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Okuma Kiiltiirii Edindirme Siirecinde Tiirk¢e Ders Kitaplarindaki Metinlerin Niteligi
Uzerine Ogretmen Gériisleri

Olcay SALTIK®

0z

Bu calismanin amaci, Eskisehir ili, Milli Egitim Bakanhgina bagll ortaokullarda calisan Tiirkce
O0gretmenlerinin okuma kiltirli edindirme sirecinde Tirkce ders kitaplarindaki metinlerin niteligine
iliskin gorislerini belirlemektir. Arastirma nitel bir galismadir. Bu ¢alismada veri toplama teknigi olarak
“yar1 yapilandiriimis goérisme” kullanilmistir. Arastirmanin sonuglarina gore, Tirkge ders kitaplarinda
ogrencilerin ilgi alanlarina ve diizeylerine uygun olmayan metinlerin yer aldigi, metinlerin 6grencilerde
estetik bir duyarlik olusumuna kilavuzluk etmedigi, okumaya karsi istek uyandirmada ve okuma kaltir
edindirmede yeterli olmadigi sonucuna ulasiimistir.

Anahtar Kelimeler: Tirkce 6gretimi, okuma kultard, ders kitabi

Teachers’ Opinions on the Quality of the Texts in Turkish Course Books in the Process of
Reading Culture Acquirement

Abstract

The aim of this study is to determine the opinions of the Turkish teachers who work at the Ministry of
National Education secondary schools in Eskisehir on the quality of the texts in Turkish course books in
the process of reading culture acquirement. The study is qualitative. Data collection technique used in
the study is “semi-structured interview.” Based on the findings of the research, it was found that in the
Turkish course books there were texts that were not relevant to the interests and levels of the students;
the texts did not lead to the development of an aesthetic sensitivity in students and kindle sufficient
desire for reading and developing reading culture in students.

Keywords: Turkish teaching, reading culture, course book
Giris
Tlrkge 6gretiminin 6grencilerin anlama (okuma, dinleme) ve anlatma (konusma, yazma)
becerilerini gelistirerek insan ve yasam gercegini tanimalarina, Tirkgenin anlatim olanaklarinin
yansitildigl dizeye uygun metinlerle anadili bilinci ve sevgisi kazanmalarina, gizel duyusal (estetik)

begenilerinin gelismesine katki saglamak gibi temel amaclari vardir (Pehlivan, 2003; Dilidlizglin, 2004;

Sever, 2006, Yasar, 2008, Kavcar ve ark. 2016, Aslan, 2017).

Uygulamalarda, 6gretimin temel geregleri olan 6gretici ve yazinsal nitelikli metinler kullanilir.

Cocuklarin ilgi, gereksinim ve dil evrenine uygun, Tirkc¢enin anlatim olanaklarinin yansitildig

*Ogr. Gor. Dr., Anadolu Universitesi, Tiirk Dili B6Iimdi, Eskisehir, osaltik@anadolu.edu.tr
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metinlerle hem dilsel becerilerin gelistiriimesi, hem de anadilinin kurallarin sezdirilmesi saglanir.
Anadili 6gretiminde yazim ve noktalama kurallarin yerlesik davranislara donisebilmesi icin, kurallarin
dogru bicimde uygulandigi, diizeye uygun, nitelikli metinlere gereksinim vardir. Ogrencilerin, anilan
niteliklere sahip metinlerle kurduklari etkilesim arttikca hem dilin anlatim inceliklerini, hem de dogru
ve Ozenli 6rneklerindeki kullanimlara éykiinmeye basladiklari gérilir. Bu nedenle anadili 6gretiminde
bilgi edindirmeye dayal siirecler yerine, 6grencilerin, sanatgi duyarligiyla hazirlanmis, anadilinin
anlatim glict ve glzelligini yansitan, onlara da duyma ve distinme sorumlulugu veren cesitli ttrdeki
metinlerle karsilastiriimasi yeglenmelidir (Sever, 2006:9). Metin tirleri arasinda yazinsal metinler ayri
bir yer tutar. Clnki yazinsal metinlerin kurguladigi gercek, nesnel bir gerceklik degildir. Kendine 6zgi
bir gercekligi olan kurmaca metinlerde yazarin iletisini, elestirisini, diinya gorislinii gérebiliriz. Bunun
Otesinde, s6z konusu metinler 6zgiin ve kendi gergekligi icinde anlasiimasi gereken bir yapi igerirler.
Bu nedenle yazinsal metnin anlamsal géndergesi de tek bir anlama indirgenemeyecek 6lglide genis ve
zengindir (DildGzgin, 2007: 96). Bu gorislere bagli olarak, sanatgilar tarafindan olusturulmus
metinlerle etkilesime giren her 6grenci metinlerden kendi diinya goérisline, bilgi birikimine gore bir
anlam cikaracaktir. Yasama, insana ve dogaya iliskin duyarliklar edinecek, metinlerin kilavuzlugunda
dissel ve dustinsel serlivenlere ¢ikacaktir. Yeni dlstince zenginlikleri edinerek farklh distincelere saygi
duymayi 6grenecek, bdylece toplumsallasmalarina katki saglanacaktir. Cocugun dil ve anlam evrenine
uygun metinlerle islenen Tirkce derslerinin, cocugun kendini tanimasina, evreni anlamlandirmasina,
anlama ve anlatma becerilerini gelistirmesine ve bu becerileri i¢sellestirmesine yapacagi katkilar goz

ardi edilmemelidir.

Okuma Kailtirii ve Bilesenleri

Okuma, en genel tanimi ile ¢gesitli gelisme asamalari olan karmasik bir sirectir (Bamberger,
1990: 10, Ozbay, 2013: 236). Anadili egitiminin temelini olusturan okuma (Cemiloglu, 2009: 132)
sdrecinin, en son asamasini ise okuma kiltirG olusturur. Okuma kaltird; yazili kiltir Grinlerinin
diinyasiyla tanismis; tanistigl bu diinyanin kendine sundugu bu iletileri paylasma, sinama, sorgulama
yeterligine ulasmis; bunlarin sundugu olanaklarla yasamayi aliskanlik haline getirmis bireylerin
edinmis oldugu kiiltirdir. Baska bir soyleyisle, yazili kiiltlirle dost olmus bireyler de diyebiliriz okuma
kiltiri edinmis kisilere (Sever, 2007: 108). Ulkemizin ¢agin gerektirdigi cagdas uygarlik seviyesine
ulasabilmesi icin bilimin toplumun her alaninda egemen olmasi gerekir. Bu da ancak toplumun bilgi
Uretmesini, Urettigi bilgiyi teknolojiye donistliirmesiyle olanaklidir. Bilim ve sanat Uretebilmek icin ¢ok
boyutlu diisiinme aliskanligi edinmis, yaratici ve bagimsiz distinebilen bireylere gereksinim vardir.
Binyazar’a (2010: 278) gore insanin varlik nedeni lGretmek; Grettigiyle yurdunu yurt kilmaktir. Bu da
bilincle, emekle olur. Buna gore toplumun bilinglenmesi ancak okumayi aliskanliga donustlirmis

bireylerin bilingli cabalariyla olanakhdir.
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Okuma kdltliri ile 6zglir-yaratici dislinme arasinda yakin bir iliski vardir. GlUnimuizde
cocuklarimizin gorsel ve isitsel iletisim araglariyla kusatildigl, yazili kiltir Griinlerinden uzaklastigi,
gereksinim duydugunda hazir kullanmalik metinlere yoneldigi bir donemde, llkemizde, ¢ocugun
egitiminden sorumlu tim kisilerin, ¢ocuklari okuma kiltlri edinmis ve bu kiltlrd igsellestirmis

bireyler olarak yasama hazirlamasi gerekir.

Okuma kultlrG birbirine bagimli, her birinin digerini var ettigi bircok becerinin edinilmesiyle
olusur. Okuma kiltiri edinme siireci ise, birbirini bltlnleyen becerilerin bir bileskesidir. Bu siirecin
ilk basamagi gorsel okuryazarlik, ikinci basamagi okuma yazma becerisi edinme, lg¢ilincisi de okuma
aliskanligi becerisi kazanmadir. Okuma kiltirinin yapilanmasi ise, elestirel okuma becerisinin
edinilmesiyle olanaklidir (Sever, 2013: 10). Bu becerilerin erken ¢ocukluk doneminden baslayarak
ailenin ve yakin g¢evrenin bilingli cabalariyla bir aliskanliga dontstirilmesi gerekir. Génen’e (2007: 62)
gore, anne ve baba cocugun okuma aliskanligi kazanmasi ve bunu bir zevk hatta yasam bicimi haline

getirmesinde 6ncli ve rehber olmalidir.

Yasamin ilk yilarindan baslayarak kitaplar bir oyuncak gibi ¢ocuklarin yasamina katilmalidir
(TGr ve Turla, 1981; Sever, 2008). Cocuklar oyun oynarken birgok bilissel yetenegi de gelistirirler.
Karar verme, bellek, gozlem, akil yiritme, problem ¢6zme ve yaratici diisiinme bu dnemli bilissel
becerilerden bazilaridir. Bilissel beceriyi edinmede en 6nemli oyuncaklar, kuskusuz onlarin oyun
oynama gereksinimlerine yanit veren yalin gizgilerle olusturulmus resimli kitaplardir. Yasamin ilk
yillarinda sanatgilar tarafindan olusturulan kitaplarla etkilesime giren ¢ocuk yeni kavramlar 6grenir.
Kitaplar onlarin yasami tanimasina, duygu ve dislince (iretmesine olanak saglar. Anadili
edinmelerinde dogal 6grenme ortamlari hazirlar. Ancak bu donemde plansiz, programsiz yapilan dil
O0gretimi gocugun genis bilgiye agilmasina olanak saglayan ilkdgretim kurumlariyla birlikte planli,

programli bir gelisim izler (Gander ve Gardiner2004: 279).

ilkokul dénemi okuma yazma becerisinin edinildigi donemdir. Bu dénemde ¢ocuk, gérsel
okumadan dilsel okumaya gecer. Bu donemde g¢ocuk, harf adi verilen yeni simgelerle karsilasir. Onlari
seslendirmeye ve anlamlandirmaya baslar. Anadilinin yapisini, kurallarini, anlatim olanaklarini tanir.

Onlari uygulamalarla sinayabilme ve gelistirebilme olanagi bulur.

Anadili 6gretiminin ulasmak durumunda oldugu en genel amag, “okuma kiiltliri edinmis,
disinen-duyarh bireyler yetistirmektir.” Bu amaca ulasabilmek igin, zengin uyaranli 6grenme ve
O0gretme sirecglerinde 0Ogrenciler daha ¢ok duymaya ve dislinmeye yoneltilmeli; 6grenciler
Ustlendikleri bu sorumlulukla duygu ve distincelerini yazili ve so6zIi olarak anlatma istegi duymahdir.
Ogretmenler, Tirkce 6gretimini tek kaynakla (ders kitabi ile) sinirlandirmamali; sanatgilar tarafindan

cocuklar i¢in yazilmis yapitlar da 6gretimin birer araci olarak kullaniimahdir (Sever, 2007: 110). Bu
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baglamda Tirkge dersinin ve 6gretmenin temel sorumlulugu 6grencilerin varsa eksik davranislarini
tamamlayip onlari yazilh kiltirin olanaklariyla bulusturmaktir. Tlrkce o6gretimi, okuma yazma
becerisi edinmis Ogrencilerin bir Ust beceri alani olan okuma aliskanhgl edinmelerinde 6nemli
sorumluluk Gstlenmelidir. Bunun icin 6gretmen, ¢ocuklara okuma aliskanligi edindirecek ve onlarin

kendisini gergeklestirmesine olanak saglayacak kitaplarla bulusturmaldir.

Yazinsal kitaplar, insana 6zgl degisik yasam durumlarinin tanitildigi, bireyin yasadigl evrenin
ayirimina varmasina yardimci oldugu Urtnlerdir. Yazinsal metinlerde bilgi, iletme ya da 6gretme
amaciyla kullanilmaz. Sozcikler, glindelik konusmalarda oldugu gibi herkesin bildigi, paylastigi
anlamlariyla kullanilmaz. Yazar bunlari, okura sunmak istedigi yasam ve yasantiya gore dizenler.
Daha dogrusu giindelik konusma dilinin s6z degerlerine yeni anlamlar yikler. Bunun igin onlar
degismeli (mecaz), egretilmeli kullanimlar iceren bir bicimde; iletmek, anlatmak istedigine uygun
olarak boyutlandirir. Boylece giinlik dilin s6z degerlerinin anlam sinirini genisletir. Bu yolla

olusturulan metinlere yazinsal metin diyoruz (Ozdemir, 2007: 41).

Kavcar'a (1999: 6) gore; edebiyat eseri, insani ve gevresini tanitir. insanin kendisiyle, baska
insanlarla, dogal ve toplumsal ¢evresiyle catismalarini yansitir. Bu yansitma, edebiyatin degismeyen
islevlerinden biridir. Gergekten, edebiyat degisik insanlik durumlarini, seriivenlerini yansitarak insanin

dogasini tanitir, bu yolla yasantimizi zenginlestirir, glizelin tadina ve farkina varma giiclinii gelistirir.

Dilidazgiin’e (2007: 11) gore; yazin egitiminin amaci, her seyden okuyan okur yetistirmekten
cok, nitelik ayrimi yapabilen elestirel okurlar yetistirmek olduguna goére, yazinsal niteligi olan kitaplari
secerek elestirel bir gozle okuyacak okurlari yetistirebilmek de daha c¢ok egitimin ve yazin

egitimcilerinin ugrasi olmaldir.

Yazil kiltdrian olanaklariyla iletisime girip okumayi aliskanhga dénistiiren bireylerin okuma
kiltiri stirecinde edinecegi diger bir beceri alani da elestirel okuma becerisidir. Ozdemir’e (2007: 18)
gore aydinliga ve aydinlanmaya giden yol da elestirel okumadan gecger. Elestirel okuma, gercege
bilimin yol gostericiliginde varilabilecegine inanan, duyarl bireylerin edindigi bir beceridir. Odabas ve
ark.’a (2008: 434) gore elestirel okuma, hangi sozclik ve cimlelerin ne anlama geldigini 6zenle takip
etmede, daha dikkatli disiinmede ve konuyu genis bir bakis acisiyla ele almada bireyi slrekli canli
tutar. Onun elestirel bir okur olmasina yasama katilmasina olanak saglar. Ciftci (2010: 142) elestirel
okumayi, bilgi diinyasinda okuyucu kimligi tasiyan herkesin kazanmasi gereken bir dil becerisi olarak

belirtir.

Elestirel okur okuduklari tzerine diisiinen, degerlendiren, kendi yargilarini olusturabilen ayni
zamanda bilisim teknolojisinden etkilice yararlanmasini bilen kisidir. Kisinin elestirel okur olabilmesi

okumanin ancak aliskanliga donlismesiyle olanaklidir. Bunun igin de kisinin bu aliskanhgi
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icsellestirmesi, yasam boyu siirekli ve dizenli bicimde gerceklestirmesi gerekir. Okumanin bir
aliskanliga dénuserek streklilik kazanmasinda Tirkce 6gretimine ve 6zellikle bu 6gretimin yapildigi

ders kitaplarina 6nemli sorumluluklar dismektedir.

Okuma Kiiltiirii Edindirme Siirecinde Ders Kitaplarinin Rolii

Ulkemizde 6grenim gérme anlaminda okuma, bireylere yalnizca kuru bilgiler vererek onlarin
sinavlari kazanmasini saglamak, meslek edinmeleri icin gerekli bilgileri almasina yardimci olmak
degildir. Okumanin baslica amaci, bireyin bilgilenmesine, yasama, dogaya ve insanliga iliskin
duyarliklar edinmesine en kisa anlatimla onun dislince ve duyarliginin gelismesine olanak
saglamaktir. Bunun iginde anadilinin zenginliginin ve inceliklerinin yansitildigi tlrinin 6zgin
orneklerinin yer aldigi metinlere gereksinim vardir. Bu metinlerin yer aldigi baslica kaynaklardan biri
de Tiarkce ders kitaplaridir. Ders kitaplari 6grencilerin 6grenim yasamlari boyunca en c¢ok
karsilastiklari araclardir. Ogrenme ve 6gretmenin gerceklestiriimesine olanak saglayan en basat

araclardir.

Demirel ve Kiroglu’'na (2005: 9) gbre ders kitabi; bir egitim programinda yer alan hedef,
icerik, 6gretme 6grenme sireci ile 6lgme degerlendirme boyutlarina uygun hazirlanmis 6grenme ve
animsamay! kolaylastiran 6gretim aracidir. Ders kitabi, belirli bir dersin 6gretimi icin gerekli ve belirli
bir diizeydeki 6grencilere yonelik olarak yazilan, icerigi 6gretim programlarina uygun, incelemesi ilgili
kurumlarca ve kisilerce yapilmis ve onaylanmis temel kaynaktir (Ceyhan ve Yigit 2005: 16).Ders kitabi
o0gretimde 6gretmenin glciini daha iyi kullanmasina, 6gretmek istediklerini daha dizgesel bir bicimde
vermesine, Ogrencinin de o6gretmenin anlattiklarini, istedigi zaman ve vyerde, istedigi hizda

yinelemesine olanak veren temel gerectir (Kepenekgi ve Aslan, 2011: 478).

Aytas’a (2005) goére, tim derslerde oldugu gibi Tirk¢e dersinin de temel kaynag ders
kitaplaridir. Tirkce dersinin temel amaci 6grencilere anadili bilinci kazandirmak ve sahip oldugu
anadilini en etkili sekilde kullanmasina olanak saglamaktir. Bu amaci gergeklestirmek igin kullanilan
ders kitaplari ise birer aractir. Bazen tek bir arag kisileri amaca ulastirirken bazen de bu yeterli olmaz.
Tirkge ders kitaplarinda yer verilen metinler Tirkge dersinin amaglarina ulasmasinda 6nemli bir yere

sahiptir (Akt. Solak ve Yayh, 2009: 444).

Ulkemizin kirsal kesimlerinde, ders kitaplarinin disinda diger kaynaklara ulasma konusunda
biyiik sikintilarimiz oldugu bir gercektir. Ogretmen ve 6grenci ders kitaplarina bagh durumdadir.
Ogrencilerin gerek kiitiiphanelerden gerek internet ortamindan aldig hizmetin yeterli olmadig
duslintldiginde ders kitaplarinin 6nemi daha iyi ortaya c¢ikmaktadir. Bu durum karsisinda
ogrencilerin okuma kiltiiriine sahip bilingli birer okur olarak toplumdaki yerini alabilmesi icin ders

kitaplarinin nitelikli olmasi gerekir.
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Ogrencilere gesitli yasam durumlarini tanitacak, onlara disiinme yetisi ve duyarlk
kazandiracak iletileri gliclii yapitlara / metinlere gereksinim vardir. Bunlarin edinilecegi araglar da
sanatcilar tarafindan olusturulmus nitelikli yazinsal yapitlar veya bu yapitlarin 6rneklendirildigi
metinlerdir. Bu nedenle Tiirkce ders kitaplarinda yer alan metinlerin 6grencinin seslendigi yas
grubuna uygun olmasi ve yasama iliskin duyarlik edindirmeye olanak saglayan ozellikler icermesi
beklenmektedir. Coskun ve Tas (2008: 66)'a gore Tirkce dersinin metinlerden beklenen amaglarinin
gerceklesebilmesi agisindan Tiirkge 0gretim programlarindan derlenen 6zellikler tasiyan metinlerin
secilmesi gerektigini belirtir. Belirtilen niteliklerden bazilari ise sunlar olmalidir: ilgi cekici, eglendirici
(zevk verici), ilham verici, milli ve ahlaki degerlere uygun olan; dil bilinci kazandiran, kisisel gelisime
katkida bulunan, sosyal, zihinsel, psikolojik gelisimi olumsuz yonde etkilemeyen; cinsellik,

karamsarlik, siddet vb. 6geler icermeyen ve sanat degeri yliksek olan metinler vb. olmalidir.

Tirk milll egitim sisteminin temel hedefleri arasinda 6grencileri saghkl, mutlu bir sekilde
hayata hazirlamak, iyi insan ve iyi vatandas olmalarini saglayacak bilgi, beceri, deger, tutum, davranis
ve aliskanliklarla donatmak yer almaktadir (MEB, 2017: 7). Bu baglamda ders kitaplarina alinacak
metinlerin icinde 6grencinin dnceki bilgilerini harekete gecirecek, onda yeni diisiinceleri tetikleyecek,
cok sayida gorsel ve yazinsal uyaricilar bulunmalidir (Demir, 2010: 66). Dil evrenine uygun olarak
secilen metinler, cocuklarin duygu ve dislince dinyalarini devindirerek yaratici diisiinmelerine
olanak saglamalidir. ilkokul 1. siniftan baslayarak Tiirkgenin dogru ve etkili kullanildigi metinlerle,
cocuklari eglendiren eglendirirken de onlara disinme sorumlugu vyikleyen metinlerle

karsilastirilmahdir.
Yontem

Bu arastirma nitel bir ¢calismadir. Nitel arastirma, gézlem, gériisme ve dokiiman analizi gibi nitel
veri toplama yontemlerinin kullanildigi, algilarin ve olaylarin dogal ortamda gercekgi ve bitincil bir
bicimde ortaya konmasina yonelik nitel bir siirecin izlendigi arastirma olarak tanimlanabilir (Yildirim
ve Simsek, 2008: 39). Bu calismada nitel arastirma yontemlerinden olan goriisme kullanilmistir.
Stewart ve Cash (1985) gortismeyi, 6nceden belirlenmis ve ciddi bir amag icin yapilan, soru sorma ve
yanitlama tarzina dayali karsilikli ve etkilesimli bir iletisim stireci olarak tanimlamaktadir (Akt. Yildirim
ve Simsek, 2008:119). Gorlismede amag, arastirma sorularina yonelik olarak ayrintih ve
derinlemesine bilgi toplamaktir (Yildirm ve Simsek, 2008:140). Bu arastirmada veri toplama yontemi
olarak yari yapilandiriimis gériisme teknigi kullanilmistir. Bu teknikte temel alanlarda 6nceden

gelistirilmis sorular kullanilir (Balci, 1995: 186).

Calismada kullanilan goriisme formundaki sorularin gorisilen kisilerin kolayca anlayabilecegi

aciklikta, aciklama yapmalarini ve ayrintili yanitlar vermelerini saglayacak nitelikte hazirlanmasina
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cahsiimistir. Arastirmaci tarafindan hazirlanan gériisme yonergesi, alan uzmanlarina sunulmustur.
Alan uzmanlarinin géris ve onerileri dogrultusunda gerekli diizeltme ve degisiklikler yapilmistir. Alan
uzmanlarinin 6nerileri dogrultusunda gelistirilen goérisme vyonergesi, veri toplama amaciyla
kullanilmadan o6nce iki Tirk¢e 6gretmeni lizerinde denenmis ve Ogretmenlerin yanitlarina gore

gorliisme yonergesine son bigimi verilmistir.
Calisma Grubu

Bu arastirmanin calisma grubunu Eskisehir ilinde Arif Nihat Asya, Fahri Giinay, istiklal,
Mustafa Kemal, Necip Fazil, Sehit Baris Oztiirk, Sehit Yunus Baykal, Sehit Piyade Astsubay Soner
Oziibek, Emine-Emir Sahbaz Bilim Sanat Merkezi, Ozel Cagfen Ortaokulu ve Devlet Konservatuari
Miuzik ve Bale ortaokullarinda galisan Tiirkce 6gretmenleri olusturmaktadir. Gériismelere katilan kirk
¢ 6gretmenin genel goriinlimleri Tablo 1'de sunulmustur:

Tablo 1.Tiirkce Ggretmenlerinin Cinsiyet, Mezun Olduklari Fakiilte, Mezun Olunan Lisans Programlarina Gére
Genel Gériiniimleri

f %
Cinsiyet Kadin 30 69.7
y Erkek 13 30.2
Mezun Olunan Egitim 30 69.7
Fakal
akulte Fen-Edebiyat 30.2
13
 Tarkee 30 69.7
Ogretmenligi
Mezun Olunan
Lisans Programi TDE B&limi 12 27.9
1 2.3

Dilbilim

Goriusmeler, 2016-2017 ogretim yilinda, o6gretmenlerin calistiklari okullarda gergeklestirilmistir.
Gorusmeler, gorismecilerden izin alinarak ses kayit cihazina kaydedilmistir. Boylece calismada

herhangi bir veri kaybi yasanmamustir.
Veri Toplama Aracinin Gegerlik ve Giivenirligi

Arastirmada, 6gretmenlerin gorisleri dogrudan alintilar yoluyla calismaya yansitiimis ve
sonuclar 6gretmen gorislerinden yola ¢ikilarak aciklanmistir. Arastirmaya konu olan sorular Tirkce
Egitimi alaninda uzman iki akademisyenin goriisiine sunulmustur. Uzmanlardan gelen diizeltme ve
Oneriler dogrultusunda sorulara son sekli verilerek gériisme formu uygulama 6ncesi son halini almis
ve calisma gerceklestirilmistir. Arastirma bulgular kendi icinde tutarli ve anlamlidir. Elde edilen

bulgular kavramsal ¢cerceveyle uyumludur. Arastirma sonuglari, arastirma sorusu ile ilgili kavramsal
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cerceveyle tutarlidir. Arastirmada, bulgularin baska arastirmalarda sinanabilmesi icin gerekli
actklamalar yapilmistir. Arastirma sonuglarinin benzer ortamlarda genellenebilmesi icin, arastirmanin

asamalari ayrintili bir bicimde yazilmstir.

Arastirmaci bu calismada, Tiirkce 6gretmenlerinin kullandiklari yontemleri, yontemlere iliskin
gorislerini  6grenmek istemis; bunu vyaparken Ogretmenleri yonlendirmekten kaginmistir.
Arastirmacinin roll, Ogretmenleri arastirmanin konusu ve amaci dogrultusunda konusturmak
olmustur. Glvenirlik, teknik bir sorun olup bilimsel ¢alismanin ilk kosullarindandir. Arastirmalarda,
ayni siireglerin izlenmesi ile ayni sonuglarin alinabilmesi istenir. Bu, bir bakima arastirmalarda alinan

bir sonucun, baska arastirmacilar tarafindan test edilebilmesidir (Karasar, 2009: 148).
Verilerin Toplanmasi ve Coziimlenmesi

Veriler, arastirma amaci dogrultusunda olusturulan kisisel gériisme formu ve sorular yoluyla
toplanmigtir. Arastirmada toplanan verilerin ¢6ziimlenmesinde “igerik ¢oziimlemesi” teknigi
kullanilmistir. icerik analizinde temelde yapilan islem, birbirine benzeyen verileri belirli kavramlar ve
temalar cercevesinde bir araya getirmek ve bunlari okuyucunun anlayabilecegi bir bicimde

diizenleyerek yorumlamaktir (Yildirim ve Simsek, 2008:227).

Bu calismada veriler, goriismede kullanilan sorular dikkate alinarak sunulmustur. Gorusilen

bireylerin goruslerini yansitmak amaciyla dogrudan alintilara yer verilmistir.

Verilerin Analizi

Metnin igerigini bicimlendirmeyi bozmadan ekleyiniz. Metninin igerigini bigimlendirmeyi
bozmadan ekleyiniz. Metninin igerigini bicimlendirmeyi bozmadan ekleyiniz. Metninin icerigini
bicimlendirmeyi bozmadan ekleyiniz. Metninin icerigini bicimlendirmeyi bozmadan ekleyiniz.

Metninin icerigini bicimlendirmeyi bozmadan ekleyiniz.
Bulgular

Ders kitaplarinda yer alan metinler 6grencilerde okumaya karsi bir istek uyandiriyor mu?

Bu soruya 43 gorismeciden 3’0 “evet”, 23’4 “hayir”, 17’si de “kismen” yanitini vermislerdir.
Hayir yanitini veren gorismecilerin ¢ogu, ders kitaplarindaki metinlerin uzun, sikici ve giincel
yasamdan kopuk oldugunu vyine ogrencilerin yas ve gelisim o6zelliklerine uygun olmadigini

belirtmislerdir. Gorismecilerden besi konuya iliskin sunlari sdéylemistir:

“Her zaman istek uyandirmiyor. Bazi metinler erkek 6grencilere daha fazla hitap ederken

bazilari kiz 6grencilere daha fazla hitap ediyor.” (G9)
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“Ders kitaplarindaki metinler 6grencilerin seviyesine ve ilgisine yonelik secilmedigi icin istek

yerine tam tersine isteksizlik uyandiriyor.” (G12)

“Ders kitaplarinda yer alan metinler yazinsal niteligi olan metinler degildir. Ogrencinin yas,
gelisim, ilgi alanlarina bakilmaksizin ders kitaplarina alinan metinler 6grencilerde derse karsi ilgi

uyandirmadigi gibi okuma kiiltiri edindirme islevlerinden de yoksundurlar.” (G16)

“Uyandirdigini sanmiyorum. Secilen metinler 6grenci seviyesinin Uzerinde. So6zclik ve

tamlamalari 6grencinin anlamasi ¢ok zor.” (G23)

“Metinlerin ¢ok uzun olmasi dikkati dagitiyor. Konunun bitiinlini anlamayi zorlastiriyor. Kisa

metinler daha dikkati cekiyor” (G28)

Ders kitaplarini okuma kiiltiirii yéniinden ele alirsaniz metinler hakkinda neler séyleyebilirsiniz?

Ornedin ders kitabindaki metinler éGrencilerin okuma kiiltiirii kazanmalarina nasil etki ediyor?

Bu konuda 8 goriismeci metinler icin olumlu goris bildirirken 31 gérismeci ise olumsuz goriis
bildirmistir. Bu soruya iliskin dort gortismecinin ders kitabindaki metinlerle ilgili gérusleri sunlardir:
“Bazi metinler fazla uzun, yasamdan uzak ve soyut kavramlar igeriyor. Olay metinleri,

diisiince metinlerine gore ¢ok daha akilda kalici ve 6gretici.” (G7)

“Ders kitaplarina alinan metinlerin okuma kiltliriimGzi olumlu yonde etkilemedigi

gorilmektedir. Metinler ya ¢ok basit ya da diizeyin Ustlinde.” (G11)

“Olumsuz yonde etkiledigini deneyimlerimle sdyleyebilirim. Ogrencinin ilgisini cekmeyen,
yasamiyla bitlinlesmeyen, disinmesinin onilinii kesen, elestirel dislinmesini kisitlayan metinlerle

ogrencilerin okuma kiiltiri kazanmalari zorlagsmaktadir.” (G16)

“Alinan metinler, daha genis bir yazar yelpazesinden segilebilir. Ayrica 6grencileri klasiklere
yonlendirecek, onlara Tirk ve diinya edebiyatindan degisik yazarlari tanima firsati verecek metinler
de sunulmali. Kitaplardaki metinlerin blyik bir bolimi 6grenciler igin ilgi ¢ekici degil. Dolayisiyla

ogrenciler o metinlerin butiinlinii okumak ve yazarlarini tanimak acisindan hevesli degiller.” (G18)

Sizce ders kitaplarinda 6drencilerin okuma kiiltiiriinii gelistirebilecek metinlerin niteligi nasil

olmalidir?

Bu soru 35 kisi tarafindan yanitlanmistir. Otuz bes goriismeci; metinlerin Tirk ve dinya
edebiyatinin 6zglin 6rneklerinden secilmesi, kisa olmasi, cocuklarin yas ve gelisim 6zelliklerine uygun
olmasi, cesitlilik gostermesi, 6grencin ilgisini cekmesi, eglendirici, dil ve anlatim ydniinden Tirkgenin

anlatim glclni yansitmasi ve cocuk gercgekligine uygun olmasi ile birlikte 6grencileri klasiklere
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yonlendirecek, onlara Tirk ve diinya edebiyatinin degisik yazarlarini tanima firsati verecek metinler

sunulmasi gerektigini belirtmislerdir. Alti goriismeci bu konuyla ilgili sunlari séylemistir:

“Glncel ve popller konulari isleyen, dil ve anlatim yoninden daha sade metinler

ogrencilerde ilgi uyandirabilir.” (G5)

“Metinler ¢ok uzun olmamali. Tirk ve diinya yazinindan 6zgliin 6rnekler segilmeli. Sinif

diizeyine uygun olmali.” (G11)

“Metinler 6grencilerin ilgisi, mizah duygusu goz onlinde tutularak segilmelidir. Cok uzun
olmamali, gorsel materyallerle siislenmelidir. Ayrica okullarin kiitiiphaneleri mutlaka, bu metinlerin
alindig kitaplarla zenginlestirilmelidir. Metin islerken 6grenciye, metnin alindig kitap sinifa getirilerek

gosterilmelidir. ilgisini cektiyse sicagi sicagina o kitabi kiitiiphaneden alabilecegini bilmelidir.” (G19)

“Metinler yas grubuna dikkat edilerek hazirlanmali ve daha ¢ok okuma ve merak istegi

uyandiracak metinler segilmelidir.” (G32)

“Hikaye ve masal tiirlindeki metinleri daha istekli daha zevkli okuduklarini gézlemliyoruz. Bu
tirdeki metinlere daha cok yer verilmesinin okuma kultarind olumlu etkileyecegi diisiincesindeyim.”

(G36)

“Edebiyat sevgisi iceren (Uslup ve ele alinis yoniinden) metinler olmali. Mesaj vermek ilk

planda olmamali, metinler okuma zevkine sahip olmasi énemli olmali.” (G43)

Sizce ders kitaplarinda yer alan metin tiirleri (yazinsal ve égretici) 6grencilerin okuma kiiltiiriinii nasil

etkilemektedir?

Yalnizca 4 gorismeci ders kitaplarinda yer alan yazinsal ve 6gretici metinlerin 6grencilerin
okuma kltlrini olumlu yonde etkiledigini belirtmisler; ancak nicin olumlu yonde etkiledigine iliskin
bir aciklama yapmamislardir. Olumsuz diisiinen diger goriismecilerden (gl ise bu konuyla ilgili sunlari

soylemistir:

“Her seyi duslinlip, soyledigini varsayan metinleri daha sikici buluyorlar. Cok fazla mesaj
kaygisi tasiyan metinler de hazir dislince kaliplari sunuyor, 6giit almaktan yorulmus c¢ocuklarla

karsilasiyoruz. Boylece kitap okumak can sikici bir duruma geliyor.” (G1)

“Hamaset dolu metinlerdense icerigi zengin (fantastik ve bilimkurgu da dahil)metinler daha

verimli olur.” (G31)

“Elestirel ve yorum yapmaya yonelik metinlerin daha agirlikli olmasi 6grencilerin okuma

kilttrind olumlu yonde etkileyecektir.” (G38)
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Ogrencilere okuma kiiltiirii edindirme de ders kitaplarinin sorumlulugu hakkinda ne diisiiniiyorsunuz?

Bu soru 35 kisi tarafindan yanitlanmistir. 28 goriismeci okuma kiltiri edindirmede ders
kitaplarina 6nemli sorumluluklar distligini soylemislerdir. Bu konuyla ilgili alti gértismeci sunlari

soylemistir:

“Eger ders kitaplarindaki metinler 6zenle hazirlanirsa 6grencilere okuma kaltiri

kazandirmada 6nemli bir islev Ustlenir.” (G3)

“Ders kitabi okuma kultlirini gelistirmek icin temel aractir. Fakat sadece tek bir kitaba

baglanmamali. Bunun disinda 6grencilere ders kitaplarinin disinda segenekler de sunulmali.” (G9)

“Ders kitaplari sadece bir aractir. Cocuk okuma kiiltiiriinii 6nce ebeveynlerinden alir sonra

sinif 6gretmeninden ve en son brans 6gretmenleri onlarin iizerinde etkili olur.” (G14)

“Ders kitabi edebiyatla, kitapla tanismada bir aragtir. Bazen bir gezi dergisi bazen bir roman,
bazen bir 6grenci édevi / yazisi dersin araci olabilir. Onemli olan okul kiitiiphanelerini sadece okulun
olanaklarina, kampanyalara birakmadan zenginlestirmeli bu konuda ciddi 6nlemler alinmalidir.”

(G19)

“Ogrenci gordiigii bir ortamda yetisir. Cevresinde gérmediklerini ona anlatmak, bilmediklerini
tanitmaya kalkmak onu olumsuz etkileyecektir. Mimar Sinan’in bir eserini dahi gérmeyen cocudga

Mimar Sinan’in eserlerini anlatmak neye yarar ki?” (G23)

“Ders kitaplari, okuma kiiltiiriiniin olusturulmasinda yeterli dedildir. Ogretmenin sectigi

metinler daha etkili olacaktir.” (G26)

Bu konuya iliskin sizin eklemek istedikleriniz var mi? Agiklayiniz.
23 gorismeci ek goris bildirmistir. Gorliismecilerden bazilari sunlari séylemistir:

“Anne ve babanin kitap okudugu bir ev hayal mi?” (G1)
“Ders kitaplarindaki siirler daha 6zenle segilmeli.” (G4)
“Kitaplar gorsel 6geler bakimindan biraz daha zenginlestirilebilir.” (G9)

“Yazarlarin, cesitli tirdeki kitaplarin tanitiminin yapilmasi ve sinifa getirilmesi yararh

olacaktir.” (G11)

“Ders kitaplari usta kadrolarla, Tark ve diinya edebiyatindan yazarlari genis bir yelpazede

sunabilecek, diisinmeye ve sorgulamaya yonelik, siradanliktan uzak, donemle iliskilendirilerek,
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O0grenciyi yasama hazirlayan bir sekilde titizlikle ve acele etmeden hazirlanmali. Bu hazirlanista

bolgeye ve okula uygunluk ihmal edilmemeli.” (G18)

“Okuma kiltiri olusturmak adina hazirlanan “100 Temel Eser” sinirlamasi, 0grencinin
elestirel bakis agisi kazanma durumunu ortadan kaldiran bir uygulamadir. Clinki 100 ya da 1000 gibi
sinirlandirmalar disince kaliplari olusmasina ortam hazirlar. Haftada 150 Tirkce, 100 Matematik
¢Ozeceksin zorlamalariyla blylyen, sinanan c¢ocuklarimiz 100 kitabi okuyunca islerin yolunda
gidecegine inandirir kendini. Oysa okuma birikimi kazandirmak istiyorsak onlari yizlerce kitapla
tanistirmaliyiz. Ders kitaplari da tam bu noktada devreye girmeli, her sinif diizeyinde Omer
Seyfettin’den 6ykii sececegimize —hatta ayni 6ykiiyii- onun yaninda Mauppassant’dan, Cehov’dan inci
Aral’dan, Sabahattin Ali"den, Nezihe Araz’dan, Murathan Mungan’dan birgok 6ykii metinleri secilmeli,
cesitlilikle tanmismali ki disince zenginligi kazanabilmelidir, 6grenci. Tabii ki cok yonli, dislinen,

sorgulayan insanlar yetistiriimek isteniyorsa!” (G19)

“Ders kitaplari islenirken ders 6gretmenlerinden de fikir alinmali ve alinan bu fikirler mutlaka

dikkate alinmahdir.” (G41)

Sonug ve Oneriler

Ogretmenlerin gorisleri dogrultusunda, okuma kiiltiirii edindirme siirecinde Tiirkce ders

kitaplarindaki metinlere iliskin 6zellikler su sekilde siralanabilir:

e Tirkge ders kitaplari, 6grencinin kolaylikla ulasabilecegi bir aragtir ancak tek basina
okuma kiltlriinin olusmasi igin yeterli degildir.

e Turkce ders kitabinda 6zensizce hazirlanmis/secilmis metinler, 6grencilerde okumaya
karsi bir isteksizlik uyandirmaktadir.

e Tirkce ders kitaplarinda 0Ogrencilerin ilgi alanlarina ve dizeylerine uygun olmayan
metinler yer almaktadir.

e Tirkge ders kitaplarinda yer alan bilgilendirici ve 6gretici metinler, 6grencilerin ilgisini
cekmemektedir.

e Turkge ders kitabinda 6grencilere 6git verecek, bir diisiinceyi benimsetecek metinler yer
almaktadir.

e Tirkce ders kitaplarinda uzun, 6grencinin ilgisini cekmeyen, yasamla bitiinlesmeyen
metinler yer almaktadir.

e Tirkce ders kitabinda, 6grencilerin yas ve gelisimlerine uygun olmayan metinler yer
almaktadir.

e Tirkce ders kitaplarinda, Ogrenciyi olay icinde yasatmayan, merak duygusunu

devindirmeyen ve onlari diislinmeye isteklendirmeyen metinler yer almaktadir.
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Turkce ders kitaplarinda, ogrencilere okuma sevgisi ve aliskanhgl kazandirmayacak
metinler yer almaktadir.

Tirkce ders kitaplarinda, 6grencilere elestirel bir bakis acisi kazandirmayan, onlarin
kisisel gelisimine katki saglamayan ve estetik bir duyarlik edinmelerine kaynaklik etmeyen
metinler yer almaktadir.

Tiirkce ders kitaplarinda, Tirk ve diinya yazininin 6zglin 6rneklerinin yer aldigi metinlere
yeterince yer verilmemektedir.

Tirkce ders kitaplarinda glinimiz yazar ve ozanlarinin metinlerine yeterince yer
verilmemektedir.

Metinler, Turkgenin anlatim zenginlikleri ve glzellikleriyle birlikte; dil, anlatim ve icerik
acisindan turindn 6zglin ve glizel 6rneklerini yansitma konusunda yetersiz kalmaktadir.

Tirkce ders kitaplari gérseller bakimindan yetersizdir.

Bu arastirmanin sonuglari dogrultusunda; okuma kdltiiri edindirme sirecinde Tirkce ders

kitaplarinin niteligine iliskin su dneriler getirilebilir:

Turkce ders kitaplarinda cocuga gore olan 6zglin bicim ve tir orneklerinin yer aldigi
metinler olmalidir.

Tirkce ders kitaplarinda kuramsal-bilgi icerikli metinler yerine, sanat¢i duyarligi ile
hazirlanmis yazinsal niteligi olan metinler yer almalidir.

Metinler, Tilrkgenin anlatim glclini ve vyaratici 06zelligini yansitacak 6zellikler
gostermelidir.

Metinler, Tiurkcenin dogru ve glizel kullanildig, okuyan ve dinleyende okuma istegi
uyandirabilecek 6zellikler tagimalidir.

Okuma kiltirt edindirme sirecinde metinler Tirk ve diinya yazininin usta yazar ve
ozanlarindan segilmeli ve 6grenciler tlrlinlin 6zgiin 6rnekleriyle bulusturulmahdir.
GUnUmuz yazar ve ozanlarinin yapitlarinin 6rneklendirildigi metinlere yer verilmelidir.
Tirkce ders kitaplarinda 6gut vermek amaciyla hazirlanmis, cocuk gercgekliginden uzak
“hazir-kullanmalik” metinlerin ¢ocugu okuma kultiriinden uzaklastiracagindan, metin
secimlerine 6zen gosterilmelidir.

Tirkce ders kitaplari, yazarin kafasindaki distincenin agik¢a ortaya konmadigi, iletilerin
ortiik oldugu yazinsal ve nitelikli 6gretici metinlerle olusturulmalidir.

Metinler 6grenciye okuma zevki verecek nitelikte olmalidir.

Metinler, 6grencilerin duygu ve dislince iretmesine olanak saglayacak, onlarda yasama,

insana ve dogaya 0zgl duyarliklar edindirecek 6zellikler tasimalidir.
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e Metinler 6grencilerin dilsel becerilerini gelistirmesine, duygu ve dislince liretmesine
olanak saglayacak 6zellikler tasimahdir.

e Metinler, 6grencilere insan ve yasam gercekligini sezdiren, onlari kavramsal yonden
gelistiren ozellikler tasimahdir.

e Metinler 6grencilerin yas ve gelisim diizeylerine uygun olmahdir.

e Ders kitaplari gorsellerle zenginlestirilmeli ve gorseller icerikle butiinlesmelidir. Metinler,
sanatsal Ozellikler tasiyan resimler, fotograflar, karikatirlerle desteklenerek 6grencilerin
gorsel algisini uyaracak ve gelistirecek 6zellikler tasimahdir.

e Tirkge ders kitaplari, 6grencileri okumaya isteklendirecek tasarim 6zellikleri icermelidir.

e Metinler, 6grenciye yasadigl cevrenin disinda degisik yasam o6rnekleri oldugunu
gosterecek, onlarin ufkunu genisletecek 6zellikler tasimalidir.

e Metinler okunduktan sonra cocugun yireginde ve belleginde insanca duyarliklar ve

duslinceler olusturabilmelidir.
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Extended Abstract
Introduction

The main target of contemporary education is to train individuals who acquire the ability of thinking,
testing what they read, listen and watch, who have the ability of creating solutions for the society they live.
Acquiring this ability necessitates the interaction of the individual with visual and written products starting
form his/her birth. This interaction is the visual and auditory children’s books created by artists which meet the
knowing, learning and playing requirements of the child until primary school. These books are the literary
products which enable children to know the reality of human, nature and life. These stimuli which enable
children to get experience related to art, to acquire linguistic awareness and sensibility have a main function
which make them gain habit and love of reading. It should not be forgotten that the society needs children,
who can think independently and creatively, acquire the habit of multidimensional thinking to produce science
and art, as an autonomous and effective individual of that society. In other words; individuals, who are
conscious, have reading habit, know him/her self, are needed. Reading culture is a skill, which is
interdependent, and each generates the other. lllustrated children’s books are on the first step of this process
which is called visual literacy. These books which stimulate the sensory perception of children from the first
years of life need to be included into children’s lives. These books prepared by the artists also function as toys
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through their special forms. Again in this period; rhymes, tongue twisters told by the parents and illustrated
story books with short and simple sentences, poems constructed with short lines have an important role on
children’s acquisition of Turkish linguistic awareness and love and also obtaining love of reading. Children
acquire the skills of reading and writing with the school period. Along with this skill, as long as the rate of
interaction of the child with the book increases, this skill turns into the habit of reading. In order individual to
be a critical reader, reading should turn into a habit. Therefore, the person needs to internalize this habit and
perform it throughout his/her life in a regular way. Turkish teaching and course books with which this teaching
is performed have significant responsibilities to turn reading into a habit and gain continuity. Main purpose of
reading is to provide information for the person, to acquire sensibility related to life, nature and humanity; in
short, to create an opportunity for the reader to improve his/her thoughts and sensibility. For this, the
individual needs the texts where the richness and delicacy of his/her native language is represented with
unique examples of the genre. One of the main sources where these texts appear is Turkish course books.
Course books are the tools which the students encounter most. They are the most principal tools with which
teaching and learning are performed. Works of art /texts with powerful messages, which introduce students
various life conditions, create the ability to think and sensibility, are needed. The tools, by which these are
gained, are qualified literal works created by the artists or the texts where these works are exemplified.
Therefore, it is expected that the texts in Turkish course books should include the properties that provide
opportunities for students to gain sensibility related to life and be suitable for their age. The aim of this study is
to determine the opinions of Turkish teachers who work at secondary schools in Eskisehir Ministry of National
Education Departments, related to the quality of the texts in Turkish course books in the process of acquiring
reading culture. This study is regarded as significant since it provides feedback about the requirements and
opinions of teachers related to the quality of course books.

Method

This study is a qualitative study. Data collection technique used in this study is “semi-structured
interview”. Opinions of experts are received while preparing questions. Through these opinions, interview
instructions are tested on two Turkish teachers before being used to collect data. The latest version of
interview instructions is created in accordance with the answers of teachers to the questions.

ResultandDiscussion

In accordance with the views of teachers, the properties related to the texts in Turkish course books
through the process of acquiring reading culture can be listed as below: Turkish course books are easily
accessible tools for the students however; this is not enough for the acquisition of reading culture. Texts
prepared / chosen carelessly in Turkish course books create loss of motivation towards reading. There are texts
in Turkish course books which are not suitable for the interests and level of interests of the students. There are
informative and didactic texts in Turkish course books. There are texts in Turkish course books that advice to
students, infuse a thought to them. There are texts that are long and do not draw the students’ interests, do
not consolidate with life in Turkish course books. There are texts in Turkish course books which are not suitable
for the age and developments of the students. There are texts in Turkish course books which do not move the
sense of wonder of the students and do make them feel like they are in the plot and do not encourage them to
think. There are texts in Turkish course books which do not create the love and habit of reading in students.
There are texts which do not create a critical point of view, do not contribute to their personal development
and do not lead them to gain aesthetical sensibility in Turkish Course books. Texts with the examples of original
works of Turkish and world literature are not included sufficiently in Turkish course books. Texts of present
authors and poets are not included sufficiently in Turkish course books. Texts are insufficient in terms of
representing dialect, expression and content of Turkish as well as its expression richness and beauty. Turkish
course books are insufficient in terms of illustrations.
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Bu arastirmanin amaci, yaraticic drama yonteminin ilkokul 4. sinif Ogrencilerinin okuma
motivasyonu ve tutumlarina etkisini belirlemektir. Arastirma, Trabzon ilindeki bir belde okulunda
ilkokul 4. sinifta okuyan 16 6grenciyle gergeklestirilmistir. Arastirmada, Tirkce dersinde yaratici
drama yontemiyle toplam 30 ders saati okuma galismalari yapiimistir. Arastirmada “tek grup 6n
test-son test deneysel desen” kullanilmistir. Arastirmada elde edilen verilerin toplanmasi, analizi
ve yorumlanmasinda nicel arastirma yéntemi kullanilmistir. Bu kapsamda 6grencilerin okumaya
iliskin motivasyon ve tutumlarini belirlemek igin “Okuma Motivasyonu Profili Olgegi” (Yildiz, 2013)
ve “Okumaya Yonelik Tutum Olcegi” (Susar Kirmizi, 2008) kullanilmistir. ilgili 6lgekler
uygulamalarin basinda 6n test, sonunda ise son test olarak uygulanmistir. Verilerin analizinde
“Wilcoxon lsaretli Siralar Testi” kullanilmistir. Arastirma sonucunda, yaratici drama yénteminin
Ogrencilerin okuma motivasyonlarini olumlu yénde etkiledigi, okumaya iliskin tutumlarini ise
etkilemedigi sonucuna ulasiimistir. Arastirmada elde edilen sonuglar i1siginda ilkokuldaki okuma
Ogretimi slirecine yonelik dneriler getirilmistir.

Anahtar Kelimeler: Yaratici drama, okuma, okuma motivasyonu, okuma tutumu, ilkokul

The Effect of the Creative Drama Method on the Reading Motivation and Attitudes of
the 4'" Grade Students

Abstract

The aim of the research is to determine the effect of the creative drama method on the reading
motivation and attitudes of the 4th grade students. The research was carried out with 16 4t
grade students. In the research, using the creative drama method, a total of 30 class hours of
reading practice was given in the Turkish course. In the study, the "single group pre-test post-test
experimental design" was used. Quantitative research techniques were used in the collection,
analysis, and interpretation of the data. For data collection, the "Reading Motivation Profile
Scale" (Yildiz, 2013) and the "Reading Attitude Scale" (Susar Kirmizi, 2008) were used to
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determine the motivation and attitudes of the students towards reading. The scales were used as
the pre-test at the beginning of the research and as the post-test at the end. For data analysis,
the Wilcoxon Signed Rank Test was used. The results showed that the creative drama method
affected the reading motivation of the students positively, but it did not affect their attitudes
towards reading. In the light of the results obtained in the research, suggestions were made for
the improvement of the process of reading instruction in elementary school.

Keywords: Creative drama, reading, motivation for reading, attitude toward reading, elementary school
Giris

Okuryazarhk becerilerinin temelinde okuma yer almaktadir. Okuma, insanlarin yasamlarinda

ve gelisimlerinde oldukga dnemli bir beceridir. insanlar, yasamlari boyunca pek cok bilgiyi okuyarak
Ogrenirler.  Razon’a goére (1982) okuma, vyazili veya basili isaretleri, belli kurala uyarak
seslendirmektir. Harris ve Sipay (1990) okumayi, yazil dili anlamh bir sekilde yorumlamak seklinde
tanimlamistir. Akyol’a (2012) gbre ise okuma, 6n bilgilerin kullanildigi, yazar ve okuyucu arasindaki
etkili iletisime dayali, uygun bir yontem ve amac dogrultusunda, diizenli bir ortamda gergeklestirilen

anlam kurma surecidir.

Okuma, birgok dilsel ve bilissel becerinin gelisimine katkida bulunan bir beceridir (Sylva ve
Hurry, 1996). Yazil metinden anlam c¢ikarma amaciyla okuyucu tarafindan gergeklestiriimesi ve
dizenlenmesi gereken karmasik bir cabadir. Okuyucu, hizli ve dogru bir sekilde kelimeleri tanimali ve
okudugu metinden cikarim yapmalidir (Denton ve Al Otaiba, 2011). Okuma, kelime tanimayi,
kelimenin sifresini ¢cozmeyi, sézciik dagarcigli, metnin ana fikrini bulma ve 6zetleme gibi bazi temel
becerileri edinmeyi gerektirir. Tim bu beceriler de diistinme siirecini i¢ine alir. Okuma ayni zamanda
bir diisinme eylemidir (Burns, Roe ve Ross, 1992; Celenk, 2007; Hollingsead ve Ostrander, 2006;
Small ve Arnone, 2011).

Okumayla ilgili yapilan tanimlar ve aciklamalar incelendiginde okumanin daha c¢ok bilissel
yoni Gzerinde duruldugu goriilmektedir. Oysaki okuma, bilissel, sosyal, psikolojik ve duyussal yonleri
olan bir etkinlik alanidir. Bilissel agidan ¢ocuklarin okumayi kazanma ve gelistirme sireglerini anlamak
icin okumanin sosyal ve motivasyonel boyutlarini g6z 6niinde bulundurmak gerekir (Monteiro, 2013).
Yapilan arastirmalar, 6grencilerin okuma becerilerinin duyussal faktorlerden etkilendigini ortaya
koymaktadir (Cambria ve Guthrie, 2010; Guthrie ve ark., 2007; Wigfield, Gladstone ve Turci, 2016).

Bu duyussal faktorlerden ikisi okuma motivasyonu ve tutumudur.
Okuma Motivasyonu ve Tutumu

Motivasyon, kisilerin sahip olduklari inanglar, degerler, ihtiyaglar ve amaglardir (Guthrie ve
Wigfield, 1997). Okuma motivasyonu ise; ilgi, his, algi kontroll, uyum, katihm, etkililik gibi ¢cok yonli
bileseni olan bir kavramdir (Guthrie ve ark., 2007). Okuma motivasyonu, ¢ocuklarin okumaya yonelik

zevklerini, isteklerini ve davranislarini icerir (Cambria ve Guthrie, 2010). Wigfield (1997) okuma
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motivasyonunu, okuyucularin kendileri hakkindaki inanglari, 6z yeterlilik algilari, okuma basarisindan

beklentileri ve kendilerini bir okuyucu olarak nasil algiladiklarina iliskin distinceleri olarak tanimlar.

Okuma motivasyonunun en onemli iki bileseni okuyucu benlik algisi ve okumaya verilen
degerdir. Okumaya yonelik benlik algisi, okuma sirecine iliskin algilar olarak tanimlanabilir. Kisinin
okuma siirecini nasil goérdigl, okumaktan zevk almasi, okumayi bir arag olarak kullanmasi, okumayi
bir yasam bicimi haline donustlirmesi veya kitaplara iliskin bakis acisi gibi cok degisik etkenler bu
algiyi sekillendirir. Ornegin okuma siirecine yénelik algisi olumsuz olan &grenciler, daha dikkatsiz,
kararsiz ve ne yapacagini bilemez bir halde olurlar. Bu durum bu 6grencilerin motivasyonlarini da

etkiler (Henk, Marinak ve Melnick, 2013).

Okuyucu benlik algisi, okuma ve 6grenme slirecine yonelik 6grencilerin motivasyonlarini
arttirabilir veya engelleyebilir (Schunk, 1982, Zimmerman ve Ringle, 1981). Okuyucu benlik algisi ve
okuma basarisi arasinda glgli bir iliski vardir (Chapman ve Tunmer, 2003). Bir okuyucu, okuyucu
benlik algisina gore okuma stirecini sekillendirir. Bu baglamda eger olumlu bir algiya sahipse okuma
icin daha fazla caba sarf eder, kitap ile daha ¢cok zaman gecirir ve okudugunu anlamak icin daha israrci

olur (Henk ve Melnick, 1995).

Okuma motivasyonunun diger bir boyutu olan okumaya verilen deger, okuyucularin ginlik
yasamlarinda okumaya ne kadar yer verdikleri ve ne siklikla okuma yaptiklarina dair bilgileri iceren bir
kavramdir. Okumaya verilen degere iliskin sorular, 6grencilerin okuma gorevlerine, okuma
etkinliklerine, okumayla ugrasma ve okuyarak vakit gecirme sikliklarina verdikleri degeri ortaya

koymak icin tasarlanmistir (Atas, 2015).

Son yillarda yapilan arastirmalar daha ¢ok okuma ve yazma basarisi ile okuma becerisi zayif
olan 6grenciler lizerine yogunlagsmasina ragmen bazi arastirmacilar, okuma ve yazmanin motivasyon
boyutu ile 6grencilerin okuma motivasyonlarinin okudugunu anlamayla iliskisi lzerinde g¢alismaya
baslamislardir (Hamilton, Nolen ve Abbott, 2013; Wigfield ve ark., 2016). Cocuklarin okuma
motivasyonlari onlarin okudugunu anlama becerileri ile iliskilidir. Cocuklar okumaya motive olduklari
zaman okuduklarini daha iyi anlarlar (Guthrie ve ark., 2007; Wigfield ve ark., 2016). Arastirmalar
okuma becerileri ile okuma motivasyonun birlikte isledigini ortaya koymaktadir. Genellikle okuma
becerileri gelisen bir 6grencinin okuma motivasyonu da artar. Ayni sekilde okuma motivasyonu artan

bir 6grencinin okuma becerilerinde gelisme gozlenir (Cambria ve Guthrie, 2010).

Okumaya iliskin tutum ise, okuyucunun okuma tercihlerini, istegini, yeterliligini ve basarisini
ve aynl zamanda akademik basarisini etkileyen karmasik bir yapidir (Pitcher ve dig., 2007). Birgok
degiskeni olan okuma tutumuna iliskin kesin bir tanim yapmak zordur. Bu nedenle alan yazinda

okuma tutumu kavramini agiklayan ¢ok degisik tanimlar vardir. Ancak son yillarda okuma tutumuna
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yonelik yapilan tanimlar, 6ncelikli olarak okuyucunun duygularina ve hissettiklerine yogunlasmistir
(Kim, 2016). Bu baglamda, okumaya iliskin tutum, okumaya yonelik hissedilen duygular ve okumaya
duyulan egilim olarak ifade edilebilir. Eger bu duygular olumlu yonde ise 6grenci daha bir okuyucu

olmak icin kendi istegiyle okur (Chapman ve Tunmer, 1997; Schiefele ve ark., 2012).

Cocuklarin gelisimi ve hayat boyu 6grenmeleri icin okumaya yonelik olumlu tutum
gelistirilmesi de son derece kritik bir 6neme sahiptir (Lee, 2014). Okumaya iliskin tutum ile okuma
basarisi arasinda gicli bir iliski vardir. Ayni zamanda 6grencilerin okumaya iliskin tutumlari ve

Ozgiivenleri, onlarin hem kelime okuma hem de anlama becerilerini yordar (McGeown ve ark., 2015).

Okumaya iliskin tutumlar, yasanan tecribelere ve okuma ile ilgili deneyimlere dayalidir. Bu
deneyimler dogrudan ve dolayli olarak kazanilabilir. Dogrudan kazanilan deneyimler, daha ¢ok kisinin
kendi okumasiyla ve okuma sirecine olan yaklasimiyla ilgilidir. Dolayli kazanimlar ise bir grup
icerisinde edinilen yasantilar ile ilgilidir. Burada aile, arkadaslar veya 6gretmenin sinifta yapacagi grup

calismalari s6z konusudur (Broeder ve Stokmans, 2013).

Ogrencilerin  okuma becerilerinin  gelisimi icin onlarin  okuma tutumlarinin ve
motivasyonlarinin olumlu yénde gelistiriimesi gerekir. Bu noktada 6gretmenler son derece kritik bir
dneme sahiptirler. Ogretmenler hem 6grencilerini okumaya motive etme hem de onlarin okumaya
iliskin tutumlarini gelistirme konusunda son derece etkilidirler. Ogrencilerin ilgilerine gére yapilacak
okuma calismalari, grup c¢alismalari ve etkinlikler okuma motivasyonlarinin ve tutumlarinin
gelismesine yardimci olur (Fletcher ve ark., 2012). Bu baglamda 6gretmenin sinifta kullanacagi
okumaya yonelik yontem, teknik veya stratejileri cok iyi se¢mesi ve uygulamasi gerekir (Kim, 2016).
Ogrencilerin okumaya iliskin motivasyonlarini ve tutumlarini gelistirmede etkili olabilecek

yontemlerden biri yaratici dramadir.
Yaratici Drama ile Okuma Motivasyonu ve Tutumu

Yaratici drama, imgesel olan diistinceleri eyleme donistiirme sirecidir (Courtney, 1989).
San’a (2002) gore yaratici drama, dogaglama, rol oynama vb. tiyatro ya da drama tekniklerinden
yararlanilarak, bir grup galismasi icinde, bireylerin bir yasantiyi, bir olayi, bir fikri, kimi zaman bir soyut
kavrami ya da bir davranisi, eski bilissel orlintlilerin yeniden diizenlenmesi yoluyla ve gozlem,
deneyim, duygu ve vyasantilarin gozden gecirildigi “oyunsu” sireclerde anlamlandiriimasi,

canlandiriimasidir.

Yaraticit drama, tlimel bir 6grenmeyi gerceklestirebilecek 6zelliklere sahiptir. Yaratici
dramanin bir 6grenme yolu olarak en énemli varhgi; disinsel, duygusal ve bedensel boyutlariyla

bitlinlesmis olmasidir. Her 6grenme biciminde bulunan pek c¢ok beceri yaratici dramaya katilim
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yoluyla elde edilir. Katilimcilar egitimde yaratici drama ile kendilerinin merkezde oldugu cesitli

dramatik siirecleri yasarlar. (Adigiizel, 2010, Ustiindag, 2010).

Yaratici drama, okuryazarlik becerilerinin gelisimi icin son derece uygun bir yontemdir.
Okuryazarlik basit olarak sadece okuma ve yazma becerileri anlamina gelmez. Okuryazarlik, iletisim
ve anlama becerilerini tiim yonleriyle ele alir. Drama da bu becerilerin gelisimine yardimci oldugu igin
okuryazarlik sirecinde olduk¢a 6nemli bir yontemdir ve bu siirecte ¢ocuklara sosyal, zihinsel,

duygusal ve kilturel firsatlar saglar (Baldwin ve Fleming, 2003).

Yaratici drama uygulamalari, dil kullanimini gerektiren gergek ortamlarin yani sira egitimde
gercege benzer baglamlar yaratarak dil kullanimlarini ¢esitlendirmenin bir yoludur. Dogal ortamlariyla
dil gelisimi icin ¢cocuklara katki saglar (Aktas Arnas, Cémertpay ve Sofu, 2007). Yapilan arastirmalar da
yaratici drama yonteminin katiimcilarin dil becerilerini gelistirmede etkili oldugunu ve bu becerilere
yonelik tutumlarini gelistirdigini ortaya koymaktadir (Ataman, 2006; Aykag, 2011; Erdogan, 2013;
Karateke, 2006; Kaya, 2008; Kirmizi, 2008; Stowe, 2001; Yildirim ve Erdogan, 2016; Yilmaz, 2009).

Yaratici drama slrecinde yapilan etkinlikler, 6grencileri merkeze alarak dil becerilerini
kullanmalarini saglar. Tirkce derslerinde yaratici drama yonteminden yararlanilmasi ile 6grenciler
derse etkin olarak katilabilirler. Sinif ortaminda, cocuk edebiyati metinleriyle kurgulanan yaratici
drama etkinlikleriyle, konusan, okuyan, yazan, arastiran, sorgulayan ve elestirel diisiinebilen ¢ok

yonli bireyler yetistirilebilir (Aykag, 2011).

Yaratici drama sirecinde cocuklar baskalarini dinleyerek onlarin kendilerini ifade etme
sureclerine tanik olurlar ve farkli amaclar icin nasil konusuldugunu goézlemlerler. Bununla birlikte
drama surecinde kullanilan metinler de ¢ocuklarin okuma materyallerini tanimalarina ve bunlara ilgi
duymalarina yardimci olur. Dramada gocuklar, yaratici diisinme becerilerini ve hayal giglerini de
sirece dahil ettiklerinde ortaya farkli metinler gikar ve bu metinler gocuklarin okuma ve yazma

becerilerini gelistirir (Baldwin ve Fleming, 2003).

Yilmaz’a (2009) gore oyunlarla ve yaratici drama teknikleriyle desteklenen yaratici okuma
¢ahismalari, cocuklarin kitaplara bakisini degistirebilecek ve bu siire¢ten keyif almalarini saglayacak
calismalardan biridir. Bidwell (1992) yaptigi calismada dramanin 6grencilerin akici okuma ve okuma
hizlarini gelistirdigini, bununla birlikte en 6nemli gelismenin motivasyonda oldugunu goézlemlemistir.
Yildirnm ve Erdogan (2016) tarafindan yapilan arastirmada da yaratici drama yénteminin ilkokul ikinci

sinif 6grencilerinin Turkce dersine iliskin tutumlarini olumlu etkiledigi sonucuna ulasiimistir.
Arastirmanin Onemi ve Amaci

Okumayla ilgili yapilan arastirmalar incelendiginde, genel olarak okumanin bilissel yoni

Gzerinde duruldugu gorilmektedir. Okumanin duyussal yoniyle ilgili yapilan ve okuma motivasyonu
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ile tutumunu etkileyen degiskenlerin incelendigi deneysel calismalarin sayisi oldukga azdir (Guthrie,
McRae ve Klauda, 2007). Buna benzer olarak yaratici dramanin okuma motivasyonu ve tutumuna
etkisi inceleyen arastirmalarin sayisi da fazla degildir. Bu arastirma, 6grencilerin okumanin duyussal
yondyle ilgili yaratici drama yonteminin etkisini ortaya koymasi bakimindan énemlidir. Bu baglamda
arastirmanin sonuglarinin, 6grencilerin okuma motivasyonu ve tutumlarinin gelistirilmesi agisindan
egitimcilere yol gosterecegi disinilmektedir. Bu 6nemden hareketle yapilan arastirmanin amaci,
yaratici drama yonteminin ilkokul 4. sinif 6grencilerinin okuma motivasyonu ve tutumlarina etkisini

belirlemektir.
Hipotezler

1. Arastirmaya katilan 6grencilerin okuma motivasyonu olgeginden aldiklari 6n test ve son
test puanlari arasinda anlamh bir fark vardir.
2. Arastirmaya katilan 6grencilerin okuma tutum o6lgeginden aldiklari 6n test ve son test

puanlari arasinda anlaml bir fark vardir.
Yontem
Arastirmanin Modeli

Arastirmada “tek grup 6n test-son test deneysel desen” kullaniimistir. Bu desende deneysel
islemin etkisi tek bir grup lzerinde yapilan ¢alismayla test edilir. Deneklerin bagiml degiskene iliskin
Olcimleri uygulama oOncesinde 6n test, sonrasinda son test olarak ayni denekler ve ayni dlgme
araclari kullanilarak elde edilir (Blylkoztirk ve digerleri, 2013). Bu baglamda arastirmada
ogrencilerin uygulama oOncesinde ve sonrasinda okuma motivasyonlari ve tutumlari ilgili 6lgme
araclari kullanilarak belirlenmistir. Elde edilen verilerin toplanmasi, analizi ve yorumlanmasinda nicel

arastirma yontemi kullanilmistir.
Calisma Grubu

Arastirmanin g¢alisma grubunu 2015-2016 egitim-0gretim yilinda Trabzon ilindeki bir belde
okulunda ilkokul 4. sinifta 6grenim goéren 16 06grenci olusturmaktadir. Arastirmaya katilan
dgrencilerden 10’1 kiz, 6’s1 erkektir. Ogrencilerin yaslari 8-9 arasindadir. Ogrencilerin yaratici dramayla

ilgili herhangi bir 6n yasantilari yoktur.

Veri Toplama Araglari

Arastirmada, 6grencilerin okumaya iliskin motivasyonlarini belirlemek icin Yildiz (2013)
tarafindan Tirkceye uyarlanan Okuma Motivasyonu Profili (OMP) Olgegi kullanilmistir. OMP,
ilkogretim ikinci siniftan altinci sinifa kadar uygulanabilen, 20 maddelik Okuma Anketi ile 14 soruluk

gorisme formu olmak Uzere iki temel aragtan olusmaktadir. Okuma Anketi, okumaya verilen deger
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(10 soru) ve okuyucu benlik algisi (10 soru) olmak Uzere iki faktérden olusmaktadir. Tlrkceye
uyarlanan OMP o6lgeginin glivenirlik ¢alismalari sonucunda faktor yiik degeri diisik olan iki madde
Olcekten cikarildiktan sonra 18 maddelik nihai anket formuna ulasiimistir. Arastirmada Okuma
Motivasyonu Profili (OMP) Olgegi’nin “okuma motivasyonu” bélimi kullanilmistir. Olgegin gegerlik
ve glivenirlik calismalar Yildiz (2013) tarafindan yapilmistir. Glvenirlik diizeyi test-tekrar test teknigi
ve i¢ tutarliik katsayisi hesaplanarak belirlenmistir. Diger uyum indekslerinin de kabul edilebilir
sinirlarda (RMSEA=0.070, RMR=036, GFI=.85) oldugu tespit edilmistir. Olciimlerin giivenirligine iliskin
Cronbach’s Alpha katsayisi .81’dir. Bu durum Okuma Olgegi-Tiirkce Formu’nun gegerli bir yapiya ve

glvenilir 6lcimler yapabilecek nitelige sahip oldugunu géstermektedir (Yildiz, 2013).

Arastirmada, 6grencilerin okumaya iliskin tutumlarini belirlemek igin ise Susar Kirmizi (2008)
tarafindan gelistirilen “Okumaya Yénelik Tutum Olgegi” kullanilmistir. Olgek, 32 maddeden olusmakta
ve bu maddelere iliskin 6grencilerin katilma dizeylerini belirlemek amaciyla Likert tipi “Tamamen

III

Uygun, Oldukca Uygun, Kismen Uygun, Cok Az Uygun, Hi¢c Uygun Degil” seklinde besli derecelendirme
yapilmistir. Olgegin tiimi gdz 6niine alindiginda Cronbach’s Alpha 0,83 olarak tespit edilirken, iki yari

glvenirlik katsayisi ise 0,77 olarak elde edilmistir.

islem

Arastirmada 6grencilere Tiirkce dersi kapsaminda yaratici drama yontemiyle okuma calismalari
yaptirilmistir.  Yaptirilan ¢alismalar yaratict drama egitmeni olan Erdogan (2015) tarafindan
hazirlanmistir. Uygulama, 30 ders saati siirmustlr. Bu sire igerisinde 7 farkh uygulama yapilmistir.
Yapilan uygulamalar ve érnek bir uygulama su sekildedir: (i) Bulutlar Ustiinde Bir Kent (ii) Balonlardaki
Sorular (iii) Fabrikadaki Ayi (iv) Harfler Neden Yok? (v) iki Kiiciik Su Damlasi (vi) Kirmiz Fil Nerede?
(vii) Son Baski

Ornek Uygulama: Balonlardaki Sorular
Tema: Hayal Gl
Onerilen Siire: 4 ders saati
Kazanimlar:

1. Akici okur.

2. Okudugu metne yonelik sorular sorar.

3. Konusmalarinda karsilastirmalar yapar.

Yéntem ve Teknikler: Yaratici Drama (dogaglama, rol oynama, geriye donds).

Arag ve Geregler: Aytil AKAL In “Soru Balonlar” adl kitabi, balonlar (sari, kirmizi, mavi, yesil,

beyaz, kirmizi), mizik CD’si, CD calar.
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Siire¢

A. Isinma-Hazirlik

1. Etkinlik: Lider, 6grencilere farkli renklerde birer tane balon verir ve hareketli bir mizik
acar. Ogrenciler, mizik esliginde balonlarla oynamaya baslarlar ve balonlari yere diisiirmemeye
cahsirlar. Bir siire sonra Ogrenciler sirayla; ellerini kullanmadan, sonra ellerini ve ayaklarini
kullanmadan balonlarla oynarlar. En son asamada ise sirayla vicutlarinin bir bolimand kullanarak
balonlarla oynamaya devam ederler.

2. Etkinlik: Lider, 6grencilere, “Soru Balonlar” kitabinin giris bolimiinii okur. Ogrencilere
kiicik kagitlar dagitir. Tahtaya “glines, ormanlar, denizler, toprak, sehirler, hayvanlar vb.” kelimeleri
yazar. Ogrenciler, minik gezegende vyasayan cok merakli cocuklarin bu konularla ilgili neler
sorabileceklerini duslinlirler. Daha sonra bu konulardan birini segerler ve bu konuyla ilgili merak
ettikleri bir konuyu soru olarak kagitlara yazarlar. Ogrencilerle birlikte yazdiklari sorular konularina
gore gruplanarak uygun renkteki balonlarin Gstine yapistirilir. Her 6grenci yazdigl sorunun oldugu
balonu alir ve miizikle birlikte hareket etmeye baslar. Bir siire sonra muizik devam ederken cocuklar
balonlari birbirleriyle degistirirler. Lider, mzigi durdurur ve Ogrenciler sirasiyla ellerinde olan
balondaki soruyu yiiksek sesle okur ve soruya cevap verirler.

Ara Degerlendirme: Ogrencilerle, soru sormanin ve bu sorularin cevaplarini arastirmanin
cocuklara ne gibi faydalar saglayacagi konusunda konusulur.

B. Canlandirma

3. Etkinlik: Lider, 6grencilerden gozlerini kapatmalarini ve asagida soylenen durumlari hayal

etmelerini ister.

KElim’zde ucan bir balon var. Onu yavas yavasg sisiriyorsunuz. Balonunuz gittikce biiyz'iyoA

Simdi kocaman oldu. Sizi kaldirabilecek kadar biiyiidii balonunuz. Balonunuzun ipinden

tutuyorsunuz. Ve gokyiiziine yiikselmeye baslhyorsunuz. Evler, insanlar gittikce kiigiiliiyor.
Yammizdan kugslar gegiyor. Onlara giiltimsiiyorsunuz. Bulutlart gériiyorsunuz. Bembeyaz
bulutlari. Dokunuyorsunuz onlara. Cok mutlusunuz. Bu balon sizi farkli bir gezegene
gotiirtiyor. Bu gezegende milyonlarca ¢ocuk var. Ama bu ¢ocuklar bir ekramn karsisinda
saatlerce kipirdamadan oturuyor. Ve bu gezegenin atmosferinde soru balonlari u¢muyor.
Cok saswriyorsunuz...Cocuklarin  raflarinda  sira swa kitaplar var ama ¢oguna

dokunulmuyor. Cocuklar bu gezegende c¢ok fazla soru sormuyor, sormadiklart icin de

Qnse merak edip kitaplart karistirmiyor...” /
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Ogrenciler, yavasca gozlerini acarlar ve ikili grup olustururlar. Gruplardaki 6grencilerden biri
A, digeri B olarak belirlenir. A’lar “Soru Balonlar” kitabinda anlatilan minik gezegende yasayan,
surekli soru soran ve sorularin cevaplarini kitaplarda arastiran bir cocuk; B’ler ise diger gezegende
yasayan, soru sormayan ve kitap okumayan bir ¢ocuk olurlar. Lider, A’larin B’lerin yasadigl gezegene
geldigini ve B’lerle karsilastigini soyler. Ogrencilerden bu iki ¢ocuk arasinda gecen konusmayi

dogaclamalarini ister.

4. Etkinlik: Ogrenciler dort gruba ayrilir. Birinci grup, soru soran ve kitap okuyan c¢ocuklarin
oldugu gezegendeki ¢ocuklarin; ikinci grup soru sormayan ve kitap okumayan cocuklarin oldugu
gezegendeki cocuklarin giinliik yasamiyla; Gglinci grup ilk gezegende; dordiinci grup ise ikinci
gezegende on yil sonra neler olabilecegiyle ilgili bir dogaclama hazirlar. Gruplarin hazirladiklar
dogaclamalar sirayla izlenir. Ogrenciler, dogaclamalarda sunulan iki farkli gezegendeki yasamla ilgili
goruslerini ifade ederler ve bu iki gezegeni karsilastirirlar. Daha sonra kitabin son bolimuni okurlar.

C. Degerlendirme-Tartisma

5. Etkinlik: Ogrencilerden, sirekli soru soran ve bu sorularin cevaplarini bulmak icin
arastirma yapan cocuklarin yasadigl gezegeni anlatan betimleyici bir yazi yazmalari istenir. Gonalla
ogrenciler, yazdiklari yazilari arkadaslariyla paylasirlar.

6. Etkinlik: Ogrenciler, “Soru Balonlari” kitabiyla ilgili birer tane soru yazarlar. Ogrenciler

yazdiklari sorulari okurlar ve diger 6grenciler cevaplandirirlar.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Arastirmada 6grencilerin uygulamanin basinda ve sonunda okumaya iliskin motivasyonlarini
ve tutumlarini belirlemek i¢in “Okuma Motivasyonu Profili Olgegi” ve “Okuma Tutum Olcegi”
uygulanmistir. Ogrencilerin 6lgeklerden aldiklari puanlar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark
olup olmadigini belirlemek igin dgrenci sayisi ve dlceklerin yapisi dikkate alinarak “Wilcoxon isaretli
Siralar Testi” kullanilmistir. Wilcoxon isaretli Siralar Testi, iliskili iki 6lciim setine ait puanlar arasindaki

farkin anlamliligini test etmek amaciyla kullanilir (Baylkoztirk, 2006).
Bulgular ve Yorum
Birinci Hipoteze lliskin Bulgular ve Yorum
Arastirmada 6grencilerin “Okuma Motivasyonu Profili Olgegi’nin “Okuyucu Benlik Algisi” ve
“Okumaya Verilen Deger” boyutlarindan aldiklari 6n test ve son test puanlarinin ortalamalari
arasinda anlamli bir fark olup olmadigi “Wilcoxon isaretli Siralar Testi” ile analiz edilmistir.

Ogrencilerin aldiklari puanlarin ortalamalari arasinda anlaml bir fark olup olmadigina iliskin sonuglar

Tablo 1’'de verilmistir.
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Tablo 1. Ogrencilerin “okuma motivasyonu profili 6lged
wilcoxon isaretli siralar testi sonuglari

nden aldiklari 6n test ve son test puanlarinin

Okuyucu Benlik Algisi Sira Sira z p
(Son test-On test) ortalamasi toplami
Negatif sira 8.33 25.00 2 .
.01* 044
Pozitif sira 7.92 95.00
Esit 1 - -
Okumaya Verilen Deger
(Son test-On test)
Negatif sira 3 5.50 16.50 2 .
.03* 042
Pozitif sira 1 7.45 74.50
0
Esit 3 - -
Okuma Motivasyonu
(Son test-On test)
Negatif sira 3 6.83 20.50 2 .
24* 025
Pozitif sira 1 8.29 99.50
2
Esit 1 - -

*Negatif siralar temeline dayali

Tablo 1'deki verilere gore, 6grencilerin uygulama Oncesinde ve sonrasinda “Okuma
Motivasyonu Profili Olgegi”’nin alt boyutlari ve toplamindan aldiklari puanlar arasinda istatistiksel
olarak anlaml bir fark oldugu gorilmektedir (p<.05). Fark puanlarinin sira ortalamasi ve toplamlari
dikkate alindiginda bu farkin pozitif siralar yani son test puanlari lehine oldugu gorilmektedir.
Arastirmada elde edilen bu bulgu, yaratici drama yonteminin 6grencilerin okuma motivasyonlarini

olumlu etkiledigini ortaya koymaktadir.
Ikinci Hipoteze iliskin Bulgular ve Yorum

Arastirmada 6grencilerin “Okumaya Yénelik Tutum Olcegi’'nden aldiklari én test ve son test
puanlarinin ortalamalari arasinda anlamli bir fark olup olmadigi “Wilcoxon isaretli Siralar Testi” ile
analiz edilmistir. Ogrencilerin aldiklari puanlarin ortalamalari arasinda anlamh bir fark olup

olmadigina iliskin sonuglar Tablo 2’de verilmistir.

.y

Tablo 2. Ogrencilerin “okuma tutum élcedi”nden aldiklari én test ve son test puanlarinin wilcoxon
isaretli siralar testi sonuglari

Tutum (Son test-On test) n Sira ortalamasi Sira toplami z p

Negatif Sira 7 8.29 58.00 . .
114 909

Pozitif Sira 8 7.75 62.00

Esit 1

*Negatif siralar temeline dayali
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Tablo 2’deki verilere gore, 6grencilerin uygulama oncesinde ve sonrasinda “Okuma Tutum
Olgegi”’nden aldiklari puanlar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olmadigi gériilmektedir
(p>.05). Arastirmada elde edilen bu bulgu, yaratici drama yénteminin 6grencilerin okuma tutumlarini

etkilemedigini ortaya koymaktadir.
Tartisma, Sonug ve Oneriler

Arastirmada elde edilen sonuglar, vyaraticc drama yonteminin 6grencilerin okuma
motivasyonlarini olumlu etkiledigini ortaya koymaktadir. De Naeghel ve Van Keer’ e (2013) gore sinif
ortaminda yapilan ilgi cekici etkinlikler ve ¢alismalar 6grencilerin okuma motivasyonlarini basarili bir
sekilde arttirmak icin olduk¢a 6nemlidir. Bu nedenle ¢ocuklari okumaya motive etmek igin, sinifta
okumanin tesvik edildigi bir ortam yaratiimaldir (Monteiro, 2013). Yaratici drama siirecinde
ogrenciler 1sinma-hazirlik asamasinda okuyacaklari metin veya kitapla ilgili ¢esitli etkinlikler yaparlar.
Yapilan bu etkinliklerle fiziksel, bilissel ve duyussal olarak okuma siirecine hazirlanirlar ve okuma
sureci icin istekli hale gelirler. Daha sonra metinle ilgili yaratici dramanin farkli tekniklerini kullanarak
canlandirma c¢alismalari yaparlar. Adomat’a (2012) gore sinifta yaptirilan bu drama calismalari,
ogrencilerin okuma metnini daha derinlemesine incelemelerine ve anlamalarina yardimci olur. Drama
ile butinlesen okuma sireci, 6grencilerin okumaya olan baghliklarini arttirir. Bu durum da

ogrencilerin okuyucu benlik algilarini ve okumaya verdikleri degeri olumlu etkiler.

Drama slirecinde 6grenciler sikici, monoton etkinlikler yerine 6zgiin, eglenceli ve
disinddiricu etkinlikler yaparlar (Tandy ve Howell, 2010). Olaylara, durumlara farkli yonlerden bakar
ve bunlar Gzerinde derinlemesine dusindrler. Bu baglamda, yaratici drama, aktif anlam ¢ikarma
sureci olan okumayi destekler. Clnk{ bir role girerek ve metin lzerinde dislinerek 6grencilerin
birgok farkli bakis agisi gelistirmelerine yardimci olur. Bu farkl bakis agilar ve goérisler, metin disi
anlam kurmaya da yardimci olur. Bu siliregcte metin ve okuma materyalleriyle daha uzun siire ig ice
olan 6grenci ayni zamanda okumaya olan bakis agisini degistirir (Wilhelm, 2007). Bu arastirmada da
yaratict drama yontemiyle yapilan okuma ¢alismalarinin  6grencilerin  metni daha iyi
anlamlandirmasini sagladigi ve okuma siireglerini destekledigi dusinlilmektedir. Bu durum

ogrencilerin okuma motivasyonlarini olumlu etkilemektedir.

Yaraticit drama sireci, bircok dil becerisinin ve dlsinme becerisinin etkin kullanimini
gerektirir. Drama slirecinde kullanilan bu beceriler ayni zamanda okuma siireci icin de kritik Gneme
sahiptir. Clnkl drama sireci icinde bulunan bir ¢ocuk, bu siirecte okunan kitabin tiim detaylarini
rahatlikla aciklayabilir. Metnin konusu, karakterleri, olus sirasi, neden-sonug iliskileri gibi 6geleri

istenen sekilde ifade edebilir. Drama ile yapilan etkinlikler sayesinde yorumlama ve anlam c¢ikarma
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becerisi gelisir. Tim bu yeterlilikler, okunan metni benimsemeye ve daha derinden hissetmeye

yardimci olur (Wilhelm 2002).

Yaratici drama sirecinde 6grenciler ilgilerini ¢ceken ve amacglarina uygun konular Gzerine
okuma becerileriyle ilgili ¢alismalar yaparlar. Ogrencilerinin ilgilerini bilen bir 6gretmen, sinifta
kullanacagl okuma materyalini buna gore secer ve bu materyal izerinde daha eglenceli ¢alismalar
yapabilir. Ogrencilerin ilgilerine gére verilen okuma etkinlikleri, onlarin eglenmelerini saglar. Bu
durum 06grencilerin okumaya yonelik ilgilerinin ve motivasyonlarinin artmasina yardimci olur
(Merisuo-Storm, 2006; Pitcher ve ark., 2007). Bu arastirmada da yaratici drama yontemiyle yapilan

okuma galismalari 6grencilerin ilgilerine yonelik olarak hazirlanmis ve uygulanmistir.

Drama sirecinde katihmcilar okuma becerileriyle ilgili etkinlikleri rahat ve 6zglr bir ortamda
gerceklestirirler. Ayrica okuma silireci icinde merak ve heyecan gibi unsurlar yer alir. Boylece
dgrencilerin hayal giiclerinin harekete gecirilmesi saglanir. Ogrenciler drama siirecinde kendilerinin
etkin oldugu bir egitim ortami yasarlar. Yasadiklari farkl deneyimler onlara duyussal anlamda olumlu

etkiler yapar. Boylece okumaya iliskin algilari, verdikleri deger ve dolayisiyla motivasyonlari artar.

Lee (2014), yaptigl arastirmada grup ile birlikte yapilan okuma etkinliklerinde 6grencilerin
metni daha iyi kavradiklarini ve metinle ilgili gérevleri daha dogru bir sekilde yerine getirdigini ileri
sirmektedir. Ayrica grup calismasi ile akranlariyla iletisim halinde olan 6grencilerin daha c¢ok
eglendiklerini, okumaya daha ¢ok motive olduklarini ve okumaya iliskin tutumlarinin yikseldigini
gozlemistir. Yaratici drama da bir grup etkinligidir. Bu slirecte Ogrenciler birbirleriyle etkilesim
kurarlar. Yaptiklari grup calismalariyla okuma Oncesi, sirasi ve sonrasinda olaylar, durumlar Gzerinde
distnir ve fikir aligverisinde bulunurlar. Bu siire¢ onlarin birlikte 6grenmelerini, eglenmelerini ve
okuma surecinden keyif almalarini saglar. Ayrica bu slregte 6grenciler kendilerini yalniz hissetmezler.
Boylece okuma siirecinde olumsuz duygular yasamazlar. Arastirmada yapilan uygulamalarda grup
calismalarindan etkin bir sekilde yararlanilmistir. Ogrencilerin grup calismalarina aktif bir sekilde
katilimi saglanarak okuma sireci desteklenmistir. Yaratici drama slirecinden yapilan bu grup

¢ahismalarinin da 6grencilerin motivasyonlarini olumlu etkiledigi sdylenebilir.

Arastirmada elde edilen diger bir sonug ise, yaratici drama yonteminin égrencilerin okumaya
iliskin tutumlarini etkilemedigidir. Schiefele ve arkadaslarina (2012) gére okumaya iliskin tutum,
degerler, i¢c motivasyon, inanglar, amaglar, bakis acisi, hirsli olma, merak baglilik gibi bircok degiskeni
icerir. Bu baglamda tutum c¢ok boyutlu ve karmasik bir kavramdir. Tutumlarin degismesi uzun bir
siire¢ gerektirmektedir. Arastirmada 6grencilerinin okumaya yoénelik tutumlarinin gelistigi ancak
anlamli bir farkin olusmadigi goérilmektedir. Bu durum, uygulama sirecinin okumaya iliskin tutumu

gelistirecek kadar uzun olmamasiyla aciklanabilir. Nitekim Susar Kirmizi (2008) tarafindan yapilan
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arastirmada da benzer sonuglara ulasiimistir. Susar Kirmizi (2008) tarafindan yapilan arastirmada
okumaya yonelik tutuma iliskin olarak son testlerin sonucuna gore, yaratici drama ve Tirkge dersi
O0gretim programina gore Ogrenme gruplari arasinda farkin 6nemsiz oldugu tespit edilmistir.
Okumaya yonelik tutumda anlamh bir farklihk ¢ikmamis olmasi uygulama stresinin sinirli olmasi ile
iliskilendirilebilecegi belirtilmistir. Bu durum, herhangi bir duruma ya da konuya iliskin tutum
gelistirmenin oldukg¢a uzun zaman gerektirebilecegiyle agiklanmistir. Bunun yaninda Yilmaz (2008)
tarafindan yapilan arastirmada ise sekiz hafta (12 saat) sliren yaratici okuma uygulamalari sonucunda
cocuklarin okuma tutumlarinin olumlu yénde degismeye basladigi goriilmustir. Bir baska deyisle,
yaratici okuma uygulamalari sonrasinda ¢ocuklar kitaplardan ve okuma-anlama etkinliklerinden daha
fazla hoslanma egilimi gostermisler, okuma sireci ile ilgili kaygilari azalmis ve okuma-anlama
konusunda kendilerini daha yeterli hissetmeye baslamislardir. Ancak ¢alismada ¢ok yonli diisinmeyi

ogretmek, dis gliclinii gelistirmek elbette cok daha uzun soluklu calismalar gerektirdigi belirtilmistir.

Arastirmada elde edilen sonucglar 1siginda ilkokuldaki okuma Ogretimine ve sonraki

arastirmalara yonelik olarak su 6neriler getirilebilir:

1. Turkce derslerinde 6grencilerin okuma motivasyonlarini arttirmak icin yaratici drama
yonteminden yararlanilmahdir.

2. Ogrencilerin okumaya iliskin tutumlarini arttirmak icin yaratici drama yéntemiyle daha
uzun sireli galismalar yapiimalidir.

3. Benzer calismalar farkh sinif diizeylerinde ve farkh calisma gruplariyla yapiimalidir.

4. Yaratici drama yonteminin diger dil becerilerine ve bu becerileri etkileyen faktorlere etkisi

arastiriimalidir.
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Extended Abstract
Introduction

When the research on reading is examined, it is observed that generally the cognitive aspect of
reading is mentioned. The number of experimental studies carried out on affective aspect of reading, in which
variables affecting reading motivation and attitude are quite a few (Guthrie, McRae & Klauda, 2007). Likewise,
there a few searches examining the effect of creative drama on reading motivation and attitude. This research
is important as it reveals the effect of creative drama method on affective aspect of reading for children. In this
context, it is thought that the results of the research will lead educators in terms of developing students'
reading motivation and attitudes. The aim of the study conducted with the reference to this is to determine
the effect of creative drama method on the reading motivation and attitude of 4th grade students. Also, it is
aimed to determine the ideas of the students related to the implementation progress carried out with creative
drama method.

Method

"One group pretest post test experimental design" was used in the research. In this design, the effect
of the experimental process is tested with a study on a single group. The measurements of the subjects relating
to the dependent variable are obtained as pre test before the implementation and post test after the
implementation using the same subjects and the same measurement instruments (Blylkoztirk et.al, 2013).
The collection, analysis and interpretation of the data were all achieved through quantitative research
technique. In this context, in the research, the reading motivation and attitude of the students before and after
implementation was determined using relevant measurement instruments.

The study group of the research consists of 16 students in 4th grade in a primary school of a town in
Trabzon in 2015-2016 school year. 10 of the students participated in the research are girls and 6 of them are
boys. The students are between the ages of 8-9. The students don't have any previous experience related to
creative drama.

In the research, Motivation to Read Profile (MRP) adapted to Turkish by Yildiz (2013) was used to
determine the reading motivations of the students. Also in the research, "Attitude scale towards reading" was
used developed by Susar Kirmizi (2008) in order to determine the attitudes of students towards reading.

In the research, the students performed reading studies with creative drama method within the
Turkish lesson. The conducted studies were prepared by the drama trainer, Erdogan (2015). The
implementation lasted 30 school hours. 7 different implementations were performed in this period.

Result and Discussion

The results of the research reveal that the creative drama method effects positively the reading
motivation of students. In the creative drama process, students make various activities related to the text or
book they will read during the warm up / preparation phase. By these activities they are prepared physically,
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cognitively and emotionally and become eager for the reading process. Then they do animation exercises using
different techniques of creative drama about text. According to Adomat (2012), These drama studies help
students examine and understand the reading text more deeply. These studies may be done before the reading
text, as well as during and after the reading. Reading process integrated with drama enhances students'
commitment to reading. This situation has a positive effect on students' sense of self and the importance they
give to reading.

In the drama process, students perform unique, entertaining and original activities instead of boring,
monotonous activities (Tandy & Howell, 2010). They look at things from different ways and think deeply about
them. In this context, Creative drama supports reading, which is an active meaning extraction process. Because
it helps students to develop many different perspectives by pretending and thinking about the text. These
different perspectives and opinions also help to establish non-text meaning. In this process, the student who is
engaged with the text and the reading material for a longer time changes the point of view to read at the same
time (Wilhelm, 2007). In this research, it is thought that the reading studies made by the creative drama
method provides the students better understanding of the text and supports the reading process. This situation
positively affects the reading motivation of students.

In the process of creative drama, the students make studies about reading skills on the attractive
subjects which are suitable for their purposes. When students are faced with reading missions that do not
serve their goals and their interests, they quit reading. This prevents them from making readings meaningful
and their motivation goes down. In this context, for the reading activities to be carried out in the lesson, the
teachers should necessarily have knowledge about the students' interests. A teacher who knows the interests
of students choose the reading materials which they will use for the class according to this and can do more fun
on this material. The reading activities given according to the students' interests allow them to have fun. This
helps students improve their reading and motivation (Merisuo-Storm, 2006; Pitcher et al., 2007). In this
research, the studies on reading with the creative drama method have been prepared and implemented for the
students.

Another result of the research is that creative drama method does not affect students' attitudes
towards reading. According to Schiefele et al. (2012), attitudes toward reading includes values many variables
such as internal motivation, beliefs, goals, point of view, ambitiousness, curiosity, loyalty. In this context,
attitude is a multidimensional and complex concept. Changing attitudes requires a long process. In the
research, it is observed that the students' attitudes towards reading have improved but no meaningful
difference has occurred. This can be explained by the fact that the application period is not long enough to
develop the attitude toward reading.

In the light of the results obtained in the research, the following suggestions can be made for
the reading instruction in the primary school and the subsequent researches:

1. In order to increase the motivation of the students to read in Turkish lessons, creative drama

method should be utilized.

2. Longer studies with creative drama should be done to increase students' attitudes towards

reading.

3. Similar studies should be conducted at different grade levels and in different study groups.

4. The effect of creative drama method on other language skills and the factors influencing these

skills should be investigated.
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Abstract

The aim of this research is to investigate the tendency of native speakers of Turkish when
intensifying adjectives in Turkish and examine whether there is a rule that governs which of the
consonants (m, p, r, or s) are used in intensifying adjectives. The participants of the study were
190 native speakers of Turkish whose ages ranged from 18 to 56. A list containing 21 adjectives
was used to collect data. The data were analyzed in terms of the frequencies of usage. The
results showed that in intensifying the 21 adjectives in the list, ‘p’ was the most frequently used
consonant, and ‘r’ was the least frequently used consonant. Another significant finding of the
study was that most of the adjectives seemed to have more than one intensified form.

Key words: adjectives, intensified, reduplication, Turkish language
Tiirkcede Pekistirme Sifatlarina Elestirisel Bir Bakis

0z

Bu arastirmanin amaci, Turkceyi ana dili olarak konusanlarin Tirkcede sifatlari pekistirmeleri
sirasindaki tercihlerini incelemek ve (m, p, r veya s) lnsuzlerinden hangilerinin sifatlarin
pekistiriimesinde kullanildigini gésteren bir kuralin var olup olmadigini arastirmaktir. Calismanin
katihmcilari yaslari 18 ile 56 arasinda degisen ve Tirkgeyi ana dili olarak konusan 190 kisidir. 21
sifattan olusan bir liste veri toplamak igin kullaniimistir. Veriler kullanim sikliklari agisindan analiz
edilmistir. Sonuglar listedeki 21 sifat pekistirilirken ‘p’nin en sik kullanilan tnsiz, ‘r’nin ise en az

kullanilan Gnslz oldugunu gostermistir.  Calismanin bir baska 6nemli bulgusu da sifatlarin
¢ogunun birden fazla pekistirilmis biciminin olmasidir.

Anahtar Kelimeler: sifatlar, pekistirme, ikileme, Tlrkce

Introduction

‘Adjective’ is a word that describes, identifies a noun, such as dar (narrow), giizel (beautiful),
pembe (pink), yiiksek (high), and (¢ (three). Adjectives are categorized into two in terms of their
functions as Determinative Adjectives and Qualificative Adjectives. Qualificative adjectives are also
categorized into three in terms of the degree that they describe a noun (Banguoglu, 1974) as 1)
Comparative adjectives 2) Diminutive Adjectives (kiglltme sifatlar): kisacik, glizelce, ilicak,
minicecik, etc) 3) Intensified Adjectives (Berkitme/Pekistirme Sifatlari): (yemyesil, mosmor,

pespembe, etc).

* Dr. Ogr. Uyesi, Inonu University, Malatya; e-mail: ebrumelekkoc @gmail.com
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Intensified adjectives are formed by prefixation (Kornfilt, 1997). Banguoglu (1974) claims
that such adjectives modify a noun intensively. In Turkish these adjectives are mostly constructed by
means of paronomasia. In other words, one of the consonants (m, p, r, or s) closes the first syllable
of the adjective and then this syllabic compound becomes a pre-suffix as in the examples below.
This process is referred to as ‘emphatic reduplication’ by many researchers (Demircan, 1987; Dhillon,

2009; Hyung-So, 2009; Kili¢ & Bozsahin, 2012, 2013; Wedel, 1999, 2000)
Acik — apacik mor — mosmor temiz — tertemiz sicak —>simsicak

Sarl —sapsari pembe—> pesbembe c¢iplak—cirgiplak yesil - yemyesil

Banguoglu (1974) explains that these adjectives are called ‘berkitme sifatlari’ since the pre-

suffix has derived by means of handiadyoin :
Ex: kara kara — kapkara

These adjectives are labeled differently by different researchers. Goksen (1967) mentioned

that these can also function as adverbs. Goksen (1967) lists 77 intensified adjectives in Turkish as

follows:
1) apaci 19) dimdik 37) simsiki
2) apagik 20) dipdiri 38) sirilsiklam
3) apak 21) dopdolu 39) sirsiklam
4) apansizin 22) gomgok 40) simsiyah
5) apasikar 23) ipince 41) sipsivri
6) apaydin 24) kapkara 42) sipsirin
7) apayri 25) kaskati 43) upuzun
8) bambaska 26) kipkisa 44) tostoparlak
9) basbayagi 27) kipkirmizi 45) yamyassi
10) bembeyaz 28) kipkizil 46) yamyas

11) carcabuk

29) kiskivrak

47) yapayalniz

12) cepgevre 30) kopkolay 48) yapyalniz
13) ¢epegevre 31) kopkoyu 49) yemyesil
32) koskoca 50) yepyeni

)

)

)

)

14) cirilgiplak

15) cirgiplak

16) dapdar

17) dapdaracik
)

18) dimdizlak

33) pespembe
34) sapasaglam
35) sapsaglam
36) sapsari

51) yusyumru
52) yusyuvarlak
53) zapzayif
54) besbedava
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55) besbelli

56) besbeter
57) bombos

58) bisbitlin
59) cascavlak
60) dosdogru
61) dupduru

63) dipediiz
64) epeksi

65) gepgenis
66) korkitik
67) koskotlrim
68) kupkuru

69) masmavi

71) paramparga
72) tamtakir
73) taptaze

74) tastamam
75) tertemiz
76) tortop

77) tostopacg

62) dimdiz 70) mosmor

Gece (1995) refers to these as ‘adjunct adjectives’ and Hengirmen (1999) labels them
‘intensified adjectives’. GOgus (1962) states that as intensified adjectives are formed through
‘repetition’, such adjectives can also be categorized under ‘compound adjectives’. Gdksen (1967)
makes a mixture of all the different labels and names these adjectives ‘Additive Compound
Intensified Adjectives’. On the contrary, Agakay (1967) is opposed to such a definition. He explains
that such adjectives cannot be named intensified adjectives. Rather, it is more appropriate to label

them as ‘intensified adjectives’.

Concerning the rules explaining how to make an adjective an intensified adjective, Gencan
(1979) claims that not all, but some of the qualificative adjectives can become intensified adjectives
by taking one of the consonants (m, p, r, or s) immediately after their first vowel. Agakay (1967a,
1967b) mentions that there are mainly five rules in governing what kinds of adjectives are intensified
with the consonants (m, p, r, or s). The first rule posits that if the initial syllable of an adjective is a

vowel, the adjective is intensified by the consonant ‘p’.
Example: acik—apacik, islak—1pislak).

According to the second rule, if an adjective does not include a bilabial consonant or ‘s’ like
consonants such as z, s, or ¢, it is intensified by the consonant ‘p’ (dar — dapdar). In addition to the
previous two rules, if the adjective consists of the consonant ‘r’, the adjective is also intensified by
the consonant ‘p’. For example, kirmizi —kipkirmizi. Regarding rule four, an adjective beginning

with the consonant ‘b’ and consisting of an s-like consonant such as z, s, or ¢, it is intensified by ‘m’:
Example:  bos—Bombos, burusuk — bumburusuk

And the last rule hypothesizes that if an adjective consists of a bilabial consonant and does

not have an s-like consonant such as z, s, or ¢, it is intensified by ‘s’.

Example:  belli >besbelli; mavi— masmavi.
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Contrary to Agakay (1967), Goksen (1967) posits that there is no rule that governs which of
the consonants (m, p, r, or s) an adjective should take to become an intensified adjective. Rather, the

appropriate form is chosen depending on its being uttered easily.

In the light of this general knowledge in the professional literature about the definition and
the different labels used for ‘intensified adjectives’, some points appear unresolved. One of them is
that there is not a mutually agreed upon criterion in categorizing such adjectives. The second one is
that there is not a clear rule that determines which of the consonants (m, p, r, or s) adjectives should
take when becoming intensified adjectives. In the related literature, there isn’t any research
conducted on this specific subject. To fill this gap, the present study aims to shed a deeper light into
the native Turkish speakers’ tendency towards intensifying adjectives. By doing so, the study also
aims to investigate whether native Turkish speakers intensify adjectives according to the five rules of

mentioned above. Thus, the research questions of the present study are:
1) What is the general tendency of native speakers of Turkish when intensifying adjectives?

2) Is there a rule that determines which adjectives are intensified by which of the consonants (m, p,

r,ors)?
Method
Participants

The participant group consisted of 190 native speakers of Turkish whose ages ranged from 18
to 56. Of the 190 participants, 80 were university students, studying different subjects at two
different state universities. The rest were the participants enrolled in a variety of courses such as art,

language, and music at a public education center.
Data collection tool

21 Turkish adjectives were selected and listed in a list, which was used as the data collection
instrument (Appendix 1). Of the 21 adjectives, the first 9 were the adjectives that are regarded as
not appropriate to be intensified (e.g., zeki, zengin) whereas the remaining 12 adjectives were the
most frequently used in the Turkish language (e.g. kisa, kalin, sicak, dolu). The list consisted of only

the adjectives, not their intensified forms.

The list also included a brief explanation of how adjectives are intensified by the four
consonants (m, p, r, or s) in Turkish with examples for each. The participants were then asked to

intensify the adjectives, using the consonants (m, p, r, or s).
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Data collection procedures

In order to collect data, the researcher visited the cafeterias on the campuses of two state
universities and searched for volunteers to participate in the study. The researcher also visited a
public education center to collect data from local people. A total of 190 university students and
locals agreed to participate in the study. Before handing out the adjective list to the participants, the
participants signed a consent form, which informed them of the aim and process of the research.
The participants were also informed that there was not a ‘correct answer’ and that they were
expected to intensify the adjectives in the list exactly the same way they did in their daily language

use. Data collection lasted about two weeks.
Data analysis procedures

In order to answer the first research question, the intensified forms of each one of the 21
adjectives were placed into one of the four categories according to whether the adjective was
intensified by one of the consonants ‘m’, ‘p’, ‘r’, and ‘s’. Then, the participants’ answers for each
adjective were counted and the frequencies were described in terms of percentages (Table 1). It is
important to note that when analyzing the data, percentages between 0 % and 3.0 % were ignored

due to their representing a limited number of participants.

In order to answer the second research question, the adjectives were divided into four
categories according to the consonant (m, p, r, or s) they were intensified with and were examined

according to Agakay’s (1967a, 1967b) rules for intensifying adjectives.
Results and Discussion

The results of the study will be discussed for each research question. In brief, it was found
that /p/ was the most frequently (64, 54%) used affixal consonant, while /r/ is the least used one.
This finding aligns with Demircan’s study (1989). She further mentioned that the preference
hierarchy from the most preferred linker to the least one was /p/, /s/, /m/, and /r/. However, in the
present study, it was found that when reduplicating, /m/ was preferred more (16,43%) than /s/
(5,46%). The findings also revealed that native speakers of Turkish showed a tendency to use more

than one intensified form of an adjective when reduplicating.

The first research question aimed to investigate the general tendency of the native speakers
of Turkish to use intensified adjectives in daily Turkish. The results indicate that of the 21 adjectives,
5 were intensified by only one intensified form - by the consonant ‘p’. Table 1 displays the adjectives

and their intensified versions formed by applying only the consonant ‘p’.
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Table 1. Percentage of intensified forms of adjectives formed by the consonant ‘p’

Adjective Intensified form consonant Frequency of preference
by native speakers of
Turkish

glzel glpguzel P 89.6

kizil kipkizil P 100

sari Sapsari P 98.8

Uzgun Upuzgln p 96.5

taze taptaze P 98.8

Another significant finding of the study was that an adjective was not intensified by only one
of the consonants (m, p, r, or s); rather, the native speakers of Turkish showed a tendency to use
more than one intensified form of an adjective in their daily lives (Table 2). According to the results
of the analysis, of the 21 adjectives, 9 of them were found to be intensified by two consonants, which

means that 9 adjectives have two intensified versions.
Cirkin: cipgirkin (90.8%), ciscirkin (10.2%)
Dar: dapdar (79.3%), dasdar (19.5%)
Diri: dipdiri (94.2 %), disdiri (6.89%)
Dolu: dopdolu (93.1%), dosdolu (9.1 %)
Diiz: Dipdiiz (24.1%), diimddiz (78.1%)
Kalin: kapkalin (84.8%), kaskalin (17.2%)
Sicak: sipsicak (19.5%), simsicak (79.3%))
Yas: yapyas (44.8%), yamyas (58.6 %)
Zayif: zapzayif (89.6%). zamzayif (4.5%)

Of the 21 adjectives, only one of them was intensified by three consonants: Sefil: sepsefil

(24.1%), semsefil (6.8%), sersefil (66.6%). The adjectives ‘genis’ and ‘topa¢’ were intensified by all

‘ LA S9N B |

the four consonants ‘m’, ‘p’, ‘r’, and ‘s’ by the participants. In other words, four intensified forms for

these two adjectives were found:
Genis: gepgenis (77%), gemgenis (9.15%), gesgenis (6.8%), gergenis (5.7%)
Topag: toptopag (47.15%), tomtopac (5.75%), tostopag (33.3%), tortopag (3.4%)

Table 2 shows that most adjectives show a tendency to be intensified by the consonant ‘p’

whereas the consonant ‘r’ is the least rarely used one
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Table 2. Percentage Scores of the Participants for Each Intensified Form

of the Adjectives with (m, p, r, and s)

p m S r
cirkin 90.8 - 17.2 -
sirin 91.9 1.1 3.7 -
glzel 89.6 1.1 1.1 -
zayif 89.6 4.5 - 2.2
genis 77 9.1 6.8 5.7
kisa 95.4 3.4 - -
zeki 85 4.5 - -
Uzgun 96.5 - - -
kalin 84.8 - 17.2 -
kizil 100 - - -
sicak 19.5 79.3 - -
topag 47.1 5.7 333 3.4

yas 44.8 58.6 - -
yesil 9.1 88.5 - -
taze 98.8 - - -
dar 79.3 2.2 19.5 -
sari 98.8 1.1 - -
diri 94.2 1.1 6.89 -
diz 24.1 78.1 - -
sefil 24.1 6.89 - 66.6
dolu 93.1 - 9.1 -
Total 64,54 16,43 5,46 3,70

intensified by the consonant

According to the analysis of the data collected, using the list, the list of adjectives which are

P
Kalin
Kizil
Cirkin
Sicak
Sirin
Yas
Yesil

Taze

Sicak
Yas
Yesil

[V Y S R Y |

p, m,’s

and ‘r’ are listed below.

Dar
Sari
Eksi
Daz
Zayif
Zengin
Genis

Kisa

Dlz
Zayif

Topag

Zeki
Uzgiin
Sefil

Dolu

Genis
Zeki
Sefil
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S

Kalin Topag Dolu
Dar Genis

R

Genis Sefil

When compared with Goksen’s (1967) list of intensified adjectives, a great similarity in how
adjectives are intensified is observed. However, the results of the present study indicate that native
speakers of Turkish show a tendency to use different intensified forms for an adjective. According to
Goksen’s (1967) list of intensified adjectives, the intensified forms of the adjectives ‘diiz’, ‘dar’,
‘vesil’, ‘yas’ and ‘topa¢’ are ‘dimdiz’, ‘dapdar’, yemyesil’, ‘yapyas and ‘tostopacg’, respectively.
However, the results of this study indicate that except for these intensified forms, a considerable
amount of the participants also showed a tendency to use another intensified form for those
adjectives: ‘dipdiz’ (24.15%), ‘dasdar’ (19.5%), ‘yepyesil’ (9.15%), ‘yapyas’ (44.8%), and ‘toptopag’
(47.1%).

The second research question aimed to find out whether there was a rule that determined which
adjectives were intensified by the consonants (m, p, r, or s). According to Agakay (1967), adjectives
beginning with the consonant ‘b’ and which consists of s-like consonants such as z s, or c are
intensified by ‘m’ (bos—Bombos, burusuk — bumburusuk). However, this rule does not appear
reliable. The results of the present study indicate that adjectives which do not obey this rule are also

intensified by the constant ‘m’.

Dliz— dimdiz (78.1%) Topag —tomtopag (5.2 %)
Sefil— semsefil (6.89 %) Yas—yamyas (58.6 %)
Genis—gemgenis (9.1 %) Yesil>yemyesil (88.5 %)

Sicak— simsicak (79.3 %)

Another rule proposed by Agakay (1967) posits that adjectives which consist of bilabial
consonants (b, p, m) and does not have s-like consonants (z, s, ¢) are intensified by ‘s’ (belli —>
besbelli; mavi — masmavi. However, according to the results of this study, adjectives which are not

characterized by this rule are also intensified by the consonant ‘s’.

Cirkin —>Cisgirkin (17.2%) Dar— dasdar (19.5 %)
Genis —gesgenis (6.8 %) Diri — disdiri (6.8 %)
Topag — tostopag (33.3 %) Kalin — kaskalin (17.2 %)
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Dolu—dosdolu(9.1%)

The results of the study indicate that the rules mentioned in the literature for intensifying
adjectives are not replicable for every adjective; this weakens the reliability of those rules. What is
more, since there is more than one intensified version of an adjective, it seems very difficult to
construct rules for intensifying adjectives. In that sense, the results of the study supports Géksen’s
(1967) claim that there is not a rule that determines which of the consonants (m, p, r, or s) an
adjective should take to become an intensified adjective. Beck (1975) also mentions that the choice

for a new prefix consonant is not governed by a productive rule.

These findings also confirm Goksen (1967) who opposes positing a rule when intensifying
adjectives and supports the idea that ease of uttering should be the criterion in deciding the
appropriate intensified form of an adjective. The results of the study indicate that some adjectives
seem to have more than one intensified form, and this may mark the beginning of a change.
Similarly, Goksen (1967) claimed that intensified adjectives change in time. For example, the
intensified adjectives ‘sapsarigi’ and ‘yapyasil’ which were common in the past are not used today.

The new forms of these intensified adjectives are ‘sapsari’ and ‘yemyesil’ ,respectively.

The reason why some adjectives are intensified by two or three of the consonants (m, p, r, s)
may be due to the differences in the participants’ social backgrounds, local dialects, and levels of
education. A further study which investigates the effect/s of local dialects and levels of education on

native speakers’ use of intensified adjectives is commendable.
Conclusion

One of the aims of this study was to investigate how adjectives were intensified in Turkish.
The results of the study indicate that most of the Turkish adjectives have more than one intensified
form and most of those adjectives seem to have a tendency to be intensified with the consonant ‘p’.
Another aim of the study was to find out whether there was a rule for intensifying adjectives.
Although some rules governing the intensifying of adjectives have been stated in the literature about
the Turkish language (Agakay, 1967), the results of the present study show that these rules do not
seem to be generalized for every adjective. The results of this study raise doubts regarding the
reliability of those proposed rules. The findings of this study show that most of the adjectives seem
to be intensified with more than one consonant. Therefore, it is very difficult to establish a rule that

governs the intensifying of an adjective in Turkish.

An interesting finding of the study is that although not stated in the dictionaries (Hengirmen,
1999), there are intensified adjectives which are commonly used by native speakers of Turkish in

their daily lives (for example: gesgenis, sipsicak, yapyas). This finding raises some questions that

322



Ebru Melek KOC

deserve discussion such as ‘Does the non-existence of these intensified adjectives in any Turkish
dictionary mean that these intensified forms are incorrect language forms? If they are regarded as
‘incorrect’, then ‘What are the criteria for ‘correct’?’; ‘Who makes the decisions of accuracy of the
intensified forms of these adjectives - local people who commonly use them or the authorities who

write the printed language?’
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Appendix 1

Check-list

Egitim: ilkokul /ortaokul mezunu: [] Lise mezunu: [] Universite 6grencisi/ mezunu: [J

Sifatlar asagidaki o6rneklerde goruldigu gibi cesitli sekilde pekistirilebilirlerler. Asagidaki
listede bulunan 23 sifati glinlik hayatinizda nasil pekistirerek kullandiginizi litfen bos siituna yaziniz.

Ornek: siyah.—> simsiyah temiz.— tertemiz
pembe— pespembe kirmizi.— kipkirmiz

1 Cirkin
2 Sirin

3 Guzel
4 Zayif
5 Genis
6 Kisa

7 Zeki

8 Uzgiin
9 Kalin
10 Kizil
11 Sicak
12 Topag
13 Yas
14 Yesil
15 Taze
16 Dar
17 Sari
18 Diri
19 Duz
20 Sefil
21 Dolu
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Cok Uluslu Aileye Sahip iki Dilli Cocuklarin Tiirkge Sézlii Dil Becerilerinin Yanlis
Coziimleme Yéntemine Gore incelenmesi”

Giilnur AYDIN™
Mesut GUN™™"

(o}

Bu arastirmanin amaci, ingiltere/Nottingham’da yasayan 6-9 yas araligindaki biri Tirk, digeri
ingiliz ebeveyne sahip cocuklarin Tiirkge anlattiklari hikdyeler yoluyla dil bilgisi, sz dizimi, sdzciik
secimi ve sesletim bakimindan dil kullanimlarini betimlemektir. Nitel bir arastirma olarak
desenlenen ¢alisma dogrultusunda, ingiltere’de devlet okullarina devam eden ve Tiirkge konusan
anne ya da babaya sahip 7 kiz, 8 erkek olmak lizere toplam 15 ¢ocuga, sadece resimlerden olusan
bir hikaye kitabi gosterilmistir. Her bir cocuktan ayri ayri, kitapta gordiklerinden hareketle Tirkge
hikaye kurgulayip anlatmalari istenmistir. Cocuklar tarafindan anlatilan hikayeler —ailelerinin izni
alinarak- kamera ile kayit altina alinmis, daha sonra higcbir miidahale yapilmaksizin yaziya
aktarilmistir. Yanlis ¢dzimleme yénteminin kullanildigi arastirmada hikayeler, arastirmacilar
tarafindan dil bilgisi, s6z dizimi, sézciik seg¢imi, sesletim temalarina gore kodlanarak yanlis
¢ozlimleme ydntemiyle ¢dziimlenmistir. Arastirma sonucunda; yasadiklar kulture ait dili daha
aktif kullanan ve Tiirkce konusurken genellikle zorlanarak basit yapili ciimleleri tercih eden
cocuklarin hikayelerinde en fazla yanhs yapilan alanin dil bilgisi oldugu; bunu sirasiyla sézciik
secimi, s6z dizimi ve sesletim yanlislarinin takip ettigi tespit edilmistir. Tespit edilen yanlislar
cinsiyete goére incelendiginde erkek cocuklarinin kiz cocuklarindan daha fazla yanhs yaptiklari, dil
yeterliligi bakimindan kizlarin daha iyi oldugu goralmustar.

Anahtar Kelimeler: Cok uluslu aileler, hikdye anlatma, yanhs ¢6ziimleme yontemi, dil bilgisi,
sozcik segimi, soz dizimi, sesletim.

An Analysis of the Turkish Verbal Skills of Bilingual Children from Multi-National
Families, Using the Error Analysis Method

Abstract

The purpose of this research is to delineate the Turkish language use of the children between the
ages of 6-9 who have Turkish and English parents, living in Nottingham England, in terms of
grammar, syntax, word choice and phonetics through the Turkish stories they narrated. The
study is qualitative by design, and the data were collected through the participation of a total of
15 children, 7 girls and 8 boys, who attended public schools in England and had a Turkish-
speaking mother or father, by showing the children a storybook which included only illustrations.
Each child was asked to tell the story based on the illustrations they saw in the book. The stories
narrated by the children were recorded on video, having obtained the consent of their parents,
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and transcribed verbatim. In the research that used the error analysis method, the stories were
analyzed by coding the errors made by the children in terms of grammar, syntax, word choice
and phonetics. The results of the study showed that in children who speak the language of the
culture they live in actively and have difficulty speaking Turkish and, thus, prefer simple
sentences, the area where most mistakes were made was grammar, and this was followed by
mistakes in word choice, syntax and phonetics respectively. In terms of the number of the
mistakes made on the basis of gender, it was found that boys made more mistakes than girls,
and that girls were more competent in language proficiency than boys.

Keywords: Multi-national families, storytelling, error analysis method, grammar, word choice,
syntax, phonetics

Giris

Bir dille ilgili yeterli olma durumunun en 6nemli gostergesi anlama (dinleme, okuma) ve
anlatma (konusma, yazma) becerilerini islevsel olarak kullanabilmektir. iki dilli bir ortamda yetisen
cocuklar icin ise bu beceriler daha da 6nemli olup tek dillilere gére karmasik bir siireci icermektedir.
“iki dillilik, genis anlamda iki dilde dil bilgisel ve iletisimsel yetenege sahip olma, dar anlamda ise iki
dili ana dili gibi veya ana diline yakin bir sekilde kullanma becerisine sahip olma olarak
tanimlanmakta” (Orug, 2016: 284); “diinyada meydana gelen olaylarla ve bireysel tercihlerle birlikte,
Ulkelerde gitgide artmaktadir” (Sen, 2016: 258). Kaynaklarina bakildiginda cocuklar igin iki dillilik,
anne ve babanin farkli uluslardan olup iki ayri dil kullanmasindan, anne ve babanin her iki dile de
hakim olup her ikisini de kullanmasindan ya da anne-babanin ayni ulustan olup farkh bir Glkede

yasamasindan ortaya c¢ikabilmektedir.

Dogduklari andan itibaren iki farkh dilin konusuldugu ortamda biylyen ¢ocuklar dogal yolla
iki dili de edinebilmektedirler (Yazici ve Genc-ilter, 2008: 49). Giimiisoglu (2010: 46; akt., S. Cetinkaya
2017: 375) bireyin duruma uygun dile uyum saglamasina neden olan pek ¢ok etkenin oldugunu;
sosyal cevre, dilsel icerik, konusulan kisi gibi etkenlerin iki dilliligin islevsel olarak sekillenmesini

sagladigini vurgulamaktadir.

“iki dillilik, dilsel becerilerin yani sira kiiltiirel edingleri de kapsar. iki dilli bireyin her bir dili o
dili konusan toplum icerisinde gelisir. ...iki dilli birey ayni zamanda iki kiltirlidir ve iki dilin ve

kiltdran toplumlarina ayni anda aittir” (S. Cetinkaya, 2015: 114).

Farkh tlkelere go¢ eden Tirklerin sayisi glinden gline artmakta ve cesitli nedenlerle (evlilik,
is, kariyer olanaklari vs.) bu gocler kalici hale gelmektedir. Go¢ edilen yerlerin sosyo-kiltiirel yapisi,
bireyin yasam sekli, degerleri ve farkindaliklarini da etkileyerek giderek kicullen diinyada ¢ok dillilik
ve cok kalturluliglh onceleyen bir caga ayak uydurmayi gerektirmektedir. Bir yabanciyla evlenerek
evlendigi lilkede yasayan Turkler ve diinyaya getirdikleri ¢cocuklar icin bu durum zaman zaman kendi
dilini ve kiltliriini 6telemek zorunda kalmakla sonuglanabilmektedir. ingiltere’deki ¢ok uluslu aileler
de bu kapsamda degerlendirilmektedir. ingiltere’de yasama durumundan dolayi, cocuklarin Tiirkge

yazili ve sozli dil gelisimlerinde bazi eksiklikler gdzlenmektedir. Ana sebebi dengeli iki dilliliGin
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saglanamamasi olarak gorilebilecek bu siirecin daha ¢ok Turkge aleyhine isledigi aciktir.

Dengeli iki dillilik, iletisim kurulan kisi ya da kisilere, konuya, amaca, hatta konuma gore her
iki dilin de dontsimli bir sekilde kullanilabilmesi anlamina gelmekte; anlik anlama ve anlatma
becerilerine hakimiyet gerektirmektedir. Yani ana dilinin yaninda, ana dili kadar iyi bilinen bir diger
dilin prozodik farkindalk, konusma hizi ve konusmaya eslik eden beden hareketleriyle es zamanli

kullanimina odaklanir.

Avrupa Konseyi tarafindan yabanci dil 6gretenlere ve 6grenenlere bir basvuru kaynagi olarak
sunulan Avrupa Dilleri Ortak Basvuru Metni’'nin dayandigi dilbilimsel temellerin basinda iletisimsel
yeti gelmektedir (Ceran, Yildiz, Cakin, 2015: 477). Karsilikl iletisim kurabilecek kadar dil yetkinligine
sahip olmanin ilk ve en 6nemli gostergesi ise oncelikle konusma/sézli anlatim becerisidir. Ancak
ingiltere’de yasayan ve ebeveynlerinden biri Tiirk, digeri ingiliz olan ¢ocuklar icin bu pek kolay
degildir. Hafta ici ingiliz okullarinda 6grenim gdéren ve Tiirkgeyi sadece hafta sonlari anne-baba
tercihine bagh kayit yaptirilan, devam zorunlulugu olmayan Tirk dernek okullarinda 6grenen
cocuklar, zorunlu &grenimlerini ingiliz egitim kurumlarinda gérmeleri ve sosyal gevrelerinin de
etkisiyle, genellikle ingilizceyi dnceleyip Tiirkgeyi dtelemektedirler. Tiirkce ile ilgili ciddi sorunlarin
gozlemlenmesine sebep olan bu durumla ilgili etkili adimlar atilmasi, 6nlemler alinmasi, eksik ve

yanlislarin tespitiyle mimkiindr.

Yanhs ¢ozimleme, dil 6grenme, 6gretme ve kullanma sirecindeki eksik ve yanhslarin
tespitine odaklanan, sistematik degerlendirme/siniflandirma yaklagimidir. “Yabanci dil 6gretiminde
yanlis ¢ozlimleme yontemi 1960’ yillarda Stephen Pir Corder ve arkadaslari tarafindan ortaya
atilmistir. Yanhs ¢6ziimleme yontemi dilin nasil 6grenildigi ve 6grenicinin dil 6grenilirken nasil bir

strateji uyguladigi ile ilgili kanitlar sunar” (Corder, 1967:167; akt., Yilmaz ve Bircan, 2015:116).

Paradis ve Navarro (2003: 372-373) iki dilli gelisim sirecinde s6zdizimsel, sesbilimsel ve
bicimbilimsel alanlarda, bir dilden digerine yapisal olarak gecici ancak sistematik bir etkinin
varhgindan bahsetmekte, iki dil arasindaki yapisal 6rtiismenin diller arasi aktarimda belirleyici
oldugunu vurgulamaktadir. Birey aliskin oldugu dilin kurallarini baska bir dile aktarmada, ¢cogu zaman
farkhlik gosteren yapisal durumlari algilamada, s6z dizimi ve sesletimi dogru kullanmada zorluklar

yasayabilir. Bu zorluklar yanhs yapma oranini dogal olarak artirir.

Richards (1970: 6-21) dil ici yanhslara neden olan, dért unsur oldugunu ifade etmektedir.
Bunlar; 1) asiri genelleme, 2) kural kisitlamalarini gbz ardi etme, 3) kurallarin eksik uygulanmasi, 4)
yanls kavram gelistirmedir. Bu tur yanhslarin tespiti, hem 6gretimin/6gretim ortaminin
diizenlenmesi (yontem-teknik, materyal vs.) hem de 6grenciye ait yanhslarin 6niine gecilmesi ve

dogru adimlar atilmasi agisindan énemlidir.
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Yanhs ¢6ziimleme, bir yandan 0Ogreticiye Ogrencinin 6grenme siirecleriyle ilgili dogru
degerlendirmeler yapma imkani saglarken, bir yandan da o6grenciye kendi yanlislarini gorerek
bunlarin tekrarindan kaginma firsati sunar. Khansir (2012: 1029), yanlis ¢6ziimleme yaklasiminin

ogrencinin yanlislarinin dizeltiimesine iliskin sonuclarini soyle siralamaktadir:

1. Dizeltici 6nlem plani yapma
2. Sinifta ve ders kitaplarinda kolaydan zora dogru ardisik dil hedefleri hazirlama
3. Hem birinci hem ikinci dil 6grenmede, 6grenim stratejileri ve onun dogasi hakkinda

onerilerde bulunma.

Blyiikikiz ve Hasirci (2013: 54), yanlis ¢oziimlemenin, 6grencilerin yaptiklari ana dili kaynakh
yanhslarla sinirli olmadigini, varsayimsal verilerden ziyade 6grencilerden elde edilen gercek verilerle

Ogretim stratejilerinin dizenlenmesinde etkili oldugunu belirtmektedir.

ilgili alanyazin incelendiginde, yabanci dil 6gretiminde yanls ¢dziimlemesi ile ilgili yapilan
calismalarin yazili anlatim becerileri Gzerine yogunlastigi gérilmektedir (Bollikbas, 2011; Blyukikiz ve
Hasirci, 2013; inan, 2014; Boylu, 2014: G. Cetinkaya, 2015; Erdem, Giin, Salduz ve Karateke, 2015;
Yilmaz ve Bircan, 2015; Aytan ve Glney, 2015, Cerci, Derman ve Bardakgi, 2016). Bu yogunlasmanin
sebebi, yazili anlatimin s6zIU anlatima gére daha somut, olcilebilir kurallarinin olmasi olabilir. Tespit
edilen kaynaklar arasinda sadece Ceran, Yildiz ve Cakin (2015) tarafindan gerceklestirilen “yabanci dil
olarak Turkgenin 6greniminde yazili ve sozli anlatimlarda yapilan yanlslar: Japon 6rnegi” baslikli
calismada, yanlis ¢éziimleme yéntemi ile sézIii anlatim becerisinin de ele alindigi gorilmektedir.
Bunun yaninda ingiltere 6zelinde ingilizce-Tiirkge iki dilliler (izerine yapilan ¢alismalar da oldukgca

sinirli olmakla birlikte, ulasilanlar asagidaki gibidir:

Asci (2013), ingiltere’deki Tiirkge konusan toplumda iki dillilik ve dil karismasi tizerine yaptigi
arastirmasinda, iki dilliligin tanimi, nedenleri, sonuglari ve gesitlerine deginmis; Tirkce konusan
toplumdaki dil karismasina ornekler vermistir. Gile¢ ve Yaman (2014), arastirmalarinda Londra’da
yasayan iki dilli (ingilizce-Tiirkge) cocuklara Tiirkce dil bilgisi 6gretiminin 6gretmen goriislerine gore
degerlendirmesini yapmislardir. Calismada 6gretmenler, 6grencilerin dil bilgisi konularini 6grenmede
zorlandiklari; bu zorlanmanin sebebinin ders saatinin yeterli olmamasi, konularin sikici bulunmasi,
derse ilgisizlik, okul haricinde Tirkce kullanmamalari seklinde goris bildirmis; bunun yaninda ataso6zu
ve deyimleri, fiilimsileri, kip eklerini, fiil ¢atisini, cimle cesitlerini, kaynastirma harflerini, Gnlu
uyumlarini 6gretirken zorlandiklarini belirtmislerdir. Yaman ve Dagtas (2015), ingiltere’deki iki dilli
Tirk ¢ocuklarina Tlrkge 6greten 6gretmenlerin ihtiyag analizini yaptiklari arastirmalarinda, 43 Tirkge
dgretmeni Uzerinde calismislardir. Arastirma sonucunda Ingiltere’deki Tiirkge 6gretmenlerinin

ihtiyaclarinin ya da eksiklerinin, ders kitabi, 6gretim programi, materyal eksikleri; mesleki bilgi,
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donanim, tecriibe yetersizligi ve bunlari giderebilecek mesleki gelisim imkanlarinin kisithlig; maddi
ve kurumsal destek imkanlarinin yetersizligi, ara¢ gerec eksiklikleri ya da yas ve seviyeye gore sinif
olusturamama gibi gesitli zorluklar yaninda aile ve ¢ocuklardan kaynaklanan farkh sorunlar etrafinda
toplandigi sonucuna ulasmislardir. Tatar Kirilmis ve Celebi (2015), ingiltere’de ana dili olarak Tiirkce
dersi alan 7. sinif 6grencilerinin yazili anlatimlarindaki kelime dagarcigini inceledikleri arastirmada
100 6grenciden 300 yazi toplamis; tiim 6grencilerin 17193 toplam kelime ve 2153 farkh kelime
kullandiklarini tespit etmislerdir. Ayrica 6grencilerin en ¢ok kelimeyi ani tiirlinde, en az kelimeyi ise
tarif yazisinda kullandiklari; kiz 6grencilerin tim tiirlerde erkeklerden daha fazla ve farkli kelime

kullandiklari sonucuna ulasiimigtir.

Yapilan alan yazin taramasinda, iki dillilerin sozli dil kullanim becerisine dair yanls
¢6ziimleme calismalarinin eksikligini, daha da 6zelde ingiltere’deki iki dilli gocuklarin Tiirkge sézlii dil
kullanimlarini inceleyen bir calismaya rastlanmamasi bu calismayi gerekli kilmistir. Bu c¢alismayla

alana katki saglanacagi distintilmektedir.

Bu arastirmanin amaci, ingiltere Nottingham’da yasayan ¢ok uluslu (biri Tiirk, digeri ingiliz)
ebeveyne sahip 6-9 yas arasindaki iki dilli cocuklarin sézli dil kullanimlarinin, gorsellerden hareketle
anlattiklari hikayeler yoluyla betimlenmesidir. Bu amag cercevesinde asagidaki arastirma sorularina

cevap aranmistir:

1. ingiltere Nottingham’da yasayan cok uluslu aileye sahip iki dilli cocuklarin sozli dil
kullanimlarinda vyaptiklari yanhslar hangi kategorilere ayrilmaktadir? Yanlislarin
dagilimi cinsiyete gore farklilik géstermekte midir?

2. ingiltere Nottingham’da yasayan c¢ok uluslu aileye sahip iki dilli cocuklarin sézlii dil
kullanimlarindaki dil bilgisi, s6z dizimi, sozclik se¢imi ve sesletim yanlislari nasil bir dagihm

gostermektedir?
Yontem
Arastirmanin Deseni

Bu calismada nitel arastirma yaklasimi benimsenmistir. “Nitel arastirmalar gézlem, goriisme
ve dokiiman analizi gibi veri toplama yontemleri kullanilarak arastirilan durumun dogal ortaminda
gercekci bir sekilde ortaya koymaylr amagladigi yontemdir” (Yildirrm ve Simsek, 2013: 39). Nitel
arastirmaci, arastirmasinin dogal ortaminda ¢alisarak arastirmis oldugu olayi, olayin iginde rol

alanlarin anlamlandirdigi haliyle yorumlar (Denzin ve Lincoln, 2012).

Arastirmada desen olarak ise arastirmanin konusuna ve dogasina uygun oldugu disinilen

durum ¢alismasi (case study) tercih edilmistir. Durum ¢alismasi, bir ya da daha fazla olayin, ortamin,

329



Glilnur AYDIN, Mesut GUN

programin sosyal grubun ya da diger birbirine bagh sistemlerin derinlemesine incelendigi desen
olarak tanimlanmaktadir (Yin, 1994: 185). Durum calismalarinin yapi gecerligi, toplanan verilere
iliskin bir kanit zincirinin kurulmasiyla saglanir; i¢ gecerligi, sonuglarin agik secik ortaya konmasi,
cikarimlarla ilgili kanitlarin diger kisilerin ulasacagi bir bicimde sunulmasiyla olusur; dis gecerlik, elde
edilen sonuclara dayali olarak bir kuram veya kavramsal model dnerilmesiyle elde edilir; glivenirlik
ise arastirmada izlenen sireglerin agik bir bicimde sunulmasiyla elde edilir (Yildirim ve Simsek, 2013).
Bu arastirmanin gecerligi, ingiltere Nottingham’da yasayan cok uluslu aileye sahip iki dilli cocuklarin
s6zIU dil kullanimlarina dair yanlislarin sayisal verilerin yaninda dogrudan alintilarla verilmesi yoluyla;

glvenirligi ise izlenen asamalarin adim adim ayrintih sekilde sunulmasiyla saglanmistir.
Arastirma grubu

Nitel arastirma yaklasimiyla olusturulan bu ¢alismada, amagli 6rnekleme yontemlerinden biri
olan él¢iit érnekleme kullaniimistir. Amacli 6rneklemede arastirmacilar arastirma sorusuna yonelik
olarak bilgi yoniinden zengin durumlar ortaya c¢ikaracak birey ya da gruplari secerler (Devers &
Frankel, 2000). Maxwell (2005) amacgli 6rnekleme yontemlerinden 6lciit 6rneklemenin kisilerin ya da
olaylarin basarili bir sekilde temsil edilebilirligini saglamak icin kullanilabilecegini belirtmektedir.
Olgiit 6rnekleme yénteminde temel anlayis, &nceden belirlenmis bir dizi 8lgiitii karsilayan biitiin

durumlarin ¢alisilmasidir (Yildirim ve Simsek, 2013; Kahramanoglu vd., 2015).

Bu baglamda, arastirmanin katilimcilarina ulasmak icin Tirkiye Cumhuriyeti Milli Egitim
Bakanhgina bagh Londra Egitim Musavirligi gérev bolgesindeki Tirk dernek okullarindan biri olan
Nottingham’daki tek Tirk Dili ve KaltirG Merkezine gidilmis, kurum yetkilileri ile gorismeler
yapilmistir. Kurum yetkililerinden ¢ocuklar ve ailelerine iliskin genel bilgiler (devam eden gocuk sayisi,
cok ulusluluk, anne ya da babanin Tiirk olma durumu) alinmistir. Daha sonra ingilizlerle evlilik yapmis
Tirk ebeveynlerle (8 Tirk anne, 7 Turk baba) ve ¢ocuklariyla teker teker tanisiimistir. Alinan izinler ve
goniillilik kapsaminda ingiltere Nottingham’da yasayip ¢ok uluslu aileye sahip, hafta sonlari zorunlu
olmayan Tirk Dili ve Kultliri Merkezine devam eden iki dilli cocuklar, arastirmanin katilimcilari

olmuslardir.

Tablo 1. Arastirma grubunun yas ve cinsiyete gére dagilimi

Yas N Cinsiyet

6-7 5 2 Kiz / 3 Erkek
7-8 7 3 Kiz / 4 Erkek
8-9 3 2 Kiz / 1 Erkek
Toplam 15 7 Kiz / 8 Erkek
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Tablo 1’de gorildiigu gibi bu ¢calismanin katimcilari 7 kiz, 8 erkek olmak (izere toplam 15 ¢ok

uluslu ebeveyne sahip ¢ocuktur. Bu 15 cocuk, ingilizlerle evlilik yapan Tiirklerin, ingiliz okullarina

devam eden temel egitim dizeyindeki cocuklaridir. Calisma grubu, gorisme sirecinde yapilacak

kamera kayitlarindan dolayl 6nce kurum, sonra veli ve son olarak da ¢ocuklarin iznine basvurularak

gondllilik esasina dayali olusturulmustur.

Verilerin Toplanmasi

Bu arastirmanin verileri 15 Nisan-22 Nisan 2017 tarihleri arasinda, dil gelisimi ile ilgili bir

proje icin ingiltere Nottingham’da bulunan bir arastirmaci tarafindan toplanmis ve bu siirecte

asagidaki asamalar takip edilmistir:

1.

Oncelikle, ingiltere Nottingham’daki Tiirk cocuklarinin Tiirkge s6zlii iletisim becerileriyle ilgili
ciddi yanlislarinin ve eksikliklerinin gézlenmesi, arastirma konusuna karar vermede etkili
olmustur. Daha sonra bu arastirmanin gerceklestirilebilmesi icin Tirkiye Cumhuriyeti Milli
Egitim Bakanligina bagh Londra Egitim Mdsavirligi gbérev bolgesindeki Tirk dernek
okullarindan biri olan, Nottingham’daki tek Tirk Dili ve Kultirli Merkezi ziyaret edilmistir. Bu
ziyarette kurum yetkililerine arastirma konusundan bahsedilmis, kendilerinden devam eden
ogrenciler ve aileleri hakkinda bazi genel bilgiler (cok ulusluluk, anne ya da babanin Tirk
olma durumu) alinmistir.

Kurumdan arastirma izninin alinmasinin ardindan velilerle ve g¢ocuklariyla tanisiimis
kendilerinin izni gegevesinde yapilacak arastirmadan bahsedilmistir. Arastirma sirecinde
neler yapilacagl anlatilarak arastirmaya katiimin tamamen gondllilige dayal olacagi
belirtilmistir.

Arastirma katilimcisi olmak isteyen her bir cocuk, Tirk Dili ve Kiltiri Merkezinde ayri ayri
zamanlarda, sakin bir yerde goériismeye alinmistir. Cocuklarin, arkadaslarinin yaninda degil de
farkli bir yerde gorismeye alinmalarinin nedeni, diger arkadaslarinin kurgulanan/hayal
edilen hikaye ile ilgili birbirlerini etkilemelerinin 6niine gecmektir.

Sure siniri konmayan ve ortalama 15-20 dakika sliren goriismelerde cocuklara, yazisi
olmayan ve birbiri ile baglantih resimlerden olusan bir hikaye kitabi gosterilmis;
gordiklerinden hareketle bir hikaye kurgulamalari ve bunu Tirkce olarak anlatmalari
istenmistir.

Cocuklar hikayelerini anlatirken herhangi bir yonlendirme yapilmamis ve anlatimlar kamera
ile kayit altina alinmistir.

Elde edilen video kayitlari, herhangi bir miidahale yapilmaksizin, sesletim hatalari da dahil

olmak lizere yaziya aktarilmistir.
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7. Yaziya aktarilan veriler, alanyazindaki arastirmalardan hareketle kategorilere ayrilarak analiz

edilmis ve siniflandiriimistir.

Verilerin Analizi

Arastirma verilerinin analizinde yanhs ¢6ziimleme yontemi kullaniimistir. Bunun igin
oncelikle 6grencilerin sozli dil kullanimlarindaki yanlislar tespit edilmis, yanhslarin alan yazindaki
benzer galismalarda tanimlanan basliklar ¢ergevesinde tanimlanmasi ve siniflandirilmasi yapilmis,

son olarak da bu yanlislarin tekrar etme durumlari sayisal olarak ortaya konmustur.

Bu arastirmada cocuklarin kurgulayip Tirkce anlattigi hikayelerden elde edilen kamera
kayitlari arastirmacilar tarafindan miidahale edilmeksizin yaziya aktariimis ve arastirma sorulari
cercevesinde degerlendirme yapmaya hazir hale getirilmistir. Daha sonraki asamada ise bu hikayeler
dilbilgisi, s6z dizimi, s6zciik se¢imi ve sesletime gore ¢oziimlenmis ve betimlenmistir. Coziimleme ve
betimlemeler yanhs ¢6zimleme yaklasimina gére yapildigindan, ortak yanlislar tespit edilmeye

cahsiimustir.

Bulgular

ingiltere Nottingham’da yasayan biri Tiirk digeri ingiliz ebeveynlere sahip iki dilli gocuklarin,
resimlerden hareketle Tirkcge sozli dil kullanimlarinin yanlis ¢6ziimleme yontemine gore incelendigi
bu calismadan elde edilen bulgular; arastirma sorularinin sirasina gore, siklik degerleri ile birlikte
gorsellerle (tablo ve grafik) ve katilimcilardan yapilan dogrudan alintilarla sunulmustur. Bu baglamda,
dil bilgisi, s6z dizimi, s6zcik secimi ve sesletime iliskin yapilan yanlslarin degerlendirilmesinden
olusan bulgular asagidaki gibidir:
iki Dilli Cocuklarin SézIii Dil Kullanimlarinda Yaptiklari Yanhslarin Siniflandirilmasi ve Cinsiyete Gére

Dagilimi

ingiltere Nottingham’da yasayan c¢ok uluslu aileye sahip iki dilli ¢ocuklarin anlattiklar
hikayelerdeki yanhslarin dil bilgisi, s6z dizimi, s6zciik secimi ve sesletime gore genel dagilimi ile yanhs
diizeyleri bakimindan kiz ve erkek ¢ocuklari arasinda farklilik olup olmadigina dair bulgular Grafik

1’de verilmistir.
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Grafik 1. iki dilli cocuklarin sézlii dil kullanimlarinda yaptiklari yanlislarin siniflandirilmasi ve cinsiyete gére

dagihimi

Grafik 1’e bakildiginda; ingiltere/Nottingham’da yasayan ¢ok uluslu ebeveyne sahip 15
cocugun resimlerden hareketle kurguladigi ve Tirkce olarak anlattigi hikayelerde toplam 940 yanhs
tespit edilmistir. Bunlarin 327’si dil bilgisi (E=203; K=124), 216’siI s6z dizimi (E=129; K=87), 254’
sozclik se¢imi (E=158; K=96) ve 143’l sesletime (E=89; K=54) yonelik yanhslardir.

Arastirmada, belirlenen her temada, erkek cocuklarinin kiz cocuklarindan daha fazla yanhs
yaptigl gorilmektedir. 7 kiz, 8 erkek cocugun yer aldig bu calismada, kiz ¢ocuklarinin Tirkge dil

yeterliligi bakimindan daha iyi bir seviyede oldugu séylenebilir.

Yanlis Oranlari

M Dil bilgisi  m S6zciik segimi  m S6z dizimi Sesletim

15%

Grafik 2. Tespit edilen yanhslarin ytizdelik dagihmi

Grafik 2 incelendiginde; ¢ocuklarin anlatimlarinda tespit edilen 940 yanlisin %34,78’inin dil
bilgisi, %27,02'sinin sdzciik se¢imi, %22,97’sinin s6z dizimi ve %15,21’inin sesletim yanhslari oldugu
gorilmektedir. Bu bulgu, ¢ocuklarin en fazla dil bilgisi alaninda yanhs yaptiklarini, bunu sézcik
seciminin takip ettigini, daha sonra ise sirasiyla s6z dizimi ve sesletim yanlislarinin geldigini ortaya

koymaktadir.
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iki Dilli Cocuklarin Sézlii Dil Kullanimlarindaki Dil Bilgisi, S6z Dizimi, Sézciik Se¢imi ve Sesletim

Yanlislarinin Dagilimi

ingiltere Nottingham’da yasayan cok uluslu aileye sahip iki dilli ¢ocuklarin anlattiklari
hikayelerdeki dil bilgisi, s6z dizimi, sézciik segcimi ve sesletim ile ilgili yanlslarinin hangi konularda

olduguna dair bulgular asagidaki gibidir:
Dil bilgisi yanlislarina iliskin bulgular

Cok uluslu aileye sahip iki dilli 15 cocugun hikayelerindeki dil bilgisi yanliglarina dair sonuglar

siklik degerleriyle birlikte Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Dil bilgisi yanhslarinin konulara gére dagihmi

Yanhgslar f %
Zaman/kip kullanimi (gecmis/gelecek zaman, gereklilik/dilek 126 ~ %39
Dil bilgisi sart kipi)

Ek kullamimi (iyelik, hal) 95 %29
Fiilimsi kullamimi (isimfiil, sifatfiil, zarffiil) 59 %18
Tamlama kullanimi 47 %14
Toplam 327 %100

Tablo 2’de arastirma grubundaki ¢ocuklarin anlattiklari hikdyelerde zaman kullanimi ile ilgili
126, ek kullanimi ile ilgili 95, fiilimsi kullanimi ile ilgili 59 ve tamlama kullanimi ile ilgili 47 yanhs tespit
edilmigtir. Dil bilgisi alani, toplam 327 yanlis sayisi ile, cocuklarin en fazla yanls yaptiklari alan olarak

gorilmektedir.
Cocuklarin yaptigi dil bilgisi yanlislarindan bazi 6rnekler soyledir:
K-7: Bir zamanlar ormanda gezen bir kiz var.

E-4: Kiz denize diserse bogulmus.

K-3: Clinki ben orman ve ormandaki hayvanlar seviyorum.

E-6: Kizin evisinde hep beraber yemek yediler.

K-1: Sonra da daglarin kenarisina tirmandi.

E-7: Bir tane maymun da elisini yliziine koyup bakmamis.
K-2: Kiz da dagda kurt goriince kosarak nehir gitmis.

K-5: Timsahi gérerek kagmis ordan kosarak.

E-3: Denizdeki hayvanlarla tanismak zamani gelmis.
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K-4: Cicekler renki cok giizellermis.

E-8: Yilanin kuyruk isterse kizin bogazina sarilip bogabilir ¢linkd.
S6z dizimi yanlislarina iliskin bulgular

Cok uluslu aileye sahip iki dilli 15 ¢cocugun hikayelerindeki s6z dizimi yanlislarina dair sonuglar

siklik degerleriyle birlikte Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. S6z dizimi yanhslarinin konulara gére dagihimi

Yanhslar f %

Ciimlede 6ge siralamasi 172 %80
S6z dizimi  Ozne-yiiklem uyumu 44 %20

Toplam 216 %100

Tablo 3’te arastirma grubundaki cocuklarin anlattiklari hikdyelerde ciimle 6gelerinin dogru
siralanmasi ile ilgili 172, 6zne-yiklem uyumu ile ilgili 44 yanlis tespit edilmistir. S6z dizimi alani,

toplam 216 yanlis sayist ile, cocuklarin oldukca fazla yanlis yaptiklari alanlardan biri olmustur.
Cocuklarin yaptigl sz dizimi yanlislarindan bazi 6rnekler soyledir:

E-5: Maymunlar da korkuyorlar aslandan gortince kiz gibi.

K-3: Cocuk gordi papagani orda; hem korktu hem de arkadas olmali istiyordu.

E-7: Bir eve gitmisler yemek icin hep beraber kutlayacaklarmis.

K-1: Sizi davet ediyorum evime gelmenize.

E-4: Kutup ayisi, aslan, yilan, kurt, timsah evime gelebilirsin.

K-6: Kiz hayvanlardan korkup kagmaliyim diye distin.

K-2: Ama hayvanlar “sen bizi evine davet edebilirsiniz” demis.

E-3: Kutup ayisi da sanki yiyecekmis gibi bakiyorumdu.
Sozciik secimi yanhslarina iliskin bulgular

Cok uluslu aileye sahip iki dilli 15 ¢ocugun hikayelerindeki sdzciik se¢imi yanlslarina dair

sonuglar siklik degerleriyle birlikte Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. S6zciik se¢imi yanhislarinin konulara gére dagilimi

Yanhslar f %

Hatirlanmayan kelime yerine ingilizce kelime kullanimi 141 %56
Sozciik Anlamina uygun kelime kullanimi 64 %25
segimi Anlamsiz/uydurma ya da gereksiz sozcik kullanimi (sey, 49 %19

neydi, vs.)

Toplam 254 %100
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Tablo 4’te arastirma grubundaki cocuklarin anlattiklari hikayelerde hatirlanmayan
kelimelerin yerine ingilizce kelime kullanimi ile ilgili 141, anlamina uygun kelime kullanimi ile ilgili 64
ve gereksiz sozcik kullanimi ile ilgili 49 yanhs tespit edilmistir. S6zcilik se¢imi alani, toplam 254 yanhs

sayislt ile, cocuklarin en fazla yanhs yaptiklari ikinci alan olmustur.
Cocuklarin yaptig1 s6zcik secimi yanlislarindan bazi 6rnekler soyledir:
E-3: Ondan sonra ¢ok ¢abuk gitmis ¢linki lion gérmds.

K-2: Kiz foresta bakiyor.

E-5: Cok sicak bir yere, desert’in Tirkgesiiii, -col- ¢dle gitti. Yilanin poison-zehiri kizi oldirebilirdi;

kacti o ylzden.

K-4: Clnki ¢ok tehlikeli ya timsahlar. Ha iste timsahlar gelip yiyebilir, sivri disleri var. Yani bir snapta

hemen oldirebilir.
E-7: Orda da, sicak ya hani, camel’in Tlrkgesi neydiii? Ha develer var.
K-6: Clinki bir polar bear- kutup ayisi gériyor, yemesin diye kagiyor.

E-8: Bir jungle burasi, parrotlar var, lion var... Burasi beach, fish var... Burasi da river, crocodile var...

K-7: Sonra ¢ok korktular ve gcocuk climbing yapiyor.

E-1: Hayvanlara doniip demis ki evime gelmenize ¢ok sevdim (sevindim).

K-5: Hayvanlarin hepsi kizla cok iyi anlamislar (anlasmislar) ve bundan sonra hep oynamislar
E-5: Kiz da “¢linkil ben ¢ok biyiik hayvanlar goriince korkaklik olurum (korkarim)” demis.

K-3: Kiz hayvanlarin hepsine glzel seyler soyleyerek kotli _hayvan yapmamis onlari (onlari zararsiz

hayvanlar yapmis).

E-6: YUzeyim hemen ylzeyim! Orda da ¢ok hayvanlar gérdim. Baliklar, oktoposlar (ahtapotlar) ve
pirinalar (piranhalar) gordim.

E-2: Soguk oluyor ya, seyy —kazak giymesi lazim.
K-1: Boyle cok seyyy yilanlar ve antilop, geyik ve develer gordu.
Sesletim yanhslarina iliskin bulgular

Cok uluslu aileye sahip iki dilli 15 ¢ocugun hikayelerindeki sesletim yanlislarina dair sonuglar

sikhk degerleriyle birlikte Tablo 5’'te verilmistir.
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Tablo 5. Sesletim yanlislarinin konulara gére dagilimi

Yanhgslar f %
Yardimci ses kullanimi 77 %54
Sesletim Unsiiz yumusamasi 43 %30
Bazi seslerin kullanimi (g, G, i, 6, s) 23 %16
Toplam 143 %100

Tablo 5’te arastirma grubundaki ¢cocuklarin anlattiklar hikayelerde yardimci ses kullanimiyla
ilgili 77, Ginstiz yumusamasiyla ilgili 43 ve ingilizcede bulunmayan bazi seslerin kullanimiyla ilgili 23
yanlis tespit edilmistir. Sesletim alani, incelenen alanlar iginde, toplam 143 yanlis sayisi ile, cocuklarin

en az yanlis yaptiklari alan olmustur.
Cocuklarin yaptigi sesletim yanhslarindan bazi 6rnekler soyledir:
K-3: O balik artik mutlu ¢linkii kus agzindan cikarti.

E-1: Once kutup ayisi cok dyle yunyumusak oluyor ya aynen yatak gibi sonra da kurt sonra aslan

sonra timsah ve yilan ve balina hepsi de uyuyakalmis.

E-7: Sonra kurt gordi, kurt onu yicek diye kacti.

K-1: Timsah geldi; ben sizi yicem aciktim birazcik.

E-8: Ama aslan istememis kilkremeyi; ondan “6ziir dilerim bir daha yapmicam” demis.

K-6: “Bir daha ben bir yere gitmem, burda kalcam ben” demis. Ondan sonra kizin yatasina girip

uyumuslar bi daa da uyanmamigslar.

E-2: Ondan sonra pelikan kutup ayisini goriince baliki birakip ve kagmis.
K-7: Cacacabuk ¢érdekin yaninda ylizmus ve ¢ok ¢cabuk ge¢mis

E-5: Kiz, hadi simdi aksam yemegimizi yiyiyoruz demis.

K-2: Maymunlar da diyor ki “gel seni bir yere gétiircem” diyordur belki.
E-6: Sonra kiz daga geldi ve daga tirmaniyo.

K-1: Kaclyor yakalamasin diye ve sapkasi diisti kizin.

E-3: Bu hayvanlar ormanda oynuyomuslar.

K-4: Yilan da agaca kivrindigi icin gidemiyomus.
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Sonug, Tartisma ve Oneriler

ingiltere Nottingham’da yasayan ¢ok uluslu (biri Tiirk, digeri ingiliz) ebeveyne sahip 6-9 yas
arasindaki iki dilli cocuklarin sozli dil kullanimlarinin, gorsellerden hareketle anlattiklari hikayeler

yoluyla betimlendigi bu ¢alisma sonucunda;

En fazla yanhs yapilan alanin dil bilgisi oldugu; bunu sirasiyla sézciik segcimi, s6z dizimi ve
sesletim yanlislarinin takip ettigi tespit edilmistir. Boylu, Giiney ve Ozyalgin (2017) ise B1
seviyesindeki 6grencilerin yazih anlatimlarini degerlendirdikleri ¢alismalarinda yanhs dagihim
siralamasini sézciik bilgisi, dil bilgisi, ses bilgisi, noktalama ve séz dizimi olarak tespit etmislerdir.
Biyiikikiz ve Hasirci (2013) da yazili anlatim (zerine yaptiklari ¢alismalarinda yanlis dagilimini

sirastyla, imla-noktalama, dil bilgisi, s6zciik se¢imi ve s6z dizimi seklinde ortaya koymuslardir.

Arastirma kapsaminda degerlendirilen vyanlislar cinsiyete gore incelendiginde erkek
cocuklarinin kiz cocuklarindan daha fazla yanhs yaptiklari, dil yeterliligi bakimindan kizlarin daha iyi
oldugu gorilmustir. Yilmaz ve Bircan (2015) ise, yanhs ¢6ziimleme ydntemine gore yabanci
ogrencilerin yazili kompozisyonlarini inceledikleri ¢alismalarinda kiz ve erkek 6grenciler arasinda dil

yeterliligi bakimindan anlamli bir farkhhgin bulunmadigini tespit etmislerdir.
Arastirmada;

*Dil bilgisi yanlislarinin sirasiyla; zaman kullanimi, ek kullanimi, fiilimsi kullanimi ve tamlama
kullanimi ile ilgili oldugu sonucuna ulasiimistir. Bu sonu¢ Yagmur Sahin’in (2013) Tirkce 6grenen
yabanci 68rencilerin yazili anlatimlarindaki ek yanliglarini inceledigi ¢alismasinin sonuglariyla ortistr
niteliktedir. Yagmur Sahin (2013) ek kullaniminda en fazla yanlisin kip ve sahis ekleri, daha sonra hal

ekleri, tamlama ekleri ve ¢okluk ekinde yapildigini belirtmistir.

*S6z dizimi yanliglarinin sirasiyla; cimle 6gelerinin dogru siralanmasi, 6zne-yiklem uyumu ile
ilgili oldugu tespit edilmistir. Bu durumun, cocuklarin ingilizceyi kullanirken alistiklari ciimle yapisini
(6zne+ylklem+timleg) Tiarkceye transfer etme yanlisindan dolayr Tirkge climle vyapisini
(6zne+timlec+yiklem) kavrayamadiklarindan kaynaklandigi dusinilmektedir. Aydogan ve Aydin
(2017) da ingiltere’deki Tiirk cocuklari iizerine yaptiklari ¢calismada, ¢ocuklarin devrik ciimle kullanim

oranlarinin kuralli cimle oranlarindan ¢ok daha yiiksek oldugunu ortaya koymuslardir.

*Sézciik secimi yanlislarinin sirasiyla; hatirlanmayan kelimelerin yerine ingilizce kelime
kullanimi, anlamina uygun kelime kullanimi ve gereksiz sozcik kullanimi ile ilgili oldugu sonucuna
ulasilmistir. Bu durum da ¢ocuklarin aldiklari egitim ve yasadiklari toplumdaki sosyal etkilesimlerinin
ingilizce agirlikli olmasindan dolayi aktif kelime hazinelerinin zayif olmasiyla yorumlanabilir. Boylu,

Giiney ve Ozyalgin (2017) Tiirkce 6grenen yabanci dgrencilerin yazili anlatimlarinda en ¢ok yapilan
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yanlislarin sozcik seciminden kaynakh yanhslar oldugunu belirtirken Yilmaz ve Bircan (2015) en az

yanlisin s6zclik se¢imi kaynakh oldugunu vurgulamaktadir.

*Sesletim yanlislarinin sirasiyla; yardimci ses kullanimi, insiiz yumusamasi ve ingilizcede
bulunmayan bazi harflerin kullanimi ile ilgili oldugu ortaya konmustur. Ceran, Yildiz, Cakin (2015)
s0zlU ve yazili anlatima yonelik yanlis ¢coziimlemesi calismalarinda, 6grencilerin sesbilimsel yanlislari
yazili anlatimda daha fazla yaptiklarini tespit etmislerdir. Ayrica, sesbilimsel yanlislarda; buyik Gnla
uyumu, benzesme, yumusama, ses diismesi yanlslarinin yazili anlatimda; Bati kokenli kelimelerin
yanlis kullanimi ve birbirine yakin seslerin karistirilmasinin ise s6zli anlatimda daha fazla oldugunu

ifade etmiglerdir.

Arastirma sonuglarindan da anlasilacag gibi, ingiltere/Nottingham’da yasayan cok uluslu
ailelere sahip iki dilli cocuklarin dil yeterlilikleri konusma/s6zlii anlatim becerisi noktasinda omasi
gerekenin oldukga altindadir. Ceran, Yildiz, Cakin (2015) da 6grencinin sozli anlatimdaki yanhslarinin,
yazili anlatimdaki yanhslarindan fazla oldugunu; konusma becerisinin gelistirilmesinin, yabanci dil

ogretiminde karsilasilan 6nemli sorunlardan biri oldugunu vurgulamaktadir.

Arastirmada ulasilan sonuglardan ve tespit edilen sorunlardan hareketle asagidaki 6nerilerde

bulunulabilir:

o ingiltere’deki Tirk okullarinda konusma egitimini gelistirmeye yénelik etkinlikler
planlanabilir.
o Zorunlu olmayan Tirk okullarinin imkanlari artirilarak, bu ortamlarin 6grenci igin

daha gekici hale gelmesi saglanabilir.

. iki dilli cocuklarin Tiirkge sozli dil kullanim becerilerini gelistirmek icin pratige
doniik egitimler verilebilir.

. Tirk okullarinda gérev yapan egitimciler ve ¢ok uluslu aileler, dengeli iki dillilik

konusunda bilinglendirilebilir.
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Extended Abstract
Introduction

The number of the Turks immigrating to different countries has been rising day by day and these
immigrations become permanent due to various reasons (e.g. marriage, starting a business, career
opportunities etc.). The socio-cultural structure of the countries these Turks immigrate to influence lifestyles,
values and awareness, which in-turn requires an adaptation to an age which prioritizes multilingualism and
multiculturalism in a gradually waning world. Such a situation for Turks who marry a foreigner and live in that
country and for their children sometimes results in obligations like deprioritizing their mother tongue and
culture. The multinational families in England are considered within this frame.

Communicative competence is among the essential linguistic basics on which the Common European
Framework of Reference for Language by the European Council is based as an application opportunity for
foreign language teachers and learners (Ceran, Yildiz, Cakin, 2015: 477). Displaying linguistic competency as
effective as using mutual communication-interaction elements firstly shows itself through speech. However, it
is not that easy for children in England, one of whose parents is Turkish while the other English. Those children
attend English schools during weekdays and learn Turkish at Turkish schools only on weekends, which also do
not have compulsory attendance and are based on parents’ volunteer enrollment of their children. This
generally results in these children not identifying as Turkish, but rather English. This situation causes serious
problems related to Turkish language, which can only be prevented and with effective precautions.

The error analysis approach is a systematic assessment/classification method which focuses on mistakes in
language teaching, learning and using processes. “Error analyzing in foreign language teaching was firstly
proposed by Stephen Pir Corder et al. during the 1960s. This method gives evidence related to how a language
is taught and which strategy a student should use while learning a language,” (Corder, 1967: 167; cited., Yilmaz
and Bircan, 2015: 116).

An individual might have difficulty in transferring his or her native language to a different language, in
perceiving structural components which often differ, and in producing correct pronunciation. Richards (1970:
6-21) indicated four components which cause language mistakes: (1) Overgeneralization, (2) not knowing rule
constraints, (3) missing application of rules, and (4) developing incorrect concepts. The determination of such
mistakes is of importance in terms of organizing teaching content and settings (method-technique, materials
etc.) and preventing the possible mistakes of students and taking right steps in this sense.

The aim of this study is to assess 6 to 9-year-old bilingual children’s verbal abilities in Turkish through
stories they tell based on the illustrations in storybooks. The children who participated live in Nottingham,
England and have one parent of Turkish nationality and one parent with U.K. nationality. Within this aim,
answers to the following questions are sought:
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1. What is the general error range of bilingual children about using verbal skills, living in
U.K./Nottingham and coming from multicultural families? Does the range of errors differ based on
gender?

2. What is the error range of these children in relation to grammar, syntax, diction and pronunciation
while using these verbal skills?

Method

The study was designed as a qualitative research, and it made use of criterion sampling which is one
of the purposive sampling methods. 15 bilingual children (7 girls and 8 boys) of one Turkish and one English
parent who attend public schools in England during weekdays and go to non-compulsory Turkish schools
comprised the participants of the study.

Error analysis method was used to analyze the study data. Thus, firstly the errors children made while
using verbal skills were found; then these errors were described and classified based on the titles used in
similar studies in literature, and lastly the repetition statistics of these errors were specified. The stories that
children fictionalized and told in Turkish were video and audio recorded and then transcribed without any
modification or intervention by the researchers. Later, these stories were coded based on grammar, syntax,
diction and pronunciation and analyzed with error analysis. Since analysis and descriptions were based on
error analysis method, common mistakes were determined.

Results

To the results of the study:

The most mistakes were in grammar which was followed by dictation, syntax and pronunciation.

In terms of the mistakes on the basis of gender, it was found that boys made more mistakes than
girls, and that girls were more competent in language proficiency than boys.

In the study:

v' Grammatical mistakes were related to using tenses, using affixion, using gerundial and using noun
phrase, respectively.

v’ Syntax mistakes were related to correct ordering of sentence components and subject-verb
compliance, respectively. This is thought to stem from the fact that children transfer English sentence
structure (subject+verb+object) which they are mostly accustomed to Turkish one. Thus, they are not
able to comprehend Turkish sentence structure thoroughly (subject+object+verb).

v' Dictation mistakes were related to using English words when they don’t remember Turkish, using
words inappropriately and using unnecessary words, respectively. This is thought to possibly stem
from the fact that the education and social interaction children receive are mostly English based,
which results in having poor vocabulary in Turkish.

v Pronunciation mistakes were related to using auxiliary phonetics, consonant lenition and usage of
letters that are absent in English alphabet, respectively.

As seen from the study results, the linguistic competency and oral narration skills of the bilingual children

living in U.K./Nottingham and coming from multinational families are quite below than the target level.
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Bu arastirmanin amaci, ilkokul dérdinci sinif 6grencilerine okudugunu anlama becerilerinin
kazandirilmasinda yaratici drama ydnteminin etkisini incelemektir. Bu amaca ulasabilmek igin
arastirmada deneysel yontem kullanilmistir. Arastirma, Ankara ili Pursaklar ilgesi Saray
ilkokulunda 2016/2017 Egitim Ogretim Yili Bahar Déneminde egitim goren 4. sinif grencileri ile
gerceklestirilmistir. Siniflara uygulanan 6n test puanlari géz éniinde bulundurularak, siniflardan
birbirine en yakin 6zelliklere sahip olan 4/C sinifi (29 68renci) deney grubu olarak, 4/K sinifi (29
6grenci) ise kontrol grubu olarak belirlenmistir. Deney grubunu olusturan 6grencilerle, 6nceden
belirlenen Tirkge dersi okudugunu anlama kazanimlarina gére 16 saatlik bir drama atodlye
¢alismasi Uzerine temellendirilmistir. Kontrol grubuna ise ayni kazanimlara yénelik geleneksel
yontemle 16 saatlik Tirkge dersi arastirmaci tarafindan islenmistir. Sekiz hafta sonunda deney ve
kontrol grubu 6grencileriyle son test uygulamasi gergeklestirilmistir. Arastirma sonucunda yaratici
drama temelli olarak hazirlanan atolye modelinin deney grubunda anlamli derecede akademik
basari artisini sagladigi veriler araciligiyla tespit edilmistir. Yaratici drama yontemi Tirkce
dersinde okudugunu anlama becerisini gelistirme agisindan yeni 6grenilecek konularda hizli bir
ilerleme, daha 6nceden 6grenilmis konularda ise bir Ust diizeye tasima gorevini etkili bir sekilde
gerceklestirmektedir. Ayrica 6grenme silirecini somutlastiran yaratici drama, Tirkge dersinde
okudugunu anlama becerisini gelistirirken, 6grencileri mutlu kilan eglenceli bir 6grenme ortami
sunmaktadir.

Anahtar Kelimeler: Drama, Okudugunu Anlama, Tiirkce Dersi, ilkokul
The Effect and Importance of Creative Drama on Reading Comprehension
Abstract

The aim of this study is to examine the effect of the creative drama method on 4 graders’
acquisition of reading comprehension skills. To that end, experimental method was used in the
research. The research was conducted with 4th grade students who attended the Saray
elementary school in the Pursaklar District of the province of Ankara during the Spring semester
of the 2016/2017 academic year. Taking into consideration the pre-test scores of all 4" grade
sections as the selection criterion, two sections that had similar attributes were selected as the
test group — section 4/C (29 students) and the control group — section 4/K (29 students). A 16-
hour drama workshop, based on the pre-determined learning outcomes on the reading
comprehension skills of the Turkish course, was carried out with the test group students. As for
the control group, a 16-hour Turkish instruction based on the same learning outcomes was given
by the researcher, using the traditional method. At the end of eight weeks, post-test was given to
the test and control group students. At the end of the study, the data showed that the workshop
model, based on creative drama, provided increase in academic achievement at a significant level

* Bu makale, Drama ve Egitim Ana Bilim Dalinda yapilan “Tiirkge Dersinde Yaratici Dramanin Okudugunu
Anlamaya Etkisi” adl Yiiksek Lisans Tezinden Uretilmistir.

" Yiiksek Lisan Ogrencisi, Gazi Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitisii, Drama ve Egitim,
eminecoklu@gmail.com,
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in the test group. In terms of improving the reading comprehension skill in the Turkish course,
the creative drama method effectively leads to rapid progress in newly learned subjects, and
carries students’ reading comprehension skills to a higher level in previously learned subjects. In
addition, while creative drama, which concretizes the learning process, improves the reading
comprehension skill, it offers a fun learning environment that makes students happy.

Keywords: Drama, Reading Comprehension, Turkish Course, Elementary School
Giris
Drama, tarihin en eski donemlerden bu tarafa var oldugu kabul edilen bir anlatma bigimi,
kendini ifade etme sekli olarak kullanilagelmistir. Kaynaklarda drama genellikle birbirinden farkli
bicimlerde algilanmakta ve tanimlanmaktadir(Arikan, 2007; Onder, 2010; San, 1990; Aytas, 2008;
Onder,2010; Génen & Uyar Dalkilig, 2002) . San (1990) a gore drama, yapmak, etmek, eylemek
anlamina gelen Yunanca “Dran” sozclglinden ortaya c¢ikan, sahnede oynanmak igin yazilan oyun ve
tiyatro yazini ya da acikli Gziintila olaylari kimi zaman glldirict ogeleri de katarak sunan sanat

faaliyetidir.

Drama, insan hayatinin her asamasinda ve her ortaminda dogrudan veya dolayh olarak var
olan bir olgudur. Glinimiizde aileler, cocuklarini drama kurslarina gondermekte, kres veya anasinifina
gonderecekleri zaman da drama dersinin olup olmamasina dikkat etmektedirler. Okullarda ise drama
ile verilen egitimlerde 6grencilerin daha 6zglin, kendine glivenen bireyler olarak gelistigini géren
egitimciler; egitim fakiltelerinin yiksekogretim programlarina dramanin ders olarak koyulmasini

saglamistir.

Yaratici drama egitimin bircok alaninda etkin olarak kullaniimaktadir. Tiirk¢ce derslerindeki
metin c¢alismalarinda yaratici drama kullanmak c¢ocuklarin etkin katihmini saglamaktadir. Tirkce
dersinde okuma, konusma, dinleme ve gorsel okuma temel becerilerdir. Okumanin literatir
tarandiginda farkli tanimlari oldugu gortlmektedir (Kavcar vd., 1995; Aytas, 2005; Aktas ve Gindiz,
2001; Yalgin, 2006; Giines, 2007; Yildiz, Okur, Ari ve Yilmaz, 2010; Akyol, 2011; Ozbay, 2016). Aytas,
(2005)'a gore okuma, bes duyu organinin cesitli hareketlerinden ve zihnin, anlami kavrama

cabasindan meydana gelen karmasik bir faaliyettir” (s.462).

Surekli degisen diinyada ezberci beyinler yerine; yaratici, sorunlarini kendi ¢o6zebilen,
bagimsiz disiinebilen, kendine gilivenen bireyler yetistirmek 6nem kazanmistir. Egitimde drama
teknigi, ingiltere’de Peter Slade, Brain Way, Dorothy Heatchcote ve Gavin Bolton tarafindan
gelistirilmistir. En blylk hedefleri ise egitim alaninda 6grenciyi konunun icine ¢ekmektir. Egitici
drama Ogrencinin yaraticiigini gelistirirken, psikolojik olarak bilinglenmesine de katkida bulunur

(Onder, 2010).
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Somut olaylari daha rahat anlayabilen ilkokul ¢agi 6grencileri icin somut anlatima uygun olan
drama calismalari anlamada etkili bir yol olarak kullaniimaya baslanmistir. ilkokul &grencileri igin

okudugunu anlama egitimi cok 6nemlidir.

Anlamanin en 6nemli faktorlerinden biri okumadir. Okuma egitimi diger dil becerilerini icinde
bulundurdugu icin, cok 6nemsenip bu alanda g¢alismalar ¢ok fazla yapilmaktadir. Okuma egitiminde
uygulanacak yontemler isimizi kolaylastirmis gibi goriinse de bu yontemler yeterli olmamaktadir

(Aytas, 2005).

GUlnilmuzde ilkokul 6grencilerinin derslerde okudugunu anlama davraniglarinda zorlandiklari
gorulmektedir. Ogrenciler ilk okuma-yazma yillarindan diger siniflara, Tiirkce dersinden diger derslere
kadar okudugunu anlama problemiyle karsilasmaktadir. Tiirkce dersinde kullanilan yontemlerin ne
kadar amacina ulastig tartisma konusudur. PISA 2017 Ulusal Raporu (2017, s.22-28) incelendiginde
okuma becerileri alaninda Tirkiye ortalamasi 428 puan, tiim Ulkelerin ortalamasi da 460 puan iken
bizim de dahil oldugumuz OECD lkeleri ortalamasi ise 493 puandir. Tirkiye’nin PISA okuma
becerileri alanindaki ortalama puanlari yillara gore incelendiginde 2009 yilinda 464, 2012 yilinda 475
ve 2015 yilinda 428 puandir. Buradan anlasilmaktadir ki Tirkce dersinde okudugunu anlama ve

anlatma becerileri istenilen dizeye ulasmadi distintlmektedir.

Buraya kadar gelinen noktada okudugunu anlama davranisinin kazdiriimada geleneksel
yontemlerin eksik kaldigi gézlemlenmistir. Drama yonteminin cocuklarin gelisimine etkisi bircok
arastirmanin konusu olmustur. Bu arastirmalardan bazilari Turkce dersi ile dramanin iliskilerine
deginmislerdir. Ancak bu arastirmalarda Tirkce dersinde temel beceri olarak disliniilen okudugunu
anlama konusu 6zel olarak bilimsel arastirmalarin odak noktasi haline gelmemistir. Ozellikle
okudugunu anlama ve kavrama yeteneklerinin beceri olarak kazanildigi ilkokul yillarinda bu etkinligin
ne kadar anlamli oldugunun derinlemesine arastiriilmasi gereken bir durum olarak ortada

durmaktadir.
Okudugunu Anlamanin Onemi Ve Gerekliligi

Akyol, (2011)'a gore okumada anlam kurma; okuyan kisinin yazi dilindeki sembolleri taniyip
algilamasina, dilbilgisine, zihinsel yetilerine ve hayat tecriibelerine dayanir. Okudugunu anlamada Bu
ogelerin birbiriyle uyum icinde kullanilmasinin yaninda okuyucunun istekli olmasi, ilgisi, yargilari,
okuma amaci ve okumanin gerceklestigi mekdan da 6nemlidir (s.3). Okumanin gérme, animsama,
seslendirme ve degerlendirme gibi girisik eylemleri oldugu gibi ayni zamanda okuma fizyolojik,
zihinsel ve ruhsal yonleri olan karisik bir siirectir. Ciftci ve Temizylrek (2008)’e gére cocuklar,
okuduklarini su dort islemi yerine getirerek anlayabilmektedirler: sozcilikleri tanimak, anlami

kavramak, okunan pargadaki distincelere karsi en uygun tepkiyi vermek, yeni diislinceleri kullanmak

345



Emine COKLU GZKAN

ve uygulamak. Cocuk bir parcayl okuduktan sonra parcadan elde ettigi fikri, benzer fikirlerle
kiyaslayarak, anlamini bilinmedigi sozciiklerin anlamlarini sezgisiyle tahmin edebilmeli yazi ve yazari

hakkinda bir fikre sahip olabilmelidir (s.111).

Okudugunu anlama becerisini gelistirmek i¢in; okuma ve anlama sebep-sonug iliskisi ile bagh
oldugunu bilmek, anlayarak okumak i¢in okunan yaziyi kavramak ve okuma 6ncesi sorularla 6grenciyi
okumaya hazirlamak gerekmektedir. Ayrica yazida ele alinan konuyu belirlemek, anlami bilinmeyen
kelimeleri, anlasiimayan tiimceleri ve paragraflari belirlemek de énemlidir. “iki ayri caba gibi gériinen
“okuma” ve “anlama” aslinda neden sonug iliskisiyle birbirine baghdir. insan anlamak igin okur.

Okudugunu da anlamak ister”(Demirel 1995 s. 71).
Anlamada Uygulanan Yontem Ve Teknikler

Anlama bir konusmanin igeriginin veya okunan bir metnin, mesajin algilanmasidir. Anlama
bircok duyu organini ¢alistiran karisik bir eylemdir. Okuyucu metinde gecen kelimelerin cogunu eski
yasantilari ile beyninde kodlamistir. insan bir kelime okudugu zaman beyin, o kelime ve onunla ilgili
bltin cagrisimlari kisa slirede iliskilendirir (Aktas ve Glindiiz, 2001 s.53). Balci (2013) anlama beyin
faaliyetlerinden; inceleme, secim yapma, karar verme, ¢evirme, yorumlama, 6teleme, analiz sentez
yapma ve degerlendirmeyi icerir. Anlamlandirmada kisinin 6nceki yasantilari da anlama siirecinde

bltanlesir.

Kaya, (2008) ‘ya gore okuma tanimlarinda ortak payda, okudugunu anlamadir. Bitin
okumanin temel amaci anlamadir. Anlamadan yapilan okuma, sadece seslendirmedir, islevini yerine
getiremez. Onan, (2011) zihinde tasarim ve imgeler yardimiyla gerceklesen anlama siireci, tasarim ve
imgelerin zihinde uzun sireli bellekte depolanmasi ile olusmaktadir. Algilanan sézcigin anlamina
gore o sozcikle ilgili cagrisimlar; okuma ve dinleme siirecinde, uzun siireli bellekten cagrilarak,

anlama sirecine dahil edilir (s.367).

Yaman (1999) tarafindan yapilan arastirmada birlestirilmis isbirlikli okuma ve kompozisyon
teknigi okudugunu ve dinledigini anlama ve tutum agisindan geleneksel yonteme gore daha etkili

oldugu belirlenmistir.

GUngor Kilig (2004) yapilan c¢alismada isbirlikli 6grenme yonteminin, 6grencilerin Tiirkce
dersindeki okudugunu anlama basarilari, okudugunu anlama stratejileri ve okumaya yo&nelik
tutumlarinda geleneksel yonteme gore daha etkili oldugu saptanmistir. Okudugunu anlamadaki

cinsiyete dayali farkliliklari isbirlikli 6grenmen ile ortadan kalktigi gorilmustir.
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Dramanin Okudugunu Anlamada Yeri Ve Onemi

Tirkce programinda anlama; dinleyip izledigini anlama ve okudugunu anlama
adi altinda iki bélimde incelenmektedir. Dinleme ve okuma 6gretimi ile ilgili bu calismalar genellikle
anlama etkinligi ile tanimlanmaktadir. Anlama c¢alismalari, cocuklarda dinleme ve okuma

etkinliklerindeki basari seviyeleri hakkinda bize bilgi vermektedir (Kavcar vd., 1995 s.19).

Kara (2000) arastirmasinda yaratici drama, yaratici dramanin dil egitimindeki yeri ve 6gretime
getirdikleri lzerinde durarak, Tirkce O0gretiminde uygulanan geleneksel yontemlerden ve yazinsal
tirlerin dramatize edilmesinden bahsetmistir. Dil 6gretiminde ve kisilik gelisiminde ¢ok etkili oldugu

vurgulanan yaratici dramanin Tiirkge egitiminde kullaniminin egitime faydali olacagi belirtilmistir.

Kaya Guler (2008) goére okudugunu anlama ve anladigini yaziyla anlatma becerilerinin
gelisiminde vyaratict drama yonteminin geleneksel yontemlere gore daha c¢ok etkili oldugu
belirlenmistir. Tlrkge dersinde, 6grencileri merkeze alan, 6grencinin gelisim 6zelliklerine uygun olan
yaratici drama yonteminin kullaniimasinin okudugunu anlama ve anladigini yaziyla anlatma temel dil

becerisinin gelisiminde etkili oldugu vurgulanmustir.

Susar Kirmizi (2008) tarafindan yapilan ¢alismada drama yonteminin okudugunu anlama
stratejilerine ve okumaya karsl tutuma olan etkisi (izerinde okudugunu anlama agisindan deney ve
kontrol grubu arasinda anlamh bir fark géremezken, drama yodnteminin okudugunu anlama

stratejilerinin basaridaki etkisine gére daha etkili oldugu goérilmuastir.
Yontem
Arastirmanin Modeli

Arastirmada, drama yonteminin geleneksel yontemden farkini ortaya koymak amaciyla
tarama modeli kullaniimistir. ilkokul 4.sinif Tiirkce okudugunu anlama kazanimlarini edindirmede
drama yonteminin geleneksel yonteme gore etkililigini arastirmak icin 6n test- son test kontrol gruplu

yari deneysel model uygulanmistir.
Orneklem / Arastirma grubu

Arastirmanin evrenini ilkokul 4.sinif 6grencileri olusturmaktadir. Arastirmanin 6rneklemini,
2016-2017 egitim-6gretim yilinda Ankara ili Pursaklar ilce Milli Egitim Midirligi’ne bagh Saray
ilkokulu 4/C ve 4/K sinif 6grencileri olusturmaktadir. 4/C sinifi deney grubu 4/K grubu kontrol grubu

olarak belirlenmistir.

Veri Toplama Araglari

Ogrencilerin demografik degiskenlerini belirlemek icin “Kisisel Bilgi Formu” &grencilere

dagitilip sonuglar degerlendirilmistir. Deney grubu ve kontrol grubuna calismaya baslamadan On test
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uygulanmistir. Sire¢ kamera kaydina alinmistir. Arastirmaci tarafindan uygulamalar sonunda tutulan
glnliklerle de arastirma haftalik degerlendirilmistir. Her atolye ¢alismasindan sonra gézlem formlari
doldurularak 6grencilerin siireg icindeki gelisimleri izlenmistir. Uygulama sonunda her iki gruba da

son test uygulanarak 6grencilerin basari durumlari arasindaki farklar incelenmistir.

islem / Verilerin Toplanmasi

Okudugunu anlama kazanimlari incelendi. ilkokul seviyesine uygun olabilecek metin

taramalari yapildi. 4.sinif seviyesine uygun olan metinler danisman ile birlikte tartisildi.

Cocuklarin seviyesine uygun olacagini diisliniilen metinler diizenlenerek farkli 6grencilerden
olusan dérdiincii sinif 8grencilerine okutuldu. Ogrencilerin seviyelerine uygun oldugu goriilen dokuz
metin dizenlendi. Bu metinlerden bir tanesi on teste kullanilmak, digerleri ise uygulamalarda

kullanilmak Gzere planlandi.

On test son test uygulamasi icin puanlama kolayligi, somut veriler elde etmede faydal olacagi
disinceleriyle test teknigine uygun sorular hazirlandi. Okudugunu anlama kazanimlari incelenerek
uygulamanin amacina hizmet eden 20 kazanim belirlendi. Her kazanima uygun soru hazirlandi.
Etkinliklerde belirlenen metinler farkli tlrlerde oldugu icin, bu tilrlerinde 6n testte yer almasi
gerektigi dusinillerek 6n teste bir siir ve bir fabl dahil edildi. Kazanim belirtke tablosu kazanimlar

Gzerinde yapilan ¢alismalar isiginda hazirlandi.

On test farkh iki sinifta uygulanarak SPSS lizerinden madde giicliikleri ve ayirt edicilikleri
hesaplandi. Testin guvenilirlik ve gecerliligini incelendi. SPSS araciligi ile 6n testlerin puanlari ve
sorularin dagihimlari incelendi Olgme uzmaninin gérislerinden de yola cikilarak teste son sekli verildi.
Ogrencilerin testi ¢ozme siireleri géz éniine alinarak sinav siiresi 30 dk. olarak belirlendi. 4/E ve 4/C
siniflarina 6n test uygulamasi yapildiktan sonra iki sinifin ortalama puanlarinin birbirine denk olmadigi
gorilerek farkl bir sinifa daha 6n test uygulandi. 4/K sinifinin ortalama puani ile 4/C sinifinin
ortalama puaninin birbirine daha yakin oldugu goérildi. Uzmanlardan Gg sinif ile ilgili alinan
yorumlara gore ve arastirmaci tarafindan 4/E sinifindaki 6grencilerin 6n testte performanslarini tam
olarak sergileyemedikleri goz 6nlinde bulundurularak, uygulamalarda 6grencilerin cinsiyet, sayi, puan
degerleri ve siniflarin derslerinin musaitlik durumlarina bakildiginda 4/C sinifinin deney grubu, 4/K

sinifinin ise kontrol grubu olmasina karar verildi.

Deney ve kontrol grubu etkinlikleri hazirlandi. 4/M sinifinda (arastirmacinin kendi sinifinda)
pilot uygulama yapildi. Uygulamalarin sirelerine, eksikliklerine ve 6grenci Uzerindeki etkilerine

bakilarak yapilan diizenlemelerle deney grubunda ¢alismalara baslandi.
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Verilerin Analizi

Deney ve kontrol grubunda yapilan g¢alismalarin sonunda elde edilen nicel veriler SPSS 21
bilgisayar paket programi ile analiz edilmistir. Arastirmada 29 deney grubu 6grencisi, 29 kontrol
grubu 6grencisi olmak Uzere toplam 58 6grenci lizerinde uygulama yapilmistir. Calisma sonrasinda
SPSS programi ile frekans ve ylzdeler belirlenmis, t testi, anova kullanilarak, degerlendirmeler

yapilmistir.

Arastirmaci gozlemlerinin analizini yaparken siire¢ icerisinde tuttugu notlardan ve kamera
kayitlarindan faydalanilmistir. Arastirmaci tarafindan kamera kaydina alinan bitin uygulama siirecini
animsamak icin ve desifre etmek icin kayitlar birka¢ kez tekrar izlenmistir. Onceden de belirtildigi gibi
deney grubu icin gdzlem formlari puanlanmis ve bu formlar bir uzman tarafindan daha puanlanmistir.

Sonuclara bakildiginda iki puanlamanin da tutarl oldugu gortlmektedir.

Deney ve kontrol grubunun 6n test ve son test karsilastirmalari arastirmaci tarafindan
dikkatle yapilmis bir alan uzmani tarafindan kontrol edildikten sonra tek bir puan elde edilmistir. Elde
edilen puanlar arasindaki standart sapmalari belirlemek icin t testi kullanilmistir. Deney grubunun 6n
test ve son test puanlari ile gézlem form puanlarinin ortalamasi arasinda fark olup olmadig
arastirilmistir. Ayrica t testi ile gruplarin kendi iclerinde 6n test ve son test puanlarinin analizleri
yapilarak deney grubunda drama yontemi ile kontrol grubunda geleneksel yontem ile islenen

derslerin 6grencilerin okudugunu anlama becerileri Gizerine etkilerine bakilmistir.

Bulgular

Bu boliimde siirecin basinda arastirmaya katilan 6grencilerin doldurmus olduklar “Kisisel Bilgi

)

Formu” ndan hareketle elde edilen bilgiler verilmis, verilerin nitel ve nicel analizleri yapilarak

yorumlanmistir.

Drama Yénteminin Uygulandigi Deney Grubu ile Geleneksel Yéntemin Uygulandigi Kontrol Grubunun

Demografik Verilerine iliskin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmamiza esas aldigimiz deney ve kontrol grubunun dagilimlari ve bu dagilimlarin
ozelliklerinin birbirine esit olmasi, elde edilecek bulgular acgisindan oldukca 6énemlidir. Bu ylizden
calisma grubunun sayisal esitliginin yaninda, egitim ve sirec esitlili§ine de 6zen gostererek
olusturmanin éneminden hareketle her iki gruba 6n ve son test uygulamadan 6nce genel durumlarini
istatistiksel olarak ortaya koymak yararli olacaktir. Tablo 1’de cinsiyete, Tablo 2’de ise yas gruplarina
gore oranlari verilmistir. Her iki tablo incelendiginde, deney ve kontrol grubuna katilan 6grencilerin

oncelikle cinsiyet ve yasa bagh dagilimlari ortaya konmustur.
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Tablo 1. Deney ve Kontrol Grubunun Cinsiyet Durumlari

L Deney Grubu Kontrol Grubu
Cinsiyet
Sayi Yiizde Sayi Yiizde
Erkek 13 44,8 13 44,8
Kiz 16 55,2 16 55,2
Toplam 29 100 29 100

Yukaridaki tablo incelendiginde, deney ve kontrol grubunun cinsiyete gére dagilimlarinda,
kizlarin orani erkeklere gore fazla oldugu goérilmektedir. Bununla birlikte arastirmanin tutarliligi

acisindan iki grubun da ayni sayi ve oranda olmasina 6zen gosterilmistir.

Tablo 2. Deney Grubu égrencilerinin Cinsiyetlerine Gére Basari Durumlari

Cinsiyet On Test Son test
Erkek Ortalama Puan 51,54 56,54
Ogrenci Sayisi 13 13
Std. Sapma ,168 ,165
Kiz Ortalama Puan 58,44 68,75
Ogrenci Sayisi 16 16
Std. Sapma ,169 ,173
Toplam Ortalama Puan 55,34 63,28
Ogrenci Sayisi 29 29
Std. Sapma ,169 ,177

Yukaridaki tabloda deney grubu oOgrencilerin cinsiyet durumlarina gore basarilari
incelendiginde hem 0On test sonuglarinda (58,44) hem de son test sonuglarinda (68,75) kizlarin
erkeklerden daha iyi sonug aldiklari anlasilmaktadir. Arastirmaci, yaratici drama etkinliklerine kiz
Ogrencilerin erkek o©grencilerden daha etkin katildiklarini gézlemlemistir. Kizlar 6n teste gore
sonuglarini “10,31” puan arttirirken, erkekler 6n teste gore sonuglarini “5” puan arttirmiglardir.
Uygulayici erkek 6grencilerin 6n test puanlari diisiik oldugu igin atélye ¢alismalari sonrasinda erkek
ogrencilerin puanlarini oransal olarak daha fazla arttirmalarini beklemistir. Ancak kiz 6grenciler
ortalama puanlarini oransal olarak daha fazla arttirmislardir. Bu da kiz 6grencilerin drama yontemine

olan yaklasimlari ile iliskilendirilebilir.

Tablo 3. Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Babalarinin E§itim Durumliari

Deney Grubu Kontrol Grubu
Baba Egitimi Sayi Yiizde Sayi Yiizde
Okur Yazar Degil 1 3,4 1 3,4
Okur Yazar 3 10,3 4 13,8
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ilkokul 4 13,8 3 10,3
Ortaokul 3 10,3 5 17,2
Lise 6 20,7 10 34,5
Universite 12 41,4 6 20,7
Toplam 29 100,0 29 100,0

Tablo 3’te deney ve kontrol grubu 6grencilerinin babalarinin egitim durumlari incelendiginde
deney grubunda en fazla bulunan egitim durumlarinin, lise (6) ve universite (12) kisi oldugu
gorilmekteyken; kontrol grubunda Universite (6) ve lise (10) kisi oldugu gorilmektedir. Deney
grubunda ilkokulu tamamlayamamis baba sayisi 4 kisi iken, kontrol grubunda 5 kisidir. Deney
grubunda lise ve daha lstl 6grenime sahip olan 6grenciler (6+12= 18) kisi iken, kontrol grubunda bu
sayl (10+6=16) kisidir. Burada da goriilecegi gibi egitim acisindan tabloda ilkokul seviyesinin altinda
bulunan iki degisken (deney grubu 4 kisi, kontrol grubu 5 kisi) ve lise seviyesinin tstiinde bulunan iki
degisken (deney grubu 18 kisi, kontrol grubu 16 kisi) agisindan deney ve kontrol gruplarinin birbirine
yakin sayilarda oldugu anlasilmaktadir. Yani deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin baba egitim

durumlari arasinda da anlamli bir fark gértilmemektedir.

Tablo 4. Deney Grubu Odrencilerinin Baba Egitimlerine Gére Basari Durumlari

Baba Egitim Durumu On Test Son Test
Okur Yazar Degil Ortalama 45 40
Ogrenci Sayisi 1 1
Std. Sapma
Okur Yazar Ortalama 36,67 40
Ogrenci Sayisi 3 3
Std. Sapma ,160 ,150
ilkokul Ortalama 63,75 58,75
Ogrenci Sayisi 4 4
Std. Sapma ,075 ,175
Ortaokul Ortalama 41,67 60
Ogrenci Sayisi 3 3
Std. Sapma ,152 ,250
Lise Ortalama 50 61,67
Ogrenci Sayisi 6 6
Std. Sapma ,10 ,068
Universite Ortalama 64,17 74,17
Ogrenci Sayisi 12 12
Std. Sapma ,172 ,144
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Total Ortalama 55,34 63,28
Ogrenci Sayisi 29 29
Std. Sapma ,169 ,177

Tablo 4’te 6grencilerin baba egitim durumlarina gére 6n test sonuclarina bakildiginda
babalari ilkokul mezunu olan 6grencilerin ortalama puanlari 63,75 iken babalari tniversite mezunu
olan 6grencilerin ortalama puanlari 64,17 oldugu gorilmektedir. Burada baba egitimleri ile 6grenci
puanlari arasinda bir iliski gozlemlenememistir. Ancak baba egitim durumlari ile son test puanlari
arasindaki iliski incelendiginde baba egitim diizeyi arttikga 6grencilerin ortalama puanlarinin da arttig

anlasiimaktadir.

Tablo 5. Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Okuduklarini Anlama Yéntemleri

Deney Grubu Kontrol Grubu
Anlamayi Belirleme Yontemleri Sayi Yizde Sayi Yizde
Ozetleme Yaparak 10 34,5 8 27,6
Ana fikir Belirleyerek 2 6,9 3 10,3
Metin Plani Cikararak 2 6,9 P 6,9
Metinle ilgili Sorulari Cevaplayarak 15 51,7 16 55,2
Toplam 29 100 29 100

Okuduklarini anlama yodntemlerini belirten tabloya gére hem deney grubu &6grencilerinin
(%51) hem de kontrol grubu 6grencilerinin (%55,2) yaridan fazlasi okuduklarini anlamay!i belirlemek
icin verilen metinle ilgili sorulari cevapladiklari anlasiimistir. Ozetleme yaparak okudugunu anlayan
(deney grubu 10, kontrol grubu 8 kisi), ana fikir belirleyerek okudugunu anlayan (deney grubu 2,
kontrol grubu 3 kisi) ve metin planini ¢ikararak okudugunu anlayan (deney grubu 2, kontrol grubu 2
kisi) 6grenciler deney grubu ve kontrol grubu icin benzer sayidadir. Buradan da goriilmektedir ki;
deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin okuduklarini anlamaktaki yéntemler birbiriyle 6rtislr

niteliktedir.

Tablo 6. Deney Grubu Odrencilerinin Okuduklarini Anlamayi Belirleme Tekniklerine Gére Basari Durumlari

Anlamayi Belirleme Teknikleri On Test Son Test

Ozetleme Yaparak Ortalama 57,5 61,5
Ogrenci Sayisi 10 10
Std. Sapma ,137 ,156

Ana Fikir Belirleyerek Ortalama 70 72,50
Ogrenci Sayisi 2 2
Std. Sapma ,00 ,106
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Metin Plani Olusturarak Ortalama 47,5 50
Ogrenci Sayisi 2 2
Std. Sapma ,247 ,353

Sorulari Cevaplayarak Ortalama 53 65
Ogrenci Sayisi 15 15
Std. Sapma ,189 ,183

Toplam Ortalama 55,34 63,28
Ogrenci Sayisi 29 29
Std. Sapma ,169 ,177

Tablo 6’ya gore deney grubu 6grencilerinden ana fikir belirleyen 6grencilerin 6n test (70) ve
son test (72,5) puanlarinin daha yiksek oldugu gorilmektedir. Ancak 6n test ve son test puanlarina
karsilastirmali olarak bakilirsa puanlarini en fazla arttiran 6grencilerin (12 puan) okuduklarini sorulari
cevaplayarak anlayanlar oldugu anlasiimaktadir. Baska bir deyisle 6grencilerden sadece sorulari

cevaplayarak okudugunu anlamaya calisanlar icin drama yontemi daha etkili olmaktadir.

Drama Yénteminin Uygulandi§i Deney Grubu ile Geleneksel Yontemin Uygulandi§i Kontrol Grubunun

On Test Puanlarinin Karsilastiriimasina Yénelik Bulgu ve Yorumlar

Tablo 7. Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin On Test Puanlarinin Karsilastiriimasi

Deney grubu Kontrol grubu
Ogrenci Sayisi 29 29
Ortalama Puan 55,34 51,72
Standart Sapma 0,169 0,153

Tablo 7’ye bakildiginda deney grubundaki 6grencilerin ortalama puani 55, 34 iken, kontrol
grubundaki 6grencilerin ortalama puanlari 51,72’ dir. Arastirma kapsaminda yapilan anlama testi
sonucunda, gruplarin test sonuclarinin bagimsiz t testi ile karsilastirilmasiyla yukaridaki sonuclar elde
edilmistir. Bu sonuglar neticesinde, gruplarin 6n test puanlarinin ortalamalarinin birbirine yakin
oldugu ve .05 diizeyinde gruplarin puanlari arasinda anlamli bir farkin olusmadigl sonucuna
ulasilmistir. Bu sonug, iki grubun baslangicta anlama dizeylerinin yakin oldugunu ve anlama diizeyleri
arasinda anlamh bir fark olmadigini gostermekte; uygulama basinda iki grup anlama becerisi

bakimindan denk kabul edilmektedir.

Tablo 8. Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin On Test Sonuclarinin Puanlara Gére Dadilimlari

Puan 20 25 30 35 40 45 50 55 60 65 70 75 80 85 90
Deney grubu 0 2 3 1 0o 2 1 8 2 3 2 2 2 1 0
Kontrol Grubu 1 0 2 3 2 3 7 1 0 4 3 3 0 0 0
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Ogrenci notlari incelenirken 100’lik puanlama sisteminde dgrencilerden 20’den az not alanlar
en alt grup, 20-39 arasi not alanlar alt grup - 40 - 59 arasi not alanlar orta grup, 60 — 79 aras! not
alanlar Ust grup, 80 ve Ustl not alanlar ise en Ust grup olarak belirlenmistir. Bu belirleme esnasinda
100’lik not sistemi 6grenci durumlari hakkinda daha nitelikli yorumlar yapabilmek icin 5 esit parcaya
ayrilarak incelenmeye calisiimistir. Deney grubunun 6n test sonuglari incelendiginde; en alt grupta hig
ogrenci bulunmadig, alt grupta 6 6grenci bulundugu, orta grupta 11 6grenci bulundugu, Ust grupta 9
ogrenci bulundugu, en (st grupta ise 3 6grenci bulundugu goézlemlenmistir. Benzer olarak kontrol
grubunda en alt grupta hi¢c 6grenci bulunmadigl, alt grupta 6 6grenci, orta grupta 13 6grenci, Ust
grupta 10 6grenci bulundugu anlasiimistir. Bu veriler iki grubun deney siireci 6ncesinde kazanimlari

uygulayabilme becerileri acisindan birbirine denk oldugunu destekler niteliktedir.

Drama Yénteminin Uygulandi§i Deney Grubu ile Geleneksel Yontemin Uygulandigi Kontrol Grubunun

Son Test Puanlarinin Karsilastiriimasina Yénelik Bulgu ve Yorumlar

Tablo 9. Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Son Test Puanlarinin Karsilastiriimasi

Deney grubu Kontrol grubu
Ogrenci Sayisi 29 29
Ortalama Puan 63,28 50,69
Standart Sapma 0,177 0,172

Gruplar arasinda 6n test uygulamasi yapildiktan sonra deney grubu ile yaratici drama
yontemini temel alan uygulamalar yapilmis, kontrol grubu ile ise geleneksel yonteme gore ders
islenmistir. Yaratici drama yonteminin 6grencilerin anlama dizeyleri tzerindeki etkisini arastirmak
amaciyla, deney grubuyla islenen dersler sonrasinda, 6n test olarak uygulanan anlama testi tekrar
uygulanmistir. Deney ve kontrol gruplarinin son test ortalamasindan aldiklari puanlar yukarida
karsilastirilmistir. Tablo 9 incelendiginde deney grubundaki 6grencilerin son test ortalama puani 63,
28 iken, kontrol grubunun son test ortalama puani 50, 69 olarak o6l¢lilmlstiir. Bu sonuglar
neticesinde, gruplarin son test puanlarinin ortalamalarinin birbirinden farkli oldugu ve .05 diizeyinde
gruplarin puanlari arasinda anlamli bir farkin olustugu sonucuna ulasiimistir. Deney sonrasinda iki
grubun anlama duizeyleri arasinda anlamli bir fark oldugu gorilmustir. Uygulama sonunda deney

grubu anlamli bir diizeyde daha yliksek basari elde etmistir.

Tablo 10. Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Son Test Sonuglarinin Puanlara Gére Dagilimi

Puan 20 25 30 35 40 45 50 55 60 65 70 75 80 85 90
Deney grubu o 1 o 1 3 1 1 4 4 1 2 4 3 2 1
Kontrol Grubu 2 2 2 2 1 2 3 1 5 6 2 0 0 1 o
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Tablo 10’da belirtilen 100’lik puanin 5 esit pargada incelenmesi burada da uygulanmistir. Bu
tabloya goére deney grubunun son test sonuglari incelendiginde; en alt grupta hi¢ 6grenci
bulunmadigi, alt grupta 2 6grenci bulundugu, orta grupta 9 6grenci bulundugu, st grupta 11 6grenci
bulundugu, en st grupta ise 6 6grenci bulundugu gézlemlenmistir. Kontrol grubunda en alt grupta
hic 6grenci bulunmadigl, alt grupta 8 6grenci, orta grupta 7 6grenci, Ust grupta 13 6grenci bulundugu,
en Ust grupta 1 6grenci bulundugu anlasiimistir. Bu veriler iki grubun deney silreci sonunda

kazanimlari uygulayabilme becerileri agisindan birbirinden ayristiklarini destekler niteliktedir.

Geleneksel Yéntemin Uygulandi§i Kontrol Grubunun On Test- Son Test Puanlarinin Karsilastiriimasina

Yénelik Bulgu ve Yorumlar

Tablo 11. Kontrol Grubu Odrencilerinin On Test — Son Test Sonuglarinin Karsilastiriimasi

On Test Son Test
Ogrenci Sayisi 29 29
Ortalama Puan 51,72 50,69
Standart Sapma 0,153 0,172

Geleneksel yontemin uygulandigi kontrol grubuna uygulama Oncesinde yapilan 6n test
uygulama sonrasinda tekrar edilmis ve 6grencilerin iki test sonuclarinin birbirine yakin oldugu
anlasiimistir. Ogrencilerin geleneksel yéntem ile planlanmis dersler sonunda kazanimlari belirlenen
saatte yeteri kadar kazanamadiklari hatta ortalama puan olarak da eski puanlarini yakalayamadiklari
gorilmastir. Bu da bizlere geleneksel yontemin Tirkce 6gretiminde secilen kazanimlar icin yeterli

olmadigini dair gbstergeler sunmaktadir.

Tablo 12. Kontrol Grubu Ogrencilerinin On Test — Son Test Sonuglarinin Puanlara Gére Dagilimi

Puan 20 25 30 35 40 45 50 55 60 65 70 75 80 85 90
On Test 1 0 2 3 2 3 7 1 0 4 3 3 0 0 o
Son test 2 2 2 2 1 2 3 1 5 6 2 0 0 1 O

Tablo 12’de belirtilen 100’lik puanin 5 esit parcada incelenmesi burada da uygulanmistir.
Tablo 24’e goére kontrol grubunun 6n test sonuglari incelendiginde; en alt grupta hi¢ 6grenci
bulunmadigi, alt grupta 6 6grenci bulundugu, orta grupta 13 6grenci bulundugu, Ust grupta 10
ogrenci bulundugu, en Ust grupta ise hi¢ 6grenci bulunmadigl gézlemlenmistir. Kontrol grubunun son
test sonuglarinda ise en alt grupta hi¢ 6grenci bulunmadig, alt grupta 8 6grenci, orta grupta 7
O0grenci, UGst grupta 13 o6grenci bulundugu, en Ust grupta 1 6grenci bulundugu anlasiimistir.

Geleneksel yontemin uygulandigl kontrol grubunda ©n test- son test sonuglari Ogrencilerin
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okuduklarini anlama dizeyine ait basari puani acisindan Ust gruplara gecmekte zorlandiklari

anlasiimaktadir.

Tablo 13. Kontrol Grubu Ggrencilerinin On Test — Son Test Sonuglarinin Kazanimlar Dahilinde incelenmesi

ON TEST SON TEST
) =%
D » o z»n D w g0 oiH
2 KAZANIM = 5 Z8 & & =i &9
3 € 2 258 83 2 258 B3
i a8 > a3 a > a3 >
Metinde verilen ipuglarindan hareketle,
S1 karsilastigi yeni kelimelerin anlamlarini 11 18 379 11 18 37,9 0
tahmin eder.
Metnin giris, gelisme ve sonug bélimleri
52 hakkinda tahminlerde bulunur. 1316 45 B 8 183 *3,5
S3  Okuduklarinin konusunu belirler. 27 93,1 24 82,8 -10
S4  Okuduklarinin ana fikrini belirler. 20 69 20 69 0
S5 Okudukla.rlhda yardimcl f|.k|rler| ve 10 19 345 7 22 241 10
destekleyici ayrintilari belirler.
S6 Okuduklarinda hikaye unsurlarini belirler. 15 14 51,7 18 11 62,1 +10,4
S7 Okuduklarindan gikarimlar yapar. 13 16 44,8 12 17 41,4 -3,4
S8 Yazarin amacini belirler. 24 5 828 23 6 79,3 -3,5
9 Metinde orta\(_a 'Ifonan sorunlari belirler ve 20 9 69 15 14 517 17
onlara farkli ¢dztimler bulur.
510 Betimleyen ve tanimlayan ifadeleri dikkate 16 13 552 18 11 621 +6,9
alarak okur.
S11 Okudugu siirin ana duygusunu belirler. 5 24 172 5 24 17,2 0
$12 O.kgdukla.rmda ne, nerede, ne zaman, nasil, 10 19 345 13 16 44,8 +10,3
nigin ve kim (5N 1K) sorularina cevap arar.
513 Ozetleyen ve sonug bildiren ifadeleri dikkate 6 23 207 11 18 379  +17.2
alarak okur.
14 F?rkll disinmeye yonlendiren ifadeleri 15 14 517 18 14 51,7 0
dikkate alarak okur.
s15 Okudugu metindeki 6znel ve nesnel yargilari 18 11 621 13 16 448 17
ayirt eder.
S16 Okuduklarinda karsilagtirmalar yapar. 10 19 34,5 13 16 44,8 +10,3
S$17 Okuduklarinda sebep-sonug iliskileri kurar. 18 11 62,1 15 14 51,7 -10
S 18 Baslik ve igerik iligkisini sorgular. 24 5 828 22 7 75,9 -6,9
519 OkL-JdukIarlndakl duygusal ve abartili 6geleri 10 19 345 7 22 241 10
belirler ve sorgular.
520 Okuduklarinda gercgek olanla hayal trini 15 14 517 18 11 62,1 +10,3

olani ayirt eder.

Tablo 13’te kazanimlara gore kontrol grubunun sonuglari goriilmektedir. Bu sonuglar

kazanimlar bashg altinda tek tek incelendiginde kontrol grubu 6grencilerinin basari ylizdelerinde 4

kazanim agisindan (1, 4, 11 ve 14) bir artis ya da azalma olmadigi, 9 kazanimda (3, 5, 7, 8, 9, 15, 17, 18

ve 19) 6n teste gore dislis oldugu, 7 kazanimda ise (2, 6, 10, 12, 13, 16 ve 20) 6n teste gore bir artis

oldugu goriilmektedir. Ancak sadece 13 numaral kazanimda %11’ten fazla bir artis gérilmektedir.
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Diger kazanimlardaki puan artisi % 11’in altindadir. Sadece bir kazanimda anlamli bir artisi yakalamis
olmak tesadif ile de aciklanabilir. Ayrica Tirkce derslerine kontrol grubunun 6gretmeninin de kendi
saatlerinde devam ettigi unutulmamahdir. Bu saatlerin deney grubu ve kontrol grubu icin benzer
sekilde ilerledigi varsayllmaktadir. Diger yandan kontrol grubu uygulayicisinin o kazanima yoénelik
geleneksel yontemin disinda daha etkili bir yontem uygulamis olma ihtimalini ortaya koydugu
varsayllmaktadir bu varsayimi kuvvetlendirecek sonug ise diger kazanimlarla karsilastirildiginda
anlasilacaktir. Ogrencilerin 6n test sonuclarinda en yiiksek ortalama puanlara ulastiklari 3, 8 ve 18
numarali kazanimlarin ortalama puanlarinin geleneksel yontemin uygulanmasi sonunda azaldigi
gorulmektedir. Ogrencilerin 6n test sonuclarinda en disiik ortalama puana ulastiklari 11 numarali
kazanimin ortalama puaninin ise uygulama sonucunda degismedigi anlasiimistir. Bu durum bizlere
geleneksel yontemin iyi bilinen kazanimlari Ust diizeye tasimada ve az bilinen kazanimlarin

ogretiminde etkili bir yol olmadigini géstermektedir.

Drama Yénteminin Uygulandi§i Deney Grubunun On Test- Son Test Puanlarinin Karsilastiriimasina

Yénelik Bulgu ve Yorumlar

Tablo 14. Deney Grubu Ogrencilerinin On Test — Son Test Sonuglarinin Karsilastiriimasi

On Test Son Test
Ogrenci Sayisi 29 29
Ortalama Puan 55,34 63,28
Standart Sapma 0,169 0,177

Yaratici drama yontemin uygulandigl deney grubuna uygulama 6ncesinde yapilan 6n test
uygulama sonrasinda tekrar edilmistir. Ogrencilerin son testte belirgin 0.5 diizeyinde anlamli bir
sekilde daha yiiksek puan aldiklari gériilmektedir. Ogrencilerin yaratici drama ydntemi ile planlanmis
dersler sonunda kazanimlari daha iyi 6grendikleri anlasiimaktadir. Bu da bizlere yaratici drama
yonteminin Tirkce 6gretiminde secilen kazanimlar igin okudugunu anlamada etkili bir yol oldugunu

gostermektedir.

Tablo 15. Deney Grubu Odgrencilerinin On Test — Son Test Sonuglarinin Puanlara Gére Dadihmi

Puan 20 25 30 35 40 45 50 55 60 65 70 75 80 85 90
On Test o 2 3 1 0 2 1 8 2 3 2 2 2 1 O
Son test o 1 o 1 3 1 1 4 4 1 2 4 3 2 1

Tablo 15’te belirtilen 100’1k puanin 5 esit par¢ada incelenmesi burada da uygulanmistir.
Tablo 27’ye gore deney grubunun 6n test ve son test sonuglari incelendiginde en al grupta iki

durumda da 6grenci olmadigl, alt grupta on test yapildiginda 6 olan 6grenci sayisinin son test
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sonrasinda 2'ye distligl, orta grupta on test yapildiginda 11 olan 6grenci sayisinin son test

sonrasinda 9’a dlstigi, Us grupta on test yapildiginda 9 olan 6grenci sayisinin son test sonrasinda

11’e ¢iktigl, en st grupta 6n test yapildiginda 3 olan 68renci sayisinin son test sonrasinda 6’ya ¢iktigl

gorilmektedir. Yani yaratici drama yontemi sonrasinda 6grenciilerin okuduklarini anlamaya yonelik

basari puanlari siniflandiginda alt ve orta gruptaki 6grenci sayisinin azaldigl, Gst ve en Ustte bulunan

O0grenci sayisinin arttigi anlasilmaktadir. Bu yaratict drama yonteminin 6grencilerin okudugunu

anlama becerilerini gelistirmelerinde etkili bir yéntem oldugunu géstermektedir.

Tablo 16. Deney Grubu Odgrencilerinin On Test — Son Test Sonuglarinin Kazanimlar Dahilinde incelenmesi

ON TEST SON TEST
Q S
oy > w F N 2 wv =B »vA
D KAZANIM z I ZTwu = T Zuwu 58
g LU 2 wr E LY b= ur ﬂ w D
la) > el e} > o
Metinde  verilen  ipuglarindan hareketle,
S1 Kkarsilastigl yeni kelimelerin anlamlarini tahmin 17 12 58,6 18 11 62,1 3,5
eder.
Metnin giris, gelisme ve sonu¢ bolumleri
52 hakkinda tahminlerde bulunur. 18 1l 621 I = 6.9
S 3 Okuduklarinin konusunu belirler. 25 4 86,2 26 3 89,7 3,5
S4 Okuduklarinin ana fikrini belirler. 14 15 48,2 17 12 58,6 10,4
S5 Okuduklarlnd.a yardimci fikirleri ve destekleyici 10 19 345 50 9 69 345
ayrintilari belirler.
S6 Okuduklarinda hikaye unsurlarini belirler. 21 8 72,4 19 10 65,5 -6,9
S7 Okuduklarindan gikarimlar yapar. 12 17 41,4 13 16 44,8 3,4
S8 Yazarin amacini belirler. 25 4 86,2 26 3 89,7 3,5
9 Metlnd"e ?rtaya konan sorunlari belirler ve onlara 13 16 44,8 18 11 621 173
farkh ¢oziimler bulur.
$10 Betimleyen ve tanimlayan ifadeleri dikkate alarak 11 18 37,9 15 14 517 13,8
okur.
S11 Okudugu siirin ana duygusunu belirler. 2 27 6,9 11 18 37,9 31
512 Okuguklarlnda ne, nerede, ne zaman, nasll, nigin 10 19 345 11 18 37,9 34
ve kim (5N 1K) sorularina cevap arar.
$13 Ozetleyen ve sonug bildiren ifadeleri dikkate 14 15 483 13 16 44,8 3,5
alarak okur.
s14 Farkh dusinmeye yonlendiren ifadeleri dikkate 21 8 72,4 18 11 621 10,3
alarak okur.
S 15 Okudugu metindeki 6znel ve nesnel yargilari ayirt 14 15 48,3 21 3 72,4 21
eder.
S 16 Okuduklarinda karsilastirmalar yapar. 16 13 55,2 16 13 55,2 0
S 17 Okuduklarinda sebep-sonug iliskileri kurar. 21 8 72,4 20 9 69 -3,4
S 18 Baslik ve igerik iliskisini sorgular. 22 75,9 25 86,2 10,3
519 Okl.,lduk|al’ll’ldakl duygusal ve abartih o6geleri 1 17 414 13 16 44,8 34
belirler ve sorgular.
$20 Okuduklarinda gergek olanla hayal Grini olani 93 6 79,3 27 5 93,1 13,8

ayirt eder..
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Tablo 16 incelendiginde kazanimlara gore deney grubunun sonuglari gorilmektedir. Bu
sonuglar kazanimlar bashgi altinda tek tek incelendiginde deney grubu 6grencilerinin bir kazanimda
(16) bir artis ya da azalma olmadigi, 4 kazanimda (6, 13, 14 ve 17) 6n teste gbre dusls oldugu,16
kazanimda ise (1, 2, 3,4, 5, 7, 8,9, 10, 11, 12, 15, 18, 19 ve 20) bir artis oldugu goriilmektedir. Puan
diistist yasanan kazanimlar incelendiginde 6 numarali kazanimda basari puani 72,4’ten 65,9'a; 13
numarali kazanimda 48,3’ten 44,8’e; 14 numarali kazanimda 72,4’ten 62,1 e; 17 numarali kazanimda
ise 72,4’ten 69’a distlgl anlasiimaktadir. Burada diislis yasanan konularin 6grencilerin zaten 6n bilgi
olarak hakim olduklari (%70 Basari zeri) konularda oldugu belirlenmistir. Bu durum diger 15
kazanimda drama yonteminin yakaladigl basari ile kiyaslandiginda 6grencilerin 6n bilgilerinin
ogrenme konusunda bazi engeller olusturduguna isaret edebilir. Bununla birlikte belirli bir basari
diizeyinden sonra 6grencileri puan olarak daha yukarilara cekmek gittikce zorlasmaktadir. Drama
yonteminin uygulandigi deney grubu 6grencilerinin 6n test ve son test sonuglarina gére 6grencilerin
en duslik puanlari aldiklari 11 numarali kazanim (%31 puan artisi) ve 5 numarali kazanim (%34,5 puan
artist) 6grencilerin ayni zamanda en fazla puanlarini arttirdiklari kazanimlar olmustur. Bu sonuglar
bizlere 6grencilerin daha 6nceden bilmedikleri ya da ¢ok az diizeyde bildikleri konularin 6gretiminde
drama yonteminin etkinligi daha da artmaktadir. Bununla birlikte 6n test sonuglarinda en yiiksek not
ortalamasina ulasilan 8 ve 3 numarali kazanimlar incelendiginde ikisi icin de 86,2 olan puanlar 89,7’ye
cikarilmistir. Bu da bizlere 6grenciler tarafindan iyi bilinen konulari 6grencilere Ust diizeyde 6gretmek
icin yaratici drama yonteminin 6gretim metodu olarak secilebilecegini gostermistir. Baska bir deyisle
yaratici drama yontemi Tirkce dersinde okudugunu anlama becerisini gelistirme acgisindan yeni
Ogrenilecek konularda hizli bir ilerleme, daha 6énceden 6grenilmis konularda ise bir Ust diizeye tasima

gorevini etkili bir sekilde gergeklestirmektedir.

Drama Yénteminin Uygulandigi Deney Grubu lle Geleneksel Yéntemin Uygulandigi Kontrol Grubunun

On Test — Son Test Puanlarinin Karsilastiriimasina Yénelik Bulgu ve Yorumlar

Tablo 17. Deney Grubu ve Kontrol Grubu Odrencilerinin On Test — Son Test Sonuglarinin Karsilastiriimasi

Kontrol Grubu Deney Grubu
On Test Son Test On Test Son Test
Ogrenci Sayisi 29 29 29 29
Ortalama Puan 51,72 50,69 55,34 63,28
Standart Sapma 0,153 0,172 0,169 0,177

Tablo 17 incelendiginde Geleneksel yéntemin uygulandigi kontrol grubu ile yaratici drama
yontemi uygulanan deney grubunun on test sonuglari arasindaki puan farki (3,52) iken, kontrol grubu

ve deney grubunun uygulamalar sonundaki son test puanlari arasinda puan farki (12,59)
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belirginlesmistir. Bu arada yaratici drama yonteminin 6grenci basarilarinin arttirilmasinda etkili bir

yontem oldugu gortlmektedir.

Tablo 18. Deney Grubu ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin On test — Son Test Sonuglarinin Puanlara Gére Dagilimi

Kontrol Grubu Deney Grubu
Basari Gruplari . "
On Test Son Test On Test Son Test

En Ust Grup 0 1 3 6
Ust grup 10 13 9 11
Orta Grup 13 11 9

Alt grup

En Alt Grup 0 0
Toplam 29 29 29 29

Kontrol grubu o6grencilerinin basari diizeyleri incelendiginde 6n test sonuglarina gbére orta

grupta bulunan 6grencilerin (13 kisi), son testler incelendiginde alt gruba (2 kisi ) ve Ust gruba ( 3 kisi )

gecis yaptiklari gorilmektedir. Bu durum geleneksel yontem ile okudugunu anlama 06gretimi

yapildiginda 6grencilerin bir kisminin olumlu sonuglar elde ettigi, bir kisminin olumsuz sonuglar elde

ettigi, bir kisminin ise belirgin bir degisim yakalayamadigi anlasilmistir. Ancak deney grubu

ogrencilerin basari dizeyleri incelendiginde 6n test sonuclarina gore alt grupta bulunan 6grencilerin

%66’s1 son test sonuclarina gére orta gruba, orta gruptaki 6grencilerden %45’i Ust gruba gecmistir.

Yaratici drama yontemi ile okudugunu anlama egitimi yapildiginda geleneksel yonteme gore

ogrencilerin Ust diizeydeki basari gruplarina daha rahat gectikleri sonucuna ulasiimistir.

Tablo 19. Deney Grubu Odrencilerinin ve Kontrol Grubu Odrencilerinin

Kazanimlar Dahilinde incelenmesi

Kontrol Grubu Deney Grubu
o ON SON ON SON
2 — —
S KAZANIM TEST TEST % @ TEST TEST % @
74 -5 -5 R-A4Na) -5 -5 = 0
[e) c D c ] ON e c gl 0N
n < A < A w:D <A < A w D
28 28 &> 28 2§ 6%
o P o P o P o P
Metinde verilen ipuclarindan hareketle,
S1 karsilastigl yeni kelimelerin anlamlarini 37,9 37,9 0 58,6 62,1 +3,5
tahmin eder.
52 Metnin giris, ggllsme ve sonug bolimleri 44,8 48,3 435 62,1 69 +6,9
hakkinda tahminlerde bulunur.
S3 Okuduklarinin konusunu belirler. 93,1 82,8 -10,3 86,2 89,7 +3,5
S4 Okuduklarinin ana fikrini belirler. 69 69 0 48,2 586 +10,4
S5 Okuduklarlrlda yardimcl fl.klrlerl ve 345 241 104 345 69 34,5
destekleyici ayrintilari belirler.
e Okl.JdukIarlnda hikaye unsurlarn” ni 517 621 +104 724 65,5 6,9
belirler.
S7 Okuduklarindan g¢ikarimlar yapar. 44,8 41,4 -3,4 41,4 44,8 +3,4
S8 Yazarin amacini belirler. 82,8 79,3 -3,5 86,2 89,7 3,5

On Test — Son Test Sonuglarinin
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Metinde ortaya konan sorunlari belirler ve

S9 . 69 51,7 -17,3 44,8 62,1 +17,3
onlara farkli gdziimler bulur.

$10 Betimleyen ve tanimlayan ifadeleri dikkate 552 621 169 379 517 +138
alarak okur.

S11 Okudugu siirin ana duygusunu belirler. 17,2 17,2 0 6,9 37,9 +31

512 O_kl_JdukIa.rmda ne, nerede, ne zaman, nasil, 345 448 +103 345 37,9 34
nigin ve kim (5N 1K) sorularina cevap arar.

513 O'zetleyen ve sonug bildiren ifadeleri 20,7 379 +172 483 44,8 35
dikkate alarak okur.

s14 F_arkll diisinmeye yonlendiren ifadeleri 51,7 517 0 72,4 62,1 10,3
dikkate alarak okur.

s15 Okudugu metindeki 6znel ve nesnel 62,1 448 173 483 724 +241
yargilari ayirt eder.

S16 Okuduklarinda karsilagtirmalar yapar. 34,5 44,8 +10,3 55,2 55,2 0

S17 Okuduklarinda sebep-sonug iliskileri kurar. 62,1 51,7 -104 724 69 -3,4

S 18 Baslik ve igerik iliskisini sorgular. 82,8 75,9 -6,9 75,9 86,2 +10,3

519 OkL'JdukIarlndakl duygusal ve abartili 6geleri 345 241 104 414 44,8 134
belirler ve sorgular.

520 Okuduklarinda gergek olanla hayal Grini 517 621 +103 793 931 +13,8

olani ayirt eder..

Kazanimlar esas alinarak yapilan deneysel uygulamalar kontrol grubuyla beraber ayni siirecte
yapilmis kazanimlar bu siirecte esas alinmistir. Tablo 19°da bu sonuglar kazanimlar bashgi altinda tek
tek incelendiginde kazanimlarin deney grubunda kontrol grubuna goére anlamli sekilde arttig
gorilmektedir. Ancak kimi kazanimlarda (6, 12, 13, 14 ve 16) ayni durum s6z konusu degildir. Bunun
nedenleri arastirildiginda deney ve kontrol grubunda bu kazanimlarin gercgeklestirilmesinde kimi
zaman yontemin her iki grupta da ayni oranda etkili oldugu, kimi zaman da (6, 12, 13ve 16)
kazanimlarda gorildGgi gibi kontrol grubu lehinde etkili oldugu gorilmistiir. Bu durum oncelikle
dramanin yontem olarak yetersizligini gosterebilecek oranda olmadigi genel icerisinde kiguk bir
bolimU kapsamaktadir. Diger yandan kontrol grubu uygulayicisinin o kazanima yoénelik geleneksel
yontemin disinda daha etkili bir yéntem uygulamis olma ihtimalini ortaya koydugu varsayilmaktadir
bu varsayimi kuvvetlendirecek sonug ise diger kazanimlarla karsilastirildiginda anlasilacaktir. 15
kazanimda (1, 2, 3,4, 5, 7, 8, 9, 10, 11, 15, 17, 18, 19 ve 20) deney grubunda bulunan 6grencilerin
kontrol grubunda bulunan 6grencilere gére daha etkili bir 6grenme gergeklestirdikleri gorilmektedir.
Deney grubu kazanimlarinin kontrol grubu kazanimlari ile aralarindaki fark incelendiginde deney
grubu lehinde 2 kazanimda (5 ve 15) %40’tan fazla, 2 kazanimda (9 ve 11) %30’dan fazla, 2 kazanimda
(10 ve 20) %20’den fazla, 5 kazanimda ise (2, 3, 4, 18 ve 19) %10’dan fazla fark oldugu gorilmektedir.
Kontrol grubunda kullandigimiz geleneksel yontem ile 6n test sonucunda disik puan ortalamasi

bulunan kazanimlarin belirdin bir sekilde ylkselmedigi anlasiimaktadir.
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Baska bir deyisle yaratici drama yontemi Tirkce dersinde okudugunu anlama becerisini
gelistirme agisindan yeni 6grenilecek konularda hizli bir ilerleme, daha 6nceden 6grenilmis konularda

ise bir Ust dizeye tasima gorevini etkili bir sekilde gerceklestirmektedir.

Drama Yéntemi Kullanilarak Gergeklestirilen Okududunu Anlama Odgretimine iliskin Sinif Igi

Etkinliklere Yénelik Bulgu ve Yorumlar

Deney grubunda yapilan atdlye calismalari arastirmaci tarafindan kayit altina alindi. Her
atolye sonunda gozlem formu doldurularak 6grencilerin okudugunu anlama becerileri diizeyleri
haftalik belirlenmeye c¢ahsildi. Kayitlar baska bir uzman araciligiyla izlenerek gozlem formlari
dolduruldu. Doldurulan formlarin ortalamalari alindiginda 6grencilerin basarilarindaki zamanla arttig

gorulmektedir.

ilk atdlye calismasinda 6grenciler etkinliklere katilmaya isteklilerdi ancak biraz heyecanlilardi.
Mikemmeliyetci bir yapilari olmasi onlarin oyunlarda kendilerini gdstermelerini engelledi. Rahat
hareket edemediler. Canlandirma kisminda 6 metni okuyarak yapmaya calistilar lider olarak olayda
yasayan karakterlerin roliine girip ornekler verilse de 6grencilerin bu konuda zamana ihtiyaclar

oldugu dustiniildii. Ogrenciler bir nesne ya da canli roliine girdiklerinde onu iyi canlandirdilar.

Cocuklar 1sinma hareketlerinde ¢ok isteklilerdi. Mekan biraz dardi. ilk uygulama oldugu igin
isinma c¢ahsmalari uzun siirdi. Ogrenciler gruba ayrilma etkinligini tam anlayamadiklari igin

numaralarini akilda tutmada problem yasayan 6grenciler kiicik karisiklik yasadilar.

Ogrenciler rollerine daha iyi girsinler diye ikinci atélyede oyun béliimleri uzatildi. Gruplara
dagilmda sadece bir d6grencide sorun olustu diger dgrenciler duruma daha iyi alistilar. Ogrenciler
canlandirma yaparken malzeme kullanimi ve role girmede ¢ok etkili degillerdi. Bundan sonraki
atélyelerde bu durum g6z éniine alinarak planlama yapildi. ilk atélyelerde ses ve sahne kullaniminda
zorlanan 6grenciler, alistikga ve rahatladik¢a daha basarili katilimlarda bulundular. Baslarda beden
dilini iyi kullanamayan 6grenciler ilerleyen atblye g¢alismalarinda bedenlerini daha aktif kullanarak
ogrenmede kalicligl sagladilar. Atdlye sonlarinda vyapilan soru cevap seklindeki so6zli
degerlendirmelerde de gorildigi Uzere Ogrenciler hem ¢ok eglendiklerini hem de o ginin

kazanimlari ile neler 6grendiklerini acikca ifade edebildiler.

Ogrencilerin etkinlik yaparken birlikte hareket etmesine yonelik ikiserli yiirime calismalari
yapildi. Ogrenciler birlikte hareket etmeye alisik olmadiklari icin baslarda biraz karisiklik olsa da
etkinligin sonunda birlikte hareket etmeyi 6grendiler. Drama c¢alismasi yapilan gruplar bir siire sonra

rahat bir sekilde uygulamadaki yonergeleri uygulayabildigini gdstermektedir.

Siir yazma ve ana dilstince bulmada basariliydilar. Diger gruplarin siirleri daha dikkatli

dinlemeleri i¢in yarisma seklinde ana distince bulduruldu. Béylece gruplar siirin ana duygusunu ¢ogu
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zaman bulabildiler. Ogrenciler soru sorma konusunda zorlandilar. Sorulan sorulara cevap vermekte
daha basarili oldular. Zamanla materyalleri kullanmada daha etkili oldular ve kurallara uymada

basariliydilar.

Oznel nesnel oyununda cocuklar kendi getirdikleri nesneler ile &znel ve nesnel ciimle
kurdular. Gruptaki diger 6grenciler onlari dikkatli bir sekilde dinlediler. Birkag 6grenci climle sdyleme

konusunda gekinse de grubun geneli climle kurmak icin istekliydi.

Ogrenciler gozlerini kapattilar ve okudugum hikayeyi dikkatlice dinlediler. Buna benzer bir
calismayi daha 6nce 6gretmenlerinin de yapmis oldugunu sdylediler o ylizden ¢alismaya yabanci
degillerdi. Hikayeyi zihinlerinde canlandirmak giris gelisme ve sonug bolimiini anlamalarinda etkili
oldu. Ogrenciler hikayeyi canlandirmada materyal kullanmada daha iyiydiler. Dogaglama yaparken ise

liderin dahil olmasi ile yapabildiler.

Ogrenciler metnin giris gelisme ve sonug¢ bélimlerini ayirabildiler. Yerinde olsaydim
etkinliginde kendilerini kahramanlarin yerine koyarak kahramanlarla kendilerini karsilastirdilar.
Ogrenciler grup halinde 6znel nesnel ciimleler kurdular ve her gruptan bir 6grenci gelerek ciimlelerini

okudular diger gruplardaki 6grenciler ciimle 6znel mi nesnel mi tahmin ettiler.

Duygu kartlari oyununda ise 6grenciler i¢ ice halka olusturdular ancak eslesmede sikintilar
yasadilar. Eslestikten sonra cesitli duygularla birbirlerine “Tesekkiir ederim” dediler. Hikaye yazma
etkinliginde 6grenciler arasinda hikayeyi kimin yazacagl konusunda anlasmazliklar cikti. Ogrenciler
grup etkinlikleri yapildikca zamanla gruba dahil olmayl ve grupta is birlikli calismayr daha iyi
ogrendiler. Ogrenciler birbirinden giizel hikayeler yazdilar. Her gruptan bir 6grenci gelerek kendi
karakterlerini canlandirdilar. Ogrenciler masali canlandirmada basarili oldular. Sahne kullanimi ve

materyal kullaniminda alistiklari igin daha basarih oldular.

Duygu durum Kkartlarinda verilen olaylarin bazilari 6grencilerin hayatinda oldugu igin
duygulari rahat ifade ettiler ancak birka¢ durum kartini daha 6nce yasamadiklari igin duyguyu
canlandirmakta zorlandilar. Liderin miidahalesi ile bu sorun ¢oziilse de etkinlik hazirlanirken hepsini

¢ocuklarin yasantilarindan se¢mek etkinliklerin daha etkili olmasini saglayacaktir.

Ogrenciler hikaye haritalarinda yer zaman olay ve karakterler olarak giizelce ifade ettiler.
Ancak materyalleri asamali dagitmak kargasayi ¢ozebilirdi. Ornegin 6nce renkli kagit dagitilip bu
kagida hikdye haritasi ¢izmeleri istenip sonra da bu haritadakileri kesip beyaz kdgida yapistirmalari

istenebilirdi.

Ogrenciler ikiserli sira olup bakkalda neler bulunmasi gerekir diisiindiiler diger 6grencilerde

bakkala niye gitmek ister diye dislindi. Fikirlerini sdylediler ve bakkalda olanlar éne ¢ikti ve kol kola
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gectiler. Bu etkinligin ana fikri soruldugunda Ogrenciler ana fikri bulma konusunda zorlansalar da

liderin yonlendirmesi ile ana fikri bulabildiler.

Ogrencilere giinliik hayatlarindan sorulan sorulara ¢cok rahat bir sekilde cevaplar verdiler.
Birbirlerinin cevaplarindan kismen etkilendiler. Taklit yapmada genelde basarililardi. Konu ve ana fikri
bu etkinlikle daha iyi ifade ettiler. Ancak serbest konusma yamada ¢ok etkili konusmalar yapamadilar.

Konusmalar etkileyici olmayinca 6zetleyen 6grenciler de bu konuda iyi performans sergileyemediler

Ogrenciler zamanla drama kurallarina uymada daha basarili oldular. Ne 6grendik konusunda
dogru cevaplar verebildiler. Ama¢ bulmada sorularin basamak basamak olmasi 6grencileri dogru
sonuca gotlirdi. Bir nesne secme oyununda da 6grenciler kendilerini bir nesne yerine koymada ¢ok
etkilendiler. Duygularini cok giizel ifade ettiler. Diger 6grenciler de istedigini yapma konusunda ¢ok

eglendiler.

Drama ilk basta karisik gibi goriinse de, kimin neyi soyleyecegi, ne yapacag baslarda
bilinemese de lider esliginde yonlendirilen 6grenciler zaman gectikce cok iyi isler ¢ikardilar. Siureg
icinde gelisen c¢ocuklar kendi hayatlarindan bir parcanin icinde olduklari icin ders sonu
degerlendirmelerde cocuklarin konuyu kalici bir sekilde 6grendikleri ortaya cikti. Drama etkinliklerinin
en onemli bélimiu olan degerlendirme bolimu birgcok kisi tarafindan uygulanmamaktadir. Ancak

cocuk degerlendirme bolimiyle ne 6grendiginin farkina varmaktadir.
Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu calismada 4. Sinif Tiurkce 6gretiminde okudugunu anlama becerisinin kazanilmasinda
yaratici drama etkinliklerinin uygulanmasi ve Tirkge dersinin geleneksel yontemle islenmesi
arasindaki farklarin karsilastirildigi arastirma sonucunda elde edilen bulgulardan ¢ikan sonuglar ve

arastirma bulgulari gcergevesinde gelistirilen dnerilere yer verilmektedir.

Elde edilen bulgular sayesinde yaratici drama yonteminin okudugunu anlama becerilerini
gelismesinde etkili oldugu gorilmektedir. Konuyla ilgili olarak yapilan literatiir taramasina gore daha
once yapilan arastirmalar ve bunlarin sonuglari degerlendirildiginde konuyla ilgili olarak yapilan
deneysel uygulama sonuglari dnceden belirlenen problemlerin ¢6ziimiinde olumlu sonuglar sagladig

gorulmustir.

Deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin gore egitim-ogretim slirecinde 6grencilerin var olan
durumlarinin esit oldugu aralarinda bir fark olmadig “Kisisel Bilgi Formu” sonugclarina bakilarak
kanitlanir niteliktedir. Stiregelen egitim programlarini takip eden 6grencilerin ne diizeyde ve nasil bir
gelisme gosterdigi bircok arastirmaya konu olsa da yaratici drama yontemi ile metinler lzerinde

calismalarla, atolye planlari hazirlanarak kazanim kazanim okudugunu anlama becerilerini gelistirmeyi
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planlayan konu 0Ozelinde derinlemesine ¢alismalar yapilmamasi bu arastirmanin ve sonugta elde

edilen verilerin anlamli oldugu gorilmektedir.

Birbirine denk secilen iki gruptan biri yaratici drama yéntemi ile etkinliklere katilarak metinler
islerken diger grup geleneksel yéntemle metinleri islemistir. Yaratici drama yonteminin uygulanmasi
sonucunda yeniden degerlendirilmesinde okudugunu anlama becerisinin belirgin bir bicimde yaratici
drama yénteminin uygulandigi grupta arttigi, diger grupta on test verileri ile son test verileri arasinda
anlamli bir fark olmadigi gortlmektedir. Ayni sekilde okudugunu anlama etkinlikleri ile 6grenciler
daha cok eglendikleri icin 6grencilerde okumaya karsi isteklerinin de artabilecegi gorilmektedir.
Literatlr taramasi sonucunda elde ettigimiz dnceki verileri destekleyen bu sonug, okudugunu anlama

becerisine yaratici dramanin etkisinin oldugu bir kez daha goérilmektedir.

Yaratict drama c¢alismalarindaki uygulamalar ve uygulamalarin sonuclari diger 6gretim
yontemlerine gore daha farkli ve 6zeldir. Her metinle ilgili kazandirilacak kazanimlara yonelik
hazirlik/isinma canlandirma ve degerlendirme bélimlerinin olmasi 6grencileri o kazanima yo6nelik
once hazirlayip sonra liderin esliginde kendilerine 6zgli canlandirmalarla yasanmislik kazanip, en
sonunda da degerlendirme ile neler 6grendiklerinin konusuldugu, konusulurken de son séylenen
sozlerin tekrar edici nitelikte olmasi 6grenmenin kaliciigini ortaya koymaktadir. Bu teorinin

dogrulugu yapilan ¢alismalarda 6grencilerde gozlemlenmistir.

Ogrencilerde &zgiiven, birliktelik, basari gibi kavramlarin da olusmasini saglayan yaratici
drama yontemi ¢ocuklari birgcok yonden gelistirirken geleneksel yonteme gére 6grenciye her agidan

katki sagladigi gozlem formlari ile de belirlenmistir.

Bu arastirmada ogrencilerin okudugunu anlama becerileri arasinda 6nemli bir yeri olan
okuma becerisinin de yaratici drama yontemi ile gelisip gelismedigine yonelik sonuglari agisindan
degerlendirildiginde deney grubunun 6n test-son test puanlari arasinda belirgin ve anlaml bir farkin

oldugu gorilmustar.

Sonug olarak bir egitim-6gretim yontemi olarak etkin kullanilan yaratici drama yontemi
bireylerde bircok becerinin gelistirilmesini saglamakla birlikte; Glkemizde en ¢ok yasadigimiz sorun
olan okudugunu anlama becerisinin gelistiriimesinde ve bu sirece aktif bir sekilde katilan 6grencilerin
kendilerini her yonden gelistirmesi ancak yaratici drama etkinlikleriyle gerceklestirebilecegi bu
arastirmada ortaya konulmustur. Diger yandan daha &nce yapilan arastirmalarda okudugunu
anlamaya yonelik yaratici drama etkinlikleri olsa da metinler (zerinden kazanimlari 6gretmede
yaratici dramanin okudugunu anlamaya etkisi g6z ardi edilmistir. Bu calismanin sonucunda elde

edilen veriler, okudugunu anlama becerisi ile birlikte yaratici dramanin kisinin bircok 6zelligini de
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gelistirecegi anlasiimistir. Secilen deney grubu (izerinde yapilan arastirma sonuglari da bu bilgiyi

kanitlar niteliktedir.
Bu sonuglardan yola ¢ikarak:

1. Okudugunu anlama becerilerinin gelistiriimesinde 6gretmenlerin ve 6greticilerin yaratici
drama konusunda daha bilingli ve egitimli olmasi, bilinen 6gretim yontemlerinin yerine, yaratici

dramanin kullaniminin daha aktif ve yaygin hale getirilmesini saglamaktadir.

2. Cok yonli ve etkili olan yaratici drama ile 6grenciler batiin duyularini sirekli aktif
kullandiklari igin kalici 6grenmeler gergeklesecegi icin 6gretim sireci planlamalarinda yaratici drama

yonteminden faydalaniimalidir.

3. Yaratici drama 0Ogrencilerde algilarinin farkina varma o6zelligi kazandirdigi icin okudugunu

anlama calismalarinda yaratici drama sirecleri hazirlanmalidir.

4. Grup icinde esitligi gozettigi icin Tirkce dersinde yaratici drama yontemi ile 6grenciler
arasinda birlik beraberlik olusmaktadir. Diger derslerde de yaratici drama ydntemini kullanmak
cocukta Ozglivenin artmasini saglamaktadir. Ders plan ve programlari yapilirken esnek 6grenme

surecleri olusturularak yaratici drama uygulamalari daha aktif hale getirilmelidir.

5. Ogrencilerin yazili anlatim ve konusma becerilerini gelistiren yaratici drama etkinlikleri ile
ogrenciler hem grupca bir seyler lretmede kendilerini daha rahat hissederken begenilmeme
korkusundan uzaklasmaktadir. Grupca planlanan sunularda konusma becerisini gelistiren
ogrencilerde utanma duygusunun yerini 6zgliven almaktadir. Buna gore Tirkgenin diger alt 6grenme

alanlari planlanirken de yaratici drama yéntemi kullanilabilir.

6. Ogretmenlerimiz Universitelerde yaratici drama ile ilgili yaratici drama dersi almaktadir.
Ancak sadece bu egitimle bir drama lideri olmak miimkiin degildir. Bu konuda arastirma yapilarak

Ulkemizde liniversitelerde yaratici drama 6gretmenleri yetistirecek bir program hazirlanmalidir.

7.Ulkemizde her &grencinin yaratici drama ile tanisabilmesi icin okullardaki ogretim
programlarina yaratici drama dersinin de eklenmesi ve bu alanda yetismis uzmanlar tarafindan

ogrencilere dersler verilerek 6grencilerin yaratici drama ile tanismasi saglanmalidir.
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Extended Abstract
Introduction

The aim of this study is to examine the effect of creative drama method in terms of the fourth grade
primary school students’ acquisition of reading comprehension skills to reach this aim, experimental method
was used in the research.

The research was conducted with 4th grade students who were registered in Saray Primary School in
Pursaklar District of Ankara Province during the Spring Semester of 2016/2017 Education Year. At the beginning
of the study, class size, gender balance at the classes and the similarity of students' socioeconomic status were
determined by means of the "Personal Information Form". Pre-test scores applied to the classes were
considered to select the test and control groups; therefore, 4/C (29 students) and 4/K (29 students) classes
which had similar features to each other were selected as the test and control groups respectively.

Method

Forms and materials used for collecting data in the survey were customized according to sub-
problems. The workshop plans were made via preliminary arrangements based on the data obtained from the
"Personal Information Form". And the study was conducted with the test group students via 16-hour length
drama workshop which organized according to the pre-determined learning outcomes of the reading
comprehension skills of Turkish lesson. And the workshop procedure was visually recorded. The visual
recordings were independently evaluated by both the researcher and the area specialist according to the
"Reading Comprehension Ability Observation Form". As for the control group, the 16 hour Turkish lesson was
taught by the researcher using the traditional method for the same learning outcomes. At the end of eight
weeks, post-test was conducted to the test and control group students. The SPSS 21 Program was used in the
first and last analyzes of the data for the "Personal Information Form" and the pre-test-post-test results.

Result and Discussion

As a result of the research, it was determined through the data that the workshop model based on

creative drama provided academic achievement increase at a significant level in the test group. The creative
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drama method effectively accomplishes the task of carrying out a rapid progress in the newly learned topics in
terms of improving the ability of understanding what is read in Turkish lessons, and carrying it to a higher level
in previously learned subjects. In addition, while creative drama embodying the learning process develops the
ability to understand what is taught in Turkish lesson, it offers an enjoyable learning environment where
students are happy.

368



Sallabas, M. E. Goktentiirk, T. Yazici, E. (2018). Turkge metinleri okumaya karsi yabanci dil olarak Tirkge
o0grenen oOgrencilerin tutumunun belirlenmesi: Bir gecerlilik ve glvenilirlik calismasi. Ana Dili Egitimi Dergisi,
6(2), 369-385.

Ana Dili Egitimi Dergisi
Journal of Mother Tongue Education
www.anadiliegitimi.com

N

Gelis/Received: 05.03.2018 Kabul/Accepted:04.04.2018

Tiirkge Metinleri Okumaya Karsi Yabanci Dil Olarak Tiirkge Ogrenen Ogrencilerin
Tutumunun Belirlenmesi: Bir Gegerlilik ve Giivenilirlik Calismasi”

M. Eyyiip SALLABAS™
Talha GOKTENTURK™™*

Emre YAZICI™™

0z

Yabanci dil olarak Tirkgenin 6gretimi sirecinde, 6grencilerin okuma-anlama becerilerini
gelistirme siirecinin temel araci metinlerdir. Bu ¢alismada yabanci dil olarak Tiirkge 6grenenlerin
Tirkce metinlere dair tutumlarini belirlemek igin likert tipi bir 6lgek gelistirilmistir. Calismaya
arastirmacilar tarafindan gelistirilen 90 soruluk madde havuzu ile baslanmis, sonrasinda 5
uzmandan gelen degerlendirmeler 1s18inda Lawshe analizi ile yapilan kapsam gecerliligi islemi
sonucu 44 maddelik taslak olgek yabanci dil olarak Tirkce 6grenen B2 ve Ustl seviyede 192
Ogrenciye uygulanmistir. A¢imlayici faktor analizi ile maddelerin toplam 4 faktérde toplandigi,
aciklanan toplam varyans miktarinin yaklasik % 48,53 oldugu, faktorler arasinda anlamh
korelasyonlarin oldugu belirlenmistir. Madde-toplam ve madde-kalan korelasyonlari anlamh ve
maddelerin ayirt edici oldugu saptanmistir. Calisma sonunda Cronbach’s Alpha katsayisi 6lgek
toplami i¢in alfa ,799 olarak hesaplanmistir. Faktorler arasinda ise birinci faktor icin ,827; ikinci
faktor icin ,807; Uglinct faktor icin ,659; dordinci faktor icinse ,730 olarak bulunmus 6lgegin
Cronbach’s Alpha katsayisinin faktorler arasindaa=,659-a=,827 arasinda degistigi tespit edilmistir.
Olgegin Spearman-Brownkatsayisi,853; Guttman Split-Half katsayis;,849 ve iki form arasindaki
korelasyon katsayisi ise ,744 olarak bulunmustur.

Anahtar Kelimeler: Yabanci dil olarak Tlrkce 6gretimi, okuma metni, tutum, tutum oélcegi.

Determination of the Attitudes of Students who Learn Turkish as a Foreign Language
towards Reading Turkish Texts: A Validity and Reliability Study

Abstract

In the process of teaching Turkish as a foreign language, the main instrument in the process of
developing students' reading comprehension skills is texts. In this study, a Likert-type scale was
developed to determine the attitudes of learners who learned Turkish as a foreign language
towards texts in Turkish. The study was initiated with a pool of 90-items developed by the
researchers; afterwards, in the light of the opinions obtained from 5 experts, a 44-item scale was
drafted as a result of the conducted content analysis, using Lawshe analysis, and was
administered to 192 learners who were learning Turkish as a foreign language at B2 and higher
levels. Through exploratory factor analysis, it was determined that the items clustered under 4
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factors, that this accounted for approximately 48.54% of the total variance, and that there were
significant correlations among the factors. Item-total and item-rest correlations were found to be
significant and discriminatory. At the end of the study, the Cronbach's Alpha coefficient was
found to be ,799 for the entire scale. The Cronbach’s Alpha coefficient for the first factor was
,827; for the second factor, it was ,807; for the third factor, it was ,59; and for the fourth factor, it
was ,730; its variance among the factors ranged between a =,659 and ,827. The Spearman-
Brown coefficient of the scale was ,853; The Guttman Split-Half coefficient was ,849, and the
correlation coefficient between the two forms was ,744.

Keywords: Teaching Turkish as a foreign language, reading text, attitude, attitude scale
Giris
Yabanci dil olarak Tiirkgenin 6gretimi 1984 yilinda Ankara TOMER’in kurulmasiyla Tiirkiye’de
aktif bir calismasi sahasi haline gelmistir. Ankara TOMER ile baslayan Tiirkgeyi yabancilara égretme
faaliyetleri farkh dil merkezlerinin kurulmasiyla genislemis ve Tirkiye’nin dort bir yaninda Tirkgenin

yabancilara 6gretilmesini hedefleyen kurumlar vasitasiyla gelismistir.

Giniimizde TOMER’lerde dgrencilerin daha iyi bir program dahilinde dil 6grenimini temin
edebilmek igin basamakli kur sistemi kullaniimaktadir. Bu program ile 6grencilerin on bilgileri
degerlendirilmekte dort dil becerisi kapsaminda alinan veriler dogrultusunda 6grenciler ilgili

basamaga yerlestirilmektedir (Barin 2004: 22).

Basamakl kur sistemi anlayisinin arkasinda ise Avrupa Dil Portfolyosu’nun dil 6gretim
kurumlarimizca yaygin olarak kullanilmasi etkili olmustur. MEB tarafindan yayimlanan ADP metninde
seviyeler A1, A2, B1, B2, C1 ve C2 olarak 6 basamak lzerinden olusturulmustur. 6 basamak
seceneginin yaninda seviyeler temel, orta ve yiksek dizeyi ifade eden A, B ve C basamagi ile de tasnif
edilmistir. Ogrenciler bu sekilde tasarlanan basamakl kur sisteminde gectikleri her seviyede bir

onceki seviyeden daha iyi olacak sekilde doért dil becerisini kullanabilmektedir. (MEB 2013: 41-45).

Yabanci dil olarak Tirkce 6gretiminde dil merkezlerine Tiirkce egitimi almak icin basvuran
Ogrencilerin genellikle Tirkiye’deki bir lniversitede lisans veya lisansisti egitim almak amaciyla
geldigi gorllmektedir. Bu amagla egitim alan 6grencilerin dil becerilerinin akademik dizeyde
gelistirilmesi gerekmektedir. Bunun igin ise yazili materyalleri anlayabilme ve kullanabilmek igin

okuma becerisinin gelistirilmesi ciddi bir yer tutar.

Okuma iletisime, anlasmaya yarayan yazl, basili ya da bir nesneye oyulmus simgelerin
algilanmasi ve bunlarin anlamlarini kavrama isidir (Onciil 2000: 8202). Bununla birlikte tek basina
okuma fiilini gerceklestirmek okuma becerisini tanimlamak igin yeterli degildir. Okuma becerisi
dedigimizde kelimeleri tanima, kelimelerin anlamlarini saglama kismi da sirece dahil olur. Kisaca
okuma becerisi okumada basari saglamak icin gerekli olan yetenek olarak tanimlanabilir (Onciil 2000:

8217).
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Okumanin ayri bir ders bashgl altinda gelistirilmesi Tlrk¢enin o6gretiminin yapildigi dil
merkezlerinde de kullanilan bir yontemdir. Belirtilen yéntemde yapilan egitimde dinleme, konusma,
okuma ve yazma ayri ayri ders basliklari altinda ele alinabilmektedir. Boylece her beceri basli basina

dilin bir alani kabul edilerek dil becerilerinin daha hizli ve etkili bir sekilde gelismesi beklenmektedir.

Her biri ayri bir ders konusu olan dort dil becerisinin ders kitaplarinda hangi oranlarda yer
bulmasi gerektigi de yabanci dil olarak Tiirk¢enin 6gretiminde yer alan dnemli unsurlardan biridir. Bu
sebeple ders kitaplarindaki ilk Ginitelerden baslayarak her (initede becerilere esit oranda yer verilmesi

uygun gorilmektedir (Barin 2004: 22).

Turkcenin yabanci dil olarak 6gretimi sadece ders kitaplarinin hazirlanmasi ve sinif ici
etkinliklerinin diizenlenmesinden ibaret degildir. Ogrenciler sinif ortamindan ayrildiktan sonra
Turkgenin konusuldugu dis diinyada da Tiirkce metinlerle karsilasmaktadirlar. Okuma becerisi sadece
sinif ortaminda degil glinliik hayatta da 6grencilerin karsisina ¢ikmaktadir. Okuma etkinligini sadece
ders kitaplari olarak goérmek isteyen bir 6grenci bilgi ve becerilerini sadece kitaptaki bilgi ve
becerilerle sinirlayabilecektir. Akademik gelisme icin 6grencilerin farkh alanlarla ilgili olarak Tirkge
metinler okumasi gerekmektedir. Bunun yapilabilmesi icin de 6grencilerin Tilrkce metin okumaya
karsi pozitif bir tutum gelistirmesi 6grencilerin okuma ve buna bagh dil becerilerinin gelistiriimesine

katki saglayabilecektir.

Yabanci dil olarak Tirkce 6gretimi sahasinda okuma becerileri ve bununla ilgili olarak okuma
metinleri hususunda farkh calismalarin yapildigi gérilmektedir. Simsek (2011) tarafindan yapilan ve
yabanci dil olarak Tirkce 6gretim setlerinin incelendigi calismada Tirk kiltiriine dair unsurlarinin
yabanci dil olarak Tirkce 6grenen Ogrencilerin ders kitaplarinda bulunmasi gerektigi, hazirlanan
yardimci okuma kitaplari gibi metinlerde yabancilarin ilgi, istek ve ihtiyaglarinin gozetilmesi gerektigi

belirtilmistir.

Ders kitaplarindaki metinler yoluyla kiltlir aktarimi hususunda Demir ve Agik (2011)
tarafindan yapilan galismada, Tirk kdltir unsurlarindan hangilerine oncelik verilmesi gerektigi
konusunda kriterlerin olmadigi ortaya konulmustur. Nitekim Bolikbas ve Keskin (2010) tarafindan
yapilan calismada da Turk kiltirine dair unsurlarin ders kitaplarindaki metinlerde daha fazla
bulunmasinin gerekliligine dikkat cekilmistir. Arastirmalarin sonuclarindan hareketle yabanci dil
olarak Tirkce 6grenen 6grencilerin Tlrkce metinlerdeki kiltir unsurlarina yonelik tutumlarinin da

analiz edilmesi bu sahadaki arastirmalarin gelismesine katki saglayabilir.

Yamashita (2013) tarafindan genisletilmis okuma metodunun yabanci dilde okumaya yonelik
tutumlara etkisi hakkinda yapilan c¢alismada okumaya yonelik motivasyonu etkileyen iki anahtar

faktorin materyaller ve okuma tutumu oldugunu belirtilmektedir. Calismanin sonuglarindan
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hareketle yabanci dil olarak Tirkce 6grenen 6grencilerin de Tirkce metinleri okumaya yonelik

tutumlarini belirlemek amaciyla 6lgme araglarinin gelistirilmesinin gerekli oldugu séylenebilir.

Ghazali, Setia, Muthusamy ve Jusoff (2009) tarafindan yapilan c¢alismada yabanci dil
ogretiminde 6grencilerin metinlere ve 6gretim tutumlarina farkli degiskenlerin etkisi incelenmistir.
Calisma sonuclarina gore ogrencilerin yabanci dil 6grenirken yabanci dildeki metinleri okumaya
yonelik tutumlarinda 6gretmenin 6grencilere verecegi metinlerin 6grencinin seviyesine uygunlugu,

okutulan metinlerin igeriginin 6grencilerin ilgisini cekmesi gibi hususlarin etkili oldugunu gorilmustir.

Dornyei (2003) ise ¢alismasinda tutum Gzerine yapilan ¢alismalarin dil 6gretiminde de
olgunluk seviyesine ulasma yolunda ilerledigini belirtmektedir. Yabanci dil olarak Tirkce 6gretimi
sahasinda yapilan galismalara bakildiginda 6lgme araglarinin gelistirilmesi basliginin alanda yeni
oldugunu séylemek mimkiindir. Bu sebeple 6grencilerin yabanci dil olarak Tiirkce 6gretiminde farkh
unsurlara yonelik tutumlarinin gelistirilen 6lgme araglari ile yoluyla incelenmesi yeni arastirmalarin

yapilmasinin 6nlint acabilecektir.

Bu sebeple calismada yabanci dil olarak Tirkce 6grenen Ogrencilerin Tiirkce metinleri
okumaya karsi tutumlarinin belirlenmesi icin bir dlcme aracinin gelistirilmesi hedeflenmistir. Olgme
aracinin gelistirilmesi siirecinde Gomleksiz (2004) ile Ozbay, Bagci ve Uyar (2008) tarafindan
gelistirilen okumaya karsi tutum o6lceklerinden yararlanilarak arastirmacilar tarafindan gelistirilen

Turkce metinleri okumaya karsi tutum 6lgegi kullanilacaktir.
Yontem
Arastirmanin Modeli

Arastirma genel tarama modelinde tasarlanmistir. Genel tarama modeli “cok sayida
elemandan olusan bir evrende, evren hakkinda genel bir yarglya varmak amaci ile evrenin timi veya
ondan alinacak bir grup, érnek ya da érneklem (zerinde yapilan tarama diizenlemeleridir” (Karasar

2016: 111).

Yapilan arastirmanin bir 6lgek gelistirmeyi amaglamasi sebebiyle amaca uygun olarak 6lcek
maddelerini belirleme, uzman gorisine basvurma, ol¢egi uygulama, gecerli ve givenilir olma

seviyesini belirleme seklinde dért asama takip edilmistir.
Arastirma grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu Yildiz Teknik Universitesi TOMER, istanbul Aydin Universitesi
TOMER, istanbul Sabahattin Zaim Universitesi TOMER, istanbul Universitesi DILMERde egitim-

Ogretim goren toplam 192 kisilik B2 seviyesindeki yabanci 6grenci olusturmaktadir.
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Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Calismada, arastirmacilar tarafindan Gomleksiz (2004) ile Ozbay, Bagci ve Uyar (2008)
tarafindan gelistirilen okumaya karsi tutum olceklerinden yararlanilarak Yabanci Dil Olarak Tiirkce
Ogrenen Ogrencilerin Tiirkge Metinleri Okumaya Karsi Tutumlarini 6lgmeyi hedefleyen toplan 90

maddelik soru havuzu olusturulmustur.

Olugturulan 90 maddelik soru havuzu alanda egitim veren ve tecriibeye sahip olan dort
uzman tarafindan degerlendirilmis ve Lawshe analizi ile soru havuzu 44 maddeye indirilmistir. “(1)
1", “ I”, “(3) Bana biraz uygun degil”, “(4) Kararsizim”,

Bana hig uygun degil”, “(2) Bana ¢oklukla uygun degi

“(5) Bana biraz uygun”, “(6) Bana coklukla uygun”, “(7) Bana tamamen bana uygun” seklinde 7
secenekten olusan bir cizelge yerlestirilmis. Secenekler 1’den 7’ye siralanmistir. Boylece 7’li likert tipi
bir 6lgek elde edilmistir. Uygulama siireci neticesinde 208 form elde edilmis ve elemeler sonunda 192

Olcek gecerli sayilmistir.

Olgegin yapi gegerligi icin kesfedici faktér analizi, glivenilir olma seviyesi igin ise Cronbach

Alfa, Spearman-Brown ve Guttman Split-Half glivenilir olma analizleri yapiimistir.

Olgegin gegerlilik islemleri sirasinda maddeler arasindaki gruplasmalar yoluyla hangi faktérler
altinda toplandiklarini gérmek amaciyla kesfedici faktor analizi gerceklestirilmistir. Faktor analizinde
birbiriyle alakali ¢cok sayida degiskeni bir araya getirmek yoluyla yeni faktérler bulma ve kesfetmeyi
amagclanmistir (Buytkoztirk, 2002). Tavsancil’a (2002) gore faktdr analizi sirasinda 6rneklemden elde
edilen verilerin yeterli olup olmadiginin belirlenmesi igin Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) testi yapiimalidir.
Bu sebeple faktor analizinin ilk asamasinda verilere uygulanan faktor analizinin yorumlanabilir
olduguna KMO ve Bartlett Testi sonuglarina bakilarak karar verilmistir. KMO testinde bulunan deger
1’e yaklastikga miikemmel 0,50’nin altinda gegersiz olarak kabul edilmektedir. Verilerin ¢cok degiskenli
normal dagilimdan gelip gelmediginin belirlenebilmesi igin Bartlett’s testi yapilmistir. Bartlett’s
degerinin manidarligi verilerin ¢cok degiskenli bir normal dagilimdan geldigini ortaya koymaktadir

(Otrar, Giilten, Ozkan, 2012).

Olgegin faktor yapisini belirlemek icinse dnce temel bilesenler analizi, ardindan belirlenen
faktorleri yorumlamada ve anlamlandirmada kolaylik saglamak amaciyla Kaiser Normallestirmesiyle
Varimax dik dondiirme teknigi (Varimax with Kaiser Normalization) kullanilarak analiz yapilmistir. Son
olarak oOlgegin iyi bir uyuma sahip olup olmadiginin belirlenmesi icin dogrulayici faktor analizi

yaptmistir.

Bulgular

Bu kisimda arastirmanin amaglari dogrultusunda gelistirilen 6lgme aracinin gegerli ve

glvenilir olma seviyelerinin belirlenmesi slrecine yer verilmistir.
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Gecerlilik Analizlerinin Sonuglari

Thompson (2004) faktoér analizinin yapilma amaclarini elde edilen puanlarinin gecerli olma
derecesinin Olclilmesinde, yapilara bagh olarak teori gelistiriimesinde ve daha sonraki analizlerde
daha genis bir veri formundaki faktorlerin arasindaki iliskileri ortaya koymada kullanilabilecegini
belirtmektedir. Faktor analizi daha ziyade teori lreten bir teknik olarak distintilmekte bu sebeple bir
yapinin altinda yatan teoriyi ortaya koymada veya arastirmacilar bir yapinin altyapilarini ortaya
koymak istediklerinde kullanilmaktadir (Tabachnick ve Fidell, 2007). Bu noktadan hareketle dncelikle
maddeler arasindaki gruplasmalari ve gruplasmalar sonucunda olusan faktorleri belirlemek amaciyla

faktor analizi gergeklestirilmistir.

Verilerin faktor analizine uygunlugunun belirlenmesinde Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) ve
Bartlett’s testi kullanilmistir. KMO= ,823 olarak, Bartlett degeri de anlamh (x2=1507,009; p<,0001)
seklinde bulunmustur. Elde edilen verilerden hareketle 6rneklem blyuklGginin ve yapisinin
faktorlenebilir olduguna hilkmedilerek siirece devam edilmistir. ilk adimda temel bilesenler analizi
(Principal Component Analysis) ile elde edilen ortak yik (communalities) degerleri hesaplanarak elde

edilen sonuglar arastirmanin sonuglarina eklenmistir.

Tablo 1. Ortak Yiik Degerleri

Initial Extraction
1. Tirkce metinleri okumak benim igin dnemlidir. 1,000 ,542
2. Turkge bir metni okumanin hayal glicima gelistirdigimi dtistntdyorum. 1,000 ,564
3. Turkge okuma kitaplarim benim igin degerlidir. 1,000 ,569
4. Tirkge metinleri okuyarak yeni bilgiler 6grendigimi distintyorum. 1,000 ,485
6. Tirkge metinlerin her yasta bana gerekecegini dislinliyorum. 1,000 ,484
7. Turkge metinleri okumamin insanlari etkilemekte bana yardimci oldugunu 1,000 ,424
distniyorum.
10. Tirkge metinleri okumanin bana katki saglayacagini diistinliyorum. 1,000 ,407
11. Paramin bir kismini Tirkge kitaplari almak igin ayiriyorum. 1,000 ,326
12. Arkadaslarima Tirkge yayinlar hediye etmeyi severim. 1,000 ,605
13. Metinleri Tlrkge olan oyunlari oynamayi seviyorum. 1,000 ,422
14. Her giin dizenli bir sekilde Tirkge metin okumak istiyorum. 1,000 ,489
15. Bos vakitlerde Tiirk¢e metinleri okumaktan hoslaniyorum. 1,000 ,508
16. Tirkge metinleri dizenli olarak okurum. 1,000 ,471
17. Tirkge metinleri okumak beni dinlendiriyor. 1,000 ,462
18. Tatilde sikildigimda Tiirkce metinler okuyacagim. 1,000 ,379
44. Turkce metinlerden olusan bir kitaplig§imin olmasini isterim. 1,000 ,405
9. Turkce metinler diger dillerdeki metinler kadar ilgimi ¢ekmiyor. 1,000 ,396
20. Odevlerim icin Tiirkce metinleri okurken cok sikilirim (kitap, dergi, ansiklopedi, 1,000 ,551
¢alisma kitabi vb.).
21. Turkge bir ders kitabindaki metni okumak bana sikici gelir. 1,000 ,580
37. Turkge bir metni okumak bana sikici gelir. 1,000 ,593
40. iyi anlayamadigim icin Tiirkce metin okumayi sevmiyorum. 1,000 ,518
26. Tiirkge metinlerde glinliik hayattan bilgilerle karsilasmak hosuma gider. 1,000 ,411
27. Tiirkge metinlerde Tirk kilturinden bilgiler gormenin 6nemli oldugunu 1,000 ,627
dustntram.
29. Kendi kaltiriime ait bilgileri iceren Tlirkce metinleri severek okurum. 1,000 ,590
43. Turkge metinler sayesinde kendi kiltiiriimle Turk kiiltird arasinda baglanti 1,000 ,555
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kurabilirim.

Tabloda gorildiga gibi batin maddelerin yik degeri ,30’dan ylksek bulunmustur. Elde edilen
en ylksek yik degeri ,627 olarak hesaplanmistir. Elde edilen degerlerin yiiksek olmasi sebebiyle
herhangi bir madde elenmeden faktér analizine devam edilerek agiklanan varyans miktari ve faktor

analizine iliskin elde edilen bulgular tablo ve grafik olarak asagida sunulmustur:

Tablo 2. Aciklanan Toplam Varyans Miktari

Baslangic Oz Degerleri F. Yiklerinin Dondurulmis

Toplam Faktor Yukleri

Bilesen (Initial Eigen Value) Toplamlari

Top. Vary% Kim% Top. Vary%  Kim% Top. Vary% Kim%
1 6,082 24,326 24,326 6,082 24,326 24,326 3,779 15,116 15,116
2 2,371 9,485 33,811 2,371 9,485 33,811 3,537 14,147 29,262
3 2,098 8,393 42,203 2,098 8,393 42,203 2,440 9,760 39,022
4 1,582 6,328 48,532 1,582 6,328 48,532 2,377 9,509 48,532
5 1,182 4,730 53,261
6 1,123 4,494 57,755
7 ,950 3,801 61,556
8 ,846 3,384 64,940
9 ,799 3,198 68,137

10 ,778 3,113 71,250
11 ,713 2,852 74,102
12 ,696 2,786 76,887
13 ,657 2,628 79,515
14 ,620 2,482 81,997
15 ,543 2,174 84,171
16 ,520 2,080 86,251
17 ,495 1,981 88,232
18 ,486 1,944 90,176
19 ,457 1,830 92,006
20 ,411 1,645 93,651
21 ,381 1,523 95,174
22 ,331 1,326 96,560
23 ,331 1,323 97,823
24 ,302 1,208 99,031
25 ,242 ,969 100,000
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Scree Plot

Eigenvalue

1 1 1 1T 1T T T T T 1T T T T T 1T
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25

Component Number

Eigen degeri dort alinarak temel bilesenler analizi ile yapilan faktér analizi ile dlgegin dort

faktorll bir yapiya sahip oldugu tespit edilmistir. Bu faktorlerden ilki toplam varyansin % 15,116’sini,

ikincisi toplam varyansin %29,262'sini, Uclinclisi %39,022’sini,

dordiinclisii de

%48,532’sini

aciklamaktadir. Dort faktor de olgegin toplam varyansinin %48,532'sini agiklamaktadir. Analiz sireci

elde edilen ¢ok faktorli yapi ile stirdtiriilmustir.

Tablo 3. Faktér Analizi Sonrasi Déndiiriilmiis Bilesenler Matriksi

Maddeler

2. Turkge bir metni okumanin hayal glicimu gelistirdigimi
distniyorum.

1. Tirkce metinler okumak benim igin dnemlidir.

3. Turkge okuma kitaplarim benim igin degerlidir.

4. Turkge metinleri okuyarak yeni bilgiler 6grendigimi
duslniyorum.

6. Tlrkce metinlerin her yasta bana gerekecegini diisiinliyorum.
10. Tirkge metinleri okumanin bana katki saglayacagini
distniyorum.

7. Turkge metinleri okumamin insanlari etkilemekte bana yardimci
oldugunu disliniyorum.

12. Arkadaslarima Tirkge yayinlar hediye etmeyi severim.

15. Bos vakitlerde Tiirkce metinleri okumaktan hoslaniyorum.
17. Turkge metinleri okumak beni dinlendiriyor.

13. Metinleri Tlrkge olan oyunlari oynamayi seviyorum.

18. Tatilde sikildigimda Tiirkge metinler okuyacagim.

11. Paramin bir kismini Tirkge kitaplari almak icin ayiriyorum.
44. Turkge metinlerden olusan bir kitapligimin olmasini isterim.
14. Her glin diizenli bir sekilde Tiirkce metin okumak istiyorum.

,732
,703
,690
,654

,616
,613

,540

,388

Component

,332

,746
,619
,619
,567
,562
,557
,547
,540

3
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16. Turkce metinleri diizenli olarak okurum. ,377 ,527

20. Odevlerim igin Tiirkce metinleri okurken cok sikilirim (kitap, ,741

dergi, ansiklopedi, calisma kitabi vb.).

21. Turkge bir ders kitabindaki metni okumak bana sikici gelir. ,740

37. Turkge bir metni okumak bana sikici gelir. ,700

40. iyi anlayamadigim icin Tiirkce metin okumayi sevmiyorum. ,561 ,306
9. Turkge metinler diger dillerdeki metinler kadar ilgimi ¢cekmiyor. ,401

27. Turkce metinlerde Tirk kultUrinden bilgiler gormenin 6nemli ,743
oldugunu dustnarim.

29. Kendi kiltirume ait bilgileri iceren Tiirkgce metinleri severek ,738
okurum.

43. Turkge metinler sayesinde kendi kiltlrtimle Turk kaltira ,685
arasinda baglanti kurabilirim.

26. Turkce metinlerde giinliik hayattan bilgilerle karsilasmak ,342 ,528

hosuma gider.

Varimax dik dondiirme isleminden elde edilen her bir maddenin faktorlerden aldiklari yiiklere
ait degerler yukaridaki tablodadir. Maddeler iginde ,30’dan daha disik yiik alan madde yoktur. 7, 14,
16 ve 40. maddelerin iki faktorden de yik aldig1 gorilmis ve bu durumda aralarindaki fark ,10’dan
daha dustik olmadigi icin maddenin en ¢ok deger yiiklendigi faktore ait olmasi kararlastirilmistir. Bu

islemin neticesinde elde edilen faktorler ve faktorlere ait maddeler 4. tabloda sunulmustur.

Tablo 4. Faktér Analizi Sonucunda Belirlenen Alt Boyutlar ve Bu Boyutlardan Yiik Alan Maddeler

Faktorler Madde Sayisi Maddeler
Tirkce Metinlerin Onemini Fark 7 madde 12,3,4,6 7 10
Etme
Turkce Metinlere Dair 9 madde 11,12, 13, 14, 15, 16, 17,
Etkinliklerde Bulunma 18, 44
Tiirkce Metinlere Dair Olumsuz 5 madde 9,20, 21, 37, 40
Duygular
Tirkge Metinlerde Kiiltir 4 madde 26,27, 29, 43
Unsurlari

Tablodaki bilgiler 1siginda Turkce metinlerin 6nemini fark etme faktorii 7 maddeden (1, 2, 3,
4, 6, 7, 10. maddeler), Tirkce metinlere dair etkinliklerde bulunma faktérii 9 maddeden (11, 12, 13,
14, 15, 16, 17, 18, 44. maddeler), Tirkge metinlere dair olumsuz duygular faktori 5 maddeden (9, 20,
21, 37, 40. maddeler), Tirkce metinlerde kaltiir unsurlari faktéri 4 maddeden (26, 27, 29, 43.
maddeler) olusmaktadir. icinde vyer aldigi faktérde ters madde fonksiyonunda bir madde

bulunmamaktadir. Son haliyle 6lcek 25 maddeden olusmaktadir.

Her faktor kendisi ile ilgili maddeler incelenerek isimlendirilmistir. Boylece birinci faktoérin
Turkce metinlerin 6nemini fark etme alt boyutu olarak, ikinci faktoriin Tirkce metinlere dair
etkinliklerde bulunma alt boyutu olarak, li¢lincii maddenin Tirkce metinlere dair olumsuz duygular
alt boyutu olarak, dérdiincii maddenin ise Tlirkce metinlerde kiltir unsurlari alt boyutu olarak isim
almasi kararlastirilmistir. Ayrica 3. alt boyuttaki bitliin maddelerin 6lgegin toplam puaninin
hesaplanmasinda ters madde olarak kullanilmasi kararlastirilmistir. Sonug olarak butiin faktérlerde
puanlarin artmasi o faktorle ilgili 6zelligin artmasi, toplam puanin artmasi da yabanci dil olarak Tirkge

ogrenen Ogrencilerin Tirkce metinleri okumaya dair olumlu tutumunun artmasi seklinde
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degerlendirilmistir. Tamamlanan ilgili slirecten sonra faktorler icin glvenilir olma analizlerinin

tamamlanmasina gegilmistir. Hem toplam hem de her bir alt boyutun icerdigi maddeler Uzerinden

hesaplanan i¢ tutarllik icin Cronbach’s Alpha, Spearman-Brown ve Guttman Split-Half degerleri 5.

tabloda sunulmustur.

Tablo 5. Faktér analizi sonucunda belirlenen alt boyutlar ve bu boyutlara ait giivenilir olma katsayilar

Faktor
Tirkgce metinlerin dnemini
fark etme alt boyutu
Tirkge metinlere dair
etkinliklerde bulunma alt
boyutu
Tirkce metinlere dair

olumsuz duygular alt boyutu

Tirkce metinlerde kaltur
unsurlari alt boyutu
Toplam

,827

,807

,659

,730
,799

Cronbach’s Alpha

,840

,825

,743

,742
,853

Spearman-Brown

Guttman Split-Half

,835

,818

,733

,742
,849

Goruldigu Gzere Olgegin ig

tutarlihk katsayisi oldukga glivenilir olarak tespit edilmistir.

Cronbach’s Alpha degerleri 6lcegin 1. alt boyutu icin a=,798; 2. alt boyutu icin a=,807; 3. alt boyutu

icin a=,659; 4. alt boyutu icin a=,730; 6lcegin toplami icinse a=,799 bulunmustur. Bliylikoztirk’'e gore

(2010) alpha degerinin ,70’ten blyik olmasi dlcegin glvenilir olarak kabul gérmesi icin gereklidir. 3.

faktorde ise ,659 degeri elde edilmistir. Ozdamar’a gére ise (2015: 575) ,60 < a < ,70 degerinde dlcek

yeterli seviyede glivenilirdir. Bu sebeple 3. alt boyutun da gecerli sayilmasi kararlastirilmistir.

Bu islemin ardindan faktér bazinda ayirt edicilik islemleri yapilmistir. Testin alt ve st

kismindan olusan %27’lik kisim bagimsiz grup t testi ile karsilastirilarak elde edilen puanlardan

hareketle ilgili maddeye verilen cevaplarin alt ve Ust grup arasinda farklilasip farklilasmadigina

bakilmistir (Kelley, 1939: 70). Faktor toplam puanlarina gore belirlenmis Ust %27’lik ve alt%27’lik

gruplarin aritmetik ortalamalari arasinda anlamli bir fark olup olmadigini belirlemek amaciyla yapilan

bagimsiz grup t-testi (independent samples t test) sonuglari 6. tabloda belirtilmistir.

Tablo 6. Faktér Olcek maddelerinin ayirt ediciliklerini belirlemek amaciyla yapilan badimsiz grup t testi sonuglari

Puan Gruplar
Alt
! Ust
.
Alt
3 Ust
Alt
4 Ust
Alt
6 Ust
Alt
/ Ust
Alt
2 Ust

52
52
52
52
52
52
52
52
52
52
52
52
52
52

X

3,81
7,00
2,69
6,71
2,73
7,00
3,71
7,00
2,94
6,73
2,94
6,92
1,88
6,67

SS

1,103
,000
1,076
/457
1,190
,000
1,242
,000
1,145
,448
1,211
,269
,784
474

Shx
,153
,000
,149
,063
,165
,000
,172
,000
,159
,062
,168
,037
,109
,066

t
-20,,865

-24,783

-25,869

-19,093

-22,225

-23,135

-37,715

T Testi

Sd
102

102

102

102

102

102

102

p
,000

,000

,000

,000

,000

,000

,000
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10 Alt 52 3,19 ,991 ,137  -24,957 102 ,000
Ust 52 6,85 ,364 ,051
11 Alt 52 1,00 ,000 ,000  -45,701 102 ,000
Ust 52 5,87 ,768 ,106
12 Alt 52 1,31 ,466 ,065  -45,409 102 ,000
Ust 52 6,31 ,643 ,089
13 Alt 52 1,87 ,841 ,117  -37,526 102 ,000
Ust 52 6,77 ,425 ,059
14 Alt 52 2,60 ,955 ,132 -31,052 102 ,000
Ust 52 6,90 ,298 ,041
15 Alt 52 1,81 ,768 ,106  -38,029 102 ,000
Ust 52 6,62 ,491 ,068
16 Alt 52 1,75 ,813 ,113  -28,234 102 ,000
Ust 52 6,15 ,777 ,108
17 élt 52 1,52 ,505 ,070  -32,993 102 ,000
Ust 52 5,73 ,770 ,107
18 élt 52 1,19 ,398 ,055  -39,457 102 ,000
Ust 52 5,98 ,779 ,108
20 Alt 52 2,10 ,869 ,121 -34,183 102 ,000
Ust 52 6,73 ,448 ,062
21 Alt 52 2,50 ,828 ,115  -33,418 102 ,000
Ust 52 6,79 ,412 ,057
%6 élt 52 2,94 ,938 ,130  -25,828 102 ,000
Ust 52 6,69 ,466 ,065
27 Alt 52 3,48 ,852 ,118  -29,802 102 ,000
Ust 52 7,00 ,000 ,000
29 Alt 52 2,87 1,103 ,153  -27,029 102 ,000
Ust 52 7,00 ,000 ,000
37 Alt 52 2,70 ,869 ,121 -38,137 102 ,000
Ust 52 7,00 ,000 ,000
40 Alt 52 1,71 ,776 ,108 -49,174 102 ,000
Ust 52 7,00 ,000 ,000
43 Alt 52 2,90 1,071 ,149 -24,875 102 ,000
Ust 52 6,83 ,382 ,053
a4 f‘lt 52 1,94 ,777 ,108  -37,474 102 ,000
Ust 52 6,67 474 ,066
Tablo 7. Faktér Olgcek toplam puanlarinin ayirt ediciliklerini belirlemek amaciyla yapilan badimsiz grup t testi
sonuglar
- - t Testi
Puan Gruplar N X ss Sh x T sd P
Tirkce Alt 52 3,77 ,861 ,119 -20,865 102 ,000
metinlerin Ust 52 6,43 ,319 ,044
onemini
fark etme
alt boyutu
Tirkge Alt 52 2,51 ,498 ,069 -29,463 102 ,000
metinlere Ust 52 5,43 ,512 ,071
dair
etkinliklerde
bulunma alt
boyutu
Tirkge Alt 52 3,08 ,487 ,068 -31,232 102 ,000
metinlere Ust 52 6,15 ,515 ,071
dair
olumsuz
duygular alt
boyutu

379



M. Eyyiip SALLABAS, Talha GOKTENTURK, Emre YAZICI

Turkce Alt 52 3,5673 ,64191 ,08902 -29,210 102 ,000
metinlerde Ust 52 6,5240 ,34747 ,04819
kalttr
unsurlari
Toplam Alt 52 3,6131 ,46200 ,06407 -24,434 102 ,000
Ust 52 5,6085 ,36518 ,05064

Ust %27 ve alt %27’lik gruplarin aritmetik ortalamalar arasinda anlamli bir fark olup
olmadigini belirlemek amaciyla yapilan bagimsiz grup t-testi (independent samples t test) neticesinde
bltln gruplar istatistiki olarak anlamli bulunmustur. Elde edilen sonuglar 6lcek toplam ve faktor

puanlarinin ayirt edici oldugunu ortaya koymaktadir (p<,0001).

Tablo 8. Faktérler arasi ve faktér toplam korelasyon sonuglari

Puanlar 1. Faktor 2. 3. 4. Toplam
Faktor ~ Faktor Faktor

1. Faktor r ,515 ,147 ,175 ,776
p ,000 ,041 ,000 ,000
n 192 192 192 192

2. Faktor r ,515 ,146 ,192 ,801
p ,000 ,043 ,008 ,000
n 192 192 192 192

3. Faktor r ,147 ,146 ,485 ,584
p ,041 ,043 ,000 ,000
n 192 192 192 192

4. Faktor r ,375 ,192 ,485 ,598
p ,000 ,008 ,000 ,000
n 192 192 192 192
r ,776 ,801 ,534 ,598

Toplam p ,000 ,000 ,000 ,000
n 192 192 192 192

Pearson korelasyonu ile yapilan islemler sonucunda Tiirkge metinlerin 6nemini fark etme alt
boyutu ile Tlirkge metinlere dair etkinliklerde bulunma alt boyutu arasinda pozitif yénde (r=,515;
p<,0001); Turkge metinlerin 6nemini fark etme alt boyutu ile Tiirkge metinlere dair olumsuz duygular
alt boyutu arasinda pozitif yonde (r=-,147; p<,05); Tirkce metinlerin dnemini fark etme alt boyutu ile
Tirkge metinlerde kaltlir unsurlari alt boyutu arasinda pozitif yonde (r=,175; p<,0001); Tiirkce
metinlerin 6nemini fark etme alt boyutu ile 6lgek toplam puanlari arasinda pozitif yénde (r=,776;
p<,0001) anlamh bir iliski oldugu belirlenmistir. Tlrkce metinlere dair etkinliklerde bulunma alt
boyutu ileTirkce metinlere dair olumsuz duygular alt boyutu arasinda pozitif yonde (r=-,146; p<,05);
Tirkce metinlere dair etkinliklerde bulunma alt boyutu ile Tirkge metinlerde kiltiir unsurlari alt
boyutu arasinda pozitif yonde (r=,192; p<,05); Turkce metinlere dair etkinliklerde bulunma alt boyutu
ile 6lcek toplam puanlari arasinda pozitif yonde (r=,801; p<,0001) anlamli bir iliski oldugu tespit
edilmistir. Turkce metinlere dair olumsuz duygular alt boyutu ile Tiirkce metinlerde kiltir unsurlari
alt boyutu arasinda pozitif yonde (r=,485; p<,0001); Tiirkce metinlere dair olumsuz duygular alt
boyutu ile 6lgek toplam puanlari arasinda pozitif yonde (r=,584; p<,0001) anlamh bir iliski oldugu

tespit edilmistir. Tlrk¢ce metinlerde kiltlr unsurlari alt boyutu ile 6lcek toplam puanlari arasinda
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pozitif yonde (r=,598; p<,0001) anlaml bir iliski oldugu belirlenmistir. Bu degerler 6lcek faktorlerinin

birbiri ile iliskili oldugunu ve ayni yapiyi 6lgmekte olduklarini ortaya koymaktadir.

Tablo 9. Path diyagrami ve faktor yiikleri

1
1
1
1
1
1
5 1.0
1
3
N a.
= ' % 1.0
3.0 ORI --”’1;
1 SORTIL4 / I
2 [ soRUIS | ”j :
z SORIIG / 1.0
1.9 san?
2 | S0RUIE | / 13
2 SIIIRT_TEI]
1.0

L o= soRUZ < 2
Q.57 SORTIZY
1.91 SORI29 1
SORMAT
2.3¢ SORTTN
1.58 SORTI42
Z.43 SORTTA
Chi-Sguare=435.05, df=26%, P-value=0.00000, RMSEA=0.058

[y
=3}
[}

Tablo 10. Dogrulayici Faktér Analizi igin Uyum indeksleri

X2 Df p X?/df GFI CFlI RMSEA
439,05 269 ,00 1,632 ,90 0,94 0,058

Analiz verileri neticesinde uyum indekslerine X2/df degerinin 3’Gn altinda olmasi sebebiyle
kabul edilebilir oldugunu séylemek mimkiindiir. GFl degerinin ,90 olmasi da kabul edilebilir bir uyum
oldugunu, CFlI degerinin ,94 olmasi ve RMSEA degerinin 0,05 olmasi iyi bir uyumun oldugunu
gostermektedir. Sonug olarak elde edilen uyum indeksleri 6lcegin iyi bir uyuma sahip oldugunu

ortaya koymustur.
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Tartisma, Sonug ve Oneriler

Yapilan arastirmada yabanci dil olarak Tlrkge 6grenen 6grencilerin Tlirkce metinleri okumaya
yonelik tutumlarinin belirlenmesi amaciyla gelistirilen 90 maddelik 6lgme araci 5 uzmanin goérisiine
sunulmustur. Ardindan uygulanan Lawshe analizi ile her bir maddenin kapsama gecerlilik orani
hesaplanmistir. Yapilan hesaplama sonucunda 46 madde 6lgekten cikarilmistir. Kalan 44 maddelik
O0lgme araci 192 yabanci dil olarak Tirkce Ogrenen B2 seviyesindeki 6grenciye uygulanmistir.
Gergeklesen faktor analizi neticesinde 6lgekte 25 madde kalmis ve 6lgegin 4 faktorll bir yapiya sahip
oldugu belirlenmistir. Olgegin birinci faktdrii 7 maddeden (1, 2, 3, 4, 6, 7, 10. maddeler), ikinci faktérii
9 maddeden (11, 12, 13, 14, 15, 16, 17, 18, 44. maddeler), Gglncu faktéri 5 maddeden (9, 20, 21, 37,
40. maddeler), dérdiincii faktérii 4 maddeden (26, 27, 29, 43. maddeler) olusmaktadir. Olcegin birinci
alt boyutu “Tirkce metinlerin 6nemini fark etme”, ikinci alt boyutu “Tirkce metinlere dair
etkinliklerde bulunma”, Uglinci alt boyutu “Tirk¢ce metinlere dair olumsuz duygular”, dordiinci alt
boyutu “Tlrk¢e metinlerde kiltir unsurlari” olarak adlandiriimistir. Ayrica 6lgegin bitiin alt
boyutlarinin ve olgegin tamaminin glvenilir olma katsayilari hesaplanmistir (Cronbach’s Alpha,
Spearman-Brown, Guttman Split-Half). Son olarak dogrulayici faktér analizi yapilarak analizler

tamamlanmistir. Yapilan analizler neticesinde su sonuglara ulasiimistir:

1. Gelistirilen yabanci dil olarak Tirkce metinleri okumaya karsi tutum oOlcegindeki eigen
degerine gore 4 faktorin acikladigl toplam varyans % 48,532’dir. Varimax dik dondirme teknigi
sonucunda maddelerin yeterince ayirici oldugu belirlenmistir. Maddelerin faktor yukleri 0,326-0,627

arasinda degismektedir.

2. Belirlenen faktorler ilgili faktorde yer alan maddelerin incelenmesinin ardindan 6lgegin
birinci alt boyutu Tirk¢e metinlerin dnemini fark etme, ikinci alt boyutu Tiirkge metinlere dair
etkinliklerde bulunma, Uglincl alt boyutu Tirkge metinlere dair olumsuz duygular, dérdinci alt

boyutu Tirkge metinlerde kiltiir unsurlari olarak adlandiriimistir.

3. Olgegin 1. alt boyutu icin Cronbach’s Alpha degeri ,827; Spearman-Brown degeri ,840;
Guttman Split-Half degeri ,835’dir. 2. alt boyut i¢in Cronbach’s Alpha degeri,807; Spearman-Brown
degeri ,825; Guttman Split-Half degeri ,818’dir. 3. alt boyuticin Cronbach’s Alpha degeri ,659;
Spearman-Brown degeri ,743;Guttman Split-Half degeri ,733’tlir. 4. alt boyut icin Cronbach’s Alpha
degeri ,730; Spearman-Brown degeri ,742; Guttman Split-Half degeri ,742’dir. Olgegin tamami icin ise
Cronbach’s Alpha degeri ,799; Spearman-Brown degeri ,853; Guttman Split-Half degeri 0,849'dur.
Hesaplanan Cronbach’sAlpha, Spearman-Brown, Guttman Split-Half katsayilarinin, 3. alt boyutta
kabul edilebilir degerde bulunan ,659 Crobach’s Alpha degeri harig, 0,70’in lGzerinde olmasi Olcegin

biitlin olarak ve alt boyutlarinda kendi icinde tutarli ve glivenilir oldugunu géstermektedir.
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4. Yapilan analizler neticesinde butiin maddeler, faktoérler ve olgek toplam puani igin
farkhliklar istatistiki olarak anlamli bulunmustur. Olgek alt boyut ve toplam puanlarinin ayirt edici

oldugu belirlenmistir.

5. Madde toplam ve madde kalan analizleri neticesinde 0Olgcekteki biitin maddelerin
korelasyonlari anlamli bulunmustur. Olcekteki biitin maddelerin ayni yapi icinde oldugu

belirlenmistir.

6. Dogrulayici faktor analizi neticesinde elde edilen uyum indeskleri 6lcegin iyi bir uyuma

sahip oldugunu ortaya koymustur.

Arastirma bulgularina gére gecerli ve giivenilir olan Yabanci Dil Olarak Tirkce Ogrenen
Ogrencilerin Tirkce Metinleri Okumaya Karsi Tutum Olcegi yabanci dil olarak Tiirkce 6grenen
dgrencilerin Tirkce metinleri okumaya karsi tutumlarini belirlemek amaciyla kullanilabilir. Olgek
ayrica yabanci dil olarak Tiurkce 6grenen 6grencilerin Tirkce metinleri okumaya iliskin olumlu veya
olumsuz tutumlarinin hangi degiskenlere bagl oldugunu saptamak amaciyla da kullanilabilir. Olcegin
yabanci dil olarak Tirkce 6grenenlerin Tirkce metinleri okumaya karsi tutumlarinin belirlenmesi,
Turkce metinleri okumaya yonelik olumlu ve olumsuz tutumlarinin nedenlerinin arastirilmasi ve buna
bagl olarak gerceklestirilecek calismalara i1sik tutacagl géz oniinde bulundurularak bundan sonra

yapilacak ¢alismalara katkida bulunabilir.
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Extended Abstract
Introduction

Teaching Turkish as a foreign language in 1984 with the establishment of Ankara in Turkey TOMER
active work area has become appeared. Ankara with Turkish TOMER activities began teaching foreign
languages expanded with the establishment of different centers across Turkey and is advanced through the
institution which aims to teach Turkish to foreigners.

Today, in TOMERs, a step-by-step exchange system is used to provide language learning to students in
a better program. This program evaluates the students' preliminary knowledge and the students are placed in
the relevant steps in the direction of the data taken within the scope of four language skills (Barin 2004: 22).

Behind the step-by-step exchange system, the use of the European Language Portfolio in language
teaching institutions has been effective. In the ADP text published by MEB, the levels were formed by 6 digits
as Al, A2, B1, B2, C1 and C2. In addition to the 6 digits option, the levels are also sorted by A, B, and C, which
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represent the basic, medium, and high levels. Students are able to use four language skills in each level, which
is better than the previous level, in the leveling system designed in this way (MEB 2013: 41-45).

Students who apply for the Turkish language training centers teaching Turkish as a foreign language is
often seen that in order to take undergraduate or postgraduate study at a university in Turkey. For this
purpose, the language skills of the students who are trained should be improved at the academic level. For this,
the development of reading skills is important to understand and use written materials.

Reading communication is the perception of the meaning of the symbols that are engraved in a
written, printed or engraved object (Onciil 2000: 820a). However, performing the reading act alone is not
enough to describe the reading ability. When we say reading skill, the process of recognizing the words and
providing the meanings of the words is included in the process. In short, reading ability can be defined as the
ability to succeed in reading (Onciil 2000: 8213).

The development of reading under a separate course title is also a method used in the language
centers where the teaching of Turkic languages is made. Listening, speaking, reading and writing can be
handled separately under the headings of the lessons in the training conducted in the mentioned method.
Thus, each skill is considered to be an area of language in itself, and language skills are expected to develop
more quickly and effectively.

It is one of the important elements in the teaching of Turkic languages as a foreign language that the
rate of four language skills, each of which is a separate subject, must be found in textbooks. For this reason,
starting from the first units in the textbooks, it seems appropriate to equally place each unit in the same place
(Barin 2004: 22).

Teaching Turkish as a foreign language is not just about preparing textbooks and organizing in-class
activities. After the students leave the classroom environment, they encounter Turkish texts in the outer world
where Turkgenin is spoken. Reading skills are not only in class, but also in everyday life. A student who wants to
see reading activity as textbooks only will be able to limit his knowledge and skills to only the knowledge and
skills of the book. For academic development, students need to read Turkish texts about different fields. In
order to be able to do this, students' positive attitude towards reading Turkish texts can contribute to the
development of reading and related language skills.

Method

The study was designed in the general screening model. The general screening model is a screening of
a group, sample, or sample that is to be taken from all or a part of the universe in order to arrive at a general
judgment about the universe in a phase consisting of a large number of elements (Karasar 2016: 111).

Because the research aimed to develop a scale, four steps were followed in accordance with the
purpose: determining scale items, applying expert opinion, applying scale, determining the level of validity and
reliability.

Result and Discussion

In this research, a 90-item measuring instrument developed for the purpose of determining the
attitudes of Turkish students learning Turkish as a foreign language to Turkish texts was presented to 5 experts.
The coverage validity of each item was then calculated by Lawshe analysis. As a result of this calculation, 46
items were removed from the scale. The remaining 44 measuring instruments were applied to students in B2
level who learned Turkish as a foreign language. As a result of the factor analysis, 25 items were left on the
scale and it was determined that the scale had a 4 factor structure. The first factor of the scale consists of 7
items (1, 2, 3, 4, 6, 7, 10 items) and the second factor is 9 items (11,12,13,14,15,16,17,18,44 items) factor
consists of 5 items (9th, 20th, 21st, 37th, 40th items) and fourth factor is 4 items (26th, 27th, 29th, 43th items).
The first subdimension of the scale was recognized as the importance of Turkish texts, the second
subdimension was in activities related to Turkish texts, the third subdimension was negative sentiments about
Turkish texts, and the fourth subdimension was called cultural elements in Turkish texts. In addition, the
reliability coefficients of all the sub-dimensions and scale of the scale were calculated (Cronbach's Alpha,
Spearman-Brown, and Guttman Split-Half). Finally, confirmatory factor analysis was performed and the
analyzes were completed.
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Sevgili Ogrenciler,

M. Eyyiip SALLABAS, Talha GOKTENTURK, Emre YAZICI

Elinizdeki formda yazili olan ciimleler sizlerin Tiirkce metinleri okumaya yonelik tutumlarinizi
o0grenebilmek amaciyla hazirlanmistir. Bu formda dogru veya yanhls cevap bulunmamaktadir. Biz
sadece sizlerin okuma tutumlarinizi 6grenmek istiyoruz. Litfen formda yer alan climleleri okuyunuz.
Cumlelerin karsisindaki puanlar 1 hi¢ bana uygun degil 7 ise tamamen bana uygun demektir. Sizler
bu climlelerin sizlere uygunlugunu 1 ild 7 arasinda derecelendirerek isaretleyiniz ve higbir ciimleyi

bos birakmayiniz.

Calismaya katkilariniz icin tesekkiir ederim.

7

58

+ @©

8 E )

Alt Boyutlar o Z Olgek Maddeleri

)

- O

c 3

1. 1. Tiirkge metinleri okumak benim igin
onemlidir. (Duyussal)

2. 2. Tiirkge bir metni okumanin hayal
gicimii  gelistirdigimi  diislinliyorum.
(Biligsel)

3. 3. Tiirkce okuma kitaplarim benim igin
degerlidir. (Biligsel)

Turkce Metinlerin 4 4: -Tiirk(;ewmeti.ril.eri. Okl%.y a..‘ra'l‘< yeni
Bnemini Fark Etme bll.gﬂer ogrendigimi  diislinliyorum.
(Biligsel)

6. 5. Tirk¢e metinlerin her yasta bana
gerekecegini diigiiniiyorum. (Biligsel)

7. 6. Tiirk¢e metinleri okumamin insanlari
etkilemekte bana yardimct oldugunu
diigiiniiyorum. (Biligsel)

10 | 7. Tiirk¢e metinleri okumanin bana katk1
saglayacagin diisiinityorum. (Bilissel)

8. Paramin bir kismin1 Tiirk¢e kitaplar

11 . . .
almak i¢in ayiriyorum. (Psiko-motor)

12 | 9. Arkadaslarima Tiirk¢e yayinlar hediye
etmeyi severim. (Duyussal)

13 10. Metinleri Tirk¢e olan oyunlari
oynamay1 seviyorum. (Duyussal)

Tiirkee Metinlere Dair 14 11. .Her giin d}'i;mli bir sekilde Tiirkce
Etkinliklerde Bulunma metin okumak istiyorum. (Duyussal)

15 12. Bos vakitlerde Tiirkce metinleri
okumaktan hoslaniyorum. (Duyussal)

16 13. Tiirkce metinleri diizenli olarak
okurum. (Psiko-motor)

17 14. Tiirk¢e metinleri okumak beni
dinlendiriyor. (Biligsel)

18 15. Tatilde sikildigimda Tiirk¢ce metinler
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okuyacagim. (Psiko-motor)

44 16. Tiirkce metinlerden olusan bir
kitapligimin olmasii isterim. (Psiko-
motor)

9 17. Tirk¢e metinler diger dillerdeki
metinler kadar ilgimi ¢ekmiyor.

20 18. Odevlerim icin Tiirkce metinleri
okurken c¢ok sikilimm (kitap, dergi,

Tiirkce Metinlere Dair ansiklopedi, c;a.hsma kitqbl vb.). ' .
Olumsuz Duygular 21 19. Tiirk¢e bir ders kitabindaki metni
okumak bana sikici gelir.

37 | 20. Tiirk¢e bir metni okumak bana sikici
gelir.

40 | 21. Iyi anlayamadigim i¢in Tiirk¢e metin
okumayi1 sevmiyorum.

Turkge Metinlerde | 26 | 22. Tiirkge metinlerde giinliik hayattan
Kaltir Unsurlar bilgilerle karsilasmak hosuma gider.

27 | 23. Tiirk¢e metinlerde Tiirk kiiltiiriinden
bilgiler gormenin Onemli oldugunu
diistintiriim.

29 | 24. Kendi Kkiiltiiriime ait bilgileri iceren
Tiirk¢e metinleri severek okurum.

43 | 25. Tirke¢e metinler sayesinde kendi

kiltirimle Turk  kiltiri  arasinda
baglant1 kurabilirim.

387




Dolunay, S. K. ve Manti M. |.

bagdasiklik: Kahire 6rnegi. Ana Dili EGitimi Dergisi, 6(2), 386-419.

Ana Dili Egitimi Dergisi
Journal of Mother Tongue Education
www.anadiliegitimi.com

Gelis/Received: 07.03.2018 Kabul/Accepted:09.04.2018

Tiirkce Ogrenen Misirh Ogrencilerin
Yazili Anlatim Calismalarinda Bagdasiklik: Kahire Ornegi”

Salih Kirsad DOLUNAY**
Melda irem MANTI™™

0z

Bu arastirmada, yabanci dil olarak Tirkce 6grenen Misirh 6grencilerin yazili anlatimlarinda
bagdasiklik araglarini kullanma duzeyleri degerlendirilmistir. Arastirmanin amaci, Misir'da
O0grenim goren Ogrencilerin bagdasiklk araglarini kullanma diizeylerini tespit etmek ve bu konuda
¢6zlim Onerileri sunabilmektir. Bu ¢alisma, Misir'da, 2014-2015 6gretim yilinda, Yunus Emre
Enstitlsi Kahire Tark Kiltir Merkezinde evreni olusturan 500 kadar 6grenci arasindan A2, B1, B2
ve C1 seviyelerindeki 100 6grenci ile yapilmistir. Arastirma sonucunda; bagdasiklik Ogelerini
kullanma sikligi coktan aza dogru sézciiksel badgdasiklik, baglama d&geleri, eksiltili anlatim,
génderim ve degistirim olarak tespit edilmistir. Seviye arttikga periyodik olarak kullanma sikhigi ve
dogru kullanma diizeyinde artis goriilmekle birlikte, genel olarak 6grencilerin yazili anlatimlarinda
bagdasiklik araglarini kullanma diizeylerinin zayif oldugu ortaya ¢ikmistir. Toplam yazili anlatim
¢alismalari igerisinde, génderim o6gelerinden ilgi zamirini; eksiltili anlatim 6gelerinden eklerin
disirilmesini; degistirim 6gelerinin tamamini; baglayicilardan ayirt edici, siralama, agiklama ve
varsayim bildiren ogeleri, her seviyede, hi¢ veya neredeyse hi¢ kullanmadiklari sonucuna
ulasiimistir.

Anahtar Sozciikler: metinsellik Olgutleri, metin, yazili anlatim, bagdasiklik, yabanci dil olarak
Tirkce 6gretimi

Cohesion in the Written Works of the Egyptian Learners of Turkish: The Cairo Example
Abstract

In this study, the level of the use of cohesive tools in the written works of Egyptian learners
learning Turkish as a foreign language was investigated. The aim of the research was to
determine the level of use of cohesive tools by the learners who were studying in Egypt and offer
solutions in this regard. The study was conducted in Egypt with 100 students at A2, B1, B2 and C1
levels out of the 500 students who formed the entire population at the Yunus Emre Institute in
the Turkish Cultural Center of Cairo in the 2014-2015 academic year. According to the results, the
frequency of the use of cohesive devices by the learners from the most frequent to the least
frequent were lexical cohesion, conjunctions, ellipsis, reference and substitution. Although an
increase was observed both in the frequency of the use of cohesive devices and their levels of
correct use, it was found that the levels of the use of cohesive tools in the written works of the
learners was low. It was found that in all the written works that were examined, relative
pronouns in reference tools, dropping of suffixes in ellipsis, the entirety of substitution elements,

(2018). Tirkge 6grenen Misirli 6grencilerin yazili anlatim c¢alismalarinda

* Bu makale, ikinci yazarin birinci yazar danismanliginda hazirladigi “Tiirkge Ogrenen Misirli Ogrencilerin Yazili
Anlatim Calismalarinda Bagdasiklik (Kahire Ornegi)” adli yiiksek lisans tezinden retilmistir.
** Dr. Ogretim Uyesi, Abant izzet Baysal Universitesi, Egitim Fakdiltesi, Tiirkce ve Sosyal Bilimler Egitimi B8limd,
Bolu, E-posta: dolunay_k@ibu.edu.tr

ko

Okutman, Buikres Yunus Emre Tirk Kiltiir Merkezi, Bikres/Romanya, E-posta: melda.manti@yee.org.tr
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and conjunctions of distinction, sequencing, explanation and assumption were almost never
used.

Keywords: Textuality criteria, text, written work, cohesion, teaching Turkish as a foreign language
Giris
Yabanci dil olarak Tirkce 6gretiminde yazma, ana dil olarak Tirk¢e 6gretiminde oldugu gibi
ogrencilerin 6n yargiyla yaklastiklari, konuya iliskin calismalarda (Kése, 2004: 29; Maden ve bsk.,
2015: 766; Cakir, 2010: 166) Ogrencilerin zorlandiklarini agik¢a belirttikleri bir beceridir. Elbette
O0grenim amacina gore Ogrencilere farkl etkinliklerle ve farkli dizeyde yazma ¢alismalar
yaptiriimahdir ancak etkilesimli her ortamda yazmak bir ihtiya¢ oldugundan amaci ne olursa olsun

Tirkce 6grenen her adayin yazma becerisi 6grenimi sarttir.

Dil 6gretimi, yazili veya so6zli metinler tzerinden gerceklestirilir. Dolayisiyla dil 6gretimi ana
dili veya hedef dil olarak metindilbilimle ortak temeller Gzerinde oturmaktadir. Hedef dil olarak
Turkce ogretirken de Ogrencilere metinlerin islevlerini, yapilarini, baglamini hazir metinler Gzerinde
gostererek onlardan daha sonra 6zgiin calismalar yapmalari beklenmektedir. Dolayisiyla 6gretim
asamasinda kullanilacak ve daha sonra 6grencilerden yapilandirilmasi beklenecek her tirli metnin
yapica dogru, islevsel ve tutarli, baska bir deyisle iletisimsel islevlere uygun olmasi icin metindilbilim

ve dil 6gretim alanlarinin ortak ¢alismalari 6Gnem kazanmaktadir.

GlnUmiz anlayisinda kapsami oldukca genisleyen metin kavramini Aksan (2009: 149),
cesitleri iletisim sirasinda gergeklesen bir sdzce ya da dil disi etkenlerle baglantili bir s6zceler biitlini
olarak tanimlamaktadir. Musaoglu (2003: 28) “Metin, isaretli dil birimlerinin islevsel-anlamsal
alanlarin ekseninde ardil olarak birlesmesiyle gergeklesen somut bir bilesim veya oOrgi olarak
tanimlanabilir.” demektedir. “Baglanti” ve “6rgl” gibi anahtar sozciiklerden hareketle metin; anlam
bGtinliglh tasiyan vyazi, ses ya da gorsel sembollerle olusturulan ifadeler toplami olarak

tanimlanabilir.

Onursal’a gore (2003: 123) “Timcelerin dilbilgisel agidan uygunlugu (Fr. Grammaticalité) ya
da bu uygunlugun olmayisi (Fr. Agrammaticalité) dilbilgisi kurallarina gore nasil saptanabiliyorsa
metinler de metin olmayan tiimce dizilerinden, metindilbilimi ¢alismalari sonucunda ortaya ¢ikan
Olcltler yardimiyla ayirt edilebilmektedir.” Metindilbilimin ortaya cikardigl s6z konusu olgiitler de
bagdasiklk, tutarhlik ve metin elementleridir (amacglilik, durumsallik, bilgi vericilik, kabul edilebilirlik,

metinler arasilik).

“Bir metni olusturan cimleler tesadiifen bir araya gelmis, birbirinden bagimsiz ve kopuk
degildir. Her climle gergek karsiligini diger ciimlelerle kurdugu iliskilerle kazanir.” (Coskun, 2005: 50)
“Kaldi ki timcenin anlami, durum baglamina ve iginde gectigi metne gére kesinlesir.” (Aksan, 2009:

29) Dolayisiyla dil bilgisinde en biyilk inceleme alani olan climle, metindilbilimde de en kii¢clik yapi
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olarak gorilmektedir. Clnkl yine Coskun (2005: 50)'un belirttigi gibi “Metin birimleri arasindaki

iliskiler bazen bir cimle icinde bazen climleler arasinda bazen de paragraflar arasinda ortaya cikar.”

Bicimsel olarak tutarli olmasi beklenen bir metnin anlamsal olarak da tutarli olmasini
beklemek gerekir. Art arda gelen bicimsel olarak tutarli iki cimlenin anlamsal olarak da tutarh oldugu
iddia edilemez. “Bir timce dizisinin metin olabilmesi onun bir bitinlik arz etmesine ve aktarilan

konunun kendisinden dnce gelen konularla ilintili olmasina baglidir.” (Balci, 2006: 192)

“Sozclik, sozcik grubu ve cimleleri baglam icerisinde degerlendiren metindilbilimin
degerlendirme olcltleri soyledir: bagdasiklik, tutarhlik, amaclihk ve kabul edilebilirlik, bilgisellik,
durumsallik ve metinler arasilik.” (Ulper, 2011: 850). Bu metinsellik dlgiitleri icinde metni merkeze
aldiklar icin bagdasiklik ve tutarlilik, en énemli ve en ¢ok kullanilan dlgitlerdir (Coskun, 2011: 881-
890; Ozkan, 2004: 170).

Bagdasiklik “Metindeki bir 6genin yorumunun bir baska 6geye bagli olma durumudur. Metin
kavraminin icerdigi batunlGglu sekil olarak yansitmasi bakimindan metnin  temel 06zelligi
niteligindedir.” (Karatay, 2010: 374) Coskun (2011: 882)’a gore bagdasiklik iliskisi bazen bir cimlenin
icinde bazen climleler arasinda bazen de paragraflar arasinda ortaya ¢ikmaktadir. Karatay (2010:
382), bagdasikhk araclarinin etkin kullaniminin tutarli metin olusturmada 6grencilere farkindahk
kazandiracagini vurgulamistir. “Metnin uyumlulugunu saglayan dilsel 6geler, hem bolimlerin kendi
iclerinde, hem de bélimler arasinda dilbilgisel, s6zdizimsel, anlamsal ve mantiksal baglantilar

kurulmasina yardimci olurlar.” (Onursal, 2003: 128)

Bagdasiklik ve tutarlilk birbirini tamamlamakla birlikte iki ayri kavramdir. Bagdasiklik
metindeki kiiglik yapiyi, tutarlilik ise blylk yapiyr olusturur. Aksan (2009: 150) ve Toklu (2009: 127)
tutarliigin, metin icinde yer alan kavramlar ve iliskiler arasindaki mantiksal diizeni, baglantiyi
olusturdugunu soylemektedir. Coskun (2011: 881) bunlara ek olarak tutarhhgin olusmasinda

bagdasikhga ihtiya¢ oldugunu belirtmektedir.

Yazili ya da sozlu olarak olusturulan bir metnin amaci okuyana/dinleyene bir ileti aktarmaktir.
Her dizeyde metnin, iletiyi aliciya dogru aktarmasi i¢in bagdasiklik araglarini barindirmasi gerekir. Bu
bakimdan “Bagdasiklik, metnin daha iyi anlasilmasini ve kalici olmasini saglar.” (Ozkan, 2002: 116) Zor
(2006)’un arastirmasina da dayanarak yabanci dil olarak Tirkgeyi 6grenen 6grencilerin ana dilinde de
bagdasikhk araclarini bilmesi ve kullanabilmesi gerektigi séylenebilir. Dolayisiyla Tiirkge 6gretiminde
bagdasikhk araclarinda yasanan sorunlar vyalnizca 06gretim slrecine, ©6gretmene, materyale
baglanamaz. Ogrencinin 6n bilgilerinin de yabanci dil olarak Tiirkgeyi 6grenirken bagdasiklik araglarini

kullanma diizeyini etkileyebilecegi gbz ardi edilmemelidir.
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Halliday ve Hasan’in (1976) siniflandirmasini Tirkceye uyarlayan ve Tirkcede yapilmis
kapsamli calismalardan biri olan Coskun (2005)'un tezinden hareketle bagdasiklik araglari; bu
calismada génderim, eksiltili anlatim, degistirim, baglama 6geleri, s6zciiksel bagdasiklik olmak lzere

bes ana béliimde ele alinacaktir.

Tiirkce 6grenen Misirli 6grencilerin (A2, B1, B2, C1) yazili anlatim ¢alismalarinda es zamanli
sikhk (Dolunay, 2012: 83) calismasiyla bagdasikhk araglarini kullanma becerilerinin ve bu konudaki
hatali 6rneklerin incelendigi bu arastirmada, ayrica temel degisken olan kur seviyeleri arasinda

gelisme olup olmadigl da ortaya konulmaya ¢alisiimistir.

Bu calisma, “Yabanci dil olarak Tirkce 6grenen Misirli 6grenciler metin olusturmada
bagdasiklik araglarini ne 6lglide kullanmaktadir?” temel sorusuna yanit aramak igin yapilmistir ve

calismada su alt problemlere yanit aranmaktadir:
1. Turkge 6grenen Misirli 6grencilerin kurlara gore gonderim dgelerini kullanma diizeyi nedir?

2. Turkge 6grenen Misirli 68rencilerin kurlara gore eksiltili anlatim 6gelerini kullanma dizeyi

nedir?
3. Tiirkce 6grenen Misirh 6grencilerin kurlara gore degistirim 6gelerini kullanma dizeyi nedir?
4. Turkce 6grenen Misirl 6grencilerin kurlara gére baglayici 6geleri kullanma dizeyi nedir?

5. Turkce 6grenen Misirl 6grencilerin kurlara goére sdzciksel bagdasiklik 6gelerini kullanma
dizeyi nedir?
Yontem

Arastirma Modeli

Tirkge Ogrenen yabanci Ogrencilerin yazili anlatim calismalarinda bagdasiklik araglarini
degerlendiren bu g¢alismanin modeli, “betimleyici, iliskisel tarama (survey) modeli”dir. Verilerin

degerlendirilmesi agisindan da hem nicel hem de nitel bir arastirmadir.
Varsayimlar

Arastirmada Kahire Yunus Emre Turk Kiltlir Merkezi (YETKM)'nde 2014-2015 6gretim yilinda
O0grenim goren 500 kadar Ogrenci icinden 100 6grenciye uygulama yapilmis ve orneklemin evreni
yansittigl varsayillmistir. Tlrkce 6grenen Misirli 6grencilerden Al diizeyinde uygulama yapilmamis,
Avrupa Diller icin Ortak Oneriler Cercevesi (ADOOC) yeterlik tanimlarina gére bu seviyedeki

ogrencilerden bagdasiklik araclarini kullanma becerisinin beklenmeyecegi varsayilmistir.

389



Tiirkge Ogrenen Misirh Ogrencilerin Yazili Anlatim Calismalarinda Bagdasiklik: Kahire Ornegi

Sinirhiliklar

Bu calisma, Kahire YETKM’de 6grenim goren Misirh 100 6grencinin (A2, 25; B1, 25; B2, 25; C1,

25) yazili anlatim ¢alismalarinin degerlendirilmesi ile yapilmistir.
Calismada, metinsellik 6l¢ttlerinden bagdasiklik Gizerinde durulmustur.

Eksiltili anlatim icerisinde yer alan “bagdasikhk iliskisi olusturmayan eksiltili anlatimlar”

degerlendirme disinda tutulmustur.

Calismada o6grencilerin, uzman gorisleri alinarak belirlenmis 5 olay, 5 diistince metni konusu

icinden sectikleri bir konuya iliskin olusturduklari metinler degerlendirilmistir.
Evren ve Orneklem

Arastirmanin ¢alisma evreni Kahire’de Tirkge 6grenen Misirli 6grencilerdir. Calisma evrenini
temsil eden tim Misirh 6grenciler lzerinde uygulama yapmak mimkin olmadigindan 6rneklem
olarak Kahire’de bulunan YETKM’de 68renim goren temel, orta ve yiksek seviyede (A2, B1, B2, C1)
Turkce 6grenen 100 Ogrenci secilmistir. Es zamanh bir yazili anlatim calismasi olmasi ve esit
seviyedeki 0Ogrencilere uygulama vyapilmasi gerektiginden calisma grubu “amach (purposive)

ornekleme” (Balci, 2009: 98) yoluyla belirlenmistir.
Veri Toplama Araglari

Arastirmaya kaynaklik eden olgusal veriler, Tlirkce 6g8renen yabanci 6grencilerin, verilen 10 (5
olay, 5 disiince) konu icinden birini secerek yazdiklari metinlerden olusmaktadir. Konu segiminde
ogrencilerin 6grenim gordikleri kitaplardan vyararlanilmis, bildikleri varsayilan konular tercih
edilmistir. 15 uzmandan ilk asamada belirlenen 20 konuyu puanlamalari istenmis, puanlanan konular
icerisinde en ¢ok puan alan 10 konu uygulamada kullaniimistir. Segilen bu konularin ortalamalarinin 8
puan Uzerinde olmasi gegerlilige kanit olarak kabul edilmektedir. Ayrica uzmanlarin konulara

mudahaleleri degerlendirilmis, konular izerinde kimi diizenlemelere gidilmistir.

Konularin tespitinden sonra bir siniftaki 16 kisi Gzerinde 6n uygulama yapilmistir. Uygulama
grubundaki 6grencilerden, konulardan birini secerek o konu hakkinda en az yiiz s6zclkten olusan bir
metin yazmalari istenmistir. Bu 6n uygulama sirasinda Ogrencilerin konulari anlamakta sorun
yasamadiklari, yeterli diizeyde metin olusturabildikleri saptanmistir. Bundan dolayi konularda yeni bir

dizenlemeye ihtiya¢ duyulmamistir.
Nicel degerlendirme

Bagdasiklik Diizeyi Degerlendirme Olgedi
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Calismada veri toplama araci olarak kullanilan 6lcek daha 6nce Coskun’un (2005: 273) ve
Karatay (2010)'in yaptiklari ¢alismalardan elde edilmistir (Ek 1). Olcekteki bagdasikhk diizeyi,
metindeki bagdasikhk unsurlarinin  kullanim  sikhgina ve dogru kullanm oranina gore

hesaplanmaktadir.
Nitel degerlendirme

Arastirmada nicel degerlendirmenin yani sira nitel degerlendirme de yapilmistir. Nitel
degerlendirmede o&grencilerin  yazi anlatimlarinda bagdasiklik araglarini  kullanma sorunlari
belirlenmis, &grencilerin  olusturduklari metinlerden  &érnekler  sunulmustur.  Ogrencilerin
metinlerinden alinan drnekler, bilgisayar ortamina aktariimistir. Bu 6rneklerde 6grencilerin yaptiklari
yazim ve noktalama vyanlislarina miidahale edilmemis, metinler 6grencilerin yazdigi bicimiyle

aktariimistir.
Verilerin Analizi

Arastirmada elde edilen veriler nitel ve nicel olarak degerlendirilmistir. Bagdasiklik araglarini
kullanma dizeyleri sayisal veriler hadlinde ortaya konmus, nitel degerlendirme yontemiyle de yazili

anlatim ¢alismalarindaki sorunlar 6grenci kagitlarindan érneklerle verilmistir.

Arastirmanin Gegerlilik ve Giivenilirligi

o
]

Arastirmada kullanilan 6lcme aracinda degisiklik yapildigindan “icerik gecerliligi”ni saglamak
icin uzman gériisiine basvurulmustur. Baddasiklik Dederlendirme Olceginde uzman gorisleri
dogrultusunda diizenleme yapilmistir. Sebep+sonug ve sonug+sebep climleleri tek bir baslk altinda

ele alinmis, tutarhlik bolimi degerlendirmeye alinmamistir.

Olgegin gecerliligi icin ikinci olarak “uygulama (yordama) gegerliligi’ne bakilmistir. Bir sinifta
bulunan 16 6grenci Uzerinde yapilan 6n uygulamanin degerlendirilmesiyle dlgegin uygunluguna karar
verilmistir. Yapilan bu 6n uygulama sonucunda Tirkce 6grenen Misirh 6grencilerin verilen konular

Gzerine metin olusturmada sorun yasamadiklari da belirlenmistir.
Bulgular ve Yorumlar

Asagida Misirli 6grencilerin yazili anlatimlarinda bagdasiklik araglarini kullanma dizeyleri
génderim, degistirim, eksiltili anlatim, baglama 6égeleri ve sézciiksel bagdasiklik basliklari altinda
ADOOC de belirtilen seviyelere gére tablolar halinde sunularak degerlendirilmistir. Degerlendirme
yapilirken yazim yanlislari 6lclt olarak alinmamistir. Ayrica verilen 6rneklerde yazim yanlislari veya

s6z konusu ornek disi yanhslar da aynen aktarilmis ancak bunlar vurgulanmamistir.

Misirli 6grencilerin kurlara gére génderim égelerini kullanma diizeyleri
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Tablo 1'de A2 seviyesindeki 6rneklem grubunun yazili anlatimlarinda génderim o6gelerini

kullanma sikhgi ve diizeyi gosterilmektedir.

Tablo 1. A2 seviyesindeki égrencilerin yazili anlatimlarinda génderim dgelerini kullanma diizeyleri
Kullanim Kullanim

N Sayisi Ortalamasi >
1. sahis zamirleri 25 112,00 4,4800 5,08363
25 72,00 2,8800 1,78699
2. Donusglulik zamiri 25 >,00 ,2000 70711
25 8,00 ,3200 1,14455
3. isaret zamirleri 25 35,00 1,4000 2,62996
25 55,00 2,2000 2,34521
4. ilgi zamiri 25 ,00 ,0000 ,00000
25 ,00 ,0000 ,00000
5. isaret sifatlar 25 56,00 2,2400 3,25679
25 65,00 2,6000 2,29129
6. Karsilastirma 25 102,00 4,0800 4,52696
25 83,00 3,3200 1,74929

(0-2,99: zayIf; 3-3,5: orta; 3,5-5: iyi)

A2 seviyesindeki Misirli 6grencilerin génderim 6gelerini kullanma dizeylerine bakildiginda 4.
maddedeki ilgi zamirini hi¢ kullanmadiklari, 2. maddedeki donuslilik zamirini ise neredeyse hig
kullanmadiklari (100 6grenci/5 kez) tespit edilmistir. 2. maddedeki donuslulik zamiri ¢ok az
kullanilmistir ve kullanimdaki dogruluk dizeyi (0,32) de oldukga zayiftir. Bununla birlikte 1.
maddedeki sahis zamirleri (2,88), 3. maddedeki isaret zamirleri (2,20) ve 5. maddedeki isaret sifatlar
(2,60) konusunda da dogruluk dizeyleri yeterli seviyede gériilmemektedir. Yalnizca 6. maddedeki
karsilastirma 6gelerinin kullanim sikhginin digerlerine oranla (102) yiiksek, ancak dogru kullanim
dizeylerinin (3,32) orta seviyede oldugu gorilmektedir.

Ornek:

“Hayalimdeki bir hikaye var. Fakir insanlar nasil yasiyorlar. (...)”

Burada -ki ile zamir veya sifat yapilmak istenmis ancak her ikisi de basarisiz olmustur.
Paragrafin basinda oldugu icin dncesinde ve 6rnek climledeki gibi sonrasinda génderimde bulundugu
bir 6ge de yoktur. Kullanimi tamamen gereksizdir.

Ornek:

“(...) Bende okumaya hevesim var, ézellikle roman okumayi daha severim.”

Bu ornek climlede 6grenci karsilastirma 6gesi olarak “daha” kullanmis ancak karsilastirmanin
diger tarafindaki unsurdan bahsetmedigi icin kullanimi gereksiz olmus. Ayrica zaten ciimlenin basinda
“Ozellikle” dedigi icin “daha” gereksiz kullanilmis. Burada “daha” karsilastirma ogesinin hig
kullanilmamasi veya onun yerine “cok” ifadesinin kullanilmasi uygun gortlmektedir.

Tablo 2. B1 seviyesindeki 6grencilerin yazili anlatimlarinda génderim 6gelerini kullanma diizeyleri

N Kullanim Sayisi Kullanim S
Ortalamasi
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L Sahis zamirleri 25 94,00 3,7600 3,86523
- 3ahis zamirleri 25 95,00 3,8000 1,95789
2. Donuslulik zamiri 25 16,00 /6400 ;99499
25 48,00 1,9200 2,43105
3. isaret zamirler 25 45,00 1,000 2,30940
25 71,00 2,8400 2,42693
2. lgizammir 25 1,00 10400 120000
25 5,00 12000 1,00000
5. saret sifatlan 25 39,00 1,5600 2,18098
25 66,00 2,6400 2,44745
6. Karsiastrma 25 91,00 3,6400 2,89943
25 99,00 3,9600 1,88149

(0-2,99: zayif; 3-3,5: orta; 3,5-5: iyi)

B1 seviyesindeki Misirli 6grencilerin gonderim 6gelerini kullanma diizeylerine bakildiginda
yine 4. maddedeki ilgi zamirini (0,20) ve 2. maddedeki donuslalik zamirini (1,92) kullanma agisindan
oldukga zayif olduklari acgik¢a gorilmektedir. Dondslilik zamirinin kullanim sikhgl ve dogru kullanim
diizeyinde A2 grubuna bakilarak artis goriilmekle birlikte 6grencilerin yeterli dizeye erismedikleri
tespit edilmistir. 3. maddedeki isaret zamirleri (2,84) ve 5. maddedeki isaret sifatlarinin kullanim
dizeyi (2,64) de zayiftir. Bu seviyede yalnizca 1. maddedeki sahis zamirleri (3,80) ve 6. maddedeki

karsilastirma ogelerinin (3,96) dogru kullanma dizeyi iyi seviyededir.
Ornek:
“Bizim hayatimizin en énemli pargasi bizim saghgimizdir. {...)”

Buradaki iki sahis zamirinin de gereksiz kullanildigi gérilmektedir. Ozellikle temel diizeyde

yapilabilecek bu hata 6rnegi B1 seviyesinde beklenmemektedir.
Ornek:
“(...) Zaman ¢ok hizli bitti. Otobiise yetistim ama su fincanlari alamadim.”

Ornekte s6z konusu fincanlarin “su” isaret sifatiyla degil, “0” isaret sifatiyla gosterilmesi

uygun gorilmektedir. Fincanlar, yazar ortamdan ayrildigi igin uzakta kalmistir.

Tablo 3. B2 seviyesindeki 6grencilerin yazili anlatimlarinda génderim égelerini kullanma diizeyleri

Kullanim Kullanim
N s

Sayisi Ortalamasi
1. Saiis zamirler 25 88,00 3,5200 2,61598
25 100,00 4,0000 1,80278
2. Dénuslulik zamiri 25 4,00 ,1600 47258
25 15,00 ,6000 1,65831
. e 25 35,00 1,4000 1,65831
3. Isaret zamirleri 25 73,00 2,9200 2,46509
et zamir 25 100 10000 ;00000
4. llgi zamiri 25 100 ,0000 ,00000
. o 25 60,00 2,4000 2,27303
>- Isaret sifatlar 25 88,00 3,5200 2,27523
6. Karsilastirma 25 87,00 3,4800 2,63186
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25 96,00 3,8400 2,03470
(0-2,99: zayIf; 3-3,5: orta; 3,5-5: iyi)

B2 seviyesindeki Misirli 6grencilerin gonderim oOgelerini kullanma dizeylerine bakildiginda
yine 4. maddedeki ilgi zamirini (0) ve 2. maddedeki doénuslilik zamirini (0,60) kullanma dizeyi
acisindan zayif olduklari agikga goriilmektedir. 3. maddedeki isaret zamirleri (2,92) ve 5. maddedeki
isaret sifatlarinin (3,52) kullanim diizeyi de zayiftir. Bu seviyede yalnizca 6. maddedeki karsilastirma
Ogelerinin (3,84) ve 1. maddedeki sahis zamirlerinin (4) dogru kullanim dizeylerinin iyi oldugu

soylenebilir.
Ornek:

“(..) Bence adetler giizel bir sey o bizi ge¢cmisimize bagliyor ve bu olaylar insanlara

etkilenmemeli. (...)”

“0” zamirinin gonderim yaptigl kavram “adetler”dir, dolayisiyla “0” zamiri yerine “onlar”

olmasi gerekmektedir.
Ornek:

“(..) 5-10 km ilerisinde ise uluslararasi bir termal merkez olan Karahayit kéyi vardir.
Pamukkale Unesco tarafindan belirlenen Diinya Miras listesinde yer almaktadir. dolasim ve deri

rahatsizliklarima iyi geldi.”

Ornege gore dolasim ve deri rahatsizliklarina iyi gelen Pamukkale mi, yoksa termal merkez
olan Karahayit kéyli mi? Metinden anlasildigl Gizere dolasim ve deri rahatsizliklarina iyi gelen yer
termal merkezdir. Bu durumun daha acik bir bicimde ifade edilmesi gerekmektedir. ifade sdyle
diizenlenebilir: “5-10 km ilerisinde ise uluslararasi bir termal merkez olan Karahayit kéyl vardir.
Burasi dolasim ve deri rahatsizliklarima iyi geldi. Pamukkale UNESCO tarafindan belirlenen Diinya

Miras listesinde yer almaktadir.”

Tablo 4. C1 seviyesindeki égrencilerin yazili anlatimlarinda génderim égelerini kullanma diizeyleri

Kullanim

N Kullanim Sayisi Ortalamasi S
1. sahis zamirleri 23 114,00 4,9565 4,79088
23 106,00 4,6087 1,15755
2. Dénuslulik zamiri 23 20,00 8696 1,14035
23 51,00 2,2174 2,50375
3. isaret zamirleri 23 76,00 3,3043 3,22539
23 78,00 3,3913 2,33041
ilgi . 23 4,00 ,1739 ,57621
4. llgi zamiri 23 10,00 4348 1,44052
. fatl 23 43,00 1,8696 1,48643
>- Isaret sifatlari 23 105,00 4,5652 1,44052
6. Karsilastirma 23 79,00 3,4348 2,14955
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23 105,00 4,5652 1,44052

(0-2,99: zayIf; 3-3,5: orta; 3,5-5: iyi)

C1 seviyesindeki Misirli 6grencilerin gonderim ogelerini kullanma diizeylerine bakildiginda 4.
maddedeki ilgi zamirini (0,43) ve 2. maddedeki donuslilik zamirini (2, 21) kullanma agisindan zayif
olduklari gériilmektedir. Ogrencilerin 3. maddedeki isaret zamirlerini (3,39) orta diizeyde kullandiklar
tespit edilmistir. 1. maddedeki sahis zamirleri (4,60), 5. maddedeki isaret sifatlari (4,56) ve 6.
maddedeki karsilastirma ogelerinin (4,56) dogru kullanim dizeyi iyi seviyededir. C1 dizeyi

o0grencilerde hem kullanma sayisi hem de dogru kullanma oraninin arttigi gértilmektedir.
Ornek:

“(...) Demek ki Allah bu diinyayi ayni sekilde yaratmad:. Allah o diinyay! farkh bir sekilde
olusturdu. {...)”

Birinci climlede “bu” isaret sifatiyla nitelenen diinya icin ikinci cimlede “0” isaret sifati
kullanilimistir. “bu” isaret sifati konu itibariyle uygun bulunsa bile tekrari icin “0” isaret sifati uygun

goriinmemektedir.
Ornek:

“Stiphesiz ki bu konuda ¢oktan beri yazmak cok isterdim. O konu iilkemiz ile Tiirkiye iliskileri

hakkinda konusuyor.”

Ogrencinin metnin konusuna iliskin isaret sifati ile yaptigi ve art arda gelen iki gdnderme
birbirinden farklidir. Oysaki bu gdéndermelerin tutarli olmasi gerekmektedir. ikinci ciimlede de “o

konu” degil, birinci cimledeki gibi “bu konu” denmesi gerekmektedir.
2. Misirli 6grencilerin kurlara gore eksiltili anlatim 6gelerini kullanma dizeyleri

Tablo 5. A2 seviyesindeki égrencilerin yazili anlatimlarinda eksiltili anlatim égelerini kullanma diizeyleri

N Kullanim Kullanim S
Sayisi Ortalamasi

1. Cimlenin dustrilmesi 25 7,00 ,2800 1,40000
25 5,00 ,2000 1,00000
. e . 25 306,00 12,2400 5,68829
2. Ortak ogelerin disurilmesi 25 81,00 3.2400 66332
3. Eklerin dustrilmesi 25 00 /0000 ,00000
25 ,00 ,0000 ,00000

(0-2,99: zayif; 3-3,5: orta; 3,5-5: iyi)

Tablo 5°te A2 seviyesindeki Misirl 6grencilerin eksiltili anlatimi kullanma dizeylerine
bakildiginda 1. maddedeki ciimlenin dustirilmesini (0,20) neredeyse hi¢ ve 3. maddedeki eklerin
disurilmesini (0) hi¢ kullanmadiklari, dolayisiyla bunlarin zayif oldugu; 2. maddedeki ortak ogelerin

disarilmesini (3,24) ise orta diizeyde kullandiklar gorilmektedir.

395



Tiirkge Ogrenen Misirh Ogrencilerin Yazili Anlatim Calismalarinda Bagdasiklik: Kahire Ornegi

Ornek:

“Gliniimiizde ¢ok sorunlar karsilasiriz. Bazisi hal ederiz ve bazisi ¢6zemez. Bu sorunlar ya

anlayisla yapariz yada idrak etmeyiz. Problemlerin basinda bence ihmaldir.

Neden ihmal sorun diye diisiiniiyorsan. Ben sana cevab vereyim. Ciinkii ihmal basarisizliga,

cikarlar ertelemeye, tembellige ve iilkemiz geri dénmeye yénetir. {...)”

Burada neyin ihmalinden s6z edildigi belli degildir. Ogrenci, metnin devaminda bireyin isini
ihmaline dair 6rnek vermis olmasina karsin 6rnegi goérene kadar neyin ihmalinden soz ettigi
anlasilmamaktadir. Cliimleyi “Problemlerin basi, bence bireyin isini ihmalidir.” veya “Problemlerin
basinda bireyin isini ihmali gelir.” biciminde diizenlemek yani “ihmal”e tamlayan eklemek, anlama

netlik katacak; 6ge eksikliginden dogan anlam belirsizligi giderilmis olacaktir.
Ornek:

“(...) Mesela halihazirda diinya ¢apinda ¢ok savaslar vardir. bu savaslarda sadece masum

adamlar, kadinlar ve kii¢clik ¢cocuklar 6ldiiriiyor. Ne yazik ki bu zalim insanlarin liderligi gtiglendirir.

()

Burada ikinci cimlede 6zne belirtiimedigi ve ek de eksiltildigi (masum adamlarl, kadinlarl) i¢in
“masum adamlar, kadinlar ve ¢ocuklar” 6zne gibi algilanmaktadir. Oysa hem masum adamlari hem
kadinlari hem de cocuklari éldiren ve eksiltildigi icin anlam karmasasina neden olan baska bir 6zne
bulunmaktadir. Son cimlede s6z edilen “zalim adamlar” ikinci cimlenin 6znesidir ancak ikinci
climlede bu 6zneye bir génderimde bulunulmadigindan 6ge eksiltilerek yapilan tasarruf gereksizdir.
ikinci ciimle “Bu savaslarda zalimler; masum adamlar, kadinlar ve ¢ocuklari éldiiriiyor.” bigiminde
diizenlense belirsizlik ortadan kalkacak, saglikh bir ek eksiltisi ile ciimle amacina ulasacaktir. Bir baska
yol ise yiklemi edilgen gatiya donustiirmektir ancak temel dizeydeki bu metinde edilgen gati

kullaniimasi beklenmediginden ikinci climleye 6zne eklenmesi daha uygun goriinmektedir.

Tablo 6. B1 seviyesindeki 6grencilerin yazili anlatimlarinda eksiltili anlatim 6gelerini kullanma diizeyleri

Kullanim Kullanim
N S
Sayisi Ortalamasi
1. Cimlenin dustrialmesi 25 4,00 ,1600 47258
25 15,00 ,6000 1,65831
2. Ortak dgelerin disurilmesi 25 333,00 13,3200 7,87782
25 101,00 4,0400 1,01980
3. Eklerin dusurilmesi 25 4,00 /1600 47258
25 11,00 ,4400 1,38684

(0-2,99: zayif; 3-3,5: orta; 3,5-5: iyi)

Tablo 6’da B1 seviyesindeki Misirli 6grencilerin eksiltili anlatimi kullanma dizeylerine

bakildiginda yine 1. maddedeki ciimlenin disirilmesini (0,60) ve 3. maddedeki eklerin disiridlmesini
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(0,44) neredeyse hi¢ kullanmadiklari, dolayisiyla kullanim dizeylerinin zayif oldugu; 2. maddedeki

ortak 6gelerin disirilmesini (4,04) ise iyi diizeyde kullandiklari gérilmektedir.
Ornek:

“(...) kimse digerini 6nemsemiyor veya digerine saygi duyuyor. Bunun egitimsizlik ve sosyal

medyanin etkisizliginden kaynaklandigini diisiiniiyorum. {...)”

ikinci ciimlede “ve” ile baglanan iki unsur arasinda ek eksikliginden dolayi anlam bulaniklig
gorilmektedir. ikinci unsurun tamlanani, birinci unsura da aitmis gibi degerlendirilmelidir ki bu
“egitimsizligin etkisizliginden” anlamina gelir. Yapi olarak bakildiginda “egitimsizlikten ve sosyal
medyanin etkisizliginden” bigiminde dizenlenerek ekin dulsirilmesinin yarattigi sorun ortadan
kalkacaktir veya “sosyal medyanin etkisizligi ve egitimsizlikten” biciminde siralama degistirilerek
dizenlenmesi uygun olacaktir. Boylece ekin disurilmesi anlam belirsizligi yaratmayacaktir. Ancak
anlamsal olarak bakildiginda da aslinda “etkisizlikten” kastedilen sosyal medyanin “olumsuz etkisi”
veya “faydasizligl”dir. Anlami da g6z 6niine alinca ikinci cimlenin “Bunun egitimsizlikten ve sosyal
medyanin olumsuz etkisinden kaynaklandigini diisiiniyorum.” biciminde yazilmasi anlam belirsizligini

ortadan kaldiracaktir.
Ornek:

“Kalbima en yakin romandir. Filistinliler ve Yahudiler arasindaki alakasini anlatiyor ilging bir

hikaye seklindeaciklaniyor. Daniel, en yetenekli adam MOSSAD’ta ¢alisiyor. (...)”

Ornekte aciklananin ne oldugu, kim tarafindan ve nerede aciklandig bilgisi verilmemistir. Kim
tarafindan ve nerede sorularinin cevabi sart olmamakla birlikte, dnceki cimle ile bitlin gorilerek
(sirali climle) eksilti yapilmistir, ancak ne aciklandigi bilgisinin eksikligi hissedilmektedir. ilging bir
hikdye seklinde agiklanan sey nedir? Belirsizligin giderilmesi icin climle agiklananin ne oldugunu
belirterek soyle diizenlenebilir: “Filistinliler ve Yahudiler arasindaki iliski ilging bir hikaye seklinde

anlatihyor.”

Tablo 7. B2 seviyesindeki 6grencilerin yazili anlatimlarinda eksiltili anlatim 6gelerini kullanma diizeyleri

Kullanim Kullanim
N S
Sayisi Ortalamasi
1. Cimlenin dusiarilmesi 25 1,00 /0400 ,20000
25 5,00 ,2000 1,00000
2. Ortak dgelerin disurilmesi 25 325,00 13,0000 6,31796
25 101,00 4,0400 1,01980
3. Eklerin dustrilmesi 25 00 /0000 /00000
25 ,00 ,0000 ,00000

(0-2,99: zayif; 3-3,5: orta; 3,5-5: iyi)
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Tablo 7’de B2 seviyesindeki Misirli 6grencilerin eksiltili anlatimi kullanma dizeylerine
bakildiginda da 1. maddedeki ciimlenin disirilmesini (0,20) neredeyse hi¢ ve 3. maddedeki eklerin
disdrilmesini (0) ise hi¢ kullanmadiklari, dolayisiyla kullanim dizeylerinin zayif oldugu; 2. maddedeki

ortak 6gelerin disirilmesini (4,04) ise iyi dliizeyde kullandiklari gérilmektedir.
Ornek:

“(...) Herkes insaniistii giicii sahip olmak istiyor. Insaniistii giiclerinden segebilseydim; peri
olmayi isterdim. Her seyi ellerim ile ya da dedengle yapabilirdim. Olsaydim ¢ok seyler degistirirdim

mesela: (...)”

Burada “(benim) ellerim” ifadesinde eksiltilmis olan tamlayanin “degnek” icin de kullaniimasi

ve “degnegimle” denmesi gerekmektedir.
Ornek:
“(...) Yunus Emre merkezinden bir burs ve bir 6grenci olarak gittim istanbul’a. {(...)”

Ornekteki ciimlede baglac ile baglaninca ilk ciimlenin eylemi eksik kalmistir. Bu ifadenin “burs

alarak ve bir 6grenci olarak” biciminde dizenlenmesi uygun gorilmektedir.

Tablo 8. C1 seviyesindeki égrencilerin yazili anlatimlarinda eksiltili anlatim dgelerini kullanma diizeyleri

Kullanim Kullanim

N Sayisi Ortalamasi S
1. Cimlenin dugirilmesi 23 2,00 /0870 ,28810
23 10,00 ,4348 1,44052
2. Ortak ogelerin duslrilmesi 23 387,00 16,8261 /,80823
23 103,00 4,4783 ,89796
3. Eklerin distrulmesi 23 3,00 /1304 43770
23 10,00 ,4348 1,44052

(0-2,99: zayif; 3-3,5: orta; 3,5-5: iyi)

Tablo 8de C1 seviyesindeki Misirli Ogrencilerin eksiltili anlatimi kullanma diizeylerine
bakildiginda da 1. maddedeki cimlenin diistriilmesini (0,43) ve 3. maddedeki eklerin disirilmesini
(0,43) neredeyse hi¢ kullanmadiklari, dolayisiyla bunlari kullanma dizeylerinin zayif oldugu; 2.

maddedeki ortak 6gelerin dustrilmesini (4,47) ise oldukca iyi diizeyde kullandiklari goriilmektedir.

Temel seviyeden ileri seviyeye 2. maddedeki ortak dgelerin disirilmesi konusunda olumlu
bir artis goriilmektedir ancak o6grencilerin eksiltili anlatimi cliimle ve ek temelinde kullanmasi

konusunda seviyelere gore bir gelisme tespit edilememistir.
Ornek:

“(...) Tiirkler Istanbul’a yerlesmeden énce yasamislar yani biz iki devlet dediliz biz tek bir

devletiz. (...)”
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Ornekte “biz” zamiri sirali climlelerin dznesidir ve ikinci kez kullanimi gereksizdir. Climlenin
“Tirkler istanbul’a yerlesmeden 6nce Misirda yasamislar yani biz iki devlet degiliz, tek devletiz.”

biciminde diizenlenmesi uygun olacaktir.
Ornek:

“(...) Zalim insanlari yok etmek isterim, biitiin Diinyadan kétii insanlari kaldirmak isterim, zayil

insanlara yardimci olmak isterim. {...)

Ornek ciimlede “isterim” yiikleminin tekrari ekonomiklik ilkesini zedelemistir. Ciimlenin
“Zalim insanlari yok etmek, diinyadan onlari kaldirmak ve zayif insanlara yardimci olmak isterim.”
biciminde yeniden diizenlenmesi uygun gorilmektedir. Boylece eksiltili anlatim yoluyla daha akici ve

actk bir cimle kurulmus olacaktir.
Misirli 6grencilerin kurlara gére degistirim 6gelerini kullanma diizeyleri

Tablo 9. A2 seviyesindeki égrencilerin yazili anlatimlarinda degistirim dgelerini kullanma diizeyleri
Kullanim

N Kullanim Sayisi Ortalamasi S
1. isme dayali degistirim 25 /00 /0000 /00000
' yal degls 25 ,00 ,0000 ,00000
" o L. 25 1,00 ,0400 ,20000
2. Fiile dayah degistirim 55 5,00 2000 1,00000
. .o L. 25 3,00 ,0400 ,33166
3. Cimleye dayali degistirim e 5,00 2000 165831

(0-2,99: zayif; 3-3,5: orta; 3,5-5: iyi)

Tablo 9’da A2 seviyesindeki Misirl 6grencilerin isme, fiile veya cimleye dayal degistirim
ogelerinin higbirini (1.:0; 2.:0,20; 3.:0,20) yeterince kullanmadiklari, dolayisiyla bunlari kullanma

diizeylerinin zayif oldugu goriilmektedir. Yanlshgi tespit edilmis iki 6rnek de soyledir:
Ornek:

“Bir giin bir gazetede komedi bir olaydan bahsetmis. Basligi dyleymis: Tiirkiye'deki

geleneklerinden dolayi éliim.{(...)”

Burada Ogrencinin, gonderimde bulunurken “bashdi” ifade etmek (izere ciimleye dayal
degistirim o6gesi olarak “dyle”yi kullandigi gorilmektedir. Ancak bu kadar yakin bir degistirim 6gesi
olarak “sdyle” kullanmasi gerekmektedir. Ogrencinin bizzat okudugu haberden s6z ederken kullandig

zamanin yanlis olmasi da ayri bir calismanin inceleme konusudur.
Ornek:

“(..) bu karakterler istedigi herhangi sey gerceklesebilirler. bu filmlerde izledigi bu

karakterlerden biri olmak istiyorlar. ben de ayni sey diliyorum. {(...)”
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Buradaki fiile dayal degistirimde “ayni sey” ile 6grenci, “filmlerde izlenen karakterlerden biri
olmak”1 kastetmektedir. Ancak kendisi icin mi yoksa isteyen diger insanlar icin mi ayni seyi diledigi
belli degildir. Gonderim 6gesinin belirtme durumu eki eksikligi bir yana degistirim dgesinin kimin icin
dilendigi de belli degildir. Baska bir deyisle, degistirim ogesi kullanmak burada tasarruf saglamakla
birlikte anlam belirsizligine yol agmaktadir. Cimle “Ben de kendim icin ayni seyi diliyorum.” veya

“Ben de bu karakterlerden biri olmayi diliyorum.” biciminde diizenlenebilir.

Tablo 10. B1 seviyesindeki égrencilerin yazili anlatimlarinda degistirim 6gelerini kullanma diizeyleri

Kullanim Kullanim
N S

Sayisi Ortalamasi
1. isme dayali degistirim 25 /00 /0000 /00000
‘ yal aegis 25 ,00 ,0000 ,00000
. G s 25 ,00 ,0000 ,00000
2. Fiile dayah degistirim 25 00 10000 00000
.. o . 25 1,00 ,0400 ,20000
3. Cimleye dayali degistirim 55 5,00 2000 100000

(0-2,99: zayIf; 3-3,5: orta; 3,5-5: iyi)

Tablo 10’da B1 seviyesindeki Misirl 6grencilerin de isme, fiile dayali degistirim 6gelerini hig
kullanmadiklari (1.:0; 2.:0); ciimleye dayal degistirim 6gesini de yalnizca bir kez kullandiklari (3.:0,20),

dolayisiyla bu konudaki kullanma diizeylerinin zayif oldugu gortlmektedir.

Bu seviyede yalnizca bir kez climleye dayal degistirim Ogesine rastlanmis, o da dogru

kullanildigi icin 6rnek olarak alinmamaistir.

Tablo 11. B2 seviyesindeki égrencilerin yazili anlatimlarinda dedistirim 6gelerini kullanma diizeyleri

N Kullanim Kullanim S
Sayisi Ortalamasi

1. isme dayal degistirim 25 3,00 ,1200 43970
' yal degls 25 10,00 ,4000 1,38444
. . 25 3,00 ,1200 ,43970

2. Fiile dayali degistirim 25 10,00 4000 138444
. oo 25 2,00 ,0800 ,27689

3. Cimleye dayali degistirim 25 10,00 4000 138444

(0-2,99: zayIf; 3-3,5: orta; 3,5-5: iyi)

Tablo 11'de B2 seviyesindeki Misirli 6grencilerin de isme, fiile veya cimleye dayali olan
degistirim ogelerinin A2 ve B1 seviyelerine gore sikligl az da olsa artmakla birlikte bunlarin higbirini
(1.:0,40; 2.:0,40; 3.:0,40) yeterince kullanmadiklari, dolayisiyla kullanim dizeylerinin zayif oldugu

gorilmektedir. Fiile dayali degistirimde bir adet hata tespit edilmistir.
Ornek:

“(...) Spor yapmak viicuda hareketlilik saglayacadi icin miihimdir. Ama gergekte 6yle mi?”
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Burada “Oyle” degistirim ogesi ile karsilanmak istenen ifade “spor yapmak”tir. Ancak burada
“spor yapma”nin mihim olmadigl anlami ortaya ¢ikmaktadir. Art arda gelen iki ciimle birbiri ile
celisemeyeceginden climle “Ama gercekte Oyle mi vyapiyoruz?” veya “Ama gercekte Oyle

yapmiyoruz.” biciminde diizenlenirse anlam karisikhigi giderilmis olacaktir.

Tablo 12. C1 seviyesindeki égrencilerin yazili anlatimlarinda degistirim égelerini kullanma diizeyleri

Kullanim Kullanim
N S

Sayisi Ortalamasi
1. isme dayali degistirim 23 1,00 /0435 ,20851
' yalidegls 23 5,00 2174 1,04257
. o e 23 5,00 ,2174 ,51843
2. Fiile dayali degistirim 53 16,00 6957 160779
.. .. L. 23 4,00 ,1739 ,49103
3. Cimleye dayali degistirim 23 11,00 4783 144189

(0-2,99: zayIf; 3-3,5: orta; 3,5-5: iyi)

Tablo 12’de C1 seviyesindeki Misirli 6grencilerin de isme, fiile ve climleye dayal degistirim
ogelerinin higbirini (1.:0,21; 2.:0,69; 3.:0,47) vyeterince kullanmadiklari, dolayisiyla kullanim
dizeylerinin zayif oldugu gorilmektedir. Degistirim 6gelerinin, seviye ylikseldikce kullanim sikliginda
¢cok az da olsa artis olmakla birlikte kullanim dizeylerinde bir artis olmadigl tespit edilmistir.

Degistirim dgelerinin kullanimiyla ilgili hatali 6rnekler iki tanedir.
Ornek:

“Insanlar gercek diinyadan kagmak icin hayalleri kuruyorlar. Bazen éyle cok yararli; ¢iinkii

hayallerde giizel bir diinya kurabiliriz ama bazen ¢ok tehlikelidir.{...)”

Degistirim ogelerinden biri olan “dyle” s6zclgiliniin ne 6ncesinde ne de sonrasinda yerine

kullanildigi bir kavram vardir. Dolayisiyla kullanimi gereksizdir.
Ornek:

“(...) Herkesin farkli bir rengi ve tadi vardir. Madem ki yasadigimiz hayat éyle ve biz de éyle
niye bazi insanlar diger insanlara diisiincelerine saygi duymazlar.(...)”

“Biz” zamiri i¢in “Oyle” degistirim Ogesinin yerine gecen “farkh renk ve tadinin oldugu”
bicimindeki ifade 6nceki cimlede agik¢a gorilmektedir ancak “yasadigimiz hayat éyle” ifadesindeki

“6yle”nin gonderimde bulundugu “yasadigimiz hayat”a dair bir nitelik metinde bulunmamaktadir.

Dolayisiyla buradaki degistirim 6gesinin yerine gececek bir kavram veya nitelik yoktur.
Misirli 6grencilerin kurlara gére baglama égelerini kullanma diizeyleri

Tablo 13. A2 seviyesindeki 6grencilerin yazili anlatimlarinda baglama 6gelerini kullanma diizeyleri

N Kullanim Sayisi Kullanim S
Ortalamasi
1. Ekleyici 25 145,00 5,8000 3,27872
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24 96,00 4,0000 1,02151

> Avirt edic 25 2,00 10800 127689
-y 25 10,00 4000 1,38444
L 25 42,00 1,6800 1,77294

3. Zithk bildiren 25 68,00 2,7200 2,49199
4. Zaman bildiren 25 29,00 1,1600 1,46287
: 25 55,00 2,2000 2,27303
o 25 1,00 10400 ;20000

5. Siralama bildiren )5 5,00 2000 1,00000
L 25 5,00 ,2000 150000

6. Kosul bildiren 25 12,00 4800 1,38804
o 25 9,00 13600 63770

7. Aciklama bildiren 25 35,00 1,4000 229129
. - 25 11,00 4400 182057

8. Ornekleme bildiren )5 33,00 1,3200 219317
i 25 1,00 10400 120000

9. Varsayim bildiren )5 5,00 2000 1,00000
25 48,00 1,9200 2,03961

10. Sebep-Sonug 25 86,00 3,4400 2,12289

(0-2,99: zayIf; 3-3,5: orta; 3,5-5: iyi)

Tablo 13’te A2 seviyesindeki Misirl 6grencilerin baglama o6gelerini kullanma dizeylerine
bakildiginda 1. maddedeki ekleyici baglaglari (4) iyi dizeyde, 10. maddedeki sebep sonug
baglayicilarini (3,44) orta diizeyde kullandiklari gérilmektedir. 3. maddedeki zithk baglaclari (2,72) ile
4. maddedeki zaman bildiren baglayicilari (2,20) kullanma dizeyleri digerlerine gore yiksek gibi
gorinmesine karsin 2. maddedeki ayirt edici (0,40), 5. maddedeki siralama bildiren (0,20), 6.
maddedeki kosul bildiren (0,48), 7. maddedeki agiklama bildiren (1,40), 8. maddedeki 6rnekleme
bildiren (1,32), 9. maddedeki varsayim bildiren baglayicilar (0,20) gibi bu baglama 6gelerinin kullanma

diizeylerinin de zayif oldugu tespit edilmistir.

Arapganin dil yapisindan dolayr baglaglarla uzun cimleler kurmaya alisik 6grenciler, ayni
aliskanligi Turkcede de sirdirme egilimi gostermektedir. Onlarin baglaglarla uzun cimleler kurmaya

¢alismalari 6zellikle temel seviyede hata oranini artirmaktadir.
Ornek:

“(...) onu korumak icin bazi seyler yapmayiz lazim. Yani mesela spor yapma, sik sik su icme, iyi
beslenme, sigara icmeme, viicut temizligi dikkat etme, polen ve tozlardan uzak durma, tansiyon

yliksekligi uzaklasma, hemen sinirlenmeme, sisman olmamayiz lazim.(...)”

Burada hem agiklayici “yani” hem de 6rnekleyici “mesela” baglayicilari birlikte kullanilimis

ancak ardindan sadece 6rnekleme yapilmis. Dolayisiyla agiklayicinin kullanimi gereksizdir.
Ornek:

“(...) Bence en énemli sorunlaru..... Egitim sorunu, trafik sorunlari, gevre kirliligi gibi.(...)”
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GUnUmuiz dinyasinin sorunlarindan soz edilen bu 6rnekte 6grenci “en 6nemli sorunlar”
ornekledikten sonra “gibi” 6gesini gereksiz kullanmistir. Clinkl 6grenci metnin devaminda yalnizca (g

ornek Gzerinden anlatimini sirdirmistir.

Tablo 14. B1 seviyesindeki 6grencilerin yazili anlatimlarinda baglama 6gelerini kullanma diizeyleri

N Kullanim Kullanim S
Sayisi Ortalamasi

1. EKlevici 25 131,00 5,2400 3,73363
) ¥ 23 105,00 4,5652 ,84348
2 Avirt edici 25 7,00 ,2800 ,54160
Ay 25 30,00 1,2000 2,17945
. 25 43,00 1,7200 1,27541
3. Zithk bildiren 25 105,00 4,2000 1,87083
4. Zaman bildiren 25 31,00 1,2400 1,73877
’ 25 56,00 2,2400 2,43721
- 25 4,00 ,1600 ,37417
5. Siralama bildiren 25 20,00 8000 187083
. 25 8,00 ,3200 ,80208
6. Kosul bildiren 25 20,00 ,8000 1,87083
. 25 15,00 ,6000 ,81650
7. Agiklama bildiren 25 55,00 2.2000 253311
. L 25 7,00 ,2800 ,61373
8. Ornekleme bildiren 25 25,00 1,0000 204124
oy 25 2,00 ,0800 ,40000
9. Varsayim bildiren 55 5,00 2000 1,00000
25 74,00 2,9600 2,15019
10. Sebep-Sonug 25 97,00 3,8800 1,71561

(0-2,99: zayif; 3-3,5: orta; 3,5-5: iyi)

Tablo 14’te B1 seviyesindeki Misirli 6grencilerin baglama o6gelerini kullanma diizeylerine
bakildiginda 1. maddedeki ekleyici baglaglarin (4,56), 3. maddedeki zitlik baglaglarinin (4,20) ve 10.
maddedeki sebep sonug baglayicilarinin (3,88) iyi diizeyde kullanildiklari gériilmektedir. Buna karsilk
2. maddedeki ayirt edici (1,20), 4. maddedeki zaman bildiren (2,24), 5. maddedeki siralama bildiren
(0,8), 6. maddedeki kosul bildiren (0,80), 7. maddedeki aciklama bildiren (2,20), 8. maddedeki
ornekleme bildiren (1), 9. maddedeki varsayim bildiren (0,20) baglayicilarin kullanim dizeylerinin

zayif oldugu acikca gortlmektedir.
Ornek:

“(..) Daniel, Tamara filistinli bilirken sasirdi ve ona ‘Neden oglum kurtardin

bunaragmen/halbuki biz filistinli halki éldiiriiyoruz’ diye sordu.(...)”

Burada ayni 6grencinin daha once de vyaptigl gibi soézcigin es anlamblisini verdigi
gorilmektedir. Onun, cimleyi boyle yazmasinda kendince bir amaci oldugu muhakkaktir. Buradan
hareketle 6grencinin “buna ragmen” ve “halbuki” baglayicilarini es anlaml olarak 6grendigi ancak

neden-sonug iliskisi agisindan climlelerin siralarinin degismesi gerektigini gbz ardi ettigi, “halbuki”
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baglayici 6gesinin bu climle icin uygun oldugunu bildigi ve “buna ragmen” baglayicisi kullanilacaksa
climlenin “Biz Filistinli halki 6ldiriyoruz, buna ragmen neden oglumu kurtardin?” biciminde olmasi

gerektigi soylenebilir.
Ornek:
“Tiirkiye’de bir sene énce geldim ve ¢cok begendim. Tiirkiye biiyiik bir ve glizel, ileri bir tilke.”

Ornekteki baglag yanlis yerde kullanilmistir. Ciimlenin sdyle diizeltiimesi sorunu giderecektir:

“Turkiye blyk, glizel ve ileri bir tlke.”

Tablo 15. B2 seviyesindeki égrencilerin yazili anlatimlarinda baglama 6gelerini kullanma diizeyleri

Kullanim

N Kullanim Sayisi Ortalamasi S
L Eklevid 25 126,00 5,0400 3,61109
- ey 24 106,00 44167 1,10007
. 25 6,00 12400 152281
2. Ayirt edici 25 25,00 1,0000 2,04124
- 25 30,00 1,2000 1,22474
3. Zithk bildiren 25 85,00 3,4000 2,38048
4. Zaman bildiren 25 32,00 1,2800 1,62070
' 25 64,00 2,5600 2,39931
- 25 5,00 12000 40825
5. Siralama bildiren 55 25,00 1,0000 204124
o 25 16,00 6400 199499
6. Kosul bildiren 25 44,00 1,7600 2,35018
o 25 32,00 1,2800 2,30072
7. Agiklama bildiren 55 65,00 2 6000 254951
. ,, 25 11,00 4400 76811
8. Ornekleme bildiren 55 40,00 1,6000 238048
o 25 4,00 1600 62450
9. Varsayim bildiren 55 10,00 4000 1,38444
25 75,00 3,0000 2,64575
10. Sebep-Sonug 25 97,00 3,8800 1,96469

(0-2,99: zayIf; 3-3,5: orta; 3,5-5: iyi)

Tablo 15’te B2 seviyesindeki Misirli 6grencilerin baglama o6gelerini kullanma dizeylerine
bakildiginda yalnizca 1. maddedeki ekleyici baglaclari (4,41) ve 10. maddedeki sebep sonug
baglayicilarini (3,88) iyi dizeyde kullandiklari gérilmektedir. 3. maddedeki zitlik bildiren baglaglarin
(3,40) orta duzeyde kullanildigi tespit edilmistir. 2. maddedeki ayirt edici (1), 4. maddedeki zaman
bildiren (2,56), 5. maddedeki siralama bildiren (1), 6. maddedeki kosul bildiren (1,76), 7. maddedeki
aciklama bildiren (2,6), 8. maddedeki 6rnekleme bildiren (1,6) ve 9. maddedeki varsayim bildiren

baglayicilarin (0,40) ise kullanim diizeylerinin zayif oldugu goriilmektedir.
Ornek:

“(...) Bu sézleri incelenirken spor énemini anlanir. Fakat buna ragmen her spor her yasta ve

hi¢ hazirlhk yapmadan baslamak dogru degil ve tehlikelidir.{(...)”
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Burada “fakat” ile “-A ragmen” ayni isleve sahip baglaglar oldugundan, birlikte kullanilmalari

gereksiz kullanim 6rnegi olusturmaktadir.

olacaktir.

Ornek:

“Eski ¢caglarda teknoloji iletisim olmadigi yiiziinden mi ¢cok savas oldu? (...)”

Bu baglayicilardan yalnizca birinin kullanimi yeterli

Ornekte gorildugl gibi “icin” baglayici dgesi kullanilmasi gereken yerde “yiiziinden”

kullanilmakta, bu da anlatimi bozmaktadir.

Tablo 16. C1 seviyesindeki égrencilerin yazili anlatimlarinda baglama égelerini kullanma diizeyleri

Kullanim

N Kullanim Sayisi Ortalamasi S
1. EKlevici 23 174,00 7,5652 4,69841
) y 23 113,00 4,9130 ,41703
2 Avirt edici 23 14,00 ,6087 ,83878
Ay 23 45,00 1,9565 2,49505
. 23 61,00 2,6522 1,64064
3. Zithic bildiren 23 108,00 4,6957 1,10514
4 7aman bildiren 23 46,00 2,0000 2,87623
' 23 58,00 2,5217 2,50217
. 23 7,00 ,3043 ,55880
5. Siralama bildiren 93 30,00 13043 224489
- 23 17,00 ,7391 ,81002
6. Kosul bildiren 23 65,00 2,8261 2,53435
i 23 22,00 ,9565 ,82453
7. Agiklama bildiren 53 80,00 34783 235236
.. o 23 6,00 ,2609 ,54082
8. Ornekleme bildiren 53 25,00 1,0870 210871
o 23 ,00 ,0000 ,00000
9. Varsayim bildiren 53 100 10000 100000
23 88,00 3,8261 2,63977
10. Sebep-Sonug 23 108,00 4,6957 1,10514

(0-2,99: zayIf; 3-3,5: orta; 3,5-5: iyi)

Tablo 16’da C1 seviyesindeki Misirli 6grencilerin baglama ogelerini kullanma dizeylerine

bakildiginda 1. maddedeki ekleyici baglaglari (4,91), 3. maddedeki zitlik baglaglarini (4,69) ve 10.

maddedeki sebep sonug baglayicilarini (4,69) iyi dizeyde kullandiklari gérilmektedir. 7. maddedeki

acitklama bildiren baglayicilarda (3,47) artis gérilmus ve kullanim dizeyleri orta dizeye yukselmistir.

2. maddedeki ayirt edici (1,95), 4. maddedeki zaman bildiren (2,52), 5. maddedeki siralama bildiren

(1,30), 6. maddedeki kosul bildiren (2,82), 8. maddedeki 6rnekleme bildiren (1,08) ve 9. maddedeki

varsayim bildiren baglayicilari (0) kullanma dizeylerinin ise zayif oldugu tespit edilmistir.

Ornek:
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“Insaniistii giicleri olan bir canli olsaydim diye daha énce diisiinmiistiim ama bunun miimkiin
olmasina hi¢ inanmadim ama herneyse insandiistii olsam, ilk olarak kazandigim giiclere hakim olmaya

calisacam. (...)”

Arapcganin niteliginden dolayi baglaglarla uzun climleler kurma egilimi olan 6grenciler hem
fazla hem de yanlis bagla¢ kullanmaktadir. Burada yan yana kullaniimis olan “ama” ve “her neyse”

baglaclarindan “her neyse” fazladir.
Ornek:

“(...) Bence de bu Allah’in bir iradesidir. demek ki Allah bu diinyayi ayni sekilde yaratmad..
(...)”

Agiklama bildiren “demek ki” baglayici 6gesinden 6nce “Allah’in Diinya’yl ayni sekilde
yaratmadigina” dair bir aciklama bulunmamaktadir. Aciklama bildiren bir baglayici 6ge olarak “demek

ki” burada gereksiz kullanim 6rnegidir.
Misirli 6grencilerin kurlara gére sézciiksel bagdasiklik 6gelerini kullanma diizeyleri

Tablo 17. A2 seviyesindeki 6grencilerin yazili anlatimlarinda sézciiksel bagdasiklik égelerini kullanma diizeyleri
Kullanim

N Kullanim Sayisi Ortalamasi S
1. Ayni kavram alani 25 304,00 12,1600 5,73498
25 82,00 3,2800 1,06145
5 Tekrar 25 345,00 13,8000 4,89047
25 87,00 3,4800 ,87178
3. sézciik segimi 25 25,00 1,0000 1,19024
25 75,00 3,0000 2,50000

(0-2,99: zayif; 3-3,5: orta; 3,5-5: iyi)

Tablo 17’de A2 seviyesindeki Misirli 6grencilerin sdzcik bagdasikhgini kullanma diizeylerine
bakildiginda 1. maddedeki ayni kavram alanindan sézcik kullanimini (3,28), 2. maddedeki tekrari

(3,48) ve 3. maddedeki s6zclik segimini (3) orta diizeyde kullandiklari gérilmektedir.
Ornek:
“(...) O da sesli bagirmis bana tabi eve gidebiliriz.{...)”

Bu climlede “bagirmak” zaten sesli veya daha dogru tabirle yliksek sesle yapilan bir eylem

oldugundan gereksiz kullanim 6rnegi olusturmaktadir.
Ornek:

“Stiphesiz ki okumak ¢ok énemli ve faydali bir hobidir. Ciinkii insani cok rahat eder, bilgilerini

codaltir ve zihin agisini genisletir. {...)”
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Ornekte eksiltili anlatim sorunu da olmakla birlikte “rahat eder” ifadesi yerine “rahatlatir”
sozcligu kullanilarak gereksiz yardimci eylemin olusturdugu anlatim bozuklugunun giderilmesi

gerekmektedir.

Tablo 18. B1 seviyesindeki 6grencilerin yazili anlatimlarinda sézciiksel bagdasiklik 6gelerini kullanma diizeyleri

N Kullanim Kullanim S
Sayisi Ortalamasi
1. Ayni kavram alani 25 319,00 12,7600 5,13387
25 102,00 4,0800 1,28841
5 Tekrar 25 399,00 15,9600 4,12795
25 109,00 4,3600 ,95219
3. sézciik secimi 25 23,00 ,9200 ,90921
25 75,00 3,0000 2,50000

(0-2,99: zayif; 3-3,5: orta; 3,5-5: iyi)

Tablo 18’de B1 seviyesindeki Misirli 6grencilerin sézcik bagdasikhgini kullanma diizeylerine
bakildiginda 1. maddedeki ayni kavram alanindan sozciik kullanimini (4,08) ve 2. maddedeki tekrarlari
(4,36) iyi dizeyde; 3. maddedeki sozcik secimini (3) orta diizeyde kullandiklarn gorilmektedir. A2
seviyesine gore B1 seviyesindeki Ogrencilerin 1. ve 2. maddeleri kullanma dizeyleri artis

gostermektedir.
Ornek:
“(...) Bir derste mantik testi yapti. Benimki iki yiizdii. Orta okulda birka¢ senede gectim.{(...)”

Burada 6grenci “mantik” derken olgillen niteliginin aslinda zekad (1Q) oldugunu séylemek
istemis. Dolayisiyla yakin ancak dogru sozcik olmadigindan kavram alaninda sozciik yetersizligi

oldugu gorilmektedir.
Ornek:
“Insanlarla iletisim iliskileri cok 6nemli. Ciinkii kimse diinyada tek basina yasiyamaz.(...)”

Bu Ornekte “iletisim iliskileri” ifadesi bir kavram gibi kullaniimakta, ancak bu kavramin bir
karsihgr bulunmamaktadir. Yalnizca “insan iliskileri” veya “iletisim” kavramlarindan birinin

kullanilmasi daha uygun gorilmektedir.

Tablo 19. B2 seviyesindeki égrencilerin yazili anlatimlarinda sézciiksel bagdasiklik égelerini kullanma diizeyleri

N Kullanim Sayisi Kullanim S
Ortalamasi
1. Ayni kavram alani 25 292,00 11,6800 5,20993
25 115,00 4,6000 ,81650
2. Tekrar 25 384,00 15,3600 4,50814
25 109,00 4,3600 ,95219
3. Sozcuk segimi 25 30,00 1,2000 1,44338
25 85,00 3,4000 2,38048

(0-2,99: zayif; 3-3,5: orta; 3,5-5: iyi)
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Tablo 19’da B2 seviyesindeki Misirli 6grencilerin sézclik bagdasikligini kullanma dizeylerine
bakildiginda 1. maddedeki ayni kavram alanindan sozciik kullanimini (4,6) ve 2. maddedeki tekrarlari

(4,36) iyi diizeyde; 3. maddedeki so6zciik secimini (3,4) orta diizeyde kullandiklari gérilmektedir.
Ornek:

“Spor yapmak insan hayatinda en 6nemli seylerden biridir. Spor hayatta 6nemli, gliclii ve etkili
bir rolu oynar. Spor yapmak adir ve asiri bir sekilde hareket etmekten ibaret degil; ama diizenli ve

adirsiz bir sekilde hareket etmektedir. (...)”

Burada “agir” soézcuginin ilk kullanimi ile karsiti olarak “agirsiz” sézciginin kullanimi uygun
gorinmemektedir. “Agir” ile kastedilen “hizli”, “agirsiz” ile kastedilen de “yavas” oldugunda anlam
diizelmektedir. Bu ciimle karsit kavramlarin bagdasiklhk olusturmadaki yerini gésteren kayda deger bir

ornektir.
Ornek:
“(...) Tiirkiye’de Misir’dan ¢ok farkli seyler var ama ayni seyler ¢cok az.”

Bu cUmledeki zithk baglaci yanlis kullanim oOrnegi olusturmaktadir. Clnkid bu baglacin
bagladigi iki cimlede de ayni yargi vardir. Dolayisiyla bu climlede zitlik baglact “ama” yerine ekleyici

baglama 6gesi gelmesi gerekmektedir.

Tablo 20. C1 seviyesindeki égrencilerin yazili anlatimlarinda sézciiksel bagdasiklik égelerini kullanma diizeyleri

Kullanim
N Kullanim Sayisi Ortalamasi S
1. Ayni kavram alani 23 461,00 20,0435 8,34200
23 107,00 4,6522 ,77511
2. Tekrar 23 575,00 25,0000 5,12569
23 105,00 4,5652 ,84348
3. Sozcik segimi 23 20,00 ,8696 ,96786
23 63,00 2,7391 2,49030

(0-2,99: zayIf; 3-3,5: orta; 3,5-5: iyi)

Tablo 20’de C1 seviyesindeki Misirli 6grencilerin s6zclik bagdasikligini kullanma dizeylerine
bakildiginda, B2’de oldugu gibi 1. maddedeki ayni kavram alanindan s6zcik kullanimini (4,65) ve 2.
maddedeki tekrarlari (4,56) iyi dizeyde; 3. maddedeki sézclk secimini (2,73) ise zayif dizeyde

kullandiklari gérilmektedir.
Ornek:

“(...) Kisacasi spor yapmak saghgin bashdidir. Sporun insanin viicudu igin ¢ok faydalari var.

Sporun saghga olumlu etkisi vardir. Spor yaptik¢ca insan hastalardan uzaklasarak saghkl olur.(...)”
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Bu climlede “saglk” kavraminin karsiti olarak “hastalardan” sozcigl yerine “hastaliktan”

denmesi gerekmektedir.
Ornek:

“(...) Sonucta biitiin sorunlarin ¢6ziilmesi vardir. Bizden kétii davranislar oluyor. Yani ¢éziimler

ellerimizdedir.”

Karsit anlamli sozciklerin dogru kullanimi anlama gi¢ katmaktadir ancak buradaki ilk

climlede “¢6zim” denmesi gereken yerde “¢ozilme” gibi yanhs bir sézciik kullaniimistir.
Misirli Ogrencilerin Kullandiklari Bagdasiklik Ogelerinin Tiim Kurlara Gére Dagilimi ve Karsilastiriimasi

Asagida calismada elde edilen bitlin bagdasiklik aracglarina iliskin bulgulara yer verilmis,
biitlinsel olarak bagdasiklik araglarinin siklik ve dagilimlari Grafik 1, 2 ve 3’te gosterilmistir:
14000
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4000 3177

2000 1206 1379 1387

, 1l N & ]

Gonderim Eksiltili Anlatim Degistirim Baglayicilar Sozciksel
Bagdasiklik

Grafik 1. Toplam sézciik icerisinde bagdasiklik araglarinin kullanim sikligi

Grafik 1'de gorildigiu gibi A2, B1, B2 ve C1 seviyelerindeki Misirh 6grencilerin yazih
anlatimlarinda kullandiklari toplam sézclk sayisi yaklasik 14.000°dir. Bu sayinin icerisinde 1206
gonderim, 1379 eksiltili anlatim, 23 degistirim, 1387 baglayici ve 3177 sozcliksel bagdasiklik 6gesi

tespit edilmistir.
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Grafik 2. Toplam sézciik icerisinde bagdasiklik araglari kullaniminin oransal dagilimi

Grafik 2’de Misirli 6grencilerin toplam sozcik igerisinde bagdasiklik araglarini kullanimina
oransal olarak bakildiginda coktan aza dogru sozcliksel bagdasiklik %44,31; baglayicilar %19,34;
eksiltili anlatim %19,23; gonderim %16,82 ve son olarak degistirim %0,32 seklindedir. Degistirim

ogeleri ok az kullanildigi igin grafigin ilgili boliminde ¢izgi halinde gérinmektedir.
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Grafik 3. Toplam sézciik igerisinde bagdasiklik araclari kullaniminin seviyelere gére dagihmi
Toplam sozciikler icerisinde bagdasiklik aracglarinin seviyelere gore dagihm tablosunda (Grafik
3) goruldigu Gzere bes bagdasikhk 6gesinde de diizenli degilse de A2 ve C1 seviyeleri arasinda artis

gozlemlenmektedir. Ancak bu artis, dogruluk diizeyine ayni oranda yansimamistir. Orta seviyedeki B1

ve B2 metinlerinin ise bagdasiklik araglarinin kullanim sikhigi acisindan pek farkli olmadigi soylenebilir.
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Hatta ornegin Tablo 6 ve Tablo 7'de de goriilecegi gibi eksiltili anlatimda B1 6grencilerinin kullanim
sikhgi, B2 6grencilerininkinden yilksek ¢ikmistir. Ayrica degistirim ogeleri sayica ¢ok az oldugu igin
grafikte gérinmemektedir. A2 seviyesinde 4 (bkz. Tablo 9), B1 seviyesinde 1 (bkz. Tablo 10), B2
seviyesinde 8 (bkz. Tablo 11) ve C1 seviyesinde 10 (bkz. Tablo 12) kez kullanildigindan degistirim
ogelerinin kullanim sikhginda artis oldugu ancak her seviyede kullanim dizeyinin zayif oldugu

soylenebilir.
Sonug ve Oneriler

Bliyukikiz ve Hasirci (2013: 54) 6grencilerin yaptigi yanlslarin; 6grenme sirecinin, 6gretim
araglarinin ve tekniginin yeniden gbzden gegirilmesine iliskin 6nemli ipuglari sundugunu
belirtmektedirler. Bu anlayisla, arastirmada elde edilen sonuclar asagida benzeri arastirmalarin
sonuclariyla karsilastirilarak hedef dil olarak Tirkcenin 6gretiminde Misirl 6grencilerin yazma

becerisini gelistirmeye yonelik 6nerilerde bulunulmustur.

Calismada Misirh 6grencilerin yazili anlatimlarinda kullandiklari bagdasikhk égelerine iliskin

bulgularin degerlendirilmesiyle ulasilan sonuglar sunlardir:
Génderimle ilgili sonuglar

Gonderim ogelerinin sikhgl bakimindan A2 (310), B1 (286), B2 (274), C1 (336) seviyelerindeki
ogrenciler arasinda periyodik bir artis goriilmemistir. 100 metinde toplam 1206 kez génderim ogesi
kullanilmistir (Grafik 1). Bu oran tim bagdasikhk araglar igerisinde %16,82’lik bir dilimi
olusturmaktadir (Grafik 2). Ogrencilerin gdénderim 6gelerinden doénisliilik ve ilgi zamiri

kullanimlarinin tim seviyelerde zayif olmasi, gonderim ogelerinin kullanim sikhgini disirmektedir.
Eksiltili anlatimla ilgili sonuglar

Eksiltili anlatim ogelerinin sikligi bakimindan A2 (313), B1 (348), B2 (326), C1 (392)
seviyelerindeki 6grenciler arasinda periyodik bir artis gériilmemistir. incelenen 100 metinde toplam
1379 kez eksiltili anlatim 6gesi kullanilmistir (Grafik 1). Bu oran tim bagdasikhk araglari igerisinde
%19,23’liik bir dilimi olusturmaktadir (Grafik 2). Eksiltili anlatim ogelerinden eklerin ve climlenin
disiridlmesi konusunda Ogrencilerin zayif olduklari ve seviyelere gore artis gostermedikleri

gorulmustir.
Degistirimle ilgili sonuglar

Degistirim ogelerinin sikhgi bakimindan A2 (4), B1 (1), B2 (8), C1 (10) seviyelerindeki
dgrenciler arasinda periyodik bir artis gérilmemistir. Ogrenciler degistirim dgesini neredeyse hic

kullanmamistir. Toplami 14.000’i bulan sézcik sayisi icerisinde sadece 23 kez kullanilan degistirim
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ogeleri toplam bagdasikhk araglari icerisinde %0,32’lik bir dilimi olusturmaktadir (Grafik 2). Gorildagi

gibi degistirim dgelerinin kullanimi her seviyede zayiftir.
Baglama 6geleri ile ilgili sonuglar

Baglama o6gelerinin sikhigi bakimindan A2 (293), B1 (322), B2 (337), C1 (435) seviyelerindeki
ogrenciler arasinda periyodik bir artis gézlenmekte; A2, B1 ve B2 gruplari arasindaki artisin ¢ok az
oldugu gorilmektedir. Buna karsin A2 ve C1 6grencileri arasinda toplam sayi icerisinde (+142 ile)
%48,46'lik hatiri sayilir bir artis gézlenmektedir. Bu da 6grenim siirecinde baglayici 6ge kullaniminin
gelisme gosterdigi biciminde yorumlanabilir. Baglama 0Ogeleri, bagdasiklik araglarinin toplami
icerisinde ise %19,34’luk bir dilimi olusturmaktadir (Grafik 2). Baglayici 6gelerden 6zellikle varsayim
bildiren baglama ogelerinin neredeyse hi¢ kullanilmadigi, bunun yani sira ayirt edici, siralama, kosul
ve oOrnekleme bildiren baglayicilarin da pekistiriimesine yonelik ¢alismalara ihtiya¢ oldugu

gorulmektedir.
Sozciiksel bagdasiklik ile ilgili sonuglar

En cok kullanilan bagdasikhk araglari olan soézciiksel bagdasiklik ogeleri, kullanim sikligi
bakimindan A2 (674), B1 (741), B2 (706), C1 (1056) seviyelerindeki 6grenciler icin periyodik olarak
artis goéstermemekte; A2, B1, B2 6grencileri arasinda énemli bir fark gortilmemektedir. Ancak A2 ve
C1 6grencileri arasinda (+382 ile) %56,67’lik bir artis oldugu tespit edilmistir. Sozciksel bagdasikhk
ogeleri, bagdasikhk araglarinin toplami igerisinde %44,31’lik bir dilimi olusturmaktadir (Grafik 1 ve
Grafik 2). Sozciksel bagdasiklik konusunda 6grencilerin seviyelere gére kullanim oranlarinda artis
gorlilmastir. Ancak zit kavramlarin bir arada kullanimini ve kalip sézlerin kullanimini iceren sézcik

segiminde Misirli 6grencilerin yetersiz olduklari anlagiimaktadir.

Alanyazina bakildiginda bagdasiklikla ilgili olarak yapilmis farkh ¢alismalarda (Coskun, 2005;
Coskun, 2011; Coban ve Karadiiz, 2015; Keklik ve Yilmaz, 2013; Aramak, 2016) degiskenlere gore

bagdasiklik 6gelerinin kullanimina yonelik su farkli siralamalarin elde edildigi gériilmektedir:

. Coskun (2005): eksiltili anlatim, badlama 6geleri, sézciik baddasikligi, génderim,

degistirim (ilkogretim 6grencileri-éykileyici anlatim),

. Coskun (2011): eksiltili anlatim, baglama égeleri, sézciik bagdasikhgi, génderim,
degistirim (Turk ve Ozbek 6grenciler-6ykiileyici anlatim),

. Coban ve Karadiiz (2015): gdnderim, eksiltili anlatim, dedistirim, baglama 6geleri,
s6zclik bagdasikligi (7. sinif 6grencileri-dykuleyici anlatim),

. Keklik ve Yilmaz (2013): baglama égeleri, génderim, eksiltili anlatim ve degistirim (11.

sinif 6grencileri-oykdleyici anlatim),
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. Aramak (2016): baglama d&geleri, génderim, degistirim, eksiltili anlatim ve sézciik
bagdasikligi (C1 seviyesindeki yabanci 6grenciler-paragraf yazma).

Bu calismada ise bagdasiklik araglarini kullanma sikligi agisindan, coktan aza dogru sézciiksel
bagdasiklik, baglama 6geleri, eksiltili anlatim, génderim ve degistirim biciminde bir siralama ortaya

citkmistir.

Calismada sozciksel bagdasiklik 6gelerinin diger bittin calismalardan (Coskun, 2005; Coskun,
2011; Coban ve Karadiiz, 2015; Keklik ve Yilmaz, 2013; Aramak, 2016) farkh olarak birinci sirada yer
almasi, degerlendirme yapilirken ayni kavram alanina ait so6zcliklerin tekrar edildiklerinde de sayima
tabi tutulmasina baglanabilir. Diger ¢alismalarda sozciiksel bagdasikligin nasil tespit edildigine yonelik
bir aciklama olmamakla birlikte ¢ikan sonuclardan anlasilan kani budur. Tekrar edilen ayni kavram
alanina ait sézcuklerin ayri ayri sayilmasindaki amac da dogru kullanim diizeyini tespit edebilmektir.

Clinkd ayni s6zclik, metnin bir yerinde dogru bir baska yerinde yanlis kullanilmis olabilmektedir.

Coskun (2005, 2011)'un calismalarinda eksiltili anlatim oOgeleri baglama o6gelerinden fazla
kullanilmistir. Bu calismada c¢ikan sonuca goére ise baglama ogeleri eksiltili anlatim d6gelerinden
fazladir. Yukarida belirtildigi tizere siralamadaki bu farkin, Arapcanin baglaglarin sik kullanildigi bir dil
olmasindan ve 6grencinin bu aliskanhgini yabanci dil olarak 6grendigi Tirkceye de aktarmasindan

kaynaklandigi séylenebilir.

Coban ve Karadiiz (2015)’'Gn ¢alismalarinda gonderim 6geleri birinci sirada yer almaktadir. 7.
sinif 6grencilerinin oykileyici anlatimlari Gzerine yapilan ¢alismada ¢ikan bu 6nemli farkin, bagdasiklk
araglarinin kullaniminda yas ve metin tiiri degiskenlerinden kaynaklandigi, dolayisiyla bu konuda

farkh degiskenleri temel alan ¢alismalara ihtiyag duyuldugu séylenebilir.

Keklik ve Yilmaz (2013)"in ¢galismalari da ana dili Tirkge olan 11. sinif 6grencilerinin dykileyici
anlatimlari Gzerine yapilmasina karsin Coban ve Karadiiz (2015)’Gn c¢alismalarindan farkli sonug
¢ikmis, baglayici 6geler birinci sirada yer almistir. Bu fark, metin tird farkh olmamakla birlikte yas
(veya 6grenim kademesi) degiskeninin bagdasiklik araglarini kullanim diizeyine etkisini gdstermesi

acgisindan 6énemlidir.

Aramak (2016)'in ¢calismasinda sozciliksel bagdasiklik son sirada, baglayici 6gelerin kullanimi
ise ilk siradadir. Bizim ¢alismamizda so6zcliksel bagdasikligin ilk sirada yer almasinin nedeni daha 6nce
de aciklandigi gibi dogruluk diizeyini tespit edebilmek icin ayni kavram alanindan olup tekrar edilen
sozcuklerin yeniden sayilmasidir. Bunun disinda génderim, degistirim, eksiltili anlatim ve baglaclarin
kullaniminda da paralellik olmamasi, Aramak (2016)'in Turkiye’de Tirkce 6grenen yabanci

ogrencilerle ve sadece C1 diizeyindeki 6grencilerle calismasiyla acgiklanabilir. Clnkii C1 ana dili

413



Tiirkge Ogrenen Misirh Ogrencilerin Yazili Anlatim Calismalarinda Bagdasiklik: Kahire Ornegi

diizeyidir ve bu nedenle de Keklik ve Yilmaz (2013)'in 11. sinifta 6grenim gbren ana dili Turkce olan

ogrencilerle yaptiklari calismaya yakin sonuglar elde edilmistir.

Yapilmis calismalarda bagdasikhk araglarini kullanma bakimindan ana dili Tirkce olan
ogrenciler [Coskun (2005), Coban ve Karadiz (2015), Keklik ve Yilmaz (2013)] ile yabanci dil olarak
Tiurkce 6grenen ogrencileri [Coskun (2011), Aramak (2016)] ayirt edici sonuglara ulasilamadigi
gorlilmektedir. Bu calismada cikan sézciiksel bagdasiklik, baglama égeleri, eksiltili anlatim, génderim
ve degistirim siralamasinin temelde “yurt disinda Tirkce 6grenme faktoriinden ve ana dilden yapilan
aktarmalardan kaynaklandigini” séylemek mimkindir. Tim bu calismalar “yas, dil seviyesi, uyruk,
ana dili ve yabanci dil olarak 6grenme” degiskenlerine gore farkh sonuglar ortaya c¢ikabildigini

gostermektedir.
Calismada ulasilan yukaridaki sonuclardan hareketle su 6nerilerde bulunulabilir:

Yazma becerisi donitleri kisiye 6zel olmaldir. Clinkli 6grencilerin yapacagi hatalar kisiye has
Ozellikler gostereceginden verilecek donitler de herkesin kendi yanhsini diizeltmesine yonelik

olmalidir. Bunun yani sira 6zellikle paragraf diizeyinde uygulamalar yapiimalidir.

iletisimsel yaklasima gore dil bilgisi dogrudan ogretilmese de yok sayilamaz. Ciinki

bagdasikhk olusturan dgeler arasinda dil bilgisi yapilari da bulunmaktadir.

Farkh Glkelerdeki 6grencilerin ayni dili 6grenirken karsilastiklari glglikler ayni degildir.
Dolayisiyla yalnizca Misirli 6grenciler zerine yapilan bu arastirmayla 6zele inilmeye calisiimistir.

Benzeri bolgesel calismalarin artirilmasi gerekmektedir.

Hedef dil ve kaynak dil arasindaki benzerliklerden yararlanip farkhliklardan dogan gucliikleri
ortadan kaldiracak yerel nitelikli yazma calismalarina yer verilmeli, bu ¢alismalarin sonuglari hizmet

ici egitim ve sertifika programlarinda paylasiimalidir.

Ogrencilerden beklenen hedef davranis, bagdasiklik araglarini yerinde ve etkin kullanmak
oldugundan 06grenciye kaynak olacak materyallerin buna uygun nitelikler tasimasi gerekir. Boylece
uygun materyaller kullanilarak bagdasiklik araglarinin 6gretimi ve yinelemelerle pekistiriimesi

saglanmalidir.

Bagdasiklik araclarinin kullanim sikligi, metin tirt ve konuya gore farklihk gostermektedir.
Dolayisiyla ders kitaplari icin metin tird ve konu secimi yapilirken bagdasiklk aracglari gz 6nilinde
bulundurulmali, metin seciminde 6grenciden beklenen bagdasiklik aracglarinin dagiliminin dengeli

olmasina dikkat edilmelidir.
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Ogretim siirecinde dgrencilere farkl bagdasiklik araglarinin kullanimina olanak taniyan konu
cesitliligi saglanmali ve yazma becerisine dair “kontrollli, gidimli ve serbest yazma” tekniklerinden

her birine yer verilmelidir.
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Extended Abstract

Introduction

In this study, where the skills of using the cohesion tools of the Egyptian students learning Turkish and
the erroneous examples regarding this subject matter analyzed through the synchronous frequency study,
whether there are improvements between different levels of classes, which is the basic variable, is also
revealed.

The study is conducted to seek an answer for the basic question of “In what degree do the Egyptian
students learning Turkish as a second language use the cohesion tools in forming texts”

Method

The model of this study is the “descriptive relational survey model.” The study is both a qualitative and
guantitative study in terms of evaluation of the data. The target group of the study is determined through the
“purposive sampling” (Balci, 2009: 98).

In the study, the written expressions of 100 Egyptian students studying at the basic, intermediary and
upper levels at the Cairo Yunus Emre Turkish Cultural Center have been evaluated in terms of cohesion which is
among the criteria of textuality.

In the study, the texts that the students had formed in regards to one topic which they had chosen
among 5 event and 5 thought texts which had been determined by obtaining expert opinions have been
analyzed. The obtained data have been qualitatively and quantitatively analyzed. Their levels of using cohesion
tools have been presented in numerical data, and by the qualitative evaluation method, the problems in the
written expression studies have been given with the examples from the students’ papers.

Conclusion and Discussion

The number of total words that the Egyptian students had used in their written expressions is
approximately 14.000 words. Within those words, 1206 references, 1379 elliptical expressions, 23
substitutions, 1387 conjunctive elements and 3177 lexical cohesion elements have been determined.

When the Egyptian students’ usage of the cohesion tools within the total number of words is
examined proportionally, from the biggest value to the smallest, the lexical cohesions are 44.31 %, conjunctives
are 19.34 %, elliptical expressions are 19.23 %, references are 16.82 % and lastly substitutions are 0.32 %.

Despite the fact that the distribution of the cohesion tools among the total number of words in
accordance to their levels is not regular through the five cohesion elements, an increase has been observed
between the levels of A2 and C1. However, this increase has not reflected on the correctness level in the same
ratio. It may be said that the B1 and B2 level texts in the medium level are not that different in terms of the use
of cohesion tools. Indeed, the frequency of the use of B1 students of the elliptical expression, for instance, has
been higher than that of the B2 students. As it is used 4 times in the A2 level, 1 time in the B1 level, 8 times in
the B2 level and 10 times in the C1 level, it may be said that there had been an increase in the frequency of the
use of substitution elements, however the level of use is weak at every level.

In different studies that had been conducted (Coskun, 2005; Coskun, 2011; Coban and Karadiiz, 2015;
Keklik and Yilmaz, 2013; Aramak, 2016), different rankings regarding the use of the cohesion elements in
accordance to the variables have been obtained. And in this study, in terms of the frequency of the use of the
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cohesion tools, a ranking has emerged descending from the most to the least such as lexical cohesion,
connection elements, elliptical expression, reference and substitution.

In this study, the taking place of the lexical cohesion elements in the first place, being different from all
other studies (Coskun, 2005; Coskun, 2011; Coban and Karadiiz, 2015; Keklik and Yilmaz, 2013; Aramak, 2016),
may be related to the counting of the words that belong to the same conceptual area when they are repeated
while making an evaluation. Despite the fact that there is no explanation as to how the lexical cohesion is
determined in other studies, this is what is understood from the revealed results. The purpose of separately
counting the words that belong to the same repeated conceptual area is to be able to determine the correct
level of usage. Because the same word may be used correctly in one place of the text while being used
incorrectly in another place.

In the studies of Coskun (2005, 2011), the elliptical expression elements have been used more
frequently than the connection elements. According to the result that emerged in this study of ours, the
connection elements are used more frequently than the elliptical expression elements. It may be said that this
difference in ranking may originate from the fact that Arabic is a language where conjunctions are frequently
used and the students transfer this habit to Turkish which they learn as a foreign language.

In the studies of Coban and Karadiiz (2015), the reference elements ranked first. It may be stated that
this significant difference which emerged in the study which was made on the 7™ grade students’ narrative
expressions originates from the variables of age and type of text in the use of the correlative tools and
therefore there is a need to have studies that take different variables as the basis in this regard.

Despite the fact that the studies of Keklik and Yilmaz (2013) had been made on the narrative
expressions of the 11" grade students whose native languages are Turkish, a different outcome has emerged
than the studies of Coban and Karadiiz (2015) and the conjunctive elements ranked first. This difference is
significant in terms of the age (or the schooling level) variable showing its impact on the level of the use of
correlative tools despite that the type of the text was not different.

In the study of Aramak (2016), the lexical cohesion ranked the last and the use of conjunctive elements
ranked the first. In our study, as it is explained before the reason that the lexical cohesion ranked first is the
recounting of the words that had been repeated which are from the same conceptual area for the purpose of
determining the level of correctness. The absence of parallels in referencing, substitution, elliptical narration
and the use of conjunctions except this, may be explained by the fact that Aramak (2016) has worked with
foreign students learning Turkish in Turkey and only with the students at the C1 level. Because the C1 level is
the native language level and thus, results have been obtained which is close to the study where Keklik and
Yilmaz (2013) have conducted with students whose native language were Turkish at the 11t grade.

Consequently, it is seen that no distinctive results have been obtained in the studies that were made
distinguishing the students whose native language were Turkish in terms of their use of the correlative tools
[Coskun (2005), Coban and Karadiiz (2015), Keklik and Yilmaz (2013)] and the students learning Turkish as a
second language [Coskun (2011), Aramak (2016)]. It is possible that the sequence of lexical cohesion,
connection elements, elliptical narrative, reference and substitution, which emerged in this study, basically
“originated from the factor of learning Turkish abroad and borrowings from the native language.” All of those
studies show that different outcomes mas emerge based on the variables of “age, level of language,
nationality, native language and learning a second language.”

No periodic increase has been observed among the students at the A2 (310), B1 (286), B2 (274), C1
(336) levels in terms of the frequency of reference elements. A total of 1206 reference elements has been used
in the examined 100 texts. This ratio comprises the percentile of 16.82 % among all cohesion tools. The
weakness of the students’ use of reflexivity and relative pronouns, which are among the reference elements, at
all levels lower down the frequency of the use of reference elements.

No periodic increase has been observed among the students at the levels of A2 (313), B1 (348), B2
(326), C1 (392) in terms of the frequency of the elliptic narration elements. A total of 1397 elliptic narration
elements has been used in the examined 100 texts. This ratio comprises the percentile of 19.23 % among all
cohesion tools. It has been seen that the students had been weak regarding reducing the affixes and sentences,
which are among the elliptic narration elements, and they did not display any increase in regards to the levels.

No periodic increase has been observed among the students at the levels of A2 (4), B1 (1), B2 (8), C1
(10) in terms of the frequency of the substitution elements. The students almost never used substitution
elements. The substitution elements which had been only used 23 times among the number of words which
accounts to a total of 14.000 words comprise the percentile of 0.32 % among all cohesion tools. As it is seen,
the usage of the substitution elements is weak in all levels.

A periodic increase has been observed among the students at the levels of A2 (293), B1 (322), B2
(337), C1 (435) in terms of the frequency of the connection elements and it is seen that the increase among the
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groups of A2, B1 and B2 is very minimal. However, a significant increase of 48.46 % (+142) is observed within
the total number among the A2 and the C1 students. This might be interpreted that the use of the connection
elements has shown improvements during the learning process.

The reference elements comprise a percentile of 19.34 % within the total of cohesion tools. It is seen
that the reference elements which connote especially assumptions had almost been never used and also
studies were needed regarding reinforcing the conjunctives that connote distinguishing, listing, condition and
sampling.

The lexical cohesion elements which are the most frequently used cohesion tools do not display any
increase periodically for the students in the A2 (674), B1 (741), B2 (706), C1 (1056) levels; and no significant
difference is seen among the A2, B1 and B2 students. However, it has been determined that an increase of
56.67 % (+382) had taken place among the A2 and C1 students. The lexical cohesion elements comprise a
percentile of 44.31 % within the entire cohesion tools. An increase is seen in the usage ratios according to the
levels of the students about the lexical cohesion. However, it is seen that the Egyptian students were
insufficient in choosing words that include the use of opposite concepts at the same time and of the
expressions.

The following suggestions may be made based on the results above:

The writing skills feedbacks should be personal, also especially paragraph level applications need to be
made.

The differences that the students in different countries encounter while learning the same language.
Thus, similar regional studies need to be increased.

By benefiting from the similarities between the target language and the source language and the local
writing exercises need to be employed that would eliminate difficulties arising from the differences, and the
outcome of such studies need to be shared in the in-service training and certification programs.

As it is expected that the students would use the cohesion tools appropriately and effectively, the class
materials need to have characteristics that fit into this. Also attention needs to be paid to the balance of
distribution of the cohesion tools in the selection of texts.

The variety of topics that allow the students to use the cohesion tools for the duration of the studies
and various techniques regarding writing skills need to be included.

Ek 1: Bagdasiklik Degerlendirme Olgegi

BAGDASIKLIK ARACI ORNEK S';::'SI Kullanim Diizeyi
1. Gonderim
) Zayif | Orta | lyi
1.1. Zamirler
(1) () | (5)
1.1.1. Sahis Zamirleri Heyecanla Filiz’i bekliyordu. Ona anlatacagi ¢ok sey vardi.
1.1.2. Donuslultk zamiri Ali, Ankara’ya kendi arabasiyla gitmis.

1.1.3. isaret Zamirleri Serpil vitrindeki kitaplara bakti. Bunlari daha 6nce hig

goérmemisti.

1.1.4. ilgi Zamiri Hakan’in gantasi Sedat’inkinden daha agirdi.

1.2, isaret Sifatlar: Bahgeye'glktl. Giizel bir guli dalindan kopardi. Bu guli Asli’ya
verecekti.

Ahmet’in babas, ismail’in babasindan daha zengindir.

3. Karsilastirma Ahmet’in evi Alilerin evi gibi/kadar temizdi.

2. Eksiltili Anlatim

. ’ H in? . 2,
2.1. Ciimlenin Diistrdlmesi A: Ankara’ya yarin mi gideceksin? B: Evet. (Ankara’ya yarin

gidecegim.)
2.2. Ortak Ogelerin | Sezgin, karnesini alir almaz evin yolunu tuttu. Bir an énce
Dasirilmesi annesine gosterecekti.
2.3. Eklerin Duslirilmesi Burak o glin cok mutlu (ydu) ve huzurluydu.
3. Degigtirim
3.1. isme Dayali Degistirim Bu tarla ¢ok verimli. Asagidaki tarla da dyle.

Biraz dusiindikten sonra en dogru kararin oziir dilemek
oldugunu diisiindl ve oyle yapt.

Yarin sinif arkadagi Riza’nin evine gidecekmis. Orada ders
cahisacaklarmis. Oyle soyliyor.

3.2. Fiile Dayali Degistirim

3.3. Cimleye Dayali Degistirim

4.Baglama Ogeleri
4.1. Ekleyici Ayse biroya girdi ve Fatih’in masasina oturdu. | | | |
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4.2. Ayirt Edici

Hayri ben gelene kadar ya kolileri tasisin ya da bahge
duvarini boyasin.

4.3. Zithk Bildiren

Kamil gok calist ama / fakat / lakin / maalesef bagaramadi.

4.4, Zaman Bildiren

Ders galismaya baslamadan 6nce biraz televizyon izledim.

4.5. Siralama Bildiren

Hem elma soyuyor hem de televizyon izliyor.
Ne kendisi uyuyor ne de baskasini uyutuyor.

4.6. Kosul Bildiren

Eger/sayet bu isi basariyla bitirirsek gok para kazaniriz.

4.7. Agiklama Bildiren

Bana bir siri mazeret saydi. Yani / belli ki / demek ki /
meger isi yapmaya gonli yok.

4.8. Ornekleme Bildiren

Cocuklarin ¢ogu saghkl bir aile ortamina sahip degil.
Ornegin/mesela Kerem, annesi ve babasi bosanmis bir
gocuk.

4.9. Varsayim Bildiren

Farz edelim ki / diyelim ki / tut ki eve dondi, tekrar bize
alisabilecek mi?

4.10.1 Sebep + Sonug iliskisi
Kuran

Sen geleceksin diye zeytinyagl dolma yaptim.

5. Sozciiksel Bagdagiklik

5.1. Ayni Kavram Alanindan
Kelime Kullanma

Ogrencilerin aktif olarak derse katiimasi 6grenmeyi olumlu
yonde etkilemektedir. Egitim sistemimiz bu ilkeye gore
gozden gegirilmelidir.

5.2. Tekrar

5.3. Kelime Segimi

Varlik iginde sefalet gekiyoruz.

Metinde Kullanilan Toplam Kelime Sayisi
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Eyliil Romaninda Aski Hazirlayan Ortam ve Unsurlar

Hidayet OZCAN®

0z

Eylul, Turk edebiyatinin en basaril psikolojik ask romanidir. Mehmet Rauf, Eyliil'den baska da
roman ve hikdye yazmis, dergi ¢ikarmis olmasina ragmen sohretini Eylil romaniyla kazanmistir.
Mehmet Rauf, Eylil’de dar mekanda, bir mevsimde gelisen yasak bir askin, cinsellige donlismeden
yasanmasi ve bedelinin de 6limle 6denmesini hikdye eder. Bu vyazida Eylil romaninin

edebiyatimizdaki yerine deginilecek, sonra da asil temayi olusturan yasak askin dogmasini
olusturan ortam ve diger unsurlar tizerinde durulacaktir.

Anahtar Kelimeler: Eylil, Mehmet Rauf, yasak ask, goz, klasik mizik, baba otoritesi
The Environment and the Elements that Set the Stage for Love in the Novel “Eylil”
Abstract

Eylil, by Mehmet Rauf, is the most successful psychological love novel of Turkish literature.
Although Mehmet Rauf wrote other novels and stories and published a magazine besides Eyliil, he
became famous via the novel “Eylil.” In Eyliil, Mehmet Rauf tells the story of a forbidden love that
develops in a constricted environment, through one season, is lived without any sexual affair, and
the price for which is paid with death. In this article, the place of “Eylil” in Turkish literature will
be discussed, and, afterwards, the environment and other elements that lead to the inception of
the forbidden love that form the plot will be focused on.

Keywords: Eyliil, Mehmet Rauf, forbidden love, eye, classical music, father’s authority
Giris
Ahmet Hamdi Tanpinar, “Bizde asil romancilik Halid Ziya ile baslar” (1977: 275) der ve onu bu
hikme gotiren hususu soyle aciklar: “Halid Ziya yaratilistan romanci idi. Vak’a icadi, sahsi yaratma gibi
bu sanatin ilk plandaki vasiflarina sahipti” (1977: 278). Giler Glven’in tuttugu ders notlarinda,
Tanpinar’in: “Edebiyat-1 Cedide’nin roman olarak Ug¢ eseri vardir: Ask-1 Memn{, Mai ve Siyah, Eylal”
dedigi yazihdir. Halit Ziya hakkinda (i¢ mustakil yazi kaleme alan Tanpinar'in, Mehmet Rauf'u
derslerinde anlattigl ortaya ¢ikmaktadir. Gller Gliven’in notlarindan su bilgilere ulasiyoruz: “Eylil,
Servet-i Flinun’un en belli bash romanlarindan biridir. (...) Eylul tecrit bir psikolojik romandir. {...)

Eylllde vak’a yoktur, bu roman bir iddiadir” (2004: 38, 39, 40).

* Dr. Ogr. Uyesi, Abant izzet Baysal Universitesi Egitim Fakiiltesi Tiirkge ve Sosyal Bilimler Egitimi Bélimd, Tirkce
Egitimi Anabilim Dali, BOLU, ozcan_hl@ibu.edu.tr
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Mustafa Nihat, “Edebiyati Cedide romaninin, Halit Ziya ile beraber, bir tstadi da Mehmet
Rauf'tur” (1934: 353) der. ismail Habib ise Halit Ziya’yi andiktan sonra Mehmet Rauf’'un yanina Hiiseyin
Cahit’i katar ve “Servet-i Flinun edebiyatinda dikkate deger roman veren iki simadan biri Mehmet Rauf,
digeri Huseyin Cahid’ dir. Mehmet Rauf (1874-1932) ‘Eylil’ romanile unutulmaz bir sohret kazand”
(1940:569) der. Ahmet Kabakli, “Servetifiiniin’un Halit Ziya’dan sonra en taninmis romancisidir” (1970:
770) derken, inci Enginiin, “Mehmet Rauf, Eylil (1900) romani ile Tiirk edebiyatinda Halit Ziya’dan
sonra yer alir” (2006: 364) diyerek ayni gériisii paylasir. Mustafa Ozbalci da Mehmet Rauf'u Halit
Ziya’dan sonra ananlar arasindadir: “Halit Ziya’dan hemen sonra dénemin ikinci miithim romancisi, hig

siphesiz Mehmet Rauf’tur” (2006:400).

Hakki Siiha Gezgin, kendi disiincesi yerine “Mehmet Rauf, Halit Ziya’nin ciragidir, derler. Bu
hikiim, eger ¢agdaslarinin birbirine tesiri demekse, dogrudur. Fikir, his ve ruh mita’lalar da sular

gibidir. Kendinden asagidakileri kaplar” diyerek baskalarinin gérislerini paylasir (1997:186).

Mehmet Rauf’'un Eylil'le biylk bir cikis yaptigini, diger romanlarinda ayni basariyi
gosteremediginden Eylll yazar olarak sohret buldugunu soyleyenler daha c¢ok Eylil’'Gin basarili bir
psikolojik roman olmasina vurgu yaparlar. ismail Habib, Eylil’de vakanin azligina, yapilan ruh
tahlillerinin de okuyucuyu gerdigine isaret eder. Okuyucu tarafindan begenilmesini ise Gslubunun
sadeligine baglar: “Bu vak’asiz, sadece ruh tahlilleriyle, bir burgu gibi hep oldugu yerde déne doéne
ylriatilen roman, Gslubunun da nispeten kirik dokiik sadeligiyle cok begenilmisti” (1940: 69); Mustafa
Nihat, Mehmet Rauf’un romanda yaptigi ruh tahlillerini gereksiz bulur: “Ruhi tahlillere fazla heves etti”
(1934: 353) der. Halit Ziya ise hatiralarinda, Mehmet Rauf’u basarili, okuyucuyu ise romani anlamaktan
yoksun bulduguna isaret eder: “Onun duygularinda 6yle derin ve ince seyler vardi ki her eserin Ust
zarinda dolasan ve sozden, ciimleden daha i¢ katlara inebilmek giiciinden yoksun dislinceler,
kendisinin biraz karisik ctimlelerinde takilip kalirlar ve bu yeni, yeni oldugu kadar garip dilin altinda ne
olabilecegini merak etmezlerdi” (1987: 532) der. Cevdet Kudret'e gore, “Eylil bir ruh ¢éziimlemesi
romanidir” (1971: 230). Raif Necdet Kestelli, “Vaktiyle Eylil intisar ettigi zaman ondaki sanat, ondaki
kudret-i tahliliye tamamen nifuz edemeyen bazi arkadaslari”nin verdigi tepkilere isaret eder (2012:
40). Kenan Akylz, “Mehmet Rauf'un romanlari, ferdin i¢ hayatini esas alan konulari ile, Servet-i Flinun
hareketinin genel karakterlerine daha uygun romantik duygulari, hayalleri ve romantik asklari
islerler.(...)... romanlari iginde psikolojik roman tiriine konulabilecek bir tek eseri vardir: Eyldl
gercekten, Tark romaninin bu tarzdaki en basarili 6rnegidir” (1990: 119)diyerek hem Mehmet Rauf’un
basarisina, hem de Eyliil’iin psikolojik roman olusuna isaret eder. inci Enginiin’e gére de Eyliil, “temiz
ask duygusunu binbir psikolojik dalgalanmasiyla dile getiren bir romandir” (2006: 364). Fethi Naci,
“Eylll icin hep ‘basarili bir ruh ¢6ziimlemesi romani’ diyorlar. Gergekten de Eylil’de basaril ruhsal

¢O6ziimlemeler var” (2007: 17) diyerek hem baskalarinin degerlendirmelerini hem de kendi goriisini
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birlikte verir. O. Faruk Huyugiizel'e gére, Eyliil'de “Sahislar kadrosu da psikolojik muhtevanin énemi
nispetinde dar veya genis tutulmustur” (1984: 60). Mustafa Ozbalcr'ya gére “Mehmet Rauf ‘psikolojik
tarz’ denilen ve kaynagi insan ruhunun derinlikleri olan firtinalari, siik(inetleri, girdaplari bir kitap gibi
ortaya seren bir roman anlayisinin temsilcisidir” (2006: 403). Murat Belge’ye gére, “Oznel-psikolojik
romanda hep oldugu lzere olay, eylem, en aza indirgenmistir” (1998: 345). Hiilya Argunsah’a goére de
“Tirk edebiyati psikolojik romanin ilk &rnegi ile Eylil sayesinde tanisir” (2013: 219). Omer Seyfettin
Eylal't, “Mehmet Rauf’'un Eylil’G de bizim edebiyatimizda esi benzeri bulunmayan bir eserdir” (1972:
222) diye ylceltir. Hakki Stiha Gezgin de romanin gordiigu ilgiye isaret eder : “Benim ¢ocuklugumda,
bir Eylll kithgi vardi. Adi dillerde soylenir, mibalagaci rivayet adeselerinde degeri blyir; fakat kendisini
gormek kabil olmazdi” (1997: 185). Erciimend Ekrem Talu ise EyllUl’G bir saheser olarak degerlendirir:
“Eyliil, miibalaga etmiyorum, gercekten bu saheser sifatina layiktir” (2005: 126). Yakup Kadri, “ilk
genglik cagimda beni en derin bir tesir altinda birakan kitaplardan baslicasi, Edebiyati Cedide
romancilarindan Mehmet Rauf’un Eylil romani olmustur. Bunun sebebi de -simdi yaptigim ruh tahliline
gore- hayalimde yasadigim buyik asklardan birinin en tipik 6rnegini bu romanda bulusumdur. Kaldi ki,
Halit Ziya ve Hiiseyin Cahit gibi Gstadlar Eylul’G bir saheser ve yazarini bir dahi ilan etmekte birbirleriyle
adeta yarisa girmis idiler” (1990: 17) diyerek romanin edebiyat camiasindaki yankisindan bahseder.
Ahmet Hamdi Tanpinar Eyliil'de, kisilerin psikolojik yonlerine ve birey olma miicadelelerine dikkat
ceker: “Misliiman Sark, psikolojik tecessiisii pek az tanimistir. (...) Bizce islami akidenin hakikaten akim
biraktigi bir saha varsa, o da psikolojik tefahhustur. (...) Ferdi inkar eden ve hayata g6z yuman bir telakki
elbette ki, insanin etrafinda donen bir sanat gelenegini tek basina kuramazdi. Tirk hikayesinin
degisebilmesi i¢in ferdin kiymetlenmesi lazimdi” (1997: 58, 59) diyerek roman kahramanlarinin hem
birey olmasini hem de romanda psikolojik gostergeleri 6nemser. Ahmet Oktay, Tanpinar’in tespitini
tekrarlar: “Bireyi 6nemseyen Mehmet Rauf, tam da bu yiizden Eyliil'le psikolojik roman’in ilk yetkin
ornegini vermistir.” (1986: 282) Eylul'l ithaf ettigi Halit Ziya ise “Eylil romani yayinlaninca hayran
olduk” diye Mehmet Rauf’u ve Eylll’Q yiiceltir (1987: 532). Eylul’Gn psikolojik roman olmadigini iddia
eden ismet Emre, bu gorisiini sdyle temellendirir: “Eyliil’de, Tiirkge’nin ilk psikolojik romani olan
Zehra’da yer alan kisilerin yasadigi bunalimlar, celiskiler, agmazlarin dayandigi temellerin hemen
hicbirinin olmayisi; asiri sevgi, kiskancglik, cosku, vs. gibi duygularin cocuklukla ve genetikle
iliskilendirmelerin bulunmayisi, roman kisilerinin gercek hayattan kagmak icin psikolojilerine ve
soyutlama ozelliklerine sarilarak diislemlerin pesine dismeyisleri; bilincaltilarinin ortaya cikardig
duslerin, gercek hayatta yorumlanmaya misait vakialara dénismeyisi vs bakimlarindan bu romani

Turkece’nin ilk psikolojik romani kabul etmek oldukca giictir” (2005: 473).

Eylil romaninin hikayesi, dar mekanda, birdenbire gelisen yasak bir askin, cinsellige

doénlsmeden yasanmasi ve bedelinin de 6limle 6denmesidir.
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Kisiler:
Beyefendi Hanimefendi
(ogullar) (Gelinleri)
Sdreyya Suat

Necip
(Beyefendi’nin kiz kardesinin oglu)
Fatin Hacer

(isgtiveyi) (Evin kiz1)

Suat’in dadisi Behice ve hizmetgi Perizat.

Eylil, bastan sona yasak bir ask {izerine bina edilmistir. Romanin sonunda 6denen agir bedel
ise, yasak askin Gzerine ¢ekilen bir 6rti vazifesi gorir. Yasanan ask, yasak olmasina ragmen bu bedelle
kutsanir.

Vak’a kisaca séyledir: Suat’la bes yildir evli olan Slreyya, yaz baslarinda tasindiklari bag evinde
sikildigindan, mevsimin bogucu atmosferinden ve ailenin kontroliinden uzakta esiyle bas basa bir yaz
gecirmek icin Bogaz'da -parasini esi Suat’in babasindan temin ettigi- bir yali kiralar. Burada, birdenbire
yalniz kalan kari koca kendilerine arkadas olmak Uzere Siireyya’nin halasinin oglu Necip’e, yaliya sik
ugramasl konusunda israrl olurlar. Siireyya giindizleri bitin zamanini kotrasiyla denizde gegirirken
evde dadi ile yalniz yasamaya mahk(m olan Suat’'in imdadina Necip’in ziyaretleri yetisir. Necip,
kadinlari hem bedenen hem de duygu bakimindan iyi taniyan bir delikanlidir. Beyoglu’'nda yasadigi
iliskilerden dolayi ¢cabuk teslim olan kadinlardan uzak durmaya ¢alisan Necip, Siireyya’yl hem kadin
olarak, hem de kocasina bagli bir es olmasindan dolayi begenmektedir. Bu begeni gittikce ilgiye ve daha
sonra da aska donisir. Sureyya’nin deniz sevdasiyla ihmal ettigi Suat da duygu diinyasini yavas yavas
Necip’le doldurmaya baslar. Onceleri g6z temaslariyla dogan ve ortak duygularla biyiiyen ask, her

ikisini de bir ¢gikmaza surukler.

Yaz sonunda aile konaga tasindigindan Siireyya da esiyle -Suat’in itirazlarina ragmen -konaga
doner. Konakta, Necip’in Suat’a, Suat’in da Necip’e karsi duygularini sezen Hacer her ikisini de takibe
alir. Bu durum karsisinda Suat ve Necip korkulu bir bekleyis icine girerler. Necip, son bir hamle ile Suat’a

birlikte gitmeyi teklif ederse de Suat bunu imkansiz bulur ve kabul etmez.

Necip’in de konakta oldugu bir giin, konagin Ust katinda bir yangin ¢ikar. Herkes asagiya indigi
halde Suat yukari katta kalmistir. Stireyya, st katta alevler icinde kalan karisini kurtarmak icin bir hamle
yaparsa da gerekli cesareti gosteremez. Suat’i kurtarmaya kosan Necip’i Suat’la birlikte alevler yutar.

Ten temasl olmamasina ragmen yasak askin ginahini ates temizlemis olur.
Aski Doguran Dort Etken
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Baba Cikmazi

Romanda Siireyya’nin babasi -romanda adi verilmeden, Beyefendi denir- otoriter ve baskindir.
Aileyi ilgilendiren hususlarda kendisinden baska kimsenin s6z sahibi olmasina imkan tanimaz. Kizi
Hacer’in evliligi s6z konusu oldugunda esi Hanimefendi, Necip’in adini glindeme getirince, “Aile icinde
boyle izdivag iyi olmaz” (s. 18) diyerek karsi ¢ikmis ve “...bir kus gibi sen, biraz ince ve hoppaca olan
Hacer” i (s. 179), “... aradim aradim, ama 6yle bir yakut buldum ki” (s. 43) diye niteledigi “ ...kaleminde
(ofisinde) otura otura ihtiyar memurlar arasinda biylyerek ihtiyarlasmis, tembellesmis” (s. 18) Fatin’le

evlendirmistir.

Sureyya yazi gecirmek icin geldikleri bag evinde “...manzaranin mahdudiyeti” (sinirhligi)nden
(s. 13) sikilmakta “...en sicak havalarda bile insana can ver”en (s. 13) denize nazir bir yer arzulamaktadir.
Bu arzunun 6niinde bir blyik engel vardir: O engel babadir. Sireyya, “Fakat iste miimkin olmuyor,
babam razi degil... Clinkdi, ¢clinki istemiyor, sevmiyor, hepsi iste ondan. Eger isterse biz mesut olacagiz...
Bak saadetimize ne kadar ehemmiyetsiz bir mani (engel) var...”(s. 14) diye babasini esi Suat’a sikayet
eder. Buna ragmen Siireyya bir yali kiralamak fikrinde israrlidir. Yali kiralama meselenin dillere
dolandigl bir aksam “...beyefendi sert c¢ehresiyle stikGtunu (sessizligini) biraz bozarak, ‘Ben Suat

Hanim’i boyle ¢ocukluklara kulak asmaz zannederdim” (s. 33) der.

“Zevcesini (karisini) mesut etmek icin elli lira bulamayan bir erkek” (s.16) durumuna disen
Sureyya’nin imdadina, Suat’in babasindan gelen para yetisecektir. Bu da Sireyya’yl Suat karsisinda
zayiflatacak, zaman iginde duygu bakimindan birbirlerinden uzaklasmalarinda énemli bir isaret tasi

olacaktir.

Aksamlari Fatin ile tavla oynayan “Beyefendi hakli haksiz huysuzlanarak, hiddetini almak igin
her seyi yaparak Fatin’i hirpalar” (s. 227). Odasinda “siirahisini bos buldugu i¢in karisina demedik s6z
birakmaz, otuz senelik hayatlarini, bir yiik olmak Gzere lanetle tahammdl edilmis bir sey gibi gésteren”
(s. 228) beyefendi, bu davranisiyla Suat’i igrendirir (s. 228). Slireyya’nin baba otoritesinden kurtulma
miicadelesi, ancak bir mevsim - o da Suat’in buldugu parayla- siirer. Kisi da yalida gegireceklerini
soylemesine ragmen yaz sonunda apar topar konaga donen Siireyya, birey olma miicadelesini
kaybetmis olur. Konaga dondikten sonra Sidreyya Suat’'in nazarinda eski degerini iyiden iyiye

yitirecektir.

Eskiyen Duygular: Eslerin Birbirine Yabancilagmasi

Eslerin birbirlerine karsi yabancilasmasi, evliligi bekleyen en biytk tehlikedir. Romanin daha
basinda Mehmet Rauf, Suat’'in evdeki durumunu: “Geng kadin bes senelik derin bir mukarenetin

(yakinligin) verdigi nifuz-1 nazar ile (etkili bakisla) pek iyi fark ettigi bu nesesizligin izalesi (giderilmesi)
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icin artik kifayet edemedigine teessif eder (yetmedigine Gziliir) gibi elim bir sesle sordu” ciimlesiyle
verir (s. 12) ve devam eder “...su ne kadar ask ve irtibat ile gecerse gecsin bes senelik hayatin siper
ettigi kalplerde, bu kalplerin, kalb-i beserin eskimeye olan kabiliyetinde idi” (s. 13). Bu ctimleler,

Siureyya - Suat evliliginde firtina 6ncesi sessizligin yasandigini gostermektedir.

"

Yazar anlatici devam eder: “... zevcine (kocasina) karsi kalbindeki derin irtibatin (baghhgin)
sevkiyle bu fedakarlga razi olup soylese bile onun bunu fark ederek, miinkesir oldugunu gérerek daha
rahatsiz olacagini yine yeminlerin baslayacagini, hicbir seyin degismeyerek sade zevahir (goriinliste)
namina ugrasilmis olacagini disiniyordu. Clnki asil kabahatin koskte olmadigini hissediyordu;
kabahat; su sebebi distnilince kalbini sizlatan can sikintisinda, ne kadar ask ve irtibat ile gecerse
gecsin, bes senelik hayatin siper ettigi kalplerde, bu kalplerin, kalb-i beserin (insan kalbinin) eskimeye
olan kabiliyetinde idi. Ve kadin, bu aci tefekkirlerle (dlstincelerle) basini egip sikat ederken” (s. 13);
Sureyya, sikintinin kaynagi olarak “manzaranin mahdudiyeti (sinirhligi), yek renkliligi” (tek renkliligi)ni
(s. 13) ileri surer. Suat evin icinde gittikce yalnizlasmis, hayalleriyle avunmaya baslamistir. Suat’in
hayallerden kendine bir dlinya yarattigini Hacer kesfeder (s. 309). Siireyya ise baska havalarda oldugu
icin karisinin bu halini géremez. Suat piyanonun basina gecip de tuslara dokunmaya baslayinca Stireyya,
“Sicakta dinlenmiyor!” (s. 26) diye itirazda bulunur. Karisinin duygularina karsi kayitsiz kalir. Stireyya,
yaliya tasindiktan sonra ya kaleme gitmek ister ya da kotrasiyla denize. Suat ise esiyle, herkesten uzak
bir tatil duslerken dadi ile bas basa kalir. Halbuki Suat, yalida Stireyya’nin kendisiyle bas basa kalmakla
mutlu olacagini disinmistiir. Suat, esini mutlu etmek icin gayret gosterirken Sireyya, Suat’a: “Sen
babani bir daha kandirarak birkag ylz lira vurabilirsen o zaman istedigimiz gibi bir ev sahibi oluruz” (s.
54) diyerek esinin karsisinda iyice algalir. Bir zamanlar “sen olmasaydin 6lirdim Suat” (s. 15) diyen
Sureyya, yaliya tasindiktan sonra bir yemek sirasinda: “...izdivagta (evlilikte) hanimlar solda sifirdir”
(s.55) diyerek kadinlarin aile igindeki yerini hice saymis olur. Siireyya’nin kendisine karsi ilgisizligini fark
eden Suat: “...bir sene evvel hayatini o kadar mesut ve miireffeh (rahat) goriirken bugiin sade ve tarif
ve iraesi (aciklanmasi ve gosterilmesi) gayr-1 kabil (imkansiz) seylerle gozleri agilip hayatini gérmek,
ehemmiyet verilmeyip tevekkiil gosterilecek yerlerde ciddi davranmak seyyiesiyle (hatasiyla) bir
saadetin degil, her hayatta oldugu gibi, saadet rengini muhafaza eden bir saadetsizligin kurbani

oldugunu, hayatinin artik fark edilen bu yarasiyla gececegini pek aci aci gor’mistir (s. 116).

Sireyya denize ¢iktikca yalida yalniz kalan Suat: “Sireyya’nin da her seyini bilirim derken nasil
hic beklemedigi tabiatlari ¢iktigini goriip ‘Ben onu bilmiyormusum, baska bir adammis... Nasil yasadim
yarabbi, nasil?” ( s.133)diye gelismeleri sorgulamaya baslar. Bir yaz boyu esini ihmal eden Sireyya,
ailenin konaga tasindigini ileri slirerek kendilerinin de yalidan konaga tasinma zamaninin geldigini
soyleyince, Suat yaz boyu Necip’e karsi gelisen askinin nihayete erdigini anlar: “Koca denilen birinin

hakh haksiz keyfine esir olmaktan baska bir sey olmayan, mesut denilenleri ise onun her tirlu
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hevesatina (heveslerine) bilasart (sartsiz) miinkad ve ram (bagli ve esir) olmaktan ibaret olan bu izdivag
ona menfur (igreng) geliyordu. Artik Stireyya ona diisman gorintyor, simdiye kadar da boéyle mi idi diye
hayret ediyordu” (s. 217). Yalidan konaga tasinirlar. Suat Siirayya’ya hem kirgin hem de kizgindir ve
bunu da belli etmektedir: “Bir gece, bermutat (her zamanki gibi) yatmak icin odalarina girdikleri zaman,
Sureyya giilerek kendine takarrip etti (yaklasti), ellerini uzatarak ve ‘Hala affetmeyecek misin Suat, ne
kindar imissin!” diye yalvararak ellerini almak iste”r (s. 261). Bu durum karsisinda Suat: “... birden eski
seneleri yadettiren bu sada-y1 samimiyetle (samimiyet sesiyle) kendine acindigini goriince (...) bir
sikayet ihtiyaciyla uzun uzun aglar” (s. 261). Bu, aglayis Sureyya’nin af dilemesinden ¢ok Necip’e karsl
gelisen askin c¢ikmaza girmesine dokilen gdzyaslaridir. Clnkl Suat’in, Slireyya’ya olan sevgisi
tiikenmistir. Necip’in konaga geldigi bir giin, yalniz kaldiklarinda Necip’in “Ah Suat gel gidelim” (s. 281)
teklifine karsi Suat, “-Hayir Necip, hayir (...); bana birbirimizden o kadar sey istemeye hakkimiz yoktur
gibi geliyor... Hem her seyi unutsam bile Slireyya var. Bilsen ona ne kadar aciyorum” (s. 281) der. Bu

acima duygusu, Suat ile Streyya’nin evliliklerinde gelinen son noktadir.
Askin Ana Rahmi: G6z

Askin tohumu gozlerde atilir, gonil ikliminde beslenir, gézyasiyla sulanir, gézlerin ebediyyen

kapanmasiyla sonlanir. Ask, insanogluna verilmis bir nimettir. Mesru olani da memnu olani da yakicidir.

ibnu’l-Kayyim El-Cevziyye, “Ask, kalpte sevgilinin istekleri haricinde her seyi yakan bir atestir.”,
“G0Oz bir kilavuz ve onci, kalp ise isteng sahibi ve gondericidir. Birincisi gdzlemekten ikincisi de
kavusmak ve elde etmekten zevk aldigi icin, arzu ve heva yularinin iki tarafidirlar. Baslari belaya ve dara
disince birbirlerini kinamaya ve azarlamaya baslarlar” (2009: 29, 113) der. Teodor Relk’a gére “...
sevgi, bilinmeyen bir fizik glicidiir, kdkeni heniiz bulunmamis ve niteligi heniliz anlagilmamistir.”, Cinsel
nesneyle sevgi nesnesi iki ayri kimse olabilir” (2005: 140, 150). ibn Hazm’a gére “... ask ruhlarin gesitli
yaratiklar arasinda boliinmis pargalarinin birlestirilmesidir. (...) Ruhu kucaklayan gercek sevgi (...)
...ancak éliimle sona erebilir. (...) ilki sevgiliyi derinden derine seyre dalmaktir. Géz ruha agilan biyiik
bir penceredir. Gonlln sirlarini kesfe galisir ve en gizli dislincelerini agiga vurur. Gonul tercimanidir
gdz” (1985: 72, 74, 80). iskender Pala: “Biitiin ask hikayelerinin en unutulmaz ve heyecan verici sahnesi,
sevenin sevgiliye ilk baktigi andir stiphesiz. (...) GOz... Savasi baslatan haberci. (...)Bakis... Elde olmayan
kader; ilahi kaza. (...) Ve ask... Kalp ile gbz arasinda kutlu bir hadise” (2008: 12,13) demektedir. Gergi
Eylil'de ask kutlu hadise degil, tam tersi blylk bir aile faciasi ile neticelenecek memnu bir asktir. G6z
ise, Eylil’de hem bir duygu alisverisi araci, hemduygularini okuduklari bir levha, hem de bir uzaktan da

olsa bir temas aracidir.

Eyltl romaninda ask gozlerde baslar, goze kondurulan bir 6pliclkle neticelenir. Eylil’de vak’ayi

romanin basindan sonuna kadar Suat’la Necip’in gozlerinden takip edebiliriz.
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Romanin baslarinda Sireyya, yaliya gitmek dislincesini, “... basini gevirip zevcesinin (karisinin)

surur ile (sevingle) parlayan siyah gozlerine bakarak” (s.14) aciklar.

Necip’in Suat’i dislinlirken birden onun “ gézlerinde istasyona kadar gitmek arzusunu oku(r)”

(s.38). Bu ilk bakistir ve kadinlari iyi taniyan Necip, bu bakistaki ifadeyi derhal yakalar.

Sireyya ile Suat, misafir ettikleri Necip’i yolcularken ciftlik hayatindan babhis agilir. Stireyya: “...
sakin gececek bir ¢iftlik 6mri icin bltlin bu sahte ihtisamlari feda edecegini” (s. 60) sdylemesi lizerine
“Necip Suat’in Sureyya’ya nasil baktigina dikkat edip, ‘Evet, dedi, sizi oraya kadar takip edecek bir

7

refikaniz (kariniz) olduktan sonra..” O zaman Suat’in gozleri o nazar-1 sefkati (sefkatli bakisi)
kaybetmeksizin Necip’e dondi; ve o kadar derin, sicak bir muhabbet ile pir-nemdi (ipislak) ki Necip
ruhu eriyor zannetti bir saniye mesut bir heyecanla titredi.” (s. 60) Aslinda Suat, Necip’e bir kadin ve es
olarak kendisinin takdir edilmis olmasina duydugu tesekkir ifadesi olarak bakmis; Necip ise bu bakistan

farkh etkilenmistir.

Necip, Suat’in gozlerindeki ifadeler karsisinda biylik bir caresizlik yasar. Bu sebeple
duygularinda inis cikislar meydana gelir. Necip, “Artik hicbir kadina itimat etmeyecek, hicbirisine
inanmayacak, hicbir goze aldanmayacaktir” (s. 104 - 105). Ancak kalbi bu kararda durmaz. “Suat’i

gorecegi zaman kalbi ¢irpini(r), ... onun berrak gézlerinin 6niinde bir aglamak ihtiyaciyla ezil(ir) (s.105).

Suat’in gézleri, Necip’in duygularinin girdabi olmustur: “icinden durup dururken , ‘Lakin senin
icin, senin gozlerin icin 6liyorum!’ diye haykirmak isteyen arzulari iskat edip ona siikinetle hitap etmek

onu bitiri(r)” (s. 114).

Necip yaldan gitmek istediginde Slreyya ve Suat kalmasini isterler, ancak Necip’in gitmekte

Israr etmesi izerine Suat’in “... gozler (i) kendine bu sefer sabit bir nazar-i rica ile bak(ar) (s. 130).

Necip’in de Suat’in da duygulari yiliksele yliksele ask seviyesine ¢ikmistir. Gozlerle konusur,
gozlerle anlasirlar: “Onu asil 6ldiren Suat’in gozleri idi, bunlar onu 6ldirldyordu. (...) Bu gézler, ah bu
gozler... Bunlara bir renk vermek kabil mi idi? O kadar miiddet bakamiyordu ki rengini tayin edebilsin.
Bakmak mimbkin degildi, bahusus (6zellikle) nazarlari (bakislari) telaki ederse (bulusursa); ve ne zaman
Suat’a baksa onun gozlerinin de kendine insibabini (dokiliistini) gorirdi. Bir anda tesadiim edip (karsi
karsiya gelip) carpisan nazarlar... O zaman bu gozler bir siyah elmas gibi, bir siyah ates gibi yakarak
bakiyor, manasinda 6yle irade-s(iz (iradeyi yok eden) bir incizab, 6yle bir hem serzenis, hem perestis,
hem melal, hem nese manalari memzuc (birlesmis) oluyordu, bunlar dyle bir tevali-i gayr-i muayyen
(duzensiz bir gidis) ile titremek, parlamak, yanmak vehmi (kuruntusu) veriyordu ki onlara mensup nazar
(dikilmis bakis), muptela, mincezip (tutulmus), hayatta ondan baska bir zevk olmayacagina

emniyetle(emin olarak), fakat derece zevkten sersem, bitap (yorgun) dislyordu” (s. 161).
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Necip, Suat’a onu sevdigini soyler, Suat ise “gbzlerimiz rast gelir diye basini kaldirip
bakmiyordu; bir saniye oldu ki gézler birbirini cektiler; o zaman Necip; Suat’in gézlerini bulanik gér”du

(s.167).

Ask derinlestikce bakislar daha da ifade yikli hale gelir. “Suat basini kaldirdigi zaman o nazarda
o kadar perisan ve rahim bir katre-i af (bagislama damlasi), o kadar masum bir lerze-i merhamet
(merhamet titreyisi) vardi, 6yle bir incizab-1 rica ( Gmidin ¢ekimi) ile pir-nur (aydinhk) idi ki nereye
baksa o gozleri, bakmasa yine onlari, kendi sefaletine onun rikkatini (inceligini), ondaki o reng-i ihtirazi
(cekingenlik rengini), o affi gériiyorum zannediyordu ve bu nazarlarla o s6z ona biyilk kelimelerin

delaletinin fevkinde (anlamlarinin Gstiinde) manalarla geliyordu” (s. 169).

Sireyya ile Suat, ¢ glindir yaliya ugramayan Necip’i, kaldigi otelden almak icin gelmistir. Suat
Necip’i goriince: “Suat, mesut ettigini ve sevildigini bilen kadinlara mahsus bir tebessiimle ‘Rahatsiz
etmedik ya?’”, diye sorar. Bu soru karsisinda, “Necip, haykirmak, bu goézlerin, bu tebessiimin

karsisinda 6lmek ihtiyaciyla zebun (gligsiiz), gozleriyle, tavriyla cevap vermeye ugras”ir (s.178).

Sireyya ile Necip konusurken Suat, Necip’in kendisine baktigini gorir: “Necip de Suat’a
bakiyordu; o zaman gozler arasinda, bugtin ilk defa ve ciddi, ates’in (atesli) bir tesadim (carpisma)
oldu. Necip bu nazarda ne kadar derin, aci bir sikdyet ve istimdat (yardim istegi) gérdiiyse Suat da onun
gozlerinde o kadar derin, o kadar samimi bir muhabbet, her miicadeleye hazir, her tecriibeye maruz,
olimlere kadar slirecek bir rabita (baghlik) gériyorum zannetti ve bu ona, bu ¢aresizlik, kimsesizlik hiss-
i girani (agir kimsesizlik duygusu) icinde azim bir tesliyeti mucip oldu (buyik bir teselli oldu); o kadar
ona baktikca devam edebilen bu hissiidame icin bakti, gbzlerine hiikmi gecmeyerek onlarin bakmasina
miisaade etti; boyle birbirlerine bir miiddet baktilar, sanki gézler uzun middet birbirinden kagan
ruhlarin artik mukavemetsizligiyle (dayanaksizligiyla) zayif ve hasta, bir miicadele-i elime (aci
micadele) ile musahhar (blyiilenmis), bitap (yorgun) idiler. (...) ... o aksama kadar (¢ ve dort defa daha

bu nazarlar tekerrir etti” (s. 184 - 185).

Sireyya butiin bunlardan habersizdir: “Streyya Necip’i gotlirmek isteyip de o reddettigi zaman
nazarlar tekrar birbirini aradilar; ve bu sefer 6yle bir telaki (karsilasma) ile mest kaldilar ki bu sanki uzun
bir hasbihal (sohbet) oldu; Necip bitiin mahrumiyetlerinin tesellisi ile mahmur ve medhus (sersem ve
saskin), Suat bir bilememezlik, bir mukavemet edememezlik ile bitap (yorgun), sanki beraber
olamamalarinin acisini ne kadar birbirleri icin yasadiklarini anlatarak ¢ikarmak i¢in nazarlar derin derin

bakistilar” (s. 185).

Gozler askin mekani, bakismalar da askin s6zlerine déntismistir. “Bu bir middet sade nazarla
(bakislarla) konusulan bir hayat oldu. Sanki kalp bitlin soylemek istediklerini, Suat’in arzularini,

emirlerini, Necip’in stikran ve perestisini ifham (bagliligini anlatmak) icin gozleri memur etmis
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(gorevlendirmis) gibi gozler bu sade kendilerinin anlayacaklari manalarla namitenahi (sonsuz
glzellikler) revnaklar hasil etti. Necip hicbir sey soylemeye gayr-1 kadir (glicti yok), saadetiyle bogularak
sade itaat ediyor, sihirkar (buyuleyici) bir riyada imis gibi sade incizabina (¢cekimine) teslim olarak
gidiyordu. Suat’in 6yle zamanlarda 6yle nazarlari oluyordu ki bu ona bir hayat verilmis gibi saadet
veriyordu” (...) “Ah bu nazarlarin bazen nasil manalari, nasil incelikleri, nasil renkleri vardi, ne gayr-i
kabil-i ihsas ve ifade (duyurulmasi ve ifadesi imkansiz), ne gayr-1 kabil tefhim (anlatilmasi imkansiz)
siirleri, siiriyetleri, insani nasil birden sema-yi saadete isal eden (mutluluk gégline ulastiran) renkleri
vardi! Bazen derin, siyah, vakur, siik(t ettigi olurdu; sonra bir nur-i rica (umut 15181) ile titreyerek
misterhim (yalvaran), perisan bir nigdh (bakis) ile bakardi; bazen miitehakkim (otoriter), emreder,
sonra munis (Yumusak basli), razi olur, lutufkar, vaat eder, ‘Evet, peki!’ derdi. Bazen sadece ‘seviyorum
ve mesutum!’ diye, sonra suh ve kadin olup stpheli bir emniyetle bakarak mahmur ve mest (sersem ve

sarhos), tesekkir ederek, ah bu nazarlar ona ne saadetler veriyordu” (s. 186 - 187).

Sireyya ile Suat, Necip’e kendilerini davet ettirirler. Bu davet teklifi sirasindaki bakislar
oncekilerden farkli anlamlarla ytklidr. “Bu geceki nazarda o kadar acik bir ifade-i kabul (kabul ifadesi)
ve tesvik vardi ki, artik bu aski ikisi icin kat’iyyen kabul edilmis bir sey olmak lzere gosteriyordu. Artik
miphemiyet (belirsizlik), her seyin bir rilya olmak ihtimali kalkmisti; temas edilebilecek bir ispat vardi.
Bir sigara yakarak, ‘Pekala, ne olacak, bunun sonu ne olacak’ diye soruyordu. Ve saadeti kendini o kadar
hodgam (bencil) etmisti ki, hatve hatve boyle Suat’a takarrip edip (yaklasip) bir giin her seyin miimkin

olacagini simdiden goriyor, bununla mest (sarhos) oluyordu” (s. 191).

Necip yaliya geldiginde “Suat’i dadisiyla yalniz buldu; ve onun goézlerinde kendinin boyle gayr-i
memul olarak viiruduyla (beklenmedik sekilde gelisiyle) o kadar alenf (agik) bir nese ve nesat (seving)
gordi ki siddetli bir tehaclim-i saadetle (mutluluk coskusuyla) yiregi carparak, ona nagehant (ansizin)

derin bir stikran ve perestis hissetti” (s. 200).

Necip’le Suat, iginde bulunduklari ¢ikmazin farkindadirlar. Her ikisi de ¢aresizlik icinde
kivranmaktadir. Necip, “Sanki Suat’in bitin mevcudiyetini (varhgini) bir nikab-i sirisk (g6zyasi 6rtisi)
bir sehab-1 yeis (Umitsizlik bulutu) kaplamis idi; en kiigik soziiyle, en manasiz nazariyla bile kendinin,
sirf kendinin oldugunu nasil anlattigi, adeta kendini vermekle mest oldugu halde nasil yalniz kalmak
ihtimalinde gozlerine siyah bir reng-i endisenin (endise renginin) ¢oktiglini fark ederek onda facianin
(trajedinin) asil elim (ac1) sahnesi devam ettigini, askin artik kat’iyyen karar vermek icap ettigi devre-i
hummasina (atesli devresine) geldigini ve ne yapacagini bilmemekle beraber béyle de devam kabil
(mdmkiin) olmadigini gérerek nihayet feda-yi nefs (kendini feda) mecburiyeti ile miicadele edilen son

an-1 azap ve elem icinde ¢irpindigini anliyordu” (s. 204).
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Yal sefasi bitmis, konaga donilmustir. Konakta goéz 6niinde olduklarindan rahat hareket
edemezler. “Suat karanlikta, Necip pencerenin Onlinde aydinliktaydi. Fatin soylerken hepsi ona
bakiyordu, o zaman Suat bir iki kere Necip’in gozlerinin kendine hasret ve istiyakla insibabini (6zlemle
yonelisini) fark etti; bir an oldu ki kendi de bakti. (...) ‘Seninim, beni gotir!” demek galeyanini buldu.

Ona o kadar derin bir slikran ve irtibat (baglhk) hissediyordu” (s. 229).

Suat, Necip’in bakisindaki manayi, Hacer’'in anlamasindan korkar: “Hacer bakip gorerek
anlayacakmis gibi korktugu icin, ‘Bakmasa, bari bakmasa...” diye ona endisesini anlatmak istedigi icin

Oyle duruyordu ” (s. 230).

Necip’in geldigi zamanlarda Hacer, hem Necip’i, hem de Suat’i gbzaltinda tutar. Aralarinda
herhangi bir seyin gecip gegcmedigini anlamaya calisir. Bir seyler sezmistir ama tam da ¢6zememistir.
Eldiven meselesini acarsa da bundan bir sonug alamaz. Necip o aksam konakta kalir. Sabahleyin Suat’la
Sureyya’yi bir arada goren Necip, Suat’in kendisine baktigini goriir: “Necip, bitin zalam-i ruhunun (ruh
karanliginin) siyrilip bir bahar icinde kalmis gibi, saadetiyle ezilmis, sade gozleriyle tesekkir etti. Suat
ona, ‘Buradaki hayatimizi gériyorsunuz a?’ gibi bakti, sonra ‘Her sey bitti’ demek ister gibi bir hareket
etti ve Necip’in ne oldu diye gozleriyle istifsarina (sorusuna), ‘Aman rica ederim dikkat’ diye fisildadi”

(s. 233 - 234).

Suat, Necip’in, “aci, misteki (sitemli) bir nazarla baktigini gérdik¢e manasiz gérinmekte bir
intikam zevki bulmakla beraber hepsinden usanip, yorulup bir aglamak arzusunun hicumunu da

hissed”er (s. 241).

Sonra Necip’in nazari, “Hacer’den ayrilip birden kendine insibab eden (dokilen) nazar-i irtibati
(baghlik bakisi) bu merhameti o kadar ateslendiriyordu ki, ‘Ah seni mesut gérmekten baska emelim
yok... Yemin ederim ki baska bir sey istemiyorum... Fakat mimkdin olsa da su azaptan kurtulsak...’

diyordu” (s.241-242).

It

Sireyya engelini asip vuslata ermenin imkansizligi ortaya ¢ikinca Necip, Suat’t  “...gézlerinden
bir kere son defa 6pmek istiyordu. ‘Mademki ayriliyoruz...” diyordu. Onlari o kadar sevmis, asil onlari
sevmis, hayatinda onlar kendine o kadar saadet vermis ve o kadar vaat etmisti ki simdi boyle ayrilmak
pek glic geliyordu” (s. 284). Necip, Suat’i géziinden 6pmeye ikna eder. “Suat’in hafif bir tereddiitle bir
reng-i hicapla (¢cekingenlik rengiyle) kapanir gibi titreyen gozlerinden 6pttigi zaman bunlardan, onun
vicudundan ayrilmak, bu elleri birakip ¢cikmak, bu nihayetsiz riiya-y1 saadetten (mutluluk riiyasindan)

avdet (donus) pek zalim, pek mufteris (yikici) bir sey oldu” (s. 284). Necip’le Suat arasindaki tek ten

temasi bu opustir.

Yalnizhgin ilaci; Yakinlasmanin Araci: Musiki
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Eylil romaninda aski doguran énemli unsurlardan biri de Suat’la Necip’in ortak bir zevkte
bulusmalaridir. Bu ortak zevk de musikidir. Musiki bir ifade araci, bir mistereklik, bir duygu birlikteligi
olarak romanda oldukg¢a 6nemli bir yer tutar. Suat ¢oktan beri ihmal ettigi piyanonun basina Necip’i
evde tutmak icin gecer. Slreyya, Suat’in piyanoda bir seyler calmasina dnce “sicakta dinlenmiyor!”
(s.27) diye itiraz eder. Hemen devaminda “Ma-haza (yine de) cal Suat, tesekkiir ederim, etraftaki
haserat (bocek) ugultusunun yaninda piyanon hakikaten musiki yerine geciyor” (s. 27) diye hem bag
evinin durumunu hem de musikinin kendisinde nasil bir intiba yarattigini aciklar. Béylece, esler
arasindaki ruh uyusmazligini -daha romanin baslarinda- gérmus oluruz. Buna mukabil Necip yaliya
geldigi zaman “Suat’a piyano i¢in rica e(der) (s. 58). Suat bu ricay! reddetmez. Piyanoya gecer ve
Verdi’'nin operasi Trovatore’den baslar. Suat’in seslendirdigi notalar Necip’e tesir eder: “Bir Serenat-
Andaluz gibi geliyordu; sesler, kah billuri terenniim ederek kdah matemi siriiklenerek, kah sevk ve
setaretle yikselip yikselip sonra yeis (lizintl) ve futur (bezginlik ile dokiilerek devam ettikge biitilin
bltln riyeti (gorist) hayali zulmetlerle (karanlklarla) alude oldu. (kaplandi); fark ve hissedememeye
basladi. Sanki yasamiyordu” (s. 58). Boylece Necip Suat’in zevkini ve duygularini 6grenmis olur. Suat’in
notalarini kontrol eden Necip, “istanbul’dan gelirken birkag yeni hava getirmeye karar ver(ir) (s. 59).
Cunk{ “ikisi de sunda ittifak ediyorlardi (birlesiyorlardi) ki diinyada musiki gibi miessir (etkili) hicbir
sey yoktur” (s. 66). Bir gelisinde Necip Suat’in hoslanacagi notalari getirir. Suat, Necip’in getirdigi nota

“

parcalarini sevingle karsilar. Necip’in getirdigi “... Norma... Otello, Manon Lesko, Ernani, Lukragiya
Borgiya, Safo... La Bohem... (...) Romeo ve Jilyet...” ( s. 86) Suat’ta olmayan pargalardir. Cok yipramis
olduklarindan yenisini aldiklari ise: “ Travia, Faust, Karmen, Maskot, Rigoletto... (...) La Forca, Del de
Destino...” dur (s. 86). “Necip’in getirdigi bu notalarin hemen hepsi facia ile sonuglanan opera
pargalaridir” (Kerman, 1998: 142). Necip’le Suat musiki dilinde bulusurken “Siireyya sandalda, lakayt
(6zensiz) bir elbise, glinesten kavrulmus bir ¢ehre ile yukari bak”maktadir (s. 87). Sireyya’nin deniz
tutkusu, Necip’le Suat’in evde kalip birbirlerini yakindan tanimalari, Suat’in, Necip icin piyanoda onun
sevdiklerini seslendirmesi duygusal yakinlasmayi kolaylastiran énemli unsurlardir. Necip’in getirdigi
piyano eserlerinin igerigi, diger etmenlerle birleserek bu yakinlasmayi zevk seviyesinden ask seviyesine
cikarir. Musiki, Necip’le Suat’in duygularini birbirlerine anlatan ortak bir dil olur. Bu ortak dil, konaga
dontlinceye kadar devam eder. Konaga tasindiktan sonra Hacer’in sezgilerinden korkan Suat piyano

calmak istemez, hatta bir defasinda Necip’in istegini reddeder (s. 250). Bu tavir ile Suat, askin

devaminin imkansizligina da bir gdnderme yapmis olur.

Eylil romaninda musiki, “askin manevi planda kalmasini temin eden en 6nemli unsur”
(Kerman, 1998: 151); Suat’la Necip’in yakinlasmasinda (Ozcan, 2013: 136) ve duygularin
aciklanmasinda bir aractir (Uner, 2006: 214).

Eylil romaninda piyanonun susmasi, atese zemin hazirlar.
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Sonug

Eyltil romaninda kisiler bulunduklari yer, itibar, seviye bakimindan bir degisim yasarlar. Bes
yillik bir evliligi olan Sireyya, bliylk aile icinde Suat icin iyi bir es gibi gozlkiirken, ¢ekirdek aileye
donustikten sonra bencil, ge¢imsiz, esini ihmal eden bir kocaya donistr. Buna mukabil Beyoglu'nda
diismis kadinlarla distp kalkan Necip, Suat’i tanidikca yasadigl hayattan yavas yavas tiksinmeye hatta
isrenmeye baslar. Slreyya bulundugu seviyeden asagilara dogru hizl bir dislis yasarken Necip,
Bulundugu yerden basamak basamak yikselir. Bu durum, Suat’in duygularinda biylk bir degisme
meydana getirirse de dlismiis kadin olmasina yol agmaz. Utanma, ayiplanma ve kinanma duygusu onu

diismekten alikoyar.

Turk edebiyatinda, adi kitabiyla 6zdeslesmis yazarlar; adi yazariyla sohret olmus kitaplar vardir.
Mai ve Siyah - Halit Ziya; Calikusu - Resat Nuri; Huzur - Tanpinar; Fatih Harbiye - Peyami Safa gibi.
Onlardan biri de muhakkak ki Mehmet Rauf ve Eylil’dir. Eylil, Mehmet Rauf'un adini zirveye tasidigl

gibi, Mehmet Rauf da Eylll’le psikolojik roman tiiriini zirveye tasimistir.

Bugtline kadar edebiyat bilimciler tarafindan incelenmis olan Eylil’tin psikologlar icin de ¢ok

malzeme bulundurdugunu soylemek mimkiin.
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Extended Abstract

Eyliil is the most successful psychological love novel of Turkish literature. Despite the fact that Mehmet
Rauf has written novels, storie has published a magazine other than Eylil, has won his fame with this novel. In
Eylil, Mehmet Rauf tells the story of a forbidden love thatd evelops in a narrow space, in a season, without
experiencing sexuality and paying the price with death.

Eylil, was built on a love psychology from beginning to end. Suat, Slireyya and Necip are the three main
characters of the novel. Suat and Siireyya are married for five years. Necip, the protagonist of the forbidden love,
is the son of Sureyya's aunt. In the novel given in a family unity, Streyya's father (Beyefendi) and his mother
(Hanimefendi), his sister Hacer and her husband Fatin (who is at home as an insider) are located. And there is
also Suat’s nanny in this home.

Sireyya rents a waterside for the summer season and takes his wife Suat with him because he is
interested in the sea and being an individual. His wife Suat, neglected by Siireyya who makes a maritime with a
boat in thesea, has an emotional affinity with Necip who understands the woman's spiritand has an advanced
musical taste. This tendency of the heart that does not come into contact with the skin leaves its place tol ove.
The forbidden love that begin sand develops in a season ends in the ashes of a fire. This heavy price paid at the
end of the novel covers all the flaws of the novel and this love; thus forbidden love is blessed.

There are fourf actors that prepare love in Eyliil: 1. Fatherimpasse. 2. Timeworn emotions: Alienation of
Partners to Each Other. 3. Venter of Love: Eye. 4. Medicine of Loneliness, Instrument of Getting Closer: Music.

The father of Sureyya, who wascalled as the “Beyefendi” without a name in the novel, is a dominant
character with an authoritarian structur etrained in traditional life. He is harsh against family members. He
believed somuch that he made the right decisions of his daughter, Hacer’'s marriage with Fatin, which is
considered as a ruby, neither daughter's opinion nor his wife's proposal of Necip as a groom candidate. This
attitude scares Suat. Suat feels that she will be a faint character as well as a Hanimefendi. The Beyefendi plays
backgammon with Fatin in evenings. During the game, he misses the measure in his behavior against Fatin, the
indefinite irritability, Fatin helplessly bends the neck. This passive attitude of Fatin towards the Beyefendi is not
accepted both by his bride Suat and her daughter Hacer. But they can not react loudly. He does not compromise
his authoritari anattitude in his actions against his son Slreyya. Despite his bride Suat, he behaves in the same
manner as Slireyya in his childhood. Against this situation, Slireyya engages in the personality struggle but
Beyefendi does not even noticet hat.

Between Siireyya and Suat, there is also an emotional aging and decrease. Siireyya wants to getrid of
father authority but does not know the method. Suat, who perceives the attempts of Slireyya to be an individual
in theface of father's authority as getting way from her, gets panic from time to time. She begins to blame herself
as thes ource of the troubles that Siireyya has brought about. But this view of Suat from Siireyya changes after
they went to the waterside. Slreyya, who sails to these a everyday afterc omming this house, does not care
about his wife Suat staying alone. This situation will cause Suat tolive a feeling of emptiness, and this vacancy
will be filled with Necip. As Suat's feelings diminish towards Siireyya, Necip's sympathy willt ake its place and
gradually a forbidden love will be born. The first two factors that we mentioned are that remove Suat and Siireyya
from each other while the other two factors that will cause a love to be born and developed between Suat and
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Necip. The first one is the “eye”. Eye is not just an organ of sight. It is an expression tool that gains meaning
according to shape of eyeview. It was established with the words of Turkish, there are a lot of prose and verse
sentence. Such as curve look, right look, innocent look, hostile look, loverl ook, fondness look, putting an eye on,
openning eyeball, blinking, eye glare, hazel eye, dark eye, gren eye, blue (gok) eyeetc. But in the text of any verse
and prose, the meaning of the frequency and appearance of thee ye is not as dense as in Eylil. InEylil, the love
begins with a glance and ends a kiss from eye. The love that started at the beginning of the novel between Necip
and Suat has not been spoken at all until the end. They tell each other their emotions with their glance. Both
read the meaning of the view correctly. They read so correctly that whenever a dangerous situation comes up,
the precautions are taken with glances. Those which bring Eylil to a psychological novel,
intentionreadingsthatareattachedtotheseglances. These intentional readings aret ranslated by Necip at the end
of the novel: "Suat, let’s go". Suat rejects this proposal, which she finds impossible.

The bond that brings Suat and Necip closer to each other and then connects them within extricable
emotional bonds is music. Music is a way of expressing emotions such as the eye and sharing pleasure differently
from the eye. Necip discovering Suat’semotional world, brings notes to her, who shares her loneliness in the
house with the piano and expresses her feelings in pianono test hat he loved or she might loved every time he
visits her. Among the pianono test hat Necip brought are pieces that illustrate a broken love story, such as Otello,
Romeo and Juliette, Faust, and Carmen. Eachone is like a love letter that Necip wants to write to Suat.

In this article it will be refered to the Eylil's place in our literature and will be focus on the environment
and other factors that constitute the forbidden love forming the theme.
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Tiirkiye Tiirkgesinde Tezlik Bildiren Bir Ozel Yapi Uzerine
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0z

Turkiye Turkcesinde, fiil + I/U zarf-fiil eki + ver- birlesik fiili disinda, tezlik bildiren bir 6zel yapi daha
bulunmaktadir. (bir) + (-(y)°s ekli isim-fiil) + (ayni f.) seklinde kurulan bu yapi, bu ¢alismada kurulus
bigimi, s6z dizimi 6zellikleri ve anlamsal islevleri agisindan incelenmis, bu yapinin séz dizimsel ulami
belirlenmeye galisiimistir. Arastirma, nitel arastirma yéntemlerinden yararlanilarak gergeklestirilen
tarama modelinde betimsel bir ¢alismadir. Calismada Tuirkiye Turkgesiyle yazilmis farkli sanatgilara
ait on edebi eser ile internet ortami veri (6rnek) toplama araci olarak kullaniimis ve arastirmadaki
bulgular, bu verilerin incelemesi yoluyla elde edilmistir. Sonug¢ olarak, unsurlarinin yerleri
degismeyen ve unsurlari arasina baska bir unsur almayan (bir) + (-(y)°s ekli isim-fiil) + (ayni f.)
yapisinin, Tirkiye Tirkcesinde ana anlamsal islev olarak tezlik bildiren ve tarz kalibi terimiyle
karsilanabilecek bir kaliplagmisg dil Girlint oldugu tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Tiirkiye Tiirkgesi, isim-fiil, kalhplasma, tezlik, tarz kalibi
On a Special Structure Indicating Swiftness in the Turkish of Turkey
Abstract

Apart from the compound verb verb + I/U adverbial verb suffix + ver-, there is another special
structure indicating swiftness in the Turkish of Turkey. The structure formed as (bir) + (gerund with
the suffix -(y)°s) + (the same verb) was analyzed in terms of its manner of formation, syntactic
features and semantic functions, and its syntactic sequence was investigated in this study. The
research is a descriptive study that was carried out, using the survey model which is one of the
qualitative research methods. Ten literary works written in the Turkish of Turkey by different
authors and the internet environment were used for data collection (samples) in the study and the
findings were obtained through the analysis of these data. Consequently, it was determined that
the structure (bir) + (gerund with the suffix -(y)°s) + (the same verb) expresses swiftness as its main
function in the Turkish of Turkey and is a formulaic language product that could be termed stylistic
formula.

Keywords: Turkish of Turkey, gerund, formula, swiftness, stylistic formula
Giris
Tlrkiye Tlrkgesinde tezlik anlami, s6zllik anlami bu olan kelimeler, kelime 6bekleri disinda “bir

fiile -i zarf-fiil ekiyle vermek fiili getirilerek olusturulan ve cabukluk, kolaylik, yardim kavrami veren

* Bu makale, yazarin “Tiirkiye Tirkgesinde Anlatim Kaliplari” isimli doktora tezinden dretilmistir.
“*Dr., Antakya ilge Milli Egitim MudarlGgi, Hatay, mehmetaltinoz8791@hotmail.com
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birlesik fiil” (Turkge S6zluk, tdk.gov.tr) yapisiile de anlamsal islev? seklinde saglanir. Turkiye Tirkgesiyle
ilgili kaynaklarda tezlik olarak belirtilen bu anlamsal islev; cabukluk, kolaylik, birdenbirelik, beklenmezlik
vb. (Ediskun, 1999: 231; Ergin, 1993: 365; Hengirmen, 1999: 358) anlamsal islevleri kapsayan bir ana
anlamsal islev durumunda olup fiil+ I/U zarf-fiil eki + ver- seklindeki birlesik fiil yapisinda yer alan sozlik
anlamini yitirmis ver- yardimci fiilinin, esas fiildeki olus ve kilisin bicimini, tarzini tasvir etmesiyle ortaya

¢itkmaktadir (Korkmaz, 2003: 818).

fiil + 1/U zarf-fiil eki + ver- seklindeki birlesik fiil yapisinin disinda Turkiye Turkgesinde, tezlik
ifade etmek amaciyla (bir) + (-(y)°s ekli isim-fiil) + (ayni f.) seklinde kurulan 6zel bir yapi da
bulunmaktadir. Bu yapinin, asagidaki metinlerde egik yazili olarak belirtilmis olan bazi 6rnekleri su

sekildedir:

“Nasil? Beni birakip da onlara kagar misin? Oh olsun!... der gibi bana bir bakis bakti, sonra da
hic bir seyden haberi yokmus gibi: Gel de bir aksam bize, sana, kemanla, utla adamakill bir déktiireyim

(gbbek atayim!) dedi.” (Kaygih, 1972: 288)

“‘Tamam, bitti. SOyle tutun elinizi biraz. Pamugu ¢cikarmayin.” Kol cukurundaki kan lekesi, bir
pamuk ve ispirto kokusu. Ah bir dirhem ispirto gegse kanima suradan. Bir déniis dénse... Hele kalbe bir

girip ¢tksa o mibarek.” (Abasiyanik, 2000: 144)

“Yapmak istedigi seyi gozimiin online getirince, deli gibi oldum, ¢ocugu kucaklamak icin
salincaga dogru yuradim, Gstime oyle bir atilis atildi, saglarimi 6yle bir yakalayis yakaladi, beni yere
oyle bir atis atti ki, kendimi toplayip ayaga kalkincaya kadar, cocugu salincaktan yakaladi, viyaklata

viyaklata kucagina aldi” (Safa, 1999: 165)

Yaptigimiz alanyazin taramasi sonucunda bu 06zel yaplyr dogrudan fark edip inceleyen
arastirmacilarin az sayida oldugu, genellikle bu yapinin (-(y)°s ekli isim-fiil) + (ayni f.) seklindeki kisminin

arastirmacilar tarafindan incelenip degerlendirildigi gérilmustir:

Hatiboglu (1971: 98, 99, 116)’ya gore inceledigimiz kalip yapinin ikinci kismindaki -(y)°s ekini
almis ad-eylem ve {glincl kismindaki bu ad-eylemin eylem sekli, birlikte bir tekrar 6begdi meydana
getirmektedir. Bununla birlikte arastirmaci bu 6begin 6rneklerini siralarken 6rneklerin yanlarina dildeki

kullanilis sekillerini de yazmistir mesela gelis gelmek orneginin yanina bir gelis geldi cimlesi

! Dildeki tiim unsurlarin bir anlamsal bir de sekilsel islevleri bulunmaktadir. Ustiinova (2001: 108), bu durumu
soyle 6rneklendirmektedir: “ad durum ekleri; isletim ardillari olarak geldigi ad1 ileriye tasimak, ya ad degerinde
bir birime, ya da bitmis eyleme baglamak zorundadir. Bu, onlarin bigcimsel islevidir. Diger yandan geldikleri birimle
baglandiklari birim arasinda yénelme, uzaklasma, kalma vb. ilgisi kurmaktadirlar. Bu da, onlarin anlamsal
islevidir.”. Altindz (2017: 27)’e gore ise anlamsal islev; degismece, yan ya da gergek anlam olmayan, en kiigtik dil
biriminden timceye kadar bu birimlerin kullaniimasiyla agiga c¢ikabilen ve sadece kavramlastirilarak
tanimlanabilen islev taradar.
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eklenmistir. Hatiboglu (1971: 18) ayni eserinin bir baska bolimiinde ise yazi yazmak, értii értmek,
yemek yemek gibi yapilarin, ayni kéke sahip 6gelerden olusmalari dolayisiyla karsiladiklari anlamin
glclenmesini saglamadiklari bu ylizden de bu yapilarin ikileme sayilamayacagini belirtir. Arastirmacinin

ayni kokten tireyen dgeleri bulunan bu yapilar icin tercih ettigi terim “kdktesleme”dir.

Gencan (1971: 276), Tirkcede gecissiz fiillerin pek ¢ogunun, nesne seklindeki kendi fiil
isimleriyle beraber kullanildigini su sekilde érneklendirir: “Bir atlayis atladi; hepimiz sastik. Oyle bir
yasayls yasiyor kil...”. Arastirmaciya gore, “yazi yaz-, yemek ye-, dikis dik- gibi yapilardaki nesne olan

ilk unsurlar “koktes timleg¢”tir.

Erkman-Akerson (1982: 51-52), inceledigimiz yapinin son iki boliminiin ikileme mi yoksa
koktes timle¢ mi oldugunu belirlemek igin séyle bir yontem belirlemistir: “Yazi yazmak” yapisi gibi, ilk
unsuruna yiikleme hali eki getirilebiliyorsa ve ilk unsur farkli bir isimle degistirilebiliyorsa bu ilk 6ge
nesne gorevindedir ama “yazis yazmak” gibi yapilarda, ilk unsur bu o6zellikleri tasimadigindan sadece
eylemi kuvvetlendiren bir ikileme 0Ogesi durumundadir. Erkman-Akerson (1991: 87), diger bir
calismasinda da “bakis bakmak” seklindeki ikilemelerde, bas kismina siirekli bir kelimesini alma ve

climlede yer degistirememe gibi kaliplasma isareti olan 6zellikler bulundugunu séyler.

Bilgegil (1984: 249), Turkiye Tirkcesindeki dikis dikmek, yemek yemek, uyku uyumak gibi
orneklerin birlesik isim-fiil oldugunu ve bu yapilarda kalici ad olan birinci sézcliklerin, yapinin anlamina
bir etkisinin olmadigini, sadece daha etkili ve hos ifade edebilme istegi dogrultusunda grupta yer

aldigini belirtir.

Demircan (1990: 71, 82, 86)’a gore inceledigimiz yapi, Turkiye Turk¢esindeki ogeleri farkh ekler

almis olan ikileme tiirlerinden birisidir.

Cagiran (1997: 356-358)’a gore inceledigimiz yapinin (-(y)°s ekli isim-fiil) + (ayni f.) seklindeki
kismi “koktes fiil”dir. “Koktes fiiller”, Tlrkgenin 6bir dillere gore zenginliklerinden ve farkliliklarindan
biri olup aslinda her iki unsuru da ayni kdkten tiiretilen ve islev itibariyle ilk unsuru daima isim, ikinci
unsuru daima fiil olan “birlesik fiiller”dir. Arastirmaci, ilk unsuru fiilimsi olan “kdktes fiil” 6rnekleri
icerisinde, inceledigimiz yapinin (-(y)°s ekli isim-fiil) + (ayni f.) seklindeki kisminin, hem -(y)°s hem de -
mA isim-fiil ekli onlarca ornegini vermistir: “aglayis agla-”, “bdbirlenis bobirlen-”, “blizme bliz-",

“toplama topla”.

Hengirmen (1999: 266), inceledigimiz yapinin son iki kismini kelime grubu kabul etmekte ve

“koktes tumleg” 6rnegi olarak gostermektedir: “yemek yemek, dikis dikmek, soru sormak”.

Banguoglu (2000: 313) da Hengirmen gibi yapinin son iki kismina dikkat ceker ve bu tiir s6z

birliklerini isim ile fiili ayni kdke sahip, isim unsuru nesne gorevinde olan birlesik fiil sayar. Bu birlesik
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fiillerde isim-fiil, asil fiili kuvvetlendirmek icin kullaniimaktadir. Arastirmaci, bu birlesik eylemleri

“tUreyisten fiil kalibi” seklinde adlandirir.

Korkmaz (2003: 909), ad-eylemlerin kullanilis bicimlerini anlatirken inceledigimiz yapinin bir
atlayis atla-, bir sigrayis si¢ra-, bir giris gir-, bir a¢is ag- gibi 6rneklerine de yer verir. Arastirmaciya gore
ilk kisminda belirsizlik sifati olan bir kelimesi, devaminda ise ayni koke sahip bir eylemle birlesen -(y)°s

ekli ad-eylem bulunan bu yaplilar, “abartmali bir kilis tarzin1” ifade eder.

Gliler (2003: 36-40), dildeki bir s6z biriminin ikileme sayilabilmesi igin bu s6z birimini meydana
getiren unsurlarin anlam acisindan tek parca haline gelerek az veya ¢ok degisik bir anlam kazanmasi,
sekil ve sdzdizimi acilarindan cok iyi bir birliktelik icerisinde olmasini sart kosar. Arastirmaci, bu sartlara
gore ayni koke sahip olsalar bile giiliis giilmek, vurus vurmak, bakis bakmak gibi yapilari, unsurlarinin

isim ve ¢ekimli eylem olarak anlamlarini yitirmemeleri dolayisiyla ikileme degil yineleme kabul eder.

Divanii Liigati't-Tirk’te gecen pusug pusdi, 6tiikiing étkiindii ve Dede Korkut Oykiileri’nde
gecen kov kovla-, cakmak ¢ak-, av avla- yapilarinin, giinimuz ikileme bigimine benzemese de ayni kdke
sahip bir ad ve bir eylemden olusmus yinelemeler olduklarini belirten Vural (2004: 3093), bu yapilardaki

tekrar olayina dikkat cekmis olmaktadir.

inceledigimiz yapinin bir sézciigii disindaki kismi aslinda, Tirkgenin Eski Tiirkge Déneminden
beri var olan tiiretme ydntemlerinden birisinin érnekleridir.?2 “Kéktes iki Kelimenin Yan Yana Gelerek
Olusturdugu Fiil Yapilari” adli yiksek lisans tezinde, koktes fiil yapilarini inceleyen Korkmaz (2008: 8-
10, 101, 112)’'a gore koktes iki kelimenin yan yana gelmesiyle olusan farkli fiil yapilari, Tirkgenin her
doneminde cesitli 6rnekleriyle kendini gosterir. Birinci kismi isim, ikinci kismi fiil olan bu yapilarin
ortaya c¢ikmasi ise her fiilin mutlaka bir isimle kullanilabilmesi; anlatima kalicilik, mecazilik, etkinlik
katmak; fiili vurgulamak; deyim haline getirilerek anlatim glicini artirmak gibi nedenlerle iliskilidir.
Arastirmaci tezinde, inceledigimiz yapinin iki 6rnegini, “6zleyis 6zle-” ve “uyanis uyan-" yan basliklari
altinda su sekilde metin igerisinde verir: “(...) kizinin kirpigini bir 6zleyis 6zledil”. “Razi Efendi ile Selami
Bey bu ansizin ¢ikan patirtidan neye ugradiklarini bilemeyerek uykudan 6yle bir uyanis uyandilar ki,
ikisinin de akillari baslarindan gitti.” Arastirmaciya gore “cok 6zlemek” anlamina gelen “6zleyis 6zle-”
ve “farkl bir sekilde uyanmak” anlamina gelen “uyanis uyan-" yapilari, ayni kokten iki unsurun yan yana
kullaniimasiyla ortaya ¢ikan fiil yapilaridir ve bu yapilara; yardimci fiilin yoklugu, birlesik fiili olusturan

unsurlarin birbirinden ayri kullanildiklarinda kelime grubu olma 6zelligini yitirmeleri ve bu yapilarin ayni

2 Akyil (2001: 20, 21), bu yapinin (-(y)°s ekli isim-fiil) + (ayni f.) seklindeki ikinci kisminin, isim-fiil eki -°g olan

orneklerinin Divani Lugati’'t Tlirk’te oldugunu belirtir: “ol bar - (1)g bar-di”, “ol bez - (i)g bezdi”, “ol qa¢ - (1)g gagd,
“ol bus - (u)g busdi”.
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climle igerisinde ayri kullanilsalar bile anlam batinliklerinin bozulmamasi gibi farkli 6zellikleri

dolayisiyla “birlesik fiil” denilemez.

Savran (2010: 502), inceledigimiz yapinin (-(y)°s ekli isim-fiil) + (ayni f.) seklindeki kisminin,
Turkgenin tasvir etme yetisini gosteren, “ikileme” 6begi seklinde meydana gelmis “6zel fiil kaliplari”nin
bir 6rnegi oldugunu ifade eder. Arastirmaci “Bir vurus vurdu ki..., bir vurus vurmus ki...” seklinde

ornekler vermis olmasina ragmen yapida bir sézciiginin varligina ve islevine deginmemistir.

inceledigimiz yapiyi kurulus bicimi, s6z dizimi dzellikleri, anlamsal islevleri gibi degisik acilardan
inceleyen Altin6z (2017: 1, 76-82), bu yapiy! “anlatim kalibi” terimiyle ifade etmektedir. Arastirmaciya
gore anlatim kalibi “baska bicimlerde de ifade edebilecegimiz bircok anlamsal islevi, sabit ve degisken
ogeleri bir arada bulunduran 6zel yapilari araciligiyla cok daha etkili, giicli, basit ve kolay bir bicimde

ifade edebilen dil Grunleridir.”

Bu arastirma, Tirkiye Tirkcesinde ana anlamsal islev olarak tezlik bildiren ve (bir) + (-(y)°s ekli
isim-fiil) + (ayni f.) seklinde kurulan 6zel bir yapinin; kurulus bigimi, s6z dizimi nitelikleri ve anlamsal

islevleri acilarindan incelenmesi ve soz dizimsel ulaminin belirlenmesi amaciyla yapilmistir.
Yontem

Arastirma, nitel arastirma yontemlerinden faydalanilarak gerceklestirilen tarama modelinde
betimsel bir incelemedir. Tarama modeli, gegmiste ya da hala var olan bir durumu, var oldugu sekilde
tasvir etmeyi hedefleyen bir arastirma tarzidir. Arastirmada konu edinilen kisi, olay veya nesne, kendi
sartlari icerisinde ve oldugu gibi tanimlanmaya ¢alisilir, bunlari herhangi bir bicimde degistirme,

etkileme gayreti s6z konusu degildir (Karasar, 2009: 77).

Arastirmanin evreninde, Tirkiye Tlrkgesinde ana anlamsal islev olarak tezlik bildiren ve (bir) +
(-(y)°s ekli isim-fiil) + (ayni f.) seklinde kurulan 6zel bir yapinin tim 6rnekleri bulunmaktadir. Amach
ornekleme yontemleriyle belirlenmis olan arastirmanin 6rneklemini ise ¢alismada veri toplama araci
olarak kullanilan Tirkiye Tirkcesiyle yazilmis farkli sanatgilara ait on edebi eser ile internet ortamindan
elde edilmis yapi 6rnekleri olusturmaktadir. Bu 6rnekler, baglamlarini yansitacak yeterlilikte icerisinde
yer aldiklari metin icerisinde verilmistir. Arastirmadaki bulgular, belirlenen 6rnek yapilarin incelemesi
yoluyla elde edilmistir. Veri analizinde nitel arastirmada kullanilan analiz yontemlerinden betimsel

analiz yontemi kullanilmustir.
Bulgular
(bir) + (-(y)°s ekli isim-fiil) + (ayni f.) Yapisinin Kurulus Bigimi

Uc kisimdan meydana gelen bu dil biriminin ilk kisminda bir kelimesi, ikinci kisminda -(y)°s ekli

isim-fiil, son kismindaysa icerdigi isim-fiille kéktes bir fiil bulunmaktadir:
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“Onu secen kizin da kollari bacaklari adaleliydi. Hele bir teni vardi!.. Kafasini bir sallayis sallardi!
Belini gbsterissiz, ylirlirken bir biikiis biikerdi!.. Kasini, bir tanesi az yukariya kalkik kasini, 6tekisiyle bir
birlestiris birlestirirdi! Hepimiz ask hikayesi icindeydik. Onu gorir gérmez hepimiz hiilyamizi apartman

gibi kurardik. Suratimiza bile bakmazdi.” (Abasiyanik, 2000: 120)

Tezlik anlaminin saglanabilmesi icin yapinin (¢ unsurunun da (bir) + (-(y)°s ekli isim-fiil) + (ayni
f.) dizilisi icerisinde kullanilmasi zorunludur 6rnegin yukaridaki metinde gecen egik yazili ilk 6rnegi, -
(v)°s ekli isim-fiil unsuru olmadan bir sallardi haline getirdigimizde tezlik anlamindan ziyade, zarf
gorevindeki vurgulu bir sdézciglinlin, birlikte aciga cikan birden, ¢ok fazla ve kuvvetlice anlamlari

anlasilmakta; yapi asagidaki 6rnekte oldugu gibi, siradan bir zarf + fiil dizilisine dontismektedir:

“Meryemce Ofkesi gittikce kabararak dislindyordu: Alindim ya, alindim itin d6li. Hem
de bir alindim ki, 6lene dek, kemiklerim sinimde ¢atir ¢catir edene dek, ben de Meryemceysem

sana agzimi agmam.” (Kemal, 1984: 111)

inceledigimiz bir sallayis sallardi érneginin, sallayis sallardi seklindeki son iki unsurunun, bir
s6zcligl olmadan birakin tezlik anlami vermeyi birlikte kullanilmasi bile mimkin degildir. Yapi
orneklerindeki -(y)°s ekli isim-fiil, nesne adi degil kilis adi gérevindedir ve Turkiye Tlrkgesinde -(y)°s ekli
isim-fiil + ayni f. seklinde bir kullanim bulunmamaktadir. Nitekim yukarida goruslerini verdigimiz bilim
adamlarinin verdigi metin icerisindeki drneklerin hicbirisinde yapi, bir s6zciigli olmadan olusmamistir.
Yapinin sallardi seklinde ilk iki unsuru olmadiginda da sadece son unsur olan fiilin gercek anlami

anlasiimaktadir.

inceledigimiz yapinin unsurlarinin yer degistirmesi séz konusu olmadigi gibi, unsurlari arasina

baska bir unsurun girmesi de mimkiin degildir:

“- Mebrure... ben bittim... ben tiikeniyorum... demin... o... kagittan bosalttigim sey...

ictigim sey... zehirdi, siiblimeydi...

Mebrure: "Ne, ne? Siblime mi? zehir mi?" diye yiiksek bir haykiris haykirarak oda kapisina
kostu, topuzu sékercesine ¢ekerek kanadi acti, sofaya, merdiven basina firladi, ince sesinin en son

kudretiyle bagirdi:” (Safa, 1999: 171)

Yukaridaki metinde gecen egik yazili yapi, basina gelen yiiksek sifati dolayisiyla inceledigimiz
yapinin bir érnegi degildir, haykiris® sdézcugl kalici ad gérinimiindedir ve kalipla saglanan tezlik

anlamsal islevi aciga ¢tkmamistir.

3 Haykins sézctgunin Turk Dil Kurumunun Tirkce Sézlik (tdk.gov.tr)’iindeki anlamlar su sekildedir:
“1. isim Haykirma isi ‘Haykirislarina etraftan karsilik gelmiyordu.’ (...) 2. Haykirma sesi ‘Uzaklarda bir haykiris
benim ismimi ¢agiriyor gibi." "
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Ancak belirledigimiz bazi 6rneklerde, yapinin basina éyle zarfi, sonuna ise ki baglacinin ya da

sadece sonuna ki baglacinin siklikla geldigi gorilmustir:

“Bekir  tabakasini cikardu: — Karilar ~ masallah dev  gibi ugraslyorlar.
Remzi memnuniyetle giilimsedi: — Oyle bir giris girmisler ki... Ekinler ellerine kendi kendine geliyor.

Tarla falan dayanmiyor algaklara...” (Tahir, 1999: 134)

“‘Bunu hocalardan duymadin mi, Uzun Ali? Cehennem atesini de duymadin mi, Uzun

Ali?’
‘Koca Halil binmeseydi de dlecekti. Yiiziime bir bakis bakti ki...’

‘Bakmaz olsun. Bakmaz olsun da arkasinin Gstline baksin. Hi¢ cabalama Uzun Alicik,

ben sana agzimi 6lene dek agmam.” ” (Kemal, 1984: 112)

Bu yapinin -(y)°s ekli isim-fiil seklindeki ikinci unsurunun isim-fiil eki, belirledigimiz bir 6rnekte

-mA’dir:
“Cezbe kuvvetlice gelmis ki disardan dedeme,
Bu icinden kabaran sesle hig irkilmiyerek,
Hak erenler yola bir diisme diiser: yelyepelek!” (Ersoy, 1944: 425)

Buna benzer bir durum, tarihi donemlerde de vardir. Yapinin (-(y)°s ekli isim-fiil) + (ayni f.)
seklindeki kisminda bulunan isim-fiil eki, tarihi donemlerde -°g, -mAk olabilmistir: “ol qag - (1)g gacdl”
(Akyil, 2001: 21), “ol barmak bardl” (Korkmaz, 2008: 95). inceledigimiz yapida, yukaridaki érnekte
oldugu gibi -mA isim-fiil ekinin kullanilmasinin, Tirkiye Tirkgesi igin ¢ok yaygin olmadigini
distinmekteyiz ¢linkl Turkiye Tirkgesinde -mA ekli isim-fiiller, birer kilis ismi yaptiklari halde, -(y)°s ekli
isim-fiiller daha ¢ok kilisin tarzini belirten isimler yaparlar (Boz, 2002: 36-37; Korkmaz, 2003: 899).
Bununla birlikte -(y)°s ekli isim-fiiller de atis, bakis, ¢ikis, yasayis, gosteris, durus gibi 6rneklerde
gorilecegi Uzere kaliplasarak bir kavrami karsilayan kalici isimlere dénusebilmektedir (Korkmaz, 2003:
909) ancak inceledigimiz yapinin olusabilmesi icin yapinin ikinci unsurunun olus / kilis tarzi bildiren bir
isim-fiil olmasi gerekmektedir. Asagidaki metinlerin ilkinde gecen egik yazil yapi, isim-fiil unsuru kilis
tarzi bildirdigi icin inceledigimiz yapinin bir 6rnegiyken ikinci metinde gecen egik yazili yapi, isim-fiil ekli
unsuru kalicr ad oldugundan inceledigimiz yapinin bir 6rnegi degildir; isim-fiil ekli unsur, nesne

gorevindedir:
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“Karsisindakinin bir yumrukta gégis tahtalarini gocertecek kadar kuvvetli olmasa belki onun
bu huyunu: dlem mizaha alirdi, fakat terzi Veli’'nin kafasina kahvede nargileyi bir atis atmisti ki, kanh

sise pargalarini cerrah iki ayda cimbizla gli¢ ayikliyabilmisti.” (Karay, 1964: 73)

“Topu elinden gikardiktan sonra 2-3 saniye araliginda havada kalmali. Boylece daha kuvvetli ve

dengeli bir atis* atmis olursun.” (1. érnek, http://www.potaforum.net)

Belirledigimiz 6rneklere baktigimizda yapinin son unsuru olan fiil, degisik kilinislarda, gegisli ya
da gecissiz olabilmektedir®. Yapidaki son unsur olan fiilin olumsuz olmasi teorik olarak mimkiin
gériinmektedir® ancak yaptigimiz taramalarda bdyle bir kullanima rastlanmamistir. Son unsur olan fiil,
degisik kiplerle cekimlenebilmekte ya da yaptigimiz taramalarda 6rnegine ¢ok az rastlanmis olsa da

fiilimsi eki alarak kullanilabilmektedir’:

“Derken ben oyle glizel bir uykuya dalmistim ki glimbdr glimbir kapi dovilip zil calarken riya
mi goriiyordum yoksa bu gelen bizimkiler miydi? Nasil bir kalkis kalkip balkona kostuysam ayni anda

basima mithis bir agri girdi.” (2. 6rnek, http://efsus.org)
(bir) + (-(y)°s ekli isim-fiil) + (ayni f.) Yapisinin S6z Dizimsel Ulamina Dair Goriisler

Yukarida goruslerini verdigimiz arastirmacilarin, inceledigimiz yapinin (-(y)°s ekli isim-fiil) +
(ayni f.) seklindeki kismini degisik terimlerle adlandirdiklarini gormekteyiz (Giris bélimine bakiniz.).
Yapinin bu kismina Erkman-Akerson (1982) ve Demircan (1990) ikileme, Hatiboglu (1971) kéktesleme,
Hengirmen (1999) kéktes tiimle¢, Banguoglu (2000) birlesik fiil, Savran (2010) ikileme bigciminde
kurulmus 6zel fiil kalibi, Cagiran (1997) kéktes fiil, Gller (2003) yineleme demektedir. Korkmaz (2003)
ve Altin6z (2017) ise, diger arastirmacilardan farkli olarak bir s6zcligiinin de yapinin bir pargasi
oldugunu belirten arastirmacilardir. Korkmaz bu yapiyi bir terimle adlandirmaz, Altindz de inceledigimiz
yap! icin anlatim kalibi terimini kullanir. ilging olan bir durum da Gencan (1971), Erkman-Akerson
(1991), Banguoglu, Korkmaz (2008), ve Savran’in yapi drneklerinin hepsinde bir s6zcigiiniin de yapida

yer aliyor olmasidir.

(bir) + (-(y)°s ekli isim-fiil) + (ayni f.) Yapisinin Birlegik Fiil Olma Durumu

4 Atis sézctiguiniin Dil Derneginin Tirkce Sézlik (dildernegi.org.tr) ‘lindeki anlamlari su sekildedir: “ 1. Atmak
eylemi ya da bigimi: ‘Adim atislari bile baskalasmisti.” (...) 2. Bir silahin mermisini amaca ulastirmak igin gereken
is ve bilgi: Topgu Atis Okulu. 3. (Kalp, nabiz igin) Vurus, carpis: Kalp atislari yavasladi.”

5 Belirledigimiz érneklere gore kalp fiili dén-, gir- gibi bitmeli; parla- gibi baslamali; kos-, 6zle- siirekli kilinigli
olabildigi gibi biik-, tak- gibi gecisli veya bak-, saril- gibi gecissiz ¢atili olabilmektedir.

& Ornegin bir kosus kostu / bir kosus kosmadi gibi son unsur olumsuz olabilmektedir.

7 Demircan (1990: 86), calismasinda bu yapinin son unsuru tim kiplerle cekimlenmis ve fiilimsi eki almis
bicimlerini siralar: “bir yazis yaz, bir yazis yazar, bir yazis yazacak, bir yazis yaziyor, bir yazis yazdi, bir yazis yazmis,
bir yazis yazmali, bir yazis yazsin, bir yazis yazsa, bir yazis yazip, bir yazis yazalim” ancak belirledigimiz érneklerin
blyik bir kisminda, yapinin son unsuru olan fiilin belirli gegmis zaman kipiyle ¢ekimlenmis oldugu gérilmistir.
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Kapsami, tasnifi, islevleri tartismal olsa da genel olarak Tirkiye Tirkcesinde isim unsuru +
yardimci fiil ve fiil + zarf fiil eki + yardimci fiil seklinde iki tlrlG birlesik fiil bulundugu kabul edilmektedir
(Ergin, 1993: 364-367; Hengirmen, 1999: 78; Kahraman, 1996: 78; Karahan, 2017: 73-79; Nazarov,
2005; Savran, 2001: 73-78; Topaloglu, 1989: 42)%. Bu iki tiir birlesik fiilin ortak noktasi son unsurlarinin
yardimci fiil olmasidir. isim unsuru + yardimci fiil bigiminde kurulan birlesik fiil tiriinde, yardimci fiil bir
isimden fiil yapim eki gibi isim unsurunun fiillesmesini saglarken fiil + zarf fiil eki + yardimci fiil bigiminde
kurulan birlesik eylem tiriinde asil eylem lzerine gelen zarf-fiil + yardimci fiil birlesigi, asil eylemi tasvir

eder.

Bize gore inceledigimiz yapi bir birlesik fiil degildir ve birlesik fiiller igerisinde
degerlendirilmemelidir ¢cUnku (bir) + (-(y)°s ekli isim-fiil) + (ayni f.) yapisinin son unsuru yardimci degil
asil fiil olup gercek anlamini korumaktadir. Ayrica yapi, Tirkiye Tirkcesinde ilk unsuru olmadan
kullanilamamaktadir (gidis git-, alis al-, kagis kag- vb.). Yapinin (bir) + (-(y)°s ekli isim-fiil) seklindeki ilk
iki unsuru bir dilbilgisellesme® (grammaticalisation) siireci Grtiniidiir. ikinci unsur olan -(y)°s ekli isim-
fiillde bu sirec¢ oldukca glicliyken ilk unsur olan bir sdzciigiinde zayiftir. -(y)°s ekli isim-fiil, yapi
icerisindeyken ne kilis ne de nesne adi islevi yerine getirmekte, bu dil bilgisel islevlerinden tamamen
siyrilarak sadece yaplyla saglanacak olan tezlik anlamsal islevini saglamak amaciyla yapida yer
almaktadir. Yapinin ilk unsuru olan bir s6zctgi de yapi icerisindeyken asil anlamlarindan ve isim/sifat
olma islevlerinden uzaklasmis durumdadir’®, kaliplasmis olarak tezlik anlamsal islevinin

gerceklesmesine katki saglamaktadir.

Bu noktada, fiil + I/U zarf-fiil eki + ver- seklindeki birlesik fiilde yer alan ve tamamen
dilbilgiselleserek tarz bildirmeye yarayan bir yardimci fiil olan ver- fiiline bakarak ilk iki unsuru
dilbilgisellesme sireci yasayan inceledigimiz yapinin da birlesik fiiller igerisinde sayilabilecegi
sOylenebilir ancak yukarida da belirttigimiz gibi, inceledigimiz yapida birlesik fiillerdeki gibi bir isim/fiil

+ yardimci fiil iliskisi bulunmamakta, son unsur asil fiil olarak yapinin gergcek anlamini temsil etmekte

8 Altinéz (2003: 4-20)iin Turkiye Tirkcesindeki birlesik fiilleri inceleyen yayimlanmamis yiiksek lisans tezinde,
birlesik fiillerin tanimi, kapsami, islevleri ve yardimci fiil teriminin tanimi ve kapsami ile ilgili bir¢cok arastirmacinin
degisik gorisleri bulunmaktadir.

9 “Dilbilgisellesme, dillerdeki bazi kelimelerin biyik bir élciide gercek anlamlarini kaybedip yapisal olarak
fosillesmeleri / kaliplasmalari, dilde semantik gorevden ziyade dilbilgisel islev yiklenmeleri demektir. ....
dilbilgisellesme ekseriyet itibariyla bagimsiz bicimbirimlerin bagimli bicimbirimlere, edatlara, baglaglara, yardimci
fiillere vs. dontsmesi seklinde tek yonli ve uzun zaman dilimine yayilmis bir seyir izler. Dilbilgisellesen unsurlar
farkli oranlarda ses, sekil, s6zdizimi ve anlam diizeyinde islev degisikligine ugrarlar.” (Kerimoglu, 2008: 133, 141).
10 Bir sézcuginiin dilbilgisellesme siireci yasayabilecegini destekler nitelikte, Dil Derneginin Tirkce Sézliik
(dildernegi.org.tr)’Ginde bir sdézcliginiin 10. anlami olarak bu sdzcligiin sifat ya da zarflarin basina gelerek kuvvet,
istek ya da kesin olmayan baska anlamlar kattigi belirtilmistir: “Bir giizel ki gézleri...Bir yagmur, bir yagmur...
‘Toprakta bir telas bir telas / Karincalar 6teden beri dostum.’ -B. Necatigil. Bir tuhaf bakiyor. Bir gidin bakalim.”
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ve yapl, ilk unsuru olan bir s6zctigi olmadan kullanilamamaktadir. Bu nedenlerle inceledigimiz yapi,

birlesik fiil disinda bir terimle karsilanmalidir.
(bir) + (-(y)°s ekli isim-fiil) + (ayni f.) Yapisinin ikileme/Yineleme Olma Durumu

Yabanci alanyazinda reduplication, repitation, hendiadyoin ve germination, Tirk bilim
adamlarinca ise genel olarak ikileme olarak etiketlenen terimlerin, bir kavram olarak Tuirkiye
Tirkgesinde neye karsilik geldikleri aslinda ¢ok da belli degildir (Ozkan, 2010: 565). Bununla birlikte
ikilemenin/yinelemenin ¢ogunlukla Hatiboglu (1971: 9)'nun “anlatim giclni artirmak, anlami
pekistirmek, kavrami zenginlestirmek amaciyla, ayni sézciigin tekrar edilmesi veya anlamlari birbirine
yakin yahut karsit olan ya da sesleri birbirini andiran iki s6zctgiin yan yana kullanilmasi” bigimindeki

tanimiyla 6rtiisen ifadelerle tanimlandigi goralurt?.

inceledigimiz yapi ise ikileme/yineleme terimiyle karsilanamayacak 6zelliklere sahip bir dil
trinidir. ilk olarak (bir) + (-(y)°s ekli isim-fiil) + (ayni f.) yapisi, ilki farkli bir sézciik olmak tizere iki degil
tic unsurdan meydana gelmektedir ki bu durum ikileme/yineleme terimiyle drtiismemektedir. ikincisi,
ikilemelerde 6begi meydana getiren unsurlarin anlamsal agidan birleserek az ya da ¢ok degisik bir

anlam ifade etmesi gerekirken (Giler, 2003: 36-40) inceledigimiz yapida bu durum s6z konusu degildir.

ikilemelerin Tiirkgenin her déneminde, bircok islevi tistlenerek yogun olarak kullanildigini ifade
eden Erdem (2005: 189-190), bir 6begin ikileme sayilabilmesi, olabilmesi icin gerekli sartlari ve sahip
olmasi gereken ozellikleri; iki s6zctgin ayni anlami karsilar duruma gelmesi, meydana gelisinin ¢ogu
zaman asirlari asan sirelerde gerceklesmesi, olusumu icin din ve kiltir degisiminin uygun zemin
hazirlamasi, icindeki her s6zcligiin, ciimle icinde gorev acgisindan ayni islevi yerine getirmesi, 6begi
olusturan kelimelerin her ikisinin de ayni eki almasi, tam olarak bir dil olgusu olmasi ve olusumunun
temelinin Tirkgenin yapisina dayanmasi, sozliikte madde basi olabilecek 6zellikte olmasi seklinde yedi

madde halinde siralar.

Yukaridaki hususlari, inceledigimiz yapi i¢in distindiglimuzde de (bir) + (-(y)°s ekli isim-fiil) +
(ayni f.) yapisinin ikileme olarak adlandirilamayacagi agiktir.
(bir) + (-(y)°s ekli isim-fiil) + (ayni f.) yapisinin kéktesleme 6begi olma durumu

inceledigimiz yapinin son iki unsuru arasinda bir kdkteslik iliskisi vardir ancak bu durum, ne
yapinin tamaminin ne de bu kisminin kéktesleme 6bedi terimiyle karsilanmasini saglayacak bir 6zellik

degildir. Sozclik 6begi, “ciimle icinde kavramlar arasinda iliski kurmak tizere birden ¢ok kelimenin belirli

11 Daha genis bilgi igin bakiniz: Bilgin, 2006: 67; Gokdayi, 2011: 44-49; Hengirmen, 1999: 208-215, 430; imer,
Kocaman ve Ozsoy, 2011: 154, 273; Ozkan, 2004: 2301; Oziinli, 2001: 127; Topaloglu, 1989: 87; Uzun, 2006: 42;
Vardar, Giiz, Huber, Senemoglu ve Oztokat, 1998: 125; Korkmaz, 1992: 82.
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kurallar ile yan yana getirilmesinden olusan, yapi ve anlamdaki bitinlik dolayisiyla climle icinde tek
bir nesne veya hareketi karsilayan ve herhangi bir yargi bildirmeyen kelimeler toplulugudur.” (Korkmaz,
1992: 100) oysa inceledigimiz yapinin kdktes durumdaki son iki unsuru, basinda bir s6zcigli olmadan

Turkiye Turkgesinde higbir bicimde kullanilamamaktadir.
(bir) + (-(y)°s ekli isim-fiil) + (ayni f.) Yapisinin Kalip S6z, Deyim Olma Durumu

“Kaliplasma ve kaliplasmis sozler, dilbiliminde Uzerinde s6z soOylenirken en temkinli
davranilmasi gereken konulardandir. Nitekim bugiline kadar ne kaliplasmanin tam olarak ne demek
olduguna dair herkesce kabul edilen bir tanima ulasilmistir ne kaliplasmanin sistematigi
belirlenebilmistir ne de nelerin s6z kaliplari havuzunda yer alip nelerin yer almadigi acikca ortaya
konulabilmistir.” (Ozezen, 2016: 70). Bununla birlikte dil bilgisel agidan kalip “bir dil biriminin, konusma
ve yazma dizleminde sahip oldugu dizimsel 6zelliklerinden olusan bicimi” (Altinéz, 2017: 19),
kaliplasma ise “bir veya birden fazla birimin goreceli bir yayginhk ve kullanim sikligi sonucunda belirli
bir bicime burinip ¢cogunlukla dylece kalmasini ve yeni girdigi bicimiyle anlami pek dikkate alinmadan
uygun baglamda belli bir islevi yerine getirmek Uzere tekrar tekrar kullanilmasi” (Gokdayi, 2011: 25)

olarak ifade edilebilir.

inceledigimiz yapi da bir kaliplasma uriintidiir ancak kalip sézlerden ve deyimlerden farkli
diizeyde ve nitelikte bir kaliplasma 6rnegidir. Aslinda bu kaliplasma farkhhgi, kabaca “s6zciklerin
diizenli bir bicimde birlikte kullanilmalan durumu” (imer ve ark., 2011: 60) diye tanimlanan
esdizimlilik/birliktelik (collacation) iliskisiyle ilgilidir ¢linki dildeki unsurlar, gramer ve s6z dizimi
kurallariyla birlikte mantikli ve anlamh se¢me kurallarina (selectional rules) gére de kabul edilebilir
miktarda dizimsel birlesme ya da beraberlikler (co-occurrences) gosterebilmektedir.” (Dogan, 2005:

70)

Cetinoglu, Oflazer ve Say (2004: 65-69)’a gore, ¢cok kelimeli kaliplasmis yapilar, Tirkcede dort
degisik sekilde bulunur. Lexicalized Collocations yani sozliiksellesmis esdizimliler, hi¢ olmazsa
orneginde oldugu gibi ogeleri, hem yapi hem de anlam agisindan kemiklesmis olan kaliplagsmis
yapilardir. Semi-lexicalized Collocations yani yari sézliiksellesmis esdizimliler, kafayr ye- 6rnegindeki
gibi 6gelerinin bir bolimu duragan bir bolimi ¢ekime girebilen (kafayl yemisler, yiyenden vb.) ve
sdzliiksel anlami olmayan dil birlikleridir. Uclincii kalip yapi sekli, non-lexicalized Collocations yani
sozliiksellesmemis es dizimliler; haril haril, ev ev, uyur uyumaz, kosa kosa, giizel mi giizel gibi,
tekrarlanmis ve / veya birbirine karsit “morphosyntactic” (bicim-sozdizimsel) kaliplar ile meydana
getirilebilen s6z kaliplaridir. Tlrkcedeki dérdiincii ve son degisik kalip yapi sekli ise Multi-word Named-
entities yani varliklari adlandiran ¢ok égeli kelimeler, Tiirkiye Biiyiik Millet Meclisi 6rneginde oldugu

gibi mekanlari, sahislari ve organizasyonlari adlandirmak amaciyla tercih edilir. Bu ¢calismada incelenen
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yap! da kanaatimize gore yukaridaki tasnifte sézliiksellesmemis es dizimliler diye adlandirilan grupta

yer alan bir olusumdur, yani bir kalip s6z ya da deyim degildir.

Kalip sozler, “6nceden belirli bir bicime girip dylece hafizada saklanan, séylenecegi sirada
yeniden Uretilmeyip oldugu gibi hatirlanarak ve eger gerekiyorsa bazi ekleme ve g¢ikarmalar yapilarak
kullanilan, tek bir s6zclikten, ardisik veya arali sdzciiklerden olusabilen, belirli durumlarda toplumun
benimsendigi sozleri sunarak iletisimin kurulmasina veya devamina yardim eden ve kullanim yerleri
cok sinirli olan kaliplasmis dil birimleridir” (Gokdayi, 2008: 106). Halbuki inceledigimiz yapi, kalip sozler
gibi hem anlam hem de yapi acisindan butinilyle donup hafizada 6ylece saklanan ve toplumun

benimsedigi bir icerigi sunmak lzere kullanim yeri belli olan bir dil tGrind degildir.

Erdal (1998: 58)’a gore inceledigimiz vyapi, -(y)° isim-fiil ekiyle olusmus “deyimsel
kullanim”lardan birisidir ancak deyimler; en az iki kelimeye sahip olma, kuvvetli bir kaliplasma yasama,
bir kavrami ilgi ceken, glizel bir anlatimla belirtme maksadiyla kullanilma ve pek cogunda bu donmus
soz dizisinden ¢ikan anlamin, kelimelerin temel anlamlarindan farkli olmasi (Aksoy, 1988: 38, 39, 41,
42) seklinde 6zelliklere sahip kaliplasmis dil birimleridir. inceledigimiz yapi ise ne deyimler kadar tam

bir kaliplagsma icerisindedir ne de unsurlari gergcek anlamlarindan uzaklasarak mecaz anlam kazanmistir.
(bir) + (-(y)°s ekli isim-fiil) + (ayni f.) Yapisi igin Bir Terim Teklifi: Tarz Kalibi

Bize gore, inceledigimiz yapi; birlesik fiil, ikileme, koktesleme, kalip séz, deyim gibi terimlerle
karsilanabilecek bir sz dizisi degildir. Bu dil birimlerinin her biriyle ortak 6zellikleri bulunmakla birlikte
bu birimlerden farkh 6zelliklere de sahiptir. Yapinin olusum bicimine baktigimizda yapidaki unsurlarin
belli bir dizilis icerisinde ve araya baska bir unsur almadan bir araya geldigini gormekteyiz. Yapiya
anlamsal agidan baktigimizda ise yapinin mecaz anlam igcermedigini, tezlik olarak ifade edebilecegimiz
bir anlamsal islevi saglamak utzere kullanildigini gérmekteyiz. Bu durumda inceledigimiz yapinin dort

Ozelligi 6ne gikmaktadir:
1. Sabit ve degisken unsurlardan olugsma
2. Unsurlari belli bir dizilis icerisinde bulunma
3. Unsurlari arasina baska bir unsur almama

4. Mecaz anlamdan uzak, anlamsal islev yerine getirme
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Bu ve bununla ayni 6zelliklere sahip yapilari tanimlamak {izere tarz kalibi terimini 6neriyoruz.
Tarz'? sézcuigl, inceledigimiz yapi ve benzerlerinin kurulus amaci olan anlamsal islevleri, kalip s6zcugi

ise kendine 6zgli donmuslugunu temsil etmektedir bu durumu bir 6rnekle su sekilde gosterebiliriz:

“Vatandaslar, dedi, biz iktidarda kalirsak, her kdyliye pangadan bin gayme borg virecegiz. Vay
yigen vay, panganin borg virecegini duyan, oteki partiye bi kosus kostu. Ertesi glin bizim Abukat Riza

basini, dizini doviip durur.” (Nesin, 2005: 64)

Yukaridaki metinde gecen bir kosus kos- yapisinda, gercek anlam kosmaktir. Yapiyla anlatiimak
istenen ise 6znenin kosmak isini cabucak gerceklestirmesidir. Yani (bir) + (-(y)°s ekli isim-fiil) + (ayni f.)
yapisi  kullanilarak  6znenin eylemi gergeklestirme tarzi anlatiimak istenmistir. Yapinin
donmuslugu/kahphgi da butindyle degil kismidir, yapida sabit ve degisken unsurlar bulunmaktadir,
yapinin unsurlarinin yeri degistirilememekte ve yapinin unsurlari arasina baska bir unsur

girememektedir.
(bir) + (-(y)°s ekli isim-fiil) + (ayni f.) Yapisinin Ciimle Ogesi Olma Durumu

Bize gore bu yap, ilk iki unsurunun anlamlari ve dilbilgisel islevlerinden uzaklasmis olmasi ve
yapinin kendine 6zgii kaliplasma durumu dolayisiyla ciimle ¢6ziimlemelerinde bir bitiin olarak kabul

edilmelidir:

“Trenden indigi zaman pek saskindi, pek pismandi. Ne demeye terligini, hela kokan ilik sofalari
birakmisti? Hancagizinin hala pembe yiziini, oglunun ikide bir saplak indirdigi glizel ensesini, kizinin
kirpigini bir 6zleyis 6zledi!.. insan, radyosunu, radyosunun bulanik yesil géziinii; kirmizi, yesil, sari
cizgilerle cizikli gavur sehirleri adi dolu aydinlik yerini de &zler miymis? Allah kahretsin! Ozlermis insan

duygulu olunca.” (Abasiyanik, 2000: 49)

12 Tarz sdzcuigiiniin Tirkge Sozliik (Tirk Dil Kurumu, tdk.gov.tr)'teki ilk iki anlami ve bazi terim sézliiklerindeki
anlamlari su sekildedir:

“1. Ozel olus veya davranis bigimi, Uslup, stil, janr: “Annesi o tarz yasayistan hoslanir mi?’ 2. Bir kimsenin kendine
0zgU anlatim bigimi: ‘Artik bu tarzda hayat haklari aramanin mevsimi gectigini saniyorum.’ 3. Glizel sanatlarda
Uslup, stil, konsept: ‘Gotik tarzda bir yapi. Nedim tarzinda bir gazel’. 4. Bigim, yol: ‘Nitekim bugiin diinyada ne
kadar iyi ressam varsa o kadar da resim yapma tarzi vardir.””

Korkmaz (1992: 146): “(Alm. Modus; Fr. Mode, ing. Mood, mode) Yiiklemin bildirdigi zamani goriilen gecmise,
duyulan ge¢mise ve dilek sart kipine aktararak elde edilen birlesik fiil zamani. Bil-iyor-du, bil-iyor-mus, bil-ir-se
gibi. Bu 6rneklerde, fiildeki olus ve kilisi simdiki zamandan ge¢mis zamana ve sarta aktararak fiilin tarzini olusturan
unsur eski er- fiilidir: bil-iyor er-di > bil-iyor-du, gel-mis er-di > gel-mis-ti, tut-ar er-se >tut-ar-sa vb.”

imer ve ark. (2011: 237): “(key) s6ylem ¢éziimlemesi, anlamdilbilim Bir sdzeylemin gerceklesmesinde kullanilan
bicem, ton ya da tutum; 6rn. alayci, gercekgi, ciddi, olgun vb. Terim degisik bicem dizlemlerini anlatmak igin de
kullanihr.”
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Hancagizinin _hald pembe yiuzinil, oglunun ikide bir saplak indirdigi gizel ensesini, kizinin

kirpigini bir 6zleyis ézledi!..

Belirtili Nesne  Yiiklem (tarz kalibi)

“Sn. Baykal, "kiclik olsun, benim olsun" diyor, Chp'nin iktidarina bir oturus oturuyor, bir daha

kalkmak istemiyor.” (3. 6rnek, http://www.radikal.com.tr)

Sn. Bavykal Chp'nin iktidarina bir oturus oturuyor

Ozne Dolayh Tiimleg Yiiklem (tarz kalibi)

Yapi 6rneklerinin s6z dizimi agisindan asagidaki bicimlerde ¢dziimlenmesi mimkin degildir:

1. bir Ozleyis 6zledi  / bir oturus oturuyor
Zarf tiimleci Yiiklem Zarf tiimleci Yiiklem
2. bir 6zleyis ozledi / bir oturus oturuyor
B.siz Nesne ya da Zarf Timleci Yiiklem B.siz Nesne ya da Zarf Tiimleci  Yiiklem

ilk coziimlemedeki gibi, bir sézctigiiniin miktar ya da nitelik bildiren bir zarf islevi gérdugii
disindlebilir ancak yapinin son iki unsurunun birlikte alinmasi mimkiin degildir ¢iinkd Tirkiye
Tirkgesinde bdyle bir kullanim bulunmamaktadir. ikinci ¢oziimleme bigiminde ise yiikleme soracagimiz
ne, nasil, ne kadar sorularina ilk iki unsurla cevap verilmesi dil mantigi acisindan mimkin
gorinmemektedir. Kaldi ki béyle bir ¢cozimleme yapilmasi, mevcut yapidaki kaliplasmanin da goz ardi

edilmesi anlamina gelmektedir.
(bir) + (-(y)°s ekli isim-fiil) + (ayni f.) Yapisinin Sagladigi Anlamsal islevler

Demircan (1990: 71) ve Korkmaz (2003: 909)’a gére bu tarz kalibi, abarti bildiren bir yapidir.t3

Bize gore ise bu yapiyla agiga cikan temel anlamsal islev tezliktir:

“Pek az kalmisti ki beni bicakla yere serecekti. Bu sefer, nasilsa oradaki parmakhgin dibinde
duran koskoca, kapkalin bir kahve iskemlesi elime gecti; ona bir sarilis sarildim ve sarilir sarilmaz da

‘alninin ortasi budur!” deyip, bitiin kuvvetimle kulaktozuna indirdim.” (Kaygili, 1972: 314)

13 Gencan (1971: 297), +D°r ekinin gérevlerinden bahsederken bu eki almis fiilden sonra ayni kéke sahip bir
cekimli eylem gelmisse bu ekin siireklilik ve asirilik anlamlarini ifade ettigini soyler: “Hanimefendinin tuhaf bir
bakisla tereddiidi (izerine Hisniye, bicare kadini teessiir icinde bogup sasirtmak igin bir bosanistir bosanir:”
ornegini veren Gencan boylece bu kalip yapinin kullanilmasiyla agiga ¢ikan asirilik anlamsal islevini, +D°r ekiyle
iliskilendirmis olmakta, kalip yapinin sagladigi anlamsal islevin belirlenmesinde, yapinin ilk unsuru olan bir
kelimesini ve ayni koke sahip kelimelerden meydana gelmis olan diger iki unsurunu dikkate almamis olmaktadir.
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Yukaridaki metinde gecen egik yazili yapi ornegini degerlendirdigimizde, kullanicinin saril-
eylemini gcabucak, bir ¢irpida gerceklestirdigini ifade etmek i¢in bu yapiyi kullandigini gérmekteyiz. bir
sarihis sarildim yapisindan sonra gelen ve an derecesinde zamanda yakinlk bildiren (f. + -r /-°r / -Ar) +
(ayni f. + -mAz) yapisinin (Altinéz, 2017: 234-248) bir 6rnegi olan sarilir sariimaz s6zi de baglam

icerisinde bir sarilis sarildim yapisiyla saglanan anlamin tezlik oldugunu destekleyen bir ifadedir.
..... Sonra ayin aydinliginda biraz yonma bigtiler. Yattilar.
Ben ne yaptim? Yiizimi boyaladim atesin komdriyle.
Ben ne dedim? Beni tanimasinlar.

Sonra usul usul yanastim oraya,

kizin saglarini kavradim sardim adamakilh bilegime.

Ne kadar kuvvetim varsa bir tartis tarttim kizi.

Vay anam yandim, demesiyle beraber cullandim tizerine.
Yandim, dedik¢e, hemen 6te yandaki anasi olacak

kizin acisina dayanamadi,

geldi orag bir takis takti boynuma.

Takmasiyla beraber, ben ne yaptim,

bir bicak, gitti tepesi tstl.” (Hikmet, [t.y.]: 308)

Yukarida yer alan siir metnindeki egik yazili 6rneklerde de kullanici, tart- ve tak- eylemlerini

acele ve anice gergeklestirmektedir.

“Gergekten gilizel olmasindan da kelli bir dinlenmesi, denenmesi gereken bir albiim ¢ikmis ortaya.
Power metal dinleyenlerin illa ki bakmasi, glizel miizige deger verip dinlediginden yorulmayacak olanlarin da

bir bakis bakmasi lazim.” (4. 6rnek, https://eksisozluk.com)

Yukaridaki metinde gecgen bir bakis bakmasi 6rnegi de cabukluk ve kolaylik ifade etmektedir.
Ayrica bu vyapiyla, tezlikle beraber bir sézcUgunin vyapiya kattigr bir defa/kez anlami da

hissedilmektedir.

(bir) + (-(y)°s ekli isim-fiil) + (ayni f.) yapisi belirlenen bircok 6rnekte basina éyle zarfi sonuna ki
baglaci ya da sadece sonuna ki baglaci getirilerek kullanilmistir. Bu kullanimlarda yapiyla saglanan tezlik

islevine abarti da eklenmektedir:
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“Bahar dyle bir gelis geldi ki, biitiin bu kahredici mismislarin Gstlinden sanki bir Kéroglu, bir Geng

Osman narasi esiverdi,” (Bugra, 1996: 292)

“Vakta ki babam 6ld, evimizden cenazesi cikti, bir aglayis aglamisim, bir bagiris bagirmisim ki dort

glin hasta yatmisim.” (Safa, 1999: 204)

Yukaridaki 6rneklerin ilkinde kalibin sagladigi anlamsal islevin tezlik oldugu, kullanicinin sonraki
cimlenin sonunda kullandigy, fiil + I/U zarf-fiil eki + ver- birlesik fiili 6rnegi olan esiverdi ifadesinden
anlasiimaktadir. Metne gore birdenbire gelen bahar, bitiin bu kahredici mismislarin Gstiinden sanki bir
Koroglu, bir Geng Osman narasi esivermesini saglamistir ancak kalibin basinda yer alan éyle zarfi ve

sonundaki ki baglaciyla baharin birdenbire gelisi abartiimistir.

Yukaridaki 6rneklerin ikincisinde ise kalip hem tezlik hem de tezlikten daha giiclii bir bicimde abarti
bildirmektedir. Abarti anlamsal islevi, s6z konusu metindeki gibi kullanimlarinda kendisinden sonra bir
aciklama clmlesi gerektiren ki baglacindan sonra gelen climleden rahatga anlasiimaktadir. Bu ciimlede

kullanici, dort glin hasta yatiracak kadar ¢ok ve siddetli aglayip bagirdigini belirtmektedir.
Bize gore bu tarz kalibinin bir gidis git- bicimindeki 6rnegi deyimlesme sireci yasamaktadir:

“Tilki baslamis yalvarmaya. ‘Ciftci amca senin ne isin var bu tarlada?’ Tilki ‘Vallah billah ben
misir yemedim.” der. ‘Mademki misir yemedin ne isin var benim tarlamda?’ ‘Ben tavuklari yiyecektim,
tavuklar sana zarar vermesin. Sen beni bu tuzaktan kurtar, senin tarlani beklerim.” der. Cift¢i amca
‘Sana naslil inanayim?’ der. ‘Beni koyver, bak gor.” der. Ciftci amca tilkiyi tuzaktan kurtarir, tilki bir gidis

gider, bir daha hig o tarlalara ugramaz.” (5. 6rnek, http://blogmasaldunyam.blogspot.com.tr)

“Tabi kiz da hakli, beni hi¢ gormemisti ki ayakta. Bir ayagimin hafif aksadigini gériince bir gidis

gitti ki ne bir daha gérdiim ne de haberini aldim.” (6. 6rnek, https://www.engelliler.biz)

Baktigimiz deyim sozliklerinin (Aksoy, 1988; Cotuksdken, 1988; Puskillioglu, 1998; Sozer,
2001; tdkterim.gov.tr) hicbirinde bulunmayan bir gidis git- kalip ifadesi, yukaridaki metinlerde, tezlik
anlamsal islevinden ziyade ¢odu zaman izini de kaybettirerek bir daha dénmemek (izere bulundugu
yerden uzaklasmak seklinde bir anlami ifade etmekte olup bu anlami ifade ettigi, bir gidis git- kalbini
takip eden koyu yazili ifadelerden de anlasilmaktadir. Anlamsal ylikinin artmasi, hangi hallerde tercih
edileceginin agik¢a bilinmesi ve dilsel begeniyi saglayabilmesi ile yaygin bir bicimde kullanilmaya
baslandiginda (Cotuksdken, 1998: 8), bir gidis git- bicimindeki tarz kalibinin deyim sozliiklerine girmesi

olasi gériinmektedir.
Tartisma ve Sonug

Turkiye Turkgesinde tezlik anlamsal islevi denildiginde akla gelen ilk yap, fiil + I/U zarf-fiil eki +

ver- kurulusundaki birlesik fiildir ancak yaptigimiz sinirli taramaya goére bu birlesik fiil kadar yaygin
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kullanilmasa da (bir) + (-(y)°s ekli isim-fiil) + (ayni f.) seklindeki bir 6zel yapi da tezlik anlamsal islevini
saglayabilmektedir. Bu yapi, kaliplasmis dil birimlerinden olup sabit ve degisken unsurlardan olusma,
unsurlari belli bir dizilis icerisinde bulunma, unsurlari arasina baska bir unsur almama, mecaz anlam
tasimadan bir anlamsal islev yerine getirme gibi 6zelliklere sahiptir. Bu ve benzeri yapilar, dilde ince
anlatim ayrimlarini, inceliklerini gosteren, degisik egilimleri dile getirme yollaridir (Aksan, 2005: 207).
Tirkiye Turkcesinde bu 6zelliklere sahip daha birgok kurulus bulunmaktadir ki (Altin6éz, 2017: 4-11)
bunlarin tanimlanmasi, incelenmesi ve siniflanmasi 6nem arz etmektedir. Kuralli bir dizilis icerisinde
donmus olmasi ve kullanildiginda unsurlarinin bitiiniiniin katkisiyla bir anlamsal islev yerine getirmesi
dolayisiyla bu ve benzeri anlatim kaliplari igin tarz kalibi terimini 6nermekteyiz. Tlrkgenin anlatim
olanaklarinin ¢oklugunun ve cesitliliginin bir ispati olan bu 6zel yapilara atasézleri, deyimler, kalip
sozler, ikilemeler ve birlesik sézciiklerle birlikte tarz kaliplari adiyla s6z varliginin bir pargasi olarak

kahplasmis dil birimleri icerisinde yer verilmelidir.
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Extended Abstract
Introduction

The meaning of swiftness in the Turkish of Turkey is provided in the form of semantic function with the
compound verb structure of verb + I/U adverbial verb suffix + ver- apart from the words and phrases with the
dictionary meaning of swiftness. This semantic function specified as swiftness in the sources related to the
Turkish of Turkey is a main semantic function involving semantic functions such as quickness, easiness,
abruptness, unpredictability, etc., and is revealed by describing the formation and rendering style of the auxiliary
verb ver-, which has lost its dictionary meaning in the compound verb structure of verb + I/U adverbial verb suffix
+ ver-, in the main verb. Apart from this compound verb structure, there is also a special structure that is
established as (bir) + (gerund with the suffix -(y)°s) + (the same verb) and that can be exemplified as bir bakis
bak-, bir donls don-, bir yakalayis yakala-, bir gidis git- in order to express swiftness in the Turkish of Turkey. This
study was carried out in order to analyze this particular structure indicating swiftness as the main semantic
function in the Turkish of Turkey in terms of form of organization, syntactic properties and semantic functions,
and to determine its syntactic sequence.

As a result of the literature scanning we made, it was found that there were few researchers who were
directly aware of this particular structure and studied it, and that generally its part of (gerund with the suffix -
(y)°s) + (the same verb) was examined and evaluated by researchers.

The word "bir" is in the first part, the gerund with the suffix -(y)°s in the second, and a verb that is
cognate with the suffix in the third part of this particular structure, the part of which except the word “bir” is an
example of one of the methods of derivation that has existed since the Old Turkish Period of the Turkish language.
In order to provide the meaning of swiftness, all the three elements of the structure need to be used in the order
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Tiirkiye Tiirkgesinde Tezlik Bildiren Bir Ozel Yapi Uzerine

of (bir) + (gerund with the suffix -(y)°s) + (the same verb). In order for the structure we are studying to be formed,
the second element of the structure needs to be a gerund that indicates manner/render. It is not possible to
change the order of the elements of the structure, nor is it possible for another element to enter between its
elements. The final element of the structure, the verb can be in different manner of actions, both transitive and
intransitive, and it can be theoretically negative although its examples have not been detected; it can be
conjugated with different moods, and it can be used by taking a verbal suffix even though its examples are rarely
encountered in the scanning made.

The structure examined is not a syntax that can be met with terms such as compound verb,
reduplication, cognation, formulaic expression, idiom. Although it has common properties with each of these
language units, it also has characteristics different from these units. The structure has four distinctive features
as forming from simple and variable elements, having elements in a certain order, not taking another element
between its elements, and carrying out a semantic function far away from metaphoric meaning. The term style
formulaic (tarz kalibi) is suggested in the study for this structure and those with the same properties in order to
express the semantic functions, which are the formational cause of the structure we are studying and the like,
and the peculiar frozenness of the structure. In terms of being a sentence unit, this structure should be regarded
as a whole in sentence analyses because of its unique stereotyping situation and the fact that the first two
elements have diverged from their meanings and grammatical functions. The basic semantic function provided
by this stereotyped phrase is swiftness but the exaggeration function is also added to the swiftness function
provided by the structure in the structure examples which have been used by adding the adverb “6yle” before it
and the conjunction “ki” after it or only the conjunction after it. The example of the structure in the form of “bir
gidis git-" is in the process of idiomatic lexicalization.

Method

The research is a descriptive study in the screening model carried out using qualitative research
methods. In the universe of the research, there are all examples of the particular structure indicating swiftness
as the main semantic function in the Turkish of Turkey and formed as (bir) + (gerund with the suffix -(y)°s) + (the
same verb). The sample of the research, which was determined with purposive sampling methods, consists of
structure samples obtained from internet and ten literary works written in the Turkish of Turkey by different
artists, which were used as data collection tool in the study. These examples were given in the texts that they
were included in so adequately as to reflect their contexts. Findings in the research were obtained by analyzing
the specified sample structures. In data analysis, one of the analysis methods used in qualitative research,
descriptive analysis method was used.

Result and Discussion

When the semantic function of swiftness is mentioned in the Turkish of Turkey, the first structure to
come to mind is the compound verb in the form of verb + I/U adverbial verb suffix + ver-. However, a specific
structure in the form of (bir) + (gerund with the suffix -(y)°s) + (the same verb) can also provide the semantic
function of swiftness although this is not as widespread as the compound verb according to the limited scanning
we made. The structure is one of formulaic language units and has features like forming from simple and variable
elements, having elements in a certain order, not taking another element between its elements, and carrying
out a semantic function without having metaphoric meaning. This structure and the like are ways of expressing
different tendencies showing delicate expression distinctions and delicacy in language. There are many more
structures in the Turkish of Turkey that have these characteristics, and it is important to define, analyze and
classify them.

We recommend the term style formulaic for this expression forms and the like as it is frozen in a
canonical array and as it performs a semantic function with the full contribution of its elements when used. An
evidence of multiplicity and diversity of expression possibilities of Turkish, these particular structures should be
included in the formulaic language units as part of the lexicology with the name of style formulaic along with
proverbs, idioms, formulaic expression, reduplications and compound words.
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0z
Bu arastirmanin amaci, ilkokul 6grencilerinin yazi okunakliigi ile ilgili veli ve 6gretmen
goruslerinin  belirlenmesidir. Betimsel tarama modelinin kullanildig arastirma, Kirikkale il
merkezindeki ilkokullarda 2016-2017 egitim-6gretim yili giiz déneminde Ekim-Ocak aylari
arasinda gergeklestirilmistir. Calisma grubu, 117 sinif 6gretmeni ve 139 veliden olugmaktadir. Veri
toplama araci olarak arastirmacilar tarafindan hazirlanan (1) ilkokul Ogrencilerinin Yaz
Okunakliligina iliskin Veli Anketi ve (2) ilkokul Ogrencilerinin Yazi Okunakhligina iliskin Ogretmen
Anketi kullanilmistir. Verilerin ¢6zimlenmesinde betimsel analiz ve icerik analizi tekniklerinden
yararlaniimistir. Arastirma sonucunda 6gretmenlerin yarisinin, 6grencilerinin yazisini okunakh
buldugu belirlenmistir. Ogretmenler tarafindan ilkokul 6grencilerinin yazilarinin okunakli
olmamasinin sebepleri arasinda 6grencilerin yazi yazmayi sevmemeleri; dikkatsiz, aceleci ve
Ozensiz davranmalarn, bitisik egik el yazisinin ilkokul 6grencilerinin gelisim dizeyine uygun
olmamasi, birinci siniftaki yazi egitiminin yetersiz olmasi ve yanlis kalem tutma gibi durumlar
gosterilmektedir. Arastirmaya katilan velilerin yaklasik %62’si ¢ocugunu okunakl yazi yazma
hususunda basarili bulurken %37’si cocugunun yazi okunakliligini gelistirmesi gerektigini
distinmektedir. Velilerin %62’si ¢ocuklarinin yazi yazma c¢alismalarina evde yardimci olmaya
calistiklarini, %38’i ise yazma egitiminde ¢ocuklarina destek olmadiklarini belirtmislerdir.
Anahtar Kelimeler: Yazi egitimi, yazi okunakliligi, ilkokul 6grencileri

Legibility of Elementary School Students’ Handwritings from the Perspective of
Parents and Teachers

Abstract

The purpose of this research was to determine the views of parents and teachers on the legibility
of the handwritings of elementary school students. The research, in which the descriptive survey
model was used, was conducted between the months of October and January in the fall semester
of the 2016-2017 academic year in elementary schools in the central Kirikkale province. The
study group consisted of 117 elementary school classroom teachers and 139 parents. As data
collection tools, (1) The Parent Questionnaire on the Legibility of Elementary School Students’
Handwritings and (2) The Teacher Questionnaire on the Legibility of Elementary School Students’
Handwritings, which were prepared by the researchers, were used. Descriptive analysis and
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content analysis techniques were used for data analysis. The results showed that half of the
teachers considered the handwritings of their students legible. Among the reasons for the
teachers’ considering elementary school students’ handwritings illegible were that the students
did not like to write, that they behaved carelessly, hastily and sloppily when they wrote, that
cursive handwriting was not appropriate to the developmental level of elementary school
students, that the writing education in the first grade was inadequate, and that the students held
their pencils incorrectly in their hands as they wrote. Approximately 62% of the parents who
participated in the survey thought that their children were successful in writing legibly while 37%
thought that their children had to improve the legibility of their handwritings. 62% of the parents
reported that they were trying to help their children’s handwriting practices at home while 38%
reported that they did not provide support to their children for their handwriting practices.
Keywords: Writing Education, Legibility of Handwriting, Elementary School Students

Giris
Yazi yazma, insanin kendini ifade etmesini saglayan bir dil becerisidir. insanin diisiincelerini,
hayallerini, gozlem ve tecribelerini anlamli bir batinlik icinde yazabilmesi hem zihinsel hem de
fiziksel becerilerin kullaniimasiyla olmaktadir. Fikirlerin anlamli bicimde yazili hale gelmesinde karar
verme, inceleme, girisim, izleme, siralama, sorma, okuma, anlama, kontrol ve diizenleme gibi pek cok
beceri birlikte kullanilmaktadir. Olusturulan metnin ifade edilmek istenen dislince ve anlami dogru

bicimde anlatmasi yazi yazmanin temel hedefidir.

Teknolojik gelismelere paralel bicimde dijital araglarin (bilgisayar, tablet, telefon) kullanimi da
artmakta yazi hem kalem hem klavye/ekran araciligiyla yazilmaktadir. Ancak anaokullarindaki hazirhk
etkinliklerini de kapsayarak ilkokul birinci siniftan itibaren yazma 6gretimi dncelikli olarak kalem ve
kagit ile yapilmaktadir. Yazma, 6grencilerin dislincelerini ifade etmeleri, iletisim kurmalari, sinif
ortamina katilmalari, yeteneklerinin gelismesi gibi biitiin faaliyetlerinin merkezinde olan énemli bir
beceridir (Tseng ve Cermak, 1993; Erhardt ve Meade, 2005; Engel-Yeger, Nagauker-Yanuv ve
Rosenblum, 2009). Yazi yazma, 6grencilerin dil becerilerini ve disiincelerini gelistirmelerine, bilgiyi
diizenlemelerine, dili kullanmalarina, bilgi birikimlerini ve zihinsel sozliiklerini gelistirmelerine ve
bunlarin yaninda zihinsel sureclerle de i¢ ice olmasindan dolayl ¢ok sayida becerinin gelisimine
(Kodan, 2016) katkida bulunmaktadir. Ogrenciler icin hayati bir &neme sahip olan yazma becerisi, dil
becerileri iginde en zor gelisen becerilerden biridir. Clinkli yazma becerisi, diger dil becerilerindeki
gelisime bagl olarak ve okulda verilen egitimle gelisen bir dil becerisidir. Feder ve Majnemer (2007)’e
gore yazma yetkinligi sadece okul ¢cagindaki ¢ocuklar icin degil ayni zamanda 6zellikle egitimciler ve
doktorlar basta olmak Uzere tiim yetiskinler icin hayati bir dneme sahiptir. Teknolojik cihazlarin
yaygin kullanimina ragmen yazili iletisim hem sinifta hem de sinif disinda énemli bir beceri olmaya

devam etmektedir (Ziviani ve Watson, 1998).

Duran ve Akyol (2010) islek, estetik ve okunakl bir yazi yazmanin temelinin ilk okuma yazma
ogretimi ile atilacagini belirtmektedirler. Etkili ve glizel yazi yazabilmek, iyi bir yazma egitimi almis

olmaya ve bunu uygulayabilmeye baglidir. Ogrencilere cocukluktan baslayarak yazma egitiminin
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verilmesi, 6grencilerin yazilarinin incelenmesi ve hatalarinin ortaya ¢ikarilip bunlara gére calismalar
yapilmasi onlarin bu becerilerinin gelismesine ve dolayisiyla iyi yazi yazabilmelerine (Arici ve Ungan,
2008: 318) yardim eder. Glzel yazi yazamayan 6grenciler, diisiik benlik algisina sahiptirler (Jameel ve
Nabeel, 2016). Poon, Li-Tsang, Weiss ve Rosenblum (2010)'a goére el yazisi problemi yasayan
ogrenciler, akademik 6grenmede ciddi engellerle karsilasmaktadirlar. El yazisinda sorun yasayan
cocuklar, yazmanin mekanik boyutuna gereginden fazla zaman harcamakta yazi yazarken kelimeler
yerine harfleri nasil yazacaklarina odaklanmaktadirlar. Bundan dolayi yazilacak metinle ilgili fikirleri
kaybedebilmektedirler. Bu durum, ayni zamanda, 6grencilerin akademik basarilarini da olumsuz

yonde etkileyebilmektedir (Case-Smith, Holland, Bishop, 2011).

Yazmanin zihinsel silirecinde duslincelerin toparlanmasi, siralanmasi, bilgilerin gbdzden
gecirilmesi, konuyu belirleme ve genel cercevenin olusturulmasi gibi islemler bilissel asamalardan
gecmektedir. Yazmanin duyussal boyutu, yazi yazmaya istekli olma, glzel yazma, anlatim, tutum,
motivasyon, islek ve zevk alarak yazi yazma gibi unsurlardan olugsmaktadir. Yazmanin mekanik boyutu
ise yazi yazmanin fiziksel 6gelerini icine almaktadir. Bunlar, oturma ve kagit pozisyonu, kalem tutma,
kas gelisimi, yazinin yoni, kenar ve satir bosluklari, satir takibi, harflerin bicimi ve boyutu olarak
siralanabilir. Yazmanin mekanik boyutunu olusturan fiziksel 6zellikler yazinin okunakhligi Gizerinde
etkilidir. Harflerin bicimi, boyutu, egimi; harfler arasindaki bosluk ve satir cizgisi takibi gibi 6zellikleri
iceren okunaklilik, yazma 6gretimi slirecinin yazili anlatim ile birlikte gelistirilmesi gereken 6nemli bir
ogesidir (Tok ve Erdogan, 2017: 1006). “Okunakhligin harflerin bigimi, harflerin boyutu ve buyk-
kiiclik harflerin orani, harfler ve kelimeler arasindaki bosluklar, egim, cizgi takibi ve harfleri olusturan
cizgilerin kalitesi” (Tompkins, 2005: 611) olmak Uzere alti boyutu vardir. Sassoon (2006: 40) ise yazi

okunakhhgi ile ilgili kurallari su sekilde siralamaktadir:
e Harflerin boylari dogru ve birbiriyle orantili olmalidir.
e Kapali bicimli harfler (6r. a, b, d) kapali sekilde yazilmalidir.
o Acik bicimli olan harfler (6r. c, ¢, u) acik sekilde yazilmalidir.
e Dz cizgiler iceren harflerin (or. |, k, t) cizgileri diz bir sekilde yazilmalidir.
e Kavisli gizgiler iceren harflerin (6r. ¢, o, s), cizgileri kavisli yazilmalidir.
e Birden fazla parcadan olusan harflerin (6r. d, h, k) parcalari birbiriyle birlesik yazilmalidir.
e Noktali harflerin (6r. i, 6, ) noktalari yaziimahdir.

e Harfler arasinda bosluk uygun, harflerin baslangi¢ ve bitis noktalari belirgin olmalidir.
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e Bir kelimenin bir harfinin yaziminin tamamen bittig§ine emin olmadan diger harfe

baslanmamalidir.

Ogrencilerin yukarida verilen kurallara uymamasi, hata yaptiginda bunu fark etmemesi,
O0gretmen tarafindan kontrol edilip hatalarin diizeltiimemesi, okunaksiz olan yazilarla ilgili 6grenciye
geri bildirim yapilmamasi, yazma becerisinin gelismesine yonelik 6zellikle sorunlu olan 6grencilere

destek saglanmamasi 6grencilerin yaptiklari hatalari aliskanlik haline getirmesine sebep olabilir.

Yazma becerileri ile ilgili yapilan arastirmalar (Korkmaz, 2006; Durukan ve Alver, 2008; Arslan
ve llgin, 2010; Duran, 2011; Arici, 2012; Kadioglu, 2012; Sahin, 2012; Uysal, 2013; Aktas ve Baki, 2014;
Erdem, Yilmaz ve Bozkurt, 2014; Yilmaz ve Cakir, 2015; Akcaalan, Arslan ve Sicak, 2016; Sarikaya ve
Yilar, 2017, Tok ve Erdogan, 2017; Tok ve Sarica, 2017; Babayigit ve Erkus, 2017; Yildirim, Kandemir
ve Cinar, 2017; Sad ve Demir, 2017; Demir ve Deniz, 2017) incelendiginde bu c¢alismalarda genellikle
bitisik egik el yazisinin konu alindigi tespit edilmistir. Bu ¢alismalarin bazilarinda yazi okunakliligina da
deginildigi belirlenmistir. Dogrudan yazi okunakhhgini konu alan ¢alismalar (Yildiz, Yildirim ve Ates,
2009; Yildiz ve Ates, 2010; Yildiz, 2013; Kuru, 2014; Kodan, 2016) da mevcuttur. Bu arastirmada,
ilkokul 6grencilerinin yazi okunakhhgl lzerinde 6nemli bir role sahip olan sinif 6gretmenleri ve

ogrenci velilerinin goruslerinin belirlenmesi amaglamistir. Arastirmanin sorulari asagida sunulmustur:
1- ilkokul 6grencilerinin yazi okunakliligi hakkinda sinif 6gretmenlerinin gérisleri nelerdir?
2- ilkokul 6grencilerinin yazi okunakliligi hakkinda velilerin gorisleri nelerdir?
Yontem
Arastirmanin Modeli

Farkl arastirmacilar arastirma modellerinin tanimlanmasi ve gruplandiriimasinda degisik
yaklasimlar benimseyebilmektedirler. Karasar (2014) arastirma tirlerini, tarama ve deneme modeli
olarak siniflandirmistir. Cohen, Marrion ve Morrison (2005) egitim bilimlerinde yapilan arastirmalari
etnografik, deneysel, tarihi, tarama, iliskisel, deneysel, yari deneysel ve eylem arastirmalari biciminde
tasnif etmislerdir. Frankel ve Wallen (2005) ise egitim arastirmalarini nicel ve nitel olarak iki gruba
ayirmis, her grubu da kendi icinde tekrar gruplamislardir. Bu arastirmada Karasar’in (2014) tarama
modeli esas alinmistir. Arastirmada ilkokul 6grencilerinin yazilarinin  okunaklihk ozellikleri
dgretmenler ile velilerin gdzlemlerine ve tecriibelerine dayali olarak incelenmistir. Ogrencilerin
yazdiklari yazilardaki okunakhlik durumu anne-babalarina ve 6gretmenlerine sorulmustur. Ulasilmak
istenen amag var olan bir durumu oldugu hali ile betimleyebilmektir. Yazi okunaklihiginin
degerlendirilmesinde birden fazla veri kaynagl olarak velilerin ve 0Ogretmenlerin gorislerine

basvurulmustur.
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Calisma Grubu

Arastirmanin galisma grubu, 2016-2017 egitim 6gretim yilinda Kirikkale il merkezinde gorev

yapan ve arastirmaya gonulli olarak katilan 117 sinif 6gretmeni ile bu 6gretmenlerin siniflarinda

O0grenim goren 6grencilerin velilerinden arastirmaya istekli olan 139 6grenci velisinden olusmaktadir.

Arastirma kapsaminda gorislerine basvurulan sinif 6gretmenlerine yonelik bilgiler Tablo 2'de, 6grenci

velilerine yonelik bilgiler ise Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 2. Arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerine yénelik bilgiler

Degisken N %
Kadin 63 53,8
Cinsiyet Erkek 54 46,2
Toplam 117 100
ikinci Sinif 37 31,6
. Ugiincii Sinif 32 27,3
Okuttugu Sinif Dordiincii Sinif 48 41,1
Toplam 117 100
1-5 yil 6 5,4
6-10 yil 9 7,8
. 11-15yil 24 20,8
Mesleki Kidem 16-20 yil 57 232
21 yil ve Uzeri 50 42,8
Toplam 117 100

Tablo 2’ye gore arastirmaya 63’0 kadin, 54’U erkek olmak Uzere toplam 117 sinif 6gretmeni

katilmistir. Ogretmenlerden 37’si ikinci sinif, 32’si Gclinci sinif, 48’i dérdiinci sinif dgrencilerine

egitim vermektedir. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin biylk bir cogunlugu 11 yil ve Gzeri kideme

sahiptir. Bu verilere gore arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin blylik ¢ogunlugunun tecribeli

oldugu soylenebilir.

Tablo 3. Arastirmaya katilan velilere yénelik bilgiler

Degisken N %
Kadin 101 72,6
Cinsiyet Erkek 38 27,4
Toplam 139 100
ikinci Sinif 18 12,9
Velisi Oldugu Ogrencinin Sinif ~ Ugtincii Sinif 30 21,6
Duzeyi Dordinct Sinif 91 65,5
Toplam 139 100
Okula gitmedi 2 1,4
ilkokul 25 17,9
L Ortaokul 34 24,5
openn s
On lisans 16 11,5
Universite 13 9,4
Toplam 139 100
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Tablo 3 incelendiginde arastirmaya 101’i kadin ve 38’i erkek olmak lzere toplam 139 velinin
katildigi gorilmektedir. Arastirmaya katilan velilerin biylk bir bolimi ilkokul, ortaokul ve lise

mezunudur. On lisans ve lisans seviyesinde 6grenim gérmiis velilerin sayisi oldukga azdir.
Veri Toplama Araglari

Arastirma verilerinin toplanmasi icin iki farkli veri toplama araci kullaniimistir. Veri toplama

araglariyla ilgili ayrintil bilgiler asagida verilmistir.

ilkokul Odgrencilerinin Yazi Okunakliidina iliskin Ogretmen Anketi: Bu anket arastirmacilar
tarafindan hazirlanmistir. Anket hazirlama siirecinde ilgili arastirmalarin sonuglari ve benzer dlgekler
incelenmis, konu ile ilgili kuramsal bilgiler taranmistir. Gondlli 4 sinif 6gretmeniyle yiz ylze
gortsmeler yapilarak yazi okunakhligi ile ilgili gozlem ve tecriibeleri kaydedilmistir. Elde edilen veriler
listelenmis ve her ciimle soru maddesi haline getirilmistir. Ayrintili hususlar tek baslk halinde ¢oktan
secmeli sorulara donustirilmustir. Boylece 14 maddelik bir soru listesi elde edilmistir. Bu soru listesi
konuyla ilgili 7 uzmana sunulmus, uzmanlarin goris ve onerilerine gére uygun olmayan bazi maddeler
anket formundan cikarilmis, birbirine benzeyen bazi maddeler ise tek bir soru ifadesi haline
getirilmistir. Elde edilen 8 maddelik anket formu bir Tlirkce 6gretmeni tarafindan yeniden incelenmis,
ankette dilbilgisi ve anlatim kurallarina goére diizeltmeler yapilmistir. Anket hazirlama sirecinde, sinif
o0gretmenlerinin arastirmanin amacina vakif olabilecegi ve ayni zamanda bu amaca yonelik olarak hizh
cevap verebilecekleri bir veri toplama araci gelistiriimesine 6zen gosterilmistir. Arastirmacilar pilot
calisma olarak 6 sinif 6gretmeniyle goériisme yaparak anket maddelerini sesli sekilde okumuslar;
ogretmenlerden, sorulardan ne anladiklari ile ilgili gorislerini belirtmelerini istemislerdir. Yapilan
gorismeler sonucunda 1 maddenin anket formundan c¢ikarilmasina karar verilmistir. Tim bu
asamalarin sonucunda 3 adet ¢oktan se¢cmeli, 4 adet acik uglu sorudan olusan “ilkokul Ogrencilerinin

Yazi Okunakliligina iliskin Ogretmen Anketi” elde edilmistir.

ilkokul Ogrencilerinin Yazi Okunakliligina iliskin Veli Anketi: Bu anket arastirmacilar tarafindan
hazirlanmistir.  Hazirlik sirecinde arastirma konusuyla ilgili teorik bilgiler taranmis, diger
arastirmalarin sonuglari incelenmistir. ilkokul 6grencilerinin defterlerindeki yazilari incelenmis, birkag
sinif 6gretmeni ile sozlii gériisme yapilarak velilerin yazma 6grenme sirecindeki rolleriyle ilgili bilgi
alinmaya calisilmistir. Ayrica ¢ocugu ilkokul ikinci ve Gglincl sinifa devam eden 3 veli ile gérisme
yapimistir. S6zIG sohbet ortaminda gerceklestirilen bu goérismelerde cocuklarinin yazilarini nasil
bulduklari, bu konuda destek olup olmadiklari, okullarda verilen yazma egitimi hakkindaki gorusleri
alinmaya gayret edilmistir. Bu goériismelerden elde edilen sonuglar yazil bir liste haline getirilmistir.
12 maddelik bu listedeki cimleler soru seklinde ifade edilmistir. Arastirmacilar, velilerden hizli ve

sadece arastirma konusuyla ilgili veri toplayabilmek icin sorulacak sorularin ¢oktan se¢meli olmasi
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hususunda uzlasmaya varmislardir. Ayni amaca hizmet eden sorular birlestirilmis ve dogrudan
arastirma amacina ulasmayi hedefleyen soru ciimleleri kurgulanmistir. Elde edilen 6 soru climlesi bir
Tiurkce 6gretmeni tarafindan dil, anlatim ve imla kurallarina gore kontrol edilerek diizenlenmistir.
Sonug olarak velilerin demografik bilgilerini, velisi olduklari 6grencinin okul degistirme durumunu,
Ogrenciye yazi ¢alismalarinda yardimci olma durumunu ve velisi olduklari 6grencinin yazi okunaklihg

ile ilgili gorislerini belirlemeye yonelik toplam 6 ¢oktan se¢meli sorudan olusan anket elde edilmistir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin verileri, Kirikkale il merkezindeki ilkokullarda 2016-2017 egitim-6gretim yili gliz
doneminde Ekim-Aralk aylari arasinda toplanmistir. Veri toplama slreci Oncesinde Kirikkale
Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirma Etik Kurulundan izin alinmistir. Sonrasinda Kirikkale il
Milll Egitim MauadarlGginden de uygulama igin izin alinmistir. Arastirma sirecinde Kirikkale il
merkezindeki ikinci, ti¢linci ve doérdiinct sinifi okutan sinif 6gretmenlerine ve bu siniflarda 6grenim
goren Ogrencilerin velilerine ulasilarak arastirmanin amaci hakkinda bilgi verilmistir. Arastirmaya
katilmak igin gonilli olan oOgretmenlere ve velilere arastirmacilar tarafindan hazirlanan anket

formlari uygulanmistir.

Verilerin Analizi

Verilerin analiz edilmesinde ¢oktan segmeli maddeler ve agik uclu sorulara verilen cevaplar
ayri bicimlerde ¢oéziimlenmistir. Coktan secmeli sorulardan elde edilen veriler bilgisayar ortamina
aktarilmig; bu veriler frekans ve ylzde tablosu seklinde sunulmustur. Arastirmaya katilan
o0gretmenlere agik uglu sorular da yoneltilmis; 6gretmenlerin bu sorulara yazili cevap vermeleri
saglanmistir. Bu maddelerin ¢oziimlenmesinde betimsel analiz ve igerik analizi teknikleri
kullanilmistir. Katihmcilarin anketlere verdikleri yazili cevaplar her bir arastirmaci igin ¢ogaltiimis ve
arastirmanin glvenirligini artirmak icin inceleme ve ¢dzliimleme siireci arastirmacilar tarafindan
bagimsiz olarak ylritilmustlr. Her arastirmaci bu verileri ayri ayri incelemis ve soru basliklarina gére
tasnif edip kodlamistir. Daha sonra arastirmacilar bir araya gelerek vyaptiklari kodlamalari
karsilastirmis ve arastirmacilarin kodlamalari arasinda gorilen sinirli sayidaki farkhlik konusunda
gorls birligi saglanmistir. Ayrica belli bir baslik altinda yer almayan veriler de ortak 6zellikleri
gozetilerek bir baslk altinda toplanmistir. Boylece yeni temalar olusturulmustur. Ayrica katilimcilarin

goruslerinden dogrudan alintilar yapilarak bulgular desteklenmeye calisiimistir.

Bulgular
Bu bolimde arastirmadan elde edilen bulgulara yer verilmistir. Arastirma kapsaminda
gorislerine basvurulan sinif 6gretmenleri ile 6grenci velilerinin sorulara verdikleri cevaplar tablolar
halinde sunulmustur. Ayrica elde edilen bulgular katiimcilarin sorulara verdikleri cevaplardan

dogrudan alintilar yapilarak desteklenmeye calisiimistir.
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Sinif O§retmenlerine Gére ilkokul Ogrencilerinin Yazi Okunakliligi

Arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerine, 6grencilerinin yazilarini okunakli bulup bulmadiklari
sorulmustur. Ogretmenlerin bu soruya verdikleri cevaplardan elde edilen bulgular Tablo 4’te

verilmistir.

Tablo 4. Sinif 6gretmenlerinin, 6grencilerin yazi okunakliligi hakkindaki gériisleri

Gorils f %
Basarili buluyorum. 59 50
Gelistirmeleri gerekiyor. 44 38
Yazilari okunamiyor. 14 12
Toplam 117 100

Tablo 4’e goére, arastirmaya sinif 6gretmenlerinin yarisi 6grencilerinin yazisini okunakl
bulmakta; %38’i 6grencilerinin yazilarini gelistirmesi gerektigine inanmakta; %12’si ise 6grencilerinin

yazilarinin okunamaz halde oldugunu belirtmektedir.
Sinif Ogretmenlerine Gére Odrencilerin Yazilarinin Okunakli Olmamasinin Sebepleri

Arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinden 6grencilerin yazilarinin okunakli olmamasinin
sebeplerine iliskin gorislerini belirtmeleri istenmistir. Ogretmenlerin cevaplarindan elde edilen
bulgular égrenci, yazi tiirii, 6Gretmen ve aile temalari altinda gruplandirilmistir. Ayrica 6grenci ve yazi

tiri temalari da kendi iginde alt gruplara ayrilmistir.

Ogretmenlerin verdikleri cevaplara gére, yazinin okunakli olmamasi ile ilgili 6grenciden
kaynaklanan sebepler bireysel farkliliklar, yazma siireci ve psikolojik etkenler olarak 3 alt baslik altinda

toplanmustir. Elde edilen bulgular Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5. Yazinin okunakli olmamasi ile ilgili 6grencilerden kaynaklanan sebepler

Bireysel farkhliklar f
Kuglk kas gelisiminin yetersiz olmasi 17
Okul 6ncesi egitim almama 3
Kalemi yanhs tutma 3
Yazma yetenegi 1
Sol el kullanma 1
Genel akademik basarinin disiik olmasi 1
Yazma siireci

Hizli yazmaya ¢alisma 22
Ozensiz/dikkatsiz yazma 17
Harf baglantilarini yanlis yapma

Harflerin bicimini degistirme 6
Psikolojik etkenler

isteksizlik/ilgisizlik 11
Yazmayl sevmeme 9
Yazma kaygisi 1
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Tablo 5’te yer alan verilere gore Ogrencilerin yazilarinin okunaksiz olmasinin en 6nemli
sebepleri, 6grencilerin kiicik kas gelisiminin yetersiz olmasi, okul dncesi egitim almama, hizli yazmaya
calisma, Ozensiz/dikkatsiz yazma, isteksizlik/ilgisizlik ve yazmayi sevmemedir. Arastirmaya katilan

ogretmenlerin bu konu ile ilgili gértslerinden bazilari su sekildedir:

“..Kas gelisimi yeterli olmayan 6grenciler giizel yazamiyor. Gergi yazma bir yetenek isi.

Herkes giizel yazi yazamayabilir...” (0-48)

“Ogrencilerin ¢codu yazdiklarina 6zen géstermiyorlar. Sonug¢ olarak yazilar giizel

olmuyor...” (0-25)

“Bazi dgrenciler yazmayi sevmiyorlar. Yazi yazarken isteksiz olduklarindan yazilari

okunamaz hale geliyor.” (0-103)

Sinif  6gretmenlerinin, 06grencilerin yazilarinin okunakh olmamasinin sebeplerine iliskin
goruslerinden elde edilen temalardan biri olan yaz tiirii temasi uygulama siireci, materyal/ortam
yetersizligi ve yayginlk olarak (g alt baslikta gruplandirilmistir. Elde edilen bulgular Tablo 6’da
verilmistir.

Tablo 6. Yazinin okunakli olmamasi ile ilgili yazi tiiriinden kaynaklanan sebepler
Uygulama Siireci f

BEEY’nin zor olmasi 19
BEEY yazdirilmasi 15
BEEY’nin yas grubuna uygun olmamasi

N U

BEYY’'nin 6grenciler icin yorucu olmasi

Materyal ve Ortam Yetersizligi

Siralarin yazi ¢galismalarina uygun olmamasi

Etkinlik kitaplarindaki yazma alanlarinin yetersizligi
Yazmaya uygun kalem kullanilmamasi

Calisma kitaplarinin blyikligi nedeniyle siraya sigmamasi

R = N NN

Arac-gereg yetersizligi

Yayginhk

ilkokuldan sonra BEEY kullanilmamasi
Ders kitaplarinda ve diger yazili materyallerde BEEY kullaniimamasi
Gunlik hayatta BEEY’nin yaygin olarak kullanilmamasi

N W O

BEYY’nin toplumda kabul gormemesi

Tablo 6’ya gore arastirmaya katilan sinif 6gretmenleri, yazinin okunakl olmamasi ile ilgili yazi
tlriinden kaynaklanan sebeplerden en gok bitisik egik el yazisinin zor olmasini, bitisik egik yaz
yazdirilmasini, siralarin yazi ¢alismalarina uygun olmamasini, etkinlik kitaplarindaki yazma alanlarinin
yetersizligini, bitisik egik el yazisinin ders kitaplarinda, gilinlik hayatta ve ilkokuldan sonra
kullanilmamasini vurgulamislardir. Arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinden bazilarinin konu ile

ilgili gorisleri asagida verilmistir.

463



Yasemin KUSDEMIR, Mehmet KATRANCI, Fatih ARSLAN

“Biz el yazisi kullaniyoruz ama brans 6gretmenleri el yazisi kullandirmiyor. Bizim

emeklerimiz de bosa gidiyor.” (0-53)

“Bitisik egik yaziyi yazmak zor. Odrencilerden bazilari yazarken cok zorlaniyor ve ¢cabuk
yoruluyor. Bu nedenle yazilari bozuluyor ve okunmaz hale geliyor. Bence okunakli

olmayan yazilarin sebebi el yazisi...(0-19)
“Siralarimiz yazi yazmaya uygun dedil. Haliyle 6§rencinin yazisi girkinlesiyor.” (0O-3)

Arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin gérislerinden elde edilen verilere gore, 6grencilerin
yazilarinin okunakli olmamasi ile ilgili temalardan biri de “6gretmen” olarak belirlenmistir.
Ogrencilerin yazilarinin okunaksiz olmasina sebep olan &gretmen uygulamalari Tablo 7’de
gosterilmistir.

Tablo 7. Ogretmenlerden kaynaklanan sebepler
Goriis f

Birinci sinifta yeterince yazma galismasi yapilmamasi 21
Birinci siniftan sonra BEEY Uzerinde yeterince durulmamasi
Ogretmenlerin BEEY’yi dogru yazamamasi

Yazi 68retimi surecinde aceleci davraniimasi

~ b~ 01 O

Ogretmenlerin 6grencilerin yazilariyla yeterince ilgilenmemesi

Tablo 7’ye gore, birinci sinif 6gretmenlerinin 6grencilere yeterince yazi calismasi yaptirmamasi,
birinci siniftan sonra bitisik egik yazi lizerinde yeterince durulmamasi ve 6gretmenlerin bitisik egik el
yazisi ile ilgili 6grencilere rol model olamamasi gibi durumlar 6grencilerin yazilarinin okunaksiz

olmasina sebep olmaktadir. Bu konu ile ilgili 6gretmenlerin gorislerinden bazilari soyledir:

“Birinci sinif yazi 6grenme icin ¢ok 6nemlidir. Bazi dgretmenler birinci sinifta aceleci
davranarak yazi lizerinde fazla durmuyor. Sonra da bozuk olan yaziy diizeltmek ¢ok

zorlasiyor.” (0-87)

“..Bazi 6gretmenlerin kendileri bile el yazisini zor yaziyor. Haliyle 6grenciler de

dgretmenlerinden gérdiikleri gibi yaziyorlar.” (0-92)

Arastirma kapsaminda gorus bildiren sinif O0gretmenlerine gore, Ogrencilerin okunaksiz
yazmalarinin sebeplerinden biri de ailedir. Ogretmenlerin aile temasi ile ilgili gorisleri Tablo 8'de
verilmistir.

Tablo 8. Aileden kaynaklanan sebepler

Aile
Ailenin BEEY’ye olumsuz tutumu

Ailenin destek olmamasi
Ailenin yanhs yonlendirmede bulunmasi

R NN Y

Ailenin BEEY’yi bilmemesi
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Tablo 8 incelendiginde sinif 6gretmenlerine gore ailelerin bitisik egik el yazisina karsi olumsuz
tutumlari, ailenin 6grencilere yeterince destek olmamasi ve ailenin bitisik egik el yazisini bilmedigi
icin 6grenciyi yanlis yonlendirmesi” gibi sebepler, 6grencilerin el yazilarinin okunaksiz olmasina yol
acabilmektedir. Ogretmenlerin aileden kaynaklanan sebepler ile ilgili gériislerinden bazi asagida

sunulmustur.
“Velilerin cogu kendisi yazamadidi icin el yazisini sevmiyor...”(0-113)

“Toplumda el yazisina karsi olumsuz bir bakis var. Bu durumdan birgcok veli etkileniyor. El

yazisinin kaldiriimasini istiyor. Ogrenci de ailesinin tutumundan etkileniyor...”(0-74)
Sinif O§retmenlerinin Okunakliligi Gelistirmek Icin Yaptiklari Uygulamalar

Arastirma kapsaminda gorislerine basvurulan sinif 6gretmenlerine 0Ogrencilerin  yazi
okunakhhgini gelistirmek icin hangi uygulamalari yaptiklari sorulmustur. Ogretmenlerin bu soruya
verdikleri cevaplardan elde edilen bulgular yazi yazma alistirmalari, kontrol/diizeltme ve motivasyon

artirici uygulamalar temalari altinda gruplandiriimistir. Elde edilen bulgular Tablo 9’da verilmistir.

Tablo 9. Sinif Ogretmenlerinin Okunakliligi Gelistirmek icin Yaptiklar Uygulamalar

Yazi Yazma Alistirmalari f
Dikte ¢alismalari yaptiriyorum. 32
Guzel yazi calismalari yaptiriyorum. 21
Harf yazimi galismalari yaptiriyorum. 20
Bol bol yazi yazdiriyorum. 13
Bakarak yazma c¢alismasi yaptiriyorum. 10
Kisa metinler yazdiriyorum. 10
El kaslarini gelistirici calismalar yaptiriyorum. 9
Yazma odevleri veriyorum. 6
Ornek yazarak model oluyorum. 5
Yavas yazmalarini istiyorum. 4
Tekrarli yazma ¢alismalari ile 6grencinin hatasinin farkina varmasini sagliyorum. 3
Noktali olarak belirtilmis harfler Gizerinden yazdiriyorum. 3

Kontrol ve Diizeltme

Hatalarini diizeltiyorum. 11
Bireysel olarak ilgileniyorum.

Odevleri kontrol ediyorum.

Yazdiklarini okutuyorum.

Motivasyon Artirici Uygulamalar

Odiil veriyorum.
Aile ile isbirligi yapiyorum.
Psikolojik destek veriyorum.

Ll 2 BN R Vo]

ilgi cekici yazi arag gerecleri kullanmalarini saghyorum.

Tablo 9'da yer alan verilere gore sinif 6gretmenleri, 6grencilerinin yazi okunakhhigini

gelistirmek icin yazma alistirmalari kapsaminda en cok dikte, giizel yazi ve harf yazimi ¢alismalari
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yaptiklarini belirtmektedirler. Ayrica 6gretmenler kontrol ve diizeltme calismalari olarak siklikla
ogrencilerin hatalarini dizelttiklerini, 6grencilerle bireysel olarak ilgilendiklerini ve verdikleri yazma
ddevlerini  kontrol ettiklerini ifade etmislerdir. Ogretmenler, 6grencilerin yazi okunakliligini
gelistirmek icin 6dil verme, aile ile isbirligi yapma gibi motivasyon artirici uygulamalar da yaptiklarini
belirtmislerdir. Ogretmenlerin, 6grencilerin yazi okunakliigini gelistirmek icin yaptiklari uygulamalar

ile ilgili goriislerinde bazilari su sekildedir:

“Ogrencilerin yazilarini diizeltmek yazma 6devleri veriyorum ve sinifta da bol bol yazi

yazdirtyorum.” (0-66)

“..Bakarak yazma ve dikte ¢alismasi yaptirtyorum. Sonra yeterli zaman varsa yazdiklarini

kontrol ederek hatalarini diizeltmeye ¢calisiyorum.” (0-20)

“Dikte ¢alismalari yapiyorum. Giizel yazanlara 6diil veriyorum. Bu sayede sinif icinde

glizel yazmak icin rekabet de olusuyor...”(0-45)
Sinif Ogretmenlerinin Genel Olarak Yazma Egitimiyle llgili Gériisleri

Arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerine, genel olarak yazma egitimi ile ilgili goris ve
onerilerinin neler oldugu sorulmustur. Ogretmenlerin bu soruya verdikleri cevaplardan elde edilen
bulgular olumlu gériisler, olumsuz gériisler ve éneriler basliklari altinda gruplandirilmistir. Elde edilen

bulgular Tablo 10’da sunulmustur.

Tablo 10. Sinif 6gretmenlerinin yazma egitimiyle ilgili gériisleri
Olumlu Gériisler f

BEEY Ogrenciler icin uygun.
BEEY hizli yazmayi sagliyor.

Olumsuz Gériisler

Sinif 6gretmenlerinin yazi igin verdigi emekler ortaokulda bosa gidiyor. 17
BEEY ¢ocuklar igin uygun degil. 7
BEEY yavas ve hatali okumaya sebep oluyor. 2
BEEY’de zorlanan 6grenciler psikolojik olarak olumsuz etkileniyor. 1
BEEY Ogrencilerin yazilarinin okunmamasina sebep oluyor. 1
Oneriler

BEEY kaldiriimal. 11
Ders kitaplarinda BEEY kullaniimali. 10
BEEY ilkokuldan sonra da kullaniimali. 10

BEEY 3. siniftan sonra ayri bir ders olarak verilmeli.
BEEY glinliik hayatta daha yaygin kullanilmali.

BEEY’nin gelismesi icin brans derslerinde de kullanilmasi saglanmali.

6
3
BEEY 1. sinifta hatasiz 6gretilmeli. 3
2
BEEY uygulamasi devam etmeli. 2

1

Ogretmenler BEEY'yi cok iyi bilmeli.
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Tablo 10’a gore sadece iki 6gretmen yazma egitimiyle ilgili olumlu goris bildirmistir. Bununla
beraber 6gretmenlerin yazma egitimiyle ilgili olumsuz gérislerinin daha fazla oldugu goérilmektedir.
Ogretmenler, yazma egitimiyle ilgili kendi emeklerinin ortaokulda bosa gitmesi ve bitisik egik el
yazisinin ¢ocuklar icin uygun olmamasi gibi olumsuz goérisler bildirmislerdir. Ayrica 6gretmenler
bitisik egik el yazisinin kaldiriimasi, ders kitaplarinda bitisik egik el yazisi kullaniimasi ve ilkokuldan
sonra da bitisik egik el yazisinin kullanilmasi gibi 6neriler sunmuslardir. Arastirmaya katilan sinif

O0gretmenlerinin yazi egitimi ile ilgili gbruslerinden bazi 6rnekler su sekildedir:

“..Bence el yazisi kaldiriimali. Ciinkii 6grenciler ortaokula gegince zaten bu yaziyi
kullanmiyorlar. Hem bizim emeklerimiz hem de é§rencilerin emekleri bosa gidiyor.” (O-

58)

“El yazisi kiigiik ¢ocuklar icin uygun degil. Eskiden oldugu gibi liglincii siniftan sonra el

yazisi 6gretilmesinin daha dogru olacadini diisiiniiyorum...”(0-94)
Velilere Gére ilkokul Ogrencilerinin Yazi Okunaklihidi

Arastirmaya katilan velilere ¢cocuklarinin yazi okunakhhg hakkindaki gorisleri sorulmustur.
Elde edilen veriler, 6grencilerin ilkokul egitimi siirecinde herhangi bir nedenle okul degistirip
degistirmedigine; velilerin, ¢ocuklarina yazi calismalarinda yardimci olup olmamalarina ve velilerin
o6grenim durumlarina gore karsilastirilarak verilmistir. Tablo 11’de 6grencilerin okul degistirme
durumlari ile velilerin, ¢ocuklarinin yazi okunaklihg hakkindaki gorislerinin karsilastiriimasina yer

verilmistir.

Tablo 11. Cocuklarinin okul dedistirme durumuna gére velilerin yazi okunakliligi hakkindaki gériisleri

Okul Basarili Buluyorum Gelistirmesi Yazi Yazamiyor Toplam
Degistirme Gerekiyor

Durumu f % f % f % f %
Evet 21 36,8 34 59,6 2 3,6 57 41
Hayir 65 79,2 17 20,8 - - 82 59
Toplam 86 61,8 51 36,7 2 1,5 139 100

Tablo 11’de yer alan verilere gore okul degistiren 6grencilerin velilerinin blylik bir bélim,
cocuklarinin yazilarinin yeterince okunakli olmadigini diisinmektedir. Bununla birlikte ¢ocuklarinin
yazi okunaklihgini basarili bulan velilerin ¢ocuklarinin biyik bir boliminin herhangi bir nedenle okul

degistirmedigi anlasiimaktadir.

Velilerin, ¢ocuklarina yazi calismalarinda yardimci olup olmama durumu ile ¢ocuklarinin yazi

okunaklihgr hakkindaki géruslerinin karsilastirilmasi Tablo 12°de sunulmustur.
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Tablo 12. Cocuklarina yazi ¢alismalarinda yardimci olma durumuna gére velilerin yazi okunakliligi hakkindaki

goriisleri
Basarili Buluyorum Gelistirmesi Yazi Yazamiyor Toplam

Yazma Destegi Gerekiyor

Verme Durumu

f % f % f % f %

Evet 64 74,4 22 25,6 - - 86 62
Hayir 22 41,6 29 54,7 2 3,7 53 38
Toplam 86 61,8 51 36,7 2 1,5 139 100

Tablo 12’ye gore evde yazma destegi almayan 6grencilerin yarisindan fazlasinin velisi,
cocugunun yazisini gelistirmesi gerektigini dislinmektedir. Ayrica evde c¢ocuklarina yazma destegi

veren velilerin bliyik cogunlugu, cocuklarinin yazilarini okunakh bulmaktadirlar.

Velilerin 6grenim durumlarina gore ¢ocuklarinin yazi okunaklihgl hakkindaki gorisleri Tablo

13’te verilmistir.

Tablo 13. Velilerin 6§renim durumlarina gére ¢ocuklarinin yazi okunaklhgi hakkindaki gorusleri

L Basarili Buluyorum Gelistirmesi Yazi Yazamiyor Toplam
Ogrenim Gerekiyor

Durumu f % f % f % f %
Okula gitmedi - - 1 50 1 50 2 1,4
ilkokul 13 52 11 44 1 4 25 17,9
Ortaokul 19 55,9 15 44,1 - - 34 24,5
Lise 32 65,3 17 34,7 - - 49 35,3
On lisans 12 75 4 25 - - 16 11,5
Universite 10 76,9 3 23,1 - 13 9,4
Toplam 86 61,8 51 36,7 2 1,5 139 100

Tablo 13 incelendiginde ilkokul mezunu olan velilerin yaklasik yarisi gocugunun yazisini
okunakh bulmaktayken, lniversite mezunu olan velilerin yaklasik doértte Ugli gocugunun yazisini
okunakl bulmaktadir. Bu bulguya gore velilerin 6grenim diizeyi arttikga, gocuklarinin yazi okunakliligi

hakkindaki goruslerinin de olumlu yonde degistigi sdylenebilir.
Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu arastirmada, ilkokul 6grencilerinin yazi okunakhhgi ile ilgili sinif 6gretmenleri ve velilerin
gorisleri belirlenmeye c¢alisiimistir. Arastirma sonucunda, sinif 6gretmenlerinin goérislerine gore
ogrencilerin yazilarinin okunaksiz olmasi 6grenciden, kullanilan yazi tlriinden, 6gretmenden ve

aileden kaynaklanmaktadir.

Ogrenciden kaynaklanan sebeplerin basinda kiiciik kas gelisiminin yetersiz olmasi, okul &ncesi
egitim almama, kalemi yanlis tutma, hizli/6zensiz yazma, harflerin bicimini degistirme, isteksizlik ve
yazmayl sevmeme gibi etkenler gelmektedir. Bu konu ile ilgili yapilan bazi arastirmalarin sonuglari, bu

arastirmayla benzerlik gostermektedir. Duran ve Akyol (2010)’un ¢alismasinda, okul 6ncesi donemde
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bitisik egik yazi egitimi alan 6grencilerin yazi okunaklihginin, ilk defa birinci sinifta bitisik egik yaz
egitimi alan ogrencilerin yazi okunakhligindan daha iyi oldugu belirlenmistir. Kadioglu (2012)
tarafindan yapilan arastirmada ise 6grencilerin kalemi yanlis tutma ve harfleri kurallarina uygun
yazmama gibi nedenlerden dolayi 6grencilerin yazilarinin okunaksiz oldugu tespit edilmistir. Benzer
sekilde Bayraktar (2006)'in yaptigl arastirmada da Ogrencilerin yazarken harflerin egimini yanlis
yapma, harfleri okunakli yazamama gibi hatalar yaptiklari gérilmustdr. Arici (2012) tarafindan yapilan
arastirmada da bu arastirmadan elde sonuca benzer sekilde 6grencilerin bitisik egik yazi ile yazmayi
sevmedikleri belirlenmistir. Bununla birlikte Arslan ve llgin (2010)'Iin yaptigi c¢alismada ise bu
arastirmada elde edilen sonucun aksine 6grencilerin bitisik egik yazi ile yazmak istedikleri, bitisik egik

yaziyi zorunlu olduklari igin degil, glizel ve kolay yazildigi igin tercih ettikleri sonucuna ulasiimistir.

Yazinin okunaksiz olmasinda etkili olan diger bir sebep de 6gretmenlerin uygulamalaridir.
Ogretmenlerin birinci sinifta yeterince yazma calismasi yaptirmamasi, birinci siniftan sonra BEEY
Gzerinde durulmamasi ve Ogretmenlerin BEEY’'yi dogru yazamamasi gibi sebepler 6grencilerin
yazilarinin okunaksiz olmasina neden olmaktadir. Kuru (2014)'nun sinif 6gretmeni adaylarinin bitisik
egik yazilarinin okunakhhgini inceledigi calismada genel olarak 6gretmen adaylarinin bitisik egik yazi
ile ilgili yeterli bilgiye sahip olmadiklari tespit edilmistir. Yazinin temeli ilkokulda 6zellikle de birinci
sinifta atilmaktadir. Buna bagh olarak bireyin yazi karakteri ilkokulda olusmakta ve ilerleyen yillarda
degistirilmesi zor olmaktadir. Bu nedenle bireyin yazi karakterinin olusmasinda sinif 6gretmenleri
onemli bir yere sahiptir. Ogretmenlerin, dgrencilerinin giizel yazi yazmalari icin yeterince caba
gostermemesi ve ogrencilerine glizel yazi yazma konusunda rol model olamamasi 6grencilerinin
yazilarinin okunaksiz olmasina sebep olmaktadir. Bundan dolayi basta sinif 6gretmenleri olmak (izere
tiim 6gretmenlerin, ister bitisik egik el yazisi, ister dik temel yazi olsun, giizel ve okunakl yazi yazarak
Ogrencilerine iyi 6rnek olmalari gerekmektedir. Bu konu ile ilgili Arslan (2012), yazi 6greniminde ve
Ogretiminde, ilkdgretim birinci sinifin yerinin ¢ok 6nemli oldugunu, bireyin el yazisinin, aldigi bu

egitimin kalitesiyle ve sinif 6gretmeninin gabasiyla iliskili oldugunu belirtmistir.

Arastirma kapsaminda gorislerine basvurulan sinif 6gretmenlerine gére BEEY’'nin zor olmasi,
birinci sinifta yazi 6gretiminde BEEY kullanilmasi, kullanilan materyallerin yetersizligi ya da uygun
olmamasi, ilkokuldan sonra BEEY’nin kullanilmamasi, ginliik hayatta BEEY’nin yaygin olarak
kullanilmamasi gibi sebepler de 6grencilerin yazilarinin okunaksiz olmasina neden olmaktadir. Bu
sonuclara benzer sekilde alanyazinda yer alan bazi ¢alismalarda (Arici, 2012; Bulut, Kusdemir ve
Sahin, 2016; Sarikaya ve Yilar, 2017; Arcagok, Kobak, Demir ve Sahin, 2017) ilkokul ve ortaokul
ogrencilerinin yazilarinin okunaksiz olmasinin sebepleri arasinda BEEY’nin yaygin olmamasi, BEEY’nin
zor ve yorucu olmasi, materyal eksikligi, ilkokuldan sonra bu yazi tirlnin kullaniimamasi gibi

nedenler gosterilmektedir. Ancak bazi arastirmalarda (Bayat, 2016; Graham, Berninger ve Weintraub
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1998) ise kullanilan yazi tirtiniin yazi okunakliligini etkilemedigi belirlenmistir. Yapilan arastirmalarda
bu konu ile ilgili farkli sonugclarin elde edilmesi 6grencilerin ve 6gretmenlerin bireysel farkhliklarindan

ya da bazi 6gretmenlerin BEEY’ye karsl olumsuz tutuma sahip olmalarindan kaynaklanabilir.

Ogretmenlere gore 6grencilerin yazilarinin okunaksiz olmasinin nedenleri arasinda ailenin
BEEY’ye karsl olumsuz tutumu ve ailelerin 6grencilere yazma c¢alismalarinda destek olmamasi da yer
almaktadir. Fakat bu gorusleri belirten 6gretmen sayisi oldukca azdir. Bu bulgu ile arastirma
kapsaminda gorisglerine basvurulan velilerin yarisindan fazlasinin gocuklarina yazi ¢alismalarinda
destek verdigini belirtmesi birbiriyle 6rtiismektedir. Babayigit ve Erkus (2017)’un yaptigi calismada
bazi 6gretmenlerin, velilerin bitisik egik yaziyi bilmedigi i¢cin ¢ocuguna yardimci olamadigi seklinde
gorus belirttikleri belirlenmistir. Velilerin, cocuklarina yazi calismalarinda yardimci olmasi olumlu bir
durum olarak gorilebilir. Ancak velilerin tamami bu konuda yeterince bilgi sahibi olmayabilir ve bu

nedenle okulda yapilan yazi 6gretimi ¢calismalari hedefine ulasmayabilir.

Arastirma sonuglarina gore 6gretmenlerin, 6grencilerin yazi okunakhhgini gelistirmek igin
cogunlukla dikte ve bakarak yazma calismalari yaptirdiklari, 6grencilerin yazilarindaki hatalari
dizelttikleri ve 6grencileri glzel yazmaya tesvik etmek icin onlara 6dil verdikleri belirlenmistir.
Tirkge Ogretim Programlarinda (MEB, 2009; MEB, 2015; MEB, 2018) 6grencilerin mekanik yazma
becerilerini gelistirmek icin dikte ve bakarak yazma ile ilgili kazanimlara yer verilmistir.
Ogretmenlerin, okunakliligi gelistirmek icin programda yer alan kazanimlar gergeklestirmeye
cahstiklar anlasiimaktadir. Buna ragmen 6grencilerin yazi okunakhhgi ile ilgili sorunlar yasandigini
tespit eden calismalar (Yildiz ve Ates, 2010; Arici, 2012; Erdogan, 2012; Babayigit ve Erkus, 2017; Tok
ve Sarica, 2017) bulunmaktadir. Ayrica bu arastirmadan elde edilen bulgulara goére 6gretmenlerin
yaklasik yarisi, 6grencilerinin yazilarini gelistirmeleri gerektigi ya da yazilarinin okunaksiz oldugu
gorusiindedir. Bu sonuglar birlikte degerlendirildiginde ilkokul 6grencilerinin yazi okunaklihg ile ilgili

problem yasadiklari séylenebilir.

Sinif 6gretmenlerinin genel olarak yazma egitimiyle ilgili gorislerinin ¢ogunlukla olumsuz
oldugu belirlenmistir. Ogretmenlere gére bu durumun temel sebebi yazi 6gretiminde bitisik egik el
yazisi kullanilmasi ya da bitisik egik el yazisinin ilkokuldan sonra kullanilmamasi nedeniyle emeklerinin
bosa gittigini dislinmeleridir. Konu ile ilgili yapilan bazi arastirmalarda da (Elma ve Butlin, 2015;
Yildirnrm, Kandemir ve Cinar, 2017) benzer sonuglara ulasiimistir. Demir ve Deniz (2017) tarafindan
yapilan arastirmada ise 6grencilerin bitisik egik yaziya yonelik olumsuz tutumlarinin ¢evrelerinden ve
dgretmenlerinden yeterli destegi gorememelerinden kaynaklandigi belirlenmistir. Ogretmenlerin yazi
turdne karsi olumsuz tutuma sahip olmasi 6grencilerin de bu durumdan etkilenerek yazmaya karsi
olumsuz tutum gelistirmesine ve dolayli olarak okunaksiz yazmasina sebep olabilir. Daha 6nce de

deginildigi gibi okunakhhgin kullanilan yazi tird ile ilgisi olmadigini belirleyen calismalar olsa da genel

470



Veli ve Ogretmen Goziiyle ilkokul Ogrencilerinde Yazi Okunaklilig

kani bitisik egik el yazisinin okunakliligi olumsuz sekilde etkiledigi yoniindedir. Ogretmenlerden ve
toplumun diger kesimlerinden gelen yogun talepler lizerine MEB tarafindan 2017 yilinda yayimlanan
Tirkge Dersi Ogretim Programi ile sinif gretmenlerine yazi 6gretiminde kullanacaklari yazi tiiriini
secme imkani taninmistir. Boylece bitisik egik yazi kullanma zorunlulugu ortadan kaldirilmistir. Bu

durum olumlu bir gelisme olarak degerlendirilebilir.

Arastirmada velilerden elde edilen verilere gore velilerin 6grenim diizeyi arttikca cocuklarinin
yazi okunakhhgi hakkindaki gorislerinin de olumlu yonde degistigi belirlenmistir. Ayrica cocugu
herhangi bir sebeple okul veya 6gretmen degistiren velilerin blylik bir kismi ¢ocugunun yazisini
yeterince okunakli bulmamaktadir. Arastirmada elde edilen bu sonug, 6zellikle ilkokul déneminde
ogretmen veya okul degisikliginin, cocugu olumsuz yonde etkileyebilecegini gostermektedir. Yazi
dgreniminin temeli ilkokul déneminde atilmaktadir. Vinter ve Chartrel (2008), el yazisini grenmenin,
cocuklarin ilkokul egitimlerinin ilk yillarinda hakim olmalari gereken énemli bir kazanim oldugunu, bu
surecin basarisiz olmasinin, kaginilmaz olmasa da okul basarisizligina sebep oldugunu vurgulamistir.
Bu nedenle, bu yillarda yapilan okul veya 6gretmen degisikliklerinin, 6grencinin bitin egitim hayatini

olumsuz yonde etkileyebilecegi dikkate alinmalidir.
Arastirmadan elde edilen sonuglara dayanilarak gelistirilen 6neriler sunlardir:

- Bireyin yazi karakteri c¢ogunlukla ilkokul déneminde olusmaktadir. Dolayisiyla yazi
karakterinin olusmasinda sinif 6gretmenlerinin énemli bir roli bulunmaktadir. Bu nedenle yapilacak
cahismalarla sinif 6gretmenlerinin, 6grencilerinin yazi okunaklihigl konusunda daha bilingli ve 6zverili

davranmasi saglanabilir.

-Yazisi okunakli olmayan 6grencilere 6gretmen-veli isbirligi ile bireysel destek saglanabilir.
Ancak velilere, 6gretmenler tarafindan okunakliligi gelistirmek icin yapilmasi gerekenlerle ilgili bilgi

verilmesi gerektigi unutulmamalidir.

- Yazi okunakliligi ile ilgili sorun yasayan 6grencilere yonelik eglenceli yazi ¢alismalari igeren

etkinlik kitaplari hazirlanabilir.

- Bu ¢alisma, okullarda bitisik egik el yazisi kullanmanin zorunlu oldugu dénemde yapilmistir.
Ancak 2017-2018 egitim 6gretim yilindan itibaren uygulamaya konulan Tiirkce Ogretim Programi ile
bu zorunluluk kaldirilmistir. Bu nedenle 6grencilerin yazi okunakhligindaki degisimi inceleyen yeni

arastirmalar yapilabilir.
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Extended Abstract
Introduction

There have also been significant changes in mass media in parallel with the recent developments
emerging in technology. Despite all changes and developments, writing, which is one of the oldest means of
communication, continues its existence in every sphere of life, particularly in the field of education. Writing,
especially for students, is a language ability which is at the core of all learning activities in order to express and
share their opinions and/or ideas, communicate, participate in the courses, and enhance their abilities and
academic skills. Competency in handwriting skills is required not only for students but also for all adults.
Writing skill, as well as including mental processes such as thinking, sorting and sequencing, and analyzing,
involves physical features to enable these transcribed. The mechanical aspect of writing can be listed as sitting
position and the position of paper, holding the pen, muscular development, text direction, margins and line
spaces, line tracking, dimension and form of the letters. These features have an effect upon the legibility of
writing. In general terms, legibility means that any written text can be read easily, basically without exerting
effort.
Method

In this research, since being able to reveal the present situation is aimed, descriptive survey model has
been employed. The study group of the research consists of 117 classroom teachers who have voluntarily
participated in the research and worked in the centre of Kirikkale province in the academic year 2016-2017 and
of 139 student’s parents whose children have been receiving education in these teachers’ classes and who have
volunteered to participate in the research. For the collection of data, two different data collection means, as
Teacher Survey for the Legibility of Primary School Students’ Writings and Parent Survey for the Legibility of
Primary School Students’ Writings, have been carried out. In the analysis of data obtained from teacher and
parent surveys, descriptive analysis and content analysis techniques have been used. The questionnaires filled
out by the students’ parents and teachers in the study group have been copied for each researcher and coding
process has been independently carried out by 3 researchers in order to increase the reliability of the research.
Thereafter, researchers have gathered and compared the coding they have already carried out, and consensus
on a limited number of differences seen among the researchers’ coding has been built.
Result and Discussion

According to the classroom teachers, that the primary school students' writings are illegible results
from the student himself, type of the writing used, teacher and family.
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Among the student-related reasons, certain factors such as the insufficiency of small muscle
development, not receiving pre-school education, holding the pen in an incorrect manner, writing rapidly /
scrawling, changing the form of letters, reluctance and dislike for writing are the leading ones. Some results of
the studies made in relation to this subject share similarities with this research. In the research made by Duran
and Akyol (2010), it has been determined that the legibility of writings produced by the students who have
received training for cursive italic handwriting in the pre-school period is better than the legibility of writings
made by the students who have had cursive italic handwriting courses in the first grade for the first time. Also,
in the study carried out by Kadioglu (2012), it has been detected that students' writings are illegible for some
reasons such as students' habits for holding the pen inappropriately and writing the letters in a way that is
improper. However, in the research which Arslan and llgin (2010) carried out together, contrary to the result
obtained from this research, it has been concluded that students want to write in cursive italic style and prefer
the cursive italic handwriting not because they are obliged to do so, but because it is written in an aesthetic
and easy way.

Another reason which has an influence on the illegibility of writing is the teachers' practices. Reasons
related that teachers do not allow their students practice enough writing studies in the first grade, Cursive Italic
Handwriting (CIH) is not put emphasis on after the first grade and teachers cannot write the CIH appropriately
cause students' writings to be illegible. In the study, within the scope of which Kuru (2014) analyzed the
legibility of classroom preservice teachers' cursive italic handwritings, it has been determined that preservice
teachers generally do not have enough knowledge about cursive italic handwriting. The foundation of writing is
laid in the primary school, and especially in the first grade. As based on this, it must not be forgotten that
writing characteristics shaped during the primary school is difficult to be changed later on; and that classroom
teachers also have a fundamental role in the formation of writing characteristics. That teachers do not exert
enough effort for their students to be able to write in a fine and favorable manner and cannot be a role model
to their students in terms of their shaping a well-favored writing style cause their students' writings be illegible.
Therefore, it is required that all teachers, especially classroom teachers, set a good example for their students
by producing neat and legible writings, whether cursive italic handwriting or upright (non-italic) basic.
According to the classroom teachers whose opinions have been asked for within the scope of the research,
reasons for some specific cases such as that CIH is difficult, CIH is used, the materials used are inadequate or
inappropriate, CIH is not used after the primary school, and CIH is not commonly used in daily life also cause
students' writings be illegible. In a way similar to these results, in some studies included in the body of
literature (Arici, 2012; Bulut, Kusdemir and Sahin, 2016; Sarikaya and Yilar, 2017; Arcagok, Kobak, Demir and
Sahin, 2017), among the reasons of the illegibility of primary and secondary school students' writings, that
cursive italic handwriting is not common and is difficult and tiring; the insufficiency of materials; and also that
this kind of writing is not used after primary school period are pointed out. Yet, in some researches (Bayat,
2016; Graham, Weintraub and Berninger, 1998), it has been determined that the type of writing used does not
have an effect upon the legibility. The fact that different results concerning this matter have been obtained
from the researches carried out can be based on the students and teachers' individual differences or some
teachers' having a negative attitude towards CIH.

In accordance with the research results, it has been determined that teachers make their students do
writing studies by dictation and sight-write (i.e., writing by looking at the source at a close range) mostly, in
order to make the legibility of their students' writings improved; correct the errors in students' writings; and
give a reward to their students to encourage them write in a fine and favorable style. In Turkish Education
Curricula (MEB, 2009; MEB, 2015; MEB, 2018), gains for writing by means of dictation and sight-write in order
to make the enhancement of students' mechanical writing skills possible have been included. It is understood
that teachers have been trying to realize the gains included in the curriculum to improve the legibility.
However, there are studies (Yildiz and Ates, 2010; Arici, 2012; Erdogan, 2012; Babayigit and Erkus, 2017; Tok,
and Sarica, 2017) which have ascertained that difficulties related to the legibility of students' writings are
encountered with. Moreover, as based on the findings gained from this research, almost the half of teachers
has the opinion that their students need to improve their writings or their writings are illegible. When these
results are assessed collectively, it may be said that primary school students are faced with a problem
concerning the legibility of writing.

According to the data obtained from the students' parents within the scope of the research, it has
been determined that their children's opinions for legibility also change positively as the parents' level of
education increases. Furthermore, a major part of the parents whose child has changed the school or teacher
for any reason does not find their child's writing legible enough. This result obtained from the research shows
that changing the school or teacher, particularly in the primary school period, may affect the child negatively.
The base for learning to write is established in the primary school period. Vinter and Chartrel (2008) have

475



Yasemin KUSDEMIR, Mehmet KATRANCI, Fatih ARSLAN

already emphasized that learning handwriting is a significant attainment of which children must have a full
command in the first years of their primary school education; and that the failure of this process, though not
inevitable, causes failure in school. For this reason, that the school or teacher changes made in these years may
affect the whole education life of a student in a negative way must be taken into consideration.
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Abstract

The value attached to pronunciation has kept changing continually in the methodological history
of language instruction. Depending on the nature of methodological considerations that
dominated research and teaching agenda, it either received too much attention or was
marginalized. This study sets out to provide a comprehensive overview of pronunciation
instruction from the 1950s to the present day, with a particular reference to popular bipolar
debates that characterized this methodologically fluctuating period. Moreover, it attempts to
examine the general outlook on pronunciation and summarize major issues concerning what
components of pronunciation to include in the syllabus and how to teach it. The study also
discusses the role of computers and technology in pronunciation instruction by incorporating
data from empirical studies. Although some of the debates have been inconclusive up until today,
the intellectual effort put in the process seems to have proved fruitful in providing some
guidelines for dealing with the challenging task of improving learners’ pronunciation.

Keywords: Computer-assisted pronunciation teaching (CAPT), segmental/suprasegmental
phonology, accuracy, intelligibility, nativeness, teacher education

ikinci Dilde Sesletim Ogretiminin Oziine Dair Bir Tartisma: Metodolojilerin ve
ideolojilerin Catismasi

Oz

Dil egitiminin metodolojik tarihinde sesletime verilen énem farkllik gbsteregelmistir. Arastirma
ve 6gretime dair glindemin baskin olan ideolojilerin ve metodolojik degerlendirmelerin dogasina
bagh olarak, sesletim ya ¢ok fazla ilgi gormis ya da bir kenara itilmistir. Bu ¢alisma ozellikle
metodolojik anlamda dalgali bir dénemi simgeleyen iki kutuplu popller tartismalarin
cercevesinde, 1950’'lerden glinimize sesletim egitimine ayrintih bir bakis ortaya koymayi
hedeflemistir. Bunun yaninda sesletime genel bakisi incelemeye ve mifredata dahil edilecek
sesletim unsurlarina ve sesletimin nasil 6gretilmesi gerektigine dair temel konulari 6zetlemeye
calismistir. Calisma ayni zamanda ampirik arastirmalardan elde edilmis veriler vasitasiyla
bilgisayar ve teknolojinin sesletim egitimindeki vyerini ele almaktadir. Sesletime dair
tartismalardan bazilari bu gline kadar bir sonuca ulasamamis olsa da bu silirecte ortaya konulan
zihinsel ¢aba; zorlu bir is olan 6grencilerin sesletimlerini gelistirme isinin nasil ele alinmasi
gerektigine dair bazi ilkeler ortaya koymada semeresini vermistir.

Anahtar Kelimeler: Bilgisayar destekli sesletim egitimi (BDSE), pargacil/pargalstii fonoloji,
dogruluk, anlasilirlik, yerlilik, 6gretmen egitimi
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Introduction

Though pronunciation accounts for a certain amount of attainment in foreign language
learning, especially in terms of the use of spoken language, it has not received enough attention in L2
instruction over the years. On the one hand, findings of several studies discussing the effect of
instruction on pronunciation found almost no correlation between formal instruction and attainment
in pronunciation learning (e.g., Suter, 1976 cited in Robertson, 2003; Purcell & Suter, 1980; Yule &
Macdonald, 1994). In line with such studies, some researchers with the same line of thought claimed
that improvement in pronunciation is beyond the control of teachers because motivation and L1 are
the most prominent predictors of success in pronunciation. On the other hand, others provided
evidence that formal training could contribute to attainment (e.g., Bongaerts, 1999; Couper 2003;
Derwing, Munro & Wiebe 1998; Kissling, 2014; Martinsen, Montgomery & Willardson, 2017; Rezaei,
Gowhary & Azizifar, 2015). Such mixed results were probably due in part to various objectives of
instruction, diverse groups of students and methodologies involved as well diverse testing

procedures (Thomson & Derwing, 2015).

Meanwhile, the impact of technology on language teaching has been enormous in the last
two decades. Linguistics and SLA have taken interest in utilizing computers to develop speaking and
pronunciation skills, and they have made considerable progress (Goodwin-Jones, 2009). Each year, a
new wave of software and web sites are introduced and one-way communication in traditional
programs and websites has given way to more interactive environments where learner-generated
content has become a part of online pedagogy. The introduction of computer-assisted pronunciation

teaching, CAPT for short, seems to have opened up new debates regarding this issue.

In this methodologically rugged terrain in pronunciation instruction, language teachers need
to have sufficient understanding of the fruits of the hot debates that have deluged the history of
pronunciation instruction. Therefore, there seems to be an instructional and scientific need to take a
close look at the methodological journey of pronunciation instruction in time with a view to shed
light on how this intellectually rich history could inform current in-class practices. In line with this
need, this study attempts to come up with some guidelines that could be of some help to teachers

while making decisions regarding what elements of pronunciation to teach and how to teach them.
A Brief History of Pronunciation Instruction

Throughout the history of English language teaching, various approaches or methods
adopted different views concerning the role of pronunciation in language instruction, the importance
of accuracy, fluency and the global approach to pronunciation instruction and so forth. During the

days of structuralism in the 1940s and 1950s, grammar and pronunciation were two integral
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components that were emphasized both in the US and the UK (Morley, 1991, 484). Traditional
approaches to pronunciation stressed the importance of minimal pair contrasts, and they followed a
structural way of practicing suprasegmental features. Drills, articulatory descriptions, imitation and
mimicry-memorization accounted for most of the instruction in the class. Traditional approaches
ultimately aimed at native-like pronunciation (Luchini, 2005, 192). Due to the impact of both the
communicative language teaching and some experimental studies that found little or no value in
teaching pronunciation, researchers began to discuss whether to teach pronunciation and how to

teach it if it is worth doing so.

A significant factor that contributed to the marginalization of pronunciation instruction was
the advent of the communicative approach (Levis & LeVelle, 2010). While some earlier approaches or
methods stressed accuracy (Natural approach and the TPR) (Pennington & Richards, 1986), some
others, especially the communicative approach attached importance to intelligibility and fluency.
Despite the strong emphasis on pronunciation before the 1960s, some researchers began to
challenge its instructional value, whether it should be taught, and if so, how it should be taught. As a
result, the importance attached to pronunciation gradually diminished, and it was no longer a part of
formal instruction in many programs. In Levis and LeVelle’s (2010) words, “the baby (the need for
spoken intelligibility) was thrown out with the bathwater (the goal of native accuracy)” (p. 2). The
focus on pronunciation no longer existed in the 1970s because, as Brown (2007) puts it, “explicit
pedagogical focus on anything that smacked of linguistic nuts and bolts was under siege by
proponents of the various non-directive ‘let-it-just-happen’ approaches to language teaching” (p.

283).

Furthermore, though some followers of the communicative approach accepted the
significance of teaching pronunciation, they found it challenging to integrate it into instruction
(Silveira, 2002; Celce-Murcia, et al., 1996). They focused on suprasegmentals by allowing learners to
observe suprasegmental elements in communicative contexts, while they ignored segmentals and
accuracy because they did not have a set of strategies to teach them communicatively (Celce-Murcia,
et al., 1996). Other significant factors that led to a decrease in the popularity of pronunciation among
language teachers were the impact of the critical period hypothesis and the belief that teaching
pronunciation entailed expert knowledge (Fraser, 2006). The critical period research in the 1960s
resulted in a loss of interest in pronunciation teaching because the research findings suggested that

native-like pronunciation was an unattainable goal.

The waning interest in pronunciation was also the result of the skepticism about the value of
teaching pronunciation because the most significant predictors of success in pronunciation were

thought to be talent and length of residence in a foreign country (Thornbury, 2006) along with the
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age at which one begins to learn a second or foreign language. This line of thought suggests that it is
much easier to learn the target language if one has a natural talent and lives in the country where it
is spoken. Pronunciation was considered unimportant, particularly in the communicative approach,
and it was generally believed that it cannot be taught but can be naturally learned by learners, and
most teachers did not have the necessary training or they lacked the confidence to teach
pronunciation (Fraser, 2006). This was empirically supported in a research study carried out to
investigate why Australian teachers ignored pronunciation in their practices (Macdonald, 2002).
According to this study, the lack of pronunciation requirement in the curriculum, scarcity of quality
instructional materials, lack of opportunities to improve their skills and knowledge through formal or
in-service training and not being knowledgeable about how to address pronunciation caused this

ignorance.

Although pronunciation has been marginalized over the years due to all these reasons
(Macdonald 2002; Fraser, 2006), the shift from teacher-centeredness to learner-centeredness in
overall language teaching methodology over the last few decades has also affected the way
pronunciation is taught. Technological developments, especially the use of audio and video tools, and
computers in pronunciation instruction helped improve pedagogical conditions in language
classrooms in the last quarter of the twentieth century. There has been a lively interest for
pronunciation during the 1990s and the basic premise of the new outlook on pronunciation was the
importance of intelligibility for communicative competence (Morley, 1991). Native-like proficiency is
viewed as an unrealistic goal, so intelligibility is highlighted (Thornbury, 2006; Celce- Murcia, et al.,

1996), but accuracy is also viewed significant.

Another significant development at the end of the last century was the idea of a threshold in
intelligibility and accuracy in pronunciation teaching. Building upon this idea, Jenkins (2000, 2002)
carried out some empirical research into the interaction between non-native speakers (NNSs) and
introduced the idea of a phonological core for international communication; that is, a set of core
elements to be acquired to ensure intelligibility between NNSs of various linguistic backgrounds. The
phonological core includes consonants that lead to misunderstanding or harm intelligibility, nuclear
stress, consonant clusters at the beginning of words (rather than at the end) and the distinction
between long and short vowels (Thornbury, 2006, p. 164). The starting point for Jenkins’ lingua
franca core (LFC), or English for international communication (EIL) is that the number of nonnative
speakers of English is greater in number than that of native speakers. Therefore, unlike traditional
views of pronunciation teaching, LFC proposed by Jenkins (2000; 2002) focuses on the interaction
between nonnative speakers. This, according to Jenkins (2002), has significant implications for

English language teaching, especially for pronunciation. Her perspective significantly altered the
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goals of pronunciation teaching because rather than native or native-like pronunciation,

international intelligibility has been the ultimate aim of pronunciation teaching.

The idea of phonological core gained some popularity among researchers. For example,
being inspired by the philosophy of EIL, Wells (2005) suggested revising our targets in pronunciation
pedagogy, especially in TESOL (p. 101). Similarly, Levis (2005) rightly believed that Jenkin’s
“recommendations have caused pronunciation teachers in all contexts to revisit their beliefs about
intelligibility and the primacy of suprasegmentals” (p. 371). However, several of them criticized her
work in LFC. For example, Kubota (2006) challenged the notion of native English speaker accents by
claiming that this concept should further be clarified since participant teachers’ opinions about such
accents varied a lot. Kubota further criticized ELF in terms of expressing personal identity in that it

has no native speakers, so there is no model for learners to follow.

Globally considered, there has recently been a revival of interest in pronunciation teaching to
make L2 learners more efficient users of the target language (Luchini, 2005), and this interest has
been more apparent as a number studies have been published in leading journals in ELT (e.g., Ali,
2016; Engwall, 2012; Golonka, Bowles, Frank, Richardson, & Freynik, 2014; Hsu, 2016; Lee & Lyster,
2016; Liakin, Cardoso, & Liakina, 2017; Luo, 2016; Martinsen, Montgomery, & Willardson, 2017;
Mbah, Mbah, lloene, & lloene, 2014; Meng, Wang, Li, Meng, & Chen, 2012; Mompean & Fouz-
Gonzalez, 2016; Olson, 2014; Ouni, 2014; Sun et al., 2017; Thomson, 2011, 2012; Thomson &
Derwing, 2015; van Doremalen, Boves, Colpaert, Cucchiarini, & Strik, 2016). The EIL and LFC
perspective has had a great impact on this. This new orientation towards pronunciation might also be
the result of globalization. The changes in instructional focus opened up new debates such as
approaches to teaching pronunciation, goals and methodology (Luchini, 2005). However, there are
still some unresolved debates in pronunciation instruction, such as whether to focus on segmentals

or suprasegmentals and whether to opt for accuracy or intelligibility.
Segmental versus Suprasegmental Components

Language involves both segmental (e.g., vowels and consonants) and suprasegmental
elements (e.g., stress and intonation) (Broughton, Brumfit, Flavell, Hill & Pincas, 1980). These are
alternatively referred to as “phonemic-based” and “discourse-based” (Pennington & Richards, 1986,
p. 207) components. The history of ELT has witnessed heated debates over which one to
emphasize/deemphasize or even which one to exclude from the syllabus. In the framework of
segmental or suprasegmental debate, the bottom-up and top down approach to pronunciation have
always been discussed fervently to shape pronunciation instruction. On the one hand, the bottom-up

approach posits that it is right to start with phonemes and work upwards because when phonemes
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are learned, other features will naturally follow, while the top-down approach assumes that
suprasegmental features are the most significant elements of speech, so they should be emphasised;

segmental contrasts will be learned with ease (Dalton & Seidlhofer, 1994).

Burgess and Spencer (2000) argue that phonemes, particularly consonants, can be
emphasised since phonemes are significant in communication along with word stress. To
comprehend syllables, it is necessary to understand and describe phonemes and to work upwards (p.
209). In terms of affective considerations, improvements in phonemes might motivate learners
through a feeling of achievement or errors might result in embarrassment (Thompson & Gaddes,
Online, para. 12). On the other hand, as Pennington and Richards (1986) note, there is more to
pronunciation in an L2 than individual sounds. The misconception that pronunciation instruction
equals segmentals resulted in a decrease in the significance attached to pronunciation because such
a narrow focus failed to have a deep impact on overall pronunciation quality (Wong, 1993). However,
the priority assigned to suprasegmentals, superiority of native models and whether native language
teachers are essential have been challenged (Levis, 2005, p 376). Thompson and Gaddes (2005), for
example, view the discarding of segmental techniques as ideologically conditioned (Online, para. 9).
That is, in an era when communicative language teaching deluged the profession, discrediting the
value of segmental study did not result from scientific evidence. As to the superiority of native
teachers, there is evidence to the contrary. For example, the results of a recent empirical study
suggested that the improvement in students’ accentedness and comprehensibility was higher when
they were taught by a non-native teacher although the students preferred a native to be their
teacher (Li & Zhang, 2016). In another study, students’ comprehensibility taught by a native-English-
speaking was similar to that of those taught by a non-native teacher despite most of the students’

preference for a native teacher (Levis, Sonsaat, Link, & Barriuso, 2016).

In addition, the value of teaching suprasegmentals is not free from doubt. For some
suprasegmental features such as intonation, the amount of predictability is so little that some people
fail to see that there is systematic variation between languages unlike individual phonemes that
exhibit certain amount of regularity (Broughton et al., 1980). This basically diminishes the value of
teaching suprasegmentals. Luchini (2005) argues that not all suprasegmental features are learnable
in formal settings because some of them are acquired in time. Research on whether it is feasible to
teach suprasegmental elements indicated that some components such as nuclear stress and
intonation appear to be learnable, while some others like pitch movement and intonation of tag
guestion are difficult to learn (Pennington & Ellis, 2000). In short, though some researchers believe
that suprasegmentals contribute to intelligibility much more than segmentals do, some of these

features are not easy to teach (Thornbury, 2006, p. 185).
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According to Pennington and Richards (1986), segmental phonology is not the ultimate aim
because correct pronunciation of phonemes does not guarantee native-likeness or intelligibility,
whereas others argue that the significance of suprasegmentals and their learnability are far from
being certain (Hahn, 2004; Jenkins, 2004). As debates continued, a balanced view of segmentals and
suprasegmentals have come to the fore (e.g., Derwing, Munro & Wiebe, 1998; Jenkins, 1998; Luchini,
2005; Pennington & Richards, 1986; Celce- Murcia et al, 2010; Levis & Levelle, 2009 as cited in
Martins, Borges & Levis, 2016; Suzuki, 2017; Thomson & Derwing, 2015; Tsai, 2015). Pennington and
Richards (1986) state that “micro-perspective on phonology needs to be complemented by a macro-
focus on voice-setting and prosodic features” (p. 209). Similarly, according to Jenkins (1998), though
suprasegmentals are more important for native listeners, communication between nonnative
speakers entails a balance between segmentals and suprasegmentals in EIL contexts. The dual
framework of pronunciation instruction links a micro-focus on speech production; that is, improving
segmentals in a bottom-up fashion, and a macro-level one on speech performance; in other words,
an overall emphasis on components of communication in a top-down fashion. Either of these levels
can be prioritized at a certain time or they can equally be focused on (Morley, 1991), but training
should always deal with sounds in a context because importance of each sound to communication
and intelligibility will be apparent at discourse level (Goodwin, 2001). Finally, the shift that caused by

the EIL perspective makes it obligatory to take into account intelligibility for NNSs.
Intelligibility versus Accuracy/Native-likeness

In addition to the discussions on segmentals and suprasegmentals, there has been another
matter of debate that profoundly influenced pronunciation teaching goals and pedagogies. On the
one hand, nativeness principle, a highly popular target among teachers in the 1960s, suggests that
native-like pronunciation is both potentially acquirable and desirable. Though the effect of this
principle waned due to the findings of the critical period research beginning with Lenneberg (1967),
it is still felt to a certain extent. On the other hand, intelligibility principle supports the idea that what
learners need for successful communication is comprehensibility of speech and the contributions of
various elements of language to intelligibility of speech differ. Therefore, those elements which are
essential for intelligibility should be emphasized, while those relatively unhelpful should be

disregarded (Levis, 2005).

Even at the time when ardent supporters of native accents were numerous, there were some
people whose words signaled the importance of meaning and the limits of acceptable pronunciation.
For instance, though Hockett (1950) viewed nonnative accents as undesirable nearly seven decades
ago, he stressed that learners’ pronunciation need not to be an exact counterpart of native forms

and that a focus on good pronunciation should not distract learners from what to say. Nonnativeness
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is not a direct hindrance, yet the degree of accentedness might have a negative impact on the
success of interaction and therefore might result in frustration (Lu, 2002). For this reason, learners’
pronunciation should be within a range of acceptable forms. Acceptable forms in turn imply a
threshold of speech intelligibility. If learners are able to communicate successfully, this means that
their speech is intelligible. In this respect, it might be easier to measure intelligibility in actual
communicative contexts, while such terms as perfection and native-like pronunciation are not easy

to define (Morley, 1991).

Pursuing the goal of perfect pronunciation does not seem feasible. Nowadays a common
contention among L2 researchers is that native-like proficiency in pronunciation is hardly achievable
(Derwing & Munro, 2005; Morley, 1991; Thornbury, 2006). Therefore, according to this view, a native
model is not something to be imitated as it is; it functions as a framework that helps non-native
speakers have similar accents. Apart from its being difficult to acquire, perfect pronunciation might
not be appropriate in some situations. For example, some native speakers might react negatively
towards native-like accents or a person may wish to preserve the trace of L1 in his/her L2 speech
(Morley, 1991, p. 499). This is because nowadays it is common to attach importance to people’s
heritage, a part of which is accent (Brown, 2007). Learners’ desire to sound like a native speaker
might affect the extent to which they do so. In addition, trying to acquire native-like pronunciation
might result in frustration on the part of teachers and students if they fail to acquire it. It does not
matter whether speakers have a strong accent as long as their speech is intelligible, particularly if
they speak English for travelling, but those who have to speak English in formal and/or international
settings should have intelligible and accurate speech because good speaking style facilitates

communication.

Jenkins (2004) notes that “the prevailing concept of ‘accent reduction,” with its tendency to
regard learners as subjects for speech pathology and to exhort them to lose all traces of their L1
accent in their L2 has been questioned by those working from an EIL perspective” (p. 115). In fact, it
is not possible to talk about an accent-free speech because a standard variety itself is an accent.
Some learners may wish to speak in a standard accent though acquiring such an accent is not
essential for intelligible speech. Moreover, an accented speech does not always cause intelligibility
problems (Derwing & Munro, 2005). In a study carried out by Smith and Rafiqzad (1979), it was found
that native speakers were considered the least intelligible for non-natives in natural settings. The
factors that govern what is intelligible and what is not seem to be complex. For example, learners
sharing the same L1 might understand each other very well despite certain amount of accentedness.

Native-like speech is not a feasible goal because in a multilingual global community nonnative
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accents are common and acceptable, while native accents are not relevant to intercultural

interaction.

In sum, for oral comprehensibility which is commonly sought in language learning, EFL
learners do not need to possess native-like pronunciation; what they actually need is intelligible
pronunciation and confidence in speaking (Morley, 1991). Among the discussions concerning
segmentals versus suprasegmentals and native-likeness versus intelligibility, it had taken language
teaching domain a considerable amount of time to understand that pronunciation instruction was
necessary for spoken intelligibility rather than native-likeness or complete denial. Throughout this
time, pronunciation was in need of repair (Levis & LeVelle, 2010) and today it partially is. For
example, most of the studies surveyed by Thomson and Derwing (2015) in their narrative review
promoted native-likeness as the objective of instruction. In addition to these debates, recent issues
tend to include a discussion of the role of technology in teaching pronunciation, which is the issue

discussed in the next section.
Computer-Assisted Pronunciation Instruction

Among new developments in the field, the latest trend still includes pronunciation training
and accent reduction through the use of online and offline CAPT software, which provides learners
with the chance to compare their speech to that of a native speaker and track their progress. Neri,
Cucchiarini, and Strik (2002) state that CAPT software enables learners to gain access to unrestricted
and real-time L2 input, and such programs eliminate the constraints of classroom instruction and
help learners to learn autonomously (Pennington, 1999). CAPT systems provide learners with a
variety of interactive learning materials, and a great majority of instructional activities offered in
computer-assisted pronunciation teaching contexts are not usually available in traditional learning
environments. CAPT software has been found effective in teaching segmental elements. For
example, such software was found to be good at improving segmental components of learners’

pronunciation by providing visual feedback (Olson, 2014).

In recent years, there have been some software focusing on both segmentals and
suprasegmentals, such as EyeSpeak, which helped Iraqgi students realise their mistakes while studying
pronunciation in an enjoyable way (Sidgi & Shaari, 2017). However, most CAPT software focuses on
segmentals (e.g., Olson, 2014) and there is need for research and additional design work with respect
to suprasegmentals (Ali, 2016). In regular classrooms, learners feel threatened and they lose self-
confidence upon receiving a negative feedback or being forced to articulate a new sound (Laroy,
1995), but both PC-based and web-based pronunciation instruction environments are able to assist

learners to progress at their own rate and to practise new sounds in a low-stress environment.
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Famous examples for PC-based software include Pronunciation Power | and Il and various other
accent reduction programs such as Pronunciation Patterns and Accent Master. Earlier versions of
offline software were mainly structural and accuracy oriented in the 1970s and 1980s. Although
limited in scope, some of these software packages (e.g., Pronunciation Power | and Il, Rosetta Stone,
Learn to Speak English and so forth) provide intelligent feedback quickly (Eskenazi, 1999) through
individualized feedback components, while some others with natural language processing feature

make it possible for learners to interact with the computer.

One of the most significant elements of CAPT is automatic speech recognition, ASR for short
(Eskenazi, 1999). The use of ASR in phonetics and phonology can be traced back to 1970s or earlier.
ASR works with commercial dictation programs like Dragon Naturally Speaking (Goodwin-Jones,
2009) or they are used as a part of pronunciation software under controlled contexts. Improvements
in hardware and a decrease in the price of computers have contributed to the proliferation of
automatic language trainers (Eskenazi, 1999). Goodwin-Jones (2009) highlights that despite its
constraints, “the promise of having a computer recognise spoken language holds so much potential
for helping students improve speaking skills that ASR represents an irresistible attraction to CALL
developers” (p. 5). A good ASR system should give learners the chance to see how to correct their
errors (Hansen, 2006) because identifying the error without presenting solutions for correction is not

enough.

With the help of ASR technology, CAPT systems are able to provide learners with
instantaneous and individualized feedback (e.g., Hansen, 2006; Tanner & Landon, 2009; Mich, Neri &
Guiliani, 2006; van Doremalen et al., 2016). CAPT software with ASR technology mostly provides
learners with a model speech which is imitated by learners. In such systems, learners’ speech is
compared to native speech samples and corrective feedback is given (Hismanoglu & Hismanoglu,
2011). Then, learners are provided with auditory and/or visual feedback on their productions
including waveforms, talking heads or a recast of the utterance. Presenting the feedback component
in game-like formats provides learners with attractive contexts to practise (Dalby & Kewley-Port,
1999). Corrective feedback through graphic representations enables learners to be autonomous and
to progress at their own rate (Thompson & Gaddes, 2005, para. 19) and there is no limit to how many
times learners can try. A more innovative method involved the use of a dialogue game to provide

individual feedback (Su, Wu, & Lee, 2015).

Another significant application of CAPT is that it is possible to produce speech from a given
text. Computer software that is capable of doing this is called text-to-speech synthesizers. Such
software is widely available on the Internet although fully functional versions of most of these

computer programs entail registration at a certain cost, and paid versions offer a wide range of
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voices and better voice quality. Free or trial versions also work to a great extent. They are especially
helpful when there are no native speakers to provide learners with a model to follow. Text-to-speech
could boost the amount and quality of input and provide additional materials for classes (Liakin et al.,
2017). In a study on African students learning Turkish (Glglu & Yigit, 2015), text-to-speech software
was found to be effective despite poor intonation and distorted sound. However, quality of such
software is increasing as new methods are being used in speech synthesis. For example, in Meng,
Wu, Jia, Meng, & Cai’s study (2014), the use of hidden Markov model was found to improve the
naturalness of speech. It seems that future developments will further improve the quality of artificial

speech.

CAPT systems can be used as a complement to classroom teaching to increase practice time
(Eskenazi, 1999) or they can be used solely as the only system to teach pronunciation. Moreover,
learners can progress at their own rate and they make decisions about what and when to study
(Murray, 2007; Goodwin-Jones, 2009). In CAPT, the traditional role of the teacher as a knowledge
transferor is no longer possible because the teacher functions as a guide; such a change in role might
be threatening for some teachers, while it might be a good opportunity for some others to put their

constructivist views into practice (Murray, 2007).

Despite some positive developments, there is still need for further advancements in ASR in
computer assisted pronunciation teaching. This is supported by a recent study in which Golonka,
Bowles, Frank, Richardson and Freynik (2014) reviewed 350 studies on CALL issues to discuss the
effectiveness of technology on learning and concluded that although the use ASR proved highly
beneficial, there was a long way to go in this area. Learners with a variety of accents might not be
recognised by ASR systems since they are mostly designed with native speaker speech samples. The
degree of tolerance might have a deep impact on what learners can gain out of such systems. What
should be considered as acceptable pronunciation in CAPT should be estimated carefully since setting
higher standards might discourage learners (Goodwin-Jones, 2009) or lower standards might result in

incomplete or erroneous learning.

Another problem is erroneous feedback (Eskenazi, 1999; Neri, Cucchiarini & Strik, 2006; Neri
et al.,, 2002) or incomprehensible feedback. CAPT systems might detect errors correctly, but they
may fail to give learners the right option to correct errors. Complex diagrams, spectrograms and
incomprehensible symbols which are actually intended for experts might mean little for learners with
no phonetic training. Students should be able to comprehend the feedback provided with ease;
moreover, it should tell the learner where the mistake is and how to correct it. In addition, most
CAPT software packages have been created without sound pedagogical basis and most of them focus

on only segmentals, and suprasegmental features of language are neglected in such programs
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(Seferoglu, 2005; Hismanoglu & Hismanoglu, 2011). In addition to these shortcomings, most CAPT
software packages have been developed with commercial concerns in mind to attract a wider variety
of audiences (Hansen, 2006). CAPT developers should consider research findings concerning
intelligibility and functional load (Derwing & Munro, 2005) and identify pedagogical objectives for a

particular group of learners.
Pronunciation Instruction in Teacher Education

Paradigm shifts have resulted in uncertainty about the place of pronunciation in TESL/TEFL
(Pennington and Richards, 1986). As a result, pronunciation was marginalized within applied
linguistics. As pronunciation was marginalized in TEFL methodology, it is normal for teachers to have
little or no training in pronunciation (Derwing & Munro, 2005). As Tanner and Landon (2009) note,
teachers’ lacking formal training in pronunciation causes difficulties for learners. Lack of formal
teacher training in pronunciation results in either no instruction at all or little of it with only
prominent features of learners’ accent; the effect of these features on intelligibility is not considered
(Derwing & Munro, 2005). This is the commonly encountered situation around the world. For
example, teachers not having enough knowledge on pronunciation usually neglect this area of

language in Australia (MacDonald, 2002).

According to Pennington and Richards (1986), pronunciation instruction “involves a complex
interaction of perceptual, articulatory, and interactional factors” (p. 208). Moreover, teaching such a
skill is rather challenging as it compels teachers to make difficult pedagogical decisions. Therefore,
English teachers should be equipped with both theoretical and practical understanding of how
pronunciation should be taught to do so. They should be able to make informed decisions about
what software, course books and activities to use, and how to analyse learners’ pronunciation
problems and to utilise research findings. Otherwise, difficulties in pronunciation instruction coupled
with their lack of training will eventually fail them. It is generally assumed that teachers with enough
training on pronunciation often have positive attitudes, while those with little training are most often
observed to exhibit certain level of dislike for it. Such a negative attitude seems to affect language
learners who are likely to be discouraged from the learning process if the teacher has a heavily
accented speech with poor intelligibility. Moreover, the amount of time allocated for pronunciation
is mostly teacher dependent, and it is directly affected by attitudes to teaching pronunciation
(Hismanoglu & Hismanoglu, 2010). In short, the way teachers view pronunciation has a deep impact

on the extent to which they teach pronunciation or they achieve their aims.

As for the focus of instruction, it includes phonemes, features of connected speech, stress,

rhythm and intonation (Jenkins, 2004). The focus of attention is, as frequently stressed, intelligible
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pronunciation. Correct pronunciation implies an intelligibility threshold; in other words,
communication is not possible if learners do not go beyond a certain level of attainment in
pronunciation no matter how proficient they are in grammar and vocabulary (Mich et al., 2006;

Celce-Murcia, et al., 1996; Hinofotis & Bailey, 1980).
Keys to Success in Pronunciation

Certain amount of phonetic and phonological awareness is necessary to acquire self-
monitoring and self-correction skills, both of which are necessary for autonomous pronunciation
learning. To equip learners with self-monitoring in pronunciation, consciousness raising activities that
help learners recognize the differences between L1 and L2 phonology are more beneficial than error
correction (Jones, 1997). Among potential strategies are “critical listening, compiling learning
portfolios, utilizing CALL resources and studying in pronunciation-specific classes” (Thompson &
Gaddes, 2005, On-line, para. 17). Burgess and Spencer (2000) recommend the use of games, puzzles
and the use of phonetic symbols to teach pronunciation as a part of awareness raising activities. To
help learners to acquire self-monitoring skills, teachers should try to develop noticing in their classes
by directing students’ attention to specific structures in the input (Luchini, 2005). Learners should be
able to make a comparison between their interlanguage forms and the target ones. On the other
hand, teachers should be equipped with the ability to analyse learners’ speech and use this analysis

for pinpointing problematic areas.

Pronunciation training may start by addressing various pronunciation problems at segmental
level that result in accented speech because various types of segmental errors may have differential
impact on the intelligibility of nonnative speech (Rogers & Dalby, 1996). Training should focus on the
production and perception of such sounds to improve intelligibility (Rogers, Dalby & DeVane, 1994)
because learners may have problems in both production and perception of the target sounds. Wells
(2005) observes that learners’ perception of sound contrasts is often neglected, but teachers have to
teach how to produce and recognize minimal pairs; there is no way to avoid minimal pair work.
When studying pronunciation, according to Burgess and Spencer (2000), EFL or ESL learners should
start with suprasegmental features, while those in teacher training programs should adopt a bottom
up approach; that is, from segmental components to suprasegmentals. For adult speakers to be
understood better in professional settings, perceptual and productive vowel contrast training and
instruction in stress patterns work well (McCombs, 2006). In short, the latest trend is to favour a
balanced approach to teaching pronunciation because intelligibility problems are natural results of
problems related with segmental and suprasegmental features of pronunciation (Celce-Murcia, et al.,
1996; Goodwin, 2001). Moreover, there seems to be no case at all in which one possesses poor

sound production and perfect intonation.
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Moreover, it is wise to integrate pronunciation in the coursework rather than presenting it in
isolation (Broughton et al., 1980; Brown, 2008). Learners should be given the chance to practise
pronunciation through meaningful tasks, practise alone and before the class, focus on an
international audience and selected target features, get individualized feedback from both peers and
the teacher (Walker, 2005). However, it might be difficult to design communicative tasks to teach
pronunciation. Therefore, drills can sometimes be used, but teachers can mostly utilise games, jokes,
songs and other materials that render a pronunciation practice activity meaningful. Learner/teacher-

generated content could be used to arouse interest in instructional materials.

Besides the significance of contextualisation, there are several other important issues. For
example, the difference between the activities for perception and those for production and the
concepts of accuracy and intelligibility should be taken into consideration when designing
instructional materials. How these elements or dimensions of pronunciation are viewed determine
the nature of pronunciation pedagogy. Moreover, teachers should work on a teachability and
learnability scale and they should identify feasible goals and emphasise only those teachable and
learnable items which are essential for intelligibility (Dalton & Seidlhofer 1994; Derwing & Munro,
2005; Luchini, 2005). As it is often recommended (e.g., Broughton et al., 1980), learners should listen
to different accents (both native and non-native ones). This is basically necessary for perception
training and strongly recommended in EIL and ELF communication as speakers have to interact with
people with diverse language backgrounds. Finally, learners communicate in English whenever and
wherever need arises, so it is not wise to ask them to make a choice between EFL and EIL since they
need both of these (Wells, 2005). Levis (2005), however, states that LFC is not applicable in EFL
contexts because learners sharing the same L1 direct themselves towards the L2 pronunciation which

is deeply affected by their L1, but learners sharing different L1s seek international intelligibility.

Levis (1999) suggest that teachers should be familiar with common standard dialects of
English; they should encourage their learners to be aware of different varieties and they should be
informed that it is wise to expose learners to different models in addition to the teacher’s accent and
those available in the audio materials that accompany the textbooks (Online, para. 8). Perceptual
training or listening comprehension should include various English accents, while productive training
and daily language use in the classroom should consist of only one variety (Yuzawa, 2007). Following
a standard accent that would function as a model could be of great help to decide on correct
pronunciation. In this way, language teachers get immune to being lost in different variations. In
acquiring a NES accent, phonology should function as a theoretical support in teaching pronunciation

in ELT departments.
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Future Trends for Instruction and Research

Despite much discussion going on about the role of technology in pronunciation instruction,
there aren’t empirical studies with results that can be generalized (Murray, 2007). Moreover,
Goodwin-Jones (2009) complain that although such software packages are popular, researchers opt
for writing reviews about them rather than evaluating their value through empirical studies. This is
mostly true for language learning software in general and pronunciation-oriented software in
particular. Similarly, Seferoglu (2005) stresses the importance of integrating technological tools into
pronunciation teaching especially in contexts where L2 input is inadequate, so that learners can get a

chance to practise language and interact with each other.

Some researchers (e.g., Wang & Munro, 2004) appeal for studies in computer-based training
of a wider range of vowel contrasts. Hismanoglu (2010) recommends that prospective studies on
online pronunciation pedagogy and materials should focus on training teachers on the use of online
materials and whether to use a particular material in an online or traditional form, appropriate online
materials for various proficiency levels. Similarly, Goodwin-Jones (2009) suggests conducting
research in traditional and computer-assisted pronunciation training (p. 8). Another interesting issue
that can form the basis of future studies can be the integration of Web 2.0 tools into PC software. In
other words, the users of PC software can form online learning communities as an extension of
offline pronunciation study. This could be particularly beneficial because, as Veselovska (2016)
stresses, web-based technology could be used to design and present learning materials. Such studies
can focus on how PC software and online tools can be used in cooperation. Prospective studies on
pronunciation instruction could also deal with (a) suprasegmental elements, (b) integration speech
recognition (accordingly automatic feedback) in learning management systems, and (c) teaching

pronunciation through teacher-to-learner and learner-to-learner synchronous communication.

Finally, the research on issue of learner attitudes has provided mixed results to date. Some
researchers found that those learners with a positive attitude towards native-likeness performed
better, while some others found no correlations between success in pronunciation and positive
attitudes towards native-likeness. Attitudes and motivation are closely related; positive attitudes are
expected increase motivation. However, there is not strong evidence to support this. Therefore,
along with attitudes, as Brown (2008) notes, such learner factors as motivation, L1 background,
personality that are argued to play a significant role in success in pronunciation learning should be
researched. In other words, the relationship between success in pronunciation and each of these

factors should be analysed through empirical research studies.
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Concluding Remarks

The methodological history of pronunciation instruction in English has witnessed some
opinion- rather than evidence-based practices, such as abandoning of instruction entirely,
disregarding segmentals or prioritising nativeness. In addition, most pronunciation instruction
models have often found themselves confronted with fierce criticisms and unsubstantiated claims. In
the last several decades, two significant developments have shaped the way pronunciation is taught
and learned. First, considerable effort has been spared to incorporate computers and the Internet to
instructional environments, yet most of it focused on segmental aspects of pronunciation, probably
because studying suprasegmentals mostly entails a human teacher or peers to interact with.
However, ASR technology has been developing fast and prospective practices will include more of
suprasegmental elements in digital learning materials and research into CAPT. Secondly, the
introduction of the ELF perspective (Jenkins, 1998; 2000; 2002) into pronunciation instruction has
apparently led to a paradigm shift. To put it bluntly, its impact has been so enormous that this
perspective seems to permeate current research into pronunciation, particularly with respect to
what to teach and whether to prioritise accuracy and intelligibility for more successful international

communication.

Globally considered, discussions on what elements of pronunciation to teach and how to do
it have been inconclusive for the most part, yet they have brought about some important guidelines
to follow. These include establishing a balance not only between accuracy and intelligibility but also
between segmental and suprasegmental components, presenting pronunciation in context, raising
students’ awareness and using technology for individualized instruction. Following these guidelines
could assist teachers in clearing the ground in pronunciation instruction, which has been a

battleground for various approaches and methods.
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Derin Anlamin Kurucu Ogesi Olarak Duygusal Anlam: Yazin Ogretimi Temelli Bir Bakis
Sevgi Sevim CIKRIKCI”

Oz

Calismanin amaci, duygusal anlamla iligkili sozliiksel 6gelerin metni anlamlandirma siirecine
etkisini ve s6z konusu 6gelerin yazin 6gretimi slirecine nasil yansitilabilecegini tartismaktir. Bu
amac¢ kapsaminda su sorulara yanit aranacaktir? 1)Duygusal anlama dayal sozliiksel 6gelerin
kavramsal ayrimi ve tanimi nasil belirginlesmektedir? 2) Duygusal anlam ile digimlenmis
sozliksel 6geler, yazin 6gretimi agisindan ne tir goriiniimler sunmaktadir? Bu g¢alisma, ¢cokyonli
gorindm sunan duygusal anlam kavramini dilbilimsel bakis agisina gore ele alma ve s6z konusu
kavramin yazin 6gretimiyle nasll iliskilendirilebilecegine yonelik bir bakis acisi olusturma amaci
tasimaktadir. Bu nedenle, ¢alismanin ilk asamasinda duygusal anlam tirlerinin tanimlanmasina
yonelik bir alanyazin taramasinin sonuglari aktarilacak ve boylelikle séz konusu duygusal anlam
turlerinin kavramsal 6zelliklerine deginilecektir. Ikinci olarak, belirlenen kavramsal cergeve
isiginda duygusal anlam tirleri ve bu tirler arasindaki ayrimlarin yazin 6gretimiyle nasil
iliskilendirilecegi tartisilacak; bu 0Ogelerin Ogretiminde yazinsal metinlerin roli ve katkisi
betimlenecektir. Bu c¢alismanin temel savunusu, duygusal anlam tdrlerinin ayirt edilebilir
ozelliklerinin 6gretim sirecine yansitilmasinin 6grencilerin metni kavrama diizeyine olumlu etkisi
oldugudur. Dolayisiyla, bu ¢alisma oncelikli olarak 6gretim siirecine yansitilabilmesi amaciyla s6z
konusu duygusal anlam dizlemlerine yonelik 6n gozleme dayal bir bakis agisi ortaya koymayi
hedeflemektedir.

Anahtar Kelimeler: duygusal anlam, yazin 6gretimi, metin anlamlandirma
Emotional Meaning as a Constituent of Deep Meaning:
A View Based on Literature Teaching
Abstract

The aim of the study was to discuss the effects of lexical items related to emotional meaning on
the meaning-making process in texts and how such items could be incorporated into the process
of literature teaching. For this purpose, answers were sought to the following questions: 1) How
do the conceptual differences and definitions of emotional meaning related lexical items become
evident? 2) What kind of possibilities do lexical units, bound to emotional meaning, provide in
terms of literature teaching? This study aimed to examine the concept of emotional meaning
which provides a multi-dimensional perspective in the light of linguistic point of view and to
create a point of view on how that concept could be linked to the teaching of literature. To that
end, in the first part of the study, the results of a literature survey that was done to define the
types of emotional meaning were presented, and, thus, conceptual features of the types of
emotional meaning was discussed. In the second part, the issue of how the types of emotional
meaning determined in the light of the conceptual framework and the differences among them
would be linked to literature teaching was discussed; the role and contribution of literary texts in
the teaching of those items were delineated. The main argument of this study is that
incorporating the distinguishing characteristics of the types of emotional meaning to the teaching
process has a positive effect on the level of students' comprehension of texts. Therefore, this
study primarily aimed to present a perspective based on preliminary observation toward
emotional meaning types for the purpose of incorporating them into the teaching process.

Key words: emotional meaning, literature teaching, text comprehension
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Giris
Bu calisma, duygusal anlamla iliskili sozliiksel 6gelerin kavramsal icerigini belirginlestiren
unsurlari ve s6z konusu 6gelerin, derin anlamda yazinsal metinler ile kurdugu iliskiyi ele almaktadir.
Calismanin amaci, alanyazinindaki ¢calismalar kapsaminda duygusal anlamla iliskili s6zliiksel 6gelerin,
prototip 6zellikler acisindan nasil ayrimlastigina ve s6z konusu 6gelerin yazinsal metinlerde neden
dikkate alinmasi gerektigi sorusuna odaklanmaktadir. Bu ama¢ dogrultusunda su sorulara yanit

aranmistir:

1) Duygusal anlama dayal sozliiksel 6gelerin kavramsal ayrimi ve tanimi nasil

belirginlesmektedir?

2) Duygusal anlam ile oruntilenmis so6zliksel oOgeler, yazin 6gretiminde ne tir

gorinimler sunmaktadir?

Calismanin ilk bolimu, duygusal anlam tirlerinin tanimlanmasina yonelik bir alanyazin
taramasinin sonuclarina dayali olarak duygusal anlam tirlerinin kavramsal 6zelliklerine iliskin
derleyici bir bakis agisi (izerine temellenmektedir. ikinci asamada ise, belirlenen kavramsal cerceve
1Isiginda duygusal anlam tirlerinin yazinsal metnin incelenmesinde sundugu olanaklar agisindan nasil

yorumlanabilecegi sorusuna bagl bir betimlemeye gidilmistir.

Duygusal anlam tirlerinin tanimlanmasi ve aralarindaki ayrimin belirlenmesi sirecinde
Schwarz-Friesel (2007; 2017) ve Winko (2003)’'(in kavramsal cercevesi temel alinacaktir. S6z konusu
kavramsal cergeve, Ozellikle duygusal ve soyut icerik sunan 6gelerin ulamlandirma olanaklarinin

Ustelendigi islev acisindan 6nem tasimaktadir.
Kavramsal Cergeve

Yazinin 6nemli ydnelimlerinden birisi de duygularin izdlislim{ini kurgusal bir anlam evreninde
okura aktarabilmektir. 1960’li yillarda, yazinsal bir metnin, bicimsel ve igeriksel 06gelerinin

sistematigini ortaya koyan galismalarin agirlk kazandig1 goriilmektedir.

Duygusal anlamin deneysel dizlemde ¢ézimlenmesi ise 1980’li yillarin sonlarina dogru,
alimlama estetigi ve sdylem ¢oziimlemesi alanlarinda ortaya konan calismalar ile agirlik kazinmistir

(Stedman ve Sclaeger, 1999; Winko, 2003).

Duygusal anlam kavraminin ¢okyonlilGgl, insan ve duygularin olusumunu saglayan
etmenlerin farkhilig! ile agiklanabilir. Bunlarin basinda insani cevreleyen 6zgiin (kiiltiirel bilgi) ve
pragmatik (kullanim bilgisi) olusumu verebiliriz. Bu iki olusum, Ozellikle bireyin, duygularini dile

getirmede ya da disavurumunda baglamin gerektirdigi sinirhiliga isaret eder. Bireyin iletisimde etkili
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olabilmesinde ise kiltlrel yonelimler belirleyici olmaktadir. Duygusal anlam, farkh ¢alisma alanlarinin

inceleme konusu olarak, farkli yonelim ve odaklarin kapsami igerisinde ele alinmaktadir.

Dilbilim alanindaki ¢alismalarda, metin dreticisinin duygusal ve duygusal olmayan anlam
ayrimini nasil insa ettigi sorusu agirlik kazanmistir (Fiehler, 1990; Fries, 1991). Diger bir deyisle,
“Hangi olcltlere gore bireyin metni anlamlandirma sirecinde duygusal ve duygusal olmayan anlam
ayrimi belirleyici olmaktadir?” sorusu 6ne ¢ikmistir. Her ne kadar galismalarda duygusal anlamin
yazinsal metinde nasil konumlandigi ile ilgili bir sistematigin olusturulmasina agirlik verilmis olsa da
baglamin etkisi s6z konusu olgitlerin ortaya konmasini zorlastirmaktadir. Bublitz, (1978); House ve
Kasper, (1981)’'de duygusal anlam, dilin farkli diizlemlerinde konumlanan dilsel ifadelerle olusum
gostermektedir. Jahr (2000) ise bilgilendirici metinlerde duygusal anlam ve duygusal anlam yapilari

sozliksel, sozdizimsel ve metinsel olmak Uzere U¢ diizlemde ele alinmaktadir.

Bu kapsamda, duygusal anlam; buriinsel, sozllksel, sézdizimsel ve timce/metin dizlemlerine
ait bir olusum olarak belirginlesmektedir. Ancak bu cercevede, s6z eylemler gibi bireyin
degerlendirmelerine bagli olarak isleyen ortiik gériinimleri de (Orn. s6z vermek, tahmin etmek vb.)

belirtmek gerekir.
Duygusal Anlam ve Biligsel Siireg

Duygusal anlam psikoloji, sosyoloji, dilbilim gibi farkl bilimsel ¢alisma alanlarinin inceleme
nesnesidir. Duygusal anlam ile ilgili belirli bir tanimdan s6z etmek ve buna kavramsal sinirlilik
getirmek cokyonli bilesenler icermesi nedeniyle dilbilim alaninda da kolay olmamaktadir. Bu
cokyonli bilesenler butlini ile ilgili cahismalarin, bilissel strecler ile kurdugu iliskiyi tanimlamak ve

uygulamali calismalar ekseninde yogunlastigini soyleyebiliriz.

Bu cercevede, duygusal anlamin bilissel ve duyussal etkilesim siireclerinin birbirini nasil
etkiledigi sorusu, duygusal anlam ile ilgili iki yonelimi belirginlestirmektedir. Bu yonelimler 6zellikle,
bireyin dis gerceklik ile ilgili dilsel olusumlari nasil anlamlandirdigi ve bu anlamlandirmanin hangi

bilissel asamalar icerdigi sorusu ile bicimlenen iki ayri stiregsel iliskiyi ele almayi gerektirmektedir:

a. Bilissel siire¢ = Duygusal anlam: Bilissel stiregler, duygusal anlamin olusmasi ile ilgili hangi
etkiye sahip? Bu soru lizerinde duran calismalar 6zellikle bilissel degerlendirme &lgitlerinin
yasanmis duygusal deneyimlerin niteligi ile nasil bir iliski kurdugu lGzerinde yogunlasmaktadir
(Schachter ve Singer, 1962). Duygusal anlami, bilissel strecler odaginda ele alan calismalar,
agirlikh olarak bilissel degerlendirme sireclerinin nasil dizenlenecegi ile ilgili tartismalari

icermektedir (Lindsley, 1951; Lazarus, 1982).

b. Duygusal anlam -> Bilissel siire¢: Duygusal érintiler ve iliskili oldugu bilesenler (kultirel

arka plan, ideoloji, disiince bi¢imi vb.) bilissel slirecleri ne yonde ve nasil etkilemektedir?
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Bowerr (1992)'deki “How might emotions affect learning?” adli g¢alismasinda, duygusal

etkinin bilissel slireglerin icerigini ve tlrini nasil etkiledigi ile ilgili tartismalari ele almaktadir.

Yukaridaki iki yonelim, dilsel 6gelerin Ustlendigi duygusal anlam ve sergiledigi iceriksel
gorlinlimlerin bilissel sirecler agisindan tasidigr dnemin tartisiimasi ile ilgili glinlimize degin kapsamli
bir alanyazin ¢alismasini ortaya koymaktadir. Bu ayrim ayni zamanda, alanyazin galismalarinda
duygusal anlam ile bilissel tanima (Kognitives Erkennen) kavramlarinin birbirinden bagimsiz ele

alinamayacagini belirginlestirmektedir (Kovecses,1999).
Dil ve Duygusal Anlam

Schwarz-Friesel (2007) dili, dijital bilginin islemleme sireclerinde diisiinsel parametreler
(Denkparadigma) ile kurdugu iliski olarak degil, duygusal Ogelerin, bilissel bir edimin asamal

konumlanisi ile iliskili gormektedir.

Schwarz-Friesel (2007) “Sprache und Emotion” adli calismasinda, dil ve duygusal anlam ile

ilgili belirli konu alanlarinin ti¢ diizlemde olusturdugu su sorulara dikkat cekmektedir:

e Duygusal anlam, sliregsel ve temsil edilen bilesenler bltlni olarak, dil islemleme siirecinde

Ureten ve alici Gizerinde nasil bir etkiye sahiptir?
e Duygusal anlam ile ilgili kavramlastirma dilsel ifade bicimlerinde nasil konumlanmaktadir?

e Belirli metin tirlerinde, duygusal anlam ve onlarin tipik dilsel gériiniim 6zellikleri arasinda

nasil bir baginti bulunmaktadir?

Bu calismanin temel odagini, ikinci ¢alisma alanin temel sorusu olan duygusal kavramlarin
dilsel olarak ifade edilisinde hangi anlamsal parametrelerin belirleyici oldugu sorusu olusturmaktadir.
Ancak belirtilmelidir ki, bu galisma kapsaminda ikinci soru yénelimi de ¢alismanin yazinsal metinler ile

kurdugu iliski agisindan degerlendirme 6lgiitl olarak referans olusturmaktadir.

Schwarz-Friesel (2007), dilsel kavramlastirma diizleminde icerik bulan duygusal anlamin yine

U¢ cesit gerceklestirme biciminden (Realisierungsformen) s6z etmektedir:

Duygusal Anlamin Ug Diizlemli Gergeklesme Bigimi

a) Sozliksel Duzlem b) Tlimce Diizlemi c) Metin Dizlemi
Sekil 1. Duygusal Anlamin Gergeklesme Bigimleri

501



Derin Anlamin Kurucu Ogesi Olarak Duygusal Anlam: Yazin Ogretimi Temelli Bir Bakis

Schwarz-Friesel (2007) soOzliiksel dizlemde olusan ask, nefret, yas vb. gibi 6zgll duygusal
anlam bilesenlerinin sozliksel bilesenler bitiund ile ifade edildigini belirtmektedir. Fries (1996) ise
sozllksel 6gelerin karakteristik kavram diigiimiine (Konzeptknoten) bagli olarak, s6zliksel goriiniisler
cercevesinde olumlu ve olumsuz gerceklesme iceriklerinden s6z etmektedir. Ornegin, “yas, 6fke,
nefret” gibi kavramsal anlami kodlayan bu sézliik birimlerinin (Lexeme), insanin zihinsel sisteminde
demirlenen ve degerlendirme kavramlarina (Evaluationskonzepte) baglh olarak (-) olumlu erisilebilir
konumlari bulunmaktadir. S6z konusu degerlendirme kavramlarinin ¢ok boyutlu gérinim icermesi,
bilissel oldugu kadar psikolojik etmenlere bagh olarak cesitli diizlemlere (Orn. kiiltiir, ideoloji gibi
bireyin bilissel diisiince igeriklerini yéneten unsurlar) isaret etmektedir. Buna gore, her bir duygusal
anlam 6gesi, niteliksel 6zelliklere bagh olarak (+) olumlu ya da (-) olumlu ilkesi ile belirli bir dilsel
karakteri isaret ederek (+) yogun ya da (-) yogun ve (+) kalici ya da (-) kalici 6zelligi ile bir olgek

Gzerinde konumlanmaktadir (Schwarz-Friesel, 2008, s.285).

Bu cercevede, duygusal anlam ile ilgili sozliiksel 6geler, bireyin kavramsallastirma ekseninde
cok yonla iliskiler bitinine bagh olarak bilissel ve duygusal parametrelerin belirlenimi ile aidiyet
bulmaktadir. Fries (1996) ask, nefret, yas gibi dilsel yapilarin, herhangi bir dilbilgisel ulamdan
bagimsiz, sozliksel araglar ile icerik ve imge olusturdugunu, ancak dilsel olarak bir seyi ifade etmek
istedigimizde en anlasilir bicimde dile getirmeye, diger bir deyisle timce/metin dizleminde
yapilandirmaya calistigimizi belirtir. Bu baglamda, dilin, kiltiirel desenlerinden de yararlanarak s6z
konusu duygulari anlamsal ve yapisal diizlemde 6zgil gériinimler sunan olanaklari kullanip ifade

etmeye calisiriz.
Ornek 1: Sevincini bir baris, bir bayram sabahi gibi tasidim icimde” (Erbas, 2004).

Ornek 1’deki, yazarin ifadesel anlaminda (AuBerungsbedeutung) sézliiksel, bicimbirimsel ve
sozdizimsel etmenler ile belirli bir duygusal anlam parametresinin olustugundan sz edebiliriz. Bu
olusum, Ornek 1’de duygusal anlam parametrelerinin, sézliikksel 6gelere (seving, baris) kiltiirel
desenlemeyle iliskili esdizimlilige (bayram sabahi), icinde tasimak metaforuna ve dilbilgisel ulama

(cekim ulami) dayalh olusturdugu sahneleme ile derin anlama 6rnek bir gériinim sunmaktadir.
Sozliiksel Ogeler ve Duygusal Anlamin Ulamlandiriimasi

Duygusal anlamin sozliiksel araglar ile ilgili 6zglil gériinimleri s6zcliksel anlambilim alaninin
inceleme nesnesini olusturmaktadir. S6z konusu alanda, 6rnegin Tlirkcede “ah, ay, tiih” gibi linlemler
(Interjektionen) ve ikincil Gnlem ulami kapsaminda bulunan 6rnegin “hay Allah, aman tanrim, yok
artik” gibi ifadeler, duygularin disavurumu olarak ele alinmaktadir. Sozciiksel anlambilim

calismalarinda oldugu gibi, deyimbilim alanindaki ¢calismalarda da 6rnegin “Gelen agam giden pasam,
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‘

pasa gonliin bilir “ vb. gibi duygularin anlatiminda kullanilan kalip gortiniimler, ifadesel anlamin

ayrintili ve kiltirel bilgi ile iliskili resmini olusturmaktadir.

Sozliksel-anlambilimsel bakis agisina dayanan c¢alismalarda, bir dilin duygusal anlam
s6zliigiinin (Emotionsvokabular) tanimlanabilmesi i¢in o dili konusan toplumun zihinsel sézliigiinde
(Mentale Lexikon) var olan duygu ulamlarinin (Gefiihlskategorien) belirlenmesi gerekmektedir
(Wierzbicka, 1999; Hermanns, 2002; Fries, 2000). Ornegin, Tiirkce’de ask, nefret, zevk, asagilama ya
da yas hangi sozliksel araclar ile birlesimler gostermektedir sorusuna bagl olarak tek tek duygusal
anlama iliskin sozliik birimlerinin anlambilimsel-kavramsal bilesenlerince ayiklanmasi diger bir
deyisle, bilissel prototiplere gore ya da sahneler olarak tanimlanmasi gerekir (Durst, 2001; Fries,

2004, Schwarz-Friesel, 2007).

Duygusal anlamin ayirici anlam 6zelliklerine gore siniflandiriimasina yonelik girisim, kisi ve
olgu temelli ulamlandirma ile ilgili cokyénli iliskiyi tartismayi gerektirmektedir. Oyleki dis ve ic
dinyanin siniflandiriima egilimi, insan ruhunun diizen érneklerini (Ordnungsinstanzen) olusturmasina
bagl olarak soyutlama sirecleri ile gerceklik bulmaktadir. Bu kapsamda, ulamlandirma, hem dis
gercekligin yonlendiriimesine hem de diinya bilgisini kaydetmesine hizmet etmektedir (Schwarz-
Friesel, 2007). Bu nedenle, bir ulamin tim temsilini olusturan korku, 6fke, kiskanclik, haz, kin, ask, yas

gibi sozliiksel birimler duygusal anlamin esdeger temsilcileridir ayni zamanda.

Duygusal anlamin ayirici 6zellikleri ile ilgili ulamlandirma sdyle belirginlesmektedir (Schwarz-

Friesel, 2007) :

e Ulamlar, belirgin sinirlari  bulunan soyut ve zihinsel kavram sunumlaridir

(Konzeptrepiasentationen)

e Ulamlar, 6zellikler biitini olarak agikga betimlenebilir.

e Ulamlar, agik bir bigimde ilgili kapsam ile ¢agrisim icermektedir.
e Ulamlar, olgular ve kisiler ile ilgili belirgin sinirlamalar igerir.

Duygusal anlamin, nasil siniflandirilabilecegi ve tir olarak birbirinden nasil ayirt
edilebilecegine iliskin soru genellikle yapisal ve islevsel odakh ele alinmaktadir. Buna gore, yapisal
odakli siniflandirma, evrensel diizlemde temel ya da ilk duygusal anlam ulamina gore ayrilmaktadir.
Ekman (1972; 1988), temel duygusal anlam siniflandirmasinda sans, korku, yas, tiksinti, éfke ve
stirpriz gibi sozliiksel birimlerin ayrimina giderken, lzard (1994) ise her kiltirde bulunan duygusal
anlam ayriminda ilgi, seving, korku, lziinti, utang, sug¢luluk, siirpriz, tiksinti ve Gfke gibi sozliksel

birimlerin ayrimina dikkat cekmistir.
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Yapisal odakli siniflandirmalardan farkli olarak islevsel odakh siniflandirma, kullanim

baglamlarina bagli olarak ortak génderimsel iliski Gzerine temellenir:
e insanlar ile olan iliskilerine yénelik gériiniimler (Orn. kiskanglk, nefret, ask, sempati vb.)

e insanlarin kendileri, icleri ve davranislari ile ilgili gériinimler (Orn. pismanlik, utang, gurur

vb.)

e Belirli durumsal etmenlere bagl gériinimler (Orn. yas, seving, kaygi, 6fke vb.)

e Bir tehditten kaynaklanan ve bedensel tepkiye yol acan goriiniimler (Orn. korku, panik vb.)
Duygusal Anlamin Derin Anlamsal Bilesenleri

Timce ve metin dizleminde konumlanan bigimbirimsel ve s6zdizimsel ulamlar, soézliiksel
ogelerden farkli olarak, duygusal ve bilissel slireclere ait derin anlamli iliskiler biitliiniind, yazarin olay
ve durumlara yonelik duyussal degerlendirmelerinin kapsamli araglari olarak sunmaktadir. Clinki s6z
konusu iliskiler bitiiniinii ydneten bicimbirimsel ve sdzdizimsel ulamlar (Orn. 6fke, korku, nese, ask,
merak vb.) sozciik birimleri gibi belirgin duygu gérinimlerini kodlamamaktadir (Fries, 1996). Yine
haset, hirs, nefret, korku, ask, yas, 6fke vb duygusal anlam ile gonderimsel iliskide bulunan sézliksel
birimlerin dilden dile belirgin ayrimlar icermesine bagh olarak, bu ayrimlarin soyut duygusal
gorlnisler acgisindan dillerde nasil konumlandigl sorusu dilbilim alanyazininda kapsamli olarak

cahsiimistir (Osgood, 1957; Sandhofer-Sixel, 1990; Kévecses, 1999; Aksan, 2006).

Osgood’un (1957) “The Measurement of Meaning” adli ¢alismasi sézcliklerin yan anlamsal-
duygusal ayrimlarinin az ya da ¢ok birbirinden ayrimlasmasinin ulamsal tartismasini icermektedir.
Duygusal anlam ile ilgili bircok ¢alismada, olay ve durumlara iliskin olumlu/olumsuz degerlendirme
ilkelerinin yogunluguna bagl bir ulamlandirma yapilirken, 6zellikle alicinin duygusal anlam ile ilgili
degerlendirmelerinde -diger bir deyisle aldigI pozisyonunda- belirleyici olan yakinlik ve uzaklik 6lgiti
ile ilgili tartismalarin ¢okyonli bir goriiniim sundugu goriilmektedir. Bu dogrultuda yazinsal metinde,
tiimce ve metin diizleminde, duygusal yapinin stratejik olanaklar bitiiniine bagh olarak dilbilgisel-
sozdizimsel 6geler derin anlamda siklikla kapal (implizit) gorintimler, buna karsin sozliiksel birimler

(Orn. adlar, eylemler, sifatlar) ise acik (explizit) gériinimler sunmaktadir:

Ornek 2: “Lobiye indidimde, kadinli erkekli bir ecnebi topluluguyla karsilastim. Once sasirdim
ama bu insanlarin rétarli gelen Orient Ekspres’in miisterileri oldugunu anlamakta gecikmedim” (Umit,

2015, 5.58).

Ornek 2’deki metni, duygusal anlam potansiyelini olusturan sozliiksel olanaklar agisindan

inceleyecek olursak, acik bir bicimde kodlanmis bulunan ecnebi s6zliiksel biriminin, okurun artalan ve
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diinya bilgisiyle bagintili olarak Orient Ekspres ile gonderimsel iliskisini kurabilmesi, yazarin yaratmak

istedigi 6zgll metin bilgisine ulasabilmesini saglayacaktir.
Yazinsal Metni Anlama Bileseni Olarak Duygusal Anlam

Duygusal anlam, yazarin kurdugu diinyaya ait tiim bilesenlerin (Orn. konusal, zamansal,
uzamsal ve karakterlere ait izlek) karmasik degiskenler bitunliigiine isaret eder. Bu karmasik
bltinltgl, bireyin yasam alanini ¢evreleyen kiltlrl, deneyimi, baglamin 6zellikleri denetler. Bu
nedenle, yazinsal metinlerde, duygusal anlamin degiskenler bitiinine bagh bu ¢ok yonli yapisini, ne
sadece bilissel, ne de sadece bir toplumun tarihsel gelisimiyle bagintili kiltirel o6geler ile
aciklayabiliriz. Cinki duygusal anlam bilesenleri kiiltlirel olarak kodlanmaktadir. Bu kodlar 6rnegin bir
toplumun duygusal anlam ile ilgili ortak bilgisini, alimlama sireclerini ve bunlari tetikleyen unsurlari
kapsamaktadir. Bu cercevede dil, duygusal anlamin yazinsal metinlerde kodlanmasini saglayan en

onemli aragtir (Eco, 1979).

Winko (2003) duygusal anlamin yazinsal metinlerde yapilandirilabilmesinde, bilinen tim
icerik odakli, dilsel ve bicimsel araglarin yer aldigini belirtmektedir. Bu yapilandirmaya yoénelik ayrim

soyledir:
(a) Duygusal anlamin iceriksel yapisi: Kurucu sahne égeleri

Yazinsal metinlerdeki baskin unsur olarak isleyen sahne kurucu 6geler (Orn. ask ve nefret vb.)
duygusal anlami kodlama parametreleri ekseninde, konulastirmaya (Orn. énermelerin acgik ya da
ortiik olarak konumlanisi ve sunumu) figiirlere (Orn. karakterlerin niteligi ve islevi ) ve eylem semasina
(Orn. eylem icerigi ve konusal eylem semasi) hizmet edebilir (Winko, 2003). Bu olusum, ¢ogu zaman
prototip duygusal anlam senaryolari ile saglanmaktadir. Bunu belirli durumlarin ve eylem semalarinin
kilturel 6gelere yaslanarak belirli duygulari tetiklemesi biciminde agiklayabiliriz. Yas senaryosunun
dinsel ayrimlasmaya gore farklilasmasina bagh duygusal anlam degisimi buna bir 6rnektir. Bunun yani
sira, ask, nefret ve 6zlem gibi duygularin yogunlugunu artiran diizenlemeler, s6zdizimsel bilesenlere
bagh olarak olusum gosterebilmektedir. Sevgiliye duyulan 6zlemin dile getirilisinde, yakinma

eyleminin derinlestirilerek sahnelenmesi bunun bir 6rnegidir:

Ornek 3: “Bu dorukta, kalabaliklarin tstiinde diye bildigim yérem sensizlik olurdu. Her sey

sensizlikti aslinda. Sen dediklerim, en sensizliklerimdi ”(Soysal, 1982, s.70).

Ornek 3’te gorildigi gibi, sensizlik sdzliiksel biriminin kapsadigi duygusal anlam, bir arada
olamama duygusundan oteye gecerek 6zlem ve eksiklik hissinin her sey, aslinda ve en gibi islevsel

birimlerin derinlestirilmis anlatimiyla sahne bulur.
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(b) Duygusal anlamin dilsel sunum olanaklari

Dilsel sunum stratejileri, yazinsal metinlerde dogrudan ya da dolaylh (Orn. yan anlam)
anlatimsal olanaklar sunmaktadir. Dolayh anlatimlar, gesitli dilsel bilgi tiirlerinin (Arten sprachlicher
Informationen) metindeki sunumsal stratejiler ile belirginlesmesidir. Bu sunumsal stratejileri yoneten
baslica unsurlar arasinda sesbirimsel, dilbilgisel-s6zdizimsel, sézlliksel ve retorik araglar sayilabilir.
Ancak belirtilmelidir ki, 6zellikle metaforik sunum olanaklari daha etkili aracglar olarak islev

Ustlenmektedir (Lakoff ve Kbvecses, 1987).

Ornek 4: “Gozlerimi kisarak baktigim her yerde agustosun yiiz mumluk lambasi” (Bigakgl,

2015, 5.85).

Metaforik yapilar, kavram desenlerinin (Konzeptmuster) bilindik olma/olmama ayrimina bagh
olarak geleneksel ve yaratici metaforlar olmak iizere ayrimlasmaktadir (Friesel, 2007). Ornek 4’te
goruldugi gibi yazarin ¢evresini betimlemesinde kullandigi agustosun yiiz mumluk lambasi metaforu,

yaratici diizlemde 6zgiin bir soyutlama 6rnegini temsil etmektedir.
(c) Duygusal anlamin alici odakli sunum olanaklari

Diger bir sunum stratejisi ise, alicinin metnin duygusal parametreleri ile ilgili ayiklamayi belirli
metinsel bilgileri kullanabilmesi lizerine temellenmektedir. S6z konusu duygusal parametreler gesitli
dilsel ve bicimsel araglar ile alicinin, metin ile etkilesiminde, anlatinin hangi amaci tasidigina bagh
olarak alacagi pozisyonu belirlemekte yani idrak etmesini ya da ne kadarini dikkate almasi gerektigini

belirginlestirmektedir (Schwarz-Friesel, 2017).
Yazinsal Metinlerde Duygusal Anlamin Sunumu

Acik ve kapali kodlamalar ile duygusal anlam o&rintilerini gosteren yazinsal metinlerde,
bituncll bir yapr ile konumlanan duygusal anlam potansiyeli (Emotionspotenzial), metindilbilimsel
¢O6ziimleme olgitleri ile agiklanabilir bir gériinim sunmaktadir. Sadece bicimbirimsel, sozliksel ve
timcesel boyutta degil, metnin bircok dizlemlerindeki ©6geler ve vyapilarla, duygusal anlam
olusumlari belirlenebilmektedir. Bunun yani sira, metindeki gdnderimsel 6gelerin kurmus oldugu

iliski, duygusal anlamin olusturdugu oriintd ile ilgili diger 6nemli bir stratejiyi ortaya koymaktadir.

Tum bu bilesenler, yazinsal metnin duygusal anlam parametrelerinin ¢ok yonllligine bagl olarak

duygusal anlam ile ilgili inceleme 6l¢ltlerinin gériinir kilmasinin 6nemini artirmaktadir.

Bu baslik kapsaminda, yukarida anilan kavramsal cerceveye dayali olarak duygusal anlam ile
ilgili s6zliiksel birimlerin metin diizeyinde sundugu belirgin gériiniimlerin, yazinsal metin 6rnekleri ile

betimlenmesine gidilmistir.
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Derin Anlamin Kurucu Ogesi Olarak Sozliiksel Birimler

Yukarida da deginildigi gibi, yazinsal metinlerde, kurgusal figlirlerin ya da anlatici konumunun
duygularini kodlayan duygusal anlam ifadeleri bulunmaktadir. Bunlar arasinda iinlemler (Orn. ah, ay,
vay vb.) ve asagilamayi, yermeyi iceren sozliiksel birimler (Orn. geveze, ahmak, kifayetsiz muhteris

vb.) figlirlerin olaylara ve konulara yonelik duygulari ile ilgili kesin bilgi vermektedir:

Ornek 5: “Ah benim Saydam...” diye baslayan tiradiyla sessizligi béldii Madam Lilla,
“buralarda insanlar, petrol icin, intikam igin aldi silahi eline. Oysa siz... Ah! Bilmiyorlar ki..."

(Temelkuran 2013, 5.116).

Ornek 5’te goéruldigu gibi, dnlem tiimceleri (Exklamativsitze) genel olarak 6zel ya da
olagandisi durumlari odaklayarak duygusal anlam yogunlugunu vurgulamaktadir. Metindeki iki 6rnek
tnlem de, figlrin, duygularina yonelik bilgiyi derin anlamda (acima, kiyamama, sahiplenme, iiziilme,
hayalkirikhigi) ¢ok katmanli bir cercevede cizmektedir. Bu katmanli yapinin, ayri bir derinlestirme
unsuru olarak isleyen iyelik eki, bagla¢ ve cogul adil kullanimi, figlirin duygusunu metindeki olaylar
bitiininin izlegine génderimde bulunarak derinlestirmektedir. Oyle ki s6z konusu dilbilgisel-

sozdizimsel araglar, metindeki figlirlere ve olaylarla yonelik iliskiyi kodlamaktadir.

Ornek 6: “Onun, o adama giiriil giiriil akan sevgisi, bu sevginin arta kalanlarda biraktigi
doyumsuzluk, eziklik, itilmislik, bunlarin yiiki, anlatilmaz bir sevginin yiikii bir de”(Soysal, 1982, s.82-

83).

Ornek 7: “Ayol bir manti yemenin sosyalistliGe ne zarari var? Siz endazeyi hepten sasirdiniz

(Soysal, 1982, s.51).

Yukaridaki iki 6rnekte, sozliksel birimlerin (adlarin, eylemlerin, ikileme sifati) s6zdizimsel
kodlama ile duygusal anlam bilesenlerinden ikisi olan yogunluk ve olumlu/olumsuz degerlendirme
Olcutlerinin iligkisiyle olusan derin anlamsal konumlanisi gérmekteyiz. Metindeki bu konumlanis,
okurun, metin varliklarina ve olaylarina yonelik gonderimsel iliskiyi kuran 6geleri ve s6z konusu
sozllksel 6gelerin hangi duygusal anlam parametreleri ile iliski olusturdugunu géstermesi agisindan
onemlidir. Ornek 6’da okurun génderim alaninda (Referenzbereich) o adam’a duyulan sevginin
betimlenmesi ve sonrasinda siralanan sozliksel birimlerin (doyumsuzluk, eziklik, itilmislik) artakalan
sozllksel birimi ile boyutsal bir ayrimi olumlu (gdiriil giiriil akan sevgisi) ve olumsuz degerlendirmeye
bagl olarak resmettigi goriilmektedir. Ote yandan Ornek 7’de, sosyalist s6zliiksel biriminin, okurun
diinya bilgisi ve ideolojisi ile ilgili bir cerceve olusturmasina bagh bir duygusal anlam parametresi

olusturdugu gorilmektedir.

Yazinsal metinlerde, sozliiksel 6gelerden olusan timcelerin duygusal anlam birlesimini

saglamalari nedeniyle, metinsel diizlemde hem sozliksel hem de s6zdizimsel olusumdan s6z etmek
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gerekir. Bu cercevede, okur, her metnin okuma sirecinde, metnin ortaya koydugu karmasik
kavramlastirmaya dayali olarak belirli bir metin diinyasi modeli (Textweltmodell) olusturmaktadir.
Oyle ki, okur, yazarin metinde sundugu bilgiyi ve bunu nasil kavramsallastirdigina bagli olarak yeniden
insa etmektedir (Schwarz-Friesel, 2007). Clinkii metni Ureten kisinin bakis agisina gére, her olgunun,
nesnenin ve figiiriin dilsel ifadesi (Orn. savasin gerekli ya da gereksiz stratejik sunumu) yazarin

zihinsel sunumuna isaret etmektedir.
Sonug

Yazinsal metnin duygusal anlam potansiyelini bigimsel ve igeriksel tiirdeki tim duygusal
anlam 6geleri olusturmaktadir. Bu galismada, sozliiksel 6gelerin duygusal anlam potansiyeline yonelik
kavramlastiriimasi ile alanyazinindaki ¢alismalara dayal olarak bu potansiyelin yazinsal bir metinde

hangi olanaklar ile sunulabilecegi betimlenmeye ¢alisiimistir.

Yazin 6gretimi diizleminde duygusal anlamin yazinsal metinlerdeki gériinimind temel alan

bu calisma,

e duygusal anlami, 6grenciler tarafindan ayirt edilebilir kilmak ve duygusal anlam ile ilgili

parametrelerin metinde nasil konumlandigina ve neye hizmet ettigine dikkat cekmek

e Ogrencilerin kultlrel, ideolojik, deneyimsel ve kullanimsal bilgiye dayal degisen duygusal
anlam goriiniimlerinin, metnin derin anlamsal boyutunda hangi dilsel olanaklar ile
olusturuldugunu gormeleri ve temelde erisilmesi istenen bu farkhliklari kullanabilmeleri

acisindan énemlidir.

Bu calismada, duygusal anlam ve onun yazinsal bir metinde farkh bicimlerde kodlanmasini
saglayan temel sozliksel birimler, yazin 6gretimi ortamina bir 6ngdzlemsel boyut kazandirmasi
Uzerine ele alinmistir. Yazinsal metinler, yazar ve okur etkilesimine bagli olarak, metin diinyasi 6zelligi
bakimindan karmasik bir yapilanmaya isaret etmektedir. Genel olarak sozliiksel birimlerin derin
anlamda olusturdugu olanaklar bakimindan ayirt edilebilir ve élgltlendirilebilir gbériiniimler sundugu

tartismasi, ¢alismanin sonraki asamalarinda uygulamali boyutuyla sinanacaktir.
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Extended Abstract
Introduction

This study intends to examine the factors of the conceptual differences and contents of emotional
meaning related lexical units and their relation with literary texts on the deep meaning level. The aim of this
study is to focus on analysing emotional meaning related lexical units within the context of literary studies,
revealing the way these units differ from each other in terms of prototypical features and trying to answer why
these units should be taken into consideration in literary texts. With this purpose in mind, this study aims to
enlighten the following two research questions:

1) How do the conceptual differences and definitions of emotional meaning related
lexical/semantical units become evident?

2) What kind of possibilities do lexical units, bound to emotional meaning, provide in terms of
literature teaching?

The first part of the study basis on showing a compiling perspective in terms of conceptual features of
emotional meaning types due to literature scanning results illustrating their definitions. The second part, on
the other hand, is a description of how to interpret emotional meaning types in terms of the possibilities they
provide for analysing literary texts in the light of the determined conceptual frame. While defining the
emotional meaning types and identifying the differences among them, Schwarz-Friesel (2007;2017) and
Winko’s (2003) studies will provide the basis of the conceptual frame. This conceptual frame is especially of
importance in terms of the categorized possibilities, provided by emotional and abstract content presenting
units.

Method

The principal focus of this study, is to question which emotional parameters are determinant in
expressing emotional notions linguistically. Schwarz-Friesel (2007) mentions that the notion of emotional
meaning, finding content at the level of linguistic conceptualization, has three kinds of realization forms
(Realisierungsformen), being lexical, sentential and textual. Accordingly, he states that specific emotional
meaning components like love, hatred, mourning etc., occurring at the lexical level, are expressed by a lexical
component entirety.

Fries (1996), on the other hand, talks about positive and negative realization contents in the frame of

lexical appearances due to characteristic concept knots (Konzeptknoten) of lexical units. For example, lexemes
(Lexeme) like “mourning, anger, hatred”, coding conceptual meanings, have (-) positive available locations due
to evaluation concepts (Evaluationskonzepte), stuck in the human cognitive system. The fact that those
evaluation concepts include multidimensional appearances, indicates the presence of various bases, linked to
cognitive as well as psychological factors (e.g. factors like culture or ideology, directing the individual’s cognitive
thinking contents). Accordingly, each emotional meaning unit, pointing at a specific linguistic form due to its
qualitative characteristics via the (+) positive or (-) negative principal, takes its position on a scale with its (+)
intense or (-) intense, or (+) permanent or (-) permanent characteristics (Schwarz-Friesel, 2008: 285).
Within this frame, emotional meaning related lexical units find a sense of belonging by the determination of
cognitive and emotional parameters, which are made related to the individual’s multi-relation entirety in his
conceptualization axis. Fries (1996) states that lexical units like love, hatred, mourning, compose contents and
images with lexical tools, independent from any linguistic category. However, if we want to express something
linguistically, we try to verbalize it in the most comprehensible way. In other words, we try to compose it on a
sentential or textual level. In this context we try to express ourselves by making use of the cultural patterns of
language as well as of its possibility to offer specific appearances on semantic and structural levels. The
emotional meaning potential of literary texts constitutes of all kinds of formal and contextual meaning units. In
this study, it was aimed to conceptualize lexical units due to the emotional meaning potential and related
studies in literature as well as to describe by which means this potential could be presented in a literary text.

This study primarily focuses on the appearance of emotional meaning in literary texts, but considering
its literature teaching aspect, it occurs that multiple appearance, exposed by emotional meaning,
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® is made possible to distinguish by students by pointing out how emotional meaning parameters are
placed in texts and what purpose they serve for;

e emotional meaning appearances, which show changes due to students’ cultural, ideological,
experiential, and pragmatic knowledge, are important in that students are able to see with which linguistic
possibilities they are composed in the deep meaning level of the text, and at the meantime they get the chance
to use these differences, which thereby become available for them.

In the current study, emotional meaning and basic lexical units, providing its coding in various forms in
a text, were discussed in order to bring a pre-observational aspect to the scope of literature teaching. Literary
texts, due to the interactive relation between writer and reader, indicate a complicated structure related to the
features in the realm of texts. Summing up, it can be said that the main discussion of this study is in general
about the possibilities lexical units provide in the deep meaning level, how these are to be distinguished and as
what types of appearance designs they are present. In the further stages of this study, we are going to
investigate the applied dimension of the above mentioned subject.
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Bu calismanin amaci Tirkce egitimi alaninda yapilmis olan doktora tezlerinin sayisal tespitini
yapmak; tezleri konu, 6zet, baslk ve kiinyeleri yoniinden degerlendirmek ve yapilan bu tespit
isiginda tezlerin akademik alana katkilarinin 6nemini ortaya koymaktir. Calisma, tarama
modelinde tasarlanmistir ve betimsel bir 6zellik gdstermektedir. Calisma grubu Tiirkge egitimi ile
ilgili anabilim ve bilim dallarinda 1995’ten 2018’e kadar yazilan toplam 275 doktora tezinden
olusmaktadir. Verilere Yiiksek Ogretim Kurulu (YOK) Ulusal Tez Merkezi veri tabani
(http://tez2.yok.gov.tr/) ve Universitelerin agik erisim sistemlerinden ulasiimistir. Bu asamada
tezler konularina goére siniflandirilmis, kodlanmis, elde edilen veriler sayisal degerlere
dénistiirilmis, analiz edilmis ve raporlastiriimistir. izlenen bu asamalardan dolay! icerik analizi
yontemine basvurulmustur. Veriler betimsel analiz tiirlerinden frekans ve yiizde kullanilarak tablo
ve grafiklerle gorsellestirilmistir. Ulasilan sonuglara gore Tiirkge egitimi alanindaki doktora
tezlerinin en ¢ok Gazi Universitesi (%28) ve Atatiirk Universitesinde (%19) yapildigi; konu olarak
en cok temel dil becerileri (%44), en az noktalama isaretleri (%0,4) alanlarinda calisildig
gorilmustar.

Anahtar Kelimeler: Tiirkce Egitimi, doktora tezi, 6zet, konu, baslik
An Examination of Doctoral Dissertations in the Field of Teaching Turkish
Abstract

The purpose of this study was to determine the number of the dissertations completed in the
field of teaching Turkish, classify the dissertations in terms of their subjects, abstracts, and titles
and assess the contribution of those dissertations to the field academically in the light of the
survey conducted. The study was designed as a survey and it is descriptive in nature. The corpus
consisted of 275 dissertations completed in the departments of teaching Turkish and related
fields from 1995 to 2018. The data were obtained through the Higher Education Council (YOK)
National Thesis Center database (http://tez2.yok.gov.tr/) and the open access systems of
universities. The dissertations were then classified and coded; the obtained data were
guantified, analyzed, and reported. Content analysis method was used to carry out the steps
outlined. The data were tabulated, using the frequency and percentage descriptive analysis
techniques in tables and graphics. Based on the results, it was seen that the majority of the
dissertations were completed at Gazi University (28%) and Atatilirk University (19%) and that in
terms of subjects, language skills were investigated mostly (44%) and that the least investigated
subject was punctuation (0.4%).

Keywords: Teaching Turkish, doctoral dissertation, abstract, subject, title
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Giris
Universiteler, toplumsal gelismenin ve egitilmis insan giiciiniin yetistirilmesinde en énemli
unsurlardan biridir. Universite, “kamu yarari icin bilgi Gireten ve Urettigi bilgiyi yayan dzerk bir 6gretim

ve arastirma kurumu”dur (Karadag, 2009, s. 76). Bu bakimdan universitelerin en temel islevinin bilgi

Gretme amaciyla bilimsel arastirma faaliyetleri gerceklestirmek oldugu séylenebilir.

Degisim ve gelisimden en c¢ok etkilenen alanlardan olan egitimdeki calismalari takip etmek,
yenilikleri hayata gecirmek agisindan 6nem tasimaktadir. Clinki egitim alanindaki bilimsel arastirma

sonuglari, egitim- 6gretim alanindaki bitiin siregleri etkilemektedir.

Bilimsel arastirmalarda akademik calismalar ve ozellikle de doktora tezleri her zaman ilk
sirada yer almistir. Egitim sisteminin saglam temeller (izerinde ylirimesinde bu arastirmalarin katkisi
coktur. Akademik hayat, hangi asamada olursa olsun, doktora calismasi ve tezi esas alinarak ilerler.
Bu bakimdan doktora tezi, akademik hayatin en énemli asamasidir. Oyle ki bir bransta uzmanlasma
ve dolayisiyla branslasma doktora teziyle dogrudan ilgilidir. Bu ylizden o6zellikle bati ulkelerinde

unvanlarin en sik kullanilani doktoradir.

Arastirmacilar bilimsel c¢alismalarini hazirlarken ise 6nce alanda yapilmis arastirmalari
tarayarak baslar. Bilimsel calismalarin tarandigi en bilindik veri tabanlarindan biri, siiphesiz YOK
blinyesinde olusturulan Ulusal Tez Merkezidir. Tarama asamasinda basliklar, arastirmacinin ilk olarak
karsilastigl ve dikkat ettigi yerdir. Bu sebeple “baslk, ana fikrin az ve 6z olarak ifade edilisidir ve
Uzerinde arastirma vyapilan degiskenleri, kuramsal makaleleri ve bunlar arasindaki iliskiyi
gostermelidir” (APA, 2009, s. 34). Arastirmayla ilgili genel bilgi veren ikinci 6nemli bolim ise 6zettir.
Bu bolim okuyucunun bilimsel yazinin igerigini hizla gézden gecirmesine olanak saglar. Bu sebeple
Ozetlerin, arastirmanin yontemi ile ilgili bilgilere (arastirma deseni, calisma grubu/ evren ve 6rneklem,
veri toplama araglari, veri analiz yontemleri) ve arastirma sonucunda elde edilen verilerden en

belirgin olanlarina yer vermesi gerekir (APA, 2009, s. 36- 37).

Bir alanla ilgili yapilmis bilimsel arastirmalarin analiz edilmesi o konunun derinligi ve yayginligi
hakkinda bilgiler vererek incelenen alanin genel goriinimini ortaya cikarir. Arik ve Tirkmen
Turkiye’de yapilan arastirmalarin genel karakterine yonelik yeterli veri bulunmadigini ifade etmistir
(2009, s. 2). Cahsmalarin agirlikh olarak hangi alanlarda ve {Universitelerde yapildigi, hangi
yontemlerin tercih edildigi, bilimsel standartlara ne 6l¢lide uydugu gibi konular arastirmalarin genel
karakterini ortaya koymak bakimindan énemlidir. Her alanda oldugu gibi egitimde de ortaya c¢ikan
yenilikler ancak dil ile uygulanabilir. Ulkemizde dil egitimi konusunda ele alinmasi gereken ilk alan,

anadili olmasi agisindan Tiirkce egitimidir.
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Calismada doktora tezlerinin akademik yeterliliklerinden ¢ok genel durumun ortaya konmasi,
gelecek calismalarin yoniini ¢izme, onlarin bu Urinlerden yola ¢ikarak daha etkili ve kalici ¢alismalari
olusturmalarinda zemin hazirlayacagl dusinilmektedir. Ayrica Tirkce egitimi alanindaki doktora
tezlerinin c¢esitli yonlerden incelenmesi ile Tirkce egitimi alaninda arastirma yapacak
akademisyenlere, Ogrencilere ve arastirma politikasi belirleme asamasinda Universitelere katki

saglanacaktir.

“Turkce egitimi doktora tezleri”, “Tirkce egitimi doktora tezi incelemesi” ve “Tirkge
egitiminde yapilan doktora calismalarl” anahtar kelimeleri ile YOK Ulusal Tez Merkezi, YOK Akademik

ve Dergipark veri tabanlarinda yapilan arastirma sonucunda bu alanda yedi ¢alisma tespit edilmistir.

Doktora tezinde Kan (2014), Turkce egitimi alaninda 2006- 2011 vyillari arasinda yapilan
toplam 339 yiksek lisans tezinden uygulamali/ betimsel nitelik tasiyan 34’Gn0i Giris, Yontem,
Bulgular, Tartisma, Sonug¢ boliimlerine iliskin s6zbilimsel hareket ve adimlarin dilsel goértiiniimlerini,
sikhklarini ve siralamalarini betimlemistir. Arastirma sonuglarina gore Yontem bdélimine iliskin
olarak, arastirma modeli hakkinda bilgi verme; evren ve 6rneklemi/ calisma grubunu, veri toplama
islemlerini ve veri ¢coziimlemeyi betimlemenin alisilagelmis hareketler olarak yer aldigi; veri toplama
araglarini betimleme ve bolimun yapisini belirtmenin ise se¢imlik hareketler olarak yer aldigi tespit

edilmistir.

Diger calismalara “Bulgular ve Tartisma” boliminde yer yer deginilmistir. S6z konusu
akademik yazilarin genellikle makale boyutunda kaldigi [biri doktora tezi (Kan, 2014)], yiksek lisans
ve doktora tezlerinin birlikte degerlendirildigi tespit edilmistir. Yalnizca ve tim doktora tezlerinin bir

arada ele alindigi bir arastirmaya ise ilgili veri tabanlarinda rastlanmamistir.

Bu galismanin amaci; Tirkce egitimi alaninda 1995’ten glnimuze kadar yapilmis olan
doktora tezlerinin sayisal tespitini yapmak; tezleri konu, 6zet, bashk ve kiinyeleri yoniinden
degerlendirmek ve bunlarin isiginda yapilabilecek hata ve eksiklerin éniine gegilmesinin gerekliligini
ortaya koymaktir. Arastirma amacina bagh kalarak genel haliyle asagidaki sorularin cevaplari

aranmaya ¢ahisiimistir:
1. Doktora tezlerinin kiinyelerine iliskin bilgiler nasildir?
2. Doktora tezlerinin 6zet icerigi nasildir?
3. Doktora tezlerinin basliklari nasildir?
4. Doktora tezlerinde ¢alisilan alanlarin/ konularin dagilimi nasildir?
Yéntem

Aragtirmanin Modeli
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Bu calisma tarama modelinde tasarlanmistir ve betimsel bir 6zellik gdstermektedir. Tarama
modelleri, gegmiste veya siirmekte olan bir durumu oldugu gibi betimlemeyi amag edinen yaklasimlar

olarak tanimlanir (Karasar, 2012).
Arastirmanin Kapsami

Bu calisma “Tirkce”, “Turkce Ogretmenligi”, “Turkce Egitimi”, “Tirkgenin Egitimi ve
Ogretimi”, “Sosyal Bilimler ve Tiirkce Egitimi” anabilim dallari ile “Tiirkge Egitimi”, “Tiirkgenin Egitimi
ve Ogretimi” ve “Tiirkce Ogretmenligi” bilim dallarinda 1995’ten 2018’e kadar yazilan ve YOK Ulusal
Tez Merkezi veri tabani ile Universitelerin agik erisim sistemlerinde yer alan 275 doktora tezi ile

sinirlandirilmistir (http://tez2.yok.gov.tr, Erisim tarihi: 20.03.2018).

ifade edilen basliklar disinda kalan Sinif Ogretmenligi, Dilbilim, Halkbilimi, Tiirk Dili ve
Edebiyati, Egitim Bilimleri gibi alanlarda da Tirkge egitimi ile ilgili akademik g¢alismalar yapilmakla
birlikte bu arastirma taranan alanlarla sinirli tutulmustur. 2006 éncesinde yapilan tezlerin YOK
sistemine eklenmesi zorunlu olmadigl icin bunlarla ilgili ek arastirma Universitelerin agik erisim

sayfalarinda yapilmistir.

YOK Ulusal Tez Merkezinden tez kiinyelerine erisim tarihi 2018 Mart’tir. Arastirmada doktora
tezi kiinye bilgileri ile YOK Ulusal Tez Merkezinde bulunan 6zetler {izerinde durulmustur. incelenen
tezlerin bashk ve Ozetlerinde American Psychological Association (APA) yazim kilavuzu (2009) ile

cesitli enstitlilerin tez yazim kilavuzlari esas alinmistir.
Verilerin Toplanmasi

Verilere dogrudan YOK Ulusal Tez Merkezi veri tabani (http://tez2.yok.gov.tr/) ve
Gniversitelerin acgik erisim sistemleri araciliyla ulagiimistir. Veriler bilgisayar ortaminda (Excel 2016)

listelenmis ve doktora tezleri asagidaki basliklara gore siniflandiriimistir:

1. TezAd 9. Amag

2. Yl 10. Desen/ Model

3. Teze Ulasim izni 11. Veri Toplama

4. Anahtar Kelimeler 12. Veri Analizi

5. Universite 13. Calisma Grubu/ Evren- Orneklem
6. Enstitl 14. Sonuglar

7. Danisman Unvani 15. Calisilan Alan/ Konu

8. Arastirma Tiri 16. Ozet

Calisilan alanlara/ konulara gére olusturulan siniflamada yalnizca tez basliklarindan yola

cikilmistir. Birden fazla konuyla ilgili olan tezler iki arastirmaci tarafindan ayri ayri kodlanmis,
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kodlamalar karsilastirilmis ve kodlar Uzerinde uzlasma gerceklestirilerek glvenirlik saglanmistir. Tez
kiinyesi baslk, Giniversite, enstitii, danisman unvani bilgileri bakimindan incelenmistir. YOK Ulusal Tez
Merkezinde yer alan 6zetler lizerinde ise arastirma tiril, amag, arastirma deseni/ modeli, evren-
drneklem veya calisma grubu, veri toplama, veri analizi ve sonuglarla ilgili bilgiler irdelenmistir. Ozet
bilgilerinde yalnizca tez yazarlarinin beyanlari dikkate alinmistir. Yazarlarin beyanlari ile tezde
kullandiklari yontem karsilastiriimamistir. Tez 6zetinde acik¢a ismi verilmeyen bilgiler, tez erisim izni

olanlarda igerige bakilarak erisim izni olmayanlarda ise 6zetten g¢ikarim yapilarak olusturulmustur.

Arastirmanin kapsamini olugturan vyayinlarin belirli konulara goére kategorilendirilmesi,
kodlanmasi, verilerin sayisallagtirmasi, analizi ve raporlastirilmasi siirecinde izlenen asamalardan
dolayi verilerin toplanmasi siirecinde icerik analizine basvurulmustur (Biyikéztirk, Kilig, Ebru, Ozcan,

Karadeniz, Demirel; 2011).
Verilerin Analizi

Verilerin ¢oziimlenmesinde betimsel analiz yontemlerinden siklik ve yizde kullaniimis, elde
edilen bulgular tablo ve sekillerle gorsellestirilerek yorumlanmistir.
Bulgular ve Tartisma
Bu bolim arastirma sorularina bagh olarak basliklandiriimistir.
Doktora Tezlerinin Kiinye Bilgilerine iliskin Bulgular
Bu baslikta Tirkce egitimi doktora tezlerinin ait oldugu yil, Universite, enstitli ve danisman

unvanlari ile ilgili bulgular yer almaktadir:

Yillara iliskin Bulgular
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Sekil 1. Tiirk¢e Egitimi Alanindaki Doktora Tezlerinin Yillara Gére Dagilimi
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Sekil 1’e gore Turkge egitimi alaninda doktora tezlerinin ilerleyen siirecte genel olarak arttig
gozlenmistir. En ¢cok doktora tezinin 39 tezle 2015'te (%14), en az ise 2001 (%0,4), 2003 (%0,4) ve
1995 (%0,4) yillarinda hazirlandig goriilmektedir. Sayisal olarak ilk kayda deger artisin 2006- 2007, en
cok artisin da 2013- 2014 (%235) yillarinda ortaya ciktigi gorilmuistir. Bu durum Tirkce Egitimi

alaninda doktora egitimi veren Universitelerin sayisinin artmasi ile iliskilendirilebilir.

Sekil 1’de 2016 ve 2017 yillarina ait tez sayisinin 2015’e gore az oldugu goriilmektedir. Bunun
sebebinin 2016 ve 2017 yilina ait tezlerin YOK sistemine kayit isleminin heniiz sonlanmamis oldugu
dusiiniilmektedir. Arastirma siiresince 2016 ve 2017’ye ait doktora tezlerinin YOK sistemine
eklenmeye devam ettigi gézlemlenmistir. Buradan yola ¢ikarak zaman igerisinde hem 2016 hem de

2017’ye ait tez sayisinda artis gozlenecegi sdylenebilir.
Universitelere iliskin Bulgular

Yapilan arastirmada Tirkge egitimi doktora tezlerinin 13 (niversitede hazirlandigl tespit

edilmistir. Bu Universitelere iliskin bilgiler su sekildedir:

Tablo 1. Turkce Egitimi Alanindaki Doktora Tezlerinin Universitelere Gére Dagilimi

Sira Universiteler Siklik (s) Yizde (%)

1 Gazi Universitesi 78 28,36

2 Atatiirk Universitesi 53 19,27

3 Ankara Universitesi 43 15,64

4 Canakkale Onsekiz Mart Universitesi 24 8,73

5 Dokuz Eyliil Universitesi 16 5,82

6 Marmara Universitesi 14 5,09

7 Selcuk Universitesi 11 4,0

8 indnd Universitesi 10 3,64

9 istanbul Universitesi 8 2,91

10 Firat Universitesi 6 2,18

11 Necmettin Erbakan Universitesi 6 2,18

12 Sakarya Universitesi 4 1,45

13 Erciyes Universitesi 2 0,73
Toplam 275 100,00

Tablo 1 ve Sekil 2’ye gére doktora tezlerinin sirasiyla en cok 78 tezle Gazi Universitesi (%28),
53 tezle Atatiirk Universitesi (%19) ve 43 tezle Ankara Universitesi (%15); en az 2 tezle Erciyes
Universitesi (%0,7) ve 4 tezle Sakarya Universitesi (%1,4) biinyesinde yapildigi gériilmektedir. Bu
dagihm farkhhginda Gniversitelerin doktora egitimine basladiklari tarih ve boélimdeki doktora tez

danismanhgl yapan akademisyen sayisinin etkili oldugu distnilmektedir.
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Selguk - 11
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Sekil 2. Tiirkce Egitimi Alanindaki Doktora Tezlerinin Universitelere Gére Dagilimi

Coskun, Ozgakmak ve Balcr’'nin (2012), 1981- 2010 yillari arasinda 1317 yiiksek lisans ve 247
doktora tezi olmak tzere toplam 1564 lisansistl calismayi inceledigi arastirmada da Tirkcge egitimi
alaninda en ¢ok tez hazirlanan Universitenin Gazi (%17) ve Ankara (%11) Universiteleri oldugu

sonucuna ulasiimistir.
Enstitiilere iliskin Bulgular

Tirkce egitimi doktora tezleri sosyal bilimler ve egitim bilimleri olmak Uzere iki enstiti
blinyesinde yapilmaktadir. Elde edilen verilere gore Tirkce egitimi alani doktora tezleri, ilk tezin
verildigi 1995’ten 2002’ye kadar sosyal bilimler enstitiilerinde hazirlanmistir. YOK’iin 1997’deki
karariyla sosyal bilimler ve fen dilimlerinden ayri bir uzmanlk alani olmasi sebebiyle egitim bilimleri
enstitlleri bagimsiz olarak kurulmustur. Bu tarihten sonra Tiirkge egitimi ile ilgili anabilim dallari bu

enstitllere baglanmistir.

Egitim bilimleri enstitiilerinde Tirk¢ce egitimi alaninda yapilan ilk doktora tezi 2002 yilinda
karsimiza ¢ikmaktadir. 2002 ve sonrasinda da ¢ogu lniversitede egitim bilimleri enstitlisi blinyesinde
yapilmistir. Giinimiizde yalnizca Ankara Universitesinde Tiirkce egitimi doktora tezlerinin her iki
enstitliniin galisma disipliniyle yapildigi anlasiimaktadir. 2015’te tamamlanan iki doktora tezi buna
drnek gosterilebilir: Cetin’in “Yabanci Dil Olarak Tiirkge Alaninda Ogretmen Egitimi Ve Dil Hakkinda
Bilgi” baslkli doktora tezi Sosyal Bilimler Enstitiisii; Unsal Batum’un “Cocuk Edebiyati Yapitlarinin
Ogrencilerin Okumaya Giidiilenmesine Etkisi” bashkl tezi ise Egitim Bilimleri Enstitiisi biinyesinde

hazirlanmistir.

Sekil 3’e gore Turkge egitimi ile ilgili alanlarda hazirlanan 275 doktora tezinin en ¢ok (%73)
egitim bilimleri enstitllerinde yapildigi gorilmektedir.
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Sosyal Bilimler;
73

\_Eéitim Bilimleri;
202

Sekil 3. Tiirkge Egitimi Alanindaki Doktora Tezlerinin Enstitiilere Gére Sayisal Dagilimi
Danisman unvanlarina iliskin bulgular
275 doktora tezinin 12’si iki danismanla yaratilmustir. Tek danismanh 263 tezde 89 farkh
danisman tespit edilmistir. Sekil 4’e gore 263 doktor tezinden 167’si (%63,5) “Profesér Doktor”, 55'i

(%20,9) “Dogent Doktor”, 41’i (%15,5) ise “Yardimci Dogent Doktor” unvanina sahip danismanlarca

yuratdlmagstar.

Prof. Dr. Dog. Dr. Yard. Dog. Dr.

Sekil 4 Tiirkgce Egitimi Alanindaki Doktora Tezlerinin Danisman Unvanlarina Gére Sayisal Dagilimi
Elde edilen bulgulara gore Tirkce egitimi alaninda doktora tezi yazarlarindan 14’0 ilerleyen
yillarda doktora tez danismani olmustur.
Doktora Tezlerinin Ozetine iliskin Bulgular

Bu bolimde Tirkge egitimi alaninda yapilan doktora tezlerinin tiir(; tez 6zetinde amag,
desen/ model, evren 6rneklem/ galisma grubu, verilerin toplanmasi ve analizi ile sonuglara yer verme
durumlari; 6zette verilen anahtar kelime sayisi ve 6zette kullanilan kelime sayilarina iliskin bulgular

yer almaktadir:
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Arastirma Tiiriine lliskin Bulgular

Arastirma tird, arastirma bakis agisina gore siniflandirilmistir. Bu asamada arastirma tiriine
iliskin analizde tez yazarlarinin beyanlari dikkate alinmistir. Ulusal Tez Merkezinde yer alan 6zette
arastirma tilrine iliskin bilgi varsa oldugu gibi aktarilmis, yoksa tez erisim izni olanlarda “Yontem”

boélimunde bakilmis, erisim izni olmayanlarda ise 6zette verilen desen/ model bilgisinden yola

Karma
33%

cikilarak arastirma tiir(i belirlenmistir.

Belirsiz
6%

Nitel
39%

Nicel
22%

Sekil 5. Tiirkce Egitimi Alanindaki Doktora Tezlerinin Arastirma Tiiriine Gére Dagilimi

Sekil 5’e gore 275 doktora tezi en ¢ok (%39) nitel 6zellik gostermektedir. Nitel ve nicel
arastirma yontem ve tekniklerinin bir arada kullanildigi karma 6zellik gésteren calismalarin sayisi da
(90, %32) oldukga yiiksektir. Varisoglu, Sahin ve Goktas (2013), Turkiye’de SSCI ve ULAKBIM Sosyal
Bilimler veri tabanlari tarafindan dizinlenen dergilerdeki Tirkce egitimi alaniyla ilgili 2000- 2011 yillari
arasinda yayimlanan toplam 558 makaleyi incelemistir. 558 ¢alismanin yarisinin nicel, %36’sinin ise
nitel ozellik gosterdigi ortaya ¢ikmistir. Arastirma kapsaminda incelenen akademik g¢alismalardaki

farkhlik, sonuglarda da kendisini gostermistir.

Sekil 5’e gore toplam tez sayisinin %6’sini olusturan kisim “belirsiz” olarak ifade edilmistir.
Bunun sebebi YOK tez tarama sisteminde 6zet bilgisinin bos birakilmasi, bulunan 6zette yeterli bilgiye

yer verilmeme ve/ veya tez erisim izni olmamasidir.
Ozet icerigine iliskin Bulgular

Tez yazim kilavuzlarina gére “Oz” veya “Ozet” olarak adlandirilan tez bélimiinde arastirma
kisaca tanitilir; arastirmanin amaci, kapsami, arastirmada kullanilan yontem ve teknikler ile elde
edilen sonuglara kisaca yer verilir (Gazi, 2016, s. 12; Gazi, 2017, s. 12- 13; Komisyon, 2013, s. §;
Giindogdu, 2014, s. 42). Ozet icerigine iliskin veriler analiz edilirken Ulusal Tez Merkezinde 6zeti

bulunmayan tezler inceleme disi tutulmus ve 268 tez 6zeti degerlendirilmistir.
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Tablo 2. Tiirk¢e Egitimi Alanindaki Doktora Tezlerinin Ozet iceriklerine fliskin Dagilim

Model/ Desen Amag Sonug
S % S % s %
Var 184 68,66 242 90,3 217 80,97
Yok 84 31,34 26 9,7 51 19,03
Veri Toplama Veri Analizi Calisma Grubu/ Evren- Orneklem
s % s % s %
Var 199 74,25 155 57,84 228 85,07
Yok 69 25,75 113 42,16 40 14,93

Tablo 2 ve Sekil 6’da ortaya konan bulgulara gore Ulusal Tez Merkezindeki tez 6zetlerinin
184’(inde arastirma modeli/ desen bilgisine yer verilmis, 84’tnde ise bu bilgiye yer verilmemistir. Tez
amacina yer veren 0Ozetlerin sayisinin 242, amaca yer vermeyenlerin ise 26 oldugu anlasiimistir. Veri
toplama araclari veya vyollar ile ilgili olarak 199 6zette bu bilgiye deginilmis, 69’unda ise
deginilmemistir. 268 tez 6zetinin 155’inde veri analizi bilgisinin bulundugu, 113’linde ise bulunmadigi
gorulmustiir. Calisma grubu/ evren- o6rneklem bilgisine 228 ozette ulasilimis, 40’inda bu bilgiye
ulasilamamistir. 217 6zette tez sonuclari dair bilgilerin bulundugu, 51’inde ise tez sonuglarina hig yer

verilmedigi ortaya cikmistir.

Ozet icerigine iliskin en ¢ok amaca (%90) yer verilirken en az veri analizi bilgisine (%58) yer
verilmistir. Bu bilgilerden yola ¢ikarak YOK sistemine yiiklenen dzetlerde genel olarak tez dzetlerinde
bulunmasi istenen bagliklara yer verildigi anlasilmistir. Sevim ve Ozdemir Erem (2012) Tiirkge egitimi
anabilim dallarinda yazilan 128 yiksek lisans tezini inceledigi ¢alismada da benzer sekilde tez
Ozetlerinin amaglari disinda (yontem/ arastirma modeli, galisma grubu/ 6rneklem, verilerin

toplanmasi ve analizi, sonuglar) yetersiz olduklari ortaya ¢ikmistir.

242
199 - 217
184
155
113
84 69 .
- HN o

Amag Model/ Desen  Veri Toplama Veri Analizi Calisma Grubu/ Sonug

Evren- Orneklem

B Var HYok

Sekil 6. Tiirkce Egitimi Alanindaki Doktora Tezlerinin Ozet Igeriklerine iliskin Dagilim
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Sekil 6’da yer verilen baslklarin hepsine YOK 6zetinde yer veren tez sayisi 119’dur. Bu sayi
dzeti bulunan 268 tezin yarisindan daha azdir. Ozette incelenen basliklarin higbirine yer vermeyen tez
sayisi ise 12’dir. S6z konusu olan 12 tez tarihsel olarak belirli bir donemi gostermemekte ve bunlarin
Ozetinde kullanilan kelime sayisi herhangi bir ayrim olusturmamaktadir. S6z gelimi, yontemle ilgili
incelenen higbir basliga dair bilgi vermeyen tez 1998’de de 2017’de de vardir; 6zetinde toplam 14

kelime kullanilan da 681 kelime kullanilan da vardir.
Anahtar Kelimelere iliskin Bulgular

Anahtar kelimeler bir ¢alismanin igerigine dair bilgi vermesi ve ilgililer tarafindan
bulunmasinda olduk¢a ©nemlidir. Her c¢alismanin hem igerigini yansitan hem de alanda

bulunabilirligini saglayan iki tiir anahtar kelimeye sahip olmasi beklenir.

Turkce egitimi alaninda yapilan doktora tezlerine iliskin Ulusal Tez Merkezindeki 6zetlerin
150’sinde anahtar kelimelere yer verilmemistir. Bu sayi toplam tez sayisinin (275) yarisindan fazladir.
Tablo 3’e gore tez O6zetlerinde en az 2, en fazla 8 anahtar kelime kullanildigi goriilmektedir. Genel
kabul olan ortalama anahtar kelime sayisinin 3- 6 oldugu disiinildigiinde (APA, 2009) 114 tezin bu

Olglte uygun oldugu ortaya ¢cikmistir.

Tablo 3. Tiirkce Egitimi Alanindaki Doktora Tezlerine iliskin YOK Ulusal Tez Merkezindeki Ozetlerde
Anahtar Kelimelerin Dagilimi

Anahtar Kelime 0 2 3 4 5 6 7 8 Toplam

Sayisi

S 150 1 20 37 42 15 5 5 275

% 54,55 0,36 7,27 13,45 15,27 5,45 1,82 1,82 100,0
150

. .-“
7 8

Sekil 7 Tiirkge Egitimi Alanindaki Doktora Tezlerine iliskin YOK Ulusal Tez Merkezindeki Ozetlerde
Anahtar Kelimelerin Dagihmi

Tablo 3 ve Sekil 7'ye gore anahtar kelime kullaniminda en ¢ok 5 kelime (42, %15,2) tercih

edilmistir. Tarama anahtar kelimeleri niteliginde 19 kez “Tiirkce Egitimi”, 25 kez “Tiirkce Ogretimi”, 1
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kez “Tiurkce Egitimi ve Ogretimi” kullanilmistir. Anahtar kelimelerin siralamasinda belirli bir 6lgiit
belirlenememistir. Kimi tez 6zetlerinde tarama anahtar kelimeleri ilk sirada kimilerinde ise diger
anahtar kelimelerden sonra kullanildigi tespit edilmistir. Anahtar kelime sayisi ile bashkta kullanilan

kelime sayisi arasinda herhangi bir iliski de tespit edilememistir.
Ozette Kullanilan Kelime Sayisina lliskin Bulgular

Ulusal Tez Merkezine tez ylklerken 6zet bolimiinde herhangi bir alt veya st kelime
sinirlamasinin olmadigr gortlmuistir. Tez yazim kilavuzlarinda ise yazarlara, Ozette kag¢ kelime
kullanacaklari bilgisine iliskin farkli yonlendirmelerin oldugu belirlenmistir: “200- 250 s6zclk arasinda

olmalidir” (Komisyon, 2013, s. 8); “Oz’iin iki sayfayi gegmemesi dnerilmektedir” (Gazi, 2016, s. 12).

Tirkce egitimi alaninda hazirlanan toplam 275 doktora tezinin 7’sinin (%2,5) YOK sisteminde
Ozeti bulunmamaktadir. Sekil 8’e gbre 6zeti bulunan 268 doktora tezinin 104’lGnde (%38) 201- 300
arasinda kelime kullanilmistir. Arastirma bulgulari, yazarlarin 6zetlerini kimi tez yazim kilavuzlarinda
belirtilen araliga uygun olarak yapilandirdiklarini ortaya ¢ikmistir. Elde edilen sonuglara gore en az
kelime kullanilarak olusturulan 6zet 14, en cok kelime kullanilarak olusturulan 6zet ise toplam 685

kelimedir. Aradaki biiyiik farkin YOK tarafindan yazarlarin yénlendirmemesi oldugu diisiiniilmektedir.

1-100 kelime 101 - 200 201 - 300 301 - 400 401 - 500 501 ve lzeri
kelime kelime kelime kelime

Sekil 8 Tiirkge Egitimi Alanindaki Doktora Tezlerine iliskin YOK Ulusal Tez Merkezindeki Ozetlerde
Kullanilan Kelime Sayisina fliskin Dagilim

YOK Ulusal Tez Merkezinde yer alan dzetlerin icerigi incelendiginde kimi yazarlarin ¢alismayi
Ozetledigi, kimilerininse arastirma raporunun boélimlerine iliskin bilgiler verdigi tespit edilmistir. Bu
konuda da YOK’iin yazarlara herhangi bir yénlendirmesi bulunmadigi ortaya ¢ikmistir.

Doktora Tezlerinin Bashklarina iliskin Bulgular

Bu bolimde Tirkge egitimi alaninda yapilan doktora tezlerinin basliklarinda kullanilan kelime

sayllari ve doktora tezlerinin ¢alisma alanlarina iliskin bulgular yer almaktadir:
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Baslikta Kullanilan Kelime Sayisina lliskin Bulgular

Baslik, bir arastirmanin okuyucunun karsisina ilk ¢cikan unsurudur. En uygun basligin ortalama
uzunlugu 10- 12 kelimedir (APA, 2009). Sekil 9’a gbre Tirkce egitimi doktora tezlerinde biyik

¢ogunlugunda (%31) bu standartlara uygun olarak 10- 12 kelimelik basliklar olusturulmustur.

1-5 arasi 6-9 arasi 10-12 arasi 13-15 arasi 16-20 arasi 21 ve Uzeri

Sekil 9. Tirkge Egitimi Alanindaki Doktora Tezlerinin Basliklarinda Kullanilan Kelime Sayisi Dagilimi

Arastirmada elde edilen bulgulara gére en az 3 [Hisar Siirinde Cocuk (Ceran, 2007)], en fazla
23 [Yabanci Dil Olarak Tiirkge Ogretiminde Dil Ogrenme Stratejilerine Dayali Etkinliklerin Anlama
Becerileri ile Dil Bilgisine Yonelik Basariya, Kaliciliga ve Tiirkgeye Yénelik Tutuma Etkisi (Sengiil, 2016)]

kelimeden olusan basliklarin oldugu tespit edilmistir.

Doktora Tezlerinde Calisilan Alanlara/ Konulara liskin Bulgular

Bu bolimde Tirkce egitimi alaninda yapilan doktora tezlerinde calisilan alanlara/ konulara
iliskin bulgular yer almaktadir. Alan/ konu belirlemede tez basliklarindan yola ¢ikilmis ve yigin

toplama islemi yapilmistir.

Tablo 4’e gore Tiirkge egitimi alaninda hazirlanan doktora tezlerinde en ¢ok Temel Dil
Becerileri (%38,6) ve ardindan da Strateji/ Yontem/ Teknik/ Model (%20,8) calisildigi anlasiimaktadir.
Sahin, Kana ve Varisoglu (2013)'nun 2000- 2011 yillari arasinda Tiirkce egitimi bolimlerinde yapilan
62 doktora ve 490 yiksek lisans tezini konu alanlari, yontem, veri toplama araglari, veri analizi ve
orneklem ozelliklerinin egilimlerini tespit ettigi arastirma sonuglarina gore Tirkge egitimi

bolimlerinde yapilan tezler belirli alanlarda/ konularda yogunlagmistir.
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Tablo 4. Tiirkce Egitimi Alanindaki Doktora Tezlerinde Calisilan Alanlarin/ Konularin Dagilimi

Alanlar/ Konular Toplam Yizde (%)
Temel Dil Becerileri 120 43,64
Strateji/ Yontem/ Teknik/ Model 62 22,55
Edebiyat 42 15,27
Yabancilara Tirkge Ogretimi 39 14,18
Cocuk Edebiyati 24 8,73
Dil Bilgisi 23 8,36
Ders Kitabi inceleme 15 5,45
Dilbilim 12 4,36
Yazar Arastirmasi 12 4,36
Program Gelistirme 11 4,0
So6z Varhgi 11 4,0
Olgme ve Degerlendirme 10 3,64
Ogretmen Yetistirme/ Yeterliligi 8 2,91
Egitim Ortami 7 2,55
Degerler Egitimi 7 2,55
Yurtdisindaki Tiirk Cocuklarina Tiirkge Ogretimi 5 1,82
Drama 5 1,82
Tiirk Soylulara Tiirkge Ogretimi 4 1,45
ilk Okuma Yazma 2 0,73
Dil ve Egitim Politikasi 2 0,73
iki Dillilik 2 0,73
isitme Engelli Ogrenci 2 0,73
Noktalama isaretleri 1 0,36
Sozlik 1 0,36

Sahin ve digerleri (2013)'ne gore tezlerde dort temel dil becerisiyle ilgili konulara digerlerine
oranla daha az yer verilmistir. S6z konusu calismayla karsilastirildiginda, arastirmamizda dil
becerilerinin daha fazla galisildigl sonucuna ulasiimistir. Bunun sebebi becerilerin ayri ayri degil,
“temel dil becerileri” bashgi altinda bitincil olarak ele alinmasidir. Ayri ayri ele alinmasi durumunda
Sekil 10’da da gorilecegi gibi Sahin ve digerlerinin (2013) ulastigl sonuca benzer bir yorum

yapilabilecegi anlasiimaktadir.
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Dinleme Okuma Konusma Yazma Dil Becerileri

Sekil 10. Temel Dil Becerilerinin Dagilimi

Sekil 10’a gore dil becerileri arasinda en ¢ok yazma (46 tez) ve okuma (42 tez) beceri lizerinde
durulmustur. Dinleme ve konusma becerilerinin tek olarak ele alindiklari tez sayisi (12 dinleme, 11
konusma tezi) fazla degildir. Sekil 10’da gorilen “dil becerileri” basligi, becerilerin bitincill olarak ele
alindigi tezleri ifade etmektedir. Ornek olarak Gedik (2012)’in “Ortaokul ikinci Sinif Ogrencilerinin
Temel Dil Becerilerinin Gelistiriimesinde Egitsel Oyunlarin Basari ve Kaliciliga Etkileri” baslikh tezi bu
baglamda degerlendirilmistir. Sevim ve iscan (2012), 2005- 2010 yillari arasinda Tiirkce egitimi
alaninda yazilmis 335 yiksek lisans tezinde kullanilan anahtar kelimelerle ilgili yaptigi ¢alismasinda
benzer sekilde temel dil beceriyle ilgili olan tezlerin okuma ve yazma alanlarinda yogunlastigi,
konusma ve dinleme alanlarinin ise ihmal edildigi sonucuna ulasmistir. Benzer sekilde Dogan ve
Ozgakmak’in (2014), dinleme becerisi {izerine yapilan 10’u doktora 39’u yiiksek lisans olmak izere
toplam 49 lisansisti calisma degerlendirdigi arastirma sonuglarina gore okuma Uzerine yapilan
cahsmalarla karsilastirildiginda dinleme becerisiyle ilgili calismalarin yeterli olmadigi ve dinleme

becerisinin ihmal edilmisliginin devam ettigi ortaya cikmistir.

275 doktora tezinin 140'inda tek bir alan galisiirken kalan 135 tezde birden fazla alan
birbiriyle iliskilendirilerek ele alinmistir. S6z gelimi 2014 yilinda tamamlanan “Tiirk¢e Ders Kitaplarina
Secilecek Metinlerin Niteligi Uzerine Bir Arastirma” (Canl, 2014) baslikli tezde yalnizca ders kitaplari
konusu Uzerinde durulmustur. 2016’da tamamlanan “Yabancilara Tiirkce Ogretiminde Gass'in ikinci
Dil Edinimi Modeli'nin S6z Varligini Gelistirmeye Etkisi” (Ates, 2016) baslikli tezde ise yabancilara

Tirkge 6gretimi, model ve s6z varligi konulari birlikte ¢alisiimistir.
Sonug ve Oneriler

Bilimsel arastirmalarin yapilma gerekgesi, akademik gelisme ve ilerlemenin 6tesinde, bilimsel
alana katki sunmasi ve toplumsal fayda saglamasidir. Bu ¢alismalarin nitelik ve nicelik ozellikleri ele

alindiginda, gerekceye aykiri olarak, akademik yeterliligin alana katki saglamaya gore, daha 6n planda
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oldugu ortaya cikmistir. Tiirkce egitimi alaninda 1995 yilindan bu yana yapilan doktora tezlerinden
elde edilen verilerden yola ¢ikarak sunlar séylenebilir:

Bilindigi gibi yapilan her bilimsel c¢alisma metinlerarasilik esaslarina goére kendinden
oncekilerden beslenir ve kendinden sonra yapilacak olanlara isik tutar. Egitim alaninda hazirlanan ve
kamuya sunulan c¢alismalar, uygulama asamasinda calisan egitimciler ve alanda calisma yaparak
uygulayicilara kaynak saglayan arastirmacilar agisindan fayda saglamaktadir.

Galismada veri olarak kullanilan doktora tezlerinin blyiik bir b6limu ulagilabilir durumda olsa
da erisim izni olmayan veya sisteme yilklenmedigi igin erisilemeyenler, s6z konusu faydalarin
gerceklesmesini olumsuz yonde etkilemektedir. Verilerin tarandigi Mart 2018 tarihi itibariyla 51
doktora tezinin erisim izninin olmadigi, 15 doktora tezinin ise Ulusal Tez Merkezi veri tabaninda
bulunmadig bilgisine ulasilmistir. Bu sayilar toplam 275 doktora tezinin %24’ini olusturmaktadir.
YOK sisteminde erisimin olmadigi en eski tez 2014 tarihlidir. Veri tabanina eklenen 2017 tarihli
toplam 29 c¢alismanin 20’sine erisimin saglanamadigindan yola c¢ikarak tez yazarlarinin genel
tercihinin bu yénde oldugu soylenebilir. Bu durum, alanda yapilan veya ortaya konan yeniliklerin
bilinmesi ve yayginlasmasinin 6nliine gegmekte ve/ veya yavaslatmaktadir. S6z konusu olumsuzlugun
online gecmek bakimindan biylk bir zaman ve emek Griini olan bilimsel galismalarin ilgililere
kisitlanmaksizin ulastirilmasi gerekmektedir. Bu asamada vyetkili birimler, arastirmacilarin etik
konulardaki kaygilarina ¢6zim saglamalidir.

Tez vyazim kilavuzlar, arastirmacilarin calismalarini  raporlastirma sirecinde onlari
yonlendirmesi bakimindan énemli ve islevsel trtnlerdir. S6z konusu kilavuzlarin birbirinin tekrari olan
genel kurallardan arindirilarak daha ayrintili ve daha islevsel duruma getirilmesiyle tlke genelinde bir
yazim ve Uslup ortakhgi olusturulmalidir. Boylelikle hem baslik ve icerik hem sekil hem de dil ve Uslup
yonlerinden kavram kargasasinin ve anlasiimazhgin 6niine gegilecektir.

Bashk ve icerik bakimindan, olusturulan tez bashiginin galisilan konuyu kapsamli bigimde
yansitacak nitelikte, gereksiz ifadelerden uzak ve c¢alismayl 6zetler sekilde olmasi ve bu sayede
okuyucuyu ydnlendirmesi gerekmektedir. icerikle uyumsuz ve tutarsiz baglik kullanimi, ¢calisma igin
gosterilen emegin gorunirligiini ve calismaya verilen ilk degeri azaltmaktadir.

Akademik hayatin onemli bir basamagi olan doktora tezlerinin calisilan konu yéniinden
birbirinin tekrari olmamasi, alana yeni bilgi ve bulgular sunmasi, 6zglinliik bakimindan alaninda ilk
olmasi arastirmayi 6n plana c¢ikaracaktir. Bu ve benzeri arastirmalarla doktora 6grencilerine problem
arayisinda yardimci olacagi distintilmektedir. Boylelikle konu yontyle birbirine benzeyen calismalarin
ontline gecilecek ve alanda var olan farkh problemlere ¢6zim bulunacaktir.

Arastirmada Tirkce egitimi doktora tezlerinin, temel dil becerilerinden dinleme ve
konusmanin digerlerine gore daha az ¢ahsildigi tespit edilmistir. Dinleme ve konusma becerilerinin

egitimi, yontem ve teknikleri ile O6lgme ve degerlendirilmesi konusunda daha fazla ¢alisma
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hazirlanmalidir. Boylece birbirinin tamamlayicisi olan dil becerilerinin egitim ortaminda da birlikte
kullanilacak ve 6grenci dilini gelistirecektir.

Ozet bolimiinde arastirmacinin amaci 6n plana ¢ikmaktadir. Tez yazim kilavuzlarinda verilen
yonergeler dogrultusunda 6zet bélimiinde, bilimsel bir calismada yer almasi gereken “amag, yontem,
sinirhhiklar/ calisma grubu/ evren Orneklem, veri toplama, verilerin analizi ve sonug” gibi ana
basliklara yer verilmesi gerektigi ortaya c¢ikmistir. incelenen 6zetlerden vyola ¢ikarak kimi
arastirmacinin ¢alismasi ile ilgili kimilerinin de raporlastirma asamasindaki islem basamaklari
hakkinda bilgilendirme yaptigi sonucuna ulagiimistir. Raporlagtirmanin nasil yapilacagl tez yazim
kilavuzlarinda belirlenmistir. Ozetlerin bu bilgilerden ¢ok ¢alismanin nicin ve nasil yapildigi ile verilerin
naslil elde edildigi, coziimlendigi ve arastirma sonucunda ne gibi sonuclara ulasildigina dair bir 6n bilgi
vermesi saglanmalidir.

Bu calismada yalnizca YOK veri tabaninda kayith olan Tirkce egitimi ile ilgili alanlar
blinyesinde hazirlanan doktora tezleri incelenmistir. Oysa Tirkgenin egitimi ve 6gretimi ile ilgili
konular baska bir¢cok anabilim ve bilim dallarinda da galisiimaktadir. S6z konusu diger branslari da
(sinif 6gretmenligi, dilbilim, program gelistirme vb.) kapsayan benzer calismalarla genel anlamda
Tirkce egitimi ve 6gretimi alanindaki doktora tezleri mercek altina alinabilir. Béylece arastirmacilarin
cahsilan alanlara iliskin 6n bilgisi olmasi saglanarak tekrarlarin éniline gecilmeli ve yeni calismalara
kapi aralanmalidir.
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Extended Abstract
Introduction

Doctoral dissertations are one of the most important stages of academic life. So much so that the
whole academic life, regardless of stage, progresses on the basis of doctoral studies and thesis. Specialization in
a branch and therefore branching is directly related to the doctoral dissertation.

Analyzing scientific research on an area reveals the general appearance of the area under examination
by giving information about the depth and extent of that area. The issues such as which areas and universities
are employed in the studies, which methods are preferred, and the extent to which they meet scientific
standards are important in terms of revealing the general character of the research.

To make numerical determination of doctoral dissertations in the field of Turkish education aimed at
this study; to evaluate the theses in terms of subject, abstract, title and tags and to show the importance of
contribution of the thesis to the academic field in this determination light. For research purposes, the answers
to the following questions were searched:

1. Whatis the information about tags of doctoral dissertations?

529


http://egtbil.gazi.edu.tr/posts/view/title/tez-ve-tez-onerisi-yazim-klavuzu-155895?siteUri=egtbil
http://sbe.gazi.edu.tr/posts/view/title/tez-yazim-kilavuzu-2633?siteUri=sbe
http://sbe.gazi.edu.tr/posts/view/title/tez-yazim-kilavuzu-2633?siteUri=sbe
https://atauni.edu.tr/tez-yazim-klavuzu-1
https://atauni.edu.tr/tez-yazim-klavuzu-1
http://egitim.ankara.edu.tr/wp-content/uploads/sites/347/2017/01/TEZ-YAZIM-Y%C3%96NERGES%C4%B0%C4%B0.pdf
http://egitim.ankara.edu.tr/wp-content/uploads/sites/347/2017/01/TEZ-YAZIM-Y%C3%96NERGES%C4%B0%C4%B0.pdf

Tiirkge Egitimi Alaninda Yapilan Doktora Tezlerinin incelenmesi

2. What is the summary content of doctoral dissertations?
3. How are the titles of doctoral dissertations?
4. How is the distribution of the areas we have read in the doctoral dissertation?

It is thought that the doctoral thesis should prepare the general situation instead of academic
competence, orient the future studies and prepare ways to make more effective and lasting studies than these
products. In addition, doctoral theses in the field of Turkish Education will be examined in various ways and
academicians who will conduct research in the field of Turkish education will contribute to determine the
research policies to the students and universities.

Method

This study was designed in the screening model and demonstrates a descriptive feature. Screening
models are defined as approaches that aim to describe the situation as a past or a running situation (Karasar,
2012).

Content analysis has been carried out in the collection of data for the stages of the categorization,
coding, quantification, analysis and reporting of the publications which constitute the scope of the research
according to certain topics (Buyiikéztiirk, Kilig, Ebru, Ozcan, Karadeniz, Demirel; 2011).

The study group of this research constitutes 275 doctoral theses written in about the "Turkish
Education" sciences (“Turkish”, “Turkish Teacher Training”, “Turkish Education and Teaching”, “Turkish Teacher
Training Science” and “Social Sciences and Turkish Education” Departments) from 1995 to 2018 and included in
the open access systems of universities with the database of YOK National Thesis Center
(http://tez2.yok.gov.tr, Access date: 20.03.2018). Since it is not compulsory to add theses made in 2006
before the YOK system, additional research on these was made on the open access pages of the universities.
The data are listed on the computer (Excel 2016) and their doctoral dissertations are classified according to the
following headings:

1. Thesis Title 9. Purpose

2. Years 10. Design/ Model

3. Permission to Access Thesis 11. Data Collection

4. Keyword 12. Data Analysis

5. University 13. Study Group/ Universe- Sample
6. Institute 14. Conclusions

7. Title of Thesis Advisor 15. Field/ Subject

8. Research Type 16. Summary

The data were used as frequency and percentage in descriptive analysis methods, visualized with
tables and figures.
Result and Discussion

When the results obtained from the research are analyzed within itself, two different problems are
encountered. The first of these is that the objective criteria are not formed sufficiently in the classification of
doctoral dissertations made in the field of Turkish education. The second problem is the naming of classes/
topics related to these studies. The most important result of this research is to reveal the current situation.

The most doctoral dissertation was prepared with 39 dissertations in 2015 (14.1%) and at least 2001
(0.3%), 2003 (0.3%) and 1995 (0.3%). It has been determined that theses of Turkish education are prepared in
13 universities. According to this, doctoral dissertations were prepared by Gazi University (78 thesis, 28%). At
least 2 theses were made at Erciyes University (0.7%). Doctoral dissertations in Turkish education were
conducted in two different institutes: social sciences (27%) and education sciences (73%).

When the data on the abstract content were analyzed, the theses not summarized in the National
Thesis Center were excluded from the examination and 268 thesis summaries were evaluated. The titles
examined in the abstract are: purpose, research model/ design, data collection, data analysis, study group/
universe and sample, outcome. The most research purpose (90%) for abstract content was included. At least
data analysis information (57%) is shared. All titles examined in the abstract are included in 119 theses.

It was determined that 51 doctoral theses did not have access permission in March 2018 and 15
doctoral theses were not found in the database of the National Thesis Center. These numbers constitute 24%
of 275 doctoral theses in total. Access restriction prevents and/ or slows down the knowledge and spread of
innovations made or introduced in the field.

Thesis writing guides should be made more detailed and more functional by eliminating the common
rules which are repetition of each other. Thus, a writing and style partnership can be established throughout
the country. It should be ensured that the title of the thesis is in a form that reflects the work being done in a
comprehensive manner, is far from unnecessary expressions and summarizes the work.
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In the abstract, the main headings such as "purpose, method, limitations/ study group/ universe
sampling, data collection, analysis of data and results" should be included in a scientific study. The YOK
National Thesis Center can be provided to restrict and direct the summary content and key words to be added
to the database.

This study is restricted to doctoral dissertations prepared within the scope of the fields related to
Turkish language education which are registered only in YOK database. Studies in Turkish language education in
different areas should also be studied. In this regard, the general bibliography of Turkish language education
can be created. Thus, researchers can also be informed about each academic work.
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Dil Egitimi Aragtirmalari igin Bir Degisken Onerisi: Kelime Hazinesi Katsayisi

Ozay KARADAG"

0z

Toplum ve insani bilimler ile ilgili arastirmalarda bireyden bireye ya da gruptan gruba degisebilen
ozellikler olgllerek sosyal olgular agiklanmaya calisilir. Bireyler s6z konusu oldugunda dil. en
temel o6zelliklerden biri olarak karsimiza gikmaktadir. Dil performansinin 6lglilmesi ve bunun
Uzerinden olusturulabilecek indeksler, bireyin diger 6zellikleriyle kolaylkla iliskilendirilebilir. Bu
ozelliklerden biri de sahip olunan kelime hazinesidir. Bireylerin kelime hazinesinin tam olarak
belirlenmesi boylamsal ve c¢ok zahmetli bir calismayi gerektirir. Bu yonilyle 6rnegin nicel bir
arastirmada olusan bir orneklemin her biri icin uzun sireli kelime hazinesi arastirmasi
gerceklestirmek mumkiin degildir. Bu durum kelime hazinesi diizeyini gosterecek baska bir
¢6zimi zorunlu kilmaktadir. Bir kisinin herhangi bir anlatiminda kullandigi farkl kelimelerin
toplamda kullandigi kelime sayisina bolinerek elde edilen Kelime Hazinesi Katsayisi degeri
bireysel kelime hazinesi zenginligini betimlemede 6nemli bir ipucudur. Bu deger kelime
hazinesinin kullanimina iliskindir ve birgok baska 6zellikle iliskilendirilebilir. Bu g¢alismada dil
egitimi arastirmalarinda Kelime Hazinesi Katsayisinin nicel bir degisken olarak nasil
kullanilabilecegi ele alinmistir.

Anahtar Kelimeler: Degisken, kelime hazinesi katsayisi, dil egitimi, nicel arastirma.
A Variable Suggestion for Language Education Research: Vocabulary Coefficient
Abstract

Social and humanities research are tried to explain the social phenomena by measuring
characteristics that can be changed by individuals or groups. Language -when the individual is the
subject matter- emerges as one of the most basic features. The measurement of language
performance and the indexes that can be built through it can easily be related to other
characteristics of the individual. One of these features is the vocabulary. The precise
identification of the vocabulary of individuals requires longitudinal and very laborious work. In
this respect, it is not possible to carry out a long-term vocabulary search for each sample of a
qguantitative study.. This situation requires another solution that will show the level of
vocabulary. The Vocabulary Coefficient value obtained by dividing the number of words a person
uses in any given expression into the total number of words used is an important clue in
describing the richness of individual vocabulary. This value is related to the use of vocabulary and
can be associated with many other features. This study deals with how to use the Vocabulary
Coefficient in quantitative language education researches as a variable.

Keywords: Variable, vocabulary coefficient, language education, quantitative research.
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Giris
Dil diizeyinin temel gostergelerinden biri, anlatimda kullanilan kelime sayilaridir. Herhangi bir

dilde s6zIU ya da yazili anlatim yapan bireyin kullandigi kelime sayilari iki 6zellik gosterir:

1. Farkh kelime sayisi: Anlatim icinde birbirinden farkh sozlik birim olarak kullanilan

kelimelerin sayisini ifade eder.

2. Toplam kelime sayisi: Anlatim icinde tekrara bakilmaksizin kullanilan toplam kelime

sayisini ifade eder.

Kelime hazinesi arastirmalari genellikle siklik ¢alismalari olarak gerceklestirilmektedir (Bas,
2006; Karadag, 2005; Kurudayioglu, 2005). Bu tip ¢calismalarda kullanim sikhigi belirlenerek, en sik
kullanilan kelimeden en duslik siklikta kullanilan kelimeye dogru siralanmis kelime listeleri
olusturulur. Bunun yani sira, farkli kelime sayisi ve toplam kelime sayisi elde edilerek bu degerler

kelime hazinesine iliskin genel degerlendirmelerde kullanilir.

Sikhga dayali kelime hazinesi arastirmalarinin en 6nemli 6zelligi, bliyik metin hacimlerinin
analizi olarak gergeklestirilmesidir. Bu tip calismalarda metin havuzlarinin genisligi, arastirma
sonuglarinin glivenirligini belirlemektedir. Bir kisi ya da grup i¢in yapilan calismalarda elde
edilebilecek en biylk metin hacmine ulasiimaya calisilmasi bu arastirmalari zaman, maliyet ve emek
bakimindan giiclestirmektedir. Ayrica elde edilen sonuglar standartlastirilamadigindan bu sonuglarin

nicel arastirmalarda bir degisken olarak kullanilmasi da s6z konusu olmamaktadir.

Mevcut kelime hazinesi arastirmalarinda tek tek bireylerin kelime hazinesi blyliklGgin
belirleyerek standart bir deger Gretmek ve kelime hazinesi ile bireyin diger 6zellikleri arasinda iliski
actklamak, boylelikle ulasilan sonuglari genellemek miimkin olmamaktadir. Oysa bireyin kelime
hazinesi 6zelliginin egitim arastirmalarinda kullanilan bircok degiskenle iliskili olabilecegi
unutulmamalidir. Bu nedenle bireylerin kelime hazinesi ile cinsiyet, sosyo-ekonomik dizey,
okudugunu anlama basarisi, dinledigini anlama basarisi, akademik basari, strateji kullanma diizeyi vb.

arasinda iliskileri agiklamak icin yeni bir degiskene ihtiya¢ duyulmaktadir.

Bu baglamda bireylerin kelime hazinesi ozelligi ile diger 06zellikleri arasinda iliskileri
aciklayabilmek icin kelime hazinesi 6zelliginin standart bir deger olarak belirlenmesi gerekir. Kelime
hazinesine iliskin olusturulacak indeks basta dil egitimine yonelik olmak {izere egitim arastirmalarinda

bir degisken olarak kullanilabilecektir.
Bir Degisken Olarak Kelime Hazinesi Katsayisi

Toplumsal arastirmalarda sonuca ulasmak icin degisken analizi etkili bir yoldur. Bu bakimdan

degisken kavrami egitim arastirmalari agisindan blyldk 6nem tasir. Bir arastirmada arastirmanin
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olgularindan olusan, birden fazla deger alabilen; degisebilen her sey (Aziz, 1994) veya bir kisinin veya
birimin degeri degisebilen &6zelligi (Scott ve Morrison, 2016) seklinde tanimlanan degisken, bir

durumdan digerine farklilik gésteren nitelikler (Turgut ve Baykurt, 2012) olarak da ifade edilebilir.

Sikhga dayal kelime hazinesi arastirmalarinda bir grubun ya da bireylerin kullandigi kelimeler
belirlenirken sayisal olarak da tek tek kelimelerin kullanim sikhgi, s6zIik birim olarak kullanilan farkli
kelime sayisi ve toplam olarak kullanilan kelime sayisi degerleri elde edilmektedir. Bu sayisal degerler,
bireylerin veya gruplarin sozli (transkripte edilerek) ya da yazilh anlatimlarinin bir metin havuzu

haline getirilip ¢ozimlenmesiyle olusturulmaktadir.

Bir grubun ya da bireylerin her birinin kelime hazinesine iliskin sayisal degerlerden ikinci bir
veri de kullanilan farkl kelime sayisinin toplam kelime sayisina béliinmesiyle elde edilmektedir ve bu
yolla elde edilen deger Kelime Hazinesi Katsayisi olarak adlandiriimaktadir (Bas, 2006; Gindiz, 1996;
Karadag, 2005; Kurudayioglu, 2005). Bu deger O (sifir) ile 1 (bir) arasinda degismektedir. Bir metindeki
kelimelerin her biri farkli kelime (farkh bir sozliik birim) ise deger 1 (bir) olmaktadir. Ornegin 100
kelimeden olusan bir metin 50 farkli kelime ile olusturulmussa 50/100= 0,5 degeri elde edilir. Bu

deger metindeki her iki kelimeden birinin farkh kelime olarak kullanildigini géstermektedir.

Kelime Hazinesi Katsayisinin degeri sayisal olarak ifade edildigi ve standartlastirilabildigi icin
dil egitimine yonelik arastirmalarda nicel bir degisken olarak kullanilabilir. Stevens’in (1946)
siniflamasina gore bu indeks siirekli olup aralikli bir degiskendir. Bu degisken 0 (sifir) ile 1 (bir)
arasinda sonsuz sayida deger alabileceginden siirekli, O (sifir) noktasi ile degiskenin O (sifir) degerinin

birbirine karsilik olmamasi dolayisiyla aralikhdir.

Kelime Hazinesi Katsayisi yukseldikce bireyin, metnin ya da metin havuzunun kelime
hazinesinin zenginliginden bahsedilebilir. Ancak toplam kelime kullanimi -yani hacim- arttik¢a bu
deger diismektedir. Oysa toplam kelime kullanimina karsilik gelen hacmin artmasi da dil kullaniminin,
dolayisiyla kelime hazinesinin zenginligine isaret eden énemli gostergelerdendir. Boylesi bir durumda
Kelime Hazinesi Katsayisi degerinin diismesine sebep olan unsurlardan biri, 6rnegin dilde iletisimsel
olarak kullanilan “bir, ve, ile, gibi, kadar vb.” kelimelerin kullanim sikhiginin artmasi, bir baska deyisle

incelenen metinde ya da metin havuzundaki tekrarinin yikselmesidir.

Genel olarak tekrarlar arttikca kelime hazinesi katsayisi dismektedir. Bu yizden bir
incelemede iki farkh grup, birim ya da tek tek bireylerin kelime hazinesi 6zelliklerini, kelime hazinesi
katsayisi lzerinden karsilastirabilmek icin her birinin kelime hazinesi katsayisi degerinin esit metin
hacimlerin analizinden elde edilmis olmasi gerekmektedir. Ornegin bir uygulamada 4 dgrenci sirasiyla
ogrenciler 90, 100, 115, 120 kelimeden olusan metinler yazmis olsun. Bu dort 6grencinin

karsilastirilmasinda Kelime Hazinesi Katsayisi degiskenin kullaniimasi icin 90 kelimelik metin yazan
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o0grencinin metin hacmi esas alinarak diger 6grencilerin metinlerinden ilk 90 kelime degerlendirmeye
alinmalhdir. Her 6grenci icin ayri ayri olmak tzere toplam 90 kelime icinde kag farkh kelime kullandigi
belirlenmeli her 6grencinin kullandigi farkl kelime sayisi 90’a boéllinerek her bir 6grenci icin Kelime

Hazinesi Katsayisi elde edilmelidir.

Arastirmalarda bireylerin her birinin Kelime Hazinesi Katsayisini el elde etmek icin yazili ya da
sozli anlatimlardan elde edilen metinlerin toplam kelime sayisinin alt sinirinin ne olacagi
belirlenmelidir. Herhangi bir arastirmada kelime hazinesi katsayisi degeri Gretmeye yonelik verilen bir
anlatma yonergesini, 6rnegin her biri farkli t¢ kelimeden olusan bir ciimle ile gerceklestiren bir
6grencinin bu degeri 3/3=1 olacaktir. Elde edilen bu sonug olabilecek en yiiksek Kelime Hazinesi
Katsayisi degeri olmakla birlikte anlatimda kullanilan kelime sayisinin 3 ile sinirh olmasindan dolayi
gercekligi yansitmayacaktir. Karadag'in (2005: 61-62) calismasindaki 70 farkli ilkokul sinifindaki metin
uzunluklarinin ortalamalarinin toplami 4551°dir. Bu deger sinif sayisina boélinduginde 4551/70=65
sonucu elde edilmektedir. Birinci ve ikinci sinif diizeyinde bu ortalamanin daha disiik oldugu
(Karadag, 2005: 61-62) dikkate alinarak metin uzunluklarinin alt siniri 50 kelime olarak belirlenebilir.
Bu durumda toplam kelime sayisi 50’'den az olan metinlerde Kelime Hazinesi Katsayisi

hesaplanmamalidir.

Bir arastirmada, 6rnegin 300 kisilik bir 6grenci grubuna bir konu verilerek onlarin yazili ya da
s6zIi anlatim yapmalari istenir. Ogrencilere ait metinler uzunluklari/toplam kelime sayilari
bakimindan degerlendirilerek 50 kelimeden daha kisa olan 6rnegin 10 metin degerlendirme disi
birakilir. Kalan 290 6grenciye ait metinlerin toplam kelime sayilarinin 55 ile 120 kelime arasinda
degistigini varsayalim. Bu durumda 55 kelimelik metin esas alinarak diger 6grencilerin metinlerinin ilk
55 kelimesi degerlendirilir. Her 6grencinin 55 toplam kelime iginde kag farkli kelime kullandigi ayri
ayri belirlenir. Ogrencilerin her birinin kullandigi farkl kelime sayisi toplam kelime sayisi olan 55’e
bollinerek yine her 6grenci icin Kelime Hazinesi Katsayisi elde edilmis olur. Bu degerler 6grencilerden

elde edilen diger degisken degerleri ile iliskilendirilerek degisken analizinde kullanilabilir.
Sonug

Kelime Hazinesi Katsayisi standartlastirilabilir bir sayisal degerdir ve bu yoniyle degisken
analizlerinin yapildigi nicel arastirmalarda degisken olarak kullanilabilir. Bir anlatimda kullanilan farkl
kelimelerin toplam kelimelere oranini ifade eden Kelime Hazinesi Katsayisi indeksi nicel nitelikli dil
egitimi arastirmalarinda kullanilabilecegi gibi sosyal bilimlerin diger alanlarinda da kullanilarak
arastirmacilari genellenebilir sonuglara ulastirabilir. Ornegin, yapisal esitlik modelleri olusturmada

kullanilabilir.
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Extended Abstract
Introduction

One of the key indicators of language level is the number of words used in narration. The number of
words used by a person in spoken or written language on any level has two characteristics:

1. Number of different words: Expresses the number of words used in different lexical units.

2. Total number of words: Expresses the total number of words used irrespective of repeating.

Vocabulary researches are mostly carried out as frequency studies. In this type of study, at first the
frequency of usage is determined and then word lists from the most commonly used words to the least
frequently used words are created. Besides, these values are used in general evaluations about vocabulary by
obtaining different word counts and total word counts.

One of the most important features of word-based research is the analysis of large text volumes. The
width of text pools in such studies determines the reliability of research results. Trying to reach the greatest
volume of text in such studies for a person or group makes these researches difficult regarding to time, costs
and labour spent on them. Moreover, since the results obtained are not standardized, it is not possible to use
these results as a variable in quantitative educational research.

In available vocabulary researches, it is not possible to produce a standard value by determining the
size of vocabulary of individuals one by one and also to establish a relationship between vocabulary and other
characteristics of the individual so that the results reached can not be generalized. It can be argued, however,
that the vocabulary of an individual may be related to many variables used in educational research.It is possible
to found a relation among individual’s gender, socio-economic level, successful reading comprehension,
understanding success, academic achievement, level of strategy use, etc.

In order to be able to establish relationships between the vocabulary and other characteristics of
individuals, the vocabulary feature should be defined as a standard value. The index to be formed for
vocabulary can be used as a variable in educational research, especially for language education.

Vocabulary Coefficient as a Variable

Variable analysis is an effective way to reach the conclusion in social research. In this respect, the
concept of variable is of great importance in terms of educational research. In a research, the variable that can
be described as; qualities show difference from one situation to another (Turgut and Baykurt, 2012), a variable
that is defined as something that can change (Aziz, 1994) or a person or a unit whose value can be changed
(Scott and Morrison, 2016).

While the words used by a group or individuals are determined in the word-based searches, the
number of words used as a dictionary unit, the number of words used as a dictionary unit, and the number of
words used as a total are obtained numerically. These numerical values are formed by interpreting a textual
pool of verbal (transcripted) or written expressions of individuals or groups.

A second data from the numerical values of a group or individual's vocabulary is obtained by dividing
the number of different words used by the total number of words and the value obtained in this way is called
the Vocabulary Coefficient (Glindiiz, 1996, Karadayioglu, 2005; Chief, 2006). This value ranges from 0 (zero) to
1 (one). If each word in a text is a different word (a different dictionary unit), the value is 1 (one). For example,

536



Ozay Karadag

if a text consisting of 100 words is composed of 50 different words, 50/100 = 0.5 is obtained. This value
indicates that one word out of every two words in the text is used as a different word.

Since the value of the Vocabulary Coefficient can be numerically expressed and standardized, it can be
used as a quantitative variable in research on language teaching. According to Stevens (1946) classification, this
index is continuous and intermittent. Because this variable can have infinite number of values between 0 and 1,
it is continuous because the 0 (zero) point and the 0 (zero) value of the variable do not correspond to each
other.

As the Vocabulary Coefficient increases, the wealth of the individual, the text, or the vocabulary of the
text pool can be mentioned. However, as the total word usage - the volume - increases, this value decreases.
However, the increase in vocabulary corresponding to the total vocabulary usage is also an important indicator
of the use of language, hence the richness of vocabulary. In such a case, one of the factors that cause the value
of the Vocabulary Coefficient to decrease is the increase in the frequency of use of words such as, for example,
and so on, which is used communicatively on the dictation, in other words the repetitions in the text or text
pool? In general, as the number of repetitions increases, the coefficient of vocabulary decreases. Therefore, in
order to be able to compare the vocabulary characteristics of two different groups, units or individuals in a
review, the vocabulary coefficient value of each must be obtained from the analysis of equal text volumes. For
example, in an application, 4 students have written texts consisting of 90, 100, 115, 120 words respectively. In
the comparison of these four learners, the first 90 words from the texts of the other students should be
evaluated based on the text volume of the student who writes 90 words in order to use the Vocabulary
Coefficient variable. For each student, the number of different words used in a total of 90 words should be
divided by 90 for each student and the Vocabulary Coefficient should be obtained for each student.

In research, to determine the Vocabulary Coefficient of each of the individuals, it is necessary to
determine what the lower limit of the total number of words of the texts obtained from written or verbal
expressions is. In a given study, a student who performs a given instruction to produce a value of a vocabulary
coefficient value, for example, each with a sentence consisting of three different words, will have this value 3/3
= 1. This result can not be a reality because the number of words used in the narration is limited to 3, with the
highest possible Coefficient of Vocabulary. In Karadag's (2005: 61-62) study, the total numbers of the average
lengths of texts in 70 different elementary school classes is 4551. When this value is divided by the number of
classes, 4551/70 = 65 results are obtained. Considering that this average is lower at the first and second grade
level (Karadag, 2005: 61-62), the lower limit of text lengths can be specified as 50 words. In this case, the
Vocabulary Coefficient should not be calculated for texts with a total of less than 50 words.

In a research, for example, a group of 300 students are asked to give a written or oral explanation by
giving them a subject. The texts of the students are evaluated in terms of length / total word counts, and 10
texts shorter than 50 words are excluded from the evaluation. Considering the total number of words in the
remaining 290 student texts varies between 55 and 120 words. In this case, the first 55 words of the texts of
the other students are evaluated based on the 55-word text. How many different words each student used in
55 total words is determined separately. The number of different words used by each student is divided by the
total number of words, 55, and the Vocabulary Coefficient for each student is obtained. These values can be
used in the analysis of variables by associating them with other variable values obtained from the students.
Result

The Vocabulary Coefficient is a standardized numerical value, which can be used as a variable in
guantitative social studies in which variable analyses are made. Researchers can make researchers reach
generalizable results by using The Vocabulary Coefficient Index, which expresses the ratio of different words to
total words used in a narrative can make the researchers reach generalizable results by using it in a quantitive
language education research or in other fields of social sciences. For example, it can be used in forming
Structural Equation Models.
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