcede bir ciimlede kelimelerin dizilisi ¢ok farkli oldugundan ve fiil climle sonunda
bulundugundan bazen dikkat sorunu yasiyorum ve fiile gelene kadar ondan 6nce sdylenen
her seyi unutuyorum (027)”, “Konu biraz zor oldugu i¢in anlama oran1 biraz diiser ondan
dolay1 metin biraz sikic1 hale gelir (030).”
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3.3.4. Bilimsel Bir Tartisma veya Sunumda Yasanilan Zorluklara iliskin Bulgular

Arastirmada, Ogrencilere “Bilimsel bir tartisma vb. bir amagla konusurken veya bir konuda
sunum yaparken ne gibi zorluklar yastyorsunuz?” sorusu sorulmustur. Katilimcilarin bu
soruya iliskin goriislerinden elde edilen bulgular Tablo 9’da sunulmustur:

Tablo 9

Bilimsel Bir Tartisma vb. Bir Amagla Konugsurken veya Bir Konuda Sunum Yaparken
Yasanilan Zorluklar

Tema Kisi Sayis1 Yiizde
Psikolojik ve Kisisel Zorluklar 9 %028,2
Kelime Bilgisi Eksikligi 7 %21,9
Uretim Siirecinde Zorluk 5 %15,6
Zorluk Yasamayanlar 3 %09,4
Psikolojik Engeller ve Kelime Bilgisi Eksikliginden Kaynaklanan Zorluklar 2 %6,2
Gortis Belirtmeyen 1 %3,1
Tema Dig1 Goriis 5 %15,6
TOPLAM 32 100

Tablo 9 incelendiginde 6grenci goriislerinin “Psikolojik ve Kisisel Zorluklar”, “Kelime Bilgisi
Eksikligi”, “Uretim Siirecinde Zorluk” ve “Psikolojik Engeller ve Kelime Bilgisi
Eksikliginden Kaynaklanan Zorluklar” temalarmin altinda toplandigi goriilmektedir.
Katilimcilardan 3’1 siliregte zorluk yasamadiklarini ifade etmistir. Katilimcilardan 1°1
gorilislinii beyan etmemis, 5 katilimei ise tema dis1 goriis bildirmistir.

Gortsler incelendiginde, bilimsel bir tartisma vb. bir amagla konusurken veya bir konuda
sunum yaparken Ogrencilerin psikolojik ve kisisel agilardan zorlandiklari, psikolojik
engellerinin oldugu, bilinmeyen kelimelerden dolay1r strese girdikleri, tiretim siirecinde
diisiinceleri organize etmede sorunlar yasadiklar1 ortaya cikmistir. Bu konuda O7’nin
“Heyecanimi kontrol etmekte zorlantyorum. Bazen aklimdakiler ugup gidiyor. Konuya nasil
baslamaliyim nasil bitirmeliyim diye c¢ok disiiniiyorum.” seklindeki goriisleri yasanan
psikolojik durumlari ortaya koymaktadir. O17, “bazen kelimeleri bilmiyorum, ama bir sekilde
anlatmaya ¢alistyorum. Universitede hig¢ bilimsel bir tartisma vb. yok.” seklinde diisiincelerini
dile getirirken, 019, konuyu bir biitiinliik iginde sunmakta zorlandigini, kaynaklardan edindigi
bilgileri organize etmede sorun yasadigini ifade etmektedir. O8 ise hazirlikli konusmalar
yaparken sorun yasamadigini ancak bilimsel amagla konusurken bilmedigi sorular
soruldugunda nasil cevap verecegini ve hangi kelimeleri kullanacagini bilmediginden
tedirginlik yasadigini belirtmistir. Elde edilen bulgular degerlendirildiginde Tiirkoloji boliimii
ogrencilerinin bilimsel bir tartisma vb. bir amagla konusurken veya bir konuda sunum
yaparken farkli sebeplerden dolay1 sorunlar yasadigi ifade edilebilir. Goriisler, 6grencilerin
Tiirkceye tam anlamiyla hakim olamamalarindan dolayr diisiincelerini organize etmede,
kelime hazineleri yeterli olmadigi i¢in de dogru kelimeleri bulmada sorun yasadigim
gostermektedir.

Tema dig1 goriis bildiren katilimcilardan O2 sunumlar sirasinda hazirladigi metne fazla bagh
kaldig: icin dogaglama yapamadigini; O6 konusurken veya bir konuda sunum yaparken en
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cok dil engelleriyle karsilastigini, dil bilgisi ve anlam ag¢isindan hatasiz climleler kurmakta

zorlandigini, kelime dagarciginin zaman zaman yeterli gelmedigini, ayrica yanlis bilgi
aktarmaktan ve telaffuzdan dolay: dinleyicilerin ilgi ve dikkatlerini siirdiirememekten endise
duydugunu bildirmistir. O11 kodlu katilimci uzun ciimleler kurmasi gerektigi zaman
zorlandigmi, 024 Tiirkge bir sunum yapacaksa hazirlanmak igin ¢ok fazla zamana ihtiyag
duydugunu belirtmistir. 027 kodlu katilimcinin gériisii ise su sekildedir:

“Kisa siirede kendimi ifade edemem. Diisiinceler 6nce ana dilimde gelir, sonra
onlar1 terciime etmem gerekir. Beynim ¢ok hizli ¢alisiyor ve bu da dogal olarak
diisiincelerim hizla birikmesine neden olur. Tiirk¢ede ciimle kurmak vakit ister. Bir
anda ciimle kurmam gerektiginde hata yapmamak i¢in aklimdaki diisiinceleri daha
kisa tutarim hatta diisiincelerimin ¢ogunu sdylemem ciinkii onlar1 aklimda oldugu
gibi ifade edemeyecegimin farkindayim. Kurdugum ciimleler bozuk oldugu zaman
¢ok rahatsiz olurum; rahatsiz oldugumda strese ve panige girerim ve daha ¢ok hata
yaparim. Boylece bir kisir dongii olusur.”

3.3.5. Akademik veya Teknik Bir Metin Uretmek Gerektiginde Yasamilan Zorluklara
Tliskin Bulgular

Arastirmada, Ogrencilere “Akademik veya teknik bir metin liretmeniz gerektiginde ne tiir
zorluklar yastyorsunuz/zorlandiginiz konular nelerdir?”” sorusu sorulmustur. Katilimeilarin bu
soruya iliskin gortislerinden elde edilen bulgular Tablo 10°da sunulmustur:

Tablo 10
Akademik Metin Uretiminde Yasanan Zorluklar

Tema Kisi Sayis1 Yiizde
Akademik Kelime ve Kelime Bilgisi Eksikligi 13 %40,6
Yazma Siirecinde Yasanan Zorluklar 9 %28,2
Dil Bilgisi 4 %12,5
Goriis Belirtmeyen 1 %3,1
Tema Dis1 Goriis 5 %15,6
TOPLAM 32 100

Tablo 10 incelendiginde Ogrenci goriislerinin “Akademik Kelime ve Kelime Bilgisi
Eksikligi”, “Yazma Siirecinde Yasanan Zorluklar” ve “Dil Bilgisi” temalar1 altinda toplandigi
goriilmektedir. Katilimcilardan 1°i soruda goriisiinii beyan etmemis, 5 katilimci ise tema disi
goris bildirmistir.

Gortsler incelendiginde, Tiirkoloji boliimii 6grencilerinin metin iiretme siirecinde akademik
kelime ve kelime bilgisi eksikliginden, dil bilgisine hakim olamamalarindan ve yazma
slirecinin kendine has zorlugundan kaynaklanan sorunlar yasadigi ortaya ¢cikmistir. Akademik
kelime ve kelime bilgisi eksikligi oldugunu diisiinen 6grencilerden O1 akademik Tiirkgeye
uygun kavramlar ve ciimleler bulmakta zorlandigini, O2 konusma dilini akademik dilden ayirt
edemedigini, O10 dogru kelimeleri ve ifadeleri bulmakta zorlandigini, O11 bilmedigi
kelimelerin kendisini zorladigini, O12 ise yeterli kelime hazinesine sahip olmadigin
bildirmistir. O7 kodlu katilimc1 yontemi belitlemenin ve taslagi hazirlamanm zor oldugunu,
konuya nereden nasil baglamasi gerektigini bilmedigini, bundan dolay1 hocalarinin destegine
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ihtiya¢ duydugunu belirterek yazma siirecinin zorlugunu ve bu konuda yonlendirmenin olmasi
gerektigini bildirmistir. O8 ise “Bazi dil bilgisi kurallarmi farkinda olmadan gdzden
kacirryorum. Ozellikle edilgen ve ettirgen yapilar, “-diginda, -dig1 sirada, -acagida” gibi
baglaclart kullanirken zorluklar yasiyorum” diyerek dil bilgisinde yasadigi sorunlari
belirtmistir. Elde edilen bulgular degerlendirildiginde Tiirkoloji bolimii dgrencilerinin metin
iretme siirecinde farkli sebeplerden dolayr sorunlar yasadigi ifade edilebilir. Elde edilen
goriislerden hareketle 6grencilerin, akademik yazmaya yonelik 6zel bir egitim almamalari,
akademik kelime Ogreniminde ve Ogretiminde sorunlar yasamalar1 nedeniyle zorlandiklari

ifade edilebilir.

Tema dig1 goriis bildiren katilimcer goriisleri su sekildedir:

“Herhangi ciddi bir sorun yasadigimi hatirlamiyorum (03).”, “Genelde giinliik konusma dilini
stk kullandigim igin resmi bir dil kullanmak biraz zor geliyor ve gereginden fazla zaman
aliyor (015).”, “Bilimsel bir metin yazmadan 6nce Rusca yazmam gerekiyor, yazdiktan sonra
zor terimleri Tiirkgeye ¢evirmem gerekiyor (024).”, “Ciimle kurmakta zorlantyorum, kendimi
ifade etmekte de zorlaniyorum (031).”, “Kurallara uymakta zorlaniyorum ve bazen
kastettigim fikri aktarmaya yetmeyen ciimleler kullantyorum. Bu tiir zorluklar yasiyorum
(032).”

3.3.6. Okunan, Dinlenen Bir Metin veya Konusmada Mesajlari, Onemli Kelimeleri
Anlama Noktasinda Yasamlan Zorluklara fliskin Bulgular

Arastirmada, Ogrencilere “Okudugunuz, dinlediginiz bir metin veya konugsmada mesajlari,
onemli kelimeleri anlama noktasinda yeterli oldugunuzu diisiinliyor musunuz?” sorusu
sorulmustur. Katilimcilarin bu soruya iligkin goriislerinden elde edilen bulgular Tablo 11°de
sunulmustur:

Tablo 11

Osrencilerin Akademik Bir Metni Anlama Yeterliklerine Yonelik Goriisleri

Tema Kisi Sayis1 Yiizde
Yeterli 21 %65,6
Kismen Yeterli 6 %18,8
Yetersiz 4 %12,5
Tema Dis1 Goriis 1 %3,1
TOPLAM 32 100

Katilimeilardan 21’1 okuduklari/dinledikleri bir metni anlama noktasinda dil diizeylerinin
yeterli oldugunu diisiinmektedir. Katilimecilardan 6’s1 dil diizeylerinin kismen yeterli
oldugunu, 4’1 ise yetersiz kaldigimi belirtmistir. Katilimcilardan 1°1 ise tema dis1 goriis
bildirmistir.

Goriisler incelendiginde, okudugu/dinledigi bir metin veya konusmadaki mesajlari, dnemli
kelimeleri anlamada Tiirkoloji boliimii &grencilerinin biiyiik bir boliimiiniin, kendilerini
yeterli gordiigii sonucu ortaya cikmistir. Ogrencilerden elde edilen verilerden hareketle
onlarin okudugu/dinledigi bir metin veya konusmada mesajlari, dnemli kelimeleri anlama
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noktasinda daha az sorun yasadigi ifade edilebilir. Kismen yetersiz oldugunu diisiinenler,
karmagsik veya teknik terimleri kavrama soru yasadigini ifade etmekte, yetersiz oldugunu
diistinenler ise bilmedikleri kelimelerin fazla olmasindan dolayr metindeki 6nemli noktalarin
anlasilmasinin zorlastigini belirtmektedir. Elde edilen bulgular degerlendirildiginde Tiirkoloji
boliimii 6grencileri her ne kadar yeterli olduklarini ifade etse de oOgrencilerin farkli

sebeplerden 6tiirli sorun yasadiklar1 goriilmektedir.

010 kodlu katilimc1 akademik bir metni anlamada konunun ne oldugunun énemli oldugunu,
konuya bagli olarak kendisini yeterli veya yetersiz gdrebildigini belirtmistir. O5 kodlu
katilimec1 genel olarak metin ve konusmalardaki mesajlar1 ve anahtar kelimeleri anlamada
oldukca iyi oldugunu diisiinmekte, O8 ise onemli kelimeleri anladigmi, bununla birlikte
zaman zaman anlamadigr kelimelerle de karsilagabildigini, bdyle durumlarda climlenin
baglamindan anlami yakaladigini ifade etmistir.

Sonuc ve Oneriler

Arastirma kapsaminda yurt disindaki Tiirkoloji boliinii 6grencilerinin akademik Tiirkce
ihtiyaclar1 tespit edilmeye c¢alisilmistir. Katilimcilara en ¢ok kullandiklari dil becerileri,
kullanim sikliklari, dili hangi akademi amaglarla kullandiklari, siiregte dil becerilerini
kullanmada ne tiir zorluklarla karsilastiklar1 sorulmustur.

Katilimeilarin  akademik amaglar i¢in en ¢ok kullandiklar1 dil becerilerinde bireysel
farkliliklar ortaya c¢ikmistir. Buna gore bazi Ogrenciler okuma ve dinlemeye ihtiyag
duydugunu belirtirken bazilari yazma ve okumaya ihtiyaci oldugunu ifade etmistir. Bu
sebeple goriislerde bir ya da birkag beceri alanina yonelik bir yigilma olmamistir. Bu
durumun, Ogrencilerin becerilere duydugu ihtiyaglarin farklilagmasindan, smif ve iilke
farkliliklarindan kaynaklandigi diistiniilmektedir. Goriisler arasindaki fark ¢ok olmamakla
birlikte okuma ve dinlemeye ihtiya¢ duyanlar bu becerilerin derslerde ¢ok kullanildigin
belirtmektedir. Buna sebep olarak Tiirkoloji bdliimlerinde okuma ve dinleme becerilerinin
derslerde daha fazla kullanilmasi goriilmektedir. Demir’in (2017) ¢alismasinda da uluslararasi
ogrencilerin en ¢ok kullandiklar1 becerilerin okuma ve dinleme oldugu ifade edilmektedir. O4
kodlu katilimer yabanci dil 6gretiminde dinleme, konusma, yazma ve okuma becerilerinin her
birinin bir digeri {lizerinde etkiye sahip oldugunu, bunlar1 birbirlerini tamamlayan bir biitiin
olarak algiladigimi, bu sebeple hepsine ihtiya¢c duydugunu belirtmistir. O4’{in de ifade ettigi
gibi dil 6gretiminde beceriler bir biitiindiir. Oncelikler degisse de her bir becerinin dil 6gretim
stirecinde gelistirilmesi gerekir. Elde edilen sonuglar genel olarak degerlendirildiginde,
kullanim sikligi farkli olmakla birlikte, Tiirkoloji boliimii dgrencilerinin biitiin becerilere
ihtiya¢ duydugu, ihtiyaclarin dil kullanimlarini etkiledigi sdylenebilir.

Dil becerilerinin kullanim sikligiyla ilgili katilimer goriisleri incelendiginde, 6grencilerin dil
becerilerini siklikla egitim ve sosyal amach kullandign goriilmektedir. O19’un “Cok sik
kullaniyorum, diyebilirim. Derslerde dinleme ve konusma becerimi aktif kullaniyorken ders
dis1 zamanlarda okuma ve yazma becerilerini gerektiren etkinlikler gergeklestiriyorum.”
seklinde goriislerini belirtmesi egitim amagli dil kullanimini desteklemektedir. Becerilerin
kullanim siklig1 farklilik gostermekle birlikte Tiirkgeyi kullanma imkani Tirkiye’deki
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uluslararas1 Ogrencilere gore daha smirli olan katilimcilarin akademik dil becerilerini
aragtirmalarinda ve derslerde siklikla kullandiklarini ifade etmesi 6nemli bir sonuctur. Bu

sonu¢ Ogrencilerin bir sekilde ders disinda da Tiirkgeyi kullanmaya calistiklarinin gostergesi
olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Calisma grubundaki Ogrencilerden en ¢ok kullandiklar1 dil becerisinden en aza dogru bir
siralama yapmasi istenmis, fakat bireysel farkliliklar nedeniyle bulgular bir ya da birkag
beceri lizerine yogunlasmamistir. Bu durumun, 6grencilerin dil becerilerini kullanimindan,
becerilere olan ihtiyaglarinin farklilasmasindan, sinif diizeylerinden ve iilke farkliliklarindan
kaynaklandig1 disiiniilmektedir. Genel olarak goriisler degerlendirildiginde, ilk siraya daha
cok okuma ve dinleme becerilerinin yazildig: goriilmektedir. Bu durum, 6grencilerin derslerde
daha cok anlama becerilerini kullandigimmi gostermektedir. Demir (2017) caligmasinda
uluslararas1 6grencilerin en ¢ok kullandiklar1 becerinin dinleme oldugunu, ikinci sirada ise
okumanin yer aldigini ifade etmektedir. Christison ve Krahnke (1986) de ABD’de okuyan
uluslararas1 6grencilere yonelik yapti§i calismada Ogrencilerin en sik dinleme becerisini
kullandiklarini tespit etmistir.

Calisma grubundaki 6grencilerden dil becerilerini hangi akademik amaglarla kullandiklarin
belirtmeleri istenmistir. Goriisler incelendiginde, 6grencilerin Tiirkgeyi akademik, egitimsel
ve bilgi edinmeye yonelik amagclarla kullandig1 ortaya ¢ikmistir. Bu sonug Tiirkoloji bolimii
ogrencilerinin dil becerilerini siklikla egitim ve sosyal amagli kullandiklari sonucunu
desteklemektedir. Arastirma sonuglar1 6grencilerin akademik dil becerilerini dersi dinlerken,
arastirma ve sunum yaparken, bir metni okurken/dinlerken, yazma calismasi yaparken,
makale yazarken, sinav sorularini cevaplarken, dersin hocasiyla iletisim kurarken ve onlari
dinlerken, bilimsel bir toplantida iletisim kurarken aktif olarak kullandiklarini gostermektedir.
Demir (2017) ¢alismasinda uluslararas1 6grencilere dort temel dil becerisini ne tiir akademik
etkinliklerde kullandiklarin1 sormus, Ogrenciler de kendilerine sunulan yirmi etkinligin
hepsini kullandiklarii ifade etmistir. Buna gore ogrenciler ders kitabi okumayi, dersi
dinlerken not tutmayi, smifta dersle ilgili sorular sormay1 ve dersi dinlemeyi en Onemli
etkinlikler olarak gormektedir. Bu sonuc¢lar mevcut arastirmada elde edilen sonuclarla
kiyaslandiginda benzer sonuglarin ortaya ¢iktigi goriilmektedir.

Calisma grubundaki oOgrencilerden dil becerilerini kullanirken yasadiklar1 zorluklar
belirtmeleri istenmistir. Goriisler incelendiginde 6grencilerin yazma ve konusma becerisini
kullanirken dil bilgisi ve imla kurallarinda, s6z diziminde ve telaffuzda sorun yasadiklar
goriilmistlir. Bu sonuglar Demir (2017) ve Konyar’in (2019) calismalarindaki sonuglarla
ortiismektedir. Arastirmacilara gore Ogrenciler s6z diziminde, imla ve noktalamada sorun
yasamaktadir. Seyedi’nin (2019) arastirmasinda da Ogrencilerin dil bilgisi kullaniminda
zorlandig1 belirtilmekte, buna sebep olarak Ogrencilerin ana dilleri ile Tiirkgenin farkli dil
sistemlerine sahip olmas1 gosterilmektedir. Ozkan ve Baskan (2020) ise 6grencilerin Tiirkge
imla ve dil bilgisi kurallarina hakim olamadigindan dolay1 sorunlar yasadigini belirtmektedir.
Ercan ve Akpinar’a (2017) gore B2 ve Cl1 seviyesindeki uluslararasi 6grenciler yazili
anlatimda en ¢ok dil bilgisi ve ciimle yapisinda zorlanmaktadir. Tiim bu sonuglar mevcut
aragtirmanin sonuglariyla karsilagtirildiginda Tiirkoloji boliimii 6grencilerinin de benzer
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sorunlara sahip oldugu goriilmektedir. Bu sonuglar Tiirkoloji boliimlerinde dil bilgi 6gretimi
basta olmak iizere akademik yazma ve konusma Ogretiminde sorunlar oldugunu
gostermektedir.

Calisma grubundaki 6grencilerden akademik bir metni okurken ne tiir zorluklar yasadiklarini
belirtmeleri istenmistir. Goriisler incelendiginde, dgrencilerin akademik bir metni okurken
bilmedigi kelimeler ile karsilastiginda sorun yasadig1 goriilmiistiir. Ayrica metinlerde Arapga
kokenli veya eski Tiirk¢e kelimelerin bulunmasi, akademik metinlerde climlelerin daha uzun
olmas1 gibi durumlarda ogrenciler okuma becerisinde daha fazla giiclik ¢ekmektedir.
“Akademik okuma bilgi edinmek amaciyla yapilan ve buna bagli olarak gerek¢elendirmeli bir
sekilde olusturulan metin yapisinin ¢éziimlendigi okuma tiiriidiir” (Tiifekgioglu, 2021, s. 51).
Bu sebeple akademik okuma ileri diizeyde kelime bilgisi ve dil bilgisi hakimiyeti
gerektirmektedir. Arastirma sonuglar1 6grencilerin terim anlamli kelimelerde sorun yasadigini
gostermektedir. Bu da katilimcilarin akademik kelime 6greniminde problemler yasadigina
isaret etmektedir. Demir’in (2017) ¢alismasinda da uluslararas1 6grencilerin okuma becerisini
kullanirken zorlandiklar1 ve bu zorlugun da daha ¢ok boliimleriyle ilgili metinlerdeki terimleri
anlayamamaktan kaynaklandigi tespit edilmistir. Baska arastirma sonuglar1 da (Evans ve
Green, 2007; Phakiti ve Li, 2011; Yahsi-Cevher ve Giingor, 2015; Konyar, 2019) 6grencilerin
terimleri anlamada zorluk ¢ektigini gostermektedir. Tiim bu sonuglar mevcut aragtirmanin
sonuclartyla karsilagtirildiginda sonuglarin ortiistiigii goriilmektedir.

Calisma grubundaki 6grencilerden dersi, bilimsel bir metni veya bir sunumu dinlerken ne tiir
zorluklar yasadiklarini belirtmeleri istenmistir. Goriigsler incelendiginde, 6grencilerin
bilmedikleri kelimelerin fazla oldugu ve konusma hizinin yiiksek oldugu durumlarda daha ¢ok
sorun yasadiklart goriilmektedir. Ayrica Ogrencilerin akademik kelime ogreniminde de
sorunlar oldugu ifade edilebilir. Ogrencilerin hizli konusmalar1 anlayamamasi dikkate deger
bir veridir. Bu soruna dgrencilerin yurt disinda olmalar1 sebebiyle Tiirk¢eye daha az maruz
kalmalarinin neden oldugu disiintilmektedir. Demir (2017) ve Hasirci-Aksoy (2021)
uluslararas1 6grencilerin bilinmeyen kelimelerle karsilastiginda ve 6gretim elemanlar1 hizli
konustugunda zorluk yasadigini ifade etmekte, Ozkan ve Baskan (2020) ise ek olarak
ogreticilerin dersi hizli bir sekilde anlatmalarinin G6grencilerin sorun yasamasina neden
oldugunu belirtmektedir. Birbirini destekleyen arastirma sonuglart mevcut arastirma sonuglari
ile karsilastirildiginda benzerliklerin oldugu goriilmektedir. Tiirkoloji boliimii 6grencileri igin
de bilinmeyen kelimeler ve o6gretim elemanlarmin hizli konusmasi dinleme becerisinde
sorunlar yagamalarina neden olmaktadir.

Calisma grubundaki 6grencilerden bilimsel bir tartisma vb. bir amagla konusurken veya bir
konuda sunum yaparken ne tiir zorluklar yasadiklarini belirtmeleri istenmistir. Goriisler
incelendiginde ogrencilerin bu siirecte psikolojik ve kisisel agidan zorlandigi, psikolojik
engellerinin oldugu, bilinmeyen kelimelerden dolay1 stres yasadigi, {tretim siirecinde
diistincelerini  organize etmede sorunlar yasadigi goriilmektedir. Yasanan sorunlar
degerlendirildiginde konugma becerisinin gelistirilmesine yonelik daha ¢ok etkinlige ihtiya¢
duyuldugu goriilmektedir. Cilinkii 6grenciler, bir sunum yapmak durumunda kaldiginda stres
yasamakta, kendilerini baski altinda hissetmektedir. Ogrencilerin konusma becerisinde
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yasadiklar1 sorunlar igin psikolojik faktorleri gostermesi, bu siiregte zorlanmalar1 ve stres
yasamalar1, Demir’in (2017) arastirmasindaki sonuglarla ortiismektedir. Demir’in (2017)’in
calismasinda da oOgrencilerin en ¢ok konusmaktan c¢ekindigi vurgulanmaktadir. O7’nin
heyecanint kontrol etmekte zorlandigini, konuya nasil baslayip bitirecegini bilmedigini ve
aklindakilerin ugup gittigini ifade etmesi yasadigi psikolojik durumu dolayisiyla kaygiy1

gostermesi agisindan Onemlidir. Bu konuda Konyar (2019) uluslararasi 6grencilerin dil
yetersizliklerinden dolayr motivasyon eksikligi ve hata yapma kaygisi tasidiklarini ifade
ederken Bilgili (2023) ise miihendislik bolimiindeki uluslararasi 6grencilerin kendilerini
dogru bir sekilde ifade edemeyeceklerini ve olumsuz izlenim yaratacaklarini
diisiindiiklerinden dolayr kaygilandiklarin1 belirtmektedir. Tiim bu sonuglar birlikte
degerlendirildiginde mevcut calismanin sonuglarinin alanda yapilan farkli g¢aligmalarin
sonuglariyla ortiistiigii goriilmektedir.

Calisma grubundaki 6grencilerden akademik veya teknik bir metin tiretmeleri gerektiginde ne
tir zorluklar yasadiklarini ifade etmeleri istenmistir. Goriisler incelendiginde, dgrencilerin
akademik kelime ve kelime bilgisi eksikliginden, dil bilgisine hakim olamamalarindan ve
yazma slirecinin asamalarin1 bilmemelerinden kaynakli sorunlar yasadigi goriilmektedir.
Ogrenciler, bir metin iiretmek durumunda kaldiginda konuya uygun akademik ve teknik
kelimeleri bulmakta ve uygun dil bilgisi yapilarin1 kullanmakta zorlanmaktadir. Bilgili (2023,
s. 163) calismasinda uluslararasi miihendislik boliimii &grencilerinin yasadigi sorunlarin
temelinde alan terminolojisine hakim olmama ve dil bilgisi yapilarini uygun bir sekilde
kullanamamanin oldugunu ifade etmektedir. Yazma becerisi karmasik stiregleri icermesi
nedeniyle zor gelisen bir beceridir. Bundan dolayr ogrenciler bu beceride oldukca
zorlanmaktadir. Hyland (1997) ve Burke (1996) yaptiklar1 ¢alismalarda 6grencilerin en ¢ok
yazma becerisinde zorlandiklarini tespit etmistir (Akt., Demir, 2017, s. 208). Tiirkoloji
boliimii 6grencilerinin ifadeleri dikkate alindiginda 6grencilerin akademik yazma becerisinde
zorlandig1, akademik yazma egitimi almadigi, kelime Ogreniminde sorunlari oldugu
goriilmektedir.

Calisma grubundaki 6grencilerden okudugu/dinledigi bir metin veya konusmada mesajlari,
onemli kelimeleri anlama noktasinda yeterli olup olmadiklarimi belirtmeleri istenmistir.
Goriisler incelendiginde, okudugu/dinledigi bir metin veya konusmadaki mesajlari, 6nemli
kelimeleri anlama noktasinda &grencilerin biiyiik bir ¢ogunlugu kendini yeterli gérmektedir.
Ogrencilerden elde edilen verilerden hareketle onlarin okudugu/dinledigi bir metin veya
konusmada mesajlari, 6nemli kelimeleri anlama noktasinda daha az zorlandig1 sdylenebilir.
Kismen yetersiz oldugunu diislinenler karmasik veya teknik terimleri kavrama sorunu
yasadigini, yetersiz oldugunu ifade edenler ise bilinmeyen kelimelerin fazla olmasindan
dolay1 metindeki énemli noktalarin anlasilmasinin zorlastigim belirtmektedir. Ogrencilerin bu
ifadeleri Onceki arastirma sorularindaki yanitlarimi desteklemektedir. Ciinkii 6grenciler
konusma, yazma, dinleme ve okumada akademik ve teknik kelimelerde sorun yasadigini
belirtmistir.

Elde edilen bulgular, yurt disindaki Tiirkoloji bolimii 6grencilerinin akademik Tiirkge
kullaniminda farkli becerilere duyduklari ihtiyacin bireysel, sinifsal ve c¢evresel faktorlere
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bagl olarak degistigini gostermektedir. Bu dogrultuda, 6grencilerin akademik dil becerilerini
gelistirmelerine yonelik destekleyici calismalarin planlanmasi 6nem arz etmektedir. Dil
becerilerinin etkili bir sekilde gelistirilmesi i¢cin hem ders i¢i hem de ders dis1 uygulamalara
yonelik cesitli oneriler sunulabilir. Asagida, bu dogrultuda 6grencilerin akademik Tiirkge

becerilerini gliglendirmeye yonelik bazi dneriler siralanmaigtir:

1.

Tiirkoloji bolimi 6grencilerinin akademik dil becerilerine duyduklar1 ihtiyagtan
hareketle boliimdeki dersler akademik dil becerilerinin gelistirilmesine yonelik
planlanabilir, bu yonde etkinlikler gelistirilebilir.

Tiirkoloji boliimii 6grencilerinin Tiirkgeyi ders disinda da kullanimini tesvik edecek
etkinlikler diizenlenebilir, bu dogrultuda planlamalar yapilabilir.

Tiirkoloji bolimii 6grencilerinin ihtiyaglarindan hareketle boliim derslerinde okuma ve
dinleme becerilerinin yani sira konusma ve yazma becerilerinin de kullanilmasi, buna
yonelik etkinliklerin gelistirilmesi 0grencilerin akademik dildeki gelisimi i¢in onemli
bir uygulama olacaktir.

Tiirkoloji bolimii 6grencilerinin ihtiyaglarinin farklilasmasindan hareketle iilkelerde
yapilacak ihtiya¢ analizi ¢aligmalariyla 6grencilerin sorunlarina ¢6ziim bulunabilir,
ogretim faaliyetleri elde edilecek verilere gore planlanabilir. Bu sayede daha etkili bir
akademik Tiirk¢e 6gretimi yapilabilir.

Tiirkoloji boliimii dgrencilerinin akademik dil becerilerinde, kelime bilgisi eksikligi
basta olmak tizere 6zellikle terim anlamli kelimelerde yasadigi sorunlardan hareketle
terim anlamli akademik kelime 6gretimi yapilabilir.

Tiirkoloji bolimi 6grencilerinin akademik okuma, dinleme, yazma ve konugsmada
yasadig1 sorunlardan hareketle boliimlerde miistakil olarak bu becerilere yonelik
dersler verilebilir, 6grencilerin becerilerini gelistirecek etkinlikler organize edilebilir.

Goriigme formlarindan elde edilen sonuglar genel anlamda degerlendirildiginde,
Tiirkoloji boliimii 6grencilerinin akademik Tiirkge derslerine ihtiya¢ duydugu ortaya
cikmistir. Bu ihtiyagtan hareketle Tiirkoloji boliimlerine 6zel ihtiya¢ analizi
caligsmalarinin yapilmasi, programlarin giincellenerek 0Ogrencileri akademik dil
becerilerinde daha yetkin bir hale getirilmesi, yasadiklar1 sorunlar1 azaltmak igin genel
Tiirk¢e derslerinin yaninda akademik Tiirk¢e derslerinin de programlara dahil edilmesi
gerekmektedir.
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Extended Abstract

Considering the development process of language teaching for academic purposes, a subset of
language teaching for specific purposes, it is evident that most studies have focused on
teaching English for academic purposes. Compared to teaching of academic Turkish, it can be
said that academic English instruction, which began many years ago, is more advanced.
Considering that one of the first studies related to academic Turkish was conducted by
Mehmet Tok in 2012, it can be stated that, in the past 13 years, the number of studies has
increased, and academic Turkish, as a relatively new field of research, has become an area of
interest, debate, and examination by scholars. Particularly in recent years, the rise in the
number of international students coming to Tiirkiye has accelerated studies on teaching of for
academic purposes. In Tiirkiye, a significant number of international students are studying on
scholarships given by Presidency for Turks Abroad and Related Communities (YTB), the
Council of Higher Education (YOK), and the Presidency of Religious Affairs (DIB).
According to current data, approximately 5,000 international students are supported every
year under the Tiirkiye Scholarships program. Currently, 15,000 students benefit from these
scholarships. The number of applications for Tiirkiye Scholarships has been increasing every
year, and this number reached approximately 120,000 from 170 countries in 2024.
Accordingly, numerous academic studies have been conducted and teaching materials have
been prepared to address the needs and solve the problems of international students coming to
Tiirkiye for education. These studies are still ongoing. Teaching Turkish for academic
purposes should not be considered as an activity only for international students within the
borders of Tiirkiye. Teaching Turkish for academic purposes also has an overseas dimension,
particularly in the Turcology departments abroad. However, no study has yet been conducted
on the problems faced by students in these Turcology departments, which have been carrying
out educational activities abroad for many years. Based on the current status of Turcology
departments, it can be observed that they experience similar challenges with standardization
and program development as the Turkish teaching centers in Tiirkiye. Generally, the source
language (Arabic, Polish, Bosnian, etc.) is incorporated into the curriculum, the courses are
mostly conducted by local instructors, and students are permitted to write their theses in their
native language or English. Course offering can vary even among Turcology departments
within the same country. The lack of research focusing on academic Turkish and a needs
analysis for Turcology departments, which have been actively involved in Turkish language
education abroad and have trained professionals in various fields including academia and
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translation, represents a significant gap. Due to this perceived gap, this study focuses on the
academic Turkish needs of Turcology students. For this reason, the aim of the study is to
investigate the academic Turkish needs of students studying in Turcology departments abroad
and to identify the problems they experience in academic Turkish. For the research, countries
with Turcology departments and high number of students were selected. In selecting these
countries, opinions were also sought from institutions such as the Yunus Emre Institute and
the Turkish Maarif (Education) Foundation, which play important roles abroad on behalf of
our country. The researcher’s field experience also influenced the selection of target
countries.

The study group comprises 32 students enrolled in the third year or higher of undergraduate
studies during the 2023-2024 academic year in the Turcology departments of universities in
Algeria, Egypt, Jordan, Bosnia and Herzegovina, Russia, Serbia, Hungary, Poland, and
Kosovo. The convenience sampling technique was employed to determine the study group
consisting of voluntary participants. The study adopted a phenomenological research design, a
qualitative research method, and data were obtained from semi-structured interview forms
applied to the study group. Descriptive analysis and content analysis techniques were used to
analyze the qualitative data obtained. The findings of the research revealed that students
studying in Turcology departments abroad need academic Turkish and experience problems in
using academic language skills. When the results are further narrowed down, it is understood
that third-year and above undergraduate students of Turcology departments experience
problems arising from unknown vocabulary, lack of academic vocabulary knowledge,
speaking speed in reading and listening, and from pronunciation problems and psychological
factors in speaking, and from grammar, spelling, syntax, and unfamiliarity with academic
writing stages in writing. These issues underscore the fact that students are not offered courses
aimed at academic listening, academic reading, academic writing, and academic speaking, and
therefore do not know the strategies, methods, and techniques that can be used in these skills.
Furthermore, the results obtained from the research reveal that Turcology students frequently
use their academic language skills for educational and social purposes, that they benefit more
from reading and listening skills compared to other skills in their classes, and that they are
psychologically affected when speaking or presenting, i.e. during a scientific discussion, and
experience stress due to unknown words, which leads to difficulties in organizing their
thoughts during the production process. Based on the answers given by the students of the
Department of Turcology to the questions, it is recommended that country-specific needs
analysis studies be conducted for the departments, and that curriculae be updated to include
academic Turkish courses alongside general Turkish courses. In addition to the academic
listening, academic reading, academic writing, and academic speaking courses to be given
within the scope of academic Turkish, we believe that planning courses for functional
grammar and vocabulary instruction will reduce the problems experienced by the students of
of Turcology. The results of this study, which investigates the academic Turkish needs of
students studying in Turcology departments, are expected to provide valuable insights for
material developers, teachers, program developers, and field experts.
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Abstract: This study addresses the process of designing technology-based materials with design-based research
(DBR) in teaching Turkish to foreigners. In DBR, researchers aim to design innovative content to solve learning
problems or make improvements in an educational context. For this purpose, a research team is established and
holds regular meetings in cooperation with all stakeholders including practitioners and experts. The educational
context in which the targeted intervention will be implemented is observed in advance and information is
collected to make a thick description of it. Then, the intervention is conducted in the relevant context. DBR
interventions are carried out iteratively, which means necessary improvements are made with the data obtained
during and after the intervention. To introduce this relatively new methodology to the field of teaching Turkish
to foreigners, this article first reviews common methods and technology-based studies in teaching Turkish to
foreigners; and then, DBR is presented and proposed as an innovative and alternative method for conducting
design studies in the field. Furthermore, prominent DBR models are summarized. Then, the model of this study
is explained with reference to the phases and design examples. Based on the model, researchers first formed a
research partnership. The team chose argumentation as a problematic learning subject through regular meetings,
literature review and observations. The intervention was conducted in three weeks with a group of 19 foreign
students learning Turkish at the B2 level at TOMER, Gazi University, during the Fall term of the 2024/2025
academic year. Prior to the intervention, a pre-test was applied to understand the current level of the group in
argumentation. When compared to the pre-test performance, it was observed that the participants showed
progress in recognizing and producing arguments, completing the missing parts in an argument, using modality
to argue and the use of conjunctions in interactive exercises and their final assignments.

Keywords: Argumentation, design-based research, formative experiments, multimedia learning, teaching
Turkish to foreigners.

YABANCILARA TURKCE OGRETIMINDE TASARIM TABANLI ARASTIRMA:
MODELLER, SUREC VE BiR TASARIM ORNEGI

Arastirma Makalesi
Gelis Tarihi: 25.12.2024 | Kabul Tarihi: 03.03.2025 | Yayin Tarihi: 21.04.2025

Ozet: Bu calismada, yabancilara Tiirkge Ogretiminde tasarim tabanli arastrma (TTA) ile teknopedagojik
O6grenme materyali gelistirme siireci ele alinmistir. TTA’da, 6gretim siirecinde karsilagilan sorunlarin ¢éziimiine
veya mevcut Ogretim pratiklerinin iyilestirilmesine  yonelik yenilikgi miidahaleler gelistirilmesi
amaglanmaktadir. Bu amagla kurulan arastirma ekibi kurumlar, dgreticiler ve alan uzmanlariyla is birligi i¢cinde
diizenli toplantilar gergeklestirir. Belirlenen bir sorunun ¢6ziimiine veya iyilestirme yapilacak alanlara yonelik
hedeflenen miidahalenin gergeklestirilecegi egitim baglami gozlemlenir ve gelistirme siirecini sekillendirmek
icin gerekli bilgiler toplanir. Ardindan gelistirilen yenilikgi ¢dziim ilgili baglamda uygulanir. TTA’larda,
uygulamalar dongiisel olarak gergeklestirilir. Bu nedenle, miidahale sirasinda ve sonrasinda elde edilen veriler
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degerlendirilerek 6grenme nesnelerinde gerekli diizenlemeler yapilir. Bu ¢alismada, TTA yabancilara Tirkge
Ogretimi alaninda gergeklestirilen teknoloji temelli caligmalar igin alternatif ve yenilik¢i bir metot olarak
sunulmaktadir. Bu amagla, dncelikle yabanci dil olarak Tiirk¢e 6gretiminde yaygin olarak arastirilan konular ve
basvurulan yontemler incelenmis; ardindan TTA ve 6ne ¢ikan modelleri hakkinda alanyazin taramasi yapilmistir.
Ardindan, TTA uygulamalarina somut bir 6rnek olarak arastirmacilar tarafindan gergeklestirilen tasarim ve
gelistirme g¢aligmasinin  modeli ve asamalari materyalden Orneklerle agiklanmistir. Bu modele gore,
aragtirmacilar miidahaleyi tasarlamak ve yiiriitmek i¢in Oncelikle bir arastirma ekibi olusturmustur. Diizenli
toplantilar, literatiir taramas1 ve gozlemler yoluyla argiimantasyon bir dgrenme sorunu olarak belirlenmistir.
Ardindan calismanin gerceklestirilecegi okul ve katilimcilar belirlenmis; miidahale oncesi gozlemler
gerceklestirilmistir. Calismanin &rneklemini Gazi Universitesi TOMER’de B2 seviyede Tiirkce grenen 19
kisilik yabanci 6greniciler olusturmaktadir. Uygulama siireci 2024/2025 Giiz doneminde {i¢ haftalik bir siirecte
gerceklestirilmistir. Arastirmamin sonunda, Ogrencilerin argiimanlar1 tamima Ve flretme becerilerinde, bir
argiimanin eksik boélimlerini tamamlamada, argiiman iretmek i¢in uygun kip eki kullamiminda ve baglag
seciminde kayda deger gelismeler gézlemlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Argiimantasyon, bigimlendirici deneyler, ¢oklu ortamla 6grenme, tasarim tabanlh arastirma,
yabancilara Tiirkge dgretimi.

Introduction

Various methods and approaches have been proposed in foreign language education so far,
providing strategies and techniques for effective teaching and meaningful learning. Thanks to
these contributions, practitioners can integrate up-to-date knowledge and their own experience
into teaching practices. Teaching Turkish to foreigners, as a relatively new academic
discipline, is continuously growing in this aspect with an increasing number of contributions
from both practitioners and academic research, drawing on the accumulated knowledge in
foreign language education, identifying various problems in the field related to
teaching/learning practices, and offering new strategies and techniques for improvement.

Research on teaching Turkish to foreigners has already covered a broad spectrum of topics.
According to Maden and Onal (2021), researchers in the field mostly focused on vocabulary
teaching between 2015-2020, which was followed by writing, grammar, speaking, and
listening skills respectively. As mentioned above, the range of the studies are quite extensive
from linguistic to cultural components of language, such as text modification (Durmus, 2019),
pragmatics (Durmus and Kiling, 2021; Kokgii, 2023), conversation analysis (Sumruk, 2021),
intercultural competence (Durmus and Sumruk, 2021), and so on. Moreover, as a result of
technological progress in all areas of life, researchers all over the world are conducting more
and more studies to incorporate technology into education. In this regard, the field of teaching
Turkish to foreigners is no exception. it has been observed that technology-driven studies are
becoming increasingly prevalent in the field recently in a wide range of topics including the
incorporation of podcasts (Yorganci, 2021), social media (Cangal, 2020; Simsek, 2023),
digital storytelling (Karalok, 2020; Sener, 2023), Web 2.0 tools (Goker and Bekir, 2019;
Giiven and Banaz, 2020; Kurtoglu et al., 2023; Okur, 2024), flipped learning (Ceylan, 2024),
and digital materials development (Giin and Delen, 2022; Sendogdu and Boylu, 2023; Kiling
and Ozkok, 2024), which demonstrates the alignment of the discipline with modern
technological advancements.
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On the one hand, these studies can be regarded as marking the beginning of a new era in
academic tendencies. On the other hand, several questions arise regarding how to design and
develop materials that will meet the criteria of effectiveness in terms of content, pedagogy and
technology use. Design-based research (DBR), as a relatively new method, can be valuable in
this aspect because it aims to solve real-life problems in educational contexts with innovative
design solutions bringing technology, pedagogy and content-oriented teaching objectives
together. DBR offers potential for creating educational practices aligned with the Fourth
Industrial Revolution, which affects all areas in life with its unprecedented technologies such
as artificial intelligence, machine learning, personalized/individualised web, mobile
applications, and the like. DBR studies aim to benefit from this technology breakthrough,
turning it into easily reachable, inexpensive and feasible educational opportunities that have
the potential to solve learning problems and provide teaching/learning content tailored for the
21st century. For these reasons, technology-related DBR studies are already seen in foreign
language education (Pardo-Ballester and Rodriguez, 2013; Hung, 2017; Ozverir et al., 2017,
Ko and Lim, 2021; Thomas and Jayendran, 2021).

As DBR offers design models guiding the design process step by step and has a cyclical
nature that is open to trials and errors, educational interventions (technopedagogical designs)
benefitting from technology could be more systematic and their results could be more
accurate through refinements in iterative cycles. Therefore, DBR can offer a framework as a
new methodology for designing technology-based materials, innovative solutions to various
learning problems, and reaching theoretical conclusions by design-test-implement-refine
cycles in teaching Turkish to foreigners as well. In the light of the given information, in this
study, researchers used DBR to bring an innovative design solution to argumentation in
teaching Turkish to foreigners. In the literature, it appears that this genre is not challenging
only for learners of a foreign language, but also for native speakers at different levels.
Therefore, it can be concluded that teaching argumentation requires a more rigorous
approach. For example, some studies conducted in Tiirkiye at elementary schools demonstrate
that success rate in producing arguments seems to be quite low (Gokge, 2016; Sis and Bahsi,
2016). Similarly, this rate might still be not high enough at university/college level (Qin and
Karabacak, 2010; Ka-kan-dee and Kaur, 2015).

The reason might be that argumentation, even at the most basic level, requires a process of
making a claim and supporting it in a rational and organized way with the purpose of
persuasion, which is associated with intermingling cognitive, linguistic and intellectual
processing. When it comes to foreign language teaching, according to CEFR (2020), learners
at B1 level can read the main conclusions of argumentative texts and uncomplicated short
texts where ideas are shared. At B2 level, they can understand much more complex texts and
articles related to expertise, current texts that include stances and attitudes, and can
distinguish different structures in texts (such as cause-effect relationships). However, it was
observed that learners of Turkish as a foreign language had difficulties even at C1 level in
terms of argumentation (Karabayir and Derzinevesi, 2015). This is not surprising because, as
mentioned above, argumentation is already a challenging process for native speakers, too.
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Therefore, considering these facts, researchers chose argumentation as the learning problem
and aimed to design a solution to make the learning process more effective.

In short, this study aims to introduce DBR into the field of teaching Turkish to foreigners as a
potential method for technopedagogical content production while focusing on solving a
learning problem, argumentation, observed in the literature. To achieve this, first, the methods
and technology-based studies in teaching Turkish to foreigners are discussed to be able to
identify general tendencies. Then, DBR is defined and explained with reference to some
generic DBR models. After that, the phases of the research model, which is deemed most
suitable for teaching arguments in an educational context, are explained with references to the
design procedure along with some examples of the designed material. The research questions
as to the design procedure are the following:

1. How should the DBR model be selected and adapted for teaching Turkish to foreigners
in the context of argumentation?

2. How should the learning materials be designed according to the DBR model to
improve the argumentation skills of students learning Turkish at B2 level?

2. Theoretical Framework
2.1. Methods and Technology-Based Studies in Teaching Turkish to Foreigners

It is obvious that the range of studies in teaching Turkish to foreigners is expanding day by
day and the field is developing academically with the research conducted. To analyze the
studies in the field, Maden and Onal (2021) investigated the trends of 486 master's and 84
doctoral studies carried out between 2015-2020. The data were analyzed through the content
analysis method. According to the results, 366 of these studies were qualitative while 92 of
them used quantitative methods. 82 studies were observed to have a mixed research method
(p. 50). The data collection tool of the vast majority of qualitative studies was document
review, which was followed by interview forms and surveys. On the other hand, the majority
of quantitative studies benefitted from affective scales and achievement tests. In studies using
mixed methods, the interview form was the data collection tool mostly preferred by
researchers (p.51). In another research, Maden (2021) reviewed the studies related to
coursebooks in teaching Turkish to foreigners. The study included 155 theses, 139 of which
were master's and 16 of which were doctoral. It was stated that 114 of the studies were
qualitative and the vast majority of the qualitative studies were document reviews (p. 97).
Similarly, Dénmez (2024) reviewed the academic studies between 2020-2023. The most
frequent method in these studies was qualitative. Of the 132 postgraduate studies analyzed, 81
used qualitative, 28 used quantitative, and 19 used mixed research methods. The method was
not specified in 4 studies (p.28). The coursebook sets of teaching Turkish to foreigners were
at the top of the list in terms of research focus between these years.

When the technology-based studies are reviewed, it can be stated that the number of research
in this context has increased especially after the pandemic. For example, Giin and Delen
(2022) aimed to develop course materials for teaching Turkish to foreigners using the
Metaverse. Sendogdu and Boylu (2023) investigated the self-efficacy levels of teachers for
developing digital materials and they found this level high enough to conduct such practices.
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Okur (2024) conducted a study in which he presented some examples of the use of digital
tools in teaching Turkish to foreigners. A study on the design and development of multimedia
learning materials was conducted by Kiling and Ozkok (2024). In this study, the relationship
between foreign language teaching and multimedia materials was addressed in terms of use,
design and development; and a framework was presented to practitioners within the scope of
Mayer's Cognitive Theory of Multimedia Learning (2009). The book Dijital Cagda
Yabancilara Tiirkce Ogretimi (Teaching Turkish to Foreigners in the Digital Age) was also
introduced to the literature under the editorship of Durmus et al. (2024) as a guide source in
terms of the correct blending of technology, pedagogy and content components to design
learning materials in teaching Turkish to foreigners.

In short, the general tendency in teaching Turkish to foreigners leans toward traditional
methods which include qualitative approaches, such as document review and content analysis,
as well as quantitative methods, such as surveys and scales used to measure various affective
states, for example, self-efficacy and motivation. Although an increasing interest has been
observed in the design and development of technopedagogical content in recent years and
precious contribution has already been made, it is noteworthy that there is still not a common
methodology or framework to follow for the design and development of technopedagogical
content. In this aspect, as mentioned before, DBR can be used as an innovative and systematic
approach in the field of teaching Turkish to foreigners as it carries out the design and
development process step by step, testing, refining and improving the developed products
with cyclical (iterative) interventions. Moreover, it does not only bring practical solutions, but
also aims to reach theoretical inferences, using both qualitative and quantitative data.
Therefore, it stands out as a potential method for innovative solutions to problems in the field
of teaching Turkish to foreigners.

2.2. Design-Based Research

Design-Based Research (DBR) is a research method that aims to develop and improve
educational practices, tools, or interventions through iterative cycles of design, testing, and
analysis (Barab and Squire, 2004; Collins et al., 2004; Sandoval and Bell, 2004; Wang and
Hannafin, 2005). It focuses on solving real-world problems by designing and implementing
interventions in real educational settings while also contributing to theoretical knowledge.
According to Wang and Hannafin (2005, p. 8), DBR is “a systematic, but flexible
methodology”, focusing on improvements in educational settings using “iterative analysis,
design, development, implementation”, “with the collaboration among researchers and
practitioners”.

DBR studies include a variety of techniques, methods or approaches (Campanella and Panuel,
2021, p.3) aiming at "producing new theories, artifacts, and practices that account for and
potentially impact learning and teaching in naturalistic settings™ (Barab and Squire, 2004, s.
2). Although DBR comes under different names such as “design research” (Collins et al.,
2004; Oha and Reeves, 2010), “development research” (Van den Akker, 1999; Conceicao et
al., 2004), “formative experiments” (Bradley and Reinking, 2011), “design-based research”
(DesignBased Research Collective, 2003), “design experiments” (Brown, 1992; Collins,
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1992) and “developmental research” (Richey and Klein, 2005), they have some common
characteristics such as being “a) pragmatic; b) grounded; c) interactive, iterative, and flexible;
d) integrative; and e) contextual” (Wang and Hannafin, 2005, p. 7). In DBR studies,
educational interventions are conducted in iterative cycles. In Figure 1, the iterations of a
typical DBR study can be seen (as cited in Plomp, 2013, p. 17).

Figure 1

Iterations of Systematic Design Cycles
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In this process, an educational problem is detected first and analysis is performed, using a
variety of tools from observation to testing. After that, a design prototype addressing the
problem is produced and tested in a learning setting. After the test, based on the data obtained
from the measurement tools, it is refined and necessary changes are made. In this process,
researchers, practitioners and other stakeholders should work in collaboration. The designed
product is continuously improved and theoretical conclusions are made in the end
(Campanella and Penuel, 2021).

DBR can be used for the following purposes: discovering new learning and teaching
opportunities, developing context-based learning and teaching theories, increasing the level of
knowledge about design, and contributing to innovative thinking in education (The Design-
Based Research Collective, 2003, p. 8). Anderson and Shattuck (2012, pp. 16-18) argue that a
good design-based research should have the following characteristics: a) being carried out in a
real educational context; b) focusing on design and testing of the intervention; c) use of mixed
methods; d) being carried out in more than one cycle; e) collaboration between researchers
and practitioners; f) developing design principles; and g) having practical implications for
implementation. DBR also aims to establish theoretical relationships related to the problem, to
progress towards a pedagogical inference and to advance or develop a theory (Reinking and
Bradley, 2004; Barab et al., 2004).

As mentioned before, DBR implements iterative interventions to improve educational
practices (Armstrong et al., 2020). To do this, it includes steps and phases such as collecting
data, analyzing data, designing, implementing the educational intervention, and redesigning it
in a real educational context (Bradley and Reinking, 2011). DBR is a descriptive and cyclical
approach that combines various methods to provide insights into learning processes
(McCarty, Pappageorge, and Rueda Alvarez, 2021). Both qualitative and quantitative research
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analysis can be used in DBR studies. In collaboration with all stakeholders, theories and
interventions are improved in light of the obtained data and the process is maintained seeking
a constant improvement and better results. In other words, there is always room for
improvement in DBR. In this sense, the method is adaptive to changing circumstances by its
nature.

2.3. Design-Based Research Models

Various models have emerged regarding design-based research. In DBR, the research model
must be chosen, established or adapted carefully in order to plan the design process step by
step, to carry out and execute the design, development and implementation for the optimum
results. This is important for formulating hypotheses correctly and solving the problem in the
most effective way. Therefore, in this study, DBR models were analyzed and compared first
to decide on the one that fits the research purposes in the context of teaching Turkish to
foreigners. Upon literature review and weekly meetings among researchers, the framework by
Reinking and Bradley (2011) was deemed suitable for the objectives. This section first
summarizes some of the models used in DBR studies. Then, it explains the phases of the
research model in detail, with which the design and development process was carried out.

2.3.1. Synthesized Design Model

Van Wyk and de Villiers’s Synthesized Design Model (2014) is a model a frequently used in
DBR. This model aims to design and implement an output (material, product) in cycles and
make necessary improvements to provide a practical solution and theoretical contribution at
the end of the process. As seen in Figure 2 below, in this model, a design is carried out in
meso and micro cycles. Meso cycles consist of five micro cycles. Micro cycles include
problem analysis, solution design, development, evaluation in practice and reflection steps
(Van Wyk and de Villiers, 2014 as cited in Ozkok, 2021, p. 288).

Figure 2
Synthesized Generic Model
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This model can be used to develop new teaching materials and strategies. For example, Ozkdk
and Yilmaz (2020) used this model in their study titled Design, Development and Evaluation
of New Generation Learning Objects for Vocational Education. In the problem analysis
phase, the researchers conducted interviews with instructors and the existing materials were
examined in terms of pedagogy, technical aspects and content in order to identify the areas
where learners had problems. Then, the goals and strategies for the study were specified. In
the micro cycle of design solution, the research model and steps were decided. At this phase, a
prototype was designed for the solution of the problem. In the solution development phase, the
intervention designed together with the learners were carried out within a 3-week process.
After this process, refinements/improvements were made in the prototype based on the data
obtained from scales and learner interviews and the second cycle was started. At the end of
the intervention, it was observed that higher results were obtained in each of the pedagogical,
technical and content criteria (p. 780).

In short, the synthesized design-based research model developed by Van Wyk and de Villiers
is a comprehensive model that aims to analyze various problems encountered in education and
many other areas in collaboration with stakeholders, producing step-by-step solutions.
Learning objects designed with this model offer practical solutions to problems, while also
providing theoretical contributions with forward-looking suggestions.

2.3.2. Generic Model For Conducting Educational Design Research

Another DBR model was put forward by McKenney and Reeves (2012). This model also
includes a cyclical process. It consists of observations, design and development process,
interviews and finally the phase aiming to reach a theoretical understanding: a) analysis and
discovery, b) design and construction, c) evaluation and reflection. Similarly, this model aims
to analyze the problem, produce and implement a solution and finally make inferences about
the process. The phases can be seen in Figure 3 below.

Figure 3

Educational Design-Based Research Model
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In a study called Investigating the effects of authentic activities on foreign language learning:
A design-based research approach by Ozverir et al (2017), a design research was conducted
using this model. They designed content including some learning scenarios and shared it with
students on a Moodle platform. Students were asked to do research, collect information and
bring solutions to certain problems to complete the scenarios. They did this by analyzing
articles, producing posters and videos, participating in online discussions and producing
written work. Students evaluated their development with the help of can-do statements. After
the implementation, researchers reached 11 design principles related to authentic materials as
a conclusion. Their research, which was implemented in phases and iteratively, can be shown
as an example of a DBR study based on the model by McKenney and Reeves.

2.3.3. Generic Design Research Model

Another DBR model was proposed by Wademan (2005). In this model, problem analysis is
made in collaboration among practitioners, researchers, and other stakeholders. Sources are
researched to identify the problem carefully. Next step involves the preliminary investigation
of the problem, context and approaches. To do this, the current literature is reviewed to
identify the related examples. Also, methodologies, theories, techniques or tools that have the
potential to solve the problem are analyzed, which is followed by the tentative design
principles and product approaches. Next phase is the implementation and refinement of the
solutions in successive interventions. In the end, practical results and theoretical inferences
are made. As can be seen, this model, shown in Figure 4 below (Wademan, 2005; as cited in
Plomp, 2013, p. 21), is a great summary of DBR models as it includes the main characteristics
of DBR studies

Figure 4
Generic DBR Model
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2.3.4. A Framework for Formative Experiments

Another important guideline that is referenced in educational studies was proposed by
Bradley and Reinking (2011). They wanted to provide a guideline for experimental and
design studies conducted in the context of education. For this purpose, they suggest six
principles: a) pedagogical goals; b) developing educational intervention in line with the goals;
c) identfying the factors that support and hinder the effectiveness of the intervention; d)
making the necessary changes for a more effective intervention; e) taking the unexpected
positive and negative effects of the intervention into account; and f) discussing the changes
happening in the educational environment after the intervention. These principles are
formulated into six questions which have to be taken into consideration when a design
research is attempted (Bradley and Reinking (2011, pp. 314-315):

1) What is the pedagogical goal to be investigated, why is that goal valued and
important and what theory and previous empirical work speaks to accomplishing
that goal instructionally?

2) What instructional intervention, consistent with a guiding theory, has the potential
to achieve the pedagogical goal and why?

3) What factors enhance or inhibit the effectiveness, efficiency and appeal of the
instructional intervention in regard to achieving the educational goal?

4) How can the instructional intervention be adapted to achieve the pedagogical goal
more effectively and efficiently and in a way that is appealing and engaging to all
stakeholders?

5) What unanticipated positive and negative effects does the instructional intervention
produce?

6) Has the instructional environment changed as a result of the intervention?

Colwell and Reinking (2013, p. 473) conducted a formative experiment based on these
principles. According to this study, the procedure to apply the design principles is as follows:
a) recruitment of participants, b) characterization of the instructional environment, c)
collection of baseline data, d) iterative collection and analyses of data during the intervention,
and e) retrospective analysis. In another study, researchers applied the phases as a) forming a
research partnership, b) collecting information to understand the context, c¢) collecting
baseline data prior to intervention, d) f) enacting, refining, and determining the intervention
impact, and e) consolidating data and refining theory (McCarty et al., 2021).

Above-mentioned models by Van Wyk and de Villiers (2014), McKenney and Reeves (2012),
Bradley and Reinking (2011), and Wademan (2005) involve the general characteristics of
DBR despite having some differences. In these models, researchers and other stakeholders
come together to identify a problem within a context, conduct preliminary research to solve
the problem, make initial developments and designs, create prototypes, implement and
improve interventions, and finally make evaluations and present theoretical contributions.
However, researchers need to consider the subtle differences these models have as well. To do
this, design studies conducted with these models must be reviewed and the model for the
relevant study context must be chosen in terms of criteria such as practicality, flexibility and
appropriateness in terms of study objectives.
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2.4. Argumentation and Foreign Language Teaching

Argumentation is a verbal, social and rational action performed to support or reject
propositions regarding points of view (Van Eemeren and Grootendorst, 2004, p. 1). It
involves a complex process of reasoning and management of information as well as its
discursive presentation for the purpose of persuasion (Kaygisiz and Yazici, 2023, p. 1977). In
his well-known work, the Uses of Argument, the British philosopher Stephen Toulmin
presents a model for the structure of arguments. In this model, Toulmin identifies the main
and supporting elements of an argument. According to him, an argument must have a claim or
a conclusion. For example, the statement “some jobs will disappear because of artificial
intelligence” is a claim. Grounds or data make the basis or rational ground on which a claim
can be made. In the previous example, the speaker asserts this claim because “artificial
intelligence is developing day by day and might possibly pose a threat to employment in the
future”, so it can be regarded as a grounded claim. In other words, this claim “makes sense”
and is “debatable”. The third main component is warrant. An argument cannot be made
without supporting the claim. Warrant is the supporting statements to persuade others to agree
with the claim. To support the above-given claim, the speaker might say, “some companies
lay off employees even today as they are being digitalised. Therefore, they use Al instead of
human force for certain duties”.

So, according to Toulmin, these three components are the main parts of an argument.
However, he also offers supporting components such as backing, qualifier and rebuttal.
Backing is the component that aims to support the warrant with other explanations or
examples. Qualifier shows the degree of probability of the claim to be acceptable. Finally,
rebuttal, involves the process of contradicting the counter-arguments (Toulmin, 2003).
Toulmin’s argument structure offers a more detailed framework in which there is a main
claim grounded in a certain discourse and supported by warrant, followed by backing,
qualifier and rebuttal. However, when the learners of a foreign/second language are
considered, all these steps may not be performed easily at once.

In this study, the argument structure has been examined under two main components:
Premise(s) and a conclusion (Bowell and Kemp, 2018). According to this structure, an
argument has a conclusion, or a claim, if we refer to Toulmin’s terms. The speaker or writer
makes this conclusion based on some premises, which are supporting details to persuade
others. Therefore, researchers have not made a distinction among warrant, backing and
qualifier at this level. During the intervention, students were taught these two components
over sample argumentative texts (at paragraph level) and they were expected to produce
arguments following this structure. In addition, language features such as vocabulary,
grammar and conjunctions in arguments were analyzed.

3. Method

DBR studies benefit from both quantitative and qualitative methods. However, formative
assessment has a significant role in DBR as it is cyclical in nature and the designed content is
refined and improved after getting feedback and expert appraisals, applying micro evaluations
and field tests. At later phases, other methods of data collection and an increasing number of
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respondents through achievement tests and interviews are involved in the process (Van den
Akker, 2013, p. 66).

In this article, at first, methods and research trends in the field of teaching Turkish to
foreigners are analyzed and a relatively new method, design-based research, is offered as a
framework for design studies. For this purpose, literature review and document analysis were
conducted. Also, relevant studies were identified through Web of Science, including various
DBR models. Among these models, Bradley and Reinking’s model for formative experiments
(2011) was chosen and synthesized with the phases suggested by McCarty et al. (2021) to
conduct the design experiment in this research. This model consists of six phases. Researchers
carefully adapted each phase to the context of teaching Turkish to foreigners, aiming to
improve the argumentation skills of learners studying at B2 level. In accordance with the
stages of the model, observations and a pre-test were conducted in the relevant context. The
learning materials were designed and implemented in a period of three weeks during the Fall
term of the 2024/2025 academic year.

3.1. Participants

Within the scope of the model, a research team was first established consisting of
practitioners, researchers and experts. After that, researchers investigated the possible settings
(schools) where the research could be implemented. The participants of the research were
foreign students who were learning Turkish at TOMER, Gazi University. The class consisted
of 19 learners at B2 level from different countries such as Turkmenistan, Iran, lraq and
Morocco. In this sense, it was a multicultural context. Therefore, in the design and
development process, this fact was taken into consideration. In deciding on the level of
participants, the descriptors of the Common European Framework of Reference for
Languages (2020) and the related literature about teaching arguments were taken as a
reference point.

3.2. Data Collection Tools

Literature review was conducted to choose the research model. A pre-test was applied in
which students completed the missing parts in a given argument. To evaluate the effectiveness
of the design, participants were observed and interviewed. During the implementation, video
recordings and observations were made. Student assignments were also collected on the
digital platform and were evaluated by the researchers. Therefore, this study has a qualitative
nature.

3.3. The Research Model: Design, Findings and Discussion

In this section, the design and development process carried out within the scope of the
theoretical framework and method will be explained in detail as well as the design phase and
findings of the design process. In DBR studies, data collection and evaluation can be carried
out at various phases. Therefore, findings are discussed under the related phases of the
research model. To establish the model of this research, the framework proposed by Bradley
and Reinking (2011) was adopted as it was deemed suitable for the purposes of the study.
Another reason is that this framework is for educational context specifically, and therefore, its



@

Design-Based Research in Teaching Turkish to Foreigners: Models, Procedure... ® 184

phases are very appropriate for focusing on educational problems. After reviewing some
studies that used the framework, researchers synthesized it with the phases suggested by
McCarty et al. (2021) and the model was structured into six phases. The cyclical phases of the
research model can be seen in Figure 5 below:

Figure 5
The Research Model

Forming a Research Partnership

Consolidating Data and Collecting Information to Understand the
Retrospective Analysis Context

Administering a Post

Collecting Baseline Data Prior to
Assessment

Intervention

Implementing and Refining the Intervention
through Design Cycles

3.3.1. Forming a Research Partnership

In the first phase of the research model, a research team is established in which all
stakeholders such as field experts, developers, instructors and administrators cooperate. Then,
schools are chosen and participants are recruited. Also, the research problem is identified and
meetings are held to set the priorities and plans for the research (Bradley and Reinking, 2011;
Colwell and Reinking, 2013). In our study, first a research partnership was formed including
experts in teaching Turkish to foreigners, computer education and instructional technology
and practitioners teaching Turkish to foreigners.
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Throughout this phase, weekly meetings were held to negotiate ideas. Upon these meetings
and literature review, learning and achievement problems in argumentative texts were
detected and the research team decided to focus on a design research as to teaching
arguments. Also, the general framework of the study was discussed. Related documents and
information were collected. Researchers worked on which possible pedagogical, technical and
content components would be the best to address the needs of the participants and the research
problem.

3.3.2. Collecting Information to Understand the Context

In this phase, researchers evaluate the context to learn whether there are structural and
systemic factors that will affect success among learners, determining what demographic and
other factors may indicate differences in learner success, examining the curriculum,
textbooks, teaching and learner styles, classroom routines, interaction patterns and so on
(McCarty et al., 2021, p.174). Data is collected in line with the problem and objectives. For
this purpose, observations are made in the classroom where the intervention will be carried
out. Through these observations, the educational context, physical conditions, and learner
profiles are examined to identify possible risks, if any. Therefore, during this phase,
researchers held meetings with the practitioners and learnt about student profiles, class
routines and dynamics as well as the materials used in the classroom. In terms of the design
process, researchers discussed and decided on the themes, pedagogical and technical aspects
of the study as well as the content features of argumentative texts to be used based on the
collected information. Tentative samples of design solutions were devised using storyboards
with which researchers wanted to create the outline of the real product.

3.3.3. Collecting Baseline Data Prior to Intervention

In the third phase, the level of readiness of the learners for the problem is analyzed using
various assessment tools (Colwell and Reinking, 2013). This phase provides baseline data
thanks to which researchers can measure the effects of the intervention by making
comparisons. This phase can also include design procedures, such as researching potential
theories for solving the problem, researching potential interventions and applications that will
achieve the pedagogical goal, researching materials related to the content, researching
technological tools in line with the goals, examining the past learning experiences of the
learners along with the data obtained through tests. With the assessment tools applied,
researchers can have more insights into students’ real needs.

In this study, a pre-test was implemented in this phase. The test aimed to measure students’
proficiency in terms of completing the missing parts in a given argument. Even though there
were responses meeting the felicity conditions as they completed the missing part rationally
and using the correct forms of grammar and conjunctions, it was observed that most students
had difficulties in understanding and completing the arguments given. Some of the responses
were not meaningful, not appropriate for argumentation in terms of structural features or had
grammar mistakes. Here’s an example from the test:
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Image 1

An Example of Student Responses in the Pre-Test

. Bu nedenle, et yemek i¢in hayvanlari 6ldirmek yasaklanmalidir.

19 yanit

Hayvanlar insanlar i¢in ¢ok dnemli

Hayvanlari oldiirmiyelim

Bagka bir baglamada Kulanmaya planyorsaniz

Hayvanlarda yagamin bir parcasidir

Hayvanlar ¢ok nadiren

Evet,diizenli spor yapmak saglkli bir yasam icin ¢ok dnemlidir.

Nesil tlikenikliginden canlilarmiz azaliyor

In this example, students are given the consequence component of an argument “bu nedenle,
hayvanlart 6ldiirmek yasaklanmalidir”, which translates as “for this reason, slaughtering
animals must be forbidden.”. They are asked to write at least one premise to make it
meaningful. Even though some meaningful responses such as “hayvanlar da yasamin bir
parcasidir (animals are a part of life as well)” and a bit more vague ones such as “hayvanlar
insanlar i¢in ¢ok 6nemli (animals are very important for human beings)” are observed, most
responses do not make sense.

After evaluating student readiness in terms of arguments, storyboards were transformed into
the course materials which will be used in the classroom using the editor called Genially.
Genially is a platform where designers share their design products and templates. It offers
interactive features and a simple interface for both learners and instructors. Moreover, it is
compatible with mobile learning, which was another reason to use it. The implementation of
the lessons lasted for three weeks, two hours in the classroom under the guidance of the
instructor and one week outside of the classroom at students’ own pace. Lessons were
designed in this way to give students flexibility and take learning pace into consideration
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Image 2

An Example of the Designed Learning Object

ONCUL 1: BAGIMSIZLIK SAVASINDA CESARET VE
FEDAKARLIK

"Savas yillarinda déonemin aydin
kadinlar1 miting kiirsulerinden
yaptiklar1 cesur konugmalarla
tiim milletin sesi olmuslard:”

As for the design principles, researchers wanted to ensure that the visuals and content in the
lessons were suitable for multimedia learning, did not cause cognitive load or have extranous
details which might hinder the learning process. For this reason, unncessary decorations,
visuals, and irrelevant information were avoided. Lessons were designed in a way that
learners could access them via mobile phones. In addition, since they were supposed to write
their names when they entered the lesson, instructors were able to identify the learners who
responded to the interactive activities, how much time they spent to complete them, and their
success statistics, which can be seen in Image 3 below.

Image 3

Tracking Student Performance
Number of o Pages First
A views . Viewing time - viewed . accessed

2 13m 355 22/25 (88%) 28/11/2024

Bu icerige erigmek icin isminizi yazin

2 49m 465 21/25 (84%) 28/11/2024

3 36m 12s 25/25 (100%) 28/11/2024

3 3m 555 25/25 (100%) 28/11/2024

Also, pop-up windows and links are were included in the design material to provide extra
details on the given subjects, which can be seen in Image 4 below.
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Image 4

Interactive Components such as Pop-up Windows

AVRUPADA VE DUNYADA KADIN HAKLARI

Tiirkive, kadinlara se¢me ve secgilme
hakkini wveren ilk ilkelerden

olmustur.

Daha fazla bilgi icin: o

T

e

The rationale behind this was to make the lessons more interesting and educational as leaners
can use these links to expand their knowledge on a given subject. To ensure a smooth flow of
the lessons, animations were used in the sections where there was a text and visuals.
Researchers aimed to increase variety as much as possible considering different learner
profiles. For this purpose, in addition to the above-mentioned interactive design features,
different types of questions from open-ended to fill-in-the-blanks were added, which is shown
in Image 5 below.

Image 5

Interactive Questions

Asagidaki bir argiman midir? Argiimanin Grameri: Kip Ekleri

Kadinlar segme ve segilme hakki igin biiyiik miicadeleler

vermislerdir. Bu nedenle giinimiizde parlamentoda kadin . e N . . .
ve erkek milletvekili sayisi esit olmalidir. Giyim tercihleri, kadinlarin kendilerini ifade etme bigimlerinden biri

. o
Hayr B o .du
o
—

Also, gamification was used in in some exercises. According to Michos (2017, s. 513),
gamification in language classrooms offer some advantages, such as improving students’
mood and happiness, reducing fatigue, increasing motivation, attention and engagement,
stimulating goal-orientation and making the learning more fun. Genially offers some
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templates for gamified questions. Through these questions, students were able to practice the
necessary components of arguments in terms of content, structure and grammar, which is
essential for meaningful learning. The interactive questions also included organisational
features such as cohesion and coherence and the students were expected to choose the correct
conjunctions. They interacted with the mobile learning material in the class under the
guidance of the instructor and on their own after the class. After the interactive exercises,
students were expected to reflect on how to recognize and produce arguments step by step and
carry out the argument writing process. In this section, researchers wanted to make sure that
students were able to follow a set of algoritmic thinking or automation in terms of argument
production. An example is seen below in Image 6:

Image 6

Argument Production Steps

Simdi ornek bir argiman lretme
zamani! Kadin haklan konusuyla ilgili hangi giincel

sorunlardan bahsedebiliriz? (Orn. Kadina siddet,
1. Adim: Bir argiiman lretmeden 6nce egitimde esitlik vs.)
konuya iliskin arastirma yapmalisimz.
Bu konuda hangi gindemler var? Yanitinizi buraya yaziniz
Benzer ve farkh gorusler neler?

Asagidaki simﬁeyc tiklayarak bir on
arastirma yapabilirsin.

O D

The rationale behind this choice was that if students could learn the rules/steps of identifying
and producing an argument, they could generalize this knowledge to other contexts.
Therefore, before completing their arguments, they had to perform the steps such as deciding
on what to write, brainstorming and researching, thinking of a conclusion and supporting it
with premises, and using the correct grammar and conjunctions. All their products at this
stage including the thought process were saved by the editor program, and used for the
assessment of their performance.

3.3.4. Implementing and Refining Intervention through Design Cycles

In the fourth phase, the designed product is carried out in cycles. In each cycle, improvements
are made after the data obtained from the measurement tools, observations, course records,
learners' work and interviews are analyzed. After that, the next cycle is carried out.

In this study, a prototype designed to teach argumentation was tested at B2 level. The
implementation process was observed, video recorded, and student work was collected
through the digital platform. In this phase, researchers reflected on the question, “what went
well and what went wrong?” to make the necessary modifications. Despite a few issues, the
implementation went well in general. The participants were enthusiastic during the lessons
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and they were proficient in Turkish enough to be able to conduct the study (they were able to
follow the texts and content presented). However, some participants did not join the lessons or
leave early at times, an issue affecting the efficiency of a method or lesson. There were some
internet connection issues, too. Also, it was observed that the first two in-class lessons took a
bit longer than the researchers expected. Therefore, it was decided to keep them shorter next
time as it might have caused extraneous cognitive load on students.

As for the student interviews, a large number of them stated they enjoyed the gamified
exercises. The researchers included these games during the lessons to make students more
attentive and to make the learning content more fun. In terms of the learning objectives,
students’ perceptions on their improvement in arguments were generally positive, especially
in identifying and producing premises and consequences of an argument. Some stated that
they found the designed lessons engaging and like a different approach. Some students found
the visuals in the multimedia material helpful for learning better. Other positive comments
included how the lessons were presented by the instructor. However, some students stated
that they had difficulties in understanding and producing longer arguments, which was a
section in the designed content. There were also a few learners who stated they still need help
for writing an argument, which shows that more action should be taken to meet those needs.

During and after the implementation, the students were supposed to produce arguments using
the necessary component of arguments in each lesson. Still, when compared to their argument
completion task in the pre-test, the majority showed higher achievement in producing
argument components (premises and conclusion). Below is an example of a student work in
which they were asked to write an argument on child education which must include at least
one consequence and premise.

Image 7
An Example of the Student Work.
Sent on 0d December 2024 gt 14:27

Klclk cocuklarin calbstinlmasi,hem bireysel hemde toplumsal
dizeyde blylk zararlar yaratirnCocuk isciligi cocuklarin fiziksel
Zihinsel ve duygusal gelismelerini olumsuz etkiler. Cocuklar
egitim hakkindan mahrum kalir ve bu da onlarin gelecekteki
yvasamlann olumsuz yonde etkiler. Sonug olarak cocuk isciligi
hem cocuklarn bireysel haklanmn ellerinden alir hem de
toplumsal gelisimi engeller. Bunedenle cocuk isciligiyle micadele
etmek ve cocuklann egitim hakkini korumak gerek. Cocuklann
saghikh, mutlu ve egitimli olmalan bizim igin cok dnemlidir.

3.3.5. Consolidating Data and Retrospective Analysis

In the final phase, the design and implementation process is evaluated, inferences are made,
and a modest theory (humble theory) is aimed to be put forward. In our study, the first
implementation yielded positive results. It was observed that the design solution to the



@

Alp Kaan Kiling / Gildem Alev Ozkok o 191

learning problems in argumentation worked efficiently and the students learned more easily in
lessons supported with multimedia learning. Students’ written work, perception and opinions
on the lessons seem to prove this conclusion.

However, as mentioned before, there is room for improvement. For example, in the material,
some sections can be shortened as they took longer than expected, possibly causing unwanted
cognitive load. Also, it was observed that longer and more complex texts were challenging for
the students. There were also some sections which might be modified in terms of
argumentation content. Some parts might be omitted or moved to other lessons to overcome
level-related issues and timing. Therefore, the next implementation after the necessary
modifications can provide more concrete results and more comprehensive implications.

Conclusion and Recommendations

With DBR, innovative solutions can be produced for various and unique problems
encountered in foreign language teaching. These solutions offer the potential and opportunity
to combine different pedagogical approaches, methods, and strategies with technology. In the
literature, there are already some examples of DBR studies in foreign language teaching. For
example, in a study conducted by Ko and Lim (2021), a mobile application, WikiTalki, was
developed in order to improve students’ speaking skills among South Korean middle and high
school students. The results showed that student engagement and collaborative learning
increased thanks to the designed app. Similarly, in this study, a design for mobile use was
implemented and it worked well. As mobile phones are an indispensable part of our lives,
students enjoy doing activities on their phones. Therefore, it can be concluded that DBR
studies in foreign language teaching can benefit from mobile learning as a convenient
strategy. But more importantly, it can be understood that DBR can find ways to relate to
students’ lives and interests with creative ideas.

In another study, Thomas and Jayendran (2021) investigated the use of DBR as a tool to
create authentic and communicative materials for students’ needs and certain problematic
areas in the context of language teaching in India. Even though they conducted the study in an
under-resourced context, their course design included peer collaboration and teacher
faciliation to maximize student learning. They concluded that DBR can be used as an
effective method even in areas where minimum levels of technology is available. As DBR
offers flexible ways and is context-based, it can benefit from a variety of sources, and
technological solutions do not have to be costly. Our study also confirms this. Students used
their mobile devices and the internet to reach the materials, complete the exercises and
produce arguments. These tools are available and can be reached in many educational
contexts today. However, even without these opportunities, DBR can benefit from basic
technologies to produce solutions.

In another inspiring design-based study, Hung (2017) used DBR to design a flipped classroom
to improve students’ communicative competence. To do this, episodes from a popular TV
series, Friends, were used and an 18-week course was designed, which yielded positive
results in students’ willingness to communicate. In our study, similarly, students were able to
complete some exercises at home on their own pace. This offered a more flexible learning
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environment for students and might have had motivational impacts reducing the cognitive
load and pressure.

Ozverir et al (2017) investigated the use of authentic activities in foreign language teaching
through DBR. The researchers developed an e-learning environment incorporating authentic
activities and implemented it in three pre-university EFL classes in Northern Cyprus over two
research cycles, deriving 11 design principles related to authentic materials based on their
experiment and student work. Using authenticity in DBR is a very common practice. As the
use of authentic materials might provide comprehensible input for students, researchers in this
study also used authentic materials with slight modifications. In our study, arguments were
picked up among Atatlirk’s speeches on the given themes and intercultural comparisons were
made, which made students more attentive and interested in the lessons.

Even though there are already certain studies and an increasing tendency to use DBR in
foreign language teaching as mentioned above, there is a lack of similar studies in the context
of teaching Turkish to foreigners. In fact, DBR, with its context-based nature and flexibility,
may offer perfect solutions to a large number of problems in the field. To test it, researchers in
this study formed a research partnership with all stakeholders from students, teachers to field
experts to analyze the problems experienced in teaching Turkish to foreigners. Through
literature review and meetings, it was decided that argumentation is a problematic area as
students have difficulties in recognizing and producing them. To analyze this problem more
deeply, researchers observed the learning setting and implemented a pre-test. Based on these
data, researchers developed interactive learning objects and the designed contents were
applied and tested at Gazi University with a group of B2 level learners of Turkish (n=19).

As mentioned before, students were not very successful in writing a premise to a given
conclusion or vice versa in the pre-test. It was observed that only a few students completed
the statements in a way that made a successful argument. However, after the first lesson, their
performance showed significant progress in terms of recognizing and producing an argument,
completing the missing parts of a given argument, the use of modality (-meli, -mali) in
premises and conclusion, and the use of conjunctions (bu nedenle, ¢iinkii). As the learning
materials had interactive questions which students were able to do on their phones, their
responses to these exercises were analyzed and their final assignments were collected, which
also showed progress in most of the students. In addition to argumentation, students stated
that they enjoyed the lessons. When their responses to interview questions were analyzed, it
was seen that the positive comments included the contribution of visuals used in the materials,
themes of the lessons (women rights, education and modernization), games and the way the
lesson was presented. There were also some negative comments, though. Some students stated
that they could not write an argument about some themes such as women rights or education.
Some others found the final lesson on longer arguments a bit more challenging. All in all, it
can be argued that the design solution through DBR to teach argument structure worked
efficiently in general, which is also proven by the collected student work and their feedback in
interviews.
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As for limitations, the study was performed with a group of B2 level learners (n=19) of
Turkish and at one institution. Also, the teaching content was limited to two main components
of arguments and the evaluations were made qualitatively based on observations, interviews,
and student progress through exercises/assignments. Therefore, similar studies can be
conducted with more participants and/or including other components of argumentation. To
test the designed product, a quantitative approach can be included as DBR is open to mixed
methodologies. The DBR model adapted and used in this study can be applied in other design
studies as well to teach Turkish to foreigners. As this study focused on texts under the genre
of producing arguments, more studies focusing on argument structure can be performed using
DBR or other similar studies on different text types and genres can be carried out to improve
students’ writing skills.

As DBR is a flexible methodology, the model used in the study can be adapted to other
language skills, too. Thanks to DBR, instructors can take on the role of both developers and
designers. Therefore, a lot of creative ideas can emerge in solving problems or in terms of
making teaching processes more effective, interesting and suitable for the needs of learners.
Following the model of this study, researchers can design content supported by visuals about
listening skills for note-taking. The content can have narration and a story flow. Students can
answer interactive questions based on their notes they take with the help of the visualised
narration. Similarly, speaking activities can be designed using visuals and narration on
familiar topics. The model used in this study is also very suitable for vocabulary teaching.
Sound, videos and pictures can be used and a storyboard can be designed where the key
vocabulary can be signalled/highlighted. Afterwards, students can be asked to do interactive
exercises using these words. This content design can even be linked to productive skills by
creating some speaking or writing scenarios.

In conclusion, DBR leaves a lot of space for creative and innovative ideas. It merges these
ideas with its systematic and step-by-step design principles. Another advantage is that there is
always room for modifications as it is an iterative process. Using DBR can contribute to areas
such as problem detection in learning processes, cooperation among colleagues and experts,
thus producing more interdisciplinary perspectives. For these reasons, it is believed that the
increase in studies applying DBR in teaching Turkish to foreigners as a framework for design
studies can significantly contribute to solving learning problems and advancing the field in
this aspect.
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Genisletilmis Ozet

Yabancilara Tiirk¢e 6gretimi hem yabanci dil 6gretimi ¢aligsmalar1 hem de dilbilimden kiiltiire
genis bir yelpazede gerceklestirilen disiplinlerarasi ¢caligmalar ile giderek biiyiiyen bir alandir.
Ayrica son yillarda teknoloji, ¢oklu ortamla 68renme, yabanci dil 6gretiminde gesitli web
araclarinin ve ortamlarmin kullanimi gibi konular ilizerine arastirmalarin sayisinin arttigi
goriilmektedir. Teknolojiye yonelik bu calismalar biiyiikk Olgiide icerik malzemelerini,
pedagojik cergeveleri, yabanci dil 6gretimi yontemlerini, ¢oklu ortamla 6grenmeyi ve bu
dogrultuda teknoloji araclarini bir araya getirmeyi hedefler. Bunu yapmak i¢in, teknolojiye
dayali 6grenme nesnesi tasarim siirecinin nasil gerceklestirilecegine dair uzmanlik ile siire¢
icinde takip edilmesi gereken kurallar, ¢cergeveler ve yontemler gereklidir.

Bu calisma, Tasarim Tabanli Arastirma Yontemi (TTA) ile yabancilara Tiirk¢e 0gretiminde
teknopedagojik icerik tiretimi siiregleri hakkindadir. TTA, sistematik ve ayni zamanda esnek
tasarim modelleri sunarak teknopedagojik igeriklerin adim adim tasarimini ve gelistirilmesini
hedeflemektedir. Alan yazininda farkli konularda ve yontemlerde yiiriitiilmiis sayilar1 giderek
artan bir¢ok c¢alisma olmasina ragmen, tasarima dayali calismalarin azligi dikkat ¢cekmistir.
Ayn1 zamanda bu gibi ¢alismalara rehber olacak cerceve ve yontemlere ihtiya¢ duyuldugu
gorliilmiistiir. Materyal gelistirmeye yoOnelik arastirmalara rastlansa da bu aragtirmalarin
yontem agisindan alandaki genel egilimleri takip ettigi goriilmektedir. Calismada bu amagla,
yabancilara Tiirkce Ogretiminde gerceklestirilmis arastirmalarin konusu ve yontemleri
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incelenmis; bu hususlarda gerceklestirilen inceleme calismalarindan Ornekler verilmis ve

tasarim tabanli arastirmanin alana saglayacagi katki tizerine fikir yiirtitilmiistiir.

TTA, ger¢ek egitim baglamlarini ve durumlarini gozlemleyerek tespit edilen O6grenme
problemlerine yenilik¢i ¢Ozlimler sunmayi1 hedefleyen bir yontemdir. Bu bakimdan amaci
sadece bir materyal tasarimi1 olmaktan ziyade, pratik ¢ézlimler sunmak ve buradan hareketle
kuramsal ¢ikarimlara vararak kuram ve pratigi birlestirmektir. TTA modelleri tasarim siirecini
yonlendiren ana ve alt agamalardan olusmaktadir. Genellikle is birligine dayalidir ve arastirma
oncesinde bir arastirma ekibi olusturulur. Arastirmacilar, uygulayicilar, yoneticiler ve
uzmanlar is birligi i¢inde silirecin her agamasinda fikir aligverisinde bulunur. Her bir asamada
gerceklestirilecek adimlar arastirma oncesinde planlanir. Tasarim tabanli arastirmalara; yeni
O0grenme ve Ogretim imkanlarmin kesfedilmesi, baglama dayali 6grenme ve Ogretim
kuramlarin gelistirilmesi, tasarima iligskin bilgi diizeyinin artirilmasi ve egitimde yenilik¢i
diisiinmeye katki saglanmasi gibi amaclarla bagvurulabilir (The Design-Based Research
Collective, 2003, s. 8).

TTA, gercek bir egitim-6gretim baglami icerisindeki problemlere odaklanir. Ancak sadece bu
problemlerin ¢oziimiiyle yetinmez. TTA’ya dayali tasarim siireclerinde probleme iliskin
kuramsal iligkiler kurmak, pedagojik bir ama¢ dogrultusunda ilerlemek ve bir kurami
gelistirmek veya ilerletmek de hedeflenmektedir (Reinking ve Bradley, 2004; Barab vd.,
2004). TTA, egitim uygulamalarin1 gelistirmek i¢in tekrarli (iterative) tasarimlar
gerceklestirir. Gergek egitim baglaminda tasarim siireci i¢in veri toplama, veriyi analiz etme,
tasarim yapma, egitimsel miidahaleyi gerceklestirme ve tekrar tasarlama gibi siirecleri
barindiran bir arastirma yontemidir (Bradley ve Reinking, 2011).

TTA’ya iligkin gesitli modeller bulunmaktadir. Bu ¢alismada 6ne ¢ikan TTA modelleri kisaca
aciklanmis ve aralarindan Bradley ve Reinking’in (2011) “bigimlendirici deneyler (formative
experiments)” i¢in Onerdigi cerceve calismanin amacina uygun bulunmustur. Bu model,
pedagojik agidan calismada kullanilacak yaklasimlar ve o6gretim hedefleri dogrultusunda
yabancilara Tiirk¢e 6gretimi baglamina argiiman 6gretimi kapsaminda uyarlanmistir.

Calisma, 2024-2025 akademik yili giiz déneminde Gazi Universitesi TOMER’de 3 haftalik
bir siiregte uygulanmistir. Calismaya 19 oOgrenici katilmistir. Calismanin 6rneklemini
cokkiiltirli bir smif olusturmustur. Uygulama Oncesi Ogrenicilerden kendilerine verilen
argiimanlar1 tamamlamalar istenmistir. Ogrenicilerin biiyiik boliimiiniin sonucu verilen bir
argiimana Onciil; onciilii verilmis bir arglimana sonu¢ yazmakta zorlandiklar1 goriilmistiir.
Ogrenicilerin verdikleri yanitlar incelendiginde dil bilgisi ve bagla¢ kullaniminda sorunlar ve
argiiman yapisina uygun olmayan yanitlar goriilmiistiir. Uygulama siirecinde Ogretici
tarafindan haftalik 2 saat ders uygulamasi yapilmis; bir sonraki derse kadar 6grenicilerden
etkilesimli etkinlikleri tamamlamalar1 istenmistir. Hem dersler hem de Ogrenicilerin
etkinliklere verdikleri yanitlar kayit altina alinmistir. Bu hususlara iligkin uygulama 6ncesi
katilimer rizast alinmistir. Ogreniciler siire¢ boyunca sinif iginde gerceklestirilen oyunlarda,
etkilesimli etkinliklerde ve ders sonlarinda iirettikleri argiimanlarda On testte basarisiz
olduklari tiim alanlarda gelisme gdstermistir. Ogrenicilerin biiyiik boliimii bu gelisimi sdzlii
olarak yapilan goriismelerde de belirtmistir. Derste kullanilan metinleri, gorselleri, oyunlar1 ve
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dersin sunum seklini begendiklerini ifade etmistir. Ancak yine de argiiman iiretmekte
zorlandigim1 ve Ozellikle uzun metinlerde argiimani ayirt etmekte kendilerini yeterli
hissetmediklerini belirten 6greniciler de olmustur.

Calismanin bazi sinirliliklart bulunmaktadir. Bunlarda ilki ¢alismanin 6rneklem boyutudur.
Bu ¢alisma B2 diizeyinde Tiirk¢e 6grenen 19 kisi ile sinirlandirilmistir. Bu nedenle, benzer
calismalar daha biiyiik 6grenici gruplariyla tekrar uygulanabilir. Igerik dgeleri basitlestirilerek
B1 diizeyinde ya da argiimanin diger bilesenleri ilave edilerek daha iist diizeylere gore yeni
caligmalar gelistirilebilir. Yapilacak uygulamalarda nitel yonteme ek olarak nicel yontemler
de kullanilabilir. Calismada argiiman Ogretimine uyarlanan model farkli metin tiirlerinin
ogretiminde denenebilir. Modeldeki asamalar takip edilerek yabancilara Tiirkge 6gretiminde
metin 0gretiminin yani sira diger tiim beceriler i¢in tasarim ¢alismalar yiiriitiilebilir.

Sonug olarak, bu ¢aligma yabancilara Tiirk¢ce 6gretimine tasarim tabanli arastirmayi tanitmay1
ve bu arastirma yontemini kullaranak 6grenicilerin yasadigi bir 6grenme problemine yenilik¢i
tasarim ¢Oziimii getirmeyi hedeflemistir. Bu agidan c¢alismanin hem tasarim hem uygulama
asamalarinda basarili sonuglar verdigi gorilmistiir. Tasarim tabanli arastirmalar teknoloji
temal1 igeriklerin tiretimi i¢in rehber bir ¢erceve sunmaktadir. Bu agidan, alanda tasarim
tabanli etkinliklerin daha fazla kullanilmasinin 6grenici, 6gretici ve diger tiim paydaslar
acisindan siirece katki sunabilecegi diisiiniilmektedir.
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Ozet: Tiirkgenin ikinci dil olarak dgretiminde temel dil becerilerinin dengeli ve verimli gelistirilmesi konusunda
bazi sorunlar yasanmakta ve bu sorunlarm basinda yazma becerisi gelmektedir. Tiirkgenin ikinci dil olarak
O0greniminde yazma becerisinin diger becerilere gére daha zor gelistigi bilinmektedir. Calismanin amaci
Tiirkgeyi ikinci dil olarak Ogrenenlerin yazma becerilerini 6grenmede ve verimli bir sekilde kullanmada
yasadiklar1 sorunlar1 Yazma Stireci Modeli ile ¢ozmeye ¢alismaktir. Yazma Siireci Modeli’nin, Tiirkgenin
ikinci/yabanct dil olarak 6gretiminde ortaya ¢ikan problemleri giderebilmede gergek yasam deneyimlerinden
faydalanmasi, ortak sorunlar yasayan ogreticilere, arastirmacilara bu sorunlari giderebilmede ¢6ziim adimlari
sunmasi ¢alismanmn 6nemli 6zelligidir. Arastrmada nitel arastirma yontemi, eylem arastirmasi deseni tercih
edilmigstir. Eylem planlarinin uygulamasi 12.12.2022-05.05.2023 tarihleri arasinda B1, B2 ve C1 kurlarinda
O0grenim goren 10 kisiyle gergeklestirilmistir. 8 eylem planmi kapsayan arastirmada veriler; gézlemler,
goriismeler, yansitict giinlik ve etkinlik ¢alismalarinda iiretilen dokiimanlarla elde edilmistir. Arastirmanin
verileri ilk Once betimsel analize daha sonrasinda icerik analizine tabi tutulmustur. Bulgular incelendiginde
Yazma Siireci Modeli’nin, Tiirkgeyi ikinci dil olarak 6grenen 6grencilerin, yazma becerileri lizerinde olumlu
roliiniin oldugu, c¢alismalarmi bicim ve igerik bakiminda daha nitelikli hale getirdigi saptanmistir. Siireg
baslarinda yazma etkinliklerine katilmada isteksiz olan, smif ortaminda yazmak istemeyen 6grencilerin yazma
etkinliklerine katilmada istekli hale geldikleri belirlenmistir. Ayrica model kapsaminda gerceklestirilen
etkinliklerde 6grencilerin okuma, konusma ve dinleme becerilerini biitiinlesik olarak kullanabilmeleri ulagilan
diger bir bulgudur.

Anahtar Kelimeler: Dengeli okuma yazma yaklagimi, temel dil becerileri, Tiirkgenin ikinci dil olarak 6gretimi,
yazma becerisi, yazma siireci modeli.
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Abstract: In teaching Turkish as a second language, various challenges emerge in achieving a balanced and
efficient development of basic skills. One major challenge is the development of writing skills. Research
suggests that writing skills tend to develop more slowly than other skills in learning Turkish as a second
language For this reason, this study attempts to solve the problems faced by learners of Turkish as a second
language in learning and using writing skills efficiently through the Writing Process Model. That this model
utilizes real-life experiences to overcome the learning problems and offers suggestions for instructors and
researchers who share common challenges stands as a prominent feature of this study. Using this model, an
action research design covering eight action plans was implemented with ten learners of Turkish in B1, B2 and
C1 levels between December 12, 2022, and May 5, 2023. The research benefitted from qualitative data which
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were obtained through observations, interviews, reflective journals, and the documents produced during in-class
activities. Descriptive analysis and content analysis were used to interpret the data. The findings revealed that the
writing process model had a positive impact on the development of writing skills, in both form and content. It
was observed that learners who were initially reluctant to engage in writing activities and hesitant to write in
class became more willing to participate over time. Another finding is that students were able to integrate their
reading, speaking, and listening skills within the activities implemented as part of the model.

Keywords: Balanced literacy approach, basic language skills, teaching Turkish as a second language, writing
process model, writing skill.

Giris

Yazma eylemi ana dil edinim siireglerinin her basamaginda gereksinim duyulan bir beceri
oldugu gibi ikinci/yabanci dil 6gretiminde de ihtiya¢c duyulan bir beceridir. “Yazma becerisi
egitim amaciyla baska bir iilkedeki yabanci Ogrencilerin sinav, ddev gibi caligmalarini
etkilediginden yazma becerisinin gelistirilmesi olduk¢a 6nemlidir.” (Biiyiikikiz, 2012, s. 13).
Tiirkiye’ye egitim i¢in gelen yabanci uyruklu 6grenciler derslerde anlatilanlart dinler, kitaplar
okuyup anlama becerilerini kullanir. Ayrica anlatma becerileri olan konusma ve yazma
becerilerini kullanip derslerde aktif olmaya ¢alisirlar.

Yazma, anlatmaya dayali diger dil becerisi olan konusmaya benzemekle beraber ¢iktilarinin
dogruluk ve akicilik konusunda yeterli ve basarili sayilma diizeyi diger dil becerileri ile
karsilastirildiginda daha yiiksektir. Bundan dolay1 da ikinci/yabanci dil 6gretiminde yazma
becerisinin diger becerilere gore daha ge¢ ve zor gelistigi soylenebilir (Durmus, 2013, s. 206).

Yazma becerisi Avrupa Ortak Basvuru Metninde her seviyeye gore tanimlanmis, genel yazili
liretim, yaratici yazma ve rapor ve deneme/makale yazma basliklar1 altinda toplanmistir
(CEFR, 2009). Yazma becerisinin Uretimsel bir beceri olmasi, 6grenilen dilin somut
ciktilarinin izlenebilmesi ve degerlendirilebilmesi sebebiyle bircok akademik calismaya konu
olmustur: Yazma becerisini gelistirmede edebi tiir, yaklasim/model/teknik vb. kullanilmasi
(Takil, 2014; Yavuz, 2014; Hamarath, 2015; Demir, 2017; Yildirim, 2018; Alan, 2019;
Aydin, 2019; Ayik, 2019; Ugar, 2020; Yilmaz, 2021); geri bildirim (Isik, 2015; Ozsavli,
2017); ogrenicilerin karsilagtiklar: problemler/sorun tespiti (Minhaj, 2016; Kirbas, 2017,
Simsek 2017); ozyeterlik, yazma kaygist ve/veya tutumu (Tasdemir, 2017; Kaplan, 2018;
Cangal, 2020); ders kitabi/seti inceleme, kitaplarin CEFR’e uygunlugu (Baklaci, 2018; Avci,
2019; Onciil, 2020; Simsek ve Erdem, 2021; Kara ve Topbulut, 2022) dlcme ve
degerlendirme (Boz, 2018; Kahveci, 2022); dgrenci hatalari/vanlislar, ogrenici/ogretici
goriigleri (Orhan, 2018; Kahraman, 2019; Sayin, 2019; Cep, 2021; Erol, 2021); izlence
olusturma (Giingor, 2020). Yazma becerisi, akademik ¢alismalarda diger becerilere gére daha
fazla ele alinmasina ragmen bazi sorunlarin hala devam ettigi bilinmektedir. Biiyiikikiz (2014)
1981-2012 yillar1 arasindaki yabancilara Tiirkge dgretimi alanindaki tezlerde biiyiikk oranda
yazma becerisinin ¢alisildigini benzer sekilde Maden ve Onal (2021) 2015-2020 yillart
arasindaki tezlerde yazma becerisinin daha ¢ok ele alindigini belirlemistir. Ozetle Tiirk¢enin
ikinci/yabanci dil olarak 6gretimi ile ilgili akademik calismalarda yazma becerisinin 6n plana
ciktig1, 6gretiminde ve dgrenilmesinde ¢esitli sorunlarla karsilasildigi saptanmustir.

Eylem planlariin uygulanma siirecine gecilmeden once gerceklestirilen pilot ¢aligmada
Tiirkceyi ikinci dil olarak 6grenen dgrencilerin yazma becerisinde sorunlar yasadiklari, dil
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becerilerini verimli, dengeli ve islevsel olarak kullanmada sorunlarla karsilastiklari, temel dil
becerilerinin dengeli ve biitiinciil olarak 6gretilmesinde gesitli durumlarin etkili oldugu tespit
edilmistir (Goger ve Kilig, 2022). Arastirmaci, yedi yildan beri Kilis 7 Aralik Universitesine
bagl Kilis TOMER’de 6gretici olarak gorev yapmaktadir. Tiirk¢enin ikinci/yabanci dil olarak
ogretiminde aktif olarak gorev alan arastirmaci, Ogrencilerin yazma becerisinde
zorlandiklarini, dil becerilerini dengeli ve verimli olarak kullanamadiklarini gozlemlemistir.

On ¢aligma, alan yazini incelemesi ve arastirmacinin sistematik olmayan gozlemleri, dil
Ogretiminde yeni yaklasimlarin, yeni uygulamalarin kullanilmasi gerektigini gostermektedir.
Bu amagla arastirmada Tiirkceyi ikinci dil olarak 6grenenlerin, yazma siirecinde karsilastiklar
sorunlar1 gidermede Dengeli Okuma Yazma Yaklagimi (DOYY), Yazma Siireci Modeli’nin
rolii ele alinmustir.

1. Dengeli Okuma Yazma Yaklasim Nedir?

Dengeli Okuma Yazma Yaklasimi (DOYY), 6gretmenin model olmasiyla baslayan, 6gretmen
merkezli etkinliklerle 6grenci merkezli etkinliklerin birlikte yiirtitiildiigii modeldir (Snow vd.,
1998). DOYY sadece bir yontemin yerine bir¢ok uygulamanin igerisinde yer aldigi,
egitimciler ve egitim diizenleyiciler i¢in daha zengin, pratik yontemlerin harmanlandig
yaklasimdir.” (Ivey vd., 2000, s. 292).

Yaklasimda destek kavrami one ¢ikmaktadir. Ogrenciler yaklagimdaki stratejileri ve
yaklasimin gerekliklerini bagimsiz bir sekilde yerine getirinceye kadar desteklenmektedir.
Burada karsilikli etkilesime dayanan sosyal ortamlar kastedilmektedir. Bu siirecte dgretici
ogrencilere destek olurken bir yandan onlara siireci, bagimsiz bir sekilde yiiriitebilmeleri
yolunda gorevler vermektedir. DOY'Y daki 6gretici destegi Sekil 1’de gosterilmistir:

Sekil 1

Dengeli Okuma Yazma Yaklasiminda Ogretici Destegi

a E= Dinleme s E:
el bl Konusma ol

I uf

Sekil 1 aragtirmaci tarafindan tasarlanmustir.

Yaklasimda ogrencilerin dil becerilerini dengeli ve verimli bir sekilde kullanmalarinda
Ogretici baslangicta model olur. Daha sonra etkilesimli sinif ortamlarindaki faaliyetlerle
ogrenciler, bagimsizlik yolunda desteklenir. Son asamada &grencilerin yaklasimdaki
stratejileri ve asamalar1 bagimsiz bir sekilde kullanarak dil becerilerini dengeli ve verimli bir
sekilde kullanmalar1 beklenmektedir. DOYY ile ogreticilerin ve 6grencilerin haftada birden
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cok kez ortak caligma yapabilmeleri 6grencilerin okuryazarlik becerilerini gelistirmelerine
katkilar saglamaktadir (O’Day, 2009; Reed, 2018). DOYY catis1 altinda farkli modeller yer
almaktadir: Dil Deneyimi Yaklasimi, Yazma Calistayr, Okuma Calistayi, Etkilesimli Ogretim
Modeli, Yazma Siireci Modeli vb. modellere rastlanmaktadir. Bu ¢alismada DOYY, Yazma
Siireci Modeli tercih edilmistir.

2. Neden Yazma Siireci Modeli?

“Yazma siireci modeli, Ogrencilerin 6grenme ve yazma sorumluluklarini kendilerinin
iistlenmelerini saglayan bir yazma 6gretimi yaklagimidir.” (Kapka ve Oberman, 2001, s. 41).
Ogretmenler, Yazma Siireci Modeli’yle dgrencilerinin etkili yazma stratejilerini kesfedip
anlamalarina ve bunlar1 giinliik hayatta kullanmalarina yardimci olabilmektedir. “Yazma
siireci modeli ile 6grenciler yazma i¢in amag gelistirmekte, otantik yazma etkinlikleriyle
yazmay1 ger¢ek yasam becerilerine doniistiirebilmektedir.” (Tompkins, 2002, s. 192). Yazma
stireci O6n yaz1 (yazma Oncesi), taslak hazirlama, gozden gegirme, diizenleme ve yayimlama
olmak iizere bes asamadan olusmaktadir (Gillet ve Beverly, 2001, akt. Tompkins, 2021).
Yazma siireci modelindeki asamalar arasindaki iliski dogrusal olarak degil tekrarlanan
dongiiler seklinde ilerlemektedir. Yazma siirecinin dongiisel asamalart Sekil 2’de
gosterilmistir:

Sekil 2

Yazma Siireci Modelinin Asamalart

YAZMA SURECI

Sekil 2 aragtirmaci tarafindan tasarlanmuistir.

Yazma Oncesi Asama: “Yazma dncesinde konu {izerinde diisiiniip zihni harekete gecirmek
“hazirlik”a baslamak anlamima gelmekte ve bu, calismayr verimli kilmak agisindan biiylik
onem arz etmektedir.” (Dogan, 2020, s. 330). Rohman’a (1965) gore yazma siirecinin verimli
ve basarili bir sekilde siirdiiriilmesinde kesif asamasi olarak kabul edilen yazma oOncesi
caligmalarina gereken onem verilmemektedir. Goger’e (2010) gore ise yazma c¢aligsmasina
gecilmeden Once Ogrencilerin, gerceklestirilecek yazi caligmalarniyla ilgili 6n bilgilerinin
bulunmasi yazma iirtinlerinin kalitesini dogrudan etkilemektedir.

Taslak Hazirlama Agsamasi: “Taslak olusturma asamasinda Ogrenciler plana bakarak
diizenleme/revize yapmaya c¢alismadan gegici ilk taslaklarini yazmaya baslarlar.”
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(Dilidiizgiin, 2013, s. 192). “Taslak asamasinda &grencilerden akillarina gelen diisiinceleri
hemen not etmeleri, bunlar arasindan se¢im yaparak secilen diisiincelerin hangilerini hangi
boliimlerde isleyeceklerini belirlemeleri istenir.” (Karatay, 2011, s. 33). “Ogrenciler
yazdiklarinin mantikli olup olmadig1 durumlarda yazdiklarini belli araliklarla okurlar fakat bir
kelimeyi dogru yazip yazmadiklarini kontrol etmek i¢in durmamalidirlar, bu durumu daha
sonraki agamalarda kontrol edebileceklerdir.” (Tompkins, 2021, s. 120).

Gozden Gegirme Asamasi: “Gozden gecirme siirecinde Ogrenciler fikirlerini gelistirmek ve
anlami netlestirmek icin taslaklarina geri donerek bunlart sinif arkadaslar1 ve 6gretmenleriyle
paylagirlar.” (Tompkins, 2021, s. 120). Taslaklarin okunmasindan sonra ciimle, kelime
ekleme veya ¢ikarma yapabilirler, gereksiz kisimlart silebilirler, metin i¢indeki climlenin
yerini degistirebilirler. “Icerigi gdzden gegirme oOgrencinin hazirladig: taslak calismasim
tekrar okumasini, smifta akranlar1 veya arkadaslariyla yazdig: taslak metni paylagsmasini ve
arkadaslarindan gelen doniitleri dikkate alarak icerigin yeniden diizenlemesini igermektedir.”
(Cavkaytar, 2009, s. 50). Ogretmenler gdzden gegirme asamasinda Ogrencilerin arasinda
dolasip onlara rehberlik etmekte ve doniitler vermektedir.

Diizenleme Asamasi: Diizenleme asamasi sekilsel hatalarin diizeltildigi asamadir. “Ogrenciler
taslaklarini, yanlis yazilmig kelimeleri, yanlis noktalama isaretlerini, biiylik harf kullaniminin
yanlis oldugu kelimeleri ve dil bilgisi hatalarin1 kontrol ederler.” (Tompkins, 2021, s. 120).
Gozden gegirme asamasindan sonra gelistirilen metin daha genis bir bakis agisi ile ele alinir
ve su etkinlikler yapilir: “Metnin diizen akis1 kontrol edilir, paragraf yapisi gliglendirilmeye
calisilir, sdzciik se¢imi ve ciimle kurgusu incelenir, anlatima yonelik yanliglar, bozukluklar
diizeltilir, metnin igerigini yansitacak uygun bir baslik bulunur.” (Géger, 2019, s. 111-112).

Yayimlama/Paylasma Asamasi: “Yayimlama asamasinda o6grenciler caligmalarinin son
kopyalarin1 hazirlar ve bunlann sinif arkadaglariyla veya uygun baska bir okuyucu ile
paylasirlar.” (Tompkins, 2021, s. 122). Cavkaytar (2009) bu asamayi okuyucusunun,
arkadaslari, ailesi, dergi, okul gazetesi, taninmis bir yazar vb. olabilecegini burada 6nemli
olanin, ogretmenin, yazmayi Ogrenci i¢in anlamli hdle getirmesi gerektigi seklinde
belirtmektedir.

Alan yazin1 incelemesi, pilot ¢alisma ve arastirmacinin mesleki deneyimleri araciligiyla
ulastig1 bulgular, Tirk¢eyi ikinci/yabanci dil olarak 6grenen 6grencilerin yazma becerisinde
ve temel dil becerilerini dengeli ve verimli kullanmada problem yasadiklarini gostermektedir.
Ogrencilerin yazma becerisinde zorlanmalari, dil becerilerinin dengeli ve verimli
gelismemesi, egitim ve gilnlilk yasamlarinda sorunlar yasamalar1i problem olarak
goriilmektedir. Bu kapsamda ¢alismada temel olarak cevabi aranan temel soru sudur: Tiirkceyi
ikinci dil olarak o&grenen ogrencilerin yazma becerilerini gelistirmede ve temel dil
becerilerinin dengeli ve verimli gelistirilebilmelerinde Dengeli Okuma Yazma Yaklasimi,
Yazma Siireci Modeli nin nasil bir rolii vardir? Ug temel nokta iizerine insa edilen ¢alismanin
alan yazininda bahsedilen eksiklikleri gidermesi, tespit edilen sorunun ¢oziimiine katki
saglamasi beklenmektedir.
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3. Arastirmanin Amaci

Alan yazimi incelendiginde Tiirk¢enin ikinci dil olarak oOgretiminde Ogrencilerin yazma
becerilerini gelistirmede zorlandiklar1 (Minhaj, 2016), kaygi yasadiklar1 (Kaplan, 2018) tespit
edilmistir. Ayrica yazma becerisine yonelik bazi ¢alismalarda (Selvikavak, 2006; Takil, 2014)
cesitli yontem ve teknikler kullanilarak s6z konusu becerinin gelistirilmesi amaglanmustir.
“Ogrenme ne tamamen kosullanmaya dayali gerceklesir ne de tam bilissel gergeklesir.”
(Demir, 2021, s. 103). Her 0Ogretim yaklasimmin avantajli ve dezavantajli yonleri
bulundugundan geleneksel ve ¢agdas yaklasimlarin avantajli yonlerinin kullanilmasi 6nem arz
etmektedir. Bu amagla arastirmada, Dengeli Okuma Yazma Yaklasimi, Yazma Siireci
Modeli’nin, Tiirkgenin ikinci dil olarak 6gretiminde, yazma becerisinin gelistirilmesindeki ve
bu siirecte yasanan sorunlarin giderilmesindeki roliinii ortaya koymak hedeflenmistir.

4, Yontem

Bu aragtirmada, nitel arastirma yontemi, eylem arastirmasi deseni kullanilmistir. Eylem
arastirmasi, uygulayicinin ya da arastirmacimin tespit edilen sorunun ¢oziimiine iliskin,
sistematik olarak veri toplamasini ve bunlart analiz etmesini kapsayan bir arastirma
yaklagimidir (Yildinnm ve Simsek, 2018). Tiirkceyi ikinci dil olarak 6grenen Ogrencilerin,
6zelde yazma becerisinde zorlanmalar1 genelde dil becerilerini dengeli bir sekilde kullanmada
yasadiklar1 sorunlar1 gidermek amaciyla eylem arastirmasi deseni tercih edilmistir.

Eylem arastirmasi siireci sarmal yapidaki biiyiik dongliniin igerisindeki kiiciik dongiilerden
olusmaktadir ve her bir dongii planlama, uygulamalar gerceklestirme ve yansitmalar
adimlariyla bir sonraki dongiiye baglanmaktadir (Piggot-lrvine, 2006, s. 488). Eylem
arastirmasi problemi tespit etme, veri toplama ve analizi, eylem plan1 hazirlama, eylemi
uygulama ve baska bir eyleme karar verme asamalarin1 kapsamaktadir (Yildirim ve Simsek,
2018). Piggot-Irvine (2006, s. 488) modeli gergevesinde yiiriitiilen arastirmanin kendine 6zgi
asamalar1 ve birbirleriyle etkilesimli sekilde dongiisel olarak yiiriitiilen arastirma siireci Sekil
3’te gosterilmistir:

Sekil 3

Arastirma Siireci

RoE Ros®
Uygulama Oncesi @ Uygulama Sonrasi
Goriisme Gorisme

Bilgi Toplama o
i Izleme ve

ve Hazirhk
] Degerlendirme
Siireci
m h Stiredt

Konu ve Problemin @ Sonug¢larin Raporlanmasi
. g Uygulama - q
Belirlenmesi o (Arastirma siirecinde ve sonunda)
Siireci
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4.1. Calisma Grubu

Calismaya Kilis 7 Aralik Universitesi, Kilis TOMER’de Tiirkce 6grenmekte olan 10
uluslararas1 6grenci goniilliillik esasina bagli olarak dahil edilmistir. Katilimeilarin
belirlenmesinde kolay ulasilabilir (uygun) 6rnekleme tercih edilmistir. Arastirmalarda siklikla
kullanilan kolay ulasilabilir (uygun) oOrneklem arastirmalarin dogasi ve eldeki imkanlar
Ol¢iisiinde uyarlama ¢alismalarinda tercih edilmektedir (Burak, 2022). Arastirmacinin ilgili

kurumda Tiirkgenin ikinci/yabanci dil olarak gorev yapmasi, gerekli izinleri almasi, sahada
aktif olarak calismasi gibi sebeplerle calismada kolay ulasilabilir (uygun) 6rneklem tercih
edilmistir.

Ogrencilerin ¢ogunlugu Suriye’den Tiirkiye’ye gelen gdgmenlerden olusmaktadir. Ogrenciler
Yabanct Ogrenci Smavi’na (YOS) girerek Tiirkiye’de farkli iiniversitelerde cesitli boliimlere
kayit hakki kazanmislardir. Tiirkiye’de egitimlerine devam ederek ilgili programlardan mezun
olabilmek icin Tiirk¢e 6grenmek isteyen Ogrencilerin yaslari 18-25 arasinda degismektedir.
Ogrencilerin altis1 kadin dordii erkektir. Ogrencilere ait bazi bilgiler Tablo 1°de sunulmustur:

Tablo 1
Katilimcilara Iliskin Bazi Demografik Bilgiler

Kod Cinsiyet  Yas Kazanilan Béliim/Program
0, Erkek 20 Hemgirelik

0, Kadin 25 Fizik

0, Kadm 20 Cocuk Gelisimi

0, Erkek 19 Siyaset Bilimi ve Kamu Yonetimi
Os Kadm 21 Tip

O Kadin 19 Tiirkge Egitimi

0, Erkek 20 Cografya

O Kadin 19 Hemsirelik

Oy Kadin 19 Fizyoterapi ve Rehabilitasyon
O1o Erkek 21 Ilahiyat Fakiiltesi

Arastirma siirecinde uluslararasi 6grencilerin yani sira arastirmaci ve iki uzman yer almistir.
Planlama ve uygulama siirecinde uzmanlarin goriisleri ve tavsiyeleri alinmig, uzman
doniitlerine gore gerekli diizenlemeler gergeklestirilmistir. Uzman A, Tiirk¢e egitimi alanina
katki saglayan, uzun siiredir arastirmalar yapan bir akademisyendir. Tiirk¢enin ikinci dil
olarak Ogretimi konusunda bircok bildiri, makale ve kitap boliimii gibi gesitli yayinlar
bulunmaktadir. Uzman B, doktorasini Tiirk¢enin ikinci/yabanci dil olarak 6gretimi alaninda
tamamlamis ve yine bu alanda ¢esitli akademik ¢alismalar gerceklestirmistir.

Ogretici rolii de iistlenen arastirmaci, eylem planlari siirecinin uygulayicisi olmustur. Bogdan
ve Biklen’e (2007) gore eylem arastirmasinin dogasi geregince arastirmaci da veri toplama
araclarindan biri ayn1 zamanda arastirmanin katilimcisidir. Arastirmaci, uygulayict 6gretici
olarak siirecin planlanmasi, uygulanmasi agsamalarinda aktif olarak yer almistir.

4.2. Verilerin Toplanmasi ve Veri Toplama Araclari

Eylem arastirmasi siirecinde toplanan veriler ¢esitli olmali, farkli araglarla toplanmali
(Johnson, 2015); bunun igin arastirmacilar veri g¢esitlemesi kullanabilmektedir (Yildirim ve
Simsek, 2018). Bu arastirmada gbzlemleri, goriismeleri, yansitic1 giinliigli, video kayitlarini,
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etkinliklerde kullanilan c¢alisma yapraklarimt ve degerlendirme etkinliklerini igeren

dokiimanlar veri toplama araci olarak kullanilmis bdylece veri ¢esitlemesi yapilmstir.

Gozlem: Caligmada faydalanilan veri toplama araglarindan biri gézlemdir. Dogal gozlemler
arastirma ortamindaki saha notlari, video ve ses kayitlar1 alinarak gergeklestirilebilmektedir
(Christensen vd., 2015; Yildinm ve Simsek, 2018). Bu arastirmada DOYY kapsaminda
gerceklestirilen etkinliklerde ve derslerde o6grencileri smif ortaminda gdzlemleyebilmek
amaciyla gdzlemden yararlanilmistir. Ogrencilerin temel dil becerilerini kullanma, etkilesimi
saglamak icin smif icerisinde gerceklestirilen etkinliklere katilma durumlarint gézlemlemek
ve diger tekniklerle toplanan verileri destekleyebilmek diger amaglardandir.

Goriisme: Uygulama Oncesi ve sonrasi olmak fiizere aragtirmanin farkli siireclerinde
goriismeler yapilmis; gbzlem, video kayitlari, arastirmact glinliigii ve dokiimanlarla toplanan
verilerle birlikte sunulmustur. Insanlarin tecriibelerine, tutumlarina, diisiincelerine,
sikayetlerine, duygularina ve inanglarina yonelik bilgi elde etmede oldukc¢a kullaniglt olmasi,
goriismenin sik kullanilan veri toplama araci olarak kullanilmasini saglamaktadir (Briggs,
1986, akt. Yildirim ve Simsek, 2018).

Dokiimanlar: Arastirmadaki dokiimanlar Tiirkgeyi ikinci dil olarak &grenen &grencilerin,
Yazma Siireci Modeli kapsaminda yazma becerisi temelinde hazirlanan etkinliklerde
sergiledikleri davraniglar ve ortaya ¢ikardiklari {iriinlerdir. Veri cesitlemesi, aragtirmanin
gecerligi i¢in ¢ok yonlii veri toplanmasidir (Mertler, 2014, akt. Giirgiir, 2017). Bu amacla
aragtirmanin gegerligini artirmak, veri kaybinin oniine gegmek, derinlemesine veri toplamak
amaciyla aragtirmada dokiimanlardan faydalanilmistir. S6z konusu dokiimanlar: video
kayitlari, yansitict giinliik, ¢alisma yapraklari.

4.3. Verilerin Analizi

Aragtirmada elde edilen veriler ilk asamada herhangi bir bashiga tabi tutulmadan
incelenmistir. Daha Onceden Ongoriilemeyen basliklar ve gruplandirmalar olabileceginden
ulasilan verileri ayrintili olarak analiz edebilmek amaciyla igerik analizi teknigi kullanilmistir.
Icerik analizinde asil islem, verileri belirli kavramlar ve temalar kapsaminda bir araya
getirerek s6z konusu verileri okurlarin anlayabilecegi bir sekilde diizenleyip yorumlamaktir
(Yildirim ve Simsek, 2018). Arastirmada gozlem, goriisme, yansitict giinliik vb. yollarla elde
edilen verileri agiklamak ve veriler arasindaki iligkileri derinlemesine yorumlayabilmek
amaciyla igerik analizi teknigi tercih edilmistir. Verilerin analizi siirecinde, goriigme, gézlem
kayitlar;, analize tabi tutulmustur. Igerik analizi aracihiiyla ortaya ¢ikan bulgular kod,
kategori ve temalar seklinde gruplandirilarak okuyucunun anlayabilecegi sekilde sunulmustur.
Ayrica ilgili kod ve temalara gore dogrudan alintilara yer verilmistir. “Nitel bir arastirmalarda
kod siklikla, dil temelli veya gorsel bir veriyi betimlemek igin sembolik olarak kullanilan
ozetleyici, carpici, 0zii yansitan ve/veya ¢agrisimsal nitelikteki bir sozciik ya da kisa bir ifade
olarak tanimlanabilir.” (Saldana, 2022, s. 4).

4.4. Gecgerlik ve Giivenirlik

Calismanin gegerligini ve giivenirligini artirmak amaciyla gesitli tedbirler almmistir. I
gecerligi saglayabilmek i¢in eylem planlarinin tamaminin hazirlanma, revize etme, uygulama,



m Bekir Siddik Kilig / Ali Goger @ 209

bulgulart yorumlama/degerlendirme, sonraki eylem planimi tasarlama vb. eylemler,
uzmanlarla es zamanli paylasilmistir. Uzman doniitleri goz Oniine alinarak sonraki eylem

planlarina sekil verilmistir. Dis gegerligi saglayabilmek amaciyla yontem bashigi altinda
arastirma modeli, veri toplama araclari, katilimcilar, verilerin analizi vb. siirecler detayli
olarak aciklanmistir. Ayrica ¢alisma siirecinin adimlart gorsellestirilmis, her adim hakkinda
bilgiler paylasilmistir. i¢ giivenirligi saglayabilmek icin eylem planlarinin tatbik edilmesinde
arastirma sorusunun cevabini ararken cesitli veri toplama araglarina bagvurulmustur. Ulasilan
verilerin tutarliligini saglamak amaciyla bulgular diger veri toplama araglariyla toplanan
bulgularla teyit edilmistir. Di1s giivenirligi saglayabilmek i¢in bulgular baska caligmalarla
karsilastirilmis, ¢alismanin 6nceki arastirmalarla benzer ve farkli yonleri aktarilmistir. Sonug
boliimiinde de arastirmada ulasilan bulgular agiklanmistir.

5. Bulgular

On goriismeler, pilot ¢alismanin gerceklestirilmesi (Goger ve Kilig, 2022) ve calisma
grubundaki ogrencilerin A1 ve A2 kurlarim1 tamamlamalarimin ardindan 14.11.2022-
25.11.2022 tarihleri arasinda uygulamalara baslamadan 6nce gerceklestirilmistir. Ogrencilere
Tiirkce Ogrenme siireglerinde (A1-A2 kurlarinda) zorlandiklari temel dil becerileri olup
olmadig1 varsa zorlanma sebepleri sorulmus, 6grencilerin yanitlardan hareketle elde edilen
bulgular Tablo 2’de gosterilmistir:

Tablo 2
Oésrenicilerin Zorlandiklar: Dil Becerisi/Becerilerine Iliskin Goriisleri

Katihmcilar Kod Tema
01, Og, O;: Okuma konusunda zayifim. Fransa’da iken hi¢ okumadim. Simf
icerisinde sesli okumak zor geliyor. Daha ¢ok okuma yapmaliyim galiba Tiirkge Okuma
icin, zorlaniyorum giinkii. [*]
0,, O4, Oq: Konusma dersi. Bazen hocalar1 anlamiyoruz. Kelime gelmiyor bazen
aklima. Konugma zordu. Yanlis bir sey diyecegim, bana giilecekler hata
yapacagim o zaman konusmak istemiyorum. Konusma zor bana gore. Ciinkii ~ Konusma

korkuyorum stres oluyor. Baz1 kelimeleri unutuyorum ne konusacagim karisiyor. Zorlétirlnlan
2
L] — - - - — becerileri
Og3: Dil bilgisi ¢ok zor oluyor. Yeni kurallar. Lisede hi¢ yoktu bunlar simdi ¢ok S
g Dil bilgisi
kural var. [7]
Os, 07, Og, O1p: Bana gére yazma zor bazen dyle oluyor kelimeler kayboluyor
aklima hi¢ gelmiyor. Farkli harfler var bizde hi¢ yok onlar1 hata(lr) yaziyorum. Yazma

Yazmak kolay degil, ben sevmiyorum yazmaktan (yazmay1). Yazma dersinde ¢ok
zorlaniyorum. [*]

Tablo 2 incelendiginde Ogrencilerin okuma, konusma, yazma becerilerinde ve dil bilgisi
derslerinde zorlandiklari goriilmektedir. Yazma konusunda sorun yasayan Ogrenciler bu
durumu yeterli kelime dagarcigina sahip olmamalarina, ana dillerinde olmayan sesleri
kullanmalarina baglamislardir. Ogrencilerin tamamina yakininin egitim siireclerinde herhangi
bir yontem, strateji ve teknik vb. kullamimina yénelik egitim almadiklar: ve bu konularda
deneyimlerinin olmadigi tespit edilmistir. Ayrica goriismelerde Ogrenciler Al ve A2
kurlarindaki derslere, etkinliklere katilmada bazi problemlerle karsilastiklarini, bu
problemlere bagh olarak derslere katilmada isteksizlik yasadiklarin dile getirmislerdir.
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Caligma takvimi kapsaminda birinci eylem planinda, Yazma Siireci Modeli nin tanitilmasi ve

Ogreticinin rehberligiyle modelin asamalarinin, Ornek ¢alisma iizerinden sunulmasi
amaclanmistir. Modelin tiim asamalar etkilesimli olarak gergeklestirilmis ilk eylem plani
Ogreticinin model olmasiyla tamamlanmistir. Fotograf 1’de ilk eylem plani kapsaminda
gergeklestirilen siirece ait bir kesit sunulmustur:

Fotograf 1

Eylem Plani Yazma Stireci Modeli 'nin Uygulanmasina Yonelik Kesit

Video kaydi (13.12.2022)

Teknolojik imkanlar sayesinde yazma siirecinin asamalar1 biitiin 6grencilerin gorebilecegi
sekilde sunulmus, ogrenciler siirece dahil edilmistir. Ilk eylem plani bulgularna gore
ogrencilerin Yazma Siireci Modeli’ni anlayamadiklar1 saptanmistir. Bu tespit 6grencilerin
daha once boyle bir egitim almamalarina, ilk haftada stratejilerin anlatilip uygulanmaya
calisilmasina, zamanin verimli kullanilamamasina baglanabilir.

Birinci eylem plani sonuglarma gore ikinci eylem planinda, Ogrencilerin 6n bilgilerini
harekete gecgirecek farkli etkinlikler tasarlamak ve onlar1 yazmaya tesvik etmek
amaglanmistir. Ogrencilere yazmanm sadece fiziksel boyuttan olusmadig: diisiinmenin,
planlamanin, on bilgilerden yararlanmanin 6nemi ifade edilmistir. Yazmaya hazirlik
asamasinda yapilabilecek etkinlikler 6greticinin sesli diisiinme yoluyla uygulanmistir. ikinci
eylem plani bulgularina gore o6grencilerde Yazma Siireci Modeli ile ilgili farkindaligin
olustugu fakat modelin 8grencilerce islevsel olarak kullanilmadig1 tespit edilmistir. Ozellikle
gozden gecirme, diizeltme asamalarinin 6grencilerce ithmal edildigi, yazma etkinliginin hizli
bir sekilde tamamlanmaya caligildig1 saptanmastir.
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Uciincii eylem planinda yazma &ncesi ve taslak asamalarmin etkilesimli bir sekilde
gerceklestirilmesi, gozden gecirme ve diizeltme asamalar ic¢in Ogrencilerin yakindan

izlenmesi ayrica gerekli doniitlerin verilmesi amaglanmistir. Diizeltme asamasina dgrencilerin
dahil edilmesi, yazma becerisi temelinde gergeklestirilen etkinliklerde diger dil becerilerinin
ise kosulmasini saglayacak etkinlikler planin diger hedefleri arasinda yer almaktadir. Plan
kapsaminda 6grencilerle ¢esitli yazma etkinlikleri gergeklestirilmistir. Bu kapsamda 6gretici,
ogrencilerle yliziik oyunu oynamay1 planlamis bu amagla derse oyun i¢in gerekli materyallerle
getirmistir. Fotograf 2’de oyun etkinligine iliskin bazi kesitlere yer verilmistir:

Fotograf 2
Uciincii Eylem Plan Yiiziik Oyunu Etkinligindeki Etkilesime Yonelik Kesit

Video kayd: (26.01.2023)
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Ogrencilerin oyun siirecinde eglendikleri, kendi takimlarindaki ve rakip takimdaki
arkadaslariyla etkilesime gectikleri gozlenmistir. Ugiincii eylem planinda ogretici, yazma
etkinliklerinin Yazma Siireci Modeli’ne gore gerceklestirilmesi i¢in 6grencileri desteklemeye
devam etmis, destegini asamali olarak azaltmayi planlamistir. Sinif i¢i etkilesim artsa da

arastirmaci, ligiincii eylem plam siirecinde de Ogrencilerin modeli tam olarak kullanip
uygulayamadiklarini, bazi asamalar1 géz ardi ettiklerini, yazma etkinligini hizli bir sekilde
tamamlamak istediklerini gézlemlemistir.

Doérdiincii eylem planinin asil amaci etkilesimi artirmak, 6grencilerin yazma siirecinin biitiin
asamalarint modele uygun sekilde tamamlamalarini saglamaktir. Bu amagla Ogrencilere
Yazma Siireci Modeli Kontrol Listesi formu dagitilarak tiim asamalarda Ogrencilerin,
kendilerini takip etmeleri amaglanmistir. Ayrica DOYY un egitim felsefelerinden Sosyal
Ogrenme kuramia uygun olarak hazirlanan biitiinleyici etkinlik kapsaminda Cocuk Esirgeme
Kurumu ziyareti ile yazma becerisi temelinde gerceklestirilen derslerde temel dil becerilerinin
tamamini ise kosmak, etkilesimi artirmak diger amacglardandir. Sinif i¢i etkinliklerin yani sira
sinif dis1 etkinlikler gergeklestirilmis daha once gerekli izinlerin alinmasiyla 6grencilerle
kurum ziyareti gergeklestirilmistir. Fotograf 3’te s6z konusu ziyaret sirasinda 6grenciler ve
kurumdaki ¢ocuklar arasindaki etkilesime iliskin bazi kesitlere yer verilmistir:

Fotograf 3
Dordiincii Eylem Plam Biitiinleyici Etkinlige Yonelik Kesitler

A T

Video kaydi (14.03.2023)
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Ziyaret, ilgili kurumun kiitiiphanesinde, 6grenciler ve ¢ocuklar arasinda samimi, etkilesimli
bir atmosfer icerisinde ge¢mistir. Ogrenciler kurumdaki cocuklara kitaplar hediye etmis ve
bazi boliimleri birlikte okumuslardir. Daha sonra sinifta 6grencilerle ziyaret ile ilgili yazma

calismalart gergeklestirilmis, Ogrenci c¢alismalart Yazma Siireci Modeli Kontrol Listesi
kapsaminda degerlendirilmis, Ogrencilere doniitler verilmistir. Dordiincii eylem plam
sonuglarina gore Ogrencilerin modeli daha sistemli kullandiklari, yazma konusunda daha
istekli olduklar gozlenmistir. Katilimcilarin 6zellikle gdzden gegirme, diizeltme asamalarinda
destege ihtiya¢ duyduklar1 saptanmistir.

Besinci eylem planinin asil amaci 6grencilerin, modeli bagimsiz bir sekilde kullanabilme
durumlarim takip etmektir. Ayrica bir dnceki eylem plani bulgularinin sonuglar1 kapsaminda
ogrencilerin plandaki temel dil becerileri kazanimlarina ulagmalarin1 saglamak ve yazma
becerisi temelinde gerceklestirilen derslerde temel dil becerilerinin tamamini ise kosmak
hedeflenmistir. Eylem plani kapsaminda gerceklestirilen 6grenci calismasina Fotograf 4’te yer
verilmistir:

Fotograf 4
Besinci Eylem Plamina Yénelik Ogrenci Calismasi

Degerlendirme Etkinligi 2
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Fotograf 4 incelendiginde Ogrencinin kelime ve climle diizeyinde, yazzim ve noktalama

konularinda hatalarin oldugu gériilmektedir. Ogrenci, calismasim dgretici ile birlikte kontrol
ederken bazi hatalarinin farkina varmis ve modelin tiim asamalarinin kullanilmasi konusunda
daha dikkatli olacagim ifade etmistir. Besinci eylem planinda yazma etkinliklerinin
degerlendirme boyutuna 6grenciler dahil edilmistir. Yildirnm ve Temur (2021, s. 17-18)
tarafindan hazirlanan Yazma Degerlendirme Olcegi kapsaminda &grenci calismalari
degerlendirilerek puanlanmistir. Ogrencilerin modeli bagimsiz bir sekilde kullanabildikleri,
ozellikle diizeltme asamasinda destege ihtiya¢ duysalar da yazmanin siire¢ oldugunun
bilincine ulastiklar1 belirlenmistir.

Yazma Siireci Modeli’nin 6grenciler tarafindan bagimsiz bir sekilde kullanilarak 6grencilerin
yazma becerilerini iyilestirmek, tamamlayic1 gorevlerle modeli kullanabilme durumlarini
izlemek amaciyla altinci eylem planinda biitiinleyici etkinlikler tasarlanmistir. Ogrencilerin
calismalarin1 smifta sunmalar1 saglanmig, rapor ve sunumlar hakkinda degerlendirmeler
yapilmistir. Ogrencilerin sunumlar1 ilgiyle dinledikleri, dinledikleri hakkinda yorumlar
yaptiklar1 temel dil becerilerini biitiinlesik olarak kullanabildikleri saptanmistir. Ayrica
ogrencilerin rapor konusuyla ilgili olarak kendi iilkelerine ve yasantilarina ait paylagimlarda
bulunduklar1 gézlenmistir. Fotograf 5’te s6z konusu etkinlige iligkin bir kesite yer verilmistir:

Fotograf 5

Altinct Eylem Plam Biitiinleyici Etkinlige Yonelik Kesit

-9

Video kaydi (13.04.2023)
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Biitlinleyici etkinlik gergeklestirilirken ogrencilerin sunum yapan arkadaslarini ilgiyle
dinledikleri gdzlenmistir. Ogrencilerin sunumlarda ele alman konularla ilgili kendi
deneyimlerini de paylastiklart saptanmustir. Fotograf 6’da biitiinleyici etkinlik kapsaminda
hazirlanan bir 6grenci ¢alismasina yer verilmistir:

Fotograf 6
Altinct Eylem Planina Yonelik Ogrenci Calismast
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Altinci eylem plani sonucunda, dgrencilerin ¢ogunlugunun Yazma Siireci Modeli’ni bagimsiz
bir sekilde kullanirken iki 6grencinin yazma siirecinde 0Ozellikle planlama, c¢aligmasini
genisletme acisindan zorlandiklari saptanmistir. Iki 6grenci haricinde dgrencilerin, siif
ortami disindaki tamamlayic1 gorevleri yerine getirdikleri, ¢alismalarin1 sinif arkadaslariyla
paylastiklar1 goriilmiustiir.

Yedinci eylem planinda modeli kullanabilmede sorun yasayan 6grencilerin bu sorunlarini
gidermek amaglanmistir. Bunu saglamak i¢in akran etkilesimine dayali grup c¢alismalarina
yonelik etkinlikler tasarlanmigtir. Sinif ii¢ gruba ayrilmis iki 6grenci (6nceki eylem planinda
problem yasayan) farkli gruplara dahil edilerek gruplarda farkl diizeydeki 6grencilerin yer
almas1 saglanmistir. Yazma siirecine gecilmeden once Ogrencilerden iilkelerindeki tarihi
yerler ve eserler hakkinda konusmalari, deneyimlerini paylasmalari istenmistir. Ogretici,
ogrencilerin yazma siireclerini ve grup calismalarini yakindan izlemek amaciyla her gruba
dahil olmus grubun dogal bir iiyesi gibi davranarak rehberlik gorevini iistlenmistir. Ozellikle
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onceki eylem planinda sorun yasayan oOgrencilerin siirecteki davranislarina odaklanan

aragtirmact sinifin genelini de izlemeye calismistir. Fotograf 7°de Ogrencilerin yazma
etkinligini gergeklestirme siirecindeki grup ¢alismalarina iliskin kesitlere yer verilmistir:

Fotograf 7
Yedinci Eylem Plani Grup Etkinligine Yonelik Kesitler

Video kayd: (19.04.2023)

Etkinlik siirecinde 6grencilerin ¢alismalarina odaklandiklart birbirleriyle etkilesime gegtikleri
gdzlenmistir. Onceki haftalarda zorlanan 6grencilerin grup iiyeleriyle is birligine girerek
caligsmaya istekli bir sekilde katildiklari; daha iyi durumda olan 6grencilerin de ihtiya¢ halinde
akranlarma destek verdikleri tespit edilmistir. Yedinci eylem plani bulgularina gore bir
dgrencinin yazma ¢alismalarini gergeklestirirken zorlandig1 gozlenmistir. Ogrencilerin siireg
icerisinde stratejileri bagimsiz bir sekilde kullanabildikleri; etkinliklere katilmada, 6gretici ve
akranlariyla etkilesime ge¢gmede daha istekli olduklar tespit edilmistir. Yazma etkinligi,
yazma siireci modeli kullamlarak gruplar halinde gergeklestirilmistir. Ogrenicilerin
calismalarini diger gruplarla paylasmasi ve degerlendirmesiyle ders tamamlanmistir. Fotograf
8’de grup etkinligi sonucunda tamamlanan 6grenci ¢alismasina yer verilmistir:
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Fotograf 8
Yedinci Eylem Planina Yonelik Ogrenci Calismast
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Sonraki eylem planinda modeli uygulamada sorun yasayan bir 6grencinin problemini ¢6zmek

ayrica diger Ogrencilerin modeli bagimsiz bir sekilde kullanabilmelerini saglayacak grup
calismasina dayali sempozyum etkinligi tasarlanmistir. Sempozyum etkinligi hakkinda
ogrencilere gorevler verilmis, ogrenciler siirece dahil edilmistir. Ilk olarak &grencilerin
goriisleri alinarak sempozyum afisi hazirlanmis daha sonra Ogrenciler diger kurlarda
egitimlerine devam eden arkadaslarini sempozyuma davet etmislerdir. Biitiinleyici etkinlik
kapsaminda gergeklestirilen sempozyum, kurumun toplantt salonunda gerceklestirilmis,
stirecte aktif rol alan 6grencilerle hatira fotograflari ¢ekilmistir. S6z konusu etkinlige iligkin
bazi kesitler Fotograf 9°da gosterilmistir:

Fotograf 9
Sekizinci Eylem Plani Sempozyum Etkinligine Yonelik Kesitler

Video kaydi (04.05.2023)

Okuma derslerinde islenen metinlerle iliski kurulmus, 6nceki 6grenmelerden faydalanilarak
yazma Oncesi asama tamamlanmis, 6grencilere degerlendirme etkinligi dagitilmistir. Fotograf
10’da yazma siireci modeli cergevesinde gerceklestirilen etkinlige iliskin bir Ogrenci
caligsmasina yer verilmistir.
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Fotograf 10

Sempozyum Etkinligi Kapsaminda Hazirlanan Bir Ogrenici Calismast
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Tarih ve Imza

Sekizinci eylem planinda ogrencilerin Yazma Siireci Modeli’ni bagimsiz bir sekilde
kullandiklart 6nceki kurlarda zorlanan 6grencilerin destege ihtiyag duymadan yazma siireci
modelinin asamalarin1 uyguladiklart tespit edilmistir. Yazma siireci modelini kullanarak
yazma becerileri gelisen 6grencilerin ¢aligmalarimi sinif arkadaglariyla paylagsmakta daha
istekli olduklari saptanmaistir.
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Yazma Siireci Modeli kapsaminda hazirlanan eylem planlart B1, B2 ve C1 kurlarinda

uygulanmis ve uygulamalarin tamamlanmasmin ardindan 08.05.2023-12.05.2023 tarihleri
arasinda dgrencilerle son goriismeler gergeklestirilmistir. Ogrencilere, Yazma Siireci Modeli
temelli etkinliklerdeki kazandiklar: yeterlikler ile ilgili diisiinceleri sorulmus ve bu soruya
verilen yanitlardan hareketle elde edilen bulgular Tablo 3’te gosterilmistir:

Tablo 3
Yazma Siireci Modeli'ne Yonelik Katilmci Goriisleri

Katihmeilar Kod Tema
03, O3, Og, O19: Yazmada oncelikle plan koyuyoruz (yaptyoruz) konu
hakkinda diisiiniiyoruz, sonra taslagi yaziyoruz fikirleri. Sonra gézden
gecirme ve diizeltme kelimeler uygun mu, eksik var mi, noktalama  Hatalar1 azaltma,
isaretlerine bakariz. En son paylasiriz. Daha 6nce ¢ok hata yapiyordum pratik
ama simdi hatalarim azaldi. Daha rahat yaziyorum. Boyle daha iyi
yaziyorum.
Onceden plan yapmazsam yazma giizel olmayacak once plan olunca
daha iyi olur, daha pratik olur. Mesela gézden gecirme okuyoruz belki
bir hata var dnce biz bakiyoruz sonra siz okuyunca daha az hata olur. Zihinsel
Bize ¢ok faydali oldu. Once yazip hemen bitirirdik. Eskiden yazma  hazirbulunusluk
hatalar1 ¢ok ¢ikardi, eksik kelimeler harfler ¢ok olurdu. Cok az saglama
yazardim. Simdi fikirleri diisiiniince yani plan yapinca sasirmiyorum
her sey fikirler aklima geliyor. Cok iyi yaziyorum elhamdiilillah. [*]
0,, O7: Smavda cok giizel yaptim faydasini gordiim kisa siirede o
sorular1 tamamladim stratejileri kullanarak. Benim yazmam ¢ok iyi Giinliik yagsama
degildir. Bu stratejileri bize siz anlattiniz ilk defa. Cok faydali oldu. aktarma
Derslerde 6grendiklerimizi smavda yazdik ve iyi puan aldim. []
O,: Ben yazmada Al1-A2’de daha ¢ok zorlandim. Ama stratejilerden
sonra daha rahat yaziyorum. Artik daha kolay yazabiliyorum. Sadece
ben degil arkadaslar da Syle hepimiz ¢ok sey Ogrendik strateji var Kolaylastirma,
kolay. Mesela spor hakkinda yazacagim ama spor futbol mu, olimpiyat organize etme
mi, diinya kupast mi1 once plan yaparim konu belli olur. Al ve A2
baslangigta ¢ok zorlandim ama o zaman strateji yoktu. [3]
0s, Og, Og: Cok iyi sekilde yazmalardan gectim. Ciinkii ben eskiden iki
satir yaziyorum ¢iinkii disilincelerim var ama nasil yazacagim
bilmiyorum. Mesela ben konuya bakiyorum yazmadan Once

Yazma
siireci
modelinin
islevleri

Yazma
siireci
modelinin
islevleri

diigiiniiyorum konu hakkinda. Konu ile ilgili 6nemli atasézleri varsa On bilgileri
onlar1 yaziyorum planda, mesela bagka bilgilerim var onlar1 yazarim  harekete gecirme,
taslak yazarim. Sonra Onemli bilgileri hemen yaziyorum. Goézden yazma istegi,
gecirme asamasinda kelimelere ciimleler bakiyorum. Simdi kagidin akran destegi

tamamini doldurmak istiyorum hemen bitirmek istemiyorum yazmays1.
Yazdiklarimiz1 arkadaslarimizla paylagma onlarla okumak faydali oldu.
Onlarm diisiinceleri fikirleri ¢ok giizel oldu. [*]

Tablo 3 incelendiginde 6grencilerin Yazma Siireci Modeli ile ilgili olumlu goriise sahip
olduklar1 goriilmektedir. Ogrenciler modeli kullanarak yazdiklarinda yazmanin siire¢
oldugunu, zaman icerisinde yazma hatalarinin azaldigim ifade etmislerdir. Ogrencilere gore
Yazma c¢alismalarimin planl ve sistemli olmast onlara pratiklik kazandirmistir. Yazma
oncesinde gerceklestirilen plan asamasi sayesinde ogrenciler dnceki yasantilariyla bag
kurduklarint boylece zihinsel olarak kendilerini yazmaya hazirladiklarimi paylasmislardir.
Modelin yazma siire¢lerini kolaylagtirdigini diisiinen 6grenciler bu asamalar1 giinliik yasam
becerilerine doniistiirebildiklerini ifade etmislerdir. Ogrenciler plan ve taslak asamalarinda
diisiincelerini organize ederek, on bilgilerini kullandiklarim boylece ¢alismalarini daha kolay
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tamamladiklarim diisiinmektedirler. Modeli kullandiktan sonra yazma istegi artan Os kodlu

ogrenci disiincesini simdi kdgidin tamamini doldurmak istiyorum hemen bitirmek
istemiyorum seklinde aktarmustir. Yazma siirecinde akranlarindan destek alan, yazma
calismalarinin  sinifca  degerlendirilmesini  yararli bulan Og kodlu &grenci, goriisiinii
yvazdiklarimizi arkadagslarimizla paylasmak onlarla okumak faydali oldu. Onlarin diisiinceleri
fikirleri ¢ok giizel oldu seklinde ifade etmistir.

Sonu¢ ve Oneriler

Goriligmeler, gozlemler, 6grenci calismalar1 ve yansitict gilinliik araciliiyla elde edilen
bulgular incelendiginde DOYY, Yazma Siireci Modeli’nin 6grencilerin yazma becerilerinin
gelismesinde olumlu roliiniin oldugu sonucuna varilmistir. Uygulama oOncesinde yazma
konusunda herhangi bir yontem, strateji veya teknik kullanmayan &grencilerin Yazma Siireci
Modeli’ni 6grendikten sonra yazma ¢alismalarini yontem dahilinde, planl gergeklestirdikleri
tespit edilmistir. Ayrica siire¢ baglarinda yazma etkinliklerine katilmada isteksiz olan, sinif
ortaminda yazmak istemeyen, yazma c¢alismalarinin 6dev olarak verilmesini isteyen
ogrencilerin yazma etkinliklerine katilmada istekli olduklar belirlenmistir. Nitekim Gdoger’e
(2019) gore planli yazma siireci 0grencilerde 0zgiiven ve inang olusturarak yazmaya karsi
olumlu bir tutum gelistirmelerine katki saglamaktadir. Bayat (2014) Yazma Siireci Modeli’nin
yazma basarist ve kaygisi lizerinde olumlu ve dnemli etkilerinin oldugunu, modelin yazili
anlatim c¢aligmalarinda islevsel olarak kullanilabilecegini ortaya koymustur. Tompkins (2002)
DOYY kapsaminda gergeklestirdigi miidahale programi sonunda Ogrencilerin yazma
becerilerinde gelisme katettiklerini ve yazma konusunda daha bilgili olduklarini saptamistir.
Yazma Siireci Modeli’nin yazma becerisi tizerinde olumlu role sahip oldugunu (Davoodifard,
2022; Flower ve Hayes, 1981; Galbraith ve Baaijen, 2018; Gilivercin, 2012; Khuder ve
Harwood, 2015; Krapels, 1990; Sasaki, 2000) ortaya koyan baska ¢alismalarla bu ¢aligmanin
benzer 6zellikler gosterdigini sdylemek miimkiindiir.

Ogrenci calismalar ve degerlendirme etkinlikleri gibi dokiimanlar aracihigiyla elde edilen
bulgulara gore Yazma Siireci Modeli’yle gergeklesen uygulamalarla &grencilerin yazma
hatalarinin azaldigi, onceki siireclere kiyasla sekil ve igerik bakimindan yazma ¢aligsmalarinm
daha nitelikli gergeklestirdikleri sonucuna ulasilmistir. Hamilton (1992) Yazma Siireci
Modeli’ne gore egitim alan dgrencilerin daha basarili olduklarini, yazmayi siirece yayarak
konulara, igerige odaklandiklarini, modelin diizenleyici islevlerini aktif olarak kullandiklarini
belirlemistir. Kapka ve Oberman (2001) 6grencilerin yazma sorunlarini giderip akademik
basarilarin1 artirmak amaciyla yazma siireci iizerine 68retmen egitimi, aile katihmi, ¢esitli
yazma stratejileri ve akran diizenlemesi gibi miidahaleler gerceklestirdigi c¢alismada
Ogrencilerin yazma becerilerinin gelistigini tespit etmistir. Bu sonuglara gore caligmanin
onceki ¢calismalarla kosut 6zellikler gosterdigi belirlenmistir.

Goriismeler, gozlemler, 6grenci ¢alismalar1 araciligiyla elde edilen bulgulara gore Tiirkgenin
ikinci dil olarak ogretiminde DOYY, Yazma Siireci Modeli’nin, 6grencilerin duyussal
gelisimleri lizerinde olumlu rolii oldugu tespit edilmistir. Yazma becerisinde zorlanan, yazma
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konusunda isteksiz olan 6grencilerin olumsuz yaklasim ve davraniglarinin degistigi sonucuna

varilmaistir.

Goriigme, gozlem, video kayitlari, 6grenci ¢aligmalart ve yansitict giinliik aracilifiyla elde
edilen bulgular incelendiginde DOYY’un, oOgrencilerin becerilere yonelik etkinliklere
katilimlar1 iizerinde olumlu rolii oldugu tespit edilmistir. Etkinliklerde 6grenci-6grenci,
Ogretici-O6grenci, 0grenci-grup iletisiminin saglandigi; 6grencilerin yazma becerisi temelli
etkinliklerde okuma, dinleme ile konusma becerilerini aktif bir sekilde kullanabildikleri
saptanmigtir. Perkins Greene (2014) 6grencilerin okuma ve yazma becerilerini DOYY ile
gelistirmek amaciyla yiiriittigli ¢alismada DOYY lehine anlamli bir farkhilik olustugunu,
ogrenci katilimi, smif iklimi, 68retmenlerin mesleki gelisimleri agilarindan DOYY un daha
etkili oldugunu saptamistir. Giivercin (2012) siireg temelli egitim ve degerlendirme
yonteminin daha verimli oldugunu, yontemin Ogrenciler ve ogreticiler agisindan avantajlar
sagladigim vurgulamistir.  Ulper ve Uzun (2009) siire¢ yaklasimmin dgrencilerin yazma
becerilerini ve bu beceriye bagl alt becerileri gelistirdigini saptamistir. Abas ve Aziz (2018)
yabanct dil 6greniminde yazma siirecini kullanan katilimcilarin, yazma gorevlerini
gerceklestirirken ge¢cmis deneyimlerinden faydalandiklarini ve yazma siireci agamalarini
kullanabildiklerini saptamistir. Calismanin bu a¢idan daha oOnceki ¢aligmalarla benzer
ozellikler gosterdigi goriilmektedir.

Bulgulara gore 6grencilerin Yazma Siireci Modeli agsamalarindan en ¢ok gézden gegirme ve
diizeltme agamalarinda zorlandiklar1 saptanmistir. Diizenleme 6nemli bir siire¢ becerisidir ve
metni daha iyi hale getirmek i¢in kullanilabilir (Atasoy, 2022). Buradan hareketle Tiirkgeyi
ikinci dil olarak O6grenen Ogrencilerin yazma becerilerini gelistirmede, ¢alismalarini daha
nitelikli hale getirmede Yazma Siireci Modeli’nin kullanilabilecegi goriilmektedir. Calismanin
bu sonucu itibariyle 6nceki calismalardan farkli 6zellik gdsterdigi sdylenebilir.

Bulgulara gore Yazma Siireci Modeli asamalarindan paylasma ile 6grencilerin ¢alismalarini
Ogreticiyle ve akranlariyla paylasarak siirece aktif olarak katildiklar1 tespit edilmistir.
Ogrencilerin yazma etkinliklerinde gergeklestirdikleri ¢aligmalarin paylasiimasidan mutluluk
duyduklari, akran doniitlerinin 6grencilere olumlu katki sagladig belirlenmistir. Sinif
panosunda, sira arkadaslariyla, e-postayla, mektup araciligiyla paylasilan yazma
calismalarinin Ogrencilerin motivasyonlari arttirdigi saptanmistir.  Cavkaytar (2009)
calismasinda yazilanlar1 paylagsmanin 6grencileri yazmaya kars1 gilidiilemede etkili bir role
sahip oldugunu belirlemistir. Calismanin bu sonucunun daha onceki calismalarla benzer
ozellikler gosterdigi belirlenmistir.

Sonug¢ olarak, Yazma Siireci Modeli’nin, dgrencilerin yazma becerileri iizerinde olumlu
roliiniin oldugu, yazma ¢alismalarin1 bigim ve igerik bakiminda daha nitelikli hale getirdigi
saptanmistir. Ayrica Yazma Siireci Modeli’yle gergeklestirilen etkinliklerde &grencilerin
okuma, konusma ve dinleme becerilerini biitiinlesik olarak kullanabildikleri, etkinliklere
katthimlarinin arttigi, smf ig¢i ve smf disi uygulamalarda o6grencilerin aktif olduklari
belirlenmistir.
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e Tirkcenin ikinci dil olarak 6gretiminde Yazma Siireci Modeli’nin, 6grencilerin yazma
becerilerini gelistirdigi, yazilarini sekil ve icerik agisindan daha nitelikli hale getirdigi,

yazmaya karsi olumsuz bakis acilarini degistirdigi anlagilmistir. Buna gore Tiirkgenin
ikinci dil olarak ogretiminde Ogrencilerin yazma becerilerini gelistirmede modelden
faydalanilmalidir.

e Bucalismada DOYY, Yazma Siireci Modeli kullanilmistir. Tiirk¢enin ikinci dil olarak
ogretiminde  DOYY’un  diger modelleri  kullamilarak  yeni  calismalar
gerceklestirilebilir.

e Bu calismada 0Ogrencilerin Yazma Siireci Modeli asamalarindan en c¢ok gézden
gecirme ve diizeltme asamalarinda zorlandiklari saptanmistir. Bu sorunu gidermede
farkli miidahaleler gerceklestirilebilir.
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Extended Abstract

Writing is a skill needed in every stage of the first language acquisition process, but it is also a
very important skill in second language teaching. Foreign students studying in Tiirkiye must
use their comprehension skills such as listening and reading to understand the courses and
books. However, they also need to be active in the lessons by speaking and writing, which
might be more challenging for learners as they are productive skills.

When compared to other language skills, it can be argued that writing skills in second
language teaching develop later and more difficultly than other skills. Therefore, instructors
should implement writing activities in their classes which are level-appropriate and consider
individual differences that learners of Turkish as a second language have. In addition, the role
of other language skills in the development and use of writing skills should be made clear to
students. Accordingly, exercises in which students can use their language skills in an
integrated manner should be prepared. Writing activities at all levels should be designed in an
engaging way to attract students' interest and attention with pre-writing activities before the
main tasks are carried out.

Preliminary research, literature review and the researcher's unsystematic observations
demonstrate that new approaches and practices should be introduced to second language
teaching in terms of writing skills development. Therefore, the aim of the study is to enable
learners of Turkish as a second language to get involved in writing activities that can help
them manage and improve their learning and achievement based on Balanced Literacy
Approach and Writing Process Model.

With this purpose, qualitative research method and action research design were used in this
research. Action research design was preferred to solve the common problems that learners of
Turkish as a second language have in writing skills and in using their language skills in a
balanced way. 10 international students who were learning Turkish at TOMER located at
Kilis 7 Aralik University were included in the study on a voluntary basis. Convenience
sampling was preferred in choosing the participants.

In this research, documents containing observations, interviews, reflective diaries, video
recordings, worksheets used in activities and evaluation activities were used as data collection
tools, and thus data diversification was made. The data obtained in the research were
examined in the first stage without being subjected to any headings. Content analysis
technique was used in order to analyze the obtained data in depth, as there may be previously
unforeseen headings and groupings. Various measures were taken to increase the validity and
reliability of the study.

In the preliminary interviews held with the learners before the implementation of the action
plans, it was determined that the students had difficulty in the process of learning Turkish,
especially in writing skills, and that some skills were neglected in the process of learning
Turkish. It was also found that almost none of the students had used any methods, strategies
or techniques in their education process before the implementation. It was understood that
they had neither received any training nor had any experience in these matters.
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The research timeline included eight action plans covering B1, B2 and C1 levels. When the
findings were examined, it was concluded that the writing process model had a positive role
in the development of students' writing skills. It was determined that the students, who had
not used any methods, strategies or techniques in writing before the implementation, carried
out their writing activities in a more planned manner after studying with the Writing Process
Model. In addition, it was observed that students who were reluctant to participate in writing
activities at the beginning of the process did not want to write in the classroom or wanted their
writing work to be given as homework were willing to participate in writing activities.

According to the findings obtained through documents such as student work and the
evaluation of the writing activities, it was concluded that students' writing errors decreased
with the involvement of the Writing Process Model, and they produced more qualified writing
assignments in terms of form and content compared to previous outputs. The findings have
also shown that the writing process model in teaching Turkish as a second language has a
positive role on the affective development of students.

As a result, it has been concluded that the Writing Process Model has a positive role in
students' writing skills and makes their work more qualified in terms of form and content. In
the activities conducted at various stages of the model, it was observed that learners were able
to use their reading, speaking and listening skills in an integrated manner, increased their
participation in skill-related activities, and were active in in-class and out-of-class activities. It
is believed that implementing this model in writing classes may provide fruitful outcomes,
and for this reason, it is highly recommended.
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YABANCILARA AKADEMIK TURKCE OGRETIMI iCiN HAZIRLANMIS
“ULUSLARARASI OGRENCILER iCiN AKADEMIiK TURKCE DiL BECERILERI”
DERS KIiTABININ INCELENMESI
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Ozet: Yabancilara Tiirkce 6gretimi siirecinde kullanilan materyaller, dil becerilerinin gelistirilmesinde 6nemli
bir rol oynamakta ve 6grencilerin 6grenme siirecini daha verimli ve etkilesimli héle getirmektedir. Bu baglamda,
“Uluslararas1 Ogrenciler i¢in Akademik Tiirkge Dil Becerileri” ders kitabi, 6zellikle akademik dil becerilerinin
kazandirilmasina yonelik tasarlanns dnemli bir egitim kaynagidir. Bu makale, “Uluslararas1 Ogrenciler icin
Akademik Tiirkce Dil Becerileri” ders kitabimin bigimsel ve igerik oOzelliklerini kapsamli bir sekilde
degerlendirmeyi amaglamaktadir. Bu amag¢ dogrultusunda incelenen ders kitabinin bigimsel 6zellikleri (kapak,
sayfa ve metin tasarimi, yazi karakteri, basim ozellikleri, boyutu, kagit kalitesi, cilt 6zelligi) bakimindan ve
icerik ozellikleri (egitim-Ogretim yonii, temalar, kazanimlar, etkinlikler, 6lgme ve degerlendirme) bakimindan
nasil tasarlandig1 incelenmistir. Bu ¢aligmada nitel arastirma yontemlerinden dokiiman incelemesi kullanilmistir.
Aragtirmanin verileri, nitel veri toplama yontemlerinden dokiiman incelemesi yoluyla toplanmistir. Arastirmada
elde edilen verilerin degerlendirilmesinde betimsel analiz teknigi kullanilmistir. Betimsel analiz yontemiyle elde
edilen veriler, belirlenen temalar dogrultusunda analiz edilmistir. Bu analiz, kitabin giiglii yonlerini ve
gelistirilmesi gereken alanlarini ortaya koymayr amaglamigtir. Yapilan degerlendirmeler sonucunda,
“Uluslararas1 Ogrenciler icin Akademik Tiirkce Dil Becerileri” ders kitabinin, Tiirkge &grenen uluslararas
ogrencilerin dort temel dil becerisini ve sdzciik dagarcigini gelistirmeye yonelik zengin bir igerige sahip oldugu
ve dil 6grenme siireglerini kolaylastiran gesitli stratejiler sundugu tespit edilmistir. Bu 6zellikleriyle kitap hem
icerik hem de yontem agisindan 6zgiin bir kaynak olup alaninda 6ncii bir ¢aligma niteligindedir.

Anahtar Kelimeler: Akademik Tiirkce, bigimsel 6zellikler, ders kitabi, igerik 6zellikleri, yabancilara Tiirkce
Ogretimi.

A REVIEW OF THE ACADEMIC TURKISH LANGUAGE SKILLS FOR
INTERNATIONAL STUDENTS TEXTBOOK

Review Article
Received: 12.08.2024 | Accepted: 08.01.2025 | Published: 21.04.2025

Abstract: The materials used in the process of teaching Turkish to foreigners play an important role in the
development of language skills and make the learning process more efficient and interactive. In this context, the
Academic Turkish Language Skills for International Students textbook is an important educational resource
designed especially for the acquisition of academic language skills. This article aims to comprehensively
evaluate the formal and content features of the Academic Turkish Language Skills for International Students
textbook. In line with this purpose, how the textbook was designed in terms of its formal features (cover, page
and text design, typeface, printing features, size, paper quality, binding) and content features (education-teaching
aspect, themes, learning outcomes, activities, assessment and evaluation) were analyzed. The data of the study
were collected through document analysis, one of the qualitative data collection methods. The data obtained
through descriptive analysis were analyzed in line with the determined themes. This analysis aimed to reveal the
strengths of the book and the areas in need of improvement. As a result of the evaluations, it was determined that
the Academic Turkish Language Skills for International Students textbook offers rich content to improve the
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four basic language skills and vocabulary of international students learning Turkish and offers various strategies
that facilitate the language learning process. With these features, the book is a unique resource in terms of both
content and methodology and is a pioneering work in its field.

Keywords: Academic Turkish, formal features, textbook, content features, teaching Turkish to foreigners.

Giris

Ders kitabi, belirli bir konu veya ders i¢in sistematik olarak hazirlanmis, egitim kurumlarinda
ogrenciler ve dgreticilerin ders materyali olarak kullandig1 bir aragtir. Igerigi genellikle egitim
miifredatina uygun olarak diizenlenen ve 6grencilere konu hakkinda temel bilgiler, kavramlar
ve Ornekler sunmak amaciyla hazirlanan bu araglar Ogreticilerin ders icinde en c¢ok
kullandiklar1 materyallerdir (Altun ve Yildiz, 2023, s. 94). Ders kitaplari, 6grencilerin
ogrenmeleri gereken temel bilgi ve kavramlar1 icermekte ve konular genellikle basitten
karmasiga dogru yapilandirilmaktadir. Bu yapilandirma 6grencilerin konuyu adim adim,
sistematik bir sekilde ve daha iyi 6grenmelerine yardimer olmaktadir (Erkili¢ ve Can, 2018, s.
297). Ders kitaplari, 6gretmenler ve Ogrenciler ig¢in bir rehber niteligi tasimakta ve
ogretmenler, ders planlarim1 bu kitaplara gore yapmaktadir. Ders i¢i 6gretim ise ders
kitabindaki konular iizerinden yapilmaktadir. Bu kitaplar, 6grencilere konuyu pekistirmek
amactyla alistirmalar ve sorular sunmakta, bu sayede Ogrenciler 6grendikleri bilgileri
uygulama ve anlama firsati bulmaktadirlar. Bir¢ok ders kitabi, konulari daha anlasilir kilmak
icin gorseller, semalar ve grafikler kullanmakta ve bu durum, 6zellikle karmasik konularin
ogrenilmesini kolaylastirmaktadir. Gerek dijital gerekse basili olarak var olan ders kitaplarinin
egitim 6gretim siirecinde dgreticiler ve 68rencilerce siklikla tercih edilen materyaller oldugu
bilinmektedir. Bu denli yaygin olarak kullanilan ders kitaplarinin bigim ve icerik bakimindan
baz1 6zelliklere sahip olmas1 beklenmektedir.

Ders kitaplarinin sahip olmasi gereken bigimsel 6zellikler, kitabin amacina uygun olarak etkili
bir sekilde kullanilmasimi saglamak i¢in 6nemli goriilmektedir. Bu ozellikler, kitabin hem
icerigi hem de fiziksel yapisi ile ilgilidir. Ders kitaplarmin sahip olmasi gereken temel
bigimsel 6zelliklerin baginda kapak, sayfa ve metin tasarimi, yazi karakteri, kitabin boyutu,
basim 6zellikleri, kagit kalitesi ve cilt 6zelligi gelmektedir. Yapilan aragtirmalara bakildiginda
bu ozelliklerle ilgili benzer yorumlar oldugu goriilmiistiir. Kitap kapagimin cekici ve konuya
uygun olmasi ve kitabin igerigi hakkinda bilgi vermesi, gorsel kusur ve baski hatasi
icermemesi, dis kapaginda kitabin adi, yazar1 (veya derleyeni), kullanilacak okul ve simif,
yayinevinin ad1 ve simgesi ile konuyu tanitici resimlerin yer almasi gerektigi (Giines, 2002, s.
77); sayfa tasarimi yapilirken yerlestirilecek sekil ve fotograflar ile sayfa kenar bosluklarinin
yeterli ve dikkatli bir sekilde diizenlenmesi gerektigi (Sahin, 2014, s. 32); metin tasarimi
yapilirken sayfalarin tek siitun olarak diizenlenmesi ve sayfa kenarlarinda bosluk birakilmasi
gerektigi (Cetinkaya ve Giil, 2014, s. 67); yazi karakterlerinin rengi, boyutu, bigimi ve
biiyiikliigiiniin 6grencilerin yasina uygun ve okunabilir olmasi gerektigi (Uslu, 2017, s. 160);
kitabin baskisinin agik ve net renklerde olmasi, Ogrencilerin seviyesine uygun, konuyla
baglantili ve anlasilir olmasi, ofset baski tekniginin yani sira dijital baski tekniginin de
kullanilmasi, baski miirekkebinin se¢imi, renk se¢imi, kagit kalitesi ve ylizeyinin
onemsenmesi gerektigi (Cerit ve Gokgearslan, 2016, s. 52); kitap boyutlariin ISO 6716 nin
A serisine gore belirlenmesi gerektigi; birinci hamur 90 gram (ve iizeri) mat veya mat kuse
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kagitlarin tercih edilmesi gerektigi; kitabin en az iki tel veya iplik dikisi ile saglamlastirilmasi
(Giines, 2002, s. 79) ve ciltlerin korunmas: igin selefonlama veya laklama islemlerinin
uygulanmasi gerektigi (Cerit ve Gokgearslan, 2016, s. 53) belirtilmistir. Bigimsel 6zelliklerin
yani sira ders kitaplarinin sahip olmasi beklenen bazi igerik 6zellikleri de bulunmaktadir. Ders
kitaplarinin iinitelerine bakildiginda, 6grencilerin bilgiyi yapilandirmalarina yardimer olmast
(Ery1lmaz ve Demir, 2020, s. 355), 6grenme motivasyonunu artirmasi (Demirel ve Giiven,
2014, s. 67), 6grencilere karmasik kavramlari basit ve anlagilir bir sekilde sunmasi (Dogan,

2015, s. 33); tamimlar, agiklamalar ve Orneklerle desteklenen ders kitaplarinin, 6grencilerin
konuyu daha derinlemesine anlamalarin1 saglamasi, ayrica kavramsal anlama i¢in gerekli olan
baglami ve On bilgileri de sunmasi, elestirel diisinme ve problem ¢dzme becerilerini
gelistirmeye yonelik aktiviteler icermesi, Ogrencilere kendi Ogrenme siireglerini
degerlendirme ve geri bildirim alma firsatlar1 vermesi, farkli 6grenme stillerine uygun
materyaller sunmasi gerektigi ifade edilmistir (Kog, 2016, s. 44). Kitapta temalarin boliimler
seklinde yer almasinin, bdliimlerin basinda o temada Ogretilecek hedef ve izlencelere yer
verilmesinin, bolim sonlarinda 6lgme ve degerlendirme materyallerinin olmasmin kitabin
islevselligini artirdigini belirten Demirel (2012, s. 196), kitap boyunca dort temel dil becerisi
ve dil bilgisi kurallar1 ile 6lgme ve degerlendirme araglarinin biitiinlesik bir sekilde on
bilgileri harekete gegirecek dogrultuda hazirlanmasi gerektigini de dile getirmistir. Ayrica
kitaplarin dil ve anlatim yoniinden herhangi bir hata icermemesi, evrensel ve insani degerlere
uygun, kiiltiirel aktarimi saglayabilecek nitelikte olmasinin 6nemli oldugu diistiniilmektedir.

1. Arastirmanin Amaci

Arastirma, “Uluslararas1 Ogrenciler icin Akademik Tiirkce Dil Becerileri” ders kitabini bicim
ve igerik agisindan incelemeyi amaglamaktadir. Bu amag¢ dogrultusunda asagidaki sorulara
yanit aranmigtir:

1. Ders kitab1 bigimsel 6zellikleri (kapak, sayfa ve metin tasarimi, yazi karakteri, basim
ozellikleri, boyutu, kagit kalitesi, cilt 6zelligi) bakimindan nasil tasarlanmigtir?

2. Ders kitabi igerik 6zellikleri (egitim-6gretim yoni, Uniteler, izlenceler, metin sayilari,
stratejiler, etkinlikler, 6l¢me ve degerlendirme) bakimindan nasil tasarlanmistir?

2. Yontem

Bu calismada nitel arastirma yontemlerinden dokiiman incelemesi kullanilmistir. Nitel
arastirmalarda olay, kisi veya olgular niceliksel 6zelliklerinden ziyade, detayli ve anlamaya
yonelik bir sekilde, “nasil” ve “ni¢in” sorular1 araciligiyla derinlemesine incelenir (Denzin ve
Lincoln, 1998). Dokiiman incelemesi arastirma siirecinde ilgili belgeleri analiz ederek konuya
dair bilgi edinmeyi saglayan bir veri toplama yontemidir.

2.1. Veri Kaynag

Arastirmanin veri kaynag “Uluslararast Ogrenciler i¢in Akademik Tiirkge Dil Becerileri”
isimli eserdir. Uluslararas1 6grencilere akademik Tiirkge 6gretmek amaciyla hazirlanan bu

kitap, 2024 yilinda Blackswan Yaymevi tarafindan 255 sayfa olarak basiimistir. Kitabin
editorliigii Prof. Dr. Mustafa Durmus ve Dr. Eser Kocaman Giirata tarafindan yiiriitiilmstiir.
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Arastirma yapilmadan once yayinevinden ve kitabin editdrlerinden, kitap ilizerinde calisma
yapilmasina yonelik izinler e-posta araciligryla alinmistir.

Arastirmada kullanilan inceleme kriterleri ve alt amaglara yonelik sorular, alan yazinda yer
alan benzer caligmalar ve ders kitab1 degerlendirme oOlgiitleri dikkate alinarak belirlenmistir.
Inceleme kriterleri olusturulurken bicimsel ve icerik 6zelliklerine iliskin uluslararasi
standartlar, Tiirkce Ogretimi alanindaki akademik kaynaklar ve uzman goriislerinden
yararlanilmistir. Sorular, arastirmanin ana amaci ve alt amaglartyla uyumlu olacak sekilde
yapilandirilmig ve ders kitabinin bigimsel 6zellikleri (kapak, sayfa tasarimi, yazi karakteri vb.)
ile icerik oOzellikleri (temalar, kazanimlar, etkinlikler, 6lgme-degerlendirme vb.) gibi temel
unsurlar1 detayli bir sekilde incelemeye odaklanmistir. Ayrica, c¢alismada dort temel dil
becerisiyle ilgili stratejiler ve metin tiirlerinin ¢esitliligi de inceleme kapsamina alinmstir.

Arastirmada elde edilen verilerin degerlendirilmesinde betimsel analiz teknigi kullanilmistir.
Betimsel analiz, elde edilen verileri 6zetleyerek ve yorumlayarak mevcut durumu ya da
olguyu agiklamay1 amaglayan bir veri analiz yontemidir (Yildirim ve Simsek, 2021).

3. Bulgular

3.1. Ders Kitabiin Bicimsel Ozelliklerine iliskin Bulgular

Ders kitab1 dis goriiniis ve grafik tasarim 6zelliklerine gore iki kategoride degerlendirilmistir:
3.1.1. Ders Kitabimin Dis Goriiniis Ozelliklerine iliskin Bulgular

Ders kitabinin dis basim 6zellikleri, kitabin dig goriintist ile ilgili detaylar1 kapsamaktadir
Kitabin baskisinin agik ve net renklerle olmasi; igerigin 6grenci seviyesine uygun, konuyla
alakali ve anlagilir bir sekilde sunulmasi 6nemli goriilmektedir (Ceylan, Yigit, 2005, s. 94).
Incelenen kitabm basim 6zellikleriyle ilgili elde edilen bulgular sunlardr:

e Kaptan’a gore giinlimiizde ders kitaplarinda genellikle birinci hamur 90 gram (ve
tizeri) mat veya mat kuse kagitlar tercih edilmektedir. Bu kitapta dort renkli ofset
baski kullanilirken beyaz renkte 1. hamur, piiriizsiiz ve parlak yiizeyli kagit tercih
edilmigtir. Ancak ders kitaplarinda parlak yiizeyli kagit tercih edilmesi tercih
edilmemektedir (Ulper, 2010, s. 59).

e Ders kitabinin bigimsel o6zellikleri incelendiginde kitap boyutunun 27 cm X 20 cm
oldugu tespit edilmistir. Bu baglamda kitabin okunabilirligi ag¢isindan kitabin
boyutlarinin ideal 6l¢iide oldugunu séylemek miimkiindiir.

e incelenen kitabm forma sayist 16’dir. Kitabin forma sayisi ise kitabin tiiriine ve
ozelligine gore degismekle birlikte bir ders kitabt 6-10 forma arasinda degisiklik
gosterebilir (Ceylan ve Yigit, 2005, s. 94). Bu kistas gbz 6niinde bulunduruldugunda
ders kitabinin ideal forma diizeyi ve sayfa sayisinin iizerinde oldugu sdylenebilir.

e Kitap kapagmda birden fazla rengin geometrik desenlerle tasarlanmis hali
kullanilmistir. Kiigiikahmet (2003, s. 14), renkleri ve renklerin insan iizerindeki
etkisini incelemis ve renkleri sicak, soguk, notr renkler olarak gruplandirilmigtir. Bu
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gruplandirmada yer alan ve sofuk renk olarak nitelendirilen eflatun, yesil ve mavi
renklerinin bu kitabin kapaginda agirlikli olarak kullanildig: tespit edilmistir.

3.1.2. Ders Kitabimin Grafik Tasarim Ozelliklerine iliskin Bulgular

Ders kitaplarinin grafik tasarim 06zellikleri, egitimde etkinligi artirmak ve Ogrencilerin

ogrenme siirecine olan ilgisini desteklemek agisindan biiyiik 6nem tasimaktadir. incelenen
kitabin grafik tasarim 6zellikleri sOyledir:

Kitaplarda, pastel ve gozii yormayan sicak renklerin kullanildigi dikkat ¢ekmektedir.
Her {initede yapilan renklendirmeler, konular arasinda gorsel bir ayrim saglayarak
Ogrencinin sayfalar arasinda rahatlikla gecis yapmasini saglamaktadir. Renk secimi,
ogrencilerin dikkatini ve odaklanmasini kolaylastirirken ayni zamanda uzun siireli
kullanimda g6z yorgunlugunu azaltmaktadir.

Unite basliklarinda ve konu bdliimlerinde kullanilan bu renk kodlamalari, grencilerin
konular arasinda kaybolmadan ilerlemesine olanak tanirken ayni zamanda her bir
konunun farkli bir gorsel kimlikle sunulmasini miimkiin kilmaktadir. Renkler ayrica
belirli bilgilerin vurgulanmasini saglar. Ornegin, énemli noktalar veya kavramlar,
daha canli veya dikkat cekici renklerle 6ne c¢ikarilmistir. Bu tasarim yaklagima,
ogrencilerin konular1 daha kolay hatirlamasina katkida bulunmakta ve kitabin gorsel
olarak daha diizenli ve anlasilir bir yapiya sahip olmasini saglamaktadir. Kitapta, dort
temel dil becerisine ait (okuma, dinleme, konusma ve yazma) etkinliklerin farkli
boliimlerde yer aldigi goriilmektedir. Ayrica yapilan bu diizenleme, her bir dil
becerisinin ayr1 bir odak noktasi olarak ele alinmasini saglamakta ve 6grencilerin bu
becerileri bagimsiz olarak gelistirmesine imkan tanimaktadir.

Kitapta kullanilan 46 tablo, 8 kavram haritas1 ve 16 grafik, 6grencilere bilgiyi daha
kolay ve wverimli bir sekilde sunmak amaciyla olduk¢a etkili araglar olarak
tasarlanmistir. Tablolar, genellikle verilerin diizenli ve anlasilir bir sekilde sunulmasini
saglar. Bu sayede Ogrenciler, konular arasindaki iligkileri hizlica fark edebilir ve
bilgileri daha net bir sekilde kavrayabilir. Karmasik bilgileri sadelestirerek
anlasilmasin1 kolaylagtirir. Kavram haritalar1 ise 6grencilerin 6grendikleri konular
arasindaki baglantilar1 gorsel olarak ortaya koyar. Grafikler, 6zellikle sayisal verilerin
ve egilimlerin gorsellestirilmesinde oldukca faydalidir. Grafikler, verilerin daha hizli
ve kolay bir sekilde anlasilmasini saglar, dgrencilerin veri yorumlama ve analitik
diisiinme becerilerini gelistirir.

Genel olarak kitaptaki gorsel diizen, anlatilan konuyla uyum héalindedir. Bagsliklar,
metinler ve diger unsurlar arasinda tutarlilik bulunmaktadir. Gorselligi gereksiz
sekilde bozacak oOgelerden kac¢imilmistir. Kitapta bulunan metinler ve gorseller,
ogrencilerin dikkatini ¢ekip okumay1 kolaylastiracak sekilde sayfaya yerlestirilerek
sayfa tasarimlar1 yapilmistir. Kitapta bashiklar disinda 10-14 aras1 yazi puntosu
kullanilmistir. Kullanilan yazi biiyiikligii lisans 6grencilerinin seviyesine uygunluk
gostermektedir.
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3.2. Ders Kitabmn I¢erik Ozelliklerine iliskin Bulgular

Ders kitaplarinin igerigi; initeler, metin sayilari, izlenceler, stratejiler ile 6lgme-
degerlendirme agamalar1 gibi unsurlardan meydana gelmektedir.

3.2.1. Ders Kitabindaki Unitelere iliskin Bulgular

Ders kitaplar1 6gretim programlarinda yer alan Ogrencilerin kazanmasi beklenen bilgi ve
becerileri aktarma noktasinda 6nemli bir aragtir. Bu nedenle bilgilerin belli bir sistematige
dokiilerek bolimler (liniteler) seklinde verilmesi onemlidir. Senemoglu (2002) iinitelerin
birbirleriyle baglantili olabilecegi gibi birbirinden bagimsiz olarak diizenlenebilecegini de
belirtmistir. Ancak Demirel (2012) iinitelerin birbiriyle baglantili olmasinin 6grencilerin 6n
bilgilerini harekete gegirme noktasinda etkili olabilecegini ifade etmistir. Kitapta her alana
hitap edecek giincel, Ogrencilerin ilgilerini ¢ekip motivasyonlarini yiikseltecek iinite
basliklarina yer verildigi goriilmistiir. Kitapta toplam yedi {linite bulunmaktadir. Asagidaki
tabloda kitapta yer alan {initeler verilmistir:

Tablo 1
Ders Kitabinda Yer Alan Unite Adlar

Unite sirasi Unite Adi
Dil ve Egitim
Teknoloji ve Inovasyon
Tarim ve Gida
Ekonomi ve Pazarlama
Iletisim ve Sosyal Medya
iklim ve Cevre
Saglik ve Ilaglar

~NOoO|OBWINF

Tablo 1’e bakildiginda farkli alanlara yonelik initelerin oldugu goriilmektedir. Ancak
iinitelerin alanlara esit dagitilmadig: dikkat ¢cekmektedir. Sosyal bilimler alaninda birden fazla
{inite mevcutken saglik bilimleri alaninda tek bir iinite bulunmaktadir. Unitelerin birbirinden
bagimsiz konular igerdigi goriilmektedir.

3.2.2. Ders Kitabindaki Metin, izlence ve Stratejilere iliskin Bulgular

Ders kitabindaki okuma becerisi metin, izlence ve stratejilerine iligkin bulgulara bakildiginda
kitapta her tlinitede 6grencilerin dil becerilerini gelistirmek i¢in ¢esitli okuma metinlerine yer
verildigi goriilmiistiir. Kitapta yer alan okuma metinlerinin sayisina iligkin bilgiler Tablo 2’de
verilmistir:

Tablo 2
Ders Kitabinda Yer Alan Okuma-Anlama Metin Sayist

Unite Okuma Metni Sayisi
1.Unite
2.Unite
3.Unite
4 Unite
5.Unite
6.Unite
7 Unite

bl W
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Toplam 32

Tablo 2’ye bakildiginda birinci iinitede 7, ikinci {initede 3, lgiincii iinitede 4, dordiinci
iinitede 5, besinci iinitede 5, altinci {initede 4 ve yedinci tinitede 4 olmak iizere toplam 32
okuma-anlama metninin oldugu goriilmektedir. Bu metinler fen bilimleri, sosyal bilimler ve
saglik bilimleri alanlarindan olacak sekilde yapilandirilsa da metinler genellikle 6grencilerin
akademik dil becerilerini gelistirmeye yonelik strateji 6gretimine dayandirilmistir. Kitapta
okuma-anlama becerisine iligkin strateji 6gretimi genel baglamda okuma oncesi, okuma sirast
ve okuma sonrasi stratejiler seklinde yapilandirilmistir. Kitapta yer alan okuma-anlama
stratejilerine iliskin bulgular Tablo 3’te verilmistir:

Tablo 3

Ders Kitabinda Yer Alan Okuma-Anlama Stratejileri

Okuma-Anlama Stratejileri

Konuyu tahmin etme
Okuma oncesi Sozciik anlamini tahmin etme
Arastirma yapma
Yiizeysel okuma
Segici okuma
Okuma sirasi Not tutma
Grafik okuma
Elestirel okuma
Tartisma
Cikarim yapma
OKkuma sonrasi Farkli metinlerle kargilagtirma
Argilimanlar ¢iiriitme
Argiimanlar1 degerlendirme

Tablo 3’e gore kitapta yer alan okuma metinleri araciligiyla 6grencilerin akademik dil
becerilerini  gelistirmek icin okuma-anlama alaninda ¢esitli stratejileri kullanmalari
saglanmaya calisilmigtir. Bu baglamda kitabin temel diizeyde 6grencilere “Akademik metinler
nasil okunur ve degerlendirilir?” noktasinda rehber olabilecegi sOylenebilir. Kitapta her
iinitede okuma-anlama, yazma, dinleme/izleme/anlama/not alma, konusma ve sozciik bilgisi
olmak {iizere bes alanda izlenceler verilmistir. Okuma-anlama becerisine iliskin izlenceler su
sekildedir:

Tablo 4

Ders Kitabinda Yer Alan Okuma-Anlama Izlenceleri

Okuma-Anlama Becerisi izlenceleri
Bir metnin hedef kitlesini, tiirlinli ve yazilis amacini belirler.

1. Unite Akademik bir metnin konusunu, ana fikrini ve yardimci diigiincelerini ayirt eder.
Akademik bir metni yiizeysel okuma stratejisini kullanarak okur.
Akademik bir metni yiizeysel okuma ve secici okuma stratejisini kullanarak okur.
Akademik bir metnin konusunu, ana fikrini, yardime1 diisiincelerini ve destekleyici

2. Unite  ayrintilarim belirler.

Sozciik tahmin etme stratejilerini kullanarak akademik bir metinde gegen yeni sozciiklerin

anlamlarina iligkin ¢ikarimda bulunur.

Akademik bir metindeki ana fikir ve yardime1 diigiinceleri ayirt eder.

Akademik bir metindeki kanitlanabilir bilgi igeren ve goriis bildiren ciimleleri ayirt eder.

Akademik bir metinde 6znel ve nesnel anlatim farkini belirler.

Ana fikri desteklemek i¢in kullanilan diisiinceyi gelistirme yollarini ayirt eder.

3. Unite




m Gilsah Genger / Niymet Bahsi @ 238

Sozciik tahmin etme stratejilerini kullanarak akademik bir metinde gegen yeni sozciiklerin
anlamlarna iligkin ¢ikarimda bulunur.

Akademik bir metinde grafik ve tablolarda sunulan terimleri, kavramlari, bilgileri ve mesaji
belirler.

4. Unite Akademik bir metindeki gonderimsel ifadeleri ve anlamlarini belirler.
Akademik bir metinde kullanilan bagdasiklik unsurlarin belirler.
Akademik metinlerdeki farkli anlatim bi¢imlerini belirler.

5. Unite Karsilastirmaya dayali akademik metinlerin yapisini tanir.

Akademik bir metinde karsilagtirma ifadeleri yardimiyla benzerlik ve farkliliklar belirler.
Akademik metinlerde okuduklarindan hareketle ¢ikarimlar yapar.
Akademik bir metinde neden-sonug unsurlarini belirler.
Akademik bir metnin akisini ve anlam biitiinliigiinii saglayan ifadeleri belirler.
6. Unite  Akademik bir metindeki 6zetleme igin gerekli bilgileri belirler.
Akademik bir metinde yazarin tutumunu ve bakig agisin belirler.
Akademik bir metni elestirel bir sekilde okuyup degerlendirir.
Tartigmaci bir akademik metnin temel argiimanini belirler.
7. Unite  Tartigmaci bir akademik metindeki destekleyici ve karsi argiimanlari belirler.
Tartigmaci bir akademik metni elestirel bir sekilde okur ve yazarin argiimanini degerlendirir.

Tablo 4’e gore birinci, ikinci, dordiincli ve yedinci iinitede 3, iicilincii tinitede 5, besinci
iinitede 4, altinci tinitede 5 olmak iizere toplam 26 okuma-anlama izlencesi bulunmaktadir.
Izlenceler genelden ozele, basitten karmasiga bir yapida sarmal olarak verilmistir. Genel
baglamda degerlendirildiginde kitabin akademik okuma becerisine yonelik temel diizeyde
yeterli oldugu sdylenebilir.

Ders kitabindaki yazma becerisi izlence ve stratejilerine iliskin bulgulara bakildiginda
incelenen kitapta ilk tnite itibariyla 6grencilerin akademik yazma becerilerinin siire¢ temelli
yazma yaklagimi gozetilerek climle, paragraf ve metin diizeyinde yazma seklinde kademeli
olarak ilerletildigi goriilmistiir. Bu yazma stratejileri genel baglamda yazma Oncesi, sirasi ve
sonras1 stratejileri seklinde toparlanmigtir. Tablo 5’te bu stratejiler verilmistir:

Tablo 5

Ders Kitabinda Yer Alan Yazma Stratejileri

Yazma Stratejileri

Beyin firtinasi yapma
Ana fikri belirleme
Yardimci fikirleri belirleme
Zihin haritas1 olusturma
Yazma
Diisiinceyi gelistirme yollarin1 kullanma
Ozetleme
Yeniden ifade etme
Baglik yazma
Elestirel yazma
Not tutma
Tartigmaci yazma
Kontrol etme
Yazma sonrasi Diizeltme
Paylagma

Yazma oncesi

Yazma sirasi

Tablo 5’¢ gore Kkitaptaki metinler araciligiyla Ogrencilerin akademik dil becerilerini
gelistirmek i¢in yazma alaninda ¢esitli stratejileri kullanmalarinin saglanmaya calisildigi
goriilmektedir.
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Ders kitabindaki yazma izlenceleri ise su sekildedir:

Tablo 6

Ders Kitabinda Yer Alan Yazma Izlenceleri

Yazma Becerisi izlenceleri
Akademik bir metnin amacini ve hedef kitlesini belirler.
Resmi/resmi olmayan metin tiirlerini fark eder.
1. Unite Akademik bir paragrafin yapisini analiz eder.
Akademik bir paragrafin konusunu, ana fikrini ve yardimci diisiincelerini ayirt eder.
Akademik bir paragraf i¢in etkili bir ana fikir ciimlesi yazar.
Paragrafta ana fikri desteklemek i¢in diislinceyi gelistirme yollarini kullanir.
Paragrafa uygun bir sonug ciimlesi yazar.
Sonug ciimlesi yazarken ana fikri yeniden ifade etme veya paragrafi 6zetleme stratejilerini
kullanir.
Yazma siirecinde planlama, taslak hazirlama ve gdzden gegirme stratejilerini kullanir.
Giris, gelisme ve sonug boliimlerinden olusan bir akademik paragraf yazar.
Akademik denemenin genel yapisini tanir ve 6zelliklerini analiz eder.
Akademik denemede giris paragrafinin béliimlerini ve 6zelliklerini ayirt eder.
Akademik denemede goriis bildiren tez ciimlesini belirler.
Akademik deneme igin etkili bir girig paragrafi yazar.
Yazilarmi akademik tislup, dil bilgisi, yazim kurallar1 ve noktalama isaretleri yoniinden kontrol
eder ve diizeltir.
Akademik metinlerde tutarlilik unsurlarini belirler.
Metindeki anlatim bozukluklarmi belirler.
Akademik denemede giris, gelisme ve sonug boliimlerinin bigim, icerik ve dil 6zelliklerini
ayirt eder.
Giris, gelisme ve sonug boliimleri olan akademik deneme yazar.
Yazdig1 akademik denemede bagdasiklik ve tutarlilik unsurlarim kullanir.
Bilimsel kaynak tiirlerini ayirt eder.
Grafik, tablo ve sekil ile ifade edilmis bilgileri yorumlayarak yazar.
Karsilastirmaya dayali anlatim bi¢imini yazilarinda kullanir.
Farkli kaynaklardan elde ettigi bilgileri sentezleyen yazilar yazar.
Akademik metinlerdeki bilgileri dogrudan ve dolayl alint1 yaparak yazilarina aktarir.
Akademik yazilarinda kullandig1 alintilar1 kaynakcada gosterir.
Neden sonug iliskisi gdsteren akademik deneme yazar.
Yazdig1 akademik denemede farkli kaynaklardan bilgileri sentezler ve alint1 yaparak
goriislerini desteklemek i¢in kullanir.
Akademik deneme i¢in etkili baglik yazar.
Akademik bir denemeyi icerik, organizasyon, akademik dil ve dil bilgisel dogruluk 6l¢iitlerine
gore degerlendirir; 6nerilerde bulunur.
Tartigmaci anlatima uygun ifade ve kaliplar1 kullanarak akademik deneme yazar.
Yazdig1 akademik denemede elestiri, yorum veya degerlendirmeler yaparak argiimanlarini
gerekgeleri ile tartisir.
7. Unite  Yazdig1 akademik denemede farkli kaynaklardan gerekli bilgileri seger, sentezleyerek alintilar
ve arglimanlarini desteklemek i¢in kullanir.
Bir akademik denemeyi icerik, organizasyon, akademik dil ve dil bilgisel dogruluk agisindan
degerlendirir ve diizeltmeler yapar.

2. Unite

3. Unite

4. Unite

5. Unite

6. Unite

Tablo 6’ya gore birinci, ikinci ve dordiincii iinitede 5, ligiincii ve besinci iinitede 6, altinci ve
yedinci tinitede 4 olmak {izere toplamda 35 yazma izlencesi bulunmaktadir. Kitabin tamamina
bakildiginda en fazla izlenceye yer verilen becerinin yazma becerisi oldugu, izlenceler
incelendiginde ise genellikle siire¢ temelli yazma modelinin benimsendigi gorilmiistiir.

Ders kitabindaki dinleme/izleme/anlama ve not alma becerileri metin, izlence ve stratejilerine
iliskin bulgulara bakildiginda kitapta her tinitede 6grencilerin dil becerilerini gelistirmek i¢in
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cesitli dinleme metinlerine yer verildigi goriilmiistir. Kitapta yer alan dinleme metinlerinin
sayisina iligkin bilgiler Tablo 7°de verilmistir:

Tablo 7

Ders Kitabinda Yer Alan Dinleme/Izleme/Anlama ve Not Alma Metin Sayus:

Unite Dinleme Metni Sayisi
1.Unite
2.Unite
3.Unite
4 Unite
5.Unite
6.Unite
7 Unite
Toplam
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Tablo 7°ye gore birinci linitede 4, ikinci iinitede 5, liclincii linitede 1, dordiincii linitede 8,
besinci iinitede 7, altinci iinitede 4, yedinci iinitede 5 olmak {izere toplam 34 dinleme metni
bulunmaktadir. Bu metinler fen bilimleri, sosyal bilimler ve saglik bilimlerini icerecek sekilde
yapilandirilsa da genellikle 6grencilerin akademik dil becerilerini gelistirmeye yonelik strateji
ogretimine dayandirilmistir. Kitapta dinleme becerisine iliskin strateji ogretimi  genel
baglamda dinleme oncesi, dinleme sirasi ve dinleme sonrasi stratejiler seklinde
yapilandirilmistir. Kitapta yer alan dinleme/izleme stratejilerine iliskin bulgular Tablo 8’de
verilmistir:

Tablo 8

Ders Kitabinda Yer Alan Dinleme/Izleme/Anlama ve Not Alma Stratejileri

Dinleme/izleme/Anlama ve Not Alma Stratejileri

Tartigsma

Tahmin etme

Not alma

Konuyu belirleme

Notlar1 organize etme

Konusmanin akig planini anlama
Konusmanin ana fikrini yakalama
Yonlendirici ifadeleri fark etme

Tekrar edilen diisiinceleri fark etme
Konu disina sapmalar1 fark etme
Konuya geri doniilen noktalari fark etme
Elestirel dinleme

Konusmada belirtilen referanslari not etmek
Konusmacinin tutumunu belirlemek
Cikarim yapma

Ana fikri belirleme

Ozetleme

Degerlendirme

Dinleme/izleme 6ncesi

Dinleme/izleme sirasi

Dinleme/izleme sonrasi

Tablo 8’e bakildiginda dinleme/izleme Oncesi tartisma ve tahmin etme stratejilerine agirlik
verildigi goriilmiistiir. Izlencelerin dinleme/izleme &ncesi, sirast ve sonrasindaki siirecte
gereken stratejileri ve not alma bigimlerini gelistirecek nitelikte tasarlandigi tespit edilmistir.
Tablo 9’da dinleme/izleme/anlama/not alma becerilerine iliskin izlenceler yer almaktadir:
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Tablo 9

Ders Kitabinda Yer Alan Dinleme/Izleme/Anlama/Not Alma Izlenceleri

Dinleme/izleme/Anlama/Not Alma Becerileri izlenceleri
Akademik bir konugsmanin hedef kitlesini, tiiriinii, amacin belirler.
Akademik bir konusmanin baslik ve gorsellerinden hareketle konusu ve igerigi hakkinda

1. Unite _tahminde bulunur.
Akademik bir konugmanin girig boliimiinii dinleyerek/izleyerek icerigini ve kapsamin belirler.
Akademik bir konugmanin giris boliimiindeki yonlendirici ifadelerin islevini belirler.
Dinledigi/izledigi akademik bir konugmanin planini fark eder.
Dinleme/izleme sirasinda tanim ifadelerini fark eder verilen taninu ayirt eder.
Dinledigi/izledigi akademik bir konugmanin ana fikrini belirler.
Dinledigi/izledigi akademik bir konugmanin ana fikri ile destekleyici ayrintilar: belirler.
Dinleyecegi/izleyecegi konugmaya kendini zihinsel olarak hazirlar.
Akademik bir konugmanin ana fikrine iligkin ¢ikarim yapar.
3. Unite  Akademik bir konusmada not etmesi gereken bilgileri belirleyip not alir.

Not alirken kisaltma ve sembolleri kullanir.

Bir karsilikli konusmay1 dinlerken/izlerken sorulara odaklanarak igerigi takip eder.

Akademik bir sunumda konusmacinin tutumuna yonelik ¢ikarimlar yapar.

Akademik bir sunumda konusmanin devamina yonelik tahminlerde bulunur.
4. Unite  Akademik bir sunumdaki bilgileri grafiklerdeki bilgilerle iliskilendirir.

Akademik bir sunumda anlamsal biitiinliigii ve tutarliligi olusturan unsurlar fark eder.

Bir kargilikli konugsmay1 dinlerken/izlerken sorulara odaklanarak icerigi takip eder.

Kendini dinleyecegi/izleyecegi derse zihinsel olarak hazirlar.

Bir dersin veya konugsmanin ana fikrine iligkin ¢ikarim yapar.
5. Unite  Sozciik tahmin etme stratejilerini kullanarak bir derste gecen yeni sdzciiklerin anlamlarina
iligkin ¢ikarimda bulunur.
Dinledigi izledigi derse iligkin notlar alir.
Bir derste veya konugmada vurgulanan ifadeler ve varsayimlari tespit ederek konugmacinin
goriisiine yonelik ¢ikarim yapar.

2. Unite

6. Unite Bir smif i¢i tartismada konusmacinin tutumunu belirler.
Akademik bir konugmay: elestirel bir sekilde dinleyip konugsmacinin argiimanini degerlendirir.
Akademik bir konusmay1 dinlerken/izlerken etkili notlar alir.

7. Unite Akademik bir metni dinlerken/izlerken aldig1 notlardan ihtiya¢ duydugu bilgileri secer.

Dinledigi/izledigi konugsmalardaki bilgilerin kaynagimi alintilayarak not alir.
Bir kargilikli konugmay1 dinlerken/izlerken sorular1 odaklanarak icerigi takip eder.

Tablo 9’a bakildiginda birinci, ikinci ve besinci linitelerde 5, {igiincii ve dordiincii iinitelerde
6, altinci linitede 3, yedinci linitede 4 olmak {izere toplam 34 izlence yer aldig1 gortilmektedir.
Akademik Tiirkge Ogrenen bireylerin yetkinlikleri disiiniildiigiinde basit sekilde dinleme-
anlama  becerisi  gelistirmenin  Otesinde  Ust  bilis  stratejilerini  kullanarak
dinleme/izleme/anlama ve ayn1 zamanda not alma becerilerinin gelistirilmesine yonelik etkili
izlenceler ve etkinlikler oldugu goriilmektedir.

Ders kitabindaki konugsma becerisi izlence ve stratejilerine iliskin bulgulara bakildiginda
kitabin genellikle Ogrencileri akademik sunum yapma noktasinda gelistirmeye calistig
goriilmiis, bu noktada cesitli stratejiler sundugu tespit edilmistir. Bu stratejiler Tablo 10°da
verilmistir:
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Tablo 10

Konugma Stratejileri

Konusma Stratejileri

Konusma oncesi Planlama

Goriis bildirme

Kaynaklardan yararlanma

Sunum yapma

Sunumda yardimci araglar kullanma
Degerlendirme

Ozetleme

Konusma sirasi

Konu§ma sonrasi

Tablo 10 incelendiginde konusma Oncesinde planlama; konusma sirasinda goriis bildirme,
kaynaklardan yararlanma, sunum yapma, sunumda yardimci araglar kullanma; konusma
sonrasinda ise degerlendirme ve Ozetleme stratejilerinin kullanilmasina yonelik bir 6gretim
yapildig1 tespit edilmistir. Bu izlencelerde 6grencilerin konugma tiirleri hakkinda bilgi
edinmeleri ve konusma Oncesi, sirasi, sonrasi stratejilerine hadkim olmalari amaglanmistir.
Tablo 11°de konusma becerisine iliskin izlenceler verilmistir:

Tablo 11

Ders Kitabinda Yer Alan Konusma Izlenceleri

Konusma Becerisi izlenceleri
Akademik bir tartismada kendi goriisiinti ifade eder.
Akademik konularda goriis bildirirken akademik iislup ve dil ifadelerini kullanir.
Goriistinii tutarh bir biitiinliik i¢inde agiklar.
Goriiglerine dayanarak tavsiyede bulunur.
Akademik bir tartismada diger katilimcilarin goriislerine katildigini ya da katilmadigini
gerekeeleriyle belirtir.
Akademik bir tartigmada gerektiginde goriisiinii agikliga kavusturur.
Bir goriis bildirmek istediginde konugsmacinin ya da katilimcinin séziinii uygun sekilde keser.
Farkli akademik metinlerden alintilar yaparak gériisiinii destekler.
Akademik metinlerden alintiladiklarini anlami ve mesaj1 koruyarak farkli sekilde ifade eder.
Akademik yazili metinleri sozlii olarak 6zetler.
Goriistiinii desteklemek igin yazili kaynaklara atifta bulunur.
Topluluk 6niinde konusma kaygisi ile bas edebilme yontemlerini tanir.
Yapacagi sunumun amacini belirler.
4, Unite  Yapacag sunumu bir konu ve ana fikir etrafinda planlar.
Yapacagi sunum i¢in taslak hazirlar.
Grup ¢aligmalarinda farkl: fikirleri degerlendirerek tartismalara katilir.
Sunum slaytlarinda olmasi gereken 6zellikleri bilir ve kullanir.
5. Unite  Slaytlarda yer alan yazili ya da gorsel bilgileri sunum tekniklerine uygun olarak ifade eder.
Dinleyicilerin belirli bir slayt veya gorsele odaklanmasini saglayan ifadeler kullanir.
Sunum sirasinda uyulmasi gereken iletisim kurallarini bilir.
6. Unite  Akademik amagli bir sunumu belirlenmis &lgiitlere gére degerlendirir.
Akademik bir ortamda sunum yapar.
Bir sunum ya da tartismada ayrintili, kanita dayali bir argiiman ortaya koyar.
7. Unite  Farkli sozIii kaynaklardan gelen bilgileri dzetler, argiimanlari yeniden yapilandirir.
Akademik bir sunum ya da tartismada konugmacinin ana mesajini belirler.

1. Unite

2. Unite

3. Unite

Tablo 11’°e bakildiginda birinci ve iglincii linitelerde 4, ikinci, besinci, altinci ve yedinci
iinitelerde 3, dordiincii iinitede 4 olmak iizere toplam 25 izlenceye yer verildigi gorilmiistiir.
Izlencelerin tamamina bakildiginda dort temel dil becerisi i¢inde en az izlenceye yer verilen
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dil becerisinin konusma becerisi oldugu tespit edilmistir. Izlenceler dgrencilerin akademik

isluplarii gelistirmeye ve goriislerini kanitlanabilir ifadeler ile sunmaya yonelik gelisimlerini
icermektedir.

Ders kitabindaki sozclik 6gretimi izlencelerine iliskin bulgulara bakildiginda bu kitapta
Dolmact (2015) ve Sayar (2023) tarafindan gelistirilen Akademik Tiirkge Sozciik
Listelerindeki akademik metinlerde en sik gegen sozciiklere yer verildigi goriilmiistiir. Tablo
12°de bu sozciiklerin 6gretimine iligkin izlenceler verilmistir:

Tablo 12

Ders Kitabinda Yer Alan Sézciik Ogretimi Izlenceleri

Sézciik Ogretimi izlenceleri

Dil ve egitim alani ile ilgili kavram ve terimleri anlar ve kullanir.
1. Unite Akademik metne uygun sdzciigii baglamdan hareketli seger.

Akademik metne uygun sozciik tiiriinii belirler.
Teknoloji ve inovasyon alani ile ilgili kavram ve terimleri anlar ve kullanir.

2. Unite  Akademik metne uygun sdzciigii baglamdan hareketle seger.
Akademik bir metinde baglamdan hareketle akademik sozciiklerin uygun es dizimini belirler.
Gida ve tarim alani ile ilgili kavram ve terimleri anlar ve kullanir.

3. Unite  Akademik metne uygun sdzciigii baglamdan hareketle seger.
Giinliik ve akademik dile ait sozciikleri ayirt eder.
Ekonomi ve pazarlama alani ile ilgili kavram ve terimleri anlar ve kullanir.

4. Unite  Akademik metne uygun sdzciigii baglamdan hareketle seger.
Akademik metne uygun sozciik tiiriinii belirler.
Iletisim ve sosyal medya alani ile ilgili kavram ve terimleri anlar ve kullanir.

5. Unite  Akademik metne uygun sozciigii baglamdan hareketle secer.
Akademik bir metinde baglamdan hareketle akademik sozciiklerin uygun es dizimini belirler.
Iklim ve ¢evre alam ile ilgili kavram ve terimleri anlar ve kullanir.

6. Unite  Akademik metne uygun sozciigii baglamdan hareketle secer.
Giinliik ve akademik dile ait s6zciikleri ayirt eder.
Saglik ve ilaclar alani ile ilgili kavram ve terimleri anlar ve kullanir.

7. Unite  Akademik metne uygun sozciigii baglaminda hareketle seger.
Yazili ve sozlii akademik iiretimlerinde kullanmak amaciyla derlemlerden yararlanir.

Tablo 12 incelendiginde her iinitede 3 adet olmak tiizere toplam 21 sdzcik Ogretimi
izlencesine yer verildigi goriilmiistiir. Coxhead (2000) akademik dil 6gretimi yapilirken
temel, orta ve ileri diizeydeki sozciikler belirlenerek sozciiklerin asamali bir sekilde
Ogretilmesi; Once temel kavramlar, ardindan daha spesifik ve ileri diizeydeki terimlerin
tanitilmasi gerektigini belirtmistir. S6zciik 6gretimi izlencelerine bakildiginda her alanla ilgili
temel kavramlarin verildigi goriilmiistiir. Ancak her {initenin sonunda “Unite Sonu Sézciik
Calismas1” ve “Akademik S6z Varligir Caligmasi” adi altinda sézciik tiirlerine iliskin bosluk
doldurma ¢aligsmalarinin oldugu goriilmiistiir.

3.2.3. Ders Kitabindaki Ol¢me ve Degerlendirme Araclarina Mliskin Bulgular

Ders kitab1 o6lgme ve degerlendirme yaklasimi ve araglart bakimindan incelendiginde
benimsenen herhangi bir 6l¢gme ve degerlendirme yaklasimi olmadigi goriilmiistiir. Kitabin
iclincii ve altinct iinitelerinde konusma becerisi kontrol listesi; dordiincii, altinc1 ve yedinci
iinitelerinde yazma becerisi kontrol listesi olmak {izere toplam bes degerlendirme aracina yer
verildigi goriilmiistiir. Bu degerlendirme araclar iinite icerisinde verilmis olup iinite sonunda
sadece sozcik Ogretimine yonelik c¢alismalarin oldugu gorilmiistir. Degerlendirme
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araglarmin {igli yazma, ikisi konusma becerisine yoneliktir. Kitapta okuma ve dinleme
becerisine yonelik 6lgme ve degerlendirme aracinin olmadigi tespit edilmistir. Kitabin biitiini
degerlendirildiginde her beceri alanmma yonelik 6lgme degerlendirme araci olmadigindan
Oleme ve degerlendirme baglaminda gelistirebilecegi sdylenebilir.

Sonuc ve Oneriler

Bu arastirmada “Uluslararas1 Ogrenciler i¢in Akademik Tiirkge Dil Becerileri” ders kitabi
bicimsel ve igerik ozellikleri bakimindan incelenmis, elde edilen veriler de “bi¢imsel
ozellikler” ve “igerik Ozellikleri” olmak lizere iki baslik altinda toplanmistir. Ari’ya (2014)
gore ders kitaplari; kapagi, agirhigi, kagidi, karton kalitesi, cildi, boyutu, kullanigliligi ve
dayaniklilig ile gerekli fiziksel 6zelliklere sahip olmalidir. Bu baglamda incelenen kitabin
tasidigr fiziksel ozellikler bakimindan gereken niteliklere sahip oldugu sdylenebilir. Yalin
(2012) ¢alismasinda, metnin okunabilirligini etkileyen ¢esitli unsurlardan bahsetmektedir. Bu
unsurlar arasinda yazi boyutu, satir uzunlugu, satirlar arasindaki bosluk miktar1 ve yazi ile
arka plan rengi gibi faktorler bulunmaktadir. Bu hususlar 6n planda tutularak yapilan
degerlendirme sonucunda incelenen kitabin okunabilirlik seviyesinin de iyi diizeyde oldugu
tespit edilmistir.

Dilin bir iletisim aract oldugu diisiiniiliirse dort temel dil becerisinin biitiinlesik bir sekilde
verilmesinin gerekli oldugu sdylenebilir. Diinyanin kiiresellesmesi ile birlikte kiigiik bir kdye
doniismesi iletisim ihtiyaclarinin artmasina neden olmustur. Bu baglamda yabanci dil 6gretim
merkezleri dili her yoniliyle oOgretmeyir hedeflemis ve bunu kapsayan yaklasimlar
benimsemeye baslamiglardir (Giizel ve Barm, 2013). Bu dogrultuda yabancilara Tiirkce
ogretmek amaciyla hazirlanan kitaplarin dort temel beceri, sozciik Ogretimi ve Olgme-
degerlendirme araglar1 konularmi barindirmasi gerekmektedir. Incelenen kitapta da her
tinitede okuma-anlama, yazma, dinleme/izleme/anlama/not alma, konusma ve sozciik bilgisi
olmak iizere bes alanda izlenceler verilmistir. Kitapta, okuma-anlama becerisi igin 26,
dinleme/izleme becerisi igin 34, konusma becerisi i¢in 25, yazma becerisi i¢in 35 ve sozciik
ogretimi igin 21 izlenceye yer verildigi tespit edilmistir. Kitapta her dil becerisine iliskin
strateji 6gretimi genel baglamda Oncesi, siras1 ve sonrasi seklinde yapilandirilarak verilmistir.
Ancak iinite sonunda &grencilerin hangi bilgiyi ne diizeyde 6grendiklerinin ya da bilgileri
beceriye doniistirme durumlarinin tespiti i¢in herhangi bir dlgme-degerlendirme aracinin
olmadig1 goriilmiistiir. Unite sonunda sadece sdzciik ogretimine iliskin coktan se¢meli
sorularin oldugu tespit edilmistir. Kilig ve Seven (2011) iinite sonlarinda 6lgme ve
degerlendirme araglarinin olmasinin 6grencilerin zihnindeki semalarin tam oturmasi ve kalict
o0grenmeyi saglamasi agisindan énemli oldugunu belirtmislerdir. Bu nedenle iinite sonlarinda
dort temel dil becerisine yonelik 6lgme ve degerlendirme araglarina yer verilmesinin faydali
olacag diisiiniilmektedir. Ayrica uluslararasi 6grenci kitlesine hitap edecek sekilde igeriklerin
cesitlendirilmesi ve kiiltiirel unsurlarin daha genis bir yelpazede ele alinmasi, kitabin daha
kapsayict hale gelmesini saglayacaktir. Bu dogrultuda, ogrencilerin dil becerilerini
gelistirebilmeleri i¢in geri bildirim mekanizmalarinin da gii¢clendirilmesi 6nem arz etmektedir.

Yapilan degerlendirmeler sonucunda, “Uluslararas1 Ogrenciler i¢in Akademik Tiirkce Dil
Becerileri” ders kitabinin akademik Tirk¢e Ogretimine Onemli katkilar sagladigi tespit



m Yabancilara Akademik Tiirkge Ogretimi icin Hazirlanmis “Uluslararasi Ogrenciler... ® 245

edilmistir. Kitabin uluslararasi 6grencilerin ihtiyaglarima uygun sekilde hazirlandigi, dil
becerilerini gelistirmeye yonelik zengin bir igerik sundugu ve alanda bir ilk olma 6zelligi
tagidig1 tespit edilmistir.

Bu caligmanin bulgularindan hareketle, “Akademik Tiirk¢e” kitaplarinin igerik ve tasarim
acisindan zenginlestirilmesi gerektigi sonucuna varilmistir. Bu baglamda, hazirlanan
kitaplarda kullanilan goérsel materyaller cesitlendirilebilir, dgrencilerin &grenme siirecleri
desteklenebilir ve derinlestirilebilir. Ozellikle metinlerin yanina videolar, infografikler, ses
kayitlar1 ve animasyonlar gibi etkilesimli 6geler eklenerek dgrencilerin derse katilimi artirilir
ve bilgilerin daha kalic1 bir sekilde 6grenilmesi saglanir. Sozciik 6gretimi Ozelinde, dil
becerilerinin gelismesini sadece dil bilgisi calismalariyla sinirli tutmak yerine etkilesimli
tartigma etkinlikleri, dijital oyunlar ve pratik uygulama firsatlari ile desteklemek onerilir. Bu
tiir yontemler, 6grencilerin 6grendiklerini giinliik yasamla iligskilendirmelerine ve kavramlari
daha saglam bir sekilde i¢sellestirmelerine olanak taniyacaktir. Ayrica, sdzciiklerin anlamlari,
kullanimlar1 ve dil bilgisel baglamlar1 {izerinde durarak 6grencilerin daha kapsamli bir dil
bilgisi gelistirmelerine yardimc1 olunabilir.

Kitaplarda sosyal bilimler, saglik bilimleri ve fen bilimleri gibi farkli disiplinlerdeki iinitelere
dengeli bir sekilde yer verilmeli ve ogrencilere her alanda akademik Tiirkge becerilerini
gelistirme firsati sunulmahidir. Bu sekilde, 6grencilerin yalnizca giinliik yasamda degil,
akademik alanlarda da yeterli diizeyde Tiirkge kullanabilme becerileri gii¢lendirilecektir.

Akademik etik, yazim kurallari, alinti yapma ve kaynak gosterme gibi konularin 6gretimi de
biliyiik 6nem tasimaktadir. Bu konulara 6zgii 6zel bir iinite eklenmesi, 6grencilerin akademik
yazma becerilerinin gelismesinde 6nemli bir adim olacaktir. Boylece, 6grenciler akademik
yazma siireglerinde dogru ve etik yontemleri kullanarak 6zgilin ve glivenilir calismalar
iretebileceklerdir.

Ozellikle okuma, yazma, dinleme ve konusma becerilerinin tiimiinii kapsayacak kapsamli bir
olgme ve degerlendirme sisteminin gelistirilmesi, 6grencilerin ilerlemelerinin izlenmesi i¢in
gereklidir. Bu degerlendirme araglari, 6grencilerin akademik dil becerilerindeki giiglii ve zayif
yonlerini daha net bir sekilde ortaya koyacak ve Ogretim siirecinin siirekli olarak
tyilestirilmesine katki saglayacaktir.

Dijital kaynaklarin ve g¢evrim i¢i materyallerin etkin kullanimi, giinlimiiz 6grencilerinin
ogrenme deneyimini zenginlestirecek Oonemli bir unsurdur. Kitaplar, bu dijital kaynaklara
nasil erisilebilecegi ve nasil verimli kullanilabilecegi konusunda da rehberlik etmelidir.
Ozellikle interaktif ve gevrim ici platformlar, mobil uygulamalar ve dijital kiitiiphaneler gibi
kaynaklar Ogrencilerin 6grenme siireglerini hizlandirabilir ve derinlestirebilir. Boylece,
ogrenme geleneksel olan smif i¢i egitimle sinirli kalmaz ve 6grencilerin daha esnek ve 6zgiir
bir 6grenme deneyimi yasamalari saglanabilir.

Son olarak, ogrencileri farkli tiirdeki yazili ve sozIlii metinlerle tanigtirarak gesitli metin
tiirlerinde (makale, tez, rapor, sunum vb.) akademik dilde ifade becerilerini gelistirmelerine
olanak tamyacak etkinliklerin Ogrenme siireclerine eklenmesi de oOnemlidir. Bu tiir
materyallerin kitaplara dahil edilmesi, 6grencilerin akademik yazilarini daha etkili bir sekilde
olusturmalarina katki saglayacaktir.
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Tiim bu oneriler 15181nda, “Akademik Tiirkge” kitaplari, 6grencilere yalnizca dil bilgisi degil,
ayn1 zamanda akademik diinyada yer alabilmeleri i¢in gerekli tiim becerileri kazandiracak
sekilde tasarlanmalidir. Bu yaklagimla, 6grencilerin hem dilsel hem de akademik yeterlilikleri
onemli Olgiide artacaktir.
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Arastirmacilarin Makaleye Katki Oram Beyani:
1. yazar katki orant: %60
2. yazar katki orant: %40

Cikar Catismasi Beyani:
Arastirmacilar arasinda herhangi bir ¢ikar ¢atismasi yoktur.

Finansal Destek veya Tesekkiir Beyani:
Bu calisma i¢in herhangi bir kurumdan finansal destek alinmamaistir.

Etik Kurul Onay1:
Calisma etik kurul izni gerektirmemektedir.

Extended Abstract

Teaching Turkish to foreigners not only enhances individuals' linguistic competencies but
also helps learners understand Turkish culture and social norms. This process enables
language learners to communicate more effectively in both social and professional settings. A
successful teaching process in this field is based on effective and comprehensive textbooks.
The "Academic Turkish Language Skills for International Students” textbook is an important
educational resource designed especially for the acquisition of academic language skills. The
aim of the research is to comprehensively evaluate the formal and content features of the
Academic Turkish Language Skills for International Students textbook, which is used at
Hacettepe University.

For this purpose, the textbook was examined in terms of its formal features (cover, page and
text design, font, printing features, size, paper quality, binding feature) and content features
(educational aspect, themes, achievements, activities, testing and evaluation), and their
design. This study employed qualitative research methods. In qualitative research, things such
as events, people, or phenomena are looked at in more depth using "how" and "why"
questions to get a better understanding of them, rather than their quantitative features (Denzin
& Lincoln, 1998). In addition, qualitative research is an approach that aims to understand
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social and human events in depth. Rather than numbers and measurements, this method
focuses on discovering how events, people, or phenomena function and gain meaning in
context. The data are based on investigating the work of the textbook titled Academic Turkish
Language Skills for International Students. This textbook, prepared for international students
of Academic Turkish, was published by Blackswan Publishing House in 2024. The research
data were collected through document review, one of the qualitative data collection methods
used to carefully and regularly examine the content of written documents (Wach & Ward,
2013). We used content analysis to evaluate the research data. The main goal of content
analysis is to guide future studies on the subject of research and to determine general trends
on the subject (Ultay et al., 2021). Additionally, content analysis is used to find concepts and
relationships that can explain the collected data. In this process, similar data are brought
together and interpreted within the framework of certain concepts and themes (Yildirim and
Simsek, 2016, p.242). The analyzed work was evaluated based on the determined themes and
findings were presented in the findings section.

The book was examined in terms of graphic design features, and it was revealed that visual
elements such as pictures, photographs, and graphics were used in the page designs; the
visuals, such as pictures, photographs and graphics were prepared concerning clarity and
color harmony. Copyright issues were addressed, explanatory and educational visual elements
were used. Additionally, it presented headings in a systematic and iconographic arrangement,
tailoring font sizes and line spacing to the student level. Concept maps help structure the
information and visualize the learning process. Texts and visuals are arranged in an eye-
catching and readable manner, and the font size is suitable for undergraduate students. In
general, it was found out that the data was compatible with the visual layout and the subject
presented.

The book includes seven units, including the fields of health sciences, social sciences and
physical sciences. These units are based on topics that are current and of interest to students.
However, the units are not evenly distributed across areas. The units begin with goals and
syllabi, but they lack activities to teach vocabulary. Additionally, there are no testing and
evaluation tools for language skills at the end of the units. The book contains a total of 26
syllabi for reading-comprehension skills. The syllabi have a spiral structure from general to
specific and from simple to complex. Basic information on reading strategies, academic
vocabulary, and text structure is provided, but a more in-depth knowledge of academic
terminology and study of different text types is missing. There are a total of 35 syllabi related
to writing skills. The book offers many strategies and activities that support the writing
process. Most syllabi are dedicated to improving writing skills, with an adopted process-based
writing model. In addition to pre-writing strategies, the book generally focuses on the writing
process and post-writing stages. Detailed studies have been conducted on paragraph-level and
academic essay writing. However, there is a need for further work on pre-writing strategies
and other academic text types.

The Academic Turkish Language Skills for International Students book contains a total of 34
syllabi for listening, watching, understanding and note-taking skills. The syllabi are designed
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to improve strategies and note-taking methods before, during and after listening/watching.
The textbook is equipped with strategies such as listening/watching activities, mental
preparation, and taking notes of the main idea and supporting details. Activities aim to direct
attention to specific topics during a speech or presentation and to develop effective note-
taking skills. There are a total of 25 speaking skill syllabi in the Academic Turkish Language
Skills for International Students book. The syllabi aim to help students improve their
academic speaking style, understand speech types, and master pre-, during, and post-speech
strategies.

The textbook covers topics such as expressing opinions in academic discussions, evaluating
other opinions, supporting them by quoting, coping with public speaking anxiety and making
effective presentations. While the book generally includes activities focused on prepared
speech skills, it is thought that it would be beneficial to have more activities on impromptu
speaking and participating in discussions. The book offers sufficient activities to enable
students to give effective speeches in an academic style. However, it is recommended to
increase activities aimed at impromptu speaking and discussion skills.

There are a total of 21 vocabulary teaching syllabi for each unit in the textbook. Each unit
focuses on concepts and terms belonging to a specific field (for example, technology,
economy, health). In the book, visual and auditory materials are not used during vocabulary
teaching. Additionally, no information is provided on dictionaries or digital resources for
academic words. There are only fill-in-the-blank exercises at the end of the unit. These studies
require appropriate placement of the word in context but have limited impact on learning the
word. A lack of interactive discussion activities may hinder learning progress. The textbook
contains a total of five assessment tools for speaking and writing skills. In this context, the
book is not sufficient in terms of testing and evaluation. It does not provide any tests and
evaluation tools for reading and listening skills and generally lacks testing and evaluation
strategies.



