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EDITORDEN / EDITORIAL

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

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

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

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

* Yabanec1 Dil Olarak Tiirk¢ce Ogretimi

« Ikinci Dil Olarak Tiirk¢e Ogretimi

+ Ana Dili Olarak Tiirkge Ogretimi

« Iki Dillilere Tiirkge Ogretimi

« Tiirk Soylulara Tiirk¢e Ogretimi

+ Ozel Amaglh Tiirkge Ogretimi

« Dil Ogretiminde Yaklasim, Yontem ve Teknikler

« Dil Ogretiminde Program Gelistirme

« Dil Ogretiminde Olgme ve Degerlendirme

« Bilgisayar Destekli Dil Ogretimi

+ Dil Ogretimi ve Harmanlanmis Ogrenme

« Dil Ogretimi ve Dilbilim

« Dil Ogretimi ve Edebiyat

« Dil Ogretimi ve Kiiltiir

« Dil Ogretimi ve Teknoloji

* Okuma Becerisi

* Dinleme Becerisi

« Konusma Becerisi

* Yazma Becerisi

« Dil Ogretiminde Dil Bilgisi

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

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

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

Uluslararas1 Tiirkge Ogretimi Arastirmalar1 Dergisi’nin amblemi su sekildedir:

s | a ra s |
_DA‘DT rkce Ogretlml

Arastirmalari Dergisi

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

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

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

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

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

Derginin Tiirkce 6gretimi arastirmalarina katki saglamasi dilegiyle basta yaym kurulu, danisma
kurulu ve hakem heyeti olmak iizere emegi gecen herkese ¢ok tegekkiir ederiz.
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YABANCI DiL OLARAK TURKCE OGRENEN BOSNAK OGRENCILERIN
TURKCE NEZAKET iIFADELERI, STl}A”[EJiLERi VE KULLANIMLARINA
ILISKIN GORUSLERI

Arastirma Makalesi
Azra OMERBASIC™ / Yusuf GUNAYDIN™
Gelis Tarihi: 28.01.2025 | Kabul Tarihi: 19.03.2025 | Yayn Tarihi: 25.08.2025

Ozet: Yeni bir dil 6grenme siirecinde, ozellikle nezaket ifadelerinin kullanimi bakimmdan ¢ok sayida
anlasmazlik yasanmaktadir. Bu durum, 500 senelik ortak bir tarihe sahip olmalarina ragmen Tiirkiye ile Bosna
Hersek, Sirbistan ve Karadag iilkeleri i¢in de gegerlidir. Bu iilkelerde yasayan Bosnak 6grenciler egitim amacli
geldikleri Tiirkiye’de nezaket ifadelerinin kullanimina dayali anlagmazliklar yasamakta ve bu anlagsmazliklar
catigmalara sebep olmaktadir. Bu ¢aligmada yabanci dil olarak Tiirkge 6grenen Bosnak Ogrencilerin Tiirkge
nezaket ifadeleri, stratejileri ve kullanimlarina iliskin goriislerini tespit etmek amaglanmistir. Veri toplama araci
olarak aragtirmacilar tarafindan gelistirilen goriisme formu kullanilmis ve goriismeler s6z konusu iilkelerden
gelen 10 Bosnak 6grenci ile ¢evrim i¢i uygulama olan Zoom iizerinden gergeklestirilmistir. Elde edilen bulgular
icerik analizi teknigi ile ¢oziimlenmistir. Verilerin analizi sonucunda, “tesekkiir etme, iyi dilekte ve iltifatta
bulunma, ricada bulunma ve 6ziir dileme” en ¢ok kullanilan nezaket ifadeleri olarak belirlenmistir. Arastirmada
ayrica Tiirkcede kullanilan nezaket ifadeleri ile Bosnakgadaki ifadeler arasinda belirgin farklar oldugu, bu
ifadelerin zamanla 6grenilmesiyle birlikte 6grencilerin iletigim Kurmada basarili olduklar1 ve anlagmazliklarin
¢oOziildigli; ogrencilerin genel olarak nezaket stratejileri hakkinda belirli bir bilgi birikimine sahip olmasina
ragmen bu bilginin yeterli olmadig1 ve dgrencilerin birkag nezaket stratejisi kullanimi ile sinirli kaldiklar: tespit
edilmistir. Calisma sonunda 6grencilerin nezaket stratejilerini daha iyi anlamalar1 ve kullanmalar1 igin Tiirkce
derslerinde nezaket ifadelerini barindiran uygulamalarm artirilmasi 6nerilmistir.

Anahtar Kelimeler: Bosna Hersek, dil kullanimi, nezaket ifadeleri, 6grenci gorisleri, yabanci dil olarak Tiirkce
Ogretimi.

OPINIONS OF BOSNIAN STUDENTS LEARNING TURKISH AS A FOREIGN
LANGUAGE ON TURKISH POLITE EXPRESSIONS, STRATEGIES AND USAGE

Research Article
Received: 28.01.2025 | Accepted: 19.03.2025 | Published: 25.08.2025

Abstract: During the learning process of a new language, there are many disagreements, especially regarding
the use of politeness expressions. This is also true for Turkey and Boshia-Herzegovina, Serbia and Montenegro,
despite having a common history spanning 500 years. Bosnian students living in these countries experience
disagreements based on the use of politeness expressions in Turkey, where they come for educational purposes,
and these disagreements lead to conflicts. This study aimed to determine the opinions of Boshian students
learning Turkish as a foreign language regarding politeness expressions, strategies and usage in Turkish. An
interview form developed by the researchers was used as the data collection tool and the interviews were
conducted with 10 Bosnian students from the aforementioned countries via the online application Zoom. The
findings were analyzed using the content analysis technique. As a result of the analysis of the data, “thanking,
wishing well and making a compliment, making a request and apologizing” were determined to be the most
commonly used politeness expressions. The study also found that there were significant differences between the
politeness expressions used in Turkish and the expressions in Boshian, and that as these expressions were
learned over time, the students became successful in communicating and the disagreements were resolved; It was
revealed that although the students had a certain knowledge about politeness strategies in general, this
knowledge was not sufficient and the students were limited to using a few politeness strategies. At the end of the

Bu galisma, Gazi Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisiinde hazirlanan “Edimbilim Kapsaminda Gérsel ve Isitsel Arag
Ornekleri Kullanilarak Bognak Ogrencilere Nezaket Stratejilerinin Ogretimi” adli yiiksek lisans tezinden hareketle
tretilmistir.

™ Yiiksek Lisans Ogrencisi; Gazi Universitesi, Gazi Egitim Fakiiltesi, Tiirkce ve Sosyal Bilimler Egitimi Bolimii;
azra.omerbasic7 @gmail.com “*'0009-0007-6577-759X

>k

“ Dog. Dr; Gazi Universitesi, Gazi Egitim Fakiiltesi, Tirke ve Sosyal Bilimler Egitimi Bolimii;
yusufgunaydin@gazi.edu.tr “='0009-0004-9832-6507

Omerbasi¢, A., & Glinaydin, Y. (2025). Yabanci dil olarak Tirkce 6g8renen Bosnak Ogrencilerin Tirkce nezaket ifadeleri,
stratejileri ve kullanimlarina iliskin gérisleri. Uluslararasi Tiirkge Ogretimi Arastirmalar Dergisi (UTOAD), 5(2), 250-261. DOI:
https://zenodo.org/doi/10.5281/zenod0.15249727
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study, it was suggested that the practices that include polite expressions in Turkish lessons should be increased
so that students can better understand and use politeness strategies.

Keywords: Bosnia and Herzegovina, language use, politeness expressions, student opinions, teaching Turkish as
a foreign language.

Giris

Bosna Hersek, Sirbistan ve Karadag gibi Balkan iilkelerinin, Tirkiye ile koklii bir tarihi
bulunmaktadir. Bes ylizy1l Oncesine dayanan bu tarih, toplumlarin birbirleriyle kiiltiirel
aligveris yapmalarina vesile olmustur. Bu etkilesim, s6z konusu iilkeleri gelenek, gorenek,
yemek ve Ozellikle dil bakimindan etkilemistir (Akova, 2016, s. 289). Bunun kanitlarindan

biri de Bosnak¢ada “Tiirkizm” adi verilen Tiirkge, Arapca ve Fars¢a kokenli kelimelerin
kullanilmasidir (Balat, 2020, s. 127).

Dilin kaginilmaz pargasi olan kiiltiirii temsil eden nezaket ifadelerine bakildiginda, Tiirkiye ile
bu {lkeler arasinda hem benzerlik hem de farkliliklarin oldugu goéze carpmaktadir.
Benzerliklere 6rnek olarak birisinin vefat etmesinde Tiirk¢ede kullanilan “Basiniz sag olsun.”
ve “Dostlar sag olsun.” ifadelerinin Bosnak dilinde “Basum sagosum.” ve “Dostum
sagosum.” seklinde kullanilmasi verilebilir (Ahmi¢, 2016, s. 113).

Kullanilan ifadelerin tasidig1 farkli anlamlardan dolay1 iletisimde yasanan anlasmazliklarin
sayist oldukca fazladir. Ornegin, “Cok beklersin.” ifadesi Tiirkgede gercek anlamini
yansitmamaktadir. Dolayisiyla bu climlenin, yabanci uyruklu bir 6grenciye sdylenmesi
durumunda 6grencinin ciimlenin ilk anlamini diisiinerek yanlis eylemde bulunmasi olasidir.
Bu ifadenin aynis1 Bosnak dilinde de mevcut olmasina ragmen, Bosnak dgrenciler bu ifadeyi
dogru anlamakta zorluk ¢ekebilirler. Iste bu yiizden dogru bir sekilde iletisim kurabilmek igin
Bosnak 6grencilerin Tiirk kiiltiirlinii tanimasi, Tiirk¢ede kullanilan nezaket ifadelerini bilmesi
gerekmektedir. Ancak bu sekilde olusabilecek tiim ¢atismalara engel olunabilir.

Hem Bat1 hem de Dogu kiiltiirlerinde din, insanin kendini dogru ifade etmesinde énemli bir
rol oynamustir. Ozellikle Dogu kiiltiiriinde bu durum, “edep” kavramiyla agiklanmaktadir.
Arapga kokenli bir kelime olan “edep”, giizel davranis anlamina gelir ve zamanla “nezaket”
olarak kabul edilmistir (Baksi¢, 2012, s. 2). Nezaket kavrami {lizerine birgok teori
gelistirilmistir. Nezaket kurallar her toplumda farklilik gostermektedir ve bu farkliliklar dile
ve dildeki ifadelere de yansimaktadir (Dereli, 2008, s. 27).

Tirk kiltiiri etkisi altinda biiyliyen bireyler kolektif diisiinceye sahip olarak hareket
etmektedirler. Bireyler, toplumun ve ailenin iyiligi i¢in kendi ihtiyag, istek ve ¢ikarlarindan
vazgegmeyi goze almaktadirlar. Andrews bu durumu Osmanli’nin otorite diizeni ve sufilerin
daha biiyiik bir amag icin kendi benliklerinden vazgegmeleri ile karsilastirmistir (Baksic,
2012, s. 13).

Tiirkiye’deki gibi aile veya 6zel hayatla ilgili sorular sormak Bati’da kotii bir sekilde
karsilanabilir (Zeyrek, 2001, s. 45). Samimiyetin gostergesi olan bu ifadeler Tiirk¢eyi yabanci
dil olarak 6grenen kisiler i¢in kafa karigtirict olabilme potansiyeline sahiptir. Tirkiye’de
nezaket ifadeleri olarak goriilenlerin bazilar1 bagka iilkelerde farkli kargilanabilir, dzellikle de
0zel alanin ihlal edilmesi olarak kabul edilebilir.



m Yabanci Dil Olarak Tiirkge Ogrenen Bosnak Ogrencilerin Tiirkce Nezaket ifadeleri, ... ® 252

Nezaket kurallar, Lakoff (1975) tarafindan iletisim siirecinde olasi ¢atismalar1 Onlemek
amaciyla ortaya konmus olmakla birlikte, dildeki nezaket olgusunu daha kapsamli ve
sistematik bir ¢ercevede ele alan “Nezaket Teorisi”, dil antropologlari Brown ve Levinson
tarafindan 1970’1 yillarda gelistirilmistir (Hirik, 2023, s. 603). Nezaket Teorisi, iletisim
esnasinda bireyin kendisinin ve muhatap oldugu kisinin imajin1 korumasiyla ilgilidir. Brown
ve Levinson imaj yerine “yliz” kavramini kullanmayi tercih etmis ve bu yiiziin olumlu ve
olumsuz olabilecegini belirtmistir. Olumlu yiiz, kisinin bagkalar1 tarafindan sevilme ve takdir
edilme gibi istekleriyle iligkiliyken olumsuz yiiz kisinin 6zel alanina saygi duyulmasi ve kendi
diistincesini 6zgiir bir sekilde sdylemesiyle ilgilidir. Brown ve Levinson bu teori ¢ergevesinde
kullanilan teknikleri “Nezaket Stratejileri” olarak adlandirmuistir (Dereli, 2008, s. 26). Yiiz
hassasiyetine duyulan saygi, Brown ve Levinson’a gore, herkes tarafindan arzu edilmektedir.
Daha dogrusu, saglikli bir toplumun i¢inde var olmak ve saglikli bir iletisim kurabilmek icin

yiiz hassasiyetine saygi duymak gerekmektedir. Bireylerin yiiziinii tehdit edebilecek
sOylemler bulunmaktadir. Bu sdylemler “Yiz Tehdit Edici Eylemler” olarak kabul
edilmektedir. Bir kisinin hata yapmasi durumunda bu hatayr sdylemenin iki yolu vardir;
hatay1 dogrudan séylemek veya daha nazik bir yaklasimda bulunmak. Dogrudan soylemek,
hatay1 yapan kisinin gururunu kirarak ve de imajim zedeleyerek hatasini herkesin 6niinde agik
bir sekilde dile getirmektir. Daha nazik bir belirtme sekli kullanilmasi ise yiiz tehdit edici
eylemlerden kaginilarak yapilmaktadir (Brown ve Levinson, 1987, s. 60-62). Kisi muhatap
oldugu kisinin yliziinii tehdit etmekten kaginmak i¢in nezaket stratejilerine bagvurmaktadir.

Nezaket stratejilerini Brown ve Levinson dort ana stratejiye ayirmaktadir. Bunlar dolaysizlik
(on record), dolaylilik (off record), olumlu (positive) ve olumsuz (negative) stratejiler olarak
bilinmektedir. Dolaysizlik stratejisi nezaket ifadelerinin acil durumlarda, {istiinlik kurmaya
veya mesafeyi korumaya calisirken kullanilmasi (Brown ve Levinson, 1987, s. 69), dolaylilik
ise ifadelerin kullamim esnasinda dinleyicinin yorumuna birakilmasi ve de tstii kapali
ifadelerin kullanilmasiyla ilgilidir (Baksi¢, 2012, s. 8). Brown ve Levinson, olumlu ve
olumsuz strateji kavramlarin1 iinlii sosyolog Emile Durkheim'in dini ritiieller hakkindaki
diistincelerinden almistir. Durkheim’e gore dinsel ritiieller hem yapilmasi gereken (olumlu)
hem de yapilmamasi gereken (olumsuz) kurallardan olusmaktadir. Yapilmamasi gereken bazi
kurallar vardir ve bu kurallara tabu denmektedir (Durkheim, 1982, s. 276). Bu kurallarin
temel amaci, kutsal olan1 korumaktir; zira bu kurallar, bireyin kutsala yaklagmasini saglayarak
ona aidiyet, anlam ve manevi biitiinlik kazandirir (Durkheim, 1982, s. 299). Durkheim, bu
bakis acisiyla insan kisiligini de kutsal bir deger olarak goriir ve bu nedenle, bireylerin
birbirlerinin kisiliklerine zarar vermemeleri gerektigini vurgular (Brown & Levinson, 1987, s.
1).

Belirtildigi tlizere, nezaket stratejileri dort ana stratejiden olusmaktadir. Bu stratejilerden
dolaysizlik (on record) hari¢ hepsinin alt stratejileri bulunmaktadir. Olumlu nezaket
stratejileri, insan iletisiminde olduk¢a Onemli bir yer tutmaktadir. Bu stratejiler, bireyler
arasindaki etkilesimi kolaylagtirmak, iliskileri giiclendirmek ve olumlu bir iletisim ortami
olusturmak i¢in kullanilmaktadir (Brown ve Levinson, 1987, s. 103). Diger bir deyisle, insan
iligkilerindeki samimiyeti ve yakinligi gostermek i¢in kullamilmaktadir. Olumlu nezaket
stratejilerinin alt stratejileri; dinleyicinin ilgi, istek ve ihtiyaclarinin farkina varmak,
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dinleyiciye olan ilgiyi, sempatiyi, onay1 abartmak, dinleyicinin ilgisini artirmak, gruba aitligi
gosteren isaretleyicilerin kullanilmasi, selamlagmak, iyi dilekte bulunmak, anlasma isteginde
bulunmak, anlagmazliktan kaginmak, ortak noktalar ileri siirmek/¢ogaltmak/varsaymak, saka
yapmak, konusucunun Ve dinleyicinin istekleri hakkindaki bilgisini ve ilgisini ileri stirmesi,

teklifte bulunmak, s6z vermek, iyimser olmak, konusucu ve dinleyicinin ayni etkinligi
paylasmalar1, agiklama talebinde bulunmak, karsiliklilik ile dinleyiciye hediye vermektir.

Olumsuz nezaket stratejileri, bireyin kendi 6zgiir iradesini ve kisisel alanin1 koruma arzusunu
ifade etmektedir. Bireyin bagkalari tarafindan sinirlandirilmamasi gerekmektedir (Brown ve
Levinson, 1987, s. 130). Daha dogrusu, olumsuz nezaket stratejileri resmiyetin ve mesafenin
korunmasinin bir gostergesidir. Olumsuz nezaket stratejileri; geleneksel olarak dolayli olmak,
dolayli konugmak, karamsar olmak, dayatmayr en aza indirmek, saygi gostermek, Oziir
dilemek, konusucu ve dinleyiciyi kisisellikten ¢ikarmak, yiiz tehdit edici davraniglarin genel
bir kural oldugunu belirtmek, adlastirmak ve minnettarlik durumunda ag¢ik olmaktir.

Brown ve Levinson dolayliligi, bir mesaji dogrudan ifade etmek yerine, bir fikri ipuglar
kullanarak kars1 tarafa aktarma olarak gordiigiinii belirtmistir. Dolaylilik dilin; gizemli, iistii
kapali ve bir¢ok anlama sahip olacak bir sekilde kullanilmasi anlamina gelmektedir (Brown
ve Levinson, 1987, s. 211). Dolaylilik stratejileri; ipucu vermek, ¢agrisim ipuglari sunmak,
varsaymak, gerektiginden az sdylemek, abartmak, totoloji kullanmak, tezatlik, alayci olmak
(ironi), metafor (mecaz) kullanmak, retorik sorular sormak, anlam karmasasi, belirsizlik, asiri
genelleme yapmak, dinleyicinin yerine ge¢cmek Ve eksiltili ciimle kullanimidir.

Insanlar giinliik konusma esnasinda tiim nezaket stratejilerinden faydalanmaktadir. Bu
stratejilerin kiminle, nerede ve ne sekilde kullanilacag ise iletisimde onemli bir noktadir.
Stratejilerin yanlis kullanimi iletisim kopukluguna sebep olabilir.

1. Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaci, yabanct dil olarak Tiirkge O0grenen Bosnak ogrencilerin Tiirkce
nezaket ifadeleri, stratejileri ve kullanimlarina iliskin goriiglerini tespit etmektir. Bu
dogrultuda asagidaki sorulara cevap aranmistir.

Yabanc1 dil olarak Tiirk¢e 6grenen C1 seviyesindeki Bosnak dgrenciler;

1. Tirkge nezaket ifadelerinde hangi dil yapilarini kullanmaktadir?

2. Olumlu nezaket ifadelerinin iletisime ve bireyler arasi iliskiye etkisini nasil
degerlendirmektedir?

3. Olumsuz nezaket ifadelerinin iletisime ve bireyler arasi iliskiye etkisini nasil
degerlendirmektedir?

4. Tirkcede dolayli ifade kullanimini nezaket baglaminda nasil degerlendirmektedir?

5. Tiirkce nezaket stratejilerini nasil tarif etmektedir?

2. Yontem

Bu arastirmada, katilimcilarin diisiince ve duygularini derinlemesine anlamak igin nitel
yaklasim igerisinde yer alan “durum deseni” tercih edilmistir.
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Aragtirma, Bosna Hersek, Karadag ve Sirbistan’dan Tiirkiye’ye gelen, {iniversitede 6grenim

géren veya Ogrenimini tamamlamig, C1 seviyesinde Tiirk¢e bilen 10 Bosnak Ogrenciyle
ylriitiilmistir. Calisma grubu, 9 kadin ve 1 erkek olmak {izere 10 katilimcidan olugsmaktadir.
Katilimcilardan birinin Tiirkge seviyesi B2-C1 iken diger katilimcilarin Tiirkge bilgileri C1
diizeyindedir. Katilimcilarin 4°ti Bosna Hersek’ten, 4’1i Karadag’dan ve 2’si de Sirbistan’dan
gelen Bosnak ogrencilerdir. Ogrencilerin 4’{i lisans, 1°i yiiksek lisans &grencisiyken 5°i
mezundur. Katilimeilarin 2’si 21 yasinda, 2’si 23 yasinda, 5’i 24 yasinda ve 1’i de 25
yasindadir.

Veri toplama araci olarak aragtirmacilar tarafindan gelistirilen yar1 yapilandirilmig goriigme
formu kullanilmistir. Cevrim i¢i platform iizerinden katilimcilarla yapilan goriismelerin
basinda arastirmact tarafindan c¢alisma konusuyla ilgili agiklamalar yapilmstir.
Katilimcilardan ses kaydi alinmasi i¢in onay istenmis ve bu kayitlar saklanmistir. Ortalama 25
dakika siiren goriismelerde, katilimcilara 6nceden hazirlanan goriisme sorulart yoneltilmistir.
Gorlismeler, 2024 yilinin agustos ayinda ¢evrim i¢i olarak gergeklestirilmistir.

Elde edilen veriler igerik analizi yontemi kullanilarak ¢dziimlenmistir. Icerik analizi, mesajlar
ve transkriptler {izerinde nesnel, sistematik ve nicel bir degerlendirme yaparak bu verilerin
ayrintilt bir sekilde tanimlanmasina olanak tamimaktadir (Olgun, 2008, s. 66). Verilerin
cOziimlenmesi asamasinda goriigmeler metin haline getirilmis ve detayli bir sekilde
incelenmistir. Veriler temalara gore smiflandirilmis ve bu temalardan hareketle kodlar ve
kategoriler olusturulmustur.

Arastirma igin Gazi Universitesi Rektorliigii Etik Komisyonuna basvuru yapilmis, 31
Temmuz 2024 tarihli ve E-77082166-302.08.01-1005902 sayili yazi ile “Etik Kurul izni”
alimmustir.

3. Bulgular
3.1. Birinci Arastirma Sorusuna Iliskin Bulgular

Yabanci dil olarak Tiirkce Ogrenen Bosnak Ogrencilerin (C1 seviyesi) Tiirk¢e nezaket
ifadelerinde kullandiklar1 dil yapilarina iligkin gortisleri Tablo 1’de yer almaktadir.

Tablo 1
Katilimcilarin Tiirkce Nezaket Ifadelerinde Kullandiklar: Dil Yapilar:

Kategoriler Kodlar N Katihmcilar
Tesekkiir etme 4 K2, K3, K4, K8
Iyi dilekte bulunma 3 K1, K5, K7

Olumlu nezaket ifadeleri Litifatta bulunma 3 K3, KS, K8
Is birligi kurma 2 K3, K6
Selamlasma ifadeleri 2 K7, K8
Samimi hitaplar 1 K7
Ricada bulunma 6 K1, K2, K4, K6, K8, K9

Olumsuz nezaket ifadeleri Oziir dﬂ?me 4 K1, K2, K4, K8
Resmi hitaplar 2 K5, K10
Karsilikl1 nezaket gostergesi 1 K2

Tablo 1 incelendiginde katilimcilarin kullandiklar1 nezaket ifadelerinin, olumlu nezaket
ifadeleri ve olumsuz nezaket ifadeleri olmak tizere iki kategori altinda toplandigi goriilmiistiir.
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Katilimcilarin cevaplarina gore en ¢ok kullanilan olumlu nezaket ifadeleri “tesekkiir etme, iyi
dilekte ve iltifatta bulunma” iken en sik kullanilan olumsuz nezaket ifadeleri “ricada bulunma
ve oziir dileme” olarak belirlenmistir. Bu durumu 6rnekleyen bir katilimer goriisii soyledir:

Mesela boyle ig birligini ifade edebilirler ya da sey boyle iyi dilekler, “Sag¢larin
cok giizel olmus.” ya da hitaplar. Is birligi gibi mesela “Beraber calismak ister
misin?” ya da anlasma ifade etmek, tesekkiir ve takdir sonra 6vgii gibi. Mesela
bir ciimle de érnek olarak verebilirim. “Bu projede ¢ok basariliydin.”, ya da
“Harika bir is ¢tkardin.” ya da destek olarak ilgi ve alaka mesela “Bugiin
nasulsin, nasil hissediyorsun, senin i¢in yapabilecegim bir sey var mi? (K3)

Katilimcilarin Tiirkge-Bosnakca nezaket ifadeleri arasindaki farklara iligkin diislincelerinden
yola ¢ikarak birka¢ 6grencinin ozellikle Bosnak¢ada olmayan ama Tiirkgede olan ifadeleri
kullandiklar tespit edilmistir. Kullanilan ifadeler sunlardir; “kolay gelsin (K1, K7), ellerine
saglik (K4, K8), sihhatler olsun (K5), kusura bakma (K10).” Ogrencilerden biri (K3),
Bosnak¢anin aksine Tiirkgede yakin olmayan kisilere de samimi hitap sekillerinin
kullanildigini belirtmistir. Bir katilimci nezaket ifadelerinin Tiirkgede daha yaygin oldugunu
(K6) savunurken, bir diger katilimc1 da Bosnakgada emir kipinin giinliik konugmada normal
karsilandigini (K7) séylemistir. Dort katilimer (K2, K6, K8, K9) iki kiiltiiriin benzedigini ve
biiytik farkliliklarin olmadigin1 savunmustur.

3.2. Ikinci Arastirma Sorusuna iliskin Bulgular

Yabanci dil olarak Tiirkge Ogrenen Bosnak ogrencilerin (C1 seviyesi) olumlu nezaket
ifadelerinin iletisime ve bireyler arasi iligskiye etkisine yonelik goriisleri Tablo 2’de yer
almaktadir.

Tablo 2
Olumlu Nezaket Ifadelerinin Iletisime ve Bireyler Aras: Iliskiye Etkisine Yonelik Goriisleri

Kategoriler Kodlar N Katiimcilar
Samimi iligkiler kurma 9 K1, K2, K3, K4, K5, K6, K7, K8, K10
Iliskiye katki Saygili olma 6 K1, K2, K4, K5, K7, K8
Giglii iligkiler kurma 5 K3, K4, K5, K6, K9
Lo Catismalar1 6nleme 3 K2, K6, K9
lletigime katks Anlagmay1 saglama 1 K3
Duygusal katki Giliven verme 5 K2, K3, K5, K7, K9
Moral yiikseltme 1 K5
Ortama katki Olumlu ortam olusturma 4 K2, K3, K4, K9

Tablo 2’ye gore olumlu nezaket ifadeleri kullamiminin 6zellikle samimi ve giicli iliskiler
kurmaya, saygili olmaya, giiven duygusu ve olumlu ortam olusturmaya katki sagladigi
katilimcilar tarafindan belirtilmistir. Bunun yani sira olumlu nezaket ifadeleri kullaniminin
iletisime etkisi agisindan gatigmalar1 6nlemesi yoniiyle bireyler arasi iliskilere katki sagladigi
vurgulanmistir. Bu durumu 6rnekleyen bir katilimei goriisii soyledir:

Konusma esnasinda olumlu nezaket stratejilerinin kullanilmasi, iletisimi daha
samimi ve sicak hdle getiriyor. Karsilikli saygi anlayist artar, giiven duygusu
olusturur ve olasi ¢catismalari 6nler. Bu stratejiler, konusmanin akigini daha rahat
ve porzitif bir sekilde devam ettirir kesinlikle, iliskileri gii¢lendirir diye
soyleyebilirim diye diistintiyorum. (K4)
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3.3. Uciincii Arastirma Sorusuna Iliskin Bulgular

Yabanci dil olarak Tiirk¢e O6grenen Bosnak ogrencilerin (C1 seviyesi) olumsuz nezaket
ifadelerinin iletisime ve bireyler arasi iliskiye etkisine yonelik goriisleri Tablo 3’te yer
almaktadir.

Tablo 3

Olumsuz Nezaket Ifadelerinin Iletisime ve Bireyler Arasi Iliskiye Etkisine Yonelik Goriisleri

Kategoriler Kodlar N Katihmcilar
Saygili olma 6 K1, K3, K4, K5, K6, K7
Mesafeyi koruma 5 K2, K4, K5, K6, K10
N Mesafe koymama 2 K1, K7
Hligkiye katlr Hatalar1 anlama 1 K1
Ozel alana saygi1 duyma 1 K3
Samimi iligkiler olusturma 1 K4
Tletisime katki Catigmalar1 6nleme 2 K3, K5
Empati duygusu 1 K3
Duygusal katki Deger verme 1 K1
Kullanildig yer Resmi ortamlarda kullanim 6 K2, K5, K6, K7, K8, K10
Hetisimi olumsuz etkileme 4 K2, K5, K8, K9
Samimiyetsizlige yol agma 3 K2, K5, K7
Olumsuz etkileri Gereksiz mesafe olusturma 1 K8
Gereksiz sayg1 gosterme 1 K8
Cok etkili degil 1 K9

Tablo 3 incelendiginde katilimcilarin, olumsuz nezaket ifadelerinin resmi ortamlarda
kullanilmasia dikkat gektigi, bu baglamda saygili olmaya ve mesafeyi korumaya 6nem
verdigi goriilmektedir. Bununla birlikte olumsuz nezaket ifadesi kullaniminda olusabilecek
olumsuz etkilerden bahsedilmis, bu ifadelerin iletisimi olumsuz etkileyebilecegi,
vesamimiyetsizlige yol acabilecegi lizerinde durulmustur. Bu durumu 6rnekleyen bir katilime1
goriisii sOyledir:
Evet, bazi kisiler i¢cin mesafe koymak zorundayiz. Mesela ben Tiirkiye 'de oldugum
zamanda hocalarla konustugumuzda arkadasimla konustugum sekilde aym
sekilde konusamiyorum tabii ki de. Mesela boyle samimiyet daha fazla gostermek
zorundayim. Bir de bu olumsuz nezaket ifade onun icin ¢ok iyi olabilir yardimci

olabilir. Yani bu olumsuz ve olumlu nezaket ifade aslinda dengeyi bulmak ¢ok
onemli sanirim. Bu sekilde. (K4)

3.4. Dordiincii Arastirma Sorusuna Iliskin Bulgular

Yabanc1 dil olarak Tiirkge 6grenen Bosnak ogrencilerin (C1 seviyesi) Tirk¢ede dolayli ifade
kullaniminin nezaket baglaminda degerlendirilmesine iliskin goriisleri Tablo 4’te yer
almaktadir.

Tablo 4
Katilimcilarin Tiirkgede Dolaylilik Ifadelerinin Kullamimina Iliskin Gériisleri

Kategoriler Kodlar N Katihmcilar

Zenginlestirme Konusmaya zenginlik katma 5 K2, K3, K4, K5, K8
Kullanimi iyi 2 K1, K6

Olumly katkilar: Fikrin anlagilmasini saglama 2 K3, K5
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Samimi ortamlarda kullanilma 1 K3

Giizel hisler uyandirabilme 1 K9

Dilde yardimei arag olarak kullanilma 1 K10

Dikkatli kullanim 6 K2, K4, K5, K6, K8, K9
Riskli kullanim Tonlamanin 6nemi 2 K1, K7

Anlagilma ve kullanim 1 K7

Tablo 4’¢ gore katilimceilarin ¢cogunlugu dolayli ifadelerin kullanimini olumlu karsilamakta,
konugmaya zenginlik katan ve iletisimi kolaylastiran bir unsur olarak goérmektedir. Bununla
birlikte karmasaya sebep olmamasi igin dikkatli kullanilmasinin da vurgulandigi
goriilmektedir. Bu durumu 6rnekleyen bir katilimer goriisii soyledir:

Mesela Tiirkcede bu ¢ok var. Bizim dilimizde de var. Ben de ¢ok metaforlar
kullanmayt seviyorum aslhinda. Bazen en ¢ok benzetmeler mesela “aslan gibi
glicliisiin” ya da “aslan gibisin”. Boyle gibi kelimeyi kullanarak karsilastirmalar
yapryoruz. Bence bu dinleyicilerin tamdik bir seyle baglanti kurarak aym
zamanda konugsmacinin séylemek istedigini anlamasina yardimci oluyor. Yani
genel olarak bu retorik araglar duygusal etki yaratabilirler bence ve dili daha ilgi
cekici daha akilda kalici hadle getirebilirler. Ve boylece fikri dinleyicilerle daha
bagdastirabilir hale getirebilir bence. (K3)

3.5. Besinci Arastirma Sorusuna Iliskin Bulgular

Yabanci dil olarak Tiirkce 6grenen Bosnak Ogrencilerin (C1 seviyesi) Tiirkge nezaket
stratejilerini tarifine iligkin goriisleri Tablo 5°te yer almaktadir.

Tablo 5

Katilimcilarin Nezaket Stratejilerinin Tarifine Iliskin Goriisleri

Kategoriler Kodlar N Katihmcilar
Giizel konusma 5 K1, K2, K3, K6, K10
Deger verme 4 K1, K2, K3, K9
Saygi 4 K2, K3, K8, K9
Incelik 3 K2, K3, K8
Empati 3 K2, K3, K5
Olumlu iligki 2 K3, K8
Yontem 2 K2, K6
Anlay1g 1 K3
Catigma 6nleme 1 K2
Iyi davranis 1 K1
Takdir 1 K5
Hosgori 1 K5
Fedakarlik 1 K5
Hayirseverlik 1 K5
Sevgi 1 K5
Hassasiyet 1 K5
Destek 1 K5
Nasil konusulacagini bilme 1 K7
Iletisim 1 K8
Samimiyet 1 K10

Bilmiyorum. Sosyallesmek 1 K4

Tablo 5’¢ gore katilimcilarin biiyiik bir ¢ogunlugu, nezaket stratejilerini “giizel konusma,
deger verme, saygi, incelik ve empati” gibi sosyal becerilerle iliskilendirerek agiklamiglardir.
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Bu bulgu, katilimeilarin nezaket stratejilerini genel olarak sosyal etkilesimi saglayan ve giizel
duygular1 igeren olumlu davramislar olarak algiladiginm1i gostermektedir. Ancak, bir
katilimcinin bu konuda bilgi eksikligi yasamasi, nezaket stratejilerinin daha detayl bir sekilde
ogretilmesi gerektigini de disiindiirmektedir. Bu durumu 6rnekleyen bir katilimei goriisii

sOyledir:

Mesela ilk aklima ne geliyor, mesela karsidakine saygi gostermek. O ilk aklima
geliyor ciinkii mesela ornek verebilirsem bir kisiye konusunca yani konusma
swrasinda ne bileyim karsinizdaki kisinin fikirlerine deger vermek ya da goz temas
kurmak ciinkii herkes bir sey konusunca karsidaki kisilerle yani en azindan goz
temasit kurmasi gerek yani onun soylediklerine deger vermek sonra bizim ne
bileyim fikrimizden séylemek ve konusma sirasinda bu kisiyi dinledigimiz i¢in
gostermemiz gerek bence. (K9)

Sonu¢ ve Oneriler

Tiirkce nezaket ifadeleri, stratejileri ve kullanimlarina iliskin yabanci dil olarak Tiirkge
ogrenen Bosnak oOgrencilerin goriislerini  belirlemeyi amaglayan bu arastirmada Cl1
seviyesinde 10 Ogrenci ile goriismeler gerceklestirilmistir. Elde edilen verilerin analizi
sonucunda, katilimcilarin kullandiklar1 nezaket ifadeleri, olumlu ve olumsuz nezaket ifadeleri
olmak tizere iki kategoriden olusmustur. En ¢ok kullanilan olumlu nezaket ifadeleri “tesekkiir
etme, iyi dilekte ve iltifatta bulunma” iken en sik kullanilan olumsuz nezaket ifadeleri “ricada
bulunma ve oziir dileme” olarak belirlenmistir. Tiirkce ve Bosnakca arasindaki kiiltiirel
farklar, 6zellikle 1yi dilekte bulunma, iltifat etme ve 6ziir dileme gibi nezaket ifadelerinde 6ne
cikmustir.

Yabanci dil olarak Tiirk¢e 6grenen Bosnak 6grenciler, Tiirkgede kullanilan nezaket ifadeleri
ile Bosnakgadaki ifadeler arasinda belirgin farklar oldugunu vurgulamislardir. Ozellikle,
Tirkcede sik¢a kullanilan “kolay gelsin”, “ecllerine saglik” gibi ifadelerin Bosnakgada
karsiliklarinin olmamasi, dgrencilerin bu ifadeleri 6grenirken karsilastiklart zorluklardan biri
olarak ifade edilmistir. Ancak bu ifadelerin zamanla 6grenilmesiyle birlikte 6grenciler Tiirkge
iletisimde daha basarili olduklarini ve anlagsmazliklarin ¢6ziildiigiinii belirtmislerdir. Bosnak
ogrencilerin Tiirkcedeki nezaket ifadelerini kavrama ve bu ifadeler sayesinde anlagmazliklari
¢6zme yolunda ilerleme kaydettiklerinin farkinda olduklar1 sonucuna ulasilmistir.

Katilimcilarin olumlu nezaket ifadelerinin kullanimini; 6zellikle samimi ve giiglii iliskiler
kurmaya, saygili olmaya, giiven duygusu ve olumlu ortam olusturmaya, ¢atigsmalar1 6nlemeye
katki sunmasi yoniiyle onemsedigi belirlenmistir. Olumsuz nezaket ifadelerinin ise resmi
ortamlarda kullanilmasina dikkat cekilmis, saygili olma ve mesafeyi koruma baglaminda
onemli oldugu vurgulanmistir. Bununla birlikte olumsuz ifadelerin iletisimi de olumsuz
etkileyebileceginden bahsedilmis, samimiyetsizlige yol agabilecegi iizerinde durulmustur.

Katilimcilarin ¢ogunlugu, dolayli ifadelerin kullanimini olumlu karsilamakta, bu ifadeleri
konusmaya zenginlik katan ve iletisimi kolaylastiran bir unsur olarak gérmektedir. Bununla
birlikte s6z konusu ifadelerin karmasaya sebep olmamasi i¢in dikkatli kullanimmn da
vurgulandigi goriilmektedir.
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Yabanci dil olarak Tiirkge Ogrenen Bosnak Ogrencilerin biiyiik bir ¢ogunlugu nezaket
stratejilerini “giizel konusma, deger verme, saygi, incelik ve empati” gibi sosyal becerilerle
iliskilendirerek agiklamislardir. Bu bulgu, katilimcilarin nezaket stratejilerini genel olarak
sosyal etkilesimi saglayan ve giizel duygular1 iceren olumlu davranislar olarak algiladigini

gostermektedir. Bununla birlikte katilimcilarin genel olarak nezaket stratejileri hakkinda
belirli bir bilgi birikimine sahip olmasina ragmen bu bilginin yeterli olmadig1 ve birkag
nezaket stratejisiyle sinirli kaldigi gériilmektedir. Bu nedenden dolay1 6grencilerin nezaket
stratejilerini daha iyi anlamalar ve kullanmalar i¢in Tiirk¢e derslerinde nezaket ifadelerini
barindiran uygulamalarin artirilmasi Onerilebilir. Bu sekilde ogrencilerin Tiirkiye’deki
Ogretim siirecleri boyunca yasayacaklari iletisim catismalari en aza indirilebilir ve
ogrencilerin daha etkili bir iletisim kurmas1 saglanabilir.
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Extended Abstract

Balkan countries such as Bosnia and Herzegovina, Serbia and Montenegro have a deep-rooted
history with Turkey. This history, dating back five hundred years, has enabled societies to
engage in cultural exchange with each other. This interaction affected the countries in
question in terms of traditions, customs, food and especially language (Akova, 2016, p. 289).
One of the proofs of this is the use of words of Turkish, Arabic and Persian origin called
"Turkism" in Bosnian (Balat, 2020, p. 127).

Although the rules of politeness were put forward by Lakoff to prevent conflicts during
communication (Hirik, 2023, p. 603), the Politeness Theory, which explains the rules of
politeness in language in depth, was introduced by linguistic anthropologists Brown and
Levinson in the 1970s. Courtesy Theory is about protecting the image of the individual and
the person he or she is dealing with during communication. Brown and Levinson preferred to
use the concept of "face" instead of image and stated that this face could be positive or
negative.

Although the rules of politeness were put forward by Lakoff to prevent conflicts during
communication (Hirik, 2023, p. 603), the Politeness Theory, which explains the rules of
politeness in language in depth, was introduced by linguistic anthropologists Brown and
Levinson in the 1970s. Courtesy Theory is about protecting the image of the individual and
the person he or she is dealing with during communication. Brown and Levinson preferred to
use the concept of "face” instead of image and stated that this face could be positive or
negative. While the positive face is related to the person's desire to be loved and appreciated
by others, the negative face is related to respecting the person's private space and expressing
his/her opinion freely. Brown and Levinson named the techniques used within the framework
of this theory as Courtesy Strategies (Dereli, 2008, p. 26). According to Brown and Levinson,
respect for facial sensitivity is desired by everyone (Brown and Levinson, 1987, p. 62). More
precisely, in order to exist in a healthy society and establish healthy communication, it is
necessary to respect facial sensitivity.

This research aims to determine the use of polite expressions and strategies by Bosnian
students from the Balkan countries of Bosnia and Herzegovina, Serbia and Montenegro, who
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are studying or have completed their education in Turkey, how much they benefit from
audiovisual tools in language learning, and how much these tools, such as TV series and
movies, contribute to the students' learning. In addition, this study will also include the aims
of Bosnian students in learning Turkish and the difficulties they experience in communicating
in Turkish. There are limited studies on Turkish politeness strategies in the literature. At this
point, there is no study that includes Bosnhian students' thoughts about the use of polite
expressions in Turkish. In the research, answers were sought to questions about the level of
Bosnian students studying in Turkey in mastering the rules of politeness in Turkish and using
these rules in their daily lives, their use of TV series and movies to learn Turkish and polite
expressions in Turkish, and the problems they experience in communicating in Turkish.

The research was conducted with 10 Bosnian students who came to Turkey from Bosnia and
Herzegovina, Montenegro and Serbia, studied or completed their education at university, and
spoke Turkish at C1 level. The study group consists of 10 participants, 9 women and 1 man.
While the Turkish level of one of the participants is C1, the Turkish level of the other
participants is C1 level. Four of the participants are Bosnian students from Bosnia and
Herzegovina, four from Montenegro and two from Serbia. Four of the students are
undergraduate students, one is a graduate student, and five are graduates. Two of the
participants are 21 years old, two are 23 years old, five are 24 years old and one is 25 years
old.

The data obtained was analyzed using the content analysis method. Content analysis enables
the detailed description of these data by making an objective, systematic and quantitative
evaluation of messages and transcripts (Olgun, 2008, p. 66). In analyzing the data, the
interviews were transcribed and examined in detail. The data were classified according to
different themes, such as the use of TV series and movies among visual and audio tools in
language learning, the participants’ purposes of learning Turkish, the difficulties they
encountered in communicating, and the use of politeness strategies. Based on these themes,
codes and categories were created.

The findings were described with the content analysis technique and based on the results
obtained, it was understood that the students benefited from TV series and movies in
education and language learning, learned Turkish for educational purposes, experienced
disagreements in communication but resolved them by using polite expressions and have
intermediate knowledge about polite expressions. The research also shows that there are
significant differences between polite expressions used in Turkish and expressions in
Bosnian, and that as these expressions are learned over time, students are successful in
communicating and disputes are resolved; It has been revealed that although students
generally have a certain amount of knowledge about politeness strategies, this knowledge is
not sufficient and students are limited to using a few politeness strategies.
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2019 VE 2024 TURKCE DERSi OGRETIM PROGRAMLARININ DiJiTAL
OKURYAZARLIK BECERILERi BAGLAMINDA KARSILASTIRILMASI
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Ozet: Bu caligmada, 2019 yili Tiirkge Dersi Ogretim Progranu ile 2024 yili Ortaokul Tiirkge Dersi Ogretim
Programi’nin dijital okuryazarlik becerisi baglaminda karsilastirilmasi ve bu becerinin programlarin temel
bilesenlerine, tema ve konularma, kazanim ve Ogrenme c¢iktilarma yansimalarmin tespit edilmesi
amaclanmaktadir. Bu amag¢ kapsaminda arastirma, betimleyici nitel bir yontemle yiiriitiilmiistiir. Arastirmanin
verileri, igerik analizi teknigiyle ¢6ziimlenmistir. Yapilan analiz sonucunda, 2024’te yayimlanan Ortaokul
Tiirkge Dersi Ogretim Programi’nin 2019°da yayimlanan Tiirkge Dersi Ogretim Programi’na kiyasla dijital
okuryazarlik becerisine daha ayrmntili bir sekilde yer verdigi goriilmiistiir. Ayrica okuryazarlik becerilerinin 2024
programinin temel bilesenleri arasinda yer aldigi, dijital okuryazarlik becerisinin de bu kapsamda programda
kendine daha genis bir yer buldugu sonucuna ulasilmistir. Benzer sonuglar tema ve konu dagilimlarinda da
gOriilmiig, hem siklik hem de smif seviyelerine dagilim bakimindan giincel programin daha nitelikli oldugu
belirlenmistir. Ek olarak dijital okuryazarlik becerisi kavramsal olarak giincel programimn tema ve konularinda
belirgin bir sekilde yer alirken eski programda daha dolayl1 bir bicimde gegmektedir. 2019 Tiirkge Dersi Ogretim
Programi’nin dil becerilerine gore dagilimina bakildiginda dijital okuryazarlik becerisiyle iliskili kazanimlarda
en ¢ok okuma, ardindan ise yazma becerisinin 6n plana ¢iktigi; bunun yaninda dinleme/izleme ve konugma
becerilerine yonelik kazanimlarin dagilimmin oldukca sinirli sayida oldugu saptanmustir. Buna kargm 2024
programinda dil becerilerine gore daha dengeli bir dagilim oldugu belirlenmistir. Bu yoniiyle 2024 programinin
2019 programina gore dijital okuryazarlik becerisinin kazandirilmasi agisindan daha yetkin bir program oldugu
sOylenebilir. Arastirmanin sonucunda bulgulardan hareketle birtakim 6nerilere yer verilmistir.

Anahtar Kelimeler: Dijital okuryazarlik, Maarif modeli, okuryazarlik, Tiirk¢e dersi 6gretim programi, Tiirkge
egitimi.

COMPARISON OF 2019 AND 2024 TURKISH COURSE CURRICULUM IN THE

CONTEXT OF DIGITAL LITERACY SKILLS
Research Article
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Abstract: In this study, it is aimed to compare the 2019 Turkish Language Course Curriculum and the 2024
Turkish Language Course Curriculum in terms of digital literacy skills, and to determine how this skill is
reflected in the core components, themes, topics, learning objectives, and learning outcomes of the curricula. For
this purpose, the research was conducted using a descriptive qualitative method. The data of the research were
analyzed using the content analysis technique. As a result of the analysis, it was seen that the Turkish Course
Curriculum published in 2024 addresses digital literacy skills in greater detail compared to the Turkish Course
Curriculum published in 2019. It was also concluded that literacy skills are among the basic components of the
2024 program, and digital literacy skills occupy a broader scope within this framework. Similar results were also
observed in the distribution of themes and topics, and it was determined that the current program is of higher
quality in terms of both frequency and distribution across grade levels. In addition, while the concept of digital
literacy skills is explicitly incorporated in the themes and topics of the current program, it appears in a more
indirect manner in the previous curriculum. When looking at the distribution of the 2019 Turkish Course
Curriculum according to language skills, it was determined that learning objectives related to digital literacy
skills were most prevalent in reading, followed by writing, whereas objectives related to listening/viewing and
speaking skills were found to be quite limited.. In contrast, it was determined that there was a more balanced
distribution according to language skills in the 2024 program. In this respect, it can be said that the 2024
program is a more competent program in terms of fostering digital literacy skills compared to the 2019 program.
Based on the findings of the research, some recommendations were included.

Keywords: Digital literacy, education model, literacy, Turkish curriculum, Turkish education.
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Giris

Yirminci yilizyilin sonunda internetin ortaya ¢ikisiyla pek ¢ok alanda analog bilgiden dijital
bilgiye dogru bir doniisiim yasanmis ve ardindan bilgi teknolojilerinin her alana dahil edildigi
goriilmiistiir (Marin ve Castaneda, 2023). Bilgi ve iletisim teknolojisindeki s6z konusu
gelismeler ile 6zellikle egitim uygulamalart son zamanlarda biiyiik 6l¢iide degismistir (Polat
vd., 2024). Bu dogrultuda, gegmiste egitim uygulamalari ve araglari bireyin fiziksel ¢evresi ile
simirliyken dijital teknolojiler ve Web 2.0 iletisim teknolojilerindeki ilerlemeler egitim
uygulamalarini ve araglarini degistirerek dijitallestirmeye baglamistir (Bertiz ve Baltaci, 2023;
Kapuler, 2014). Nitekim diinya ¢apinda dijital teknolojilerin gelisimiyle birlikte egitim-
ogretim sistemlerinde de degisimler oldugu sdylenebilir.

Son yillarda dijital teknoloji kullaniminin hizli ilerleyisiyle egitimde, teknoloji destekli egitim
sistemleri ve 6gretim yontemlerinin 6n planda oldugu goriilmektedir (Abbas, 2021; Anthony
vd., 2022). Bu dogrultuda egitimde dijital 6gretim araglarinin kullanimi yayginlasmis,
ChatGPT gibi iiretken yapay zekd araglarimin da ortaya ¢ikmasi 0gretme ve 6grenmede
devrim etkisi yaratmistir (Organization for Economic Cooperation and Development, 2023).
Bunun yaninda akilli cihazlar, tabletler, ¢evrim ici kurslar ve sosyal medyadaki gelismeler son
yillarda 6gretme ve 6grenme mekanizmalarimi degistirmistir (Calvo vd., 2020; Caniglia vd.,
2018; Roddy vd., 2017). Hizla gelisen bu ortamda okuryazarlik kavrami, egitimcilerin bu ileri
teknolojilerle 6grenciler arasindaki boslugunu dolduracak bigimde degismekte ve kavramin
alan1 genislemektedir (Ciampa vd., 2023). Ayrica bireylerin gelecek yasamlarinda aktif
olmalari, hayat boyu 6grenme siireglerine etkin katilm gostermeleri ve is hayatinda da
basarili olmalari igin okuryazarlik kavrami 6nemli goriilmektedir (Ozer, 2019).

Tirk Dil Kurumunda (2024) okuryazarlik, “okuryazar olma durumu” seklinde
aciklanmaktadir. Temelde bireylerin, okuduklar1 sembolleri anlamlandirma, degerlendirme ve
sOyleneni dogru bir bicimde yaziya gegirebilme olarak tanimlanan okuryazarlik sozciigii, bilgi
ve iletisim teknolojisindeki gelismeler ile birlikte okuryazar olma durumundan ¢ok daha genis
bir kapsama sahip olmustur (Alberta Education, 2022; Aytas ve Kaplan, 2017; Sur, 2022). 21.
yizyila iliskin kazandirilmasi gereken yeni becerilerinin olmasi zamanla okuryazarligin
anlamini ve tanimini degistirmis, okuryazarligin bir¢ok farkl: tiire ayrilmasina sebep olmustur
(Cakmak, 2013, s. 4).

Okuryazarlik kavrami, okulda 6grencilerin kazandiklar1 bilgi ve becerileri gercek hayatlarinda
kullanabilme (Organization for Economic Cooperation and Development, 2019), 6grencilerin
asina olmadiklar farkli olaylar karsisinda edindikleri bu bilgi ve becerilerin 6tesine gegerek
cok yonlii diigiinebilme ve problem ¢ozebilme yetenegine sahip olmalan seklinde
tanimlanabilir (Darling-Hammond, 2014; Hopfenbeck vd., 2018). Okuryazarlik giiniimiizde
bireylerin kendilerini gerceklestirmeleri; mesleki gelisim, hayat boyu 6grenme, sosyal hayata
aktif katilim, okullagsma, toplumsal kalkinma ve gelisim ile uluslarin rekabet edebilmeleri i¢in
bireylerin sahip olmalar1 gereken 6nemli becerilerden biri olarak ge¢mektedir (Barrett ve
Riddell, 2019; Shara vd., 2020). Dolayisiyla 21. yiizyilda kisi, aile, toplum ve uluslarin
gelismeleri ve gliclenmeleri etkili bir okuryazarlik egitimine baglidir (Husna vd., 2020).
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Gilintimiizde genis bir agidan yorumlanan okuryazarlik becerisi, ¢esitli konu ve alanlarda
ortaya ¢ikmaktadir. Dijitallesmenin getirmis oldugu yeniliklerle ortaya ¢ikan okuryazarlik

becerilerine bakildiginda; ag, bilisim, bilgisayar, bilim, ¢evre, politika, grafik, gazete, hukuk,
internet, medya, tasarim, teknoloji, televizyon ve web okuryazarliklar ile elestirel, ¢oklu,
gorsel ve dijital okuryazarlik gibi pek ¢ok okuryazarlik tiirii oldugu goriilmektedir (Aldemir,
2010; Direkci vd., 2020; Ozel, 2013). Teknolojik gelismelerle beraber yeni okuryazarlik
tirlerinin artmasi, okuryazarlik becerisinin bireylere kazandirilmasinin  6nemini de
arttirmaktadir (Mete, 2020). Bu durumun egitim politikalarinin gelistirilmesinde de dikkate
alindig1 sdylenebilir.

Kiiresellesen diinyada gelismelerden geride kalmamak i¢in ¢aga ayak uydurmaya calisan
birgok hiikimet, egitim politikalarin1 kiiresel bilgi toplumu sOylemiyle uyumlu hale
getirebilmek i¢in yeniden diizenlemis ve glinlimiizde ulusal kalkinmay1 gelistirecek en 6nemli
stratejilerden biri olarak egitimi gormustiir (Haugsbakk, 2013). Bu noktada yeni
okuryazarliklardan biri olarak karsimiza ¢ikan dijital okuryazarlik, Avrupa Komisyonu (2018)
tarafindan bireylerin teknolojiye erisilebilirligi ve kullanimi ile toplumsal hayata uyumu ve
katkis1 bakimindan hayati bir yeterlilik olarak ele alinmistir. Bu baglamda dijital
okuryazarligin gelistirilmesi egitim sartlarini iyilestirmek, ekonomik sorunlari ¢dzmek ve
bilgi toplumunu kurabilmek igin bir arag olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Hanell, 2018).

Erken yaslarda baslayan medya kullanimi ¢ocuklarin kimlik gelisimleri, akademik basarilari,
psikolojik durumlari, ¢cevre ve aile iliskileri lizerinde belirleyici bir rol oynamaktadir (Celik ve
Celik, 2023). Bu baglamda dijital okuryazarlik becerisinin kazandirilmasi, 6grencilere hem
akademik hem de sosyal yasamlarinda énemli avantajlar saglamaktadir (Giinay ve Ozden,
2022; Kog¢ Akran, 2018). Dijital okuryazarlik, 6grencilere bilgiye daha hizli ve etkin bir
sekilde erisim imkani tamimakta ve 6grenme siireglerini zenginlestirmektedir (Eshet-Alkalai,
2004). Ayrica, dijital araclan etkin bir sekilde kullanabilen bireylerin egitim ve is hayatinda
da daha basarili olabildikleri goriilmektedir (Nett vd., 2011; Sezgin vd., 2017). Bu durum
dijital okuryazarligin, bireylerin egitim ve basar1 diizeylerini iyilestirme konusunda biiyiik bir
potansiyele sahip oldugunu gostermektedir.

21. yiizyilda, dijital teknolojilerin hizla yayilmasi ve gilinlilk yasamin ayrilmaz bir parcasi
haline gelmesi dijital okuryazarligin 6nemini daha da arttirmistir (Bakir, 2016). Dijital
okuryazarlik kisaca, bireylerin dijital teknolojileri etkin ve elestirel bir sekilde kullanabilme
becerilerini ifade etmektedir (Canchola-Gonzalez ve Glasserman Morales, 2020; Nichols ve
Stornaiuolo, 2019). Bu baglamda, Tiirk¢e 6gretim programlarinda dijital okuryazarhigin yer
almasi, 6grencilerin dijital diinyada basarili olabilmeleri i¢in gerekli goriilmektedir (Akin vd.,
2024). Nitekim dijital okuryazarlik 2019 Tiirkge Dersi Ogretim Programi’nda oldugu gibi
2024 yilinda yayinlanan Ortaokul Tiirkge Dersi Ogretim Programi’nda da gesitli basliklarda
yerini almistir. Dolayisiyla bu becerinin Tiirk¢e dersi kapsaminda da kazanilmasi gerekliligi
goriilmektedir.

Tirkce Ogretim programina dijital okuryazarlifin entegre edilmesi, 6grencilerin hem dil
becerilerini gelistirmelerine hem de dijital diinyada etkin bir sekilde yer almalaria olanak
tanimaktadir (Ozdemir, 2021). Dijital okuryazarlik grencilerin arastirma yapma, bilgiye



(m Betiil Koparan e 265

erisme, ulastigi bilgiyi sorgulayarak degerlendirme ve kendi dijital iceriklerini {iretme
becerilerini gelistirmektedir (Gilster, 1997). Bu kapsamda, Ogrencilerin bilgiye erigim
becerilerini gelistirmeleri ve dijital metinlere ulasmalari, onlardan anlamlar ¢ikarmalar ve
dijital diinyada etkin bir sekilde yer almalar1 agisindan dijital okuryazarligin Tiirk¢e dersiyle
onemli bir iligkisi oldugu goriilmektedir (Direkci vd., 2019; Duran ve Ertan Ozen, 2018). Bu
nedenle, 6grencilere dijital okuryazarlik becerilerinin kazandirilmasinin, egitim sisteminin ve
ozellikle Tiirkge dersinin hedeflerinden biri oldugu sdylenebilir. Dijital doniisiimiin hizla
gerceklestigi ve Ogrencilerin  dijital ortamlara giderek daha fazla zaman ayirdig
diisiiniildiigiinde gilincel 6gretim programinin dijital okuryazarlik becerisine daha fazla
odaklanmasi gerektigi diisiintilmektedir.

1. Arastirmanin Amaci

Bu ¢alismada, 2019 yil1 Tiirkge Dersi Ogretim Programi ile 2024 yili Ortaokul Tiirk¢e Dersi
Ogretim Programi’min dijital okuryazarlik becerisi baglaminda karsilastirilmast ve bu
becerinin programlarin temel bilesenlerine, tema ve konularina, kazanim ve Ogrenme
ciktilarina yansimalarinin tespit edilmesi amaglanmaktadir. Bu amag¢ dogrultusunda arastirma
sorular1 su sekilde belirlenmistir:

1. Tiirkge Dersi Ogretim Programlarmin (2019-2024) amag ve temel bilesenlerinde yer
alan dijital okuryazarlikla ilgili unsurlarin durumu nasildir?

2. Tiirkge Dersi Ogretim Programlarinda (2019-2024) yer alan tema ve konularda dijital
okuryazarlik becerisinin durumu nasildir?

3. Tiirkge Dersi Ogretim Programlarinda (2019-2024) dijital okuryazarlik becerisiyle
iliskili olabilecek kazanim ve 6grenme ¢iktilarinin durumu nasildir?

2. Yontem
2.1. Arastirmanin Modeli

Bu aragtirma, Tiirkge Dersi Ogretim Programi (2019) ile Ortaokul Tiirkge Dersi Ogretim
Programi’nin (2024) dijital okuryazarlik becerileri bakimindan incelenmesini amaglayan
betimleyici nitel bir calismadir. Arastirma siirecinde veriler, yayimlanan ya da dijital ortamda
yer alan araglarin incelenmesi ve degerlendirilmesi amaciyla uygulanan bir yontem olan
(Bowen, 2009) dokiiman incelemesinden yararlanilarak elde edilmistir.

Caligmada T.C. Milli Egitim Bakanlig1 Talim ve Terbiye Kurulu Bagkanliginin 2019 yilinda
yayimlanmis olan “Tiirkce Dersi Ogretim Programi” ile 2024 yilinda yayimlanmis olan
“Ortaokul Tiirk¢e Dersi Ogretim Programi1” incelenmis ve degerlendirilmistir.

2.2. Verilerin Toplanmasi

Verilerin toplanmasi asamasinda oncelikle calismada, arastirma materyali olarak kullanilan
Tiirkge Dersi Ogretim Programi (T.C. Milli Egitim Bakanligi, 2019) ile Ortaokul Tiirkce
Dersi Ogretim Programi’na (2024) ulasiimistir. Ardindan Tiirk¢e Dersi Ogretim Programi’nda
gecen dijital okuryazarlik becerisi bakimindan ne tiir agiklamalarin yer aldigi, temalar,
konular ve kazanimlar-6grenme g¢iktilar1 belirlenmis ve ortaya konulmustur. Boylece iki
programin dijital okuryazarlik becerisine yonelik durumu karsilastirilarak incelenmistir.
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2.3. Verilerin Analizi

Verilerin analizi slirecinde, arastirmada T.C. Milli Egitim Bakanlig1 Talim ve Terbiye Kurulu
Bagkanlig1 tarafindan 2024 yilinda hazirlanan Ogretim Programlari Ortak Metni’nde yer alan
dijital okuryazarlik kavraminin tanimi ve siire¢ bilesenleri esas alinarak analiz
gergeklestirilmistir. Bu kapsamda, arastirmada dijital okuryazarlik kavraminin gergevesi,
Ogretim Programlar1 Ortak Metni’nde (2024a, s. 58) belirlenen bilesenler temel almarak
cizilmistir. Dijital okuryazarlik becerisine iliskin siire¢ bilesenleri Tablo 1°de gosterilmistir.

Tablo 1
Dijital Okuryazarlik Becerisine Ait Siire¢ Bilesenleri

Dijital Bilgiye Ulagsma ve Dijital Bilgiyi Tanima
Dijital Iletisimi Anlama
Fikri Miilkiyet Haklarma Uygun Davranma
ISLEVSELLIK Dijital Bilgiyi Anlamlandirma
Dijital Okuryazarhk Dijital Ortamlar Igin Igerik Olusturma ve Paylasma
Iletisim Kurma ve Paylagma
Dijital Araglarla is Gorme
E-Giivenlik Onlemleri Alma
Dijital Bilgiyi Kullanarak Elestirel Diigiinme

FARKINDALIK

EYLEMSELLIK

Dijital okuryazarlik becerisinin ¢ercevesi belirlendikten sonra programlarin analiz siirecinde
“igerik analizi” teknigi benimsenmistir. Patton (2002), igerik analizini genel olarak yazili
belge, glinliikk ve goriisme verilerinin analizinde kullanilan bir analiz tiirii olarak ifade
etmektedir. Ekiz (2017, s. 77) de igerik analizini “herhangi bir yazili metnin ya da belgenin
iceriginin incelenmesi Ve sayisal ya da istatistiksel olarak ortaya konulmasinda kullanilan bir
analiz ¢esidi” seklinde tammlamaktadir. Igerik analizinin kullanilmasinin amaci; belgelerde
belirlenen verilerin igeriginin, temalarin kodlanmasinin ve tanimlanmasinin, kuralli bir
bigimde siniflandirilarak arastirmaci tarafindan 6znel olarak detaylandirilmasidir (Hsieh ve
Shannon, 2005). Boylece, arastirilan konuda yeni fikirler ortaya koymak, incelenen alanin
anlasilmasini saglamak, sentezlemek ve ayrintili bicimde agiklamak hedeflenmektedir (Gough
vd., 2017). Bu dogrultuda, elde edilen verileri ifade edebilecek sozciiklere ve bu sozciikler
arasindaki iliskilere ulasilabilmektedir. Dolayisiyla, icerik analizi tekniginin bu arastirmanin
amacina uygun oldugu sdylemek miimkiindiir.

Verilerin analizi asamasinda arastirmaciyla birlikte bir Tiirk¢e alan uzmani ve bir program
gelistirme alan uzmani yer almistir. Oncelikle arastirmaci verileri degerlendirmis daha sonra
ayri ayrt iki alan uzmaniyla beraber verilerin analizindeki ortak ve farkli taraflar
belirlenmistir. Bu incelemenin ardindan arastirmaci ve alan uzmanlar tarafindan ayri ele
alian taraflar icin uzlasma saglanmistir. Bu amacla alan uzmanlar1 ve arastirmaci bir araya
gelmis ve oy birligi/oy ¢oklugu yontemine gore verilere son sekli verilmistir. Verilerin analizi
islemi tiim bu siirecin ardindan sonlandirilmistir.

Bu ¢alismada 2019 ve 2024 programlari; amag ve temel bilesenlerindeki dijital okuryazarlik
unsurlarina yonelik bulgular, dijital okuryazarlikla iligkili olabilecek tema ve konulara yonelik
bulgular ve dijital okuryazarlikla iliskili olabilecek kazanim ve 6grenme ¢iktilarina yonelik
bulgular olmak {izere ii¢ ana baslik etrafinda incelenmistir.
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[k ana baslik olan amag ve temel bilesenlerdeki dijital okuryazarlik unsurlarma ydnelik
yapilan karsilagtirmalar programlarda dogrudan verilen amag ifadelerinden hareketle
yapilmistir. Ardindan programlarda dijital okuryazarlikla iliskili olabilecek tema ve konulara
yonelik bulgular incelenmistir.

2019 yili Tiirkge Dersi Ogretim Programi’ndaki tema ve konular direkt alinmigtir. Nitekim
tema ve konulara iliskin bu programda ek bir bilgi yer almamaktadir. Ancak 2024 yili
Ortaokul Tiirkge Dersi Ogretim Programi’nda tema ve konu dagilimmin yani sira dgrenme
yasantist boliimiiniin yer aldig1 goriilmektedir. Bu boliimde temaya yonelik bir akis verilmis,
akis icerisinde dijital okuryazarliga iliskin bir igerik verildiyse ilgili tema da bulgulara dahil
edilmistir.

Son olarak tiglincii baslikta programlardaki dijital okuryazarlikla iliskili olabilecek kazanim
ve dgrenme ciktilar belirlenmeye ¢alisilmistir. Bunun igin 2019 yili Tiirkce Dersi Ogretim
Programi’nda yer alan kazanim ifadeleri incelenmis ve dijital okuryazarligi kapsamasina
iliskin ¢ikarim yapilmustir. Ote yandan 2024 yili Ortaokul Tiirkge Dersi Ogretim
Programi’nda ise hem 6grenme ¢iktilarindan hareketle ¢ikarim yapilmis hem de 6grenme
ciktilarina yonelik yasanti ¢erceveleri incelenmistir.

3. Bulgular
3.1. Amag ve Temel Bilesenlerindeki Dijital Okuryazarhk Unsurlarma Yoénelik Bulgular

Bulgular kisminda ilk baglik olarak 2019 ve 2024 yillarinda yayimlanan Tiirk¢e dersi 6gretim
programlarinin amagclari ve temel bilesenlerinde dijital okuryazarlikla ilgili unsurlar ele
almmistir. 2009 Tiirkge Dersi Ogretim Programi’nda giincel teknolojik gelismeler ve dijital
okuryazarlik baglaminda ele alinabilecek bazi ifadeler oldugu goriilmektedir. Bu baglamda
s6z konusu programin Milli Egitim Bakanligi Ogretim Programlarinda, “Bilim ve teknolojide
yasanan hizli degisim, bireyin ve toplumun degisen ihtiyaglari, 6grenme-68retme teori ve
yaklagimlarindaki yenilik ve gelismeler bireylerden beklenen rolleri de dogrudan
etkilemistir.” ifadesi yer almaktadir. Boylelikle bilgiyi {ireten, elestirel diisiinebilen, problem
cOzebilen, iletisim becerilerine sahip ve bu becerileri hayatta islevsel olarak kullanabilen
bireyler yetistirmek programin temel amaglarindan biri olarak yer almistir. Ayrica programin
perspektifinde “Egitim sistemimizin temel amaci degerlerimiz ve yetkinliklerle biitiinlesmis
bilgi, beceri ve davraniglara sahip bireyler yetistirmek” ifadesi kullanilmigtir. Bu kapsamda
programda gegen ve dijital okuryazarlik kavramiyla iliskili olabilecek yetkinliklerden biri de
“dijital yetkinlik” olmustur.

2019°da yayimlanan Tiirkce Dersi Ogretim Programi’nin 6zel amaglarinda dijital okuryazarlik
becerisiyle iliskilendirilebilecek “basili materyaller ile ¢oklu medya kaynaklarindan bilgiye
erisme, bilgiyi diizenleme, sorgulama, kullanma ve iiretme becerilerinin gelistirilmesi...
amaclanmaktadir.” ifadesi yer almaktadir. Bunun yaninda programin uygulama asamasi
planlanirken izlenmesi gereken Ogrenme-6gretme siireci yaklasimlart konusunda da
programda dijital okuryazarlik ile ilgili su ifadeye yer verilmistir:

Dersin islenisinde ve uygulamalarda gorsel iletisim araclarina yer verilmeli; slayt,

bilgisayar, televizyon, etkilesimli tahta, internet, EBA igerikleri vb. etkin olarak
kullanilmalidir. Teknolojik ara¢ ve geregler kullanilirken gizlilik, biitiinliik ve
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erigilebilirlik g6z 6niline alinmali ve internetin giivenli kullanimi konusunda gerekli
uyarilar yapilmali ve tedbirler alinmahidir. Dijital kaynaklarin, 6zellikle internetten
indirilen materyallerin kullaniminda intihal yapilmamali, etik kurallara ve telif
haklarina uyulmalhidir (T.C. Milli Egitim Bakanligi, 2019, s. 11).

Bu durum ile birlikte programda farkli &gretim yontem ve teknikleri ile etkinlikler
kullanilarak dil 6grenimini siirecinin zenginlestirilmesi hedeflenmistir. 2019 Tiirk¢e Dersi
Ogretim Programi’nin  amaglari, perspektifi veya temel bilesenlerin genel olarak
incelendiginde dijital okuryazarlik kavraminin agik¢a ele alinmadigi ve yalnizca bu beceriyle
ilgili olabilecek bazi ifadelere yer verildigi tespit edilmistir.

2024 yilinda yaymmlanan Ortaokul Tiirkge Dersi Ogretim Programi incelendiginde,
okuryazarlik becerilerinin programin temel bilesenlerinden biri oldugu goriilmektedir. Ayrica
programin temel amacinin “yetismekte olan nesillerin diinyayr anlamanin temel araci olan dili
en yetkin bicimde kullanabilmeleri” oldugu ifade edilmistir. Bu amag ¢ergevesinde “Biitiin dil
becerilerine esit onem verilmis, her bir beceri icin atdlye faaliyetleri tasarlanmustir.
Ogrencilerin belirli bir akis igerisinde dil gelisimleri saglanirken kavramsal becerilerinin,
sosyal-duygusal 6grenme becerilerinin ve okuryazarlik becerilerinin gelistirilmesine sahip
olduklar1 egilim ve degerlerin olgunlastirilmasina” oncelik verildigi belirtilmistir. Boylelikle
programin temel yaklasim ve 0Ozel amacglart bashiginda okuryazarlik becerilerinin
gelistirilmesinin 6n plana ¢ikarildig1 goriilmektedir. Ayrica Ortaokul Tiirkge Dersi Ogretim
Programi’yla Ogrencilerin; “Basili materyaller ile g¢oklu ortam kaynaklarindan bilgiye
erismeleri; ulastiklart bilgiyi diizenleme, sorgulama, kullanma ve iiretme becerilerini
gelistirmeleri; dil becerileri aracihigiyla kavramsal beceri, egilim, deger, sosyal-duygusal
o0grenme ve okuryazarlik becerilerini gelistirmeleri” amaglanmaktadir.

S6z konusu ifadelerde de Ortaokul Tiirkge Dersi Ogretim Programi’nin temel yaklagim ve
0zel amaglarinda dijital okuryazarligin kazandirilmasina zemin hazirlayacak ifadelerin yer
aldig1 soylenebilir. Programin uygulanmasina iliskin genel esaslarda da benzer ifadeler yer
almstir:

Bilgi ve beceriler igerik gercevesiyle yeni anlamli biitiinler olustururken programlar
arasi bilesenler (sosyal-duygusal 6grenme becerileri, okuryazarlik becerileri, egilimler
ve degerler) 6grenmenin anlamli bir pargas: haline getirilmelidir. Sosyal-duygusal
O0grenme becerilerinin, egilimlerin, okuryazarlik becerilerinin ve degerlerin notla
degerlendirilmesi  gerekmemekle birlikte gelisimi degerlendirmek amaciyla
performans gorevleri gibi 6lgme araglarinda ve dereceli puanlama anahtarlarinda
dikkate alinan 6lgiitler arasinda bu program bilesenlerine de yer verilmelidir.

Olgme ve degerlendirme yontemleri dgrencilerin egilimlerine, ihtiyaglarina ve 6zel
durumlarina gore ¢esitlendirilmelidir. Bilgi ve becerilerin  Olgiilmesi  ve
degerlendirilmesinde ilgi ¢ekici, giinlik yasamla ilgili, yakin ya da uzak c¢evrede
karsilagilabilecek problemlere dair gorevler verilmeli; 6grenciye yonelik yargi niteligi
tagimayan ve onun motivasyonunu artiracak geri bildirimler saglanmali; dijital
teknolojilerden ve oyunlardan yararlanilmalidir” (T.C. Milli Egitim Bakanligi, 2024b,
S. 6).

2019 yilinda yayimlanan Tiirkge Dersi Ogretim Programi’ndan farkli olarak 2024 yilinda
yayimlanan programda, ortaokul Tiirk¢e dersi alan becerileri uygulama esaslar1 yer almistir.
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Bu baghk altinda da temel becerilerin uygulama esaslarinda dijital okuryazarlikla
iliskilendirilebilecek aciklamalar gegmektedir:

» Dinleme/izleme becerisi uygulama esaslarinda “So6z varliginin gelistirilmesi diger
beceriler kadar dinleme/izleme becerisi i¢in de biiyiikk 6neme sahiptir. Bu sebeple
calismalar yiiriitiillirken 6grenci, basili-cevrim i¢i sozliikk ve bagvuru kaynaklarini
kullanarak bir s6z varlig1 dosyas1 hazirlamaya tesvik edilir.”,

+ Okuma becerisi uygulama esaslarinda “Ogrenciler, okuma siirecinde séz varliginin
gelistirilmesi amactyla basili-gevrim igi sozliikk ve basvuru kaynaklarini kullanarak
bir s6z varlig1 dosyasi hazirlamalar1 yoniinde tesvik edilir.”,

« Konusma becerisi uygulama esaslarinda “Ogrencinin konusma becerisini
gelistirmek ve siireci degerlendirmek amaciyla yiiz ylize ve dijital ortamlar
olusturulur.”

* Yazma becerisi uygulama esaslarinda “Ogrencinin yazili etkilesimi ve dijital yazma
yetkinliginin gelistirilmesi i¢in geleneksel yazma araglarinin yani sira dijital ortama
uygun yazma araclart da kullanilir ve bu alana 6zgii tiirler verilir.”

2024 programinin dijital okuryazarlik baglaminda eski programdan en temel farki
okuryazarlik becerilerinin programlar arast bilesenler arasinda yer almasidir. 2024
programinda okuryazarlik tiirlerinin belirli alt baslik ve hedef davraniglarla yer verildigi,
belirlenen hedef davranislarinin sinif iginde ve disinda planlanan etkinliklerle oOrtiisecek
bicimde yerlestirilerek 6grenciye kazandirilmasinin amaglandigr gortilmiistir (T.C. Milli
Egitim Bakanligi, 2024a; T.C. Milli Egitim Bakanligi, 2024b). Dolayisiyla programda yer
alan okuryazarliklardan biri olan dijital okuryazarligin diger okuryazarlik becerileriyle
beraber programin yap1 taglarindan biri oldugu belirtilmistir.

Genel bir degerlendirme yapildiginda, 2019 ve 2024 yillarinda yayimlanan her iki programda
da dijital okuryazarlikla iligkili ifadelerin yer aldig1 sdylenebilir. Bu kapsamda 2019°da
yayimmlanan Tiirkce Dersi Ogretim Programi’nin 6n béliimiinde okuryazarlik becerilerinin
daha yiizeysel bir sekilde ele alindigi, dijital okuryazarlik becerisine yonelik dogrudan
ifadeler yerine bu beceriyle iliskili olabilecek ifadelerin kullanildigi belirlenmistir. Buna
karsin 2024 programinda okuryazarliklar ve 6zel olarak dijital okuryazarlik kavrami 6n
bolimde daha ayrintili bir sekilde ve programin temel bilesenleri arasinda yer bulmustur.
Sonug olarak programlarin 6n bdliimleri, amaglar1 ve temel bilesenleri dikkate alindiginda
2024 yili Ortaokul Tiirkge Dersi Ogretim Programi’nin dijital okuryazarlik becerisini
yansitmasi bakimidan daha nitelikli oldugu sdylenebilir.

3.2. Programlarda (2019-2024) Dijital Okuryazarhk ile iliskili Olabilecek Tema ve
Konulara Yonelik Bulgular

Calismada incelenen diger bir baslik Tiirkge dersi 6gretim programlarinda yer alan tema ve
konularda dijital okuryazarlik becerisine yonelik unsurlardir. Bu kapsamda elde edilen veriler
tablolar halinde sunulmus ve agiklanmistir.
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2019 Tiirkge Dersi Ogretim Programi’nda dgrenme-dgretme siirecinde yer almasi belirtilen ve
dijital okuryazarlik ile ilgili temalar asagidaki Tablo 2’de belirtilmistir.

Tablo 2

Tiirk¢e Dersi Ogretim Programi (2019) Dijital Okuryazarlik Konularina Iliskin Bulgular

Temalar Konu Onerileri
Bilgi okuryazarligi, ¢oklu okuryazarlk, dijital okuryazarlik, dil sevgisi, edebi
sahsiyetler, e-kitap, elestirel okuryazarlik, kitabevi, kitaplar, kiitiiphaneler, metinler
arasilik, okuma aligkanlifi, okuma seriiveni, okuma sevgisi, okur kimligi, sozlik
kiiltiirii, stireli yaymnlar, teknoloji okuryazarhigi, yaratict okuma, yazili kiiltiir, z-Kitap,
z-kiitliphane vb.
Aile iletisimi, bilgi iletisimi, diger canlilarla iletisim, etkili iletisim, iletisim
iletisim becerileri, insanlarla iletisim, kitle iletisim araglari, komsuluk, kiiltiirel iletigim,
kiilttirler arasi iletisim, medya okuryazarligi, 6grenci hareketliligi, 6grenci 6gretmen
iletigimi vb.
Bilim insanlari, bilim okuryazarligi, bilisim okuryazarhigi, etik, girisimcilik,
Bilim ve Teknoloji ~ haberlesme, hayal giicii, iletisim, kesif ve icatlar, matematik okuryazarligi, merak
duygusu, olay, olgu, patent, sosyal medya, tasarim, teknoloji, telif, ulasim,
yenilik¢ilik vb.

Okuma Kiiltiirii

2019 Tiirkge Dersi Ogretim Programi’nda her smifta islenmesi gereken temalara iliskin
aciklamalara yer verilmistir. Buna gore programin uygulanmasi asamasinda her simf
diizeyinde ti¢ii zorunlu digerleri se¢meli olacak sekilde, kitap yazarlarinca belirlenen, toplam
sekiz temanin islenmesi gerektigi belirtilmistir. Programda 6grenme-0gretme siirecinde
islenmesi gereken ve dijital okuryazarlikla ilgisi olan temalar, Tablo 2’de de goriildiigii tizere,
“okuma kiiltiirii”, “iletisim” ve “bilim ve teknoloji”dir. Programda okuma kiiltiirii temasinin
konu Onerilerinde dijital okuryazarlik konusu dogrudan yer alirken iletisim ile bilim ve
teknoloji temalarinin konu onerilerinde siire¢ bilesenleriyle iliskili olarak yer almaktadir. Bu
dogrultuda iletisim temasinda; bilgi iletisimi ve kitle iletisim araglar1 gibi konu 6nerilerine yer
verilmesi dijital okuryazarligin silire¢ bilesenlerinden dijital iletisimi anlama, dijital bilgiyi
anlamlandirma, dijital bilgiye ulagsma ve dijital bilgiyi tanima gibi bilesenlerle iliskili olmasi
sebebiyle dahil edilmistir. Ayni sekilde bilim ve teknoloji temasina ise; sosyal medya ve
teknoloji gibi konu Onerilerinin dijital okuryazarligin siire¢ bilesenleriyle dijital ortamlar i¢in
icerik olusturma ve paylagma, e-gilivenlik 6nlemleri alma, iletisim kurma ve paylagsma gibi
bilesenlerle iliskili olabileceginden yer verilmistir. Ortaokul Tiitkge Dersi Ogretim
Programi’nda (2024) dijital okuryazarlik becerisiyle ilgili konularin sinif ve temalara gore
dagilimi ise Tablo 3’te gosterilmistir.

Tablo 3

Ortaokul Tiirk¢e Dersi Ogretim Programu (2024) Dijital Okuryazarhik Konularina Iliskin
Bulgular

Temalar Konularin Dagihmi
5. Simf
* Fiziksel Oyun: Geleneksel ¢ocuk oyunlari, sokak oyunlari, top oyunlari, beden oyunlart,
sarkili/tekerlemeli oyunlar, tag oyunlari, ip oyunlari, yakalamali oyunlar.
* Entelektiiel Oyun: Egitici kutu oyunlari, kelime oyunlari, say1 oyunlari.

* Sosyal-Duygusal Oyun: Taklit oyunlari, rol oynama, rol yapma.

1.Tema: Oyun
Diinyas1

* Dijital Egitici Oyunlar.




TAD

Betiil Koparan e 271

» Alt1 Temel Duygu: Ofke, mutluluk, korku, tiksinme, saskinlik ve iiziintii.

3.Tema: * Olumlu ve olumsuz duygularinin farkinda olma.
Duygularimi = - ~ -
T * Oz sefkat, sevgi, duygu okuryazarligi, duyguyu fark etme, duygu yonetimi, duygularm
antyorum . - :
ifade edilmesi.
» Sosyal Cevre ve Iletisim: Aile ici iletisim, arkadaslarla iletisim, komsuluk, dezavantajli
5. Tema: S I
L gruplarla iletisim, canllarla iletigim.
Iletisim ve " - . - —
e * Koy, sehir vb. farkli yerlesim birimlerinde sosyal iligkiler.
Sosyal Iligkiler = — -
* Iletisimde sevgi dili ve empati.
6. Sumf
1.Tema: * Bilim ve kiiltiir dili olarak Tiirk¢e, anlatim giicii, s6z varlig1.
Dilimizin * Tiirk¢enin tarihi geligimi.
Zenginligi » Tiirki, tekerleme, bilmece, ninni, atasdzleri ve deyimler.

3. Tema: Farkli

« Kiiltiirler arast iligkiler, kiiltiir ve goniil cografyamizda yer alan devletler.

» Mutfak Kiiltiirii: Farkl Gilkelerin mutfak kiltiirii 6rnekleri.

e Toren ve Kutlamalar: Farkl iilkelerin toren ve kutlama ornekleri.

* Giyim: Farkli iilkelerin giyim kusam 6rnekleri.

» Halk Danslar1: Farkli tilkelerin halk danslar1 6rnekleri.

Diinyalar * Beden Dili: Farkli iilkelerde yasayan insanlarin kiiltiirlerine 6zgii beden dili 6rnekleri.
* Gorgli Kurallar1: Farkli iilkelerde yasayan insanlarin sosyal hayat igerisindeki gorgii
kurallar1 drnekleri.
* Mimari: Farkli iilkelerin yagsam alani 6rnekleri.
+ El Sanatlar1: Farkl iilkelerin geleneksel el sanatlar1 6rnekleri

. » {letisim: Etkili iletisim, iletisim becerileri, iletisimin niindeki engeller, iletisimde sayg1

4. Tema: I .. e <

L ve nezaket, etkin bir dinleyici olmak, akranlarla iletisim, akran zorbalig1.

lletisim ve =55 1e Tletisim Araglar: Kitle iletisi lart, Kitle iletisi 1 ist

Sosyal iligkiler itle Iletisim Araglart: Kitle iletisim araglari, kitle iletigim araglarinim gegmisten

giiniimiize degisimi, ¢evrim i¢i ortamlarda iletisim.

5. Tema: Bilim
ve Teknoloji

* Merak duygusu, bilim ve teknolojiye yon veren bilim insanlari, teknolojinin insan
hayatindaki yeri.

* Bilim ve gelecek, yapay zeka kavrami, yapay zekanin diger disiplinlerle (bilim, sanat,
edebiyat vb.) iligkisi.

6.Tema: Lider
Ruhlar

* Bagar1li Tiirk sporculari.

* Basaril1 Tiirk bilim insanlar.

* Basarili Tiirk edebiyatgilari ve sanatgilari.

* Basarili Tiirk girigimcileri.

Asagidaki kavramlar tema kapsaminda ele almacak kisiler {izerinden verilecektir:

* Girisimeilik: Girisimciligi tesvik eden faktorler, girisimei ve basarili girisimeilerin
ozellikleri, finansal okuryazarlik, birikim ve tasarruf, zaman ydnetimi, planlama.

* Meslekler: Meslekler ve aranan 6zellikler, mesleki acidan kendini tanimak, meslek
ahlaka.

7. Simf

1.Tema: Hayat
Boyu Gelisim

* Gelecek Planlama: Motivasyon ve basari, ¢caligkanlik, 6grenmeyi 6grenme, 6z denetim,
0z diizenleme, zaman yonetimi.

* Kisisel Gelisim: Catigma yonetimi, karar verme, olumlu bakis a¢isina sahip olma, 6z
elestiri, 0z giiven, 0z saygl.

* Erdemler: Comert olmak, diiriistliik, dostluk, merhamet, vefa, bagislama, dayanigma ve
fedakarlik gosterme, iyiliksever olma, goniillii olma, saygi.

3. Tema:
Iletisim ve
Sosyal Iliskiler

* Farkli Iletisim Ortamlart: Farkli yas gruplariyla iletisim, farkli sosyokiiltiirel ortamlarda
iletisim, farkli meslek gruplariyla iletisim.

* Nezaket ve Gorgii Kurallart: Aile i¢i iletigsimde nezaket; konusma, dinleme, oturma,
kalkma ve yeme i¢gme adabi; toplumsal alanlarda uyulmasi gereken gorgii ve nezaket
kurallari; sosyal tesisler, eglence merkezleri, yeme igme mekanlari, piknik ve park alanlari
gibi halka agik mekanlara 6zgii gorgii ve nezaket kurallari; trafikte ve toplu tagima
araglarinda uyulmasi gereken gorgii ve nezaket kurallari; resmi kurumlarda ve is hayatinda
uyulmast gereken protokol, gorgii ve nezaket kurallari.

5.Tema:
Okuma Kiltiria

» Okuma Diinyast: Dil sevgisi, okuma sevgisi, okuma seriiveni, okuma aligkanlig1.

* Yazin Diinyast: Edebi metinler, sozliik kiiltiirii, siireli yayinlar, kitaplar, kiitiiphaneler.

» Okuma Ortamu: Dijital okuma (z-kitap, e-kitap vb.).
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* Okuryazarlik: Siireksiz metin okuma (kroki, sekil, sema, harita, bilgi gorseli), coklu
okuryazarlik, sembol ve motif okuma, elestirel okuryazarlik

* Haklar: Bireysel haklar, cocuk haklari, haklarmi ve 6zgiirliikklerini bilmek ve korumak,
hak arama, hakkaniyetli davranmak.

6. Tema: * Bireysel Sorumluluk: Bireyin kendisine karsi sorumluluklar1

Hak ve * Toplumsal Sorumluluk: Toplumsal aidiyet, toplumun bireye karst sorumluluklari, sosyal
Sorumluluklar  sgrumluluk.

* Esitlik ve Adalet: Adalet, dzgiirliik, esitlik, firsat esitligi, ayrimciligin engellenmesi, baris
ve diinya baris1.

8. Simf
* Genel Ag: Genel agin insan hayatindaki yeri ve 6nemi, genel ag ve kisisel giivenlik,
genel ag ve bilgiye erisim, ¢evrim i¢i ortamlarda iletisim, siber zorbalik, dijital bagimlilik.
* Sosyal Medya: Sosyal medya ve mahremiyet, sosyal medya ve giivenlik, sosyal medya

'1.Tgma: ve etik, sosyal medya ve tiirleri, sosyal medya dili (nezaket, sayg1).
lletisim ve = "1 Hcerik Uretimi: Video ¢ latformlart, dijital hikaye olust latforml
Sosyal iliskiler ijital I¢erik Uretimi: Video tasarim platformlar, dijital hikye olusturma platformlari,

grafik tasarim platformlari, bloglar.
+ Dijjital Yenilikler: Bulut teknolojisi, artirilmis gerceklik, yapay zeka ve kullanim alanlar1
(bilim, sanat, edebiyat vb.).

4. Tema: Tirk  « Tiirk destanlarinda yer alan olaganiistii 5ge, motif ve semboller.

Hlkay.e * Tiirk destanlarindan 6rnekler, Dede Korkut Hikayeleri.
Gelenegi ve
Destanlar1 « Efsane, halk hikayesi, hikdye anlaticiligi, menkibe, masal.

* Diigiinme ve Diisiinme Tiirleri: Diisiinmenin temel kavramlari, diistinme ve problem
6T . ¢Ozme, algoritmik diisiinme, analitik diigiinme, elestirel diigiinme, yaratici diigiinme.
Akagznn?i'k + Bilim: Bilimsel bilgi, bilimsel dlgiitler, bilimsel etik ilkeleri, sahte bilimi ayirt etme

- yollari, bilimsel genellemelere ulagsma yollar1.
Diistinme - T - : -
Diinyast * Proje Hazirlama Siireci: Problemin belirlenmesi, denence ve sorularm siralanmasi,

planlama, denencelerin sinanmasi ve sorulara cevap bulunmasi, ulagilan sonuglarin
degerlendirilmesi, proje siirecinin raporlanmasi.

(T.C. Milli Egitim Bakanligi, 2024b)

Tablo 3’te 2024 yilinda yayimlanan Ortaokul Tiirkce Dersi Ogretim Programi’nin dijital
okuryazarlik baglaminda konularinin sinif ve temalara gore dagilimina yer verilmistir. Buna
gore 5. smif diizeyinde {i¢ (3) temada; 6. siif diizeyinde bes (5) temada; 7. smif diizeyinde
dort (4) temada; 8. smif diizeyinde ise ili¢ (3) temada dijital okuryazarlik konu olarak ele
almmistir. Bununla birlikte yeni programa gore Ortaokul Tiirk¢e Dersi 5., 6., 7. ve 8. smif
diizeylerinde toplamda on bes (15) temada dijital okuryazarligin konu olarak gectigi
goriilmektedir. Ote yandan programlar arasi farkhilardan biri olarak 2024’te yayimlanan
Ortaokul Tiirk¢e Dersi Ogretim Programi’nda temalara ydnelik yasantilara yer verilmistir. Bu
boéliimlerde temanin islenisine dair bir siire¢ bulunmaktadir. S6z konusu yasantilarda temada
islenecek olan okuryazarlik becerilerine dair bir baslik da yer almaktadir. Ozellikle bu béliim
incelenerek hangi sinif diizeyinde ve temada hangi okuryazarlik becerisinin ele alinacagina
dair verilere ulasilabilmektedir. Bu baglamda 2024 programinin daha net ¢izgilere ve daha
ayrintili bir yapiya sahip oldugu ifade edilebilir. Ayrica tema yasantilarinin islendigi béliimiin
girisinde temayla ilgili bilgiler verildigi gériilmektedir ki bu boliimlerde de bazi temalarda
dijital okuryazarlik becerisine yonelik ifadelerin yer aldign saptanmustir. Ornegin; 5. siuf
seviyesinde 1. tema olarak yer alan “Oyun Diinyast” isimli temanin agiklamasinda
“Ogrencilerde oyunseverlik, kendine giivenme (6z giiven), merak gibi egilimlerin; kendini
tanima (6z farkindalik), kendini diizenleme (6z diizenleme), kendini uyarlama (6z yansitma)
gibi sosyal-duygusal 6grenme becerilerinin ve gorsel okuryazarlik, kiiltiir okuryazarligi, dijital
okuryazarlik gibi becerilerin de gelistirilmesi hedeflenmektedir.” ifadesine yer verilmektedir.
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Bununla birlikte ayn1 temanin alt basliklarindan biri olarak yer alan “Uretim Atdlyesi” alt
baslhiginda 6grencilerin dijital okuryazarlik becerisinin gelistirilmesine yonelik su ifadelere yer
verilmistir:

Ogrencilerin temada islenen konu ve 6grenme ciktilarina yonelik dijital araglar1 da
kullanarak bir arastirma yapmalar1 (OB2. 1) istenebilir. Ogrencilere dijital ortamlar
kullanirken kisisel bilgilerin korunmasima yonelik kurallarin hatirlatilmasiyla ilgili
caligmalar yapilabilir (D8.2). Arastirma neticesinde edindikleri bilgi ve materyallerden
-fikrl miilkiyet haklarim1 dikkate alarak- uygun dijital uygulamalarin kullanimiyla
video, bilgi gorseli vb. bir igerik hazirlamalar1 (OB2.3, OB2.7), hazrladiklari
calismay1 smifta ya da uygun dijital ortamlarda paylasmalar1 saglanabilir (OB2. 5,
E3.3)” (T.C. Milli Egitim Bakanligi, 2024b, s. 91).
Ek olarak Ortaokul Tiirkge Dersi Ogretim Programi’nda metin secimine iliskin esaslarda
dijital okuryazarlikla ilgili unsurlarin yer aldigi birtakim agiklamalara da yer verildigi
goriilmektedir. Bu ifadeler de giincel programin dijital okuryazarlik baglaminda daha
kapsaml1 bir icerige sahip olduguna yonelik goriisii desteklemektedir. S6z konusu ifadeler su

sekildedir:

+ Egitim ara¢ ve gereclerinde gazete haberi, reklam, dilekce, tutanak, grafik simge,
hiper metin, rapor, duyuru, yonerge, 6z gecmis, ag giinliigii (blog)/vlog ve sosyal
medya uygulamalarinda yer alan yazi tiirlerinde igerigi hazirlayanlar tarafindan
iiretilen metinler kullanilabilir.

* Metin se¢im kriterlerine uygun olmasi kosuluyla coklu ortam &gelerini igeren
dijital metinlere yer verilebilir.

+ Opgrencilerin ufkunu genisletmek, ogrencilere ilham vermek ve onlar
cesaretlendirmek i¢in Tiirkiye’nin giiniimiize kadarki birikimini ve kazanimlarin,
diinyada yanki uyandiran ¢aligmalarini, goriiniirliigiinii, yakin dénemin vizyonunu
ve basarilarim temsil eden; iilkemiz kurum ve insanlarmin 6nemli ve &zgiin
caligmalarin1 agiklayan, aralarinda dijital igeriklerin de yer aldigi metinlere yer
verilmelidir (T.C. Milli Egitim Bakanlig1, 2024b, s. 24-25).

Iki programda yer alan okuryazarlikla ilgili tema ve konular ele alindiginda bu beceriye iki
programda da yer verildigi tespit edilmistir. 2019 programinda “okuma kiiltiirii”, “iletisim” ile
“bilim ve teknoloji” olmak iizere ii¢ temanin konu onerilerinde dijital okuryazarlikla ilgili

aciklamalarin yer aldig1 goriilmiistiir.

2024 programinda ise 5. sinifta {i¢ tema, 6. sinifta bes tema, 7. sinifta dort tema, 8. sinifta ise
iic tema olmak tiizere toplamda on bes temada dijital okuryazarligin islendigi goriilmektedir.
Siklik olarak iki program arasinda 6nemli bir fark oldugu sdylenebilir. Bunun yaninda 2019
programinda dijital okuryazarlik becerisine iliskin unsurlara yalnizca se¢cmeli temalarda yer
verilmistir. Bu sebeple 2019 programi bu agidan yetersiz bir goriintii vermektedir. 2024
programi ise tema yasantilar1 araciligiyla hangi sinif diizeyinde hangi okuryazarlik becerisinin
kazandirilacagina iligskin daha net ifadeler barindirmaktadir. Bu kapsamda dijital okuryazarlik
becerisinin sinif seviyesi ve temalara gére dagilimlari incelendiginde bu becerinin her sinif
diizeyinde islenecegi goriilmektedir. Bu yoniiyle 2024 programinin 2019 programina gore
dijital okuryazarlik becerisinin kazandirilmasi agisindan daha ayrintili ve yetkin bir program
oldugu diisiiniilmektedir.
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3.3. Programlarda (2019-2024) Dijital Okuryazarhk ile Iliskili Olabilecek Kazamm ve
Ogrenme Ciktilarina Yonelik Bulgular

Bulgular boliimiinde bu bashik altinda programlarda yer alan dijital okuryazarlikla ilgili
kazanimlar ve 6grenme ¢iktilar1 5, 6, 7 ve 8. smif seviyelerinde tespit edilmis ve tablolar
seklinde yer verilmistir. 5. siif seviyesinde yer alan ilgili kazanimlar ve 6grenme ¢iktilari
aciklamalarina yer verilmeksizin Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4
Programlarda Gegen Dijital Okuryazarlikla Ilgili 5. Simf Kazamimlari/Ogrenme Ciktilar:

Program Kazanim
TDOP (2019) T.5.1.10. Dinlediklerinin/izlediklerinin igerigini degerlendirir.
e T.D.5.1. Dinlemede/izlemede materyal se¢imini yonetebilme.
e T.D.5.19. Dinlediginden/ izlediginden hareketle s6z varligini gelistirmeye
yonelik ¢oziimleme yapabilme.
T.D.5.20. Coklu ortam dgelerine yonelik ¢ziimleme yapabilme.
e T.D.5.25. Dinleme/izleme siirecine yonelik 6z yansitma yapabilme/kendine
uyarlayabilme.
T.5.2.1. Hazirlikl konugma yapatr.
e T.K.5.6. Konugsmasinda ¢oklu ortam dgeleriyle igerik olusturabilme.
e T.K.5.9. Konugmasinda sesini uygun sekilde kullanabilme.
OTDOP (2024) e T.K.5.17. Sozlii olarak tartismaya katilabilme.
e T.K.5.26. Konusma siirecine yonelik 6z yansitma yapabilme/kendini
uyarlayabilme.
e T.5.3.12. Metin tiirlerini ayirt eder. Hikaye, fabl, masal, haber metni tiirleri
tanitilir. Metin tiirleri ile ilgili ayrintili bilgi verilmez.
e T.5.3.22. Gorsellerle ilgili sorular1 cevaplar.
TDOP (2019) e T.5.3.23. Metinde dnemli noktalarin vurgulanis bigimlerini kavrar.
T.5.3.25. Medya metinlerini degerlendirir.
e T.5.3.28. Bilgi kaynaklarni etkili sekilde kullanir.
e T.5.3.29. Bilgi kaynaklarinm giivenilirligini sorgular.
T.0.5.2. Sesli ve sessiz okurken akici okuma unsurlarini yonetebilme.
T.0.5.22. Coklu ortam dgelerine yonelik ¢goziimleme yapabilme.
T.5.4.10. Yazdiklarini paylasir.
T.5.4.13. Formlar1 yonergelerine uygun doldurur.
e T.Y.5.1. Yazma siirecini yonetebilme.
T.Y.5.6. Yazisinda ¢oklu ortam 6geleriyle igerik olugturabilme.
T.Y.5.14. Yazili {iretiminde ve yazili etkilesiminde tartigabilme.
e T.Y.5.18. Yazisini zenginlestirecek bigimde s6z varligini kullanabilme.

OTDOP (2024)

Dinleme/izleme

TDOP (2019)

Konusma

Okuma

OTDOP (2024)

TDOP (2019)

Yazma

OTDOP (2024)

Karsilastirilan dgretim programlarinda kazanimlar/6grenme ¢iktilar: tespit edilirken verilerin
analizi bagligi altinda verilen dijital okuryazarligin siire¢ bilesenleri esas alinmigtir. Ayrica
2024 programimin diger programlardan farkli bir yonii olan 6grenme c¢iktilarina yonelik
yasanti ¢ercevesi de analiz siirecinde dikkate almmistir. Ornek olarak “T.K.5.9.
Konusmasinda sesini uygun sekilde kullanabilme” 6grenme c¢iktisinin yasanti ¢ergevesinde
yer alan “Bununla birlikte isitilebilir bir ses tonuyla konusmasi i¢in teknolojik cihaz ve
uygulamalardan yararlanilabilecegi gibi (OB2.7) dramatizasyon ¢aligmalar1 da yapilabilir
(E3.3).” ifadesi bu 6grenme ¢iktisinin dijital okuryazarlik becerisiyle iliskilendirilmesinde rol
oynamistir. S6z konusu yaklagim biitiin sinif seviyelerindeki analizler i¢in gegerlidir. 5. sinif
Ozelinde yapilan karsilastirma igin Tablo 4 incelendiginde 2019 programinda dinleme/izleme
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becerisinde bir (1), konusma becerisinde bir (1), okuma becerisinde alt1 (6) ve yazma
becerisinde iki (2) olmak {izere toplamda on (10) kazanima yer verildigi goriilmektedir. 2024
programinda ise; dinleme/izleme becerisinde dort (4), konusma becerisinde dort (4), okuma
becerisinde iki (2) ve yazma becerisinde dort (4) olmak tizere on dort (14) 6grenme ¢iktisi yer
almaktadir. Bu caligmalar tespit edilirken dijital okuryazarlik becerisine ait siire¢ bilesenleri
kullanilmistir.  Ornegin: “T.5.1.10. Dinlediklerinin/izlediklerinin igerigini degerlendirir.”
kazanimi “dijital bilgiyi kullanarak elestirel diisiinme” siire¢ bilesenine denk diiserken
“T.K.5.6. Konusmasinda ¢oklu ortam Ogeleriyle icerik olusturabilme” 6grenme ¢iktis1 “dijital

araclarla is gorme” siire¢ bilesenini kapsamaktadir.

2019 programinda sirasiyla okuma, yazma, dinleme/izleme ve konugsma becerilerinde bu
beceriyle iligkili kazanimlara yer verildigi goriilmektedir. 2024 programinda ise sirasiyla
dinleme/izleme, konusma, yazma ve okuma becerilerinde dijital okuryazarlik becerisiyle
iligkili 6grenme ¢iktilarina yer verilmistir. Bu durum iki programda bu baglamda farkliliklarin
oldugunu gostermektedir. Dijital okuryazarlikla ilgili kazanim/6grenme ¢iktilarina
bakildiginda 2024 programinda dil becerilerinin hepsine yonelik daha dengeli bir dagilim
oldugu gbéze carpmaktadir. Buna karsin 2019 programinda okuma becerisinde toplanan bir
dagilim oldugu soylenebilir. Genel olarak degerlendirildiginde ise 2024 programinda dijital
okuryazarlikla iliskilendirilebilecek 5. sinif seviyesinde daha ¢ok kazanim/6grenme c¢iktisi
oldugu tespit edilmistir. Ayrica baz1 6grenme ¢iktilarinin yasantisinda dijital okuryazarlikla
ilgili dogrudan ifadelerin bulunmasi 2024 programinin bu baglamda daha nitelikli oldugunu
gostermektedir.

6. smif seviyesinde yer alan ilgili kazanimlar ve O6grenme c¢iktilar1 agiklamalarina yer
verilmeksizin Tablo 5’te gosterilmistir.

Tablo 5
Programlarda Yer Alan Dijital Okuryazarlikla Ilgili 6. Sumif Kazammlari/Ogrenme Ciktilar:

Program Kazanim

© TDOP (2019) e T.6.1.10. Dinlediklerinin/izlediklerinin igerigini degerlendirir.

£ e T.D.6.1. Dinlemede/izlemede materyal se¢imini yonetebilme.
IS e T.D.6.19. Dinlediginden/izlediginden hareketle s6z varligini gelistirmeye yonelik
?E) OTDOP ¢dziimleme yapabilme.

2 (2024) e T.D.6.20. Coklu ortam dgelerine yonelik ¢dziimleme yapabilme.

a e T.D.6.25. Dinleme/izleme siirecine yonelik 6z yansitma yapabilme/kendine

uyarlayabilme.
TDOP (2019) e T.6.2.1. Hazirlikli konusma yapar.

< e T.K.6.6. Konugsmasinda ¢oklu ortam 6geleriyle igerik olusturabilme.

% OTDOP e T.K.6.9. Konugmasinda sesini uygun sekilde kullanabilme.

g (2024) e TK.6.17. Sozlii olarak tartismaya katilabilme.

4 T.K.6.26. Konusma stirecine yonelik 6z yansitma yapabilme/kendini

uyarlayabilme.
e T.6.3.30. Gorsellerle ilgili sorulari cevaplar.
- T.6.3.32. Medya metinlerini degerlendirir.

E TDOP (2019) T.6.3.33. Bilgi kaynaklarmi etkili bir sekilde kullanir.

2 e T.6.3.34. Bilgi kaynaklarmin giivenilirligini sorgular.

© OTDOP e T.0.6.2. Sesli ve sessiz okurken akici okuma unsurlarin1 yonetebilme.

(2024)

e T.0.6.22. Coklu ortam dgelerine yonelik ¢oziimleme yapabilme.
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T.6.4.11. Yazdiklarini paylagir.
T.6.4.14. Kisa metinler yazar.
e T.Y.6.1. Yazma siirecini yonetebilme.
OTDOP T.Y.6.6. Yazisinda ¢oklu ortam 6geleriyle igerik olusturabilme.
(2024) e T.Y.6.14. Yazil iiretiminde ve yazili etkilesiminde tartisabilme.
o T.Y.6.18. Yazisini zenginlestirecek bigimde s6z varligini kullanabilme.

TDOP (2019)

Yazma

6. smif Ozelinde yapilan karsilastirma igin Tablo 5’e¢ bakildiginda 2019 programinda
dinleme/izleme becerisinde bir (1), konusma becerisinde bir (1), okuma becerisinde dort (4)
ve yazma becerisinde iki (2) olmak {tizere toplamda sekiz (8) kazanimin yer aldigi
goriilmektedir. 2024 programimda ise; dinleme/izleme becerisinde dort (4), konusma
becerisinde dort (4), okuma becerisinde iki (2) ve yazma becerisinde dort (4) olmak tizere
toplam on dort (14) 6grenme ¢iktis1 yer almaktadir. Bu galismalar tespit edilirken dijital
okuryazarlik becerisine ait siire¢ bilesenlerinden faydalanilmistir. Ornegin: “T.6.4.11.
Yazdiklari paylasir.” kazanimi dijital okuryazarligin “dijital ortamlar i¢in igerik olusturma
ve paylasma” siire¢ bilesenine denk gelmektedir. Yine benzer olarak yeni programinda yer
alan “T.Y.6.6. Yazisinda ¢oklu ortam ogeleriyle icerik olusturabilme” 6grenme ¢iktist “dijital
araclarla is gorme” siirec bilesenini kapsamaktadir.

Tablo 5’te yer alan veriler dijital okuryazarlikla ilgili kazanim/6grenme ciktisina gore
incelendiginde bu sinif seviyesinde de, 5. sinif seviyesinde oldugu gibi, dengeli bir dagilimin
oldugu goriilmektedir. Yine bu simif diizeyindeki verilere bakildiginda, 2024 programinda
dijital okuryazarlikla iliskilendirilebilecek 6. sinif seviyesinde daha ¢ok kazanim/6grenme
ciktist oldugu gozlemlenmektedir.

7. smif seviyesinde yer alan ilgili kazanimlar ve O6grenme c¢iktilar1 agiklamalarina yer
verilmeksizin Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6
Programlarda Yer Alan Dijital Okuryazarlikla Iigili 7. Sinif Kazanimlari/Ogrenme Ciktilar

Program Kazanim
TDOP (2019) T.7.1.12.Dinlediklerinin/izlediklerinin i¢erigini degerlendirir.
e T.D.7.1. Dinlemede/izlemede materyal se¢imini yonetebilme.
e T.D.7.19. Dinlediginden/izlediginden hareketle s6z varligini gelistirmeye yonelik
¢cozlimleme yapabilme.
T.D.7.20. Coklu ortam dgelerine yonelik ¢oziimleme yapabilme.
T.D.7.24. Medya icerigini degerlendirebilme.
e T.D.7.25. Dinleme/izleme siirecine yonelik 6z yansitma yapabilme/kendine
uyarlayabilme.
T.7.2.1. Hazirlikh konusma yapar.
e T.XK.7.6. Konugmasinda ¢oklu ortam dgeleriyle i¢erik olusturabilme.
T.K.7.9. Konugmasinda sesini uygun sekilde kullanabilme.
T.K.7.17. Sozli olarak tartismaya katilabilme.
T.K.7.26. Konugma siirecine yonelik 6z yansitma yapabilme/kendini
uyarlayabilme.
o T.7.3.30. Gorsellerle ilgili sorular1 cevaplar.
e T.7.3.31. Medya metinlerini degerlendirir.
TDOP (2019) e T.7.3.32. Bilgi kaynaklarini etkili bir sekilde kullanr.
e T.7.3.33. Bilgi kaynaklarmm giivenilirligini sorgular.
e T.7.3.35. Metinlerin yazili hali ile medya sunumlarini karsilastirir.

OTDOP
(2024)

Dinleme/izleme

TDOP (2019)

OTDOP
(2024)

Konusma

Okuma
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OTDOP e T.0.7.22. Coklu ortam 6gelerine yonelik ¢dziimleme yapabilme.
(2024) e T.0.7.25. Basil ve dijital medya metinlerini degerlendirebilme.
e T.7.4.2. Bilgilendirici metin yazar.
TDOP (2019) e T.7.4.11. Kisa metinler yazar.
© o T.7.4.17. Yazdiklarini paylagir.
% e T.Y.7.1. Yazma siirecini yonetebilme.
> OTDOP e T.Y.7.6. Yazisinda ¢oklu ortam dgeleriyle icerik olusturabilme.
(2024) e T.Y.7.14. Yazih iiretiminde ve yazili etkilesiminde tartisabilme.
e T.Y.7.18. Yazisini zenginlestirecek bigimde s6z varligini kullanabilme.

7. smif Ozelinde yapilan karsilastirma i¢in Tablo 6 incelendiginde 2019 programinda
dinleme/izleme becerisinde bir (1), konusma becerisinde bir (1), okuma becerisinde bes (5) ve
yazma becerisinde ti¢ (3) olmak tizere toplamda on (10) kazanima yer verildigi goriilmektedir.
2024 programinda ise; dinleme/izleme becerisinde bes (5), konusma becerisinde dort (4),
okuma becerisinde iki (2) ve yazma becerisinde dort (4) olmak iizere toplamda on bes (15)
o0grenme ciktisina yer verilmistir. Bu ¢aligmalar tespit edilirken dijital okuryazarlik becerisine
ait siire¢ bilesenleri kullanilmistir. Ornegin: “T.7.3.31. Medya metinlerini degerlendirir.”
kazanimi dijital okuryazarlik becerisine ait “dijital bilgiyi kullanarak elestirel diisiinme” siire¢
bilesenini  kapsarken “T.D.7.19. Dinlediginden/izlediginden hareketle s6z varligim
gelistirmeye yonelik ¢éziimleme yapabilme” 6grenme ¢iktisi ise dijital okuryazarligin “dijital
bilgiyi anlamlandirma” ve “dijital iletisimi anlama” siire¢ bilesenlerine denk diismektedir.

Tablo 6’da bulunan veriler dijital okuryazarlikla ilgili kazanim/6grenme c¢iktisina gore
incelendiginde, bu siif seviyesinde de ele alinan diger sinif seviyelerinde oldugu gibi dengeli
bir dagilimin oldugu goriilmektedir. Yine bu sinif diizeyinde de verilere bakildiginda, 2024
programinda dijital okuryazarlikla iligkilendirilebilecek 7. smif seviyesinde daha ¢ok
kazanim/6grenme ¢iktisi oldugu gézlemlenmektedir. Ayrica 2024 programinda 5. ve 6. smif
seviyesinde on dort (14) d6grenme ¢iktisi dijital okuryazarlik becerisiyle iliskiliyken 7. sinif
seviyesinde bir artarak on bes (15) adet 6grenme ¢iktist sayisina ulasmistir. Bu durumun sinif
seviyesi arttikca Ogrencilerin O0grenme kapasitelerinin arttigi, bilissel yeterliliklerinin ve
egitimin kolaydan zora ilerlemesi gerektigi g6z oOniline alindiginda (Memis ve Kalyoncu,
2024) uygun oldugunu sdylemek miimkiindiir.

8. smif seviyesinde yer alan ilgili kazanimlar ve 6grenme c¢iktilar1 agiklamalarina yer
verilmeksizin Tablo 7°de gosterilmistir.

Tablo 7
Programlarda Yer Alan Dijital Okuryazarhikla Ilgili 8. Simif Kazanimlar/Ogrenme Ciktilar:

Program Kazanim

2-2%109? e T.8.1.11. Dinledikleri/izledikleri medya metinlerini degerlendirir.

T.D.8.24. Medya igerigini degerlendirebilme.
e T.D.8.25. Dinleme/izleme siirecine yonelik 6z yansitma yapabilme/kendine
uyarlayabilme.

% e T.D.8.1. Dinlemede/izlemede materyal se¢imini yonetebilme.
S| e T.D.8.19. Dinlediginden/izlediginden hareketle s6z varhigini gelistirmeye yonelik
g OTDOP ¢ozimleme yapabilme. _____________ .
ko) T.D.8.20. Coklu ortam dgelerine yonelik ¢goziimleme yapabilme.
= (2024)
=]
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2—2%105 e T.8.2.1. Hazirlikli konusma yapar.

E e T.K.8.6. Konugsmasinda ¢oklu ortam 6geleriyle igerik olusturabilme.
g OTDOP o T.XK.8.9. Konugmasinda sesini uygun sekilde kullanabilme.
Z (2024) e T.K.8.17. Sozlii olarak tartigmaya katilabilme.
e T.K.8.26. Konusma siirecine yonelik 6z yansitma yapabilme/kendini
uyarlayabilme.
e T.8.3.27. Gorsellerle ilgili sorular1 cevaplar.
TDOP e T.8.3.29. Medya metinlerini analiz eder.
g (2019) e T.8.3.30. Bilgi kaynaklarin etkili bir sekilde kullanr.
S e T.8.3.31. Bilgi kaynaklarinin giivenilirligini sorgular.
5 e T.8.3.33. Edebi eserin yazili metni ile medya sunumunu karsilastirir.
OTDOP e T.0.8.22. Coklu ortam 6gelerine yonelik ¢6ziimleme yapabilme.
(2024) e T.0.8.25. Basili ve dijital medya metinlerini degerlendirebilme.
TDOP e T.8.4.12. Kisa metinler yazar.
. (2019) e T.8.4.17. Yazdiklarin paylasir.
% ) e T.Y.8.1. Yazma siirecini yonetebilme.
L OTDOP e T.Y.8.6. Yazisinda ¢oklu ortam dgeleriyle icerik olusturabilme.

(2024) e T.Y.8.14. Yazili iiretiminde ve yazili etkilesiminde tartisabilme.
e T.Y.8.18. Yazisini zenginlestirecek bigimde s6z varligini kullanabilme.

8. smif oOzelinde yapilan karsilastirma icin Tablo 7 incelendiginde 2019 programinda
dinleme/izleme becerisinde bir (1), konusma becerisinde bir (1), okuma becerisinde bes (5) ve
yazma becerisinde iki (2) olmak tizere toplamda dokuz (9) kazanima yer verildigi
gortilmektedir. 2024 programinda ise; dinleme/izleme becerisinde bes (5), konusma
becerisinde dort (4), okuma becerisinde iki (2) ve yazma becerisinde dort (4) olmak tiizere
toplamda on bes (15) 6grenme ¢iktisina yer verilmistir. Bu ¢alismalar tespit edilirken dijital
okuryazarlik becerisine ait siire¢ bilesenleri kullamlmistir. Ornegin: “T.8.4.17. Yazdiklarini
paylasir.” kazanimi “dijital ortamlar i¢in icerik olusturma ve paylasma” siire¢ bilesenini
kapsarken “T.D.8.24. Medya icerigini degerlendirebilme” 6grenme ¢iktisi ise “dijital bilgiyi
kullanarak elestirel diisiinme” siire¢ bilesenini kapsamaktadir.

Tablo 7°de bulunan veriler dijital okuryazarlikla ilgili kazanim/6grenme c¢iktisina gore
incelendiginde, bu smif seviyesinde de diger sinif seviyelerinde oldugu gibi dengeli bir
dagilimin oldugu goriilmektedir. Ele alinan diger sinif diizeylerinde oldugu gibi bu sinif
diizeyinde de 2024 programinda dijital okuryazarlikla iligkilendirilebilecek 8. simf
seviyesinde daha ¢ok kazanim/6grenme ¢iktisi oldugu gézlemlenmektedir. Bununla birlikte
2024 programinda dijital okuryazarlik becerisiyle iliskili 6grenme ¢iktisi sayisi; 5. ve 6. siif
seviyesinde on dort (14) iken 8. sinif seviyesinde ise 7. sinif seviyesinde oldugu gibi on bes
(15) adettir. Boylelikle 2024 programinda dijital okuryazarlikla ilgili bulunan toplam 6grenme
ciktisi sayisinin 5. ve 6. smif seviyeleri ile 7. ve 8. sinif seviyelerinde ayni oldugu sonucuna
ulagilmistir. Bu kapsamda 6grenme c¢iktilarinin igerigi ve sayisinin sinif seviyesi ilerledikce
artirtlmasi gerektigi sylenebilir.

Sonuc ve Oneriler

Bu ¢alismada 2019 yil1 Tiirkge Dersi Ogretim Programi ile 2024 yili1 Ortaokul Tiirkge Dersi
Ogretim Programi’min dijital okuryazarlik becerileri baglaminda karsilastirilmasi ve bu
becerinin programlarin temel bilesenlerine, tema ve konularina, kazanim ve Ogrenme
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ciktilarina yansimalarinin tespit edilmesi amaglanmistir. Yapilan karsilagtirmada her iki
programda da “dijital okuryazarlik” kavramina yer verildigi tespit edilmistir. Iki programin da
temel amaclar1 arasinda 6grencilerin dogru bilgiye kolaylikla erisim saglayabilecek temel ve
giincel beceriler kazanabilmesi, teknolojik gelismeleri takip edebilmesi, hayatta islevsel,

giivenli ve elestirel bir bicimde kullanabilmesi dolayisiyla da dijital okuryazarlik baglaminda
yetkin olmasi yer almaktadir. Teknolojik gelismelerin toplumsal yasami O6nemli Olgiide
etkiledigi glinlimiizde bireylerin etkin bir okuryazar olabilmeleri ve 6zellikle dil 6gretiminde
dijital okuryazarlik becerilerinin kazandirilmas: bir gereklilik olarak gériilmektedir (Ozdemir,
2017). Bu becerinin kazandirilmasi i¢in ise Tiirkce dersi Ogretim programinda dijital
okuryazarlik becerisine yer verilmesi 6nerilmektedir (Akin vd., 2024). Bu kapsamda eski ve
yeni programlarda bu beceriye yer verilmis olmasi olduk¢a 6nemlidir. Daha 6nceki ¢aligmalar
gelisen bilgi teknolojileriyle birlikte bireylerin yeterli seviyede okuryazar olabilmeleri igin
ogretim programlarinin yeniden ele alinmasi gerektigini ortaya koymustur (Yamag, 2018).
Yapilan karsilagtirmada, yeni programin eski programa gore dijital okuryazarlik becerisine
daha ayrintili bir sekilde yer verdigi goriilmektedir. Nitekim okuryazarlik becerileri 2024
programinin temel bilesenleri arasinda yer almis, dijital okuryazarlik becerisi de bu kapsamda
kendisine programda daha genis bir yer bulmustur. Buna karsin eski programda dijital
okuryazarlik becerisinin {iizerinde kavramsal olarak nispeten oldukca az yer aldigi
belirlenmistir.

Iki programda yer alan okuryazarlikla ilgili tema ve konular ele alindiginda, bu beceriye iki
programda da yer verildigi tespit edilmistir. 2019 programinda “okuma kiiltlirii”, “iletisim” ile
“bilim ve teknoloji” olmak {izere li¢ temanin konu Onerilerinde dijital okuryazarlikla ilgili
aciklamalarin yer aldig1 goriilmiistiir. 2024 programinda ise 5. sinifta ii¢ tema, 6. siifta bes
tema, 7. sinfta dort tema, 8. sinifta ise li¢ tema olmak iizere toplamda on bes temada dijital
okuryazarligin islendigi goriilmektedir. Siklik olarak iki program arasinda onemli bir fark
oldugu soylenebilir. Bunun yaninda 2019 programinda dijital okuryazarlik becerisine iligkin
unsurlara yalnizca se¢cmeli temalarda yer verilmistir. Dolayisiyla dijital okuryazarlik
becerisinin hangi sinif seviyesinde kazandirilacagina dair net bir veri yoktur. Kitap yazarlari
bu temalar1 veya tema igerisinde dijital okuryazarliga iliskin bir icerigi yansitan konuyu tercih
etmediklerinde bu becerinin kazandirilmas: sekteye ugrayacaktir. Benzer sekilde Mete nin
(2020) okuryazarlik tiirlerini ele aldig1 calismanin sonucunda, 2019 Tiirkge Ogretim
Programi’nda “okuma kiiltiirii” temasinda okuryazarlik tiirlerinin bulundugu, fakat temalarin
seciminin yazarlara birakilmasi sebebiyle her ders kitabinda ge¢medigi goriilmistiir. Bununla
birlikte Direkci ve digerlerinin (2019) Tiirk¢e Dersi Ogretim Programi’m (2018) ve ortaokul
Tirkge ders kitaplarin1 dijital okuryazarlik becerileri kapsaminda incelemeyi amaglayan
calismasinin sonucunda, ders kitaplarinda dil becerileriyle baglantili dijital okuryazarlhiga ait
etkinliklerde eksiklikler oldugu, siif diizeylerine uygun etkinliklerin programda daha ¢ok yer
almas1 gerektigi ifade edilmistir. Bu sebeple 2019 programi bu agidan yetersiz bir goriintii
vermektedir. Nitekim alan yazinina bakildiginda, programin giincellenmesinin kitaplardaki bu
eksikliklerin giderilmesi i¢in bir firsat olacag distliniilmektedir. 2024 programi tema
yasantilari araciligiyla hangi simif diizeyinde hangi okuryazarlik becerisinin kazandirilacagina
iliskin daha net ifadeler barindirmaktadir. Bu kapsamda dijital okuryazarlik becerisinin sinif
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seviyesi ve temalara gore dagilimlari incelendiginde bu becerinin her simif diizeyinde
islenecegi goriilmektedir. Bu yoniiyle 2024 programinin 2019 programina gore dijital

okuryazarlik becerisinin kazandirilmasi agisindan daha ayrintili ve yetkin bir program oldugu
diistiniilmektedir. Bu ¢calismadan elde edilen sonugla ayn1 dogrultuda Memis ve Kalyoncu’nun
(2024) yaptig1 calisma sonucunda, 2024 Ortaokul Tiirkce Dersi Ogretim Programi’nin 2019
Tiirkge Dersi Ogretim Programi’na kiyasla sayfa sayis1 olarak da daha fazla ve kapsamli
oldugu, daha c¢ok temaya, metin tiirline, programlar arasi bilesene ve sinif diizeylerinde
ogrenme ¢iktisina sahip oldugu tespit edilmistir. Ayrica s6z konusu ¢alismada, 2024 Tiirkce
Ogretim Programi’nda  sosyal-duygusal &grenme becerileri, okuryazarlik becerileri,
farklilastirma faaliyetleri; liretim, dinleme/izleme ve okuma atdlyeleri glincel programin yeni
basliklar1 olarak belirtilmistir.

2019 ve 2024 yilinda yayimlanan dgretim programlarinda yer alan dijital okuryazarlikla ilgili
kazanimlar ve 6grenme c¢iktilar1 arastirmanin son baslhigi olarak 5, 6, 7 ve 8. sinif agamasina
yonelik incelenmistir. “Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli” kapsaminda hazirlanan yeni
programda yapilan degisikliklerden biri de 2019 programinda kazanim olarak ifade edilen
kavramlarin, 2024 programinda 6grenme ¢iktis1 seklinde ifade edilmesidir. Buna gore 2019
Tiirkge Dersi Ogretim Programi’na iliskin sonuglara bakildiginda dijital okuryazarlik
becerisiyle iliskili kazanimlarin dagilimmda en fazla okuma becerisi, ardindan ise yazma
becerisi 6n plana ¢ikmistir. Bunun yaninda dinleme/izleme ve konusma becerilerine yonelik
kazanimlarin dijital okuryazarlik becerileri baglaminda dagiliminin olduk¢a az ve smirh
sayida oldugu goriilmiistiir. Buna karsin 2024 programinda dil becerilerine gore daha dengeli
bir dagilim oldugu belirlenmistir. Giincel programda en sik dinleme/izleme becerisine yonelik
ogrenme c¢iktis1t mevcutken bunu konugma, yazma ve okuma becerilerine ait 6grenme c¢iktilar
takip etmektedir. iki program arasindaki bir fark da eski programda dijital okuryazarlik
becerisine iligkin kazanimlarin okuma becerisinde toplanmis olmasidir. Buna karsin yeni
programda en az sikligin okuma becerisinde oldugu goriilmiistiir. Ancak bir becerinin anlama
ve anlatma becerilerinde dengeli bir sekilde yer almasi onu giinliik hayatta kullanabilmek i¢in
daha yararli olacaktir. Ayrica giincel programda dort becerinin toplamina bakildiginda da
dijital okuryazarlikla iligkili 6grenme c¢iktilarina nicelik olarak daha sik yer verildigi
goriilmektedir. Dolayisiyla 2024 programinin bu konuda daha yetkin oldugu ifade edilebilir.
Nitekim ¢agdas programlarda, 6grencilerin yalnizca biligsel yonlerine degil ayn1 zamanda
becerileri hayatta iglevsel olarak kullanmalarina 6nem verilmektedir (Tonga ve Uslu, 2015;
Trujillo Saez vd., 2020). Bu yoniiyle 2024 programinin anlama ve anlatma siireclerinde bu
beceriyi isletmeye yonelik yaklasimi olumlu bir adim olarak degerlendirilmektedir. Banaz
(2024) tarafindan 2024 Tiirkiye Yiizyii Maarif Modeli Ortaokul Tiirk¢e Dersi Ogretim
Programi’nin dijital okuryazarlik kavramlari bakimindan degerlendirilmesi amaciyla yapilan
calismada, programda dijital okuryazarlik kavramlarinin yogun olarak kullanildig
gbzlemlenmistir. Ayn1 sekilde Ulcay (2024) tarafindan Tiirkiye Yiizyili Maarif Modelinin ele
alindig1 calismada, programlar egitimdeki doniisiim vizyonunu temsil etmesi, teknoloji
entegrasyonu ve kiiresel rekabetgilikle 6ne ¢ikan kavramlari igermesi bakimindan egitimde
Tiirkiye’nin uluslararasi arenada yarigini artirmasina ve 6grencilerin hayata daha hazirlikli bir
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bicimde yetismesine olanak saglayacagi ifade edilmistir. Dolayisiyla 2024 programinin
teknolojiyi ve ¢agin gereksinimlerini gézeterek hazirlandigini séylemek miimkiindiir.

Sonug olarak, Ortaokul Tiirkge Dersi Ogretim Programi’nin dgrencilere dijital okuryazarlik
becerisi kazandirilmasina yonelik hedeflerinin oldugu, bu hedeflerin programda yer alan
temalara ve konulara yansidigi, ayrica 6grenme ¢iktilariin dil becerilerine gore dagiliminda
eski programa kiyasla degisiklikler oldugu, dijital okuryazarlikla iliskili 6grenme ¢iktilarinin
sayillarinin artirlldigl, ozellikle dinleme/izleme ve konusma becerilerinde yeni programda
daha cok islendigi ve sayisinin arttirildigi tespit edilmistir. Dolayisiyla 2024’te yayimlanan
Ortaokul Tiirkge Dersi Ogretim Programi’nin, 2019°da yayimlanan Tiirkce Dersi Ogretim
Programi’na kiyasla dijital okuryazarlik becerisini daha ayrintili isledigi sonucuna
ulagilmistir. Bu sonugtan hareketle program temel alinarak hazirlanacak olan kitaplarin dijital
okuryazarlik becerisini nasil islediginin tespiti, onceki kitaplarla kiyaslandiginda yeni
kitaplarin dijital okuryazarlik becerisini kapsama durumu, giincel program uygulanmaya
basladiktan sonra Ogrencilerin dijital okuryazarlik diizeylerinin karsilagtirmali olarak
incelenmesi gibi ¢alismalarin yapilmasi 6nerilmektedir. S6z konusu ¢alismalarin sonuglari
giincel programin islevselligi hakkinda alandaki paydaslara saglikli veriler sunacaktir.
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Extended Abstract

In recent years, with the rapid progress in the use of digital technology, it is seen that
technology-supported education systems and teaching methods are at the forefront in
educational practice. Considering that accelerating pace of digital transformation and the
increasing amount of time students spend in digital environments , it is thought that it is
essential for the current curricula to place greater emphasis on digital literacy skills.
Accordingly, in this study, it is aimed to compare the 2019 Turkish Curriculum and the 2024
Secondary School Turkish Curriculum in the context of digital literacy skills and to determine
the reflections of this skill on the basic components, themes and subjects, achievements and
learning outcomes of the programs. Within the scope of this purpose, the research was
conducted with a descriptive qualitative method. In the study, the Turkish Language
Curriculum published in 2019 and the Secondary School Turkish Language Curriculum
published in 2024 by the Turkish Ministry of National Education, Board of Education and
Board of Education were examined and evaluated. The data of the study were analyzed by
content analysis technique. In the process of data analysis, the definition and process
components of the concept of digital literacy in the Common Text of Curricula prepared by
the Turkish Ministry of National Education, Board of Education and Board of Education in
2024 were analyzed.

As a result of the analysis, it was seen that the concept of digital literacy was included in both
programs, but the Secondary School Turkish Curriculum published in 2024 included digital
literacy skills in more detail compared to the Turkish Curriculum published in 2019. In
addition, it was concluded that literacy skills are among the basic components of the 2024
program, and digital literacy skills have found a wider place in this context. When the themes
and topics related to literacy in the two programs were examined, it was determined that this
skill was included in both programs. In the 2019 program, it was observed that explanations
about digital literacy were included in the subject suggestions of three themes, namely
“reading culture”, “communication” and “science and technology”. In the 2024 program, it is
seen that digital literacy is covered in a total of fifteen themes, including three themes in 5th
grade, five themes in 6th grade, four themes in 7th grade, and three themes in 8th grade. Thus,
as a result of the research, it was determined that the current program is more qualified in
terms of both frequency and distribution to grade levels in terms of theme and subject
distribution. In addition, in the 2019 program, elements related to digital literacy skills were
included only in elective themes. Therefore, it was concluded that there is no clear data on
which grade level digital literacy skills will be acquired. In addition, while the digital literacy
skill is conceptually prominent in the themes and topics of the current program, it is
mentioned more indirectly in the old program. Looking at the 2019 Turkish Curriculum’s
distribution according to language skills, it was determined that reading and then writing
skills came to the forefront in the achievements related to digital literacy skills, while the
distribution of achievements for listening/watching and speaking skills was quite limited. On
the other hand, it was determined that there is a more balanced distribution according to
language skills in the 2024 program. In this respect, it can be said that the 2024 program is a
more competent program in terms of gaining digital literacy skills than the 2019 program. As
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a result, it has been determined that the Secondary School Turkish Course Curriculum (2024)
has goals for students to gain digital literacy skills, these goals are reflected in the themes and
topics in the program, and there are changes in the distribution of learning outcomes
according to language skills compared to the old program, the number of learning outcomes
related to digital literacy has been increased, especially in listening / monitoring and speaking
skills. Therefore, it was concluded that the Secondary School Turkish Curriculum published
in 2024 covers digital literacy skills in more detail compared to the Turkish Curriculum
published in 2019. Based on the findings of the study, it is recommended to conduct studies
such as determining how the books to be prepared based on the program process digital
literacy skills, the coverage of digital literacy skills in the new books compared to the
previous books, and a comparative study of students' digital literacy levels after the current
program is implemented. Such studies would provide valuable insights for stakeholders
regarding the functionality and effectiveness of the 2024 program.
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Abstract: Metadiscourse is widely recognized as a fundemental rhetorical device in discourse construction,
playing a key role in organizing and shaping persuasive texts, especially in the context of second language (L2)
learning and teaching. In recent years, notable progress has been made in studies on metadiscourse in teaching
Turkish as a second language. However, research on metadiscourse use in various L2 contexts, particularly in
academic and opinion-based writing, remains limited. This study investigates the use of metadiscourse in
opinion texts written by Albanian students learning Turkish as a second language, employing Hyland’s
Interpersonal Model of Metadiscourse as the analytical framework. Employing AntConc 4.2.0 for corpus
analysis and Log-likelihood statistics, the study reveals that native Albanian students frequently use
metadiscourse markers in their L2 texts to present their opinions within an organized discourse and engage
readers throughout the text, with a notable inclination to use interactional elements. Transitions and self-
mentions are the most commonly used metadiscourse categories, indicating students’ efforts to maintain a logical
flow and personal engagement in their texts. However, the relatively lower use of evidentials and endophoric
markers suggests a need for greater emphasis on these elements to enhance the quality of academic writing. The
results are expected to help syllabus designers and educators develop specialized pedagogical strategies to
improve students’ academic writing and communication skills in Turkish.

Keywords: Interactional categories, interactive categories, L2 Turkish opinion texts, metadiscourse, native
Albanian students.

ANA DIiLi ARNAVUTCA OLAN OGRENCILER TARAFINDAN YAZILAN D2
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Ozet: Ustsoylem, sdylem olusturma siirecinde temel bir retorik arag olarak yaygm bigimde kabul edilmekte ve
ozellikle ikinci dil (D2) o&gretimi ile Ogrenimi baglaminda ikna edici metinlerin diizenlenmesi ve
sekillendirilmesinde 6nemli bir rol oynamaktadir. Son yillarda, ikinci dil olarak Tiirk¢e dgretiminde {istsdylem
caligmalart Onemli ilerleme kaydetmistir. Ancak, Ozellikle akademik ve goriis yazilari gibi farkli D2
baglamlarinda iistsdylem kullanimma dair arastirmalar hala smirlidir. Hyland 1n Kisileraras1 Ustsdylem Modelini
¢oziimsel cergeve olarak kullanan bu c¢aligma, Tiirkceyi ikinci dil olarak 6grenen Arnavut 6grencilerin yazdigi
metinlerde tistsdylem kullanimini incelemektedir. Calismada, metin ¢éziimlemesi i¢in AntConc 4.2.0 ve Log-
olabilirlik istatistigi kullanilmistir. Veri ¢6ziimlemesi, ana dili Arnavut¢a olan 6grencilerin ikinci dil olarak
Tiirkgede yazdiklari metinlerde iistsdylem unsurlarmi ve goriislerini diizenli bir sdylem ¢ercevesinde ortaya
koymak ve okuyucuyla metin boyunca etkilesim kurmak igin siklikla kullandiklarini; 6zellikle alict odaklh
etkilesimli unsurlar1 kullanmaya egilimli olduklarini gostermektedir. Mantiksal baglayicilar ve kendinden soz
etme unsurlari, 6grencilerin metinlerinde mantikli bir akis saglama ve kisisel etkilesimi siirdiirme c¢abalarini
yansitan en yaygin iistsdylem ulamlar1 olarak belirlenmistir. Ote yandan, tamtlayic1 ve metin i¢i belirleyicilerin
daha az kullanilmasi, akademik yazinin niteligini gelistirmek i¢in bu belirleyicilere daha fazla vurgu yapilmasi
gerektigini géstermektedir. Elde edilen sonuglarin, miifredat gelistiricilere ve egitmenlere, 6grencilerin akademik
yazma becerilerini ve Tiirk¢edeki genel iletisim yeterliklerini destekleyecek 6zellestirilmis pedagojik stratejiler
gelistirmede rehberlik etmesi beklenmektedir.
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Introduction

Metadiscourse is an essential linguistic element that helps readers understand a text, ensuring
clarity and coherence. Researchers have described it in diverse ways, focusing on different
aspects of its communicative function.

According to Dahl (2004, p. 1811), metadiscourse signifies “the writer’s acknowledgement of
the reader”, emphasizing its role in establishing a connection between the writer and the
audience. Vande Kopple (2012, p. 37) describes it as “metatalk or metacommunication”,
highlighting the writer’s observations or reflections regarding their writing. Adel (2006, p. 2)
defines metadiscourse as “discourse about the evolving discourse or the writer’s explicit
commentary on his/her ongoing text”, which underlines its dynamic and self-reflective
characteristics. Bunton (1999, p. 27) characterizes metadiscourse as “references to the writer’s
awareness in structuring the text to help readers grasp its intended organization”, highlighting
its significance in textual design. Likewise, Hyland (2000, p. 109) refers to metadiscourse as
“linguistic tools used to arrange discourse or express the writer’s perspective on its content or
audience”, noting its organizational and evaluative aspects. In addition, Hyland (1996)
recognizes metadiscourse as an essential rhetorical element in persuasive writing,
underscoring its power to sway and persuade the audience. These varying definitions reveal
that while scholars agree on metadiscourse’s role in structuring and directing the text, they
differ in their focus on elements such as relationship-building, self-awareness, organization,
and persuasion.

Overall, metadiscourse markers (MDMs) serve as tools that facilitate interaction between
writers and readers in academic discourse (Hyland & Tse, 2004). They are crucial for making
academic texts more accessible to readers and are recognized for enhancing the overall quality
of scholarly writing (Karimi et al., 2017). MDMs guide readers through the logical structure
of the text, signalling relationships between ideas and establishing a meaningful connection
between the writer and the reader. With the effective use of metadiscourse markers, the
quality of academic texts can be improved (Letsoela, 2014).

Metadiscourse has been classified by various scholars, including Williams (1982), Dafouz-
Milne (2003), Hyland (2005), Mauranen (1993), Hyland and Tse (2004), and Adel (2006,
2010), which enhances our understanding of its role in texts. Notably, Hyland’s (2005)
taxonomy of metadiscourse is widely recognized as one of the most comprehensive and
reliable frameworks in the field (Alavinia & Zarza, 2016; Ebrahimi, 2018). It categorizes
metadiscourse into two main dimensions: interactive and interactional. Table 1 presents
Hyland’s model, providing explanations and illustrative examples for each subcategory.

Table 1
Hyland’s Interpersonal Model of Metadiscourse (Hyland, 2005, p. 49)

Category Function Example
Interactive Help to guide the reader through the text
Transitions Express semantic relation between main clauses And, in addition, but, consequently

Frame markers Refer to discourse acts, sequences, or text stages Finally, to conclude, my purpose is
Endophoric markers Refer to information in other parts of the text Noted above, see Fig.,in Section 2
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Evidentials Refer to source of information from other texts According to X, (Y, 1990), Z states
Code-glosses Help readers graspr:;eterpiz?mngs of ideational Namely, e.g., such as, in other words
Interactional Involve the reader in the text Resources

Hedges Withhold the writer’s full commitment to the Might, perhaps, possible, about
proposition
Emphasize force or writer’s certainty in proposition - -
Boosters in fact / definitely / it is clear that In fact, definitely, it is clear that
Attitude Markers Express writer’s attitude to pro-position Unfortunately, | agree, surprisingly
Engagement Explicitly refer to or build a relationship with the Consider, note that, you can see that
Markers reader
Self-Mentions Explicit reference to author(s) I, we, my, our

As shown in Table 1, interactive MDMs such as transitions, frame markers, endophoric
markers, evidentials, and code-glosses facilitate writer-reader interaction by guiding readers
through the logical flow of arguments and providing evidence to support claims. On the other
hand, interactional MDMs, including hedges, boosters, attitude markers, engagement markers,
and self-mentions, establish the writer’s stance, engage the reader, and soften the certainty of
assertions.

The use of these MDMs spans various academic contexts, including research articles (e.g.,
Capar, 2014; Eghtesadi & Navidinia, 2009), book reviews (e.g., Junqueiria & Cortes, 2014),
student writing (e.g., Akbas, 2014; Lee & Deakin, 2016), textbooks (e.g., Bogdanovi¢, 2014,
Guziurova, 2017), master’s theses (e.g., Ozdemir & Longo, 2014; Soysekerci et al., 2022),
and doctoral dissertations (e.g., Kondowe, 2014; Koroglu, 2018).

Over the past decade, research on metadiscourse analysis in second language (L2) academic
writing has increased (e.g., Bax et al., 2019; Burneikaité, 2008; Castillo-Hajan et al., 2019;
Hawkey & Barker, 2004). Hyland (2000) emphasized the value of using metadiscourse (MD)
in L2 writing for several reasons: it provides context, enhances persuasiveness, improves
retention, increases clarity and coherence, educates readers on subjective truth interpretation,
and reveals the writer’s attitude. Thus, understanding metadiscourse in academic writing
presents specific challenges for learners of a second language, but is crucial for achieving
clarity and coherence in their writing. The studies conducted by Cubukcu (2017), Lee and
Deakin (2016), and Simin and Tavangar (2009) demonstrate that successful essays often
include more MD markers, suggesting a link between these markers and the writing
performance of ESL students. Similarly, Intaraprawat and Steffensen (1995) examined
metadiscourse in persuasive essays written by ESL university students and found that the
better essays employed a broader range of metadiscourse features within each category
compared to the weaker essays. The authors suggest that proficient writers recognize their
readers’ needs and adeptly apply strategies to enhance the accessibility and consideration of
their texts. These studies consistently emphasize the role of metadiscourse in improving L2
academic writing and identifying areas for ESL writers’ development.

Regarding the L2 Turkish context, previous studies primarily focused on grammatical
accuracy, coherence, cohesion, and structural organization in student writing across various
academic levels and topics (e.g., Ak Basogul & Can, 2014; Bayrakdar & Dilidiizgiin, 2024;
Boylu et al.,, 2017; Cer¢i et al., 2016; Demiriz & Okur, 2019; Giiler & Eyiip, 2016;
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Kartallioglu & Topuzkanamis, 2021; Seyedi, 2019; Yagmur Sahin et al., 2013). Few studies
have explored the use of MDMs in L2 Turkish texts (e.g., Esmer, 2018; Kurudayioglu &
Cimen, 2020). Esmer (2018) analyzed 30 argumentative persuasive texts written by foreign
students studying at the Mersin University Turkish Application and Research Center at B2
and C1 proficiency levels on various topics. The findings revealed that students learning
Turkish as a foreign language were unable to effectively use metadiscourse markers in their
texts, which hindered their ability to produce well-structured persuasive writing. Similarly,
Kurudayioglu and Cimen (2020) investigated the use of metadiscourse in the abstracts of 20
students who had taken an Academic Turkish course at the B2 level. Their study showed that
the students were unable to use interactive metadiscourse markers effectively in their
abstracts. These studies demonstrate that students learning Turkish as a foreign language
struggle to effectively use metadiscourse markers in their texts, which affects their ability to
produce well-structured and coherent academic writing. Despite their valuable contributions
to the literature, a significant gap in research remains concerning a comprehensive analysis of
MDMs that covers all items within the main categories and subcategories in L2 Turkish
student writing, both qualitatively and quantitatively. This gap is especially noticeable in
research on foreign students learning Turkish who share the same native language. In this
regard, the present study will also contribute to the literature by investigating L2 Turkish texts
written by native Albanian speakers.

1. Aim of the Study

This study investigates how Albanian learners of Turkish use MDMs in their opinion texts,
focusing on interactive categories such as transitions, frame markers, endophoric markers,
evidentials, and code-glosses, as well as interactional categories including hedges, boosters,
attitude markers, self-mentions, and engagement markers.

Through an in-depth analysis of all the main and sub-categories of the MDMs, the researcher
aims to shed light on the role of MDMs in academic writing proficiency and raise awareness
of their essential importance in language teaching. The research questions examined in this
study are:

1. What are the metadiscourse markers and their frequencies in L2 Turkish opinion texts
written by native Albanian students?

2. Is there a statistically significant difference in the overall frequency of interactive and
interactional metadiscourse markers in L2 Turkish opinion texts written by native
Albanian students?

This article is structured as follows: Section 2 outlines the methodology employed in the
study, detailing the participants, materials, data collection procedures, and data analysis
methods. Section 3 presents the findings and discussion concerning the occurrences and
frequencies of metadiscoursive items within the corpus. It also includes a comparative
analysis of the overall use of interactive and interactional categories. The final section
provides concluding remarks, discussing areas for improvement and the implications of the
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findings to enhance the teaching and learning of academic Turkish writing, with a focus on
metadiscourse instruction and practical strategies.

2. Research Methodology
2.1. Participants

The study involved 30 native Albanian university students aged between 20 and 28 years
from the Department of Turkology at the University of Prishtina in Kosovo. They are enrolled
in the Language Center within the Faculty of Philology, where they study Turkish at
proficiency levels B2 and CL1.

2.2. Materials

This study examined thirty opinion texts written by students who were required to compose a
text of at least 170 words on the topic, “If you were to give a message to the world, what
would it be?”” within approximately 90 minutes. The topic was selected based on the teachers’
expert opinions.

The rationale for selecting an opinion text as the model of exposition lies in its widespread
use in various educational contexts, as it serves as a traditional structure that allows for the
clear articulation of arguments and viewpoints. More specifically, opinion texts exhibit
distinct genre properties in which the writer conveys their thoughts, beliefs, or feelings on
particular subjects, often supported by reasons and evidence to persuade readers and engage
with the audience while addressing opposing viewpoints and using linking words (Ingebrand,
2016). These properties make them an ideal context for studying metadiscourse, as they
naturally promote the effective application of such strategies.

2.3. Data Collection

At the end of the 2024-2025 academic year, data were collected using a non-random sampling
approach, specifically through availability sampling. During this process, the researcher
received support from the students’ Turkish language instructor in identifying and recruiting
participants for the study, taking into account their availability and suitability. Before their
involvement, all participants provided voluntary, informed consent, ensuring their willingness
to participate in the research. Additionally, this study has been approved by the Ethical
Committee of Social and Human Sciences Research and Publication Ethics at Gaziantep
University (Gaziantep University Rectorate, Date: 04.11.2024, Meeting no:18).

2.4. Data Analysis

This study employs a mixed-methods approach, integrating qualitative and quantitative
methodologies to examine metadiscourse in L2 Turkish opinion texts written by Albanian
students, comprising a total of 4,568 words.

The analysis begins with a qualitative investigation, concentrating on identifying
metadiscourse markers based on the contextual rhetorical functions underlying their usage,
utilizing AntConc 4.2.0 software and manual analysis. To systematically identify and
categorize MDMs, Hyland’s (2005) Interpersonal Model of Metadiscourse was employed as
the analytical framework. This model includes interactive markers such as transitions, frame
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markers, endophoric markers, evidential markers, code glosses, and interactional markers,
which consist of hedges, boosters, attitude markers, self-mentions, and engagement markers
(see Table 1 for details).

This is followed by a quantitative examination to explore the frequency and distribution of
each metadiscoursal item across its categories. Additionally, the researcher used Log-
likelihood statistics to compare the overall use of interactive and interactional categories to
determine whether the difference is statistically significant.

All the texts collected were included in the data analysis because they were relevant to the
topic. However, texts with misspellings (e.g., gercekten “really” instead of gercekien-,
incorrect form), subject-verb agreement errors (e.g., diistintiyoruz “we are thinking” instead of
diistintiyorum ““1 am thinking”), or pronoun usage mistakes (e.g., dylece “in that way” instead
of béoylece “thus”) were excluded from the analysis. Such errors could lead to
misclassification in the metadiscourse analysis, which relies on specific categories. To ensure
analytical precision, only responses that were grammatically correct in Turkish and
contextually appropriate were included. Although these errors may seem as unintentional
mistakes rather than a lack of grammatical knowledge, the researcher analyzed the texts
without making interpretations based on their writing style.

3. Findings and Discussion

This section consists of two main parts, each addressing the research questions in order. To
answer the first research question, the following section provides a detailed analysis of
metadiscourse usage in Albanian students’ L2 Turkish opinion texts, presenting occurrences
of each metadiscourse category ordered from the most frequently used to the least. This
thorough overview examines how these students employ various MDMs to structure their
arguments and engage with their audience. By assessing the frequencies and applications of
these markers, the discussion uncovers insights into the students’ writing practices,
demonstrating their strengths and areas for improvement in their metadiscourse strategies.

3.1. The use of MDMs in L2 Turkish Student Opinion Texts

In a dataset of 30 opinion texts authored by Albanian learners of Turkish, 722 MDMs were
identified within a total of 4,568 words. This corresponds to a frequency of about 0.16 MDMs
per word, meaning that one metadiscourse marker appears every 6.37 words and accounts for
roughly 15,8% of the total words., highlighting their important role in guiding readers and
fostering writer-reader interaction in academic writing.

Data analysis revealed that all interactional categories, such as hedges, boosters, attitude
markers, engagement markers, and self-mentions, along with nearly all interactive categories,
including transitions, frame markers, endophoric markers, evidentials, and code-glosses, were
present in the texts. Figure 1 displays the distribution of all metadiscourse categories in the
corpus.
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Figure 1

The Distribution of Interactive and Interactional Subcategories in the Overall Corpus
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Figure 1, which displays metadiscourse categories in the writings of L2 Turkish students by
Albanians, reveals distinct patterns in both interactive and interactional categories. Self-
mentions are the most common interactional category, making up 26,49% of the total. This
emphasizes students’ strong tendency to share personal insights and to be present in their
writing. Following this, attitude markers and boosters represent 17,99% and 13,94%,
respectively, indicating that students aim to express their attitudes and support their
arguments. On the other hand, the use of hedges and engagement markers within the corpus is
lower, at 6,27% and 8,92%, yet they still help to improve the overall interactive quality of
students’ writing.

The analysis shows that transitions are the most common interactive markers, appearing at a
rate of 21,05%, which suggests students’ attempts to improve text coherence. Conversely,
frame markers and code glosses are used less frequently, with evidentials showing the lowest
occurrence among these categories. Additionally, it was observed that endophoric markers
were absent from the students” writing. This might indicate that students either find it difficult
to include these markers effectively, do not prioritise explicit textual organisation in their
writing, or that this could be entirely due to genre features. Below, all instances of each
interactive and interactional category identified in the corpus will be presented and discussed,
along with possible reasons for the differing frequencies of each category, listed in
descending order, starting with the interactional categories.

3.1.1. Self-mentions

In L2 Turkish student writing, self-mentions are the most commonly used interactional
markers, revealing the distinct voice and involvement of Albanian students. This dominance
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suggests that students are largely inclined to assert their identity and engagement in their
writing, occurring at a rate of approximately 26.49 per 100 words across the entire corpus of
metadiscourse. As shown in Table 2, self-mentions appeared in various forms, including first-
person singular suffixes, pronouns, and conditionals, reflecting the students’ proficiency in
the Turkish language. Below is the list of self-mentions identified in the corpus.

Table 2

Frequency and Percentages of Self-mentions in L2 Turkish Opinion Texts

. Percentage
Self-mentions Frequency (%)
-(I)m, first-person singular verbal suffix (e.g.istemiyorum “I don’t want”) 82 43,16
-(I)m, first-person singular possessive suffix (e.g. hedeflerim “my aims”) 51 26,83
—(I)m, first-person singular suffix with subordinating suffixes and possessive
: C o 19 9,99
suffixes (e.g. yaptigim “what | did”)
first-person singular pronoun, ben “I” 8 4,21
-()m, first-person singular possessive suffix (e.g. kendimi “myself ) 4 2,11
first-person singular possessive pronoun, benim “my.” 4 2,11
first-person singular verbal suffix with subordinating suffix
R, « » 4 2,11
(e.qg. biiyiidiigiimde “when | grow up”)
—(I)m, first-person singular nominal suffix) 3 158
(e.g. insanuim ““l am a person”) ’
first-person singular conditional
331 99 3 1,58
(e.g. olsam “if | were”)
first-person singular reflexive pronoun with nominative case suffix, kendi “own” 3 1,58
first-person singular pronoun with accusative case suffix, beni “me” 3 1,58
first-person singular reflexive pronoun with dative case suffix, kendime “to 5 105
myself” ’
first-person singular verbal suffix with the subordinating conjunction 105

(e.g. -dIgIm i¢gin “because | did”)

first-person singular pronoun with dative case suffix, bana “to me” 1 0,53
—(Im, first-person singular possessive suffix with dative case suffix

12 H 99’ 1 0,53

(e.g. aklima “to my mind”)

Total 190 100,00

As Table 2 reveals, Albanian students frequently used various forms of self-mention in their
L2 Turkish texts. The frequent use of self-mentions, along with their diverse forms, suggests
that students express their opinions personally and write their texts in accordance with the
genre.

The most frequently used marker is the first-person singular verbal suffix —(I)m, found in
phrases such as istemiyorum “I don’t want”, which appears 82 times, accounting for 43,16%
of the total. This indicates a strong focus on personal voice and the writer’s active presence in
the text. Following this, the first-person singular possessive suffix —(I)m, found in examples
such as hedeflerim “my aims” and kendimi “myself”, is prominent, with 51 occurrences,
representing 26,83% of the total. This emphasizes the students’ tendency to express
ownership or personal connection, reflecting their relationship to their goals and themselves.
The first-person singular pronoun ben “I” appears 8 times, constituting 4,21% of the total,
showing direct self-reference without any suffix. Other forms, such as yaptigim “what | did”
and bildigim “what |1 know”, use the —(I)m suffix to convey specific actions or knowledge,
accounting for 9,99% and 2,11%, respectively. Markers like biiyiidiigiimde “when | grow up”
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and -digim icin “because | did” appear less frequently, contributing 2,11% and 1,05% to the
total. These forms reflect various contexts but are relatively minor in the texts. Below is an
example of self-mention in the first-person singular with a conditional suffix, extracted from
the corpus.

(1) Biitiin diinyaya bir mesaj verecek olsam hayallerinizden vazgegmeyin olurdu. “If |
were to give a message to the whole world, it would be ‘Do not give up on your
dreams.””

In the example above, the self-mention reflects the speaker’s influence and authority over the
message. It indicates that the advice is not merely a generic statement, but rather something in
which the speaker is personally engaged and wishes to share with the audience.

In Turkish, an agglutinative language, personal suffixes like -Im “I”” and -1z “we” are integral
to verbs. Although Albanian is less agglutinative, it also employs personal suffixes such as -j
“I” and -jmé “we”, which similarly influence the frequency of self-mentions (Camaj, 1984;
Koleci & Turano, 2011). Accordingly, it can be asserted that the morphological features of the
Turkish language facilitate the seamless integration of self-mentions, while the suffixes of
Albanian contribute to self-mentions, although to a lesser extent.

Another possible reason for the high use of self-mentions could be attributed to genre
properties, considering that opinion texts present the writer’s viewpoint on a topic and aim to
persuade the reader to agree by supporting their opinions (Oshima & Hogue, 1988). Hyland
(2008) also found that self-mentions are prevalent in student writing, indicating the writer’s
engagement with the material. This argument may also explain why Albanian students
employed self-mentions only to refer to themselves explicitly, as shown in Table 2. Although
they have learnt to use passive construction in Turkish, the students did not include any
implicit self-reference in their texts. This could arise from the opinion text genre promoting
clear personal engagement or the influence of cultural preferences.

3.1.2. Attitude Markers

Albanian students frequently use attitude markers to express their stances and evaluative
judgments. Their significant presence indicates that students often signal their evaluative
stance, which can enhance engagement and clarity. Nevertheless, the excessive use of attitude
markers may create a subjective tone that could detract from objectivity. By maintaining this
balance, Albanian students can effectively employ attitude markers in their writing while
preserving their academic rigour and persuasive power. Swales and Feak (2004) note that
attitude markers are instrumental in conveying the writer’s opinions and stance, which is
essential for engaging readers and establishing an authorial voice.

As Table 3 presents, the students expressed their subjective viewpoints and personal attitudes
on the content through various realizations of attitude markers, such as attitudinal adjectives
(e.q9., miikemmel “perfect”), attitudinal verbs (e.g., ¢abala- “to strive”), attitudinal adverbs
(e.g., iyi sekilde “in a good way”), and attitudinal nouns (e.g., zorluk “difficulty”). Below are
all the occurrences of attitude markers in the corpus with their frequencies and percentages,
listed from most to least frequently used.



m Ruhan Guglu e 297

Table 3

Frequency and Percentages of Attitude Markers in L2 Turkish Opinion Texts

Attitude Markers Frequency Percentage (%)
iste- “to want” 52 39,40
inanilmaz “unbelievable” 9 6,82
miikemmel “perfect” 8 6,06
-maya ¢alig- “to try to” 6 4,54
onemli “important” 5 3,78
zorluk “difficulty” 5 3,78
biiyiik “big” 4 3,03
akilda kalici “catchy” 3 2,27
kolay “easy” 3 2,27
ilging “interesting” 3 2,27
kiiciik “small” 2 1,51
gticlii “strong” 2 1,51
bence “in my opinion” 2 1,51
merak et- “to be curious about” 2 1,51
mutlu ol “to get happy” 2 1,51
degerli “precious” 2 1,51
mutlu “happy” 1 0,76
caba harca- “to make an effort” 1 0,76
gelisigiizel “random” 1 0,76
giizellik “beauty” 1 0,76
giizel “beautiful” 1 0,76
en azindan “at least” 1 0,76
kotii “bad” 1 0,76
unutulmaz “unforgettable” 1 0,76
duygusal “sentimental” 1 0,76
-dan etkilen- “to be affected by...” 1 0,76
cabala- “to strive” 1 0,76
yeterli “sufficient” 1 0,76
insallah “hopefully” 1 0,76
zorlu “tough” 1 0,76
maalesef “unfortunately” 1 0,76
iyi sekilde “in a good way” 1 0,76
komik “funny” 1 0,76
garip “strange” 1 0,76
tizticti “upsetting” 1 0,76
komik “funny” 1 0,76
garip “strange” 1 0,76
tizticti “upsetting” 1 0,76

Total 132 100,00

Data analysis of this study reveals that attitude markers are the metadiscourse category with
the most varied instances in the corpus, with 38 different occurrences, as illustrated in Table
3. This indicates that Albanian students frequently use attitude markers to express their
opinions and evaluations in L2 Turkish texts. The distinct properties of each category can
account for the variations in their realizations. For instance, endophoric markers, which refer
to previous or following parts of the text, have more constrained means of expression than
attitude markers, which offer writers a wider range of linguistic forms to convey their stance.

The verb iste- “to want” is notably dominant, appearing in 39,40% of attitude marker
occurrences, suggesting that Albanian students rely heavily on conveying desire or intention



m The Use of Metadiscourse Markers in L2 Turkish Opinion Texts By Native ... 298

in their writing. This preference indicates their inclination to communicate their wishes and
preferences. Evaluative adjectives such as inanilmaz “unbelievable” and miikemmel “perfect”
are also frequently used, with occurrences of 6,82% and 6,06%, respectively. Their frequent
use indicates a tendency to emphasize the extremity or quality of their opinions, reflecting a
pattern of strong evaluative statements. In contrast, verbs such as -maya ¢alis- (“to try t0”) are
used moderately, appearing 4,54% of the time, showing that while efforts and actions are
discussed, they are less central than evaluative terms. Below, you can see an example of an
attitude marker found in the corpus.

(2) Diinyada insanlarin daha nazik ve anlayigsh olmasuu isterim. “I would like people in
the world to be more kind and understanding.”

The sentence (2) conveys a strong personal desire for a specific outcome through the use of
iste- “(to) want to”, which emphasizes the student’s wish for a change in the behaviour of
people in the world. Hyland (2005) argues that attitude markers pave the way for a more
relatable and vivid writing style. In this regard, the attitude markers used by Albanian students
in their L2 texts influence the tone and persuasiveness of their work.

3.1.3. Boosters

Data analysis reveals that boosters were frequently used in L2 Turkish texts written by native
Albanian students. This may indicate a deliberate effort by the students to assert the
importance and certainty of their statements.

The students also employed boosters to express certainty about their arguments, minimizing
the potential for reader disagreement. This was achieved through various realizations such as
universal pronouns (e.g., her sey “everything”), emphatics (e.g., kesinlikle “definitely””) and
amplifiers (e.g., hep “always”). Table 4 presents the list of boosters used by Albanian students
in their L2 Turkish opinion texts.

Table 4

Frequency and Percentages of Boosters in L2 Turkish Opinion Texts

Boosters Frequency Percentage (%)

cok “a lot” 20 21,05

en “the most” 19 20,00

cok “very” 11 11,57
sadece “only” 3 3,16

hep “always” 3 3,16

bile “even” 3 3,16

her zaman “every time” 3 3,16
aslinda “actually” 3 3,16
asla “never” 2 2,11

hi¢ “none” 2 2,11

o kadar ... ki “s0” 2 2,11
hi¢bir sey “nothing” 2 2,11
kesinlikle “definitely” 2 2,11
hatta “even” 2 2,11
tiim “all” 2 2,11
cok ama ¢ok “too much” 2 2,11
elbette ki “by all means” 1 1,05
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herkes “everyone” 1 1,05
her sey “everything” 1 1,05
hig¢ “never” 1 1,05
asul “principal” 1 1,05
oncelikli “primary” 1 1,05
hi¢ kimse “nobody” 1 1,05
hi¢hir zaman “never” 1 1,05
tabi “of course” 1 1,05
hele “especially” 1 1,05
oyle giizel “so beautiful” 1 1,05
ne olursa olsun “whatever happens” 1 1,05
her “every” 1 1,05
¢ok fazla “too much” 1 1,05
Total 95 100,00

As shown in Table 4, the most common boosters are ¢ok “a lot”, which appears 20 times and
constitutes 21,05% of the total, and en “the most”, used 19 times and representing 20,00%.
This may arise from their familiarity or effectiveness in expressing strong opinions, as these
boosters function as amplifiers and serve as intensifiers, exaggerations, and overstatements.
Moderately used boosters, such as ¢ok “very”, which occurs 11 times and accounts for
11,57%, along with sadece “only”, hep “always”, bile “even”, her zaman “every time”, and
ashinda ““actually”, each used 3 times and constituting 3,16%, reflect a balanced use of
emphasis techniques. Less frequent boosters, including asla “never”, hi¢ “none”, o kadar ... ki
“s0”, hi¢bir sey “nothing”, kesinlikle “definitely”, hatta “even”, tim “all”, and ¢ok ama ¢ok
“too much”, each appearing twice and making up 2,11%, show a diverse but less common use
of these words.

Despite certain expressions functioning as boosters, which appear exclusively once in the
entire corpus, such as elbette ki “by all means”, herkes “everyone”, her sey “everything” and
“primary”, the use of a diverse array of boosters in the corpus illustrates proficiency in
reinforcing arguments, conveying certainty, and asserting opinions with greater emphasis.
Below is an example of a booster used in a sentence from L2 student texts.

(3) Her zaman porzitif diisiinmek lazim. “One should always think positively.”

In example (3), her zaman “always” effectively amplifies the statement, emphasizing the
significance and constancy of the advice. Vazquez Orta and Giner (2009) argue that boosters
play a crucial role in amplifying the persuasive power of arguments. Thus, the boosters listed
in Table 4 are believed to reinforce the arguments and help students convey a sense of
confidence in their assertions while writing opinion text in Turkish as a second language.

3.1.4. Engagement Markers

The use of engagement markers in L2 Turkish texts indicates that Albanian students are
attempting to engage the reader, consistent with Hyland’s (2005) observation that engagement
markers help writers involve readers in discourse.

As Table 5 reveals, the students engage and involve readers in their writing through various
realizations of engagement markers, such as inclusive we (e.g., -(1)z, -()k, first-person plural
verbal suffixes (e.g., ...yapiyoruz “we do ...”), reader pronoun (e.g., —(I)n, second-person
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singular possessive suffix (e.g., hedeflerin “your aims”), directives (e.g., —In(lz), imperative
suffix for second person plural) (e.g., Belirleyin! “Determine!”), and rhetorical questions (e.g.,
...nelerdir? “what are ... (they)?”). Table 5 presents the various realizations of engagement
markers that Albanian students utilize in their L2 Turkish texts.

Table 5
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Frequency and Percentages of Engagement Markers in L2 Turkish Opinion Texts

Engagement Markers Frequency Percentage (%)
-(Dz, -(Dk, first-person plural verbal suffixes (e.q....yapiyoruz “we do ...”) 15 20,84
-(Dmlz, first-person plural possessive suffixes (e.g. hayallerimiz “our dreams”) 12 16,67
—(I)n, second-person singular possessive suffix (e.g. hedeflerin “your aims”) 10 13,89
-(I)n, second-person singular verbal suffix (e.g. ulasirsin “you can reach”) 8 11,11
first-person plural reflexive pronoun (e.g. kendimize “to ourselves™) 4 5,56
first-person plural reflexive pronoun (e.g. kendimizi “ourselves”) 4 5,56
first-person plural verbal suffix with subordinating suffixes and possessive
" T, . - 4 5,56
suffixes (e.q. ilgilendigimiz ... “that we are interested in”)
(-(Dnlz, second-person plural possessive suffix (e.g. hedefleriniz “your aims™) 3 4,17
second-person singular pronoun, sen “you” 2 2,78
second-person plural suffix with subordinating suffixes and possessive
1 ~ 13 99 2 2,78
suffixes) (e.g. yaptiginiz ... “that you do”)
second-person singular suffix with subordinating suffixes and possessive
: w » 2 2,78
suffixes (e.9. hayal ettigin ... “that you dreamed”)
-In(lz) imperative suffix for second person plural)
i 1 13 : ’ 2 2,78
(e.g. Belirleyin! “Determine!
—(y)aylm, imperative suffix first-person optative (e.g. Anlatayim! “Let me 1 138
tell”) '
first-person plural object pronouns (e.g. bizi “us” 1 1,38
first-person plural reflexive pronoun (e.g. kendimiz “ourselves”) 1 1,38
rhetorical questions (e.g. ...nelerdir? “what are (they)?”) 1 1,38

Total 72 100,00

As Table 5 illustrates, the most frequent markers are the first-person plural verbal suffixes
(e.q., yapryoruz “we do ...”), accounting for 20,84% of the text. Following closely are the
first-person plural possessive suffixes (e.g., hayallerimiz “our dreams”), which comprise
16,67% of the text. Other engagement markers appear in various forms, such as first-person
plural reflexive pronouns like kendimizi “ourselves”, second-person singular possessive
pronouns (e.g., hedeflerin “your aims”), and second-person plural possessive suffixes (e.g.,
hedefleriniz “your aims”). This suggests that, even if the overall frequency of engagement
markers is low, students prefer to engage readers in their texts by using a combination of
direct and indirect strategies, creating a more interactive tone. Below is an example of
engagement markers in a sentence extracted from the corpus.

(4) Hayallerimizin pesine gitmek ¢ok onemlidir. “Chasing our dreams is very important.”

The first-person plural possessive suffixes, such as -(I)mlz “our”, directly involve readers,
encouraging them to see themselves as part of the shared pursuit of dreams and fostering a
sense of dialogue in reader interactions.



m Ruhan Giigli e 301

3.1.5. Hedges

Hedges are the least frequently used interactional markers in Albanian students’ opinion texts
when writing in L2 Turkish. This demonstrates that students rarely convey uncertainty or
caution in their arguments, highlighting the need to express uncertainty or possibilities in
academic writing.

Data analysis reveals that hedges appear in the texts through the use of pronouns (e.g., insan
“human” as a mass noun), epistemic adverbs (e.g., belki “perhaps”), epistemic adjectives
(e.g., bazt “some”), and epistemic modal suffixes (e.g., -(y)Abil+-(A/Dr “may PSB-AOR-
3SG”). Table 6 presents a list of all occurrences of hedges, along with their frequencies and
percentages, in L2 Turkish texts written by Albanian learners.

Table 6

Frequency and Percentages of Hedges in L2 Turkish Opinion Texts

Hedges Frequency Percentage (%)
insanlar “people” 9 20,00
insan “human” 8 17,79
bazi “‘some” 5 11,11
gibi “like” 4 8,89
belki “perhaps” 3 6,67
birkag “a few” 3 6,67
-dAn biri “one of ...” 3 6,67
bazen “sometimes” 2 4,44
-(y)Abil+-(A/Dr “May PSB-AOR-3SG” 2 4,44
herhangi bir “anything” 1 2,22
biraz “some” 1 2,22
miimkiin “possible” 1 2,22
sanki “as if” 1 2,22
genelde “usually” 1 2,22
¢ogu “many” 1 2,22
Total 45 100,00

Table 6 shows that Albanian students use a variety of hedges in their L2 Turkish texts,
reflecting different levels of caution and specificity in their writing. The most frequently used
hedges are insanlar “people” and insan “human”, which appear 9 and 8 times, respectively.
Although these terms are not traditionally classified as hedges, their high frequency suggests
that students often generalize or discuss broad categories, potentially softening the specificity
of their arguments. Other hedges identified in the corpus, such as baz: “some”, gibi “like”,
belki “perhaps”, birkag¢ “a few”, and -dAn biri “one of...” indicate caution, approximation and
recognition of uncertainty. The sentence below illustrates an example of a hedge used in the
corpus.

(5) Bazen pes etmek istiyoruz ama ayni zamanda pes edemiyoruz. “Sometimes we want
to give up but at the same time we can’t.”

In example (5), bazen “sometimes” softens the statement by introducing a degree of
uncertainty. This softening effect renders the argument less absolute and more reflective of
real-life complexities.
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Until now, | have addressed the use of interactional markers in L2 Turkish student opinion
texts written by native Albanian students. The findings and discussion will proceed with the
use of interactive markers in L2 Turkish texts, starting with the most frequently used ones,
presented in descending order.
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3.1.6. Transitions

In the corpus of this study, transitions are the most frequently used interactive elements,
indicating that students prioritize clear progression in opinion texts.

Data analysis shows that transitions were employed for various functions, such as signalling
additive relations (e.g., ve “and”), causative relations (e.g., -mAk i¢in “in order to”), and
contrastive relations between stretches of propositions (e.g., ama “but”). This demonstrates
the students’ ability to employ a diverse range of connectors to articulate different
relationships between ideas. Table 7 displays the frequencies of transitions, ordered from the
most to the least frequently used, in L2 Turkish opinion texts written by Albanian students.

Table 7

Frequency and Percentages of Transitions in L2 Turkish Opinion Texts

Transitions Frequency Percentage (%)

ve “and” 52 34,21

-mAK i¢in “in order to” 22 14,47
ama “but” 21 13,81

-DIgl i¢in “because” 16 10,52
ctinkii “because” 16 10,52
ancak “but” 4 2,63

-(y)Ip “and” 3 1,97

hatta “and” 3 1,97
-mAktAnsA “instead of...” 2 1,32
-In yamisira “in addition/to” 1 0,66
-mAk adina “in an attempt to” 1 0,66
hem ... hem de “both... and...” 1 0,66
yine de “nevertheless” 1 0,66
madem “‘since” 1 0,66
bu dogrultuda “accordingly” 1 0,66
ayrica “also” 1 0,66
-A ragmen “despite...” 1 0,66
yalnizea... degil, ayni zamanda... “not only... but also...” 1 0,66
“..but also...” 1 0,66
-mAKIA beraber “as well as ...” 1 0,66
hatta “moreover” 1 0,66
bunun disinda “In addition” 1 0,66

Total 152 100,00

Table 7 illustrates the various transitions employed by Albanian students in their L2 Turkish
texts, reflecting their linguistic abilities in strategically establishing logical connections
between ideas. Ve “and”, for instance, stands out with a frequency of 52, indicating its
prevalent use in linking related ideas throughout the texts. This high occurrence suggests its
crucial role in maintaining coherence and logical progression, which is essential for guiding
readers through complex arguments and discussions. Below is an example of the transitions
used in the corpus:
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(6) “Bu da ¢ogu insan iliskilerinin sogumasi Ve bozulmasina neden oluyor.” “This also
causes many people’s relationships to cool down and deteriorate.”

In this sentence, the transition ve “and” connects and coordinates two related ideas or actions.
It links the cooling and deterioration of relationships as parallel consequences resulting from
the same or similar causes. The use of ve helps to emphasize that both outcomes, cooling and
deterioration of relationships, occur concurrently or as a combined result of multiple factors.
This cohesive use of transitions strengthens the logical flow of the sentence, ensuring clarity
and coherence in expressing the cause-and-effect relationship within the context of
interpersonal dynamics.

Transition markers are essential metadiscoursal devices that facilitate understanding from the
reader’s perspective (Basturkmen & Von Randow, 2014; Hyland, 2005) and sustain
coherence and logical flow in academic writing. By effectively using transitions, Albanian
students can organize their writing more logically and maintain a coherent flow of ideas.

The agglutinative structure of the Turkish language can be viewed as another factor that
contributes to the frequent and effective use of transitions by Albanian students, as evidenced
by suffixes such as -DIgI icin “because” and -mAk i¢in “to...” The adaptation of Albanian
students to the Turkish agglutinative structure is noteworthy. This adaptation demonstrates
their linguistic flexibility and highlights their ability to leverage the structural features of
Turkish to improve their writing and showcase their competence in Turkish academic writing.
Similarly, other agglutinative languages, like Finnish and Hungarian, have also been observed
to influence the frequent use of transitions in texts, ensuring textual coherence and guiding the
reader’s understanding (Kalapos, 2024; Kasik, 1997).

3.1.7. Frame markers

Considering that frame markers organize discourse by guiding readers through the text,
signalling sequences, shifting topics, and summarizing points, their relatively low frequency
of use with a few realizations may indicate that students are still developing their skills in
structuring their writing.

It was found that Albanian students used frame markers to indicate sequence (e.g., oncelikle
“first of all”), to shift the topic (e.g., -(y)sA/ise “as for”), and to label text stages (e.g., kisacasi
“briefly”’). Even though these markers are used infrequently, their usage reflects an awareness
of the importance of clear text organization, which is essential for effective communication.
Table 8 lists the frequencies of frame markers, ordered from the most to the least frequently
used, in L2 Turkish opinion texts written by Albanian students.

Table 8

Frequency and Percentages of Frame Markers in L2 Turkish Opinion Texts

Frame markers Frequency Percentage (%)
-(y)sAlise “as for” 7 38,88
ile ilgili ““in regard to” 5 21,77
-dAn biri “one of them” 2 11,11
-A dair “about” 1 5,56
kisacast “briefly” 1 5,56
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oncelikle “first of all” 1 5,56
konusunda “about” 1 5,56
Total 18 100,00

As shown in Table 8, frame markers such as -(y)sAl/ise “as for” and ile ilgili “regarding”
appear most frequently in the corpus. These markers structure and organize information
within the text, helping to clarify relationships between ideas, providing context, and guiding
the reader through the logical flow of arguments, as in the example below.

(7) Diinyaya verilecek mesaja gelince, her zaman pozitif diisiinmek lazim demek
istiyorum. “As for the message to be conveyed to the world, I want to say that we
should always think positively.”

The frame marker -A gelince “as for” in Diinyaya verilecek mesaja gelince “As for the
message to be conveyed to the world”, as seen in example (7), helps transition to a new topic,
clarifies the focus, and emphasizes the main point of the discussion.

The use of frame markers in L2 Turkish texts indicates that, while students understand the
need for coherence and clarity, the low frequency of their use may be attributed to factors
such as limited exposure to advanced writing techniques, a lack of confidence in using such
markers effectively, or a greater reliance on alternative methods to achieve coherence, such as
transitions.

In texts written in a second language, such as Turkish, mastering frame markers is essential
for enhancing coherence and ensuring that complex ideas are conveyed effectively. In other
words, these markers are essential for maintaining logical organization in the text, making it
easier for readers to follow the writer’s thought process.

3.1.8. Code-glosses

As code-glosses are used less often, it suggests that students may be less willing to provide
extra explanations or clarifications of terms and concepts in their writing. This finding could
imply that Albanian students writing in L2 Turkish might assume their audience already
understands the terms being used or may lack confidence in elaborating on concepts due to
language proficiency limitations.

The analysis indicates that students used code-glosses to assist readers in understanding their
intended meaning by reformulating it (e.g., ya da “or”) and providing examples (e.g., gibi
“such as”). Table 9 shows the frequencies of code-glosses, listed from most to least frequently
used, in L2 Turkish opinion texts written by Albanian students.

Table 9

Frequency and Percentages of Code-glosses in L2 Turkish Opinion Texts

Code-glosses Frequency Percentage (%)
ya da “or” 6 35,30
gibi “such as” 3 17,65
the use of paranthesis “()” 3 17,65
yani “in other words” 2 11,76
...diyebiliriz “we can say that...” 1 5,88
ornegin “for example” 1 5,88
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mesela “for example” 1 5,88
Total 17 100,00

As shown in Table 9, the frequent use of ya da “or” indicates a focus on presenting
alternatives. However, the infrequent use of other essential code-glosses such as ornegin “for
example” and mesela “for example” points to a potential area for improvement. This suggests
that while Albanian students are proficient at presenting options and adding supplementary
details, they could benefit from incorporating more explicit examples and rephrasing to
enhance clarity and depth in their academic writing. Below is an example of a code-gloss
within a sentence taken from the corpus.

(8) Asla evden kiis olarak ¢ikmayin veya kavga ettikten sonra kiis uymaymn. “Never leave
the house on bad terms or stay upset after an argument.”

The code-gloss veya “or” in sentence (8) connects two related pieces of advice, providing
clarity and emphasizing the importance of not leaving the house upset or remaining upset
after an argument. It ensures the reader comprehends the full scope of the guidance being
provided. By using code glosses, students attempted to convey their opinions clearly and
persuasively, catering to a wider range of readers and their potential interpretations of the text.

3.1.9. Evidentials

Evidentials rank among the least frequently used interactive markers, suggesting that students
may struggle to incorporate external evidence into their propositions. The analysis reveals that
the only evidential used is -A gore “according to” as given in the sentence below.

(9) Efsanelere give, ask evrendeki en giiclii duygudur. “According to legends, love is the
most powerful emotion in the universe.”

The phrase efsanelere gore “according to legends”, exemplifies an evidential, which could
more appropriately be termed a metadiscoursal evidential to distinguish it from the
evidential/perfective -mls in Turkish. This explicitly states that the information is derived
from myths. It indicates that the statement is based on traditional stories or myths rather than
on empirical evidence or universally accepted facts.

The infrequent use of metadiscoursal evidentials can be attributed to the genre characteristics
of student writing, where the emphasis often lies more on presenting ideas and arguments
directly rather than rigorously supporting them with references or external sources. On the
other hand, this low frequency indicates a potential challenge in effectively integrating
sources into their writing. It may reflect a lack of familiarity with the conventions of citing
and referencing sources, or they may not feel the need to refer to an idea that originates from
another source outside the text, as this is primarily an opinion-based text. Nonetheless, these
resources are not limited to citation forms, particularly those requiring specific information
outside the text, such as the author-date format.

According to Yang (2013), there are various types of evidential metadiscourse markers,
including lexicogrammatical expressions of reporting evidentials. These can be divided into
verbal and non-verbal forms. Verbal markers often appear in structures such as “Author +
year” (e.g., Hunston, 2000) or verb-based constructions like “X argues that” or “It is argued
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that.” Other forms include passive constructions (e.g., “It has been revealed”) and “as”
structures (e.g., “As indicated by...”). Non-verbal markers, on the other hand, consist of
noun-based structures such as “fact that”, “observation that” or “claim that” as well as adjunct
phrases like “according to X “in X’s data” or “in X’s view.” Phrases such as “according to
the literature”, “according to statistics” or even “according to legend” can also serve as
evidentials. Therefore, metadiscoursal evidentials are not limited in a way that would prevent
students from using them in opinion-based texts. These markers play a vital role in academic
writing by signalling the source and nature of the information presented. They assist readers
in interpreting the text accurately, improving the flow of information and making it more
accessible and easier to follow.

3.1.10. Endophoric markers

The researcher has not found any instances of endophoric markers in L2 Turkish opinion texts
written by Albanian students. Their nonexistence may indicate a different perception of text
organization, where such internal references are deemed unnecessary or understood implicitly
without the need for specific markers. This suggests a potential area for improvement, as
implementing endophoric markers could enhance the text’s coherence by clearly linking
various parts of the discourse.

3.2. Comparative Analysis of Interactive and Interactional Categories

This section addresses the second research question by examining whether there is a
significant difference in the overall use of interactive and interactional MDMSs in the opinion
texts of Turkish learners. Table 10 displays the overall frequency (per 100 words) and the log-
likelihood results for the total use of interactive and interactional MDMs in the analyzed texts,
based on the total corpus size (n= 4,568 words).

Table 10

Overall Frequency (per 100) and Log-likelihood Result of Total Use of Interactive and
Interactional MDMs

Metadiscourse Raw occurrences F per 100 words LL ratio
Interactive MDMs 188 4,11 +172,83
Interactional MDMs 534 11,69

+indicates overuse of interactional MDMs relative to interactive MDMs

As shown in Table 10, interactive MDMs occur 188 times, with a frequency of 4.14 per 100
words, while interactional MDMs appear 534 times, with a frequency of 11.56 per 100 words.
The log-likelihood result is +172.83 (p<0,0001), indicating a significant overuse of
interactional MDMs compared to interactive ones. This suggests that Albanian students
writing in L2 Turkish mainly use metadiscourse to engage the reader while expressing their
attitudes and viewpoints, focusing more on content interaction than guiding the reader. This
strategy may reflect a more personal and committed writing style, aiming to establish a direct
and emotional connection with the audience.

A comparative analysis of interactive and interactional markers has revealed a notable
deficiency in interactive markers, apart from transitions. Since these play a crucial role in
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enhancing coherence and cohesion in academic writing, the limited use of markers such as
frame markers, code glosses, endophoric markers, and evidentials indicates potential for
development. Improving students’ ability to incorporate these elements could significantly
strengthen the logical flow and academic integrity of their work. As shown in Figure 1, the
overuse of interactional markers is primarily due to the frequent use of self-mentions. This is
followed by attitude markers and boosters; however, hedges and engagement markers are less
frequently used. Raising awareness of the importance of consistently applying these markers
could motivate students to employ them more regularly, leading to writing that is more
engaging and oriented towards the reader. Overall, the findings suggest that teaching
approaches should aim to increase students’ use of both interactive and interactional markers
to improve textual coherence and foster more effective academic writing skills.

Conclusion and Suggestions

This study investigates the role of metadiscourse in L2 Turkish opinion texts written by native
Albanian students. By examining both the interactive and interactional aspects of
metadiscourse based on Hyland’s (2005) Interpersonal Model of Metadiscourse, this research
provides a comprehensive examination of how Albanian learners of Turkish utilise these
rhetorical devices to structure their opinion writing and engage with readers. The inclusion of
nearly all categories within their texts emphasizes the significant role of metadiscourse in
their writing.

Both quantitative and qualitative analyses reveal a high frequency of self-mentions and
transitions, contrasting with the limited use of evidentials and endophoric markers. The
prevalence of self-mentions reflects students’ preference for personal engagement in their
writing, which helps assert their opinions and strengthen their arguments. Turkish’s
agglutinative structure facilitates frequent use of self-mentions, as its language-specific nature
significantly influences metadiscourse usage (e.g., Gai & Wang, 2022; Kafes, 2017; Zarei &
Mansoori, 2011; Zhao & Wu, 2024). Although Albanian is inflected, it shares lexical
similarities with agglutinative structures (Camaj, 1984; Newmark et al., 1982), which may
affect how Albanian speakers produce metadiscourse in L2 Turkish. Similarly, Albanian
students often employ transitions to enhance logical coherence, effectively connecting ideas
and indicating relationships, thereby improving the clarity of their writing. The variety of
suffixes functioning as transitions arises not only from the Turkish language’s agglutinative
structure but also from the genre-specific nature of metadiscourse (e.g., Bogdanovi¢, 2014;
Kawase, 2015; Kuhi & Mojood, 2014; Obeng et al., 2023). Conversely, the lesser use of
evidentials and the absence of endophoric markers in this study could also be attributed to
genre-specific characteristics, as opinion text writers do not typically require the extensive
citations found in academic writing, such as those generally found in research articles. The
results regarding the distribution of MDMs align with Mahmood et al. (2017), who examined
genre-based opinion texts and previous L2 Turkish studies (Kurudayioglu & Cimen, 2020;
Soysekerci et al., 2022; Simsek & Erol, 2023), showing a noticeable dominance of self-
mentions and transitions, with fewer evidentials and endophoric markers.



@

The Use of Metadiscourse Markers in L2 Turkish Opinion Texts By Native ... o 308

The comparative analysis shows that interactional categories were used significantly more
often than interactive categories in L2 Turkish opinion texts written by Albanian students. It is
clear from the data that the overuse of interactional markers correlates with the frequent use of
self-mentions. These findings align with previous research on L2 writing and metadiscourse.
Hyland (2004) observed that L2 writers often use interactional markers to engage with
readers, emphasising personal involvement and stance-taking. Zarei and Mansoori (2011)
noted that Iranian EFL learners used interactional MDMs more often than interactive markers.
These studies consistently indicate that L2 writers tend to prioritise interactional markers,
focusing on engaging readers and expressing the writer’s stance. The findings of this study
suggest that teaching strategies should focus on guiding students to use more interactive
markers to enhance coherence in academic writing. In this context, increasing the use of
frame markers, code glosses, endophoric markers, and evidentials could significantly improve
coherence and the flow of the texts.

The findings reveal that metadiscourse markers in L2 Turkish students’ opinion texts are
unevenly distributed, with one type predominating. Therefore, it is essential to develop
appropriate educational materials to ensure that learners of Turkish for academic purposes are
exposed to and can effectively use these markers in both written and spoken communication.
Nonetheless, even though some categories have a low frequency, they still show variation. In
this context, different realizations of each metadiscourse marker should be included in
instruction. For instance, frame markers can be used to announce goals (e.g., bu metinde “in
this text”), endophoric markers can refer to previous or upcoming parts (e.g., asagida
bahsedilecektir “it will be discussed below” daha dnce belirtildigi gibi “as previously stated”)
and attitude markers can convey stance through deontic modal suffixes (e.g., -mAll “OBLG”).
Similarly, boosters indicate certainty through modal suffixes (e.g., -mlIs+DIr “PRF-COP-
3SG”), while engagement markers directly involve the reader by appealing to shared
knowledge (e.g., ...goriilmektedir ““it is observed that...”) or by using personal asides like
parentheses. Furthermore, various realizations of hedges can be employed to soften
arguments. These include epistemic lexical verbs (e.g., varsay- “to assume”), passive
constructions (e.g., -1l, -In) and epistemic modal suffixes (e.g., -(A/l)r “AOR-3SG”, -Dir
“COP-3SG”, -(y)AcAk+DIr “FUT-COP-3SG”, -mls+DIr “PRF-COP-3SG”, -mls
ol+mAll+DIr “PRF AUX-OBLG-COP-3SG”, -(y)Abil+-(A/)r “PSB-AOR-3SG”, -(l)yor
ol+Abil+Ir/IAr “IMPF AUX-PSB-AOR-3SG/3PL”). Implementing these strategies can lead
to a more balanced and effective development of academic discourse skills.

A detailed analysis reveals a complete absence of passive constructions in the students’ L2
opinion texts, despite instruction on the Turkish passive structure. This may stem from several
factors: passive constructions may pose challenges for Albanian students, as Albanian forms
the passive voice with an auxiliary verb and a past participle, differing from Turkish’s
agglutinative nature. Moreover, since Albanian favours active and reflexive constructions, the
passive voice may not be the most natural expression. Additionally, the influence of spoken
language could impact this tendency. Conducting a student survey could provide insights into
challenges arising from structural differences or other influences. Analyzing L2 Turkish texts
by learners from the same first language but different language groups will illuminate how
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native languages affect learning. These findings can inform personalized instruction that
focuses on specific linguistic features, particularly in discourse organization and
metadiscourse strategies.

The study has limitations that must be addressed. The small sample size and focus on a single
university restrict the generalizability of the findings. Including a broader participant pool and
diverse educational contexts would enhance the understanding of metadiscourse in L2 Turkish
writing. Future research could investigate how explicit instruction on metadiscourse affects
writing proficiency and explore its application in various writing types, such as expository
writing, to compare and contrast strategies. This would provide a broader perspective on
metadiscursive features across styles. Further investigation of Turkish texts by a
homogeneous group is essential to clarify the cultural or native language impacts on
metadiscourse use, indicating the need for customized instruction. Expanding research across
different educational settings will improve instructional strategies, ultimately fostering the
development of proficient L2 Turkish writers.

This research contributes to the expanding body of literature on L2 metadiscourse and
provides valuable pedagogical insights. By fostering metadiscourse awareness, educators can
improve students’ writing skills and overall communicative competence in Turkish. These
findings indicate targeted instructional strategies that help students produce more cohesive
and engaging academic texts. Incorporating metadiscourse instruction, educators strengthen
students’ ability to craft coherent and compelling texts, enhancing their understanding of
academic writing in Turkish and their proficiency as L2 learner-writers.

Academic writing courses should focus on metadiscourse training, highlighting both
interactive and interactional markers. Practical exercises that encourage a blend of these
markers are advisable. Integrating metadiscourse into writing curricula enhances students’
understanding of academic discourse conventions in the Turkish language. Additionally, peer
reviews, group discussions, and diverse writing exercises facilitate hands-on practice with
metadiscourse elements. Providing detailed feedback will help students recognize their
strengths and areas needing improvement, thereby enhancing their awareness of academic
writing conventions in Turkish.
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Genisletilmis Ozet

Ustsoylem belirleyicileri (ing. metadiscourse markers), metin i¢inde yazarin diisiincelerini ve
iddialarin1 diizenlemesine yardimci olan unsurlardir ve akademik yazimda 6nemli bir rol
oynar. Bu calisma, ana dili Arnavutca olan 6grenciler tarafindan yazilan D2 Tiirk¢e goriis
denemelerinde iistsdylem belirleyicilerinin kullanimini arastirmaktadir. Calisma sonuglarinin
ikinci dildeki akademik yazmalarda tistsoylemin roliinii derinlestirerek etkili dil 6grenme
stratejilerine katkida bulunmasi beklenmektedir.

Bu ¢alismanin amaci, Tiirkgeyi ikinci yabanci dil olarak 6grenen ve ana dili Arnavutga olan
ogrencilerin kullandiklar1 iistsdylem belirleyicilerini detayli bir sekilde tanimlamak, alici
odakli etkilesimli iistsdylem ulamlar1 (ing. interactional metadiscourse categories) ve bilgi
odakli etkilesimli iistsoylem ulamlar1 (ing. interactive metadiscourse categories) arasinda
anlamli bir fark olup olmadigini ortaya ¢ikarmaktir. Arastirmanin yanitlamayi hedefledigi iki
temel soru su sekildedir:

Ana dili Arnavutca olan 6grenciler tarafindan yazilan D2 Tiirk¢e goriis yazilarinda,
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1. Kaullanilan Gistsdylem belirleyicileri ve bu belirleyicilerin kullanim sikliklar: neledir?

2. Alict odakli etkilesimli ve bilgi odakli etkilesimli {istsdylem belirleyicilerinin genel
kullanim sikliklar1 arasinda anlamli bir fark var midir?

Arastirma, Pristine Universitesinde 6grenim goren, B2-C1 seviyelerinde Tiirkge bilen ve ana
dili Arnavutga olan 30 Ogrenciyi kapsamaktadir. Veri toplama asamasinda ogretmenlerin
yardimiyla uygunluk érneklemesi yontemi uygulanmigtir. Ogrencilerden, “Diinyaya bir mesaj
verecek olsaydiniz, bu ne olurdu?” konulu en az 170 kelimelik goriis denemeleri yazmalari
istenmistir. Bu tiir denemeler, dgrencilere kendi goriis ve fikirlerini ifade etme, bunlari ikna
edici bigimde destekleme ve yazili iletisim becerilerini gelistirme firsati sunmaktadir.

Toplanan metinlerdeki toplam sozciik sayisi 4,568°dir. Veri ¢oziimlemesi hem nicel hem de
nitel yontemleri igeren karma bir yaklagim kullanilarak yapilmistir. Céziimleme, Hyland’in
(2005) “Kisileraras1 Ustsdylem Modeli” gergevesinde gergeklestirilmis olup alict odakli
etkilesimli ve bilgi odakli etkilesimli listsdylem belirleyicileri detayli bir sekilde incelenmistir.
Ayrica, AntConc 4.2.0 yazilimi1 ve Log-olabilirlik (ing. Log-likelihood) oran istatigi
kullanilmastir.

Sonuglar, ana dili Arnavut¢a olan 6grencilerin D2 Tiirk¢e goriis denemelerinde {istsdylem
belirleyicilerini oldukga gesitli sekillerde kullandiklarini ortaya koymaktadir. Toplamda 722
istsoylem belirleyicisi kullanilmasi, metinlerin yiizde 15,8’ini olusturarak onemli bir yer
tuttugunu gostermektedir.

Alict odakli etkilesimli iistsdylem ulamlar1 arasinda kendinden s6z etme (ing. self-mention)
yiizde 26,49’luk oranla en yaygin kullanilan belirleyicidir. Bu durum, yazarin kisisel
goriislerini ve metne olan katilimini belirgin bir sekilde ifade ettigini gosterir. Tutum
belirleyicileri (ing. attitude markers) ylizde 17,99, vurgulayicilar (ing. boosters) ise yiizde
13,94 oraninda kullanilmistir. Bu oranlar, Ogrencilerin iddialarinin giliciinii ve kisisel
gorliglerini vurgulama cabalarini yansitir. Katilim belirleyicileri (ing. engagement markers)
(Yizde 8,92) okuyucuyu metin ig¢ine dogrudan dahil etme ¢abalarini gostermektedir.
Kagmmalar (ing. hedges) ise yiizde 6,27°lik oraniyla daha az siklikta kullanilmistir. Bu da
ogrencilerin ifadelerinde genellikle kendinden emin oldugunu gosterir.

Mantiksal baglayicilar (ing. transitions) ylizde 21,05’liik oranla en sik kullanilan bilgi odakli
etkilesimli ulamlar arasinda yer almaktadir. Bu, 6grencilerin argiimanlarinin mantikli bir
sekilde akisin1 saglama cabalarin1 ve metinlerin organizasyonuna verdikleri onemi yansitir.
Mantiksal baglayicilar, metinlerde diisiinceler arasinda piiriizsiiz bir ge¢is saglayarak
okuyucunun yazinin akisim takip etmesini kolaylastirir. Ogrenciler, metinlerin belirli
boliimlerini diizenlemek igin kullanilan gergeve belirleyicileri (ing. frame markers), belirsiz
ifadeleri acikliga kavusturmak ic¢in kullanilan agimlayicilart (ing. code-glosses) ve bilginin
kaynagini gostermek i¢in kullanilan tanitlayicilart (ing. evidentials) nadiren (%6’ nin altinda)
kullanmiglardir. Metin i¢i belirleyicilerin (ing. endophoric markers) kullanimina ise
rastlanmamaistir. Bu bulgular, 6grencilerin goriiglerini destekleme ve gondermeleri baglama
konusunda zorluk yasadigini gosterebilir. Tanitlayicilar, goriislerin desteklenmesi ve metin
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uyumunun saglanmasi agisindan onemli bir rol oynar. Bu nedenle, bu belirleyicilerin daha
etkili bir sekilde kullanimi, 6grencilerin akademik yazim becerilerini gelistirebilir.

Bilgi odakli etkilesimli {istsoylem belirleyicileri ve alict odakli etkilesimli iistsdylem
belirleyicilerinin genel sikligi karsilastirildiginda, alici odakli etkilesimli {istsGylem
belirleyicilerin anlamli olarak daha fazla kullamldigi goriilmektedir (Log-olabilirlik orani:
+172,83 (p<0,0001)). Bu bulgu, 6grencilerin metinlerinde okuyucularla aktif bir etkilesim
kurma egiliminde olduklarini1 géstermektedir.

Ana dili Arnavutga olan 6grencilerin listsdylem belirleyicilerini kullanma bigimlerinin, hem
Tiirkge hem de Arnavutca dil 6zelliklerinden etkilendigi sdylenebilir. Ozellikle, tamitlayici ve
metin i¢i belirleyicilerin diisiik kullanimi, O6grencilerin bu alanlarda gelisime ihtiyag
duydugunu gosterir. Tamitlayict ve metin i¢i belirleyicilerinin etkili kullanimi, goriislerin
desteklenmesi ve metin uyumunun saglanmasi agisindan énemlidir.

Arastirmanin simirliliklart arasinda  kiigiik O6rneklem boyutu ve tek bir {iniversiteye
odaklanmasi bulunmaktadir. Bu nedenle, daha genis bir katilime1 grubunu ve gesitli egitim
baglamlarin iceren arastirmalar yapilmasi gerekmektedir. Genisletilmis 6rneklemler ve farkl
baglamlar, listsdylem belirleyicileriyle ilgili daha genel ve kapsamli sonuglar elde edilmesine
olanak taniyabilir. Ayrica, farkli dil seviyeleri ve cesitli akademik baglamlarda yapilan
aragtirmalar, Ogrencilerin {istsdylem belirleyicileri nasil kullandiklar1 hakkinda daha
derinlemesine bilgi saglayabilir.

Bu ¢alisma, 6gretim uygulamalar1 agisindan 6nemli sonuglar ortaya koymaktadir. Calismada
iistsoylem belirleyicilerinin, bilhassa bilgi odakli etkilesimli belirleyicilerin, etkili bir bigimde
ogretilmesinin gerekliligi ortaya konmaktadir. Egitimcilerin bu belirleyicileri 6gretme
konusundaki farkindaliklari, dgrencilerin yazim performansini ve iletisimsel yeterliliklerini
artirabilir. Ogrencilerin iistsdylem belirleyicilerini etkili bir sekilde kullanmalari, akademik
yazma becerilerinin gelistirilmesine ve daha etkili iletisim kurmalarina yardimei olabilir. Bu
bulgular, miifredat gelistirme ve akademik yazma becerilerinin iyilestirilmesi i¢in
hedeflenmis pedagojik stratejiler sunmaktadir. Egitimcilerin {istsdylem belirleyicileri
konusunda daha fazla bilgi edinmeleri, 6grencilerin yazili iletisim becerilerini giiclendirebilir
ve akademik basarilarini artirabilir.

Elde edilen bulgular, miifredat gelistirme ve akademik yazma becerilerinin iyilestirilmesine
yonelik pedagojik stratejiler agisindan énemli katkilar sunmaktadir. Ozellikle, bilgi odakli
etkilesimli listsdylem belirleyicilerinin etkili bir sekilde 6gretilmesi gerektigi ortaya ¢cikmustir.
Egitimcilerin bu belirleyicileri 6gretme konusundaki farkindaligi, Ogrencilerin yazma
becerilerini ve iletisim yetkinliklerini gelistirebilir. Dolayisiyla, 6grencilerin {istsdylem
belirleyicilerini dogru ve etkili kullanmalari, akademik yazma becerilerini giiglendirmelerine
ve daha etkili iletisim kurmalarina katki saglayabilir. Egitimcilerin iistsdylem belirleyicileri
konusunda daha bilingli olmalari, O6grencilerin yazili iletisim becerilerini destekleyerek
akademik basarilarini artirabilir.
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YAZARLIK VE YAZMA BECERILERI DERSINDE METIN UYARLAMA
SURECLERININ VE UYARLANAN METINLERIN DEGERLENDIRILMESI

Arastirma Makalesi
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Ozet: Bu arastirma, ortaokul 7. siif 6grencilerinin “Yazarlik ve Yazma Becerileri” dersindeki metin uyarlama
diizeylerini incelemeyi ve 6grencilerin metin uyarlama siireglerine dair goriiglerini toplamay1 amaglamaktadir.
Bu arastirma, 2023-2024 egitim-6gretim doneminde Antalya ilinin Gazipasa ilgesindeki bir devlet okulunda
O0grenim goren 60 dgrenciyle gerceklestirilmistir. Arastirma, nitel bir yontem olan durum ¢aligmasi desenine
dayali olarak yapilmistir. Uygulamaya, “Metin Olusturma Siirecinde Yazma Asamalarini Belirleme” konusunun
islendigi hafta baslanmistir. Arastirma siireci, 8 hafta boyunca devam etmistir. Etkinliklerin baglangicinda,
onceden belirlenen Olgekler uygulanmisti. Memduh Sevket Esendal’m “Karga Yavrusu” adli Oykiisii
ogrencilerle paylasilmigs ve metin detayli bir sekilde incelenmistir. Uzman goriigleri dogrultusunda, metin
uyarlama uygulamalar1 i¢in kaynak metin olarak “Karga Yavrusu” metni seg¢ilmistir. Siirecin bagmda ve
sonunda, 6grencilerden bu dykiiyii tiyatroya uyarlamalari istenmis, ortaya ¢ikan uyarlamalar dereceli puanlama
anahtar1 kullanilarak degerlendirilmistir. Ayrica, 6grencilerin metin uyarlama siirecine iligkin goriisleri alinarak
yorumlanmustir. Metin uyarlama uygulamalarmin degerlendirilmesi sirasinda, dgrencilerin etkinlik oncesinde
doldurduklar1 formlarda diisiik puanlar aldiklari, ancak etkinlikler tamamlandiktan sonra yapilan
degerlendirmelerde puanlarinim belirgin sekilde arttig1 tespit edilmistir. Diger bir ifadeyle etkinliklerin sonunda,
Ogrencilere ait uygulama formlarinda baglangictaki diisiik puanlardan sonra dikkate deger bir iyilesme
gozlemlenmistir. Bu sonug, metin uyarlama etkinliklerinin 6grencilerin yazma becerilerini gelistirmede
dogrudan etkili oldugunu ortaya koymustur. Ayrica, Ogrencilerin siirece iliskin goriislerinin toplandigi
degerlendirmelerde metin uyarlama c¢aligmalarmm &gretici ve olumlu bir deneyim olarak degerlendirildigi
anlasilmigtir.

Anahtar Kelimeler: Metin degerlendirme, metin uyarlama, yaratici yazma, yazarlik egitimi, yazma becerisi.

EVALUATION OF TEXT ADAPTATION PROCESSES AND ADAPTED TEXTS IN
AUTHORING AND WRITING SKILLS COURSE

Research Article
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Abstract: This study aims to examine the text adaptation levels of 7th grade middle school students in the
Authoring and Writing Skills course and to collect students' views on text adaptation processes. This study was
conducted with 60 students enrolled in a public school in Gazipasa district of Antalya province during the 2023-
2024 academic year. Adopting a qualitative case study design, the implementation began in the week when the
topic “Identifying the Stages of Writing in the Text Production Process” was covered and continued for eight
weeks. At the beginning of the activities, pre-determined scales were administered. Memduh Sevket Esendal's
short story “Karga Yavrusu” was shared with the students, and the text was analyzed in detail. In line with expert
opinions, the text “Karga Yavrusu” was selected as the source text for text adaptation applications. At the
beginning and end of the process, students were asked to adapt the story into a theatrical script, and the resulting
adaptations were evaluated using a graded scoring key. Additionally, students' opinions on the text adaptation
process were collected and interpreted. During the evaluation of the text adaptation activities, it was observed
that students received low scores on the forms they filled out before the activities, but their scores increased
significantly after the activities were completed. In other words, at the end of the activities, a notable
improvement was observed in the application forms of the students after the initial low scores. This result
revealed that text adaptation activities had a direct effect on improving students' writing skills. Furthermore, in

Bu calisma, Necmettin Erbakan Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisiinde hazirlanan “Yazarhik ve Yazma Becerileri
Dersinde Ogrencilerin Yaratici Yazmaya Yonelik Tutumlari ve Uyarlanan Metinlerin Degerlendirilmesi” adli yiliksek
lisans tezinden hareketle tiretilmistir.
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the evaluations where the students' views on the process were collected, it was understood that text adaptation
activities were considered an educational and positive experience.

Keywords: Authorship education, creative writing, text adaptation, text evaluation, writing skill.

Giris

Dil, insanlar arasindaki iletisimi miimkiin kilan temel bir aragtir. Ancak, yalnizca biligsel bir
islevi olan bir ara¢ olarak degerlendirilmemelidir; dil aym1 zamanda kiiltiirel bir tasiyicidir.
Toplumlar, ge¢misten giliniimiize kiiltiirel miraslarim1 dil sayesinde aktarmislardir. Bu

baglamda, her tiirlii sosyal etkilesimin merkezinde dilin bulundugunu séylemek miimkiindiir
(Derman, 2002, s. 2).

Ogretim programinda, &grencilerin duygu ve diisiincelerini sozlii ve yazili bigimde
aktarmalar1 sirasinda yorum yapabilmelerini ve hayal gii¢lerini kullanarak dilsel etkilesim
kurmalarini saglamak temel hedeflerden biridir (T.C. Milli Egitim Bakanligi, 2018, s. 4).
Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli’nde de yazma becerisinin, egitim yilinin basinda yapilan
tanimlamayla belirlenmesi, siire¢ boyunca diizenli degerlendirmelerle 6grencilerin gelisiminin
izlenmesi ve ¢alismalarin buna gore sekillendirilmesi gerektigi vurgulanmaktadir (T.C. Milli
Egitim Bakanlig1, 2024). Yazmay1 6gretme isi, dil ile ilgili bu etkilesimi saglamada kritik bir
basamak olarak goriilmektedir. Ancak, yazma becerisini gelistirmek pek kolay bir siire¢
olarak degerlendirilemez. Caligma grubunun siirecte istekli olmasi, yazmaya kars1 olumlu bir
tutum sergilemesi, zihinsel olarak hazir bulunmasi ve okuma aliskanliklariyla kelime
dagarciklarinin yeterli diizeyde olmasi gerekmektedir. Bu unsurlardaki eksiklikler, yazma
siirecini  zorlastirmaktadir. Ustelik bu zorluklar &grenciler igin gegerli oldugu kadar
ogretmenler icin de gegerlidir. Ozellikle smif ici etkinliklerde &gretmenlerin mevcut
uygulamalarla sinirli kalmalari, yazma becerisini Ogrencilere kazandirmada giicliikler
yasamalarina neden olmaktadir. Burada 6grencilerin hazirbulunusluk diizeyleri de belirleyici
bir faktordiir. Beklenen seviyeye ulagamamis oOgrenciler, yazma silirecinde daha fazla
zorlanmaktadir. Yazma siirecinden daha fazla verim alinabilmesi i¢in dil yeterliliginin yiiksek
diizeyde olmas1 biiyiik 6nem arz etmektedir. Bu baglamda, ¢ocuk edebiyati metinleri ve
gorselleriyle desteklenen yaratict drama yonteminin dil gelisimine katki saglayabilecegi
disiiniilmektedir (Celikbas, 2019, s. 5).

Bireylerin beklentilerini, hayallerini, duygu ve disiincelerini ifade edebilmek igin
basvurduklart etkin tekniklerin basinda yazili anlatim gelir. Duygu, disiince, izlenim ve
degerlendirmelerin yazili olarak disa vurulmasindan olusan siirece yazma denir. Fikir, his,
hayal ve gozlemlerin dil araciligiyla diizenli ve etkili bir sekilde kagida aktarilmasi1 yazma;
toplum i¢inde bireylerin duygu, diisiince ve tasavvurlari dil kurallarina uygun bigimde ve
belirli bir plan ¢cergevesinde yaziyla ifade etmeleri ise yazili anlatim olarak adlandirilmaktadir
(Calp, 2005, s. 195). Yazma, diisiincelerin yaziya dokiilmesi sirasinda belirli bir sistematik
icinde sentez yapmay1 gerektiren bir siirectir (Sever, 2000, s. 20). Yazili ifade asamasi, dil
becerileriyle dogrudan iliskili ve ¢esitli bilissel siirecleri i¢eren karmasik bir yapiya sahiptir.
Bireyler duyduklarini, gordiiklerini, hissettiklerini, yasadiklarini, ihtiyac¢ ve isteklerini yazili
olarak ifade ederken yazma becerisine bagvurmaktadir. S6z konusu yetinin edinilmesi ve
etkili bicimde hayata gecirilmesi, bireylerin sosyal hayat ve is hayatinda basari
kazanmalarinda 6nemli katkilar saglamaktadir (Topuzkanamis, 2014, s. 275). Dilin temelinde
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yer alan beceriler birbirini tamamlayic1 ve destekleyici 6zelliklere sahiptir. Bu beceriler
arasinda yer alan yazma becerisi de etkili iletisimin saglanmasinda belirleyici bir rol
oynamaktadir.

Ogrencilerin bilgiyi aktarmas1, kendi diisiinceleriyle iliskilendirmesi ve metin i¢inde anlam
biitlinliigli saglamasi, yazma becerilerinin gelisimiyle dogrudan baglantilidir. Yazma
becerisinin ilerlemesi 6grencilerde estetik duyarliligin artmasina katki saglarken ayni
zamanda yazili anlatimin akademik baglam disindaki etkisini de giiclendirmektedir (Ungan,
2007, s. 462).

Yaratici yazma siirecinde yazar, diisiinceleri ve hayalleri arasindaki farkliliklar1 kesfetmeli ve
bunlarin iligkilerindeki 1ilgi ¢ekiciligi gostermeyi hedeflemelidir. Siiregte Onemsenmesi
gereken noktalardan digeri, soyleme seklinde soziin sanatsal tislupla sunulmasidir (Atik, 2022,
s. 11). D1s goriinlim yoniinden basarili bir yaratict yazma c¢alismasi gergeklestirebilmek icin,
bu yazin tiiriiniin temel amagclarina uygun uygulamalar yapilmalidir. Ipsiroglu (2006, s. 11—
12), yaratici yazinin baglica hedeflerini su sekilde belirtmektedir.

e Duygu ve sezgileri gelistirerek hayal giiclinii etkinlestirme; diisiinme, duygulari
ifade etme ve gozlem yapma becerileri arasinda biitiinliik saglama.

e Gozlemleri, yasantilari ve disiinceleri kurgu ile destekleyerek anlamli bir
sekilde aciklama.

e Yazma siirecini simrlayan kaliplar1 ve onyargilari ortadan kaldirarak 6zgiin bir
anlatim olusturma.

Yaratic1 yazma aktiviteleri, 6grencilerin duygusal ve zihinsel diinyalarin1 daha derinlemesine
kavrayabilmeleri i¢in degerli bir aragtir. Giinliik iletisimde her zaman dile getirilemeyen
duygu ve diislinceler, 6zgiir bir ortamda yaratict yazma yoluyla ifade edilebilir. Bu durum,
ogretmenlerin 6grencilerine kars1 daha duyarli olmalarina ve onlara daha verimli bir rehberlik
hizmeti sunmalarina olanak tanir (Temizkan, 2010, s. 629). Rehberlik roliinii {istlenen
Ogretmen, yalnizca yazma slirecine yonelik yonlendirmeler yapmakla kalmamali, ayni
zamanda yazma caligmalarina aktif olarak katilmalidir (Temizkan, 2010, s. 635). Etkili bir
rehberlik, 6gretmenin siireci disaridan kontrol etmesinin 6tesine gegerek yazma deneyimine
bizzat dahil olmasiyla miimkiin hale gelir.

Kokeni olduk¢a eski donemlere dayanan ‘“metinlerarasilik” kavrami, 6zellikle postmodern
metinlerle birlikte farkli alanlarda yaygin olarak kullanilmaya baslamistir. 1960’11 yillarda
Julia Kristeva’nin sundugu bu teori, en genel anlamiyla bir metin icinde yer alan diger
metinlerle kurulan iliskiler biitiinii olarak tanimlanabilir. Metinlerarasilik; eser, yazar ve okur
olmak tizere ii¢ farkli boyutta ele alinabilir (Bulut, 2018, s. 10). Metinlerin birbiriyle kurdugu
bag ya da zamanla farkli bir metne doniismesi de metinlerarasilik kapsaminda
degerlendirilmektedir. Okuma ve okudugunu anlama sirasinda okuyucu okudugunu
anladiktan sonra zihninde baska metinlerle baglantilar kurmasi, metinlerarasilik olarak
degerlendirilebilir. Bir metnin, kendisinden sonra yazilacak metinlere yon vermesi ya da
onceki metinlerle anlam iliskisi iginde olmasi da metinlerarasilik kapsamina girmektedir.
Ogretim materyallerinin 6grenme siirecini yapilandirirken metinleraras: iliskiler kurabilecek



m Ozgiir Metin / Serdar Derman @ 320

sekilde tasarlanmasi, hem yazma siirecinin daha verimli hale gelmesini hem de &grenilen
bilgilerin kaliciligini artirmaya ¢alismaktir (Karatay, 2014, s. 159).

Metinlerarasilik, yazilmis olan yeni metinlere okur, yazar ve metin merkezli olmak {izere {i¢
farkl1 agidan katki saglamaktadir. Okur i¢in metinlerarasilik en biiyiikk faydayr saglayan
unsurlardan biridir. Ciinkii metinler arasindaki baglantilari ilk fark eden ve yorumlayan kisi
okurdur. Yazar acisindan ele alindiginda metinlerarasilik, yazara rehberlik ederek kendini
gelistirmesine ve eserlerinin niteligini artirmasima yardimci olmaktadir. Metin merkezli
katkiya gelindiginde metinlerarasiligin bir metni dinamik kildig1 ve siirekli gelisime agik hale
getirdigi sdylenebilir (Bulut, 2018, s. 10-11-12). Tiim metinler, zaman i¢inde doniiserek yeni
metinlere ilham kaynag: olabilir. Hicbir metin, kendisinden once yazilmis metinlerden
tamamen bagimsiz diisiiniilemez. Bu nedenle yeni yazilan bir metin, onceki metinlerden
besleniyorsa, aralarinda metinlerarasi bir iliski oldugu sdylenebilir.

Uyarlama kavrami, genel anlamda bir seyin bagka bir seye uygun hale getirilmesi olarak
tanimlanabilir. Bir varlik ya da kavramin farkli bir varliga, kavrama veya ortama uyarlanmasi
seklinde de ifade edilebilir (Tuglaci, 1981, s. 17). Edebiyat baglaminda ise uyarlama iki farkl
anlamda kullanilmaktadir. lk olarak, bir eserin oldugu gibi baska bir dile ¢evrilmesi uyarlama
olarak degerlendirilebilir. ikinci anlami ise, aym dil iginde bir eserin farkli bir tiirde yeniden
sekillendirilmesidir. Ornegin, bir tiyatro oyununun operaya doniistiiriilmesi ya da bir dykiiniin
sahneye uyarlanmasi bu siirece 6rnek olarak verilebilir (Tiirk Dili ve Edebiyati1 Ansiklopedisi,
1977, s. 30-32).

Yazili igerik uyarlama, mevcut bir metnin farkli bir forma donistiiriillmesi siirecidir. Bu
siregte, kaynak metin belli basli bir ama¢ veya hedef kitle dogrultusunda yeniden
sekillendirilir. Metin uyarlama isi; edebi metinlerden bilimsel sonu¢ raporlarina, filmlerden
sahne oyunlarina kadar uzanan bir alanda uygulanabilir. Uyarlama yapan kisi ya da ekip,
orijinal metnin temel mesajin1 koruyarak dil, format veya igerikte degisiklikler yapabilir.
Boylece, metnin 6zii kaybolmadan yeni bir yapida sunulmasi saglanir.

Bir dykiiniin tiyatroya uyarlanmasi, edebiyatta uyarlamanin ikinci anlamini olusturmaktadir.
Ancak bu iki tiir arasindaki belirgin farkliliklar, uyarlama siirecini zorlagtirmaktadir. En temel
farklardan biri, her iki tiiriin de bicim agisindan farkli olmasidir. Teknik olarak Oykii
okunmak ig¢in, tiyatro ise izlenmek i¢in yazilan bir tiirdiir. Bu nedenle, her iki tiiriin tiikketim
bi¢imi de farklilik gostermektedir. Oykiide okur, metni kendi temposuna gére okuyabilir ve
anlamlandirabilir. Bu da Oykii yazarina eseri lizerinde daha fazla oynama ozgiirliigli tanir.
Oykii metni, gerektiginde genisletilip daraltilabilir. Buna karsin, tiyatro eseri sahnelendigi
anda izleyiciden dogrudan geri bildirim alir ve anlik elestirilere agiktir. Tiyatro izleyicisi
genellikle daha sabirsizdir ve bu durum tiyatro yazarini daha disiplinli ve planli bir metin
olusturmaya zorlar. Bu nedenle, tiyatro yazari zaman ve mekani, olay Orglisii ve anlatim
bicimi gibi unsurlar titizlikle kurgulamak durumundadir (Bulut, 2015, s. 390).

1. Arastirmanin Amaci

Tirkge dersinin temel amaci, 68rencilere okuma, dinleme, konugsma ve yazma gibi dilsel
yetkinlikler kazandirmaktir. Orgiin egitime baslayan dgrenciler dncelikli olarak okuma ve



(m Yazarlik ve Yazma Becerileri Dersinde Metin Uyarlama Sireglerinin ... o 321

yazma becerilerini edinirler. Bu siirecin ardindan, kazanilan becerilerin gelistirilmesi ve

pekistirilmesi biiyiikk 6nem tasimaktadir. Ogrencilerin dil becerilerini ilerletmesi, hem
akademik basarilarin1 artirmakta hem de etkili iletisim kurmalarina katki saglamaktadir.
(Derman, 2008, s. 1).

Arastirmanin ana hedefi, ortaokul Ogrencilerinin metin tirii uyarlama becerilerini
belirlemektir. Ayrica, 6grencilerin metin uyarlama siireclerine dair goriislerini almak da bu
arastirmanin hedeflerinden biridir.

Yazarlik ve Yazma Becerileri Dersi Ogretim Programi (T.C. Milli Egitim Bakanlig1, 2018, s.
7-13-15) ile Tiirkce Dersi Ogretim Program: (T.C. Milli Egitim Bakanligi, 2019, s. 8-46)
kapsaminda belirlenen yazma amaglart ve kazanimlar1 agisindan bu arastirma, Antalya ili
Gazipasa ilgesinde bulunan bir devlet okulunda o6grenim géren 7. smif Ogrencilerinin
“Yazarlik ve Yazma Becerileri” dersi ¢ercevesinde metin uyarlama siireglerini ve ortaya ¢ikan
uyarlama metinlerin durumunu incelemeyi amaglamaktadir. Arastirmada asagidaki sorulara
yanit aranacaktir:

1. 7. simif 6grencilerinin, metin uyarlama asamalarina gegmeden Onceki uyarlama
metin yazma basarilar1 hangi diizeydedir?

2. Metin uyarlama siireclerini tamamladiktan sonra Ogrencilerin uyarlama metin
yazma basarilarinda nasil bir degisim gézlemlenmistir?

3. Metin uyarlama uygulama diizeylerinin  dlglilmesi sonucunda
elde edilen degerlendirmeler arasinda nasil bir iliski bulunmaktadir?

4. Ogrencilerin, metin uyarlama asamalarina dair diisiince ve deneyimleri nelerdir?

Bu sorular dogrultusunda, Ogrencilerin metin uyarlama becerilerinin gelisim siireci
degerlendirilecek ve siire¢ boyunca yasadiklart deneyimlerin 6gretim siirecine katkisi analiz
edilecektir.

2. Yontem
2.1. Arastirmamin Modeli

Bu arastirmada, yazarlik ve yazma becerileri dersi kapsaminda Ogrencilerin metin tiirii
uyarlama seviyelerini degerlendirmek amaciyla veri toplama, analiz ve yorumlama
sireclerinde nitel arastirma yontemi tercih edilmistir. Arastirmada nitel arastirma
yaklagimlarindan “durum c¢aligmas1” deseni tercih edilmistir.

Durum ¢aligsmasi tasarimi, belirli bir olay, olgu veya siireci ayrintili bir sekilde inceleyerek
genis kapsamli veri toplama tekniklerinden yararlanan bir nitel arastirma yontemi olarak
tanimlanir (Yildirim ve Simsek, 2016, s. 40). Bu yaklasim, arastirmaciya incelenen durumu
dogrudan gozlemleyerek derinlemesine bir bakis acist kazandirir ve 6zellikle karmasik ya da
Ozgiin vakalar1 analiz etmek i¢in tercih edilir. Arastirmacilar; katilimc1 gozlemler, miilakatlar,
dokiiman incelemeleri ve diger veri kaynaklarini kullanarak kapsamli bir analiz yaparlar.
Genellikle bir olguyu daha anlagilir kilmak, bir teoriyi deneyimlemek ya da yeni bir
kavramsal ¢ergeve gelistirmek amaciyla kullanilan bu yontem egitim, sosyal bilimler, isletme



m Ozgiir Metin / Serdar Derman 322

ve saglik gibi birgok alanda genis bir sekilde kullanilmaktadir (Yildirim ve Simsek, 2016, s.
69).

Nitel aragtirma yaklasimlarindan birisi olan fenomenoloji, sosyal bilimler dalinda olaylari,
kavramlari, durumlart ve bireysel deneyimleri agiklamak amaciyla sik¢a kullanilan bir
yontemdir. Bu yaklasim, algilamalarin incelenmesine odaklanarak metafiziksel kavramlar
yerine bireylerin somut yasantilarini ve gergeklik algilarini yorumlamay: hedefler (So6nmez ve
Alacapinar, 2016, s. 92-93). Calismada, ogrencilerin siireci degerlendirmesi amaciyla
fenomenolojik aragtirma desenine uygun bir yontem olarak goriisme formu tercih edilmistir.
Toplanan veriler, bu form ¢ergevesinde yapilan goriismeler dogrultusunda fenomenolojik
(goriingiibilim) arastirma desenine gore analiz edilerek yorumlanmustir.

Bu arastirmada, nitel arastirma yontemlerinden yararlanilmistir. Calisma, durum c¢aligmasi
deseni gercevesinde yliriitiilmiis olup, katilimeilarin bakis agilarini ortaya koymak ve onlarin
deneyimlerini anlamlandirmak amaglanmistir. Bu dogrultuda, katilimcilarin siire¢ icerisindeki
algilar1 ve yasantilar1 derinlemesine incelenerek, elde edilen veriler kapsamli bir sekilde
analiz edilmistir.

2.2. Arastirma Grubu

Arastirmada 6rneklem se¢iminde “olasiliksiz” yontem tercih edilmistir. Arastirmanin evrenini
Antalya ili olustururken, orneklem ise Gazipasa ilgesindeki bir devlet okulunda 6grenim
goren 7. siif diizeyindeki 60 dgrenciden olusmaktadir.

Tablo 1
Calisma Grubunun Cinsiyete Dayali Dagilimi

Cinsiyet Kisi sayisi
Erkek 32
Kiz 28
Toplam 60

Tablo 1 incelendiginde, metin uyarlama uygulamasma katilan Ogrencilerin 28’inin kiz,
32’sinin erkek oldugu ve galisma grubunun toplam 60 6grenciden olustugu goriillmektedir.

2.3. Veri Toplama Araglari

Bu ¢aligmada veri toplama asamasinda iki form kullanilmistir. Bunlar yar1 yapilandirilmis
gorligme araci (formu) ve metin uyarlama degerlendirme formudur. Bu formlar, 6grencilerin
metin uyarlama siireglerine ilisgkin deneyimlerini anlamak ve uyarlanan metinlerin
degerlendirilmesini saglamak amaciyla hazirlanmistir.

Yar1 yapilandirilmig goriisme formu, arastirmaci tarafindan hazirlanan sorularin kullanildigi
ancak katilmcinin sorular iizerinde belirli diizeltmeler yapabilmesine imkan tantyan bir
yontemdir. Esneklik saglamasi ve derinlemesine veri toplama firsati sunmasi nedeniyle nitel
arastirmalarda yaygin olarak tercih edilmektedir (Sonmez ve Alacapinar, 2016, s. 94). Bu
arastirmada, 3 Tiirk¢e ve 2 6l¢gme uzmaninin 6nerileriyle olusturulan ve 5 sorudan olusan yari
yapilandirilmig gériisme formu kullanilmigtir. Bu form kullanilarak, ¢alisma grubunun metin
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tiirii uyarlama siirecine dair doniitleri almarak siirecin detayli bir sekilde degerlendirilmesi
amagclanmustir.

Uyarlama metinleri degerlendirme formu segilirken yazma becerilerini degerlendirmeye
yonelik mevcut formlar incelenmis ve uyarlama metinleriyle ilgili dikkat edilmesi gereken
unsurlar belirlenmistir. Bu dogrultuda, 6zellikle hikdyeden tiyatroya uyarlama siirecinde tiiriin
ozelliklerini g6z dniinde bulunduran bir degerlendirme formu olusturulmustur. Form, Tiirkce
alaninda uzman 3 kisi ve 2 6lgme uzmaninin goriislerine dayali olarak gelistirilmistir. Siirec¢
bitiminde, ¢alisma grubunun uyarlamis oldugu metinler bu form araciligiyla puanlanarak
degerlendirilmistir.

Degerlendirme formu dort boyuttan olusmaktadir:

Bigim (2 6l¢iit)

Dil ve Anlatim (8 6lgiit)

Tiyatro Metnine Dair Unsurlar (8 6lgiit)
e Opykii Tiiriinden Tiyatro Tiiriine Uyarlamaya Dair Unsurlar (7 6lgiit)

Bu ¢ercevede, 0grencilerin metin uyarlama siireclerindeki basarilar1 ve gelisimleri sistematik
bir sekilde degerlendirilmistir.

2.4. Verilerin Toplanmasi

Calismaya baglamadan 6nce, aragtirma i¢in ilgili kurumlardan gerekli izinler alinmis; okul
miidiirt, ilgili 6gretmenler ve 6grenciler bilgilendirilmistir.

Gerekli onaylar alindiktan sonra uygulama, 2023-2024 yili egitim-6gretim déneminde, egitim
programi kapsaminda “Metin Olusturma Siirecinde Yazma Asamalarin1 Belirleme”
konusunun islendigi hafta baglatilmistir. Arastirma siireci, 8 hafta boyunca devam etmistir.
Metin {iretim siirecleri, yillik plana sadik kalmarak yiiriitiilmiistiir. Siirecte kullanilacak
uyarlama metin tiirline karar vermek amaciyla yapilan literatiir taramas: ve alinan uzman
goriisleri dogrultusunda, 7. sinif 6grencilerinin siklikla okudugu ve asina oldugu oykii tiirii
belirlenmistir. Ayrica, arastirmalar ve uzman goriisleri dogrultusunda 6grencilerin uyarlama
siirecinde “Oykiiden Tiyatroya Uyarlama” yapmasi kararlastirilmustir.

Siirecte kullanilmast gereken metnin se¢iminde, Sever’in (2012, s. 14) cocuklara yonelik
edebi metinlerin belirlenmesine yonelik kriterleri dikkate alinmistir. Bu kriterler sunlardir:

¢ Dilin dogal kullanima,

e Icerigin diisinme becerilerini etkili bir sekilde desteklemesi,

e Cocugun yas seviyesine, ilgi alanlarina ve gereksinimlerine uygun igerikler
sunmaslt,

e Gergek yasamla baglantisini yitirmemesi,

e Cocugun olaylardan ¢ikarim yapabilmesine olanak tanimasi,

e Okuma istegini artirmast,

e Hayat ve anlam iligkisi kurmasini saglamasi.
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Bu dogrultuda, 6grencilerin seviyelerine uygun ve uyarlama siirecine katki sunacak bir dykii
metni belirlenerek siirece baslanmistir. Arastirmada kullanilacak metnin se¢iminde, alan

yazinda belirtilen &lgiitler dikkate almmis ve uzman goriislerine basvurulmustur. Incelenen
oykiiler arasinda Memduh Sevket Esendal’a ait “Karga Yavrusu” bashkli 6yki; yaln,
anlasilir ve kisa bir dile sahip olmasi ile daha once gergeklestirilen bilimsel ¢alismalarda da
tercih edilmis bulunmasi nedeniyle bu arastirmada kullanilmak {izere secilmistir. Bu dykiiniin,
uyarlama calismalar icin oldukga uygun bir yapiya sahip oldugu gézlemlenmistir. Oykiiniin,
yiizeysel bir anlatima sahip olmasi ve Oykiide zaman, mekan, kisi ve olaylar gibi temel
unsurlarin ayrintili bigimde sunulmamasi, 6grencilerin yaraticiliklarini kullanarak metindeki
bosluklar1 doldurabilmelerine olanak saglamaktadir. Bu 6zellik, “Karga Yavrusu”nu diger
Oykiilerden ayiran temel faktorlerden biri olarak 6ne ¢ikmaktadir. Uyarlama stirecinde tiyatro
tiirtine dontstiiriilmesi, 6grencilerin hem tiiriin 6zelliklerini yansitma becerilerini hem de
yaraticiliklarini kullanarak metni ne dlgiide derinlestirebildiklerini ortaya koymasi agisindan
onemli bir firsat sunmaktadir.

Siireg, belirlenen agsamalara uygun olarak yiirtitiilmiistiir:

Ik olarak, “Karga Yavrusu” metni 6grenciler tarafindan incelenmistir. Uyarlamayla ilgili n
bilgileri olmadan &grencilerden uyarlama c¢alismalar1 yapmalar istenmis ve bu g¢aligmalar
degerlendirilmistir. Siire¢ sonunda, 6grenciler tekrar uyarlama uygulamalari yapmis ve bu
calismalar “Oykiiden Tiyatroya Metin Uyarlama Becerisi Dereceli Puanlama Anahtarr” ile
degerlendirilmistir. Degerlendirme sonuglar1 karsilastirilarak 6grencilerin gelisimi analiz
edilmistir. Siirece iliskin 0grenci gorlsleri, “Yart Yapilandirilmis Goriisme Formu”
araciligiyla toplanmis ve aragtirma sonunda analiz edilerek siirecle ilgili degerlendirmeler
yapilmistir.

Bu yontemle, 6grencilerin metin uyarlama siireclerindeki gelisimi 6l¢lilmiis ve siirecin etkili
olup olmadig1 belirlenmistir.

2.5. Verilerin Analizi

Metin olusturma siireglerindeki yazma asamalarini belirlemek amaciyla, yazma siirecinin
basinda Ogrencilerle metin uyarlama uygulamasi yapilmistir. Yazma asamalarinin
tamamlanmasinin ardindan, yeniden bir metin uyarlama etkinligi gergeklestirilmistir. Her iki
asamada da, Memduh Sevket Esendal’a ait “Karga Yavrusu” Oykiisiiniin tiyatro metnine
uyarlamasi yapilmistir.

Ogrencilere, dersler kapsaminda metin olusturma siireci, tiirler ve tiirlerin ayirt edici
ozellikleri, program dogrultusunda aktarilmigtir. Siirecin basinda ve sonunda olusturulan
uyarlama metinleri, “Oykiiden Tiyatroya Metin Uyarlama Becerisi Dereceli Puanlama
Anahtar1” ile ayr1 ayr1 degerlendirilmis ve uygulamalardan elde edilen veriler, ¢alismalarin
verimliligini anlamak amaciyla karsilagtirilmstir.

Veriler, bu arastirmada igerik analizine tabi tutularak yorumlanmstir. Icerik analizi, ¢calisma
dokiimanlariin igeriklerini sistematik ve nesnel bir bi¢imde incelemeye olanak taniyan bir
yontemdir. Bu teknik, verilerin belirli kurallar ¢cer¢evesinde objektif olarak analiz edilmesini
saglayarak arastirma sonuglarinin giivenirligini ve gecerliligini artirmaktadir. igerik analizinin
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temel amaci, iletilerin agik icerigini nesnel, Olglilebilir ve dogrulanabilir bir sekilde
aciklamaktir (Fiske, 1996, s. 176). Bu yontem, ¢alisma igeriginin niteligini belirlemek ve elde
edilen verilerin dogru analiz edilmesini saglamak agisindan etkili bir yaklagimdir.

Ogrenciler tarafindan metin uyarlama siireglerinin degerlendirilebilmesi igin, uzman
goriislerine dayali olarak arastirmaci tarafindan gelistirilen “Yar1 Yapilandirilmis Goriigme
Formu” kullanilmistir. Gortisme formunda Ogrencilerin kimlik bilgilerine yer verilmemis,
katihmcilar  “OGR1, OGR2, OGR3” seklinde kodlanarak gizlilikleri korunmustur.
Katilimcilarin kisisel verilerinin mahremiyetine 6zen gosterilmis ve etik kurallar ¢ercevesinde
hareket edilmistir.

Ogrencilerin goriisleri, yar1 yapilandirilmis gériisme formu dogrultusunda degerlendirilmis ve
stire¢ hakkindaki diisiinceleri ayrintili olarak analiz edilmistir. Arastirmanin temelini
olusturan bu asamalarda, uyarlanan metinlerin degerlendirilmesi ve Ogrencilerle yapilan
goriismeler, nitel arastirma yaklasimlarindan durum galismasi gercevesinde derinlemesine
incelenmistir.

Arastirma siiresince dis etkenlerin de kontrol altinda tutulmasina biiyiik 6nem verilmis, i¢ ve
dis gecerliligi artirmak i¢in gerekli onlemler alinmistir. Calisma grubunun igsel ve dissal
degiskenlerden en az diizeyde etkilenmesi saglanarak aragtirmanin giivenilirligi artirilmastir.

Yar1 yapilandirilmis gériisme formunun analizinde, betimsel analiz yontemi kullanilmistir. Bu
yontem sayesinde, elde edilen veriler sistematik bir sekilde incelenmis ve katilimecilarin
goriisleri belirli temalar ¢ercevesinde degerlendirilerek yorumlanmastir.

Arastirma igin Necmettin Erbakan Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Bilimsel
Aragtirmalar Etik Kurulundan (Tarih: 3 Mayis 2024, Sayi: 224/394) uygulama izni alinmastir.

3. Bulgular
3.1. Uyarlama Siirecinin Ilk Asamasinda Yazilan Metinlere Dair Bulgular

Bu béliimde, arastirmanin birinci alt problemi olan “7. sinif 6grencilerinin, metin uyarlama
stireclerine baglamadan onceki uyarlama metin yazma basar1 diizeyleri” sorusuna iliskin
bulgular yer almaktadir.

Arastirmaya katilan 60 6grenciden 2’si bos kagit teslim ederken 3 Ogrenci yalnizca metnin
basligin1 yazarak birakmistir. Calisma grubuyla metin uyarlama siireclerini baslatmadan 6nce
ogrencilerin olusturduklar1 uyarlama metinler, uzman goriisleri dogrultusunda gelistirilen
“Oykiiden Tiyatroya Uyarlama Metinleri Dereceli Puanlama Anahtar” kullamilarak ii¢ farkl
Tirk¢ce alaninda uzman egitimci tarafindan incelenmistir. Ortaya c¢ikan puanlarin
ortalamalarina bakildiginda 6grencilerin metin uyarlama Oncesindeki basar1 diizeyleri 100
lizerinden “49,41” olarak saptanmustir. Ogrencilerin baslangi¢ diizeyindeki basarilari, ilgili
puanlama anahtarmin alt boyutlar1 ¢er¢evesinde analiz edilerek asagidaki tabloda
detaylandirilmistir.
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Tablo 2

Metin Uyarlama Siiregleri Oncesi Calisma Grubunun Basar: Seviyeleri

Alt Kategoriler f %

Bigim 2,54 63,5
Dil ve Anlatim Ozellikleri 2,51 62,75
Tiyatro Metnine Dair Unsurlar 1,46 36,5
Oykii Tiiriinden Tiyatro Tiiriine Uyarlamaya Dair Unsurlar 1,78 44,5

Tablo 2’ye gore dgrencilerin “Bi¢im” boyutundaki basar1 ortalamasi 2,54 olarak hesaplanmig
ve bu dogrultuda basart oranm1 %63,5°tir. Ogrencilerin “Dil ve Anlatim Ozellikleri”
boyutundaki ortalama puanmi (f: 2,51) olup bu boyuttaki basart oraninin %62,75 oldugu
belirlenmistir. “Tiyatro Metnine Dair Unsurlar” boyutunda calisma grubunun basari
ortalamasi (f: 1,46) olup bu alt boyutta 6grencilerin basar1 oran1 %36,5 olarak hesaplanmistir.
“Oykii Tiiriinden Tiyatro Tiiriine Uyarlamaya Dair Unsurlar” boyutunda dgrencilerin ortalama
puani (f: 1,78) olarak belirlenmis ve basar1 ortalamalar1 %44,5 ¢ikmistir.

Metin uyarlama siireglerine baglamadan 6nce ¢alisma grubunun elde ettigi basari seviyelerini
daha ayrintili inceleyebilmek i¢in alt boyutlara ait 6lgiitler de ayrica degerlendirilmistir.

Alt boyutlardan birincisi olan “Bi¢im”i degerlendirirken kullanilan ilk 6lgiit olan “Sayfa
Yapist”nin puan ortalamasi (f: 2,46), ylizde degeri ise %61,5 olarak belirlenmistir. Ayn1 alt
boyut kapsaminda yer alan ikinci olgtit “Okunabilirlik” ise (f: 2,61) puan ortalamasi ve
%65,25 yiizdesiyle tespit edilmistir.

“Dil ve Anlatim Ozellikleri” alt boyutunu degerlendirirken kullanilan sekiz dlgiitten ilk olarak
“Baglik” &lgiitii, (f: 3,66) puan ortalamasi ve %91,5 orani ile en yiiksek puani almustir. Ikinci
Olciit olan “S6z varlig1” (f: 2,71) puan ortalamasi1 ve %67,75 yiizdesiyle belirlenmistir.
Ucgiincii dl¢iit “Ciimle yapist” (f: 2,78) puan ortalamasi ve %69,5 olarak degerlendirilmistir.
“Ozgiinliik” 6lciitii ise (f: 2,03) puan ortalamas1 ve %50,75 yiizdesi ile daha diisiik bir
degerlendirilmeye sahiptir. “Ana fikir” olgiitii (f: 2,20) puan ortalamasi ve %55 yiizdesiyle
tespit edilmistir. “Dil bilgisi” ol¢iitic (f: 2,73) puan ortalamasi ve %68,25 yiizdesiyle
belirlenmistir. “Yazim kurallar1” ise (f: 2,06) puan ortalamasi ve %51,5 ylizdesiyle tespit
edilmistir. Son olarak, “Noktalama isaretleri” olgiitd, (f: 1,95) puan ortalamasi ve %48,75
yiizdesiyle degerlendirilmistir.

“Tiyatro Metnine Dair Unsurlar” alt boyutunu degerlendirme sirasinda kullanilan sekiz
olgiitten ilki olan “Kahramanlar” olgiitii, (f: 1,20) puan ortalamasi ve %30 ylizdesi ile en
diisiik sonuglardan biri olarak belirlenmistir. “Tiyatronun boéliimleri” ol¢iiti (f: 1,00) puan
ortalamast ve %25 ylizdesiyle tespit edilmistir. “Boliimlerin netligi” ve “Boliimler arasi
gecisler” Olciitleri de sirasiyla (f: 1,00) puan ortalamasi ve %25 ylizdesi ile ayn1 seviyeye
sahiptir. “Agiklama bolimleri” 6lgiiti, (f: 1,76) puan ortalamasi ve %44 yiizdesi ile biraz daha
yiikksek bir degerlendirilmeye sahiptir. “Diyaloglar” 6l¢iiti (f: 2,13) puan ortalamasi ve
%353,25 yiizdesiyle tespit edilmistir. “Konusma ¢izgisi” olgiitii (f: 1,80) puan ortalamasi ve
%45 yiizdesiyle belirlenmistir. Son olarak, “Konugma dili” 6l¢iitii (f: 1,81) puan ortalamasi ve
%45,25 yiizdesiyle degerlendirilmistir.
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“Oykii Tiiriinden Tiyatro Tiiriine Uyarlamaya Dair Unsurlar” alt boyutunu degerlendirirken
kullanilan yedi dlgiitten “Olay orgiisii” olgiiti (f: 2,05) puan ortalamasi ve %51,25 yilizdesiyle
tespit edilmistir. “Anlatic1” olcltii (f: 1,61) puan ortalamasit ve %40,25 yiizdesiyle
belirlenmigtir. “Dil aktarim1” (f: 1,83) puan ortalamasi ve %45,75 ylizdesiyle tespit edilmistir.
“Ana fikir’ olgitii ise (f: 2,61) puan ortalamasi ve %65,25 yiizdesiyle daha yiiksek bir puan
almigtir.  “Yaraticithk” oOlgiiti  (f:  1,46) puan ortalamast ve %36,5 yiizdesiyle

degerlendirilmistir. “Sonug¢ bolimi™ oSlgiitii (f: 1,46) puan ortalamast ve %36,5 ylizdesiyle
ayn1 degeri almistir. Son olarak, “Dramatik 6rgii” dlgiitii (f: 1,45) puan ortalamasi ve %36,25
yiizdesiyle en diislik puanlardan birini almistir.

3.2. Uyarlama Siirecinin Sonunda Olusturulan Uyarlama Metinlere Dair Bulgular

Bu boliimde, aragtirmanin ikinci alt problemi kapsaminda “Metin uyarlama siireglerini
tamamladiktan sonra Ogrencilerin uyarlama metin yazma basarilarinda nasil bir degisim
gozlemlenmektedir?” sorusuna iligkin bulgular ele alinmaktadir.

Arastirma grubunu olusturan 6grencilerin tamaminin, siirecin basindaki durumlarindan farkl
olarak, ogrendikleri teknikleri ve edindikleri 6n bilgileri kullanarak uygulama kagidina
uyarlama metinlerini yazdiklar tespit edilmistir.

Ogrencilerin olusturdugu metinleri degerlendirmek amaciyla, uzman goriisii alinarak
hazirlanan “Oykiiden Tiyatroya Uyarlama Metinleri Dereceli Puanlama Anahtar” kullanilmis
ve tli¢ farklt uzman tarafindan gerceklestirilen degerlendirmeler sonucunda elde edilen
ortalama puanlar analiz edilmistir.

Calisma grubunun metin uyarlama siireci tamamlandiktan sonraki basar1 diizeyleri
incelendiginde, Ogrencilerin ortalama uyarlama metni puanlarimin (f: 70,63) oldugu
belirlenmigtir. Degerlendirme 6l¢iitii olarak kullanilan 100 puan iizerinden yapilan dereceli
puanlama anahtar1 ile degerlendirildiginden &grencilerin basar1 orant %70,63 olarak
belirlenmistir.

Ogrencilerin metin uyarlama siireci sonrasinda ulastiklar1 basar1 diizeyi, dereceli puanlama
anahtarinin alt boyutlar1 dogrultusunda yapilan analizlerden elde edilen sonuglar, asagidaki
tabloda gosterilmektedir.

Tablo 3

Metin Uyarlama Siire¢leri Sonrast Calisma Grubunun Bagsari Seviyeleri

Alt Kategoriler f %
Bigim 3,20 80
Dil ve Anlatim Ozellikleri 2,89 72,25
Tiyatro Metnine Dair Unsurlar 2,58 64,5
Oykii Tiiriinden Tiyatro Tiiriine Uyarlamaya Dair Unsurlar 2,91 72,75

Tablo 3 incelendiginde, ¢alisma grubunun “Bi¢im” alt boyutundaki basari ortalamasinin (f:
3,20) oldugu, bu dogrultuda 6grencilerin metin uyarlama caligmalarinin bi¢im agisindan
degerlendirilmesi sonucunda basar1 oranlarinin %80 olarak belirlendigi goriilmektedir.

“Dil ve Anlatim Ozellikleri” alt boyutunda ise 6grencilerin basar1 ortalamasi (f: 2,89) olup, bu
boyuttaki basar1 oraninin %72,25 oldugu belirlenmistir.
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“Tiyatro Metnine Dair Unsurlar” agisindan ¢alisma grubunun elde ettigi basar1 ortalamasi (f:
2,58) olarak belirlenmis, 6grencilerin bu boyutta gosterdigi basar1 orani ise %64,5 olarak

hesaplanmustir.

“Oykii Tiiriinden Tiyatroya Uyarlamaya Y&nelik Temel Unsurlar” alt boyutunda galigma
grubunun basar1 ortalamasi (f: 2,91) olup basari oran1 %72,75 olarak belirlenmistir.

Ogrencilerin metin uyarlama siireglerine dair basarilarin1 daha ayrintili sekilde analiz etmek
amaciyla, alt boyutlarin i¢erdigi dlgiitler ayr1 ayr1 degerlendirilmistir.

“Bi¢im” alt boyutunu olusturan iki 6lglit incelendiginde, “Sayfa Yapist” Ol¢iitiiniin puan
ortalamasimin (f: 3,16) oldugu ve basari oraninin %79 olarak hesaplandigi belirlenmistir.
Diger bir 6l¢iit olan “Okunabilirlik” agisindan ise puan ortalamasi (f: 3,25) olarak belirlenmis
ve basar1 oran1 %81,25 olarak hesaplanmistir.

“Dil ve Anlatim Ozellikleri” alt boyutuna iliskin sekiz &lgiit incelendiginde, dgrencilerin
“Baghik” olgiitiinde (f: 3,76) puan ortalamast ile %94 oraninda basar sagladiklar
goriilmektedir. “Soz varlig1” olgiitlinde puan ortalamasi (f: 3,21) olup basar1 oranmt %80,25
olarak belirlenmistir. “Climle yapis1” Ol¢iitii incelendiginde puan ortalamasmin (f: 3,31)
oldugu ve basar1 oranmin %82,75 oldugu tespit edilmistir. “Ozgiinliik” 6l¢iitii acisindan
ogrencilerin ortalama puani (f: 2,78) olup basar1 orant %69,5 olarak hesaplanmistir. “Ana
fikir” ol¢iitli degerlendirmesinde O6grencilerin (f: 3,26) puan ortalamasi ile %81,5 oraninda
basar1 gosterdigi belirlenmistir. “Dil bilgisi” 6l¢iitiinde puan ortalamasi (f: 3,20) olup basari
orant %80 olarak hesaplanmistir. “Yazim kurallar1” 6lgiitii incelendiginde, dgrencilerin bu
alanda (f: 1,91) puan ortalamasina sahip oldugu ve basar1 oranlarinin %47,75 oldugu
belirlenmistir. Son olarak, “Noktalama isaretleri” Ol¢iitiinde 6grencilerin puan ortalamasi (f:
1,68) olup basar1 oran1 %42 olarak hesaplanmugtir.

“Tiyatro Metnine Dair Unsurlar” alt boyutuna iliskin sekiz 06l¢iit degerlendirildiginde,
ogrencilerin “Kahramanlar” 6l¢iitiinde (f: 3,25) puan ortalamasi ile %81,25 basar1 oranina
ulastiklar1  goriilmektedir. “Tiyatronun boliimleri” Olgiitli agisindan Ogrencilerin  puan
ortalamast (f: 2,15) olup basar1 oram1 %53,75 olarak belirlenmistir. “Boliimlerin netligi”
Olciitii incelendiginde Ogrencilerin (f: 1,93) puan ortalamasina sahip olduklart ve basari
oranlarinin %48,25 oldugu tespit edilmistir. “Boliimler arasi gecisler” Olciitii agisindan
ogrencilerin puan ortalamasi (f: 1,86) olup basari orami %46,5 olarak hesaplanmistir.
“Aciklama bolimleri” dlgiitlinde puan ortalamasi (f: 2,95) olup basari oran1 %73,75 olarak
belirlenmistir. “Diyaloglar” 6l¢iitii agisindan 6grencilerin (f: 3,36) puan ortalamasina sahip
olduklart ve %84 oraninda basar1 gosterdikleri goriilmektedir. “Konusma c¢izgisi” 0l¢iitii
incelendiginde puan ortalamasinin (f: 2,28) oldugu ve basari oraninin %57 oldugu
belirlenmistir. “Konusma dili” ag¢isindan 6grencilerin (f: 2,88) puan ortalamasi ile %72 basari
oranina sahip olduklari tespit edilmistir.

Son olarak, “Oykii Tiiriinden Tiyatroya Uyarlamaya Yonelik Temel Unsurlar” alt boyutuna
iliskin yedi o6l¢iit degerlendirildiginde, 6grencilerin “Olay orgiisii” ol¢iitiinde (f: 3,25) puan
ortalamasi ile %81,25 basar1 oranina ulastiklar1 goriilmektedir. “Anlatic1” Olgiitii agisindan
ogrencilerin puan ortalamasi (f: 2,81) olup basar1 oran1 %70,25 olarak belirlenmistir. “Dil
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aktarim1” Olgiitii incelendiginde &grencilerin (f: 2,86) puan ortalamasina sahip olduklar1 ve
basar1 oranlarinin %71,5 oldugu tespit edilmistir. “Ana fikir” olgiitii agisindan 6grencilerin
puan ortalamasi (f: 3,45) olup basar1 oran1 %86,25 olarak hesaplanmistir. “Yaraticilik” 6l¢iitii
acisindan Ogrencilerin ortalama puani (f: 2,63) olup basar1 oran1 %65,75 olarak belirlenmistir.
“Sonug bolimii” 6lgiitli incelendiginde 6grencilerin puan ortalamasinin (f: 2,68) oldugu ve
basar1 oranlarinin %67 olarak hesaplandigi goriilmiistiir. Son olarak, “Dramatik orgi”
Olclitiinde 6grencilerin puan ortalamasi (f: 2,68) olup basari1 oran1 %67 olarak belirlenmistir.

3.3 Uygulama Diizeylerinin Olgiilmesi Sonucu Elde Edilen Degerlendirmelere Dair
Bulgular

Bu baslik altinda, aragtirmanin ii¢iincii alt problemi dogrultusunda “Metin uyarlama uygulama
diizeylerinin Olgiilmesi sonucunda elde edilen degerlendirmeler arasinda nasil bir iligki
bulunmaktadir?” sorusuna iligkin bulgular ele alinmistir.

Ogrencilerin yazdig1 uyarlama metinlerini degerlendirmek amaciyla, uzman goriisii alinarak
hazirlanan “Oykiiden Tiyatroya Uyarlama Metinleri Dereceli Puanlama Anahtarr”
kullanilmistir. Ug farkli uzman tarafindan yapilan degerlendirmeler sonucunda elde edilen
ortalama puanlar, metin uyarlama siireglerinin baglangici ve bitisi acisindan karsilastirilmistir.
Analizler sonucunda, dereceli puanlama anahtarini olusturan alt boyutlar ve bu boyutlardaki
Ol¢iitlerin biiyiik cogunlugunda 6grencilerin puanlarinda belirgin bir artig oldugu goriilmiistiir.

Ancak, bu genel artis egilimine ragmen “Yazim kurallar’” ve “Noktalama isaretleri”
Olciitlerinde puanlarin diistiigl tespit edilmistir.

Ogrencilerin metin uyarlama siireglerindeki gelisimlerini daha ayrintil1 olarak takip edebilmek
amaciyla, her iki uygulamada da ayni1 6grencilerin ¢aligmalar1 degerlendirilmistir. Bu yontem
sayesinde, her Ogrencinin bireysel gelisimi gozlemlenmis ve tiim &grencilerin ikinci
uygulamada aldiklar1 puanlarin, ilk uygulamaya goére daha yiiksek oldugu belirlenmistir.

IIk uygulamada {ic &grenci yalnizca metnin bashgni yazip c¢alismayr tamamlamazken iki
Ogrenci ise uygulama kagidina hi¢ yazi yazmadan teslim etmistir. Ancak, ikinci uygulamada
tiim 6grencilerin metin yazdigi ve hicbir 68rencinin bos kagit teslim etmedigi goriilmistiir.

Ayrica, Ogrencilerin ilk uygulamada genellikle tek bir kagit kullandiklari, ancak ikinci
uygulamada ¢ogunlukla ikinci bir kagit istedikleri belirlenmistir. Hatta baz1 6grenciler tigiincii
bir kagit da talep etmistir. Bu durum, 6grencilerin metin uyarlama siirecinde daha fazla
detaylandirma yaparak yazdiklar1 metinleri gelistirme egiliminde olduklarini gostermektedir.

3.4. Metin Uyarlama Siireclerine Dair Ogrenci Gériislerinin Degerlendirilmesi

Bu boliimde, arasgtirmanin dordiincii alt problemi dogrultusunda “7. sinif 6grencilerinin metin
uyarlama siireclerine dair goriisleri ve deneyimleri nelerdir?”” sorusuna yanit aramak amaciyla
yapilan gériismelerin sonuglart ele almmustir. Ogrencilerin metin uyarlama siireglerine dair
disiincelerini  belirlemek amaciyla, ¢alisma grubundaki 60 Ogrenciyle goriismeler
gerceklestirilmistir.



m Ozgiir Metin / Serdar Derman @ 330

Ogrencilerin gériislerini yapilandirilmis bir sekilde analiz edebilmek i¢in, 5 sorudan olusan
bir goriisme formu uygulanmistir. Gorlisme formundaki sorulara verilen cevaplar, belirlenen

alt basliklar cergevesinde kategorize edilerek asagida ayrintili bigcimde verilmistir.

3.4.1. Metin Uyarlama Etkinlikleriyle Gergeklestirilen Yazma Derslerine Yonelik
Ogrenci Goriisleri

Ogrencilerin metin uyarlama siireclerine dair genel diisiincelerini belirlemek amaciyla sorulan
ilk soru, “Metin uyarlama etkinlikleri ile isledigimiz yazma dersleri ile ilgili ne
diisiiniiyorsunuz? Bu derslerle, daha dnce islenen dersler arasindaki benzerlik ve farkliliklar
nelerdir?” seklinde olmustur.

Ogrencilerden elde edilen yanitlar analiz edilerek en sik dile getirilen temalar ve bu temalara
bagli alt temalar belirlenmis ve Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4

Metin Uyarlama Etkinlikleriyle Yapilan Yazma Derslerine Dair Ogrenci Goriisleri

Metin Uyarlama Etkinlikli Derse Yonelik Genel Goriisler f %
Eglenceli olmasi 21 35
Ogretici olmasi 13 22
Yazarken bilin¢lendirmesi 8 13
Hayal giiciinii geligtirmesi 5 8
Yetenekleri kesfetmeyi saglamasi 4 7

Tablo 4 incelendiginde, 6grencilerin metin uyarlama etkinlikleriyle islenen derslere dair
goriislerinin belirli temalar etrafinda toplandifi goriilmektedir. Ogrenciler, bu etkinliklerin
eglenceli oldugunu (f: 21), 6gretici oldugunu (f: 13), yazma siirecinde bilinglenmelerine katki
sagladigini (f: 8), hayal gii¢lerini gelistirdigini (f: 5) ve yeteneklerini kesfetmelerine yardimci
oldugunu (f: 4) ifade etmislerdir. Alt temalar incelendiginde, 6grenciler tarafindan en fazla
vurgulanan temanin “eglenceli olmas1” oldugu belirlenmistir.

Ogrencilerin metin uyarlama etkinlikleri aracilifiyla islenen yazma derslerine iliskin
goriislerinden bazi 6rnekler asagida sunulmustur.

’

OGRS: “Yazmayla ilgili olan ¢alismalar daha eglenceli oluyor.’

OGR5: “Metin uyarlama yaparken egleniyorum ve iki metin tiirii goriiriiz. Ikisi de
ogreticidir. Herkes farkli bir metin yazar.”

OGRT7: “Yazim kurallarina dikkat etmeye basladim.”

OGRI15: “Metin yaziyoruz. Bu metin yazma becerisi konusunda benzerdir. Farkli yant ise
hayal giiciimiizii gelistiriyor.”

OGRI17: “Hikdye yazma becerimizi gelistirir. Diger derslerde bir seyler ezberlemek
gerekir. Ama bu daha keyifli.”

3.4.2. Metin Uyarlama Etkinlikleriyle Islenen Derslerin Yazma Becerisine Etkisine

Yonelik Ogrenci Goriisleri

Metin uyarlama etkinlikleriyle islenen derslerin Ogrencilerin yazma becerileri {izerindeki
etkisine iliskin goriislerini belirlemek amaciyla “Metin uyarlama etkinlikleri ile isledigimiz
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derslerin yazma becerinize etkisi oldugunu diisiinliyor musunuz? Neden?” sorusu

sorulmustur.

Verilen yanitlar dogrultusunda en fazla vurgulanan tema ve alt temalar belirlenerek elde
edilen bulgular Tablo 5’te gosterilmistir.

Tablo 5

Metin Uyarlama Etkinlikleriyle Yapilan Derslerin Yazma Becerisine Etkisi

Metin Uyarlama Etkinlikli Derslerin Yazma Becerisine Etkisine Yonelik Goriisler f %
Yazma istegini artirmast 15 25
Yazma becerisini gelistirmesi 11 18
Ogrenilen bilgileri kalic1 hale getirmesi 8 13
Ilgi cekmesi 7 12
Yazmaya etki etmemesi 5 8

Ogrenciler metin uyarlama etkinliklerinin yazma istegini artirdigim (f: 15), yazma becerisini
gelistirdigini (f: 11), 6grenilen bilgileri kalic1 hale getirdigini (f: 8), ilgi ¢ektigini (f: 7) ve
yazmayi etkilemedigini (f: 5) belirtmistir.

Tabloya baktigimizda, 6grencilerin en fazla degindigi alt temanin etkinliklerin “derse katilimi
artirmast” oldugu goriilmektedir.

Konuya iliskin 6grenci goriislerinden bazilari sunlardir:

OGR1: “Evet, ise yaradigini diigiiniiyorum. Ciinkii yazi yazarken takildigimiz yerleri
o6gretmene sorup ogreniyoruz.”

OGR35: “Yazmay: ve diigiinmeyi gelistiriyor.”
3.4.3. Metin Uyarlama Etkinliklerinin Ogrencilerin Derse Katihmina Olan Etkisi
Metin uyarlama etkinliklerinin 6grencilerin derse katilimina olan etkisini degerlendirebilmek
icin 0grencilere “Metin uyarlama etkinlikleri derse katiliminizi nasil etkiledi? Metin uyarlama

etkinlikleri ile isledigimiz derslerde mi daha fazla katilim gosterdiniz yoksa normal yazma
derslerinde mi? Neden?” sorusu yoneltilmistir.

Ogrencilerin verdigi yanitlara gdre en fazla tekrar eden tema ve alt temalar belirlenmis, elde
edilen bulgular tablo 6’da gosterilmistir.

Tablo 6
Metin Uyarlama Etkinliklerinin Derse Katilima Olan Etkisi

Metin Uyarlama Etkinliklerinin Derse Katiim Uzerindeki Etkisine Iliskin Goriisler f %
Derse katilimi olumlu etkilemistir 19 32
Derse katilimi etkilememigtir 14 23
Derse katilimi olumsuz etkilemistir 8 13

Tablo 6 incelendiginde, 6grencilerin metin uyarlama etkinliklerinin derse katilim iizerindeki
etkisine iliskin goriisleri; derse katilimin arttig1 (f: 19), derse katilimi etkilemedigi (f: 14) ve
derse katilimin azaldigi (f: 8) seklinde siralanmustir.

Tabloda yer alan veriler dogrultusunda, 6grenciler tarafindan en fazla vurgulanan temanin
“derse katilim1 artirmas1” oldugu belirlenmistir.
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Metin uyarlama etkinliklerinin derse katilim {izerindeki etkilerine iligkin 6grenci
goriislerinden bir 6rnek su sekildedir:

OGR4: “Derse katilmam konusunda bir sey etkilemedi. Ciinkii hichirine katilim
gosteremedim.”

3.4.4. Metin Uyarlama Etkinliklerinin Ogrencilerin Duygusal Durumlarina EtKisi

Metin uyarlama etkinliklerinin 6grencilerin duygusal durumlarina etkisine iligskin bulgular su
sekildedir:

Tablo 7
Metin Uyarlama Etkinlikli Derslerde Ogrencilerin Yasadiklar: Duygusal Durumlar

Metin Uyarlama Etkinlikli Derslerde Ogrencilerin Yasadiklar1 Duygusal Durumlar f %
Mutlu olmak 19 32
Eglenmek 11 18
Endiselenmek 5 8
Stres yagsamak 4 7

Tablo 7’yi inceledigimizde, 6grencilerin metin uyarlama etkinlikleriyle islenen derslerdeki
duygusal durumlart su sekilde siralanmaktadir: mutlu olmak (f: 19), eglenmek (f: 11),
endiselenmek (f: 5) ve stres yasamak (f: 4).

Elde edilen sonuglara bakilinca vurgulanan duygu durumlarindan en c¢ok hissedilenin
“mutluluk” oldugu belirlenmistir. Duygu durumlarina iliskin 6grenci goriislerinden bazilari
asagida sunulmustur.

OGR20: “Ben, metin uyarlama etkinlikleri yapilan derslerde duygudan ziyade bu metni

uyarlamanin bir sorumluluk seklinde oldugunu fark ettim. Yani duygu olaraksa mutlu
oldum diyebilirim.”

’

OGR15: “Eglenceli oluyor ve bu yiizden mutlu oluyorum.’
3.4.5. Metin Uyarlama Etkinlikleri Hakkinda Ogrencilerin Yapmis Olduklari Oneriler

Metin uyarlama etkinlikleri hakkinda 6grencilerin yapmis olduklari 6nerilere iliskin bulgular
su sekildedir:

Tablo 8

Osrencilerin, Metin Uyarlama Etkinliklerine Yonelik Onerilerini Gésteren Tablo

Metin Uyarlama Etkinliklerine Yénelik Ogrenci Onerileri f %
Grup olarak ¢aligmalar1 artirmak 14 23
Etkinliklere ayrilan zamanin artirilmasi 9 15
Uyarlamalarm oyun temelli olmasi 7 12

Tablo 8’e gore dgrenciler, yazma derslerinin ve uyarlama etkinliklerinin verimini artirabilmek
icin ozellikle grup ¢aligmasina daha fazla yer verilmesini, etkinlik siiresinin artirilmasini ve
oyun temelli uyarlamalara daha fazla agirlik verilmesini 6nermislerdir.

Ogrencilerin metin uyarlama etkinlikleriyle ilgili 6nerilerinden bazilar asagida sunulmustur.

’

OGRb52: “Grup¢a yapsak daha iyi olurdu.’
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OGR20: “Acik¢ast metin uyarlama etkinlikleri ile isledigimiz dersleri tekrar isleme
sansumiz olsa yaptigimiz seyden farkl olarak ¢ok sey aklima gelmiyor. Ama kiiciik bir
oneri olarak bunu daha ¢ok yapmak istedigimi belirtebilirim.”

OGR2: “Bazen oyun oynayabilirdik.”
Sonuc ve Oneriler

Atik (2022) tarafindan gergeklestirilen arastirmada Tirk¢e dersinde egitsel oyun kullaniminin
Ogrencilerin yaratici yazma becerileri ile yazma tutumlari tizerindeki etkisi incelenmis, egitsel
oyun temelli yazma uygulamalarinin, 6grencilerin yaratici yazma becerilerinde ve yazmaya
yonelik tutumlarinda anlamli diizeyde gelisim sagladigini ortaya ¢ikmustir. Susar Kirmizi
(2015), yazma becerisini gelistirmede yaratici yazma ve yaratici dramanin etkisini arastirmis,
deney ve kontrol gruplariyla yiiriitilen arastirma anlamli bir fark ortaya koymustur.
Yontemsel farkliliklar olsa da, icerik ve sonucglar agisindan bakildiginda, yaratict yazma
etkinliklerinin yazma becerisini Onemli Olgiide artirdigi sonucuna ulasilmistir. Erdogan
(2018), yaratict dramanin yazma siirecine etkisini arastirdigi bir ¢alisma gergeklestirmis, bu
calismada, Zonguldak’in Gokgebey ilgesindeki iki ilkokulda o6grenim goéren 4. smif
ogrencileri yer almistir. Deney ve kontrol gruplarinin kullanildigi bu calismada, yaratici
drama etkinliklerinin yazma becerileri lizerindeki katkilar1 ele alinmig, uygulamanin ardindan,
deney grubundaki Ogrencilerin yazma aktivitelerinde daha basarili olduklar1 ve yazma
konusunda olumlu tutumlar sergiledikleri tespit edilmistir. Kolikpmar (2021), yaratici
yazmanin yazma becerilerine olan etkisini arastiran bir ¢alisma yapmis, bu ¢alismada yaratici
yazma faaliyetlerinin &grencilerin yazmaya olan istekliligini, derse karsi tutumlarimi ve
akademik bagarilarin1 nasil etkiledigi incelenmistir. Arastirma sonuglari, yaratici yazma
etkinliklerinin  6grencilerin yazmaya olan ilgisini arttirdigini  gostermistir.  Yapilan
arastirmalardan elde edilen sonuglar ile bu arastirmanin sonuclari birbirini desteklemektedir.

Bu c¢alisma dogrudan yaratici drama kapsaminda yer almasa da hikayelerin tiyatroya
uyarlanarak sahnelenmek icin yazilmasi yaratict dramayla ortak yonler tasimaktadir. Bunun
yani sira, metin uyarlama etkinliklerini yaratici yazma tekniklerinden biri olarak gérmem
miimkiindiir. Bu dogrultuda, yaratici yazma ve yaratict dramaya iligkin arastirmalarin
bulgularini, caligmanin sonuglartyla dogrudan baglantili hale getirmek miimkiindjir.

Calisma grubu uygulamalarinin degerlendirilmesi sonucunda basari oram %49,41 olarak
hesaplanmistir. Bu sonug, 6grencilerin metin uyarlama konusunda genellikle diisiik seviyede
bagar1 gosterdigini ortaya koymaktadir. Siirecin baslangicinda basar1 oraninin diisiik olmasi,
uygulama siirecinin verimli olup olmadigin1 ve siirecin ne Olglide fayda sagladigini
degerlendirme agisindan 6nemli bir gosterge olarak degerlendirilebilir.

Ogrencilerin metin uyarlama performanslarinin  degerlendirilmesinde ele alinan alt
boyutlardan biri olan “Bi¢im” agisindan basar1 oran1 %63,5 olarak belirlenmistir. Bu durum,
ogrencilerin uyarlama metinlerinde sayfa diizenine dikkat etme, paragraflar arasinda uygun
bosluk birakma ve okunakli yazma becerilerinin orta diizeyde oldugu sonucunu ortaya
koymaktadir.

“Dil ve Anlatim Ozellikleri” alt boyutunda basar1 oran1 %62,75 olarak hesaplanmistir. Alt
oOlciitler incelendiginde, 6grencilerin baslik kullanimi ve bagligin igerikle uyumu, kelimeleri
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dogru ve yerinde kullanma, gereksiz kelime tekrarindan kaginma, olaylar1 6zgiin bir sekilde
ifade etme, ana fikri destekleyen yardimci diislinceleri igermeye 6zen gosterme, dil bilgisi

kurallarina uygun climleler olusturma, yazim kurallarina riayet etme ve noktalama isaretlerini
dogru kullanma konularinda “nadiren” ile “kismen” arasinda bir yeterlilik seviyesine sahip
olduklar1 goriilmektedir.

“Tiyatro Metnine Dair Unsurlar” boyutunda basari oram %36,5 olarak hesaplanmistir. Alt
Olciitler degerlendirildiginde, Ogrencilerin tiyatro metinlerinde kahramanlari ayri sekilde
sunma, olaylar1 boliimlere ayirma, boliimler arasinda gecis ve baglantilar1 saglama, dekor ve
oyunculara dair jest, mimik ve diyalog aciklamalarina yer verme, metni karsilikl
konusmalardan olusturma ve karakterlerin konusmalarimi konusma c¢izgileriyle belirtme
konularinda yetersiz oldugu goriilmektedir. Bu sonug, 6grencilerin tiyatro tiiriine 6zgli metin
yazma konusunda destege ihtiya¢ duyduklarin1 gostermektedir.

“Oykii Tiiriinden Tiyatro Tiiriine Yapilacak Uyarlamanm Unsurlar1” boyutunda basar1 oram
%44,5 olarak belirlenmistir. Bu oran, Ogrencilerin Oykii tiiriinden tiyatroya uyarlama
konusunda yeterli diizeyde beceri gelistiremedigini ve bu alanda daha fazla yonlendirme ve
uygulama destegine ihtiya¢ duyduklarin1 gostermektedir.

Boyutlar arasi genel degerlendirme oranlar1 su sekildedir:
e Bicim: %63,5
« Dil ve Anlatim Ozellikleri: %62,75
« Tiyatro Metnine Dair Unsurlar: %36,5
« Oykii Tiiriinden Tiyatro Tiiriine Uyarlama: %44,5

Bu bulgulara gore, 6grencilerin temel yazma becerilerini iceren “Bigim” ve “Dil ve Anlatim
Ozellikleri” boyutlarinda orta diizeyde yeterlilige sahip olduklar1 sdylenebilir. Ancak, basar
yiizdesi en diisiik olan “Tiyatro Metnine Dair Unsurlar” boyutunda 6grencilerin tiyatro metni
yazma ile ilgili yeterli bilgiye sahip olmadiklar1 anlasilmaktadir. Bu durum, 6grencilerin
tiyatro tiiriine dair unsurlar1 kavrayabilmeleri i¢in metin uyarlama siire¢lerinde daha fazla
desteklenmeleri gerektigini gostermektedir.

Ogrencilerin ~ uyarlama  etkinlikleri ~uygulama  kAgitlarindan  aldiklari  puanlar
degerlendirildiginde, basar1 oraninin %70,63 olarak hesaplandig: goériilmiistiir. Bu oran, metin
uyarlama siireglerinin verimli gectigini ve Ogrencilerin bu siiregte birgok eksiklerini
tamamladiklarin1 gostermektedir.

Ogrencilerin metin uyarlama performanslarini degerlendirmek icin ele alman alt boyutlardan
ilki olan “Bi¢im” acisindan basar1 oram1 %80 olarak belirlenmistir. Bu sonug, 6grencilerin
yazdiklar1 uyarlama metinlerde sayfa diizenine dikkat etme, paragraflar arasinda uygun bosluk
birakma ve okunakli yazi yazma becerilerinin 1yi seviyeye ulastigin1 géstermektedir. Caligma
grubunun, olcekte belirtilen “kismen” diizeyinin {lizerine ¢ikarak daha yiiksek bir basari
sergiledigi sdylenebilir.
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“Dil ve Anlatim Ozellikleri” alt boyutunda basar1 oram1 %72,25 olarak hesaplanmistir. Bu

oran, 6grencilerin kelime se¢iminde, ciimle yapilarinda ve anlatim biitiinliiglinde gelisme
gosterdigini, ancak hala kismen yeterli bir seviyede olduklarini ortaya koymaktadir.

“Tiyatro Metnine Dair Unsurlar” alt boyutunda basar1 orani %64,5 olarak hesaplanmustir.
Ogrenciler, tiyatro metinlerine 6zgii unsurlar olan kahramanlari ayr1 sekilde sunma, olaylar:
boliimlere ayirma, boliimler arasinda gegis ve baglantilar1 saglama, dekor ve oyunculara dair
jest, mimik ve diyalog agiklamalarina yer verme, metni karsilikli konusmalardan olusturma ve
karakterlerin konusmalarinit konusma c¢izgileriyle belirtme konularinda ortalama diizeyde bir
yeterlilige ulagsmistir. Bu gelisim, siire¢ igerisinde tiyatro tiirline dair bilgi ve becerilerinin
arttigin1 gostermektedir.

“Oykii Tiiriinden Tiyatro Tiiriine Yapilacak Uyarlamanin Unsurlar1” alt boyutunda basari
orant %72,75 olarak belirlenmistir. Ogrencilerin, dykiideki olaymn biitiinliigiinii koruyarak
tiyatro metnine aktarma, anlaticiya ait unsurlari diyaloglara doniistiirme, glinliikk konusma
dilini tiyatroya uyarlama, ana fikri metne uygun sekilde isleme ve tiyatroda
belirginlestirilmesi gereken yapi unsurlarim1 vurgulama becerilerinde gelisim gosterdigi
anlasilmaktadir. Bu basar1 orani, d6grencilerin siire¢ boyunca bu becerilerini 6nemli Slgiide
gelistirdiklerini ortaya koymaktadir.

Boyutlar arasi genel degerlendirme yiizdeleri su sekildedir:
e Bicim: %80
« Dil ve Anlatim Ozellikleri: %72.25
o Tiyatro Metnine Dair Unsurlar: %64,5
« Oykii Tiiriinden Tiyatro Tiiriine Uyarlama: %72,75

Bu bulgulara gore, 6grencilerin temel yazma becerilerini kapsayan “Bigim” ve “Dil ve
Anlatim  Ozellikleri” boyutlarinda yiiksek seviyeye ulastiklar1 goriilmektedir. “Tiyatro
Metnine Dair Unsurlar” boyutundaki gelisim de dikkate alindiginda, 6grencilerin tiyatro
tiirline dair bilgi ve becerilerini siire¢ icinde 6nemli 6lgiide artirdigi soylenebilir. Genel olarak,
metin uyarlama siireclerinin 0grencilerin yazma becerilerini gelistirdigi ve siire¢ sonunda
ogrencilerin metin uyarlama konusundaki yeterlilik diizeylerinin anlamli sekilde arttig
sOylenebilir.

“Oykiiden Tiyatroya Uyarlama Metinleri Dereceli Puanlama Anahtari”nin alt boyutlarmdan
tiyatro metnine dair unsurlar ve Oykii tiiriinden tiyatro tiiriine uyarlama siirecine iliskin
unsurlar boyutlarinin, slire¢ boyunca daha fazla tizerinde durulmasi gereken alanlar oldugu
gdzlemlenmistir. Ozellikle tiyatro metnine zgii unsurlarin yeterince yansitilamadigi ve
Oykiiden tiyatroya uyarlama siirecinde O&grencilerin hald belirli zorluklar yasadig:
belirlenmistir.

Biitiinsel olarak, siirecin basindaki uygulama puanlar1 incelendiginde, silire¢ sonunda elde
edilen puanlardaki belirgin artig, metin uyarlama siirecinin verimli gectigini gostermektedir.
Dereceli Puanlama Anahtari’nin alt boyutlar1 incelendiginde, iki 6l¢iit haricinde tiim alanlarda
puan artist oldugu goriilmiistiir.
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Ancak, iki uygulama karsilastirildiginda yazim kurallar1 ve noktalama isaretleri agisindan
puanlarda bir diisiis oldugu gériilmiistiir. Ogrencilerin uygulama kagitlar incelendiginde, ilk

uygulamada kelime kullaniminin olduk¢a sinirli oldugu, metinlerin yilizeysel kaldigi ve
orijjinal metne biiyiik Olclide sadik kalindigi tespit edilmistir. Bu durum, 6grencilerin
yaraticiliklarin1 kullanmadan, eski metni dogrudan taklit eden veya aynisin1 yazmaya calisan
bir tutum sergilediklerini gostermektedir. Boyle bir yazim siirecinde yazim ve noktalama
acisindan hata yapma olasilig1 oldukga diistiktiir.

Buna karsin, ikinci uygulama kagitlarinda 6grencilerin yazilarmin genellikle bir sayfadan
uzun oldugu, hatta baz1 metinlerin birkag kagit boyunca devam ettigi goriilmiistiir. Ogrenciler
olaylar1 daha fazla detaylandirmis ve biiylik 6l¢iide 6zgilin bir metne uyarlamislardir. Bu
nedenle, birinci uyarlamada yazim ve noktalama hatalarinin az olmasimi metinlerin kisa ve
basit olmasina, ikinci uyarlama asamasinda yazim ve noktalama hatalarinin ¢ogalmasini
metinlerin daha derinlestirilmis ve 6zgiin olmasina baglamak miimkiindiir.

Aragtirmanin dordiincii alt problemini ele alarak elde edilen sonuglar, 6grencilerin metin
uyarlama siireclerine dair goriislerini yansitmaktadir. Bulgular boliimiindeki 6grenci goriisleri
incelendiginde, metin uyarlama etkinlikleriyle islenen derslerin daha eglenceli bulundugu,
hayal giiclinii gelistirdigi, 6grenilenleri pekistirdigi, yazmaya olan ilgiyi artirdig1 ve yazma
becerisine katki sagladig1 yoniindeki ifadelerin 6ne ¢iktig1 goriilmiistiir.

Ogrenciler, bu etkinlikleri gergeklestirirken en ¢ok mutluluk duyduklarini belirtirken, ayni
zamanda yazmaya karsi endise ve stres yasadiklarmmi da ifade etmislerdir. Cevaplar
incelendiginde, dersin tekdiizelikten ¢ikarak etkinliklerle islenmesi, 0grencileri siiregte mutlu
ederken; yazma siirecinin basinda 6n bilgi eksikligi ve ne yapacagini bilememe gibi
nedenlerle endise ve stres yasadiklar1 goriilmiistiir.

Baz1 Ogrenciler, metin uyarlama etkinliklerinin derse katilimlarii etkilemedigini ifade
etmistir. Bu durumun nedenleri arasinda, bu 6grencilerin yazma dersine yonelik 6n yargilara
sahip olmalar1 veya yazma becerisinin temel ilkelerinde yetersiz kalmalar1 gosterilebilir.

Ogrenciler, metin uyarlama etkinliklerine yonelik ¢esitli 6nerilerde bulunmustur. Ozellikle
grup caligmalarina daha fazla yer verilmesi, oyun temelli uyarlamalarin artirilmasi ve bu
etkinliklere daha fazla zaman ayrilmasi gerektigi yoniinde goriisler bildirilmistir.

Aragtirmanin sonuglart goz oniinde bulundurularak, c¢alisma grubunun Gykiiden tiyatroya
uyarlama siirecinde farkli diizeylerde basar1 gosterdigi gorllmiistiir. Siirecin basinda
ogrencilerin metin uyarlama becerileri genel olarak diisiik seviyede iken uygulamalar
sonrasinda belirgin bir gelisim kaydedildigi tespit edilmistir.

Ogrencilerin temel yazma becerilerini iceren bigim, dil ve anlatim &zellikleri boyutlarinda
stire¢ boyunca olumlu bir ilerleme saglanmistir. Ancak tiyatro metnine 6zgii unsurlar ve
Oykiiden tiyatroya uyarlama kriterleri konusunda baslangigta yetersiz olduklari, siire¢ sonunda
ise gelisme kaydettikleri ancak hala tam anlamiyla yeterli seviyeye ulagmadiklar
gorlilmiistiir. Bu durum, 6grencilerin tiyatro tiiriine dair bilgi ve uygulama destegine ihtiyag
duydugunu ortaya koymaktadir.
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Iki uygulama arasinda en dikkat ¢ekici farkliliklardan biri, yazim ve noktalama hatalarindaki

artistir. Ik uygulamada dgrenciler metni daha kisa ve yiizeysel yazarken, ikinci uygulamada
daha detayli ve yaratict metinler tretmislerdir. Bunun sonucunda, dgrencilerin yazim ve
noktalama konularinda daha fazla hata yaptigi, ancak bunun metinlerin derinlesmesiyle
baglantili oldugu anlasilmustir.

Ogrencilerin siirece dair goriisleri incelendiginde, metin uyarlama etkinliklerinin yazma
stirecine yonelik motivasyonu artirdigi, hayal giiclinii gelistirdigi ve 6grenmeyi pekistirdigi
yoniinde olumlu geri bildirimler verdikleri goriilmiistiir. Ancak, yazmaya kars1 endise ve stres
hissettiklerini belirten 6grenciler de olmustur. Bu durum, yazma becerisine yonelik 6n bilgi
eksikliginin ve siirece dair belirsizliklerin 6grencilerde kaygiya neden olabilecegini ifade
etmektedir.

Aragtirmanin sonuglari goz oniinde bulundurularak calisma grubunun Gykiiden tiyatroya
uyarlama silirecinde gelisim gosterdigi ancak bazi alanlarda daha fazla destege ihtiyag
duydugu belirlenmistir. Bu dogrultuda asagidaki oneriler sunulabilir:

e Metinlerin derinlestirilmesiyle birlikte yazim ve noktalama hatalarinin arttig
gdzlemlenmistir. Ogrencilerin bu alandaki eksiklerini gidermek igin yazim ve
noktalama kurallarini igeren ek c¢alismalar yapilmali, geri bildirim stiregleri daha
detayli ve yonlendirici hale getirilmelidir.

e Ogrenciler, uyarlama etkinliklerinde grup ¢alismalarina daha fazla yer verilmesini
talep etmislerdir. Bu dogrultuda, is birligine dayali etkinliklerin artirilmasi,
ogrencilerin birbirlerinden 06grenmelerini ve yaraticiliklarini — gelistirmelerini
saglayacaktir.

e Ogrencilerin daha fazla ilgi gdstermesini ve motive olmasini saglamak amaciyla
metin uyarlama siirecinde oyun temelli etkinliklerin ve canlandirma ¢alismalarinin
daha fazla kullamilmas1 Onerilmektedir. Ogrencilerin yazdiklar1 uyarlama
metinlerini sinif ortaminda sahnelemeleri saglanarak siire¢ daha deneyimsel hale
getirilebilir.

e Ogrencilerin metin uyarlama siirecinde yaraticiliklarini gelistirebilmeleri igin farkli
yazma teknikleri 6gretilmeli, hayal giiclinii destekleyen etkinlikler diizenlenmelidir.
Bu kapsamda yaratict yazma atolyeleri, beyin firtinas1 etkinlikleri ve drama
caligmalar1 planlanabilir.

e Ogrencilerin siire¢ i¢inde daha fazla deneyim kazanabilmeleri igin metin uyarlama
etkinliklerine ayrilan siirenin artirilmast gerekmektedir. Daha uzun vadeli
calismalar ile 6grencilerin yazma ve uyarlama becerilerinde daha ileri seviyeye
ulagmalar1 desteklenebilir.

e Bazi 6grenciler yazmaya karsi kaygi ve stres yasadiklarini belirtmistir. Bu kayginin
azaltilmast i¢in yazma siirecini destekleyen rehberlik hizmetleri sunulmali,
ogrencilerin kendilerini rahat hissetmeleri saglanarak yazmaya yonelik olumlu bir
tutum gelistirmeleri tesvik edilmelidir.
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Extended Abstract

Text adaptation is the process of transforming a text taken from one source into another form.
In this process, the source text is adapted for a specific purpose or audience. Text adaptation
can be used in a wide range of contexts, from literary works to scientific reports, from films to
theater plays. In this process, the person or team doing the text adaptation may make
modifications to language, format or content while retaining the core message of the source.
In this way, the essence of the original text is preserved and presented in a new form. In our
study, the adaptation of a short story into a theatrical script corresponds to the second
meaning of “adaptation” in literary contexts .

The problem statement of this study was formulated as follows: “What is the situation of text
adaptation processes and adapted texts in the writing and writing skills course of the students
studying in the 7th grade of Ahmet Tuncer Secondary School, Gazipasa district of Antalya
province. The sub-problems of the study were defined as:

e What is the level of 7th grade students' success in writing adapted texts when they
start text adaptation processes?

e What is the level of 7th grade students' success in writing adapted texts after
completing text adaptation processes?

e What is the level of the relationship between the 7th grade students’ evaluations as a
result of measuring their level of text adaptation practice?

e What are the 7th grade students' opinions on text adaptation implementation
processes?

In our study, qualitative research method was used in data collection, data analysis and
evaluation in order to evaluate students' text type adaptation levels in the writing and writing
skills course. In the study, case study, one of the qualitative research methods, was used as the
research design.

In order for the students to evaluate the process, an interview form was used in accordance
with the phenomenological research design. The data were interpreted according to the
phenomenological research design as a result of the interviews conducted according to this
form. The non-probability method was preferred when selecting the study group. While the
study population is Antalya province, the sample consists of 60 students studying in the 7th
grade of Ahmet Tuncer Secondary School in Gazipasa district. While selecting the sample,
attention was given to the use of non-probability sampling method.

The data collection tools to be applied to the study group in the research are: Semi-structured
Interview Form and Adaptation Texts Evaluation Form.

In the analysis of the data; in order for the study group to evaluate the text adaptation
processes, the “Semi-Structured Interview Form” prepared in advance by the researcher by
consulting expert opinions was applied. According to the interview form, student responses
were evaluated and students' opinions about the process were also analyzed one by one. The
results of these stages (evaluation of adapted texts and student interviews), which constitute
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the basis of the study, were analyzed in detail with case study, one of the qualitative research
methods.

In the study process, great attention was given to controlling exogenous variables. Paying
attention to exogenous variables increased the internal and external validity. For this reason,
necessary studies were carried out to ensure that the study group was affected as little as
possible by external and internal variables.

Although our study is not creative drama, the fact that the texts adapted from story to theater
are written to be acted out shows similarities with creative drama. In addition, text adaptation
activities can also be considered as one of the creative writing activities. For this reason, we
can directly relate the results of creative writing studies and studies related to creative drama
with the results of our study.

The results obtained according to the first sub-problem of the study:

As a result of the students’ scoring of the application papers of adaptation activities, a success
rate of 49,41% was obtained. This shows us that students can rarely produce successful results
in writing adaptation texts. The fact that the success rate of the students is low at the
beginning of the process is very important in terms of showing whether we can get efficiency
from the process and if so, how much efficiency we get.

The results obtained according to the second sub-problem of the study:

As a result of the scoring of the students' adaptation activities practice papers, a success rate
of 70.63% can be interpreted that the text adaptation processes were productive and that the
students completed many of their deficiencies regarding text adaptation in this process.

The results obtained according to the third sub-problem of the study:

Regarding the low scores of the application at the beginning of the process, it can be
interpreted that the students' prior knowledge was insufficient and they did not have enough
motivation to write. It was thought that the determination of this situation would help in
planning the process. Among the sub-dimensions of the “Adaptation Texts from Story to
Theater Rubric”, it was understood that the dimensions of “Elements of Theater Text” with
very low scores and “Elements of Adaptation from Story to Theater” with very low scores are
the dimensions that need to be further emphasized in the process.

As a result, the fact that the practice scores increased significantly at the end of the studies,
taking into account the practice scores at the beginning of the process, leads us to the
interpretation that the text adaptation processes were productive.

To put it in more detail, an increase in scores was observed in all criteria except two of the
criteria that constitute the sub-dimensions of the “Adaptation Texts from Story to Theater
Rubric”.

When we look at the results related to the fourth sub-problem of the study, students' views on
text adaptation processes were revealed. When we look at the general opinions of the students
given in the findings section, we see that the lessons with text adaptation activities are more
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fun, develop imagination, reinforce what has been learned, increase the desire to write, and
improve writing skills.

Finally, students made suggestions regarding text adaptation activities. In this regard, the
students suggested incorporating more group work, integrating game-based adaptations, and
allocating additional time for adaptation activities.
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EKLER
Ek-1. Oykiiden Tiyatroya Uyarlama Metinleri Dereceli Puanlama Anahtari
OLCUT PERFORMANS DUZEYLERI
1. Boyut: Bigim
Cok iyi Iyi Gelistirilmeli Yetersiz
(4 puan) (3 puan) (2 puan) (1 puan)
Kagidin kenarlarinda, Kagidin kenarlarinda, Kagidin kenarlarinda, Kagidin kenarlarinda,
11.S paragraf ve satir paragraf ve satir paragraf ve satir paragraf ve satir
.1. Sayfa
aralarinda uygun aralarinda uygun aralarinda uygun aralarmda uygun
yapist bosluklar birakmada bosluklar birakmada bosluklar birakmada bosluklar birakmada
hi¢ hata yapmamistir. nadiren_hata yapmustir.  kismen hata yapmustir.  siklikla hata yapmugtir.
12 Tamamen d.'uzg'L'm, Genellikle d:iizgiin, Kismen dii.zgiin, Diizgiin, okunakls bir
Okunabilirlik okunakli bir yaz1 okunakli bir yazi okunakli bir yazi yazt kullaniimamstir.
kullanilmastir. kullanilmugtir. kullanilmastir. AT animamisiut
2. Dil ve Anlatim Ozellikleri
Baglik vardir ve Baslik vardir ve metnin Basglik vardir ve
2.1. Baslik metnin igerigiyle icerigiyle kismen metnin icerigiyle Baglik hi¢ yoktur.

tamamen uyumludur.

uyumludur.

uyumlu degildir.

2.2. S6z varligi

Kelimeler tamamen
yerinde ve dogru
anlamda
kullanilmugtr.

Kelimeler genellikle
yerinde ve dogru
anlamda kullanilmustir.

Kelimeler nadiren
yerinde ve dogru
anlamda
kullanilmugtir.

Kelimeler yerinde ve
dogru anlamda

kullanilmamustir,

2.3. Ciimle
yapisi

Ciimlede gereksiz
kelime tekrarlar1 hig¢

yapilmamustir.

Ciimlede gereksiz
kelime tekrarlar1
nadiren_yapilmustir.

Ciimlede gereksiz
kelime tekrarlar1

kismen_yapilmustir.

Ciimlede gereksiz
kelime tekrarlar1
siklikla yapilmustir.

2.4. Ozgiinliik

Olay1 aktarirken
kendine 6zgii
ifadelere siklikla yer
verilmistir.

Olayi aktarirken
kendine 6zgii ifadelere
kismen yer verilmistir.

Olay1 aktarirken
kendine 6zgii

ifadelere nadiren yer

verilmistir.

Olayi aktarirken
kendine 6zgii ifadelere

hi¢ yer verilmemistir.

2.5. Ana fikir

Ana fikir ve duygu,
yardimet fikir ve
duygularla siklikla
desteklenmistir.

Ana fikir ve duygu,
yardimei fikir ve
duygularla kismen
desteklenmistir.

Ana fikir ve duygu,

yardimet fikir ve

duygularla nadiren

desteklenmistir.

Ana fikir ve duygu,
yardimet fikir ve
duygularla hi¢
desteklenmemistir.

2.6. Dil bilgisi

Ciimle kuruluglar dil
bilgisi kurallarina
tamamen uygundur.

Ciimle kuruluglar dil
bilgisi kurallarina
kismen uygundur.

Ciimle kuruluslar dil
bilgisi kurallarina
nadiren uygundur

Ciimle kuruluslar dil
bilgisi kurallarina hig

uygun degildir.

2.7. Yazim
kurallar

Yazim kurallarinda
hi¢ hata

yapilmamistir.

En fazla iki veya li¢
farkl s6zciigiin
yaziminda hata

yapilmustir.

En fazla dort veya bes

farkli sozciigiin
yaziminda hata
yapilmustir.

Alt1 ve lizeri farkli
sozcligiin yaziminda
hata yapilmistir.

2.8. Noktalama

Noktalama isaretlerini
islevine uygun olarak

Noktalama isaretlerini
islevine uygun olarak
kullanirken en fazla iki

Noktalama isaretlerini
islevine uygun olarak
kullanirken en fazla

Noktalama isaretlerini
islevine uygun olarak
kullanirken alt1 ve {izeri

isaretleri kullanmada hig hata .. i
apmamistr veya li¢ yerde hata dort veya bes yerde yerde hata yapmistir
Yapmamistr. yapmustir. hata yapmustir. )
3. Tiyatro Metnine Dair Unsurlar
Metne baglarken tim Metne baglarken Metne baglarken Metne baglarken
3.1. o o
kahramanlar kahramanlarin ¢ogu kahramanlarin bazilart kahramanlarin hig¢biri
Kahramanlar
sunulmustur. sunulmustur. sunulmustur. sunulmamistir.

Metinde sahne

3.2. Tiyatronun
boliimleri

Metinde sahne
gegcislerinin tamam
perde veya sahne
olarak boliimlere
ayrilmistir.

Metinde sahne
gecislerinin ¢ogu perde
veya sahne olarak
boliimlere ayrilmistir.

Metinde sahne

gecislerinin bazilart gegislerinin higbiri

perde veya sahne perde veya sahne olarak
olarak boliimlere boliimlere
ayrilmistir. ayrilmamastir.

3.3. Boliimlerin
netligi

Metnin her bir

boliimiinde her zaman

tek bir olay
islenmigtir.

Metnin her bir
boliimiinde kismen tek
bir olay islenmistir.

Metnin her bir
boliimiinde higbir
zaman tek bir olay

Metnin her bir
boliimiinde nadiren

tek bir olay
islenmigtir. islenmemistir.
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3.4. Boliimler
arasi1 gegisler

Metin boliimleri
arasinda her zaman
uygun gegis
saglanmustir.

Metin boliimleri
arasinda kismen uygun
gecis saglanmustir.

Metin boliimleri
arasinda nadiren
uygun gegis
saglanmistir.

Metin boliimleri
arasinda hicbir zaman
uygun gegis
saglanmamuistir.

3.5. Agiklama

Dekor, oyunculara
dair jest, mimik ve
diyaloglara dair

Dekor, oyunculara dair
jest, mimik ve
diyaloglara dair

Dekor, oyunculara
dair jest, mimik ve
diyaloglara dair

Dekor, oyunculara dair
jest, mimik ve
diyaloglara dair

boliimleri aciklamalar parantez aciklamalar parantez aciklamalar parantez
.. .. .. . aciklamalar parantez
icinde tamamen iginde kismen iginde nadiren .. . . .
. DI . icinde hi¢ verilmemistir.
verilmistir. verilmistir. verilmistir
Metnin tamaminda Metinde kismen Metinde nadiren Metinde hig¢ karsilikli
3.6. Diyaloglar  karsilikli konugmalara karsilikli konugsmalara  karsilikli konugmalara konugmalara yer
yer verilmistir. yer verilmistir. yer verilmistir. verilmemistir.
Kahramanlarin Kahramanlarin Kahramanlarin Kahramanlarin
konusturuldugu konusturuldugu konusturuldugu konusturuldugu
3.7. Konugma e . o . . e . s oo
Lo boliimlerin béliimlerin genelinde béliimlerin boliimlerin hi¢birinde
cizgisi L S
tamaminda konugma konusma ¢izgisi bazilarinda konugma konusma ¢izgisi
cizgisi kullanilmigtir. kullanilmigtir. cizgisi kullanilmigtir. kullanilmamuistir.
Kahramanlar metnin . Kahramanlar metinde .
. Kahramanlar metinde . - Kahramanlar metinde
tamaminda temsil o nadiren temsil . .
3.8. Konugma S . kismen temsil ettikleri S . hi¢bir zaman temsil
o ettikleri ¢evrenin N ettikleri ¢cevrenin A s ey
dili dilivie cevrenin diliyle dilivle ettikleri ¢cevrenin diliyle
y konusturulmustur. y konusturulmamistir.
konusturulmustur. konusturulmustur.
4. Boyut: Oykii Tiiriinden Tiyatro Tiiriine Uyarlamaya Dair Unsurlar
Oykiideki olaym Oykiideki olaym Oykiideki olaym Oykiideki olaym
biitiinligii hi¢ biitiinligi kismen biitiinligii nadiren biitiinligii tamamen

4.1. Olay orgiisii

bozulmadan (olay
Orgiisii mantiksal
tutarlilik ve biitiinliik
iginde) tiyatro
metnine aktarilmistir.

bozulmadan (olay
Orgiisli mantiksal
tutarlilik ve biitiinliik
icinde) tiyatro metnine
aktarilmigtir.

bozulmadan (olay
oOrgiisli mantiksal
tutarlilik ve biitlinliik
icinde) tiyatro
metnine aktarilmistir.

bozulmus bir bigimde
(olay orgiisii mantiksal
tutarlilik ve biitiinliik
icinde) tiyatro metnine
aktarilmigtir.

4.2. Anlatici

Oykiide yer alan
anlaticiya ait unsurlar
tiyatro metnine
uyarlanirken tamamen
karsilikli konusmalara

Oykiide yer alan
anlaticiya ait unsurlar
tiyatro metnine
uyarlanirken kismen
karsilikli konugmalara

Oykiide yer alan
anlaticiya ait unsurlar
tiyatro metnine
uyarlanirken nadiren
karsilikli konusmalara

Oykiide yer alan
anlaticiya ait unsurlar
tiyatro metnine
uyarlanirken higbir
zaman karsilikl

(diyaloglara) (diyaloglara) (diyaloglara) ko.nusmalara
- T L L (diyaloglara)
doniistlirilmiistiir. doniistiirilmiistiir. doniistiirilmiistiir. A o
doniistiirilmemistir.
Oykiide kullanilan Oykiide kullanilan Oykiide kullanilan Oykiide kullanilan
4.3. Dil aktarms giinliik konusma dili giinliik konugma dili giinliik konusma dili giinliik konugma dili
h tamamen tiyatroya da kismen tiyatroya da nadiren tiyatroya da tiyatroya hic
aktarilmigtir. aktarimigtir. aktarilmigtir. aktarilmanmustir.
Opykiide verilmek Oykiide verilmek Opykiide verilmek Oykiide verilmek

4.4, Ana fikir

istenen ana fikre
tiyatro metninde de
tamamen bagli
kalinmugtir.

istenen ana fikre tiyatro
metninde de kismen
bagl kalinmustir.

istenen ana fikre
tiyatro metninde de
nadiren bagl
kalinmigtir.

istenen ana fikre tiyatro
metninde higbir zaman
bagh kalmmamistir.

4.5, Yaraticilik

Oykiide yazarm
belirtmedigi ayrintilar
tiyatro metninde
tamamen
tamamlanmustir.

Oykiide yazarm
belirtmedigi ayrintilar
tiyatro metninde kismen
tamamlanmustir.

Oykiide yazarin
belirtmedigi ayrintilar
tiyatro metninde
nadiren
tamamlanmustir.

Oykiide yazarm
belirtmedigi ayrintilar
tiyatro metninde higbir

Zaman

tamamlanmamustir.

Sonug boliimii
tamamen konuyu

Sonug boliimii kismen

Sonug boliimii
nadiren konuyu

Sonug boliimii higbir

4'6.'. S.On.l.l ¢ baglayici ve etkileyici k01.1uyl% baglaylc% ve baglayici ve etkileyici Zaman.kon_u.yu_bagla.ylm
bolimii . . etkileyici bir sekilde . . ve etkileyici bir gekilde
bir sekilde bir sekilde
aktarimigtir. aktarilmamustir.
aktarilmigtir. aktarilmigtir.
Oykgde yuzeyselA Oykiide yiizeysel olarak Oykl.lde yuzeyselA Oykiide yiizeysel olarak
olarak islenen mekan, . . olarak islenen mekan, . N
islenen mekan, zaman, islenen mekan, zaman,
4.7. Dramatik zaman, gatisma ve catigma ve kigilerden zaman, gatisma ve catisma ve kigilerden
o kisilerden olusan yap1 kisilerden olusan yap1
orgil olusan yap1 unsurlari olusan yap1 unsurlari

unsurlari tiyatro
metninde belirgin
olarak verilmistir.

tiyatro metninde kismen
verilmistir.

unsurlari tiyatro
metninde nadiren
verilmisgtir.

tiyatro metninde hig
verilmemistir.
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Ek-2. Yar1 Yapilandirilmis Goriisme Formu

GORUSME SORULARI

1.

Metin uyarlama etkinlikleri 1ile isledigimiz yazma dersleri 1ile 1ilgili ne
diisiiniiyorsunuz? Bu derslerle, daha once islenen dersler arasindaki benzerlik ve
farkliliklar nelerdir?

Metin uyarlama etkinlikleri ile isledigimiz derslerin yazma becerinize etkisi oldugunu
diisiinliyor musunuz? Neden?

Metin uyarlama etkinlikleri derse katiliminizi nasil etkiledi? Metin uyarlama
etkinlikleri ile isledigimiz derslerde mi daha ¢ok katilim gosterdiniz yoksa normal
yazma derslerinizde mi? Neden?

Metin uyarlama etkinlikleri yapilan derslerde hangi duygular1 daha yogun yasadiniz?

Metin uyarlama etkinlikleri ile isledigimiz dersleri tekrar isleme sansimiz olsa neler
yapmamizi isterdiniz? Metin uyarlama etkinlikleri ile ilgili 6nerileriniz nelerdir?
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Ozet: Bu arastirma, Gazi TOMER Yabancilara Tiirkge Ogretim Seti’nde yer alan dinleme metinlerinin konusma
hizlarini (saniye bagma diisen kelime sayisi - SBK) Al’den Cl’¢ tiim dil seviyelerinde kapsamli bir sekilde
incelemektedir. Caligmada, setin bes farkli seviyesindeki toplam 101 dinleme metni, nicel aragtirma yontemleri
kullanilarak analiz edilmistir. Metinlerin kelime sayilar1 ve kayit siireleri hesaplanmis, bu veriler 1s1¢mda her
metnin konugma hiz1 hesaplanmistir. Elde edilen veriler, betimsel istatistikler ve Welch ANOVA ile Games-
Howell post hoc testleri gibi karsilagtrmali analizlerle degerlendirilmistir. Arastirma bulgulari, dinleme
metinlerinin kelime sayilar1 ve kayit siirelerinin dil seviyesi yiikseldikge istikrarlt bir artis gosterdigini ortaya
koymaktadir. Al seviyesinde ortalama 50,68 kelime ve 33,14 saniye olan metinler, C1 seviyesinde 233,74
kelime ve 144,68 saniyeye kadar ¢ikmaktadir. Ancak ilging bir sekilde, konugma hizi beklenenin aksine dogrusal
bir artig egilimi sergilememistir. A2 seviyesinde en yiiksek degere (1.916 SBK) ulasan konusma hizi, Cl
seviyesinde en diisiik seviyeye (1.613 SBK) gerilemistir. Yapilan istatistiksel analizler, 6zellikle A2-C1 ve B1-
Cl1 seviyeleri arasinda anlamli farkliliklar oldugunu gostermektedir. Calismanin sonuglari, ileri seviye dinleme
metinlerindeki diisiik konusma hizinin materyal tasariminda bir tutarsizlik olabilecegine isaret etmektedir.
Ozellikle C1 seviyesindeki yavas konusma temposu, dgrencilerin gercek hayattaki dogal konusma hizlarma
uyum saglamasini zorlastirabilir. Bu bulgular 15181nda arastirma, dinleme materyallerinin konugma hiz1 agisindan
seviyelere uygun sekilde kademelendirilmesi ve ileri diizeylerde dogal konusma temposunun korunmasi
gerektigini vurgulamaktadir. Bu caligma, yabanci dil olarak Tiirkge 6gretiminde materyal tasarimma katki
saglayacak veriler sunmaktadir.

Anahtar Kelimeler: Ders kitabi analizi, dinleme, dinleme metinleri, konugma hizi, yabancilara Tiirk¢e 6gretimi.
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Abstract: This study comprehensively examines the speech rates (words per second — WPS) of listening texts in
the Gazi TOMER Turkish as a Foreign Language Teaching Set across all proficiency levels from Al to C1. A
total of 101 listening texts from five different levels of the set were analyzed using quantitative research
methods. The number of words and the duration of each recording were calculated, and these data were used to
determine the speech rate of each text. The results were evaluated through descriptive statistics as well as
comparative analyses such as Welch ANOVA and Games-Howell post hoc tests. Findings indicate that the
number of words and recording durations increase steadily with proficiency level. While Al texts average 50.68
words and 33.14 seconds, C1 texts reach 233.74 words and 144.68 seconds. Interestingly, speech rate did not
show a linear upward trend as might be expected. The highest speech rate (1.916 WPS) was observed at the A2
level, whereas the lowest (1.613 WPS) occurred at the C1 level. Statistical analyses revealed significant
differences, particularly between A2—-C1 and B1-C1 levels. These results suggest that the relatively slow speech
rate in advanced-level listening texts may reflect an inconsistency in material design. In particular, the reduced
pace at the C1 level could hinder learners’ ability to adapt to natural speech rates in real-life communication.
Based on these findings, the study emphasizes the need to calibrate speech rates appropriately across levels and
maintain authentic speaking tempos at higher levels. This research provides valuable data that can inform the
design of listening materials in teaching Turkish as a foreign language.
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Giris

Dort temel dil becerisinden biri olan dinleme, hem dil ediniminde hem de insanlar arasi
iletisimde Onemli bir rol oynamaktadir. Etkili bir iletisim siirecinin saglanabilmesi i¢in
dinleme becerisi, diger dil becerilerinin gelisimini destekleyen temel unsurlardan biridir. Ana
dili 6gretiminde oldugu gibi yabanci dil olarak Tiirk¢e 6gretiminde de temel amag bireylerin
dinleme, konusma, okuma ve yazma becerilerini esgiidiimlii bir sekilde gelistirmektir.
Yabanci dil olarak Tiirkge Ogretiminde Ogrenicilerin dinledigini ve okudugunu dogru
anlamasi, duygu ve diisiincelerini yazili ve sozlii olarak agik bir sekilde ifade edebilmesi
hedeflenmektedir. Bu dogrultuda, dil 6grenen bireylerin iletisim yeterliliklerini artirmalari
icin dinleme becerisinin Oncelikli olarak gelistirilmesi gerekmektedir.

Dinleme, yalnizca hedef dilin s6zel girdilerini anlamay1 degil ayn1 zamanda konusmada dile
getirilen diislinceleri yorumlamayi, degerlendirmeyi ve organize etmeyi de miimkiin
kilmaktadir (Taser, 2000, s. 214). Ayrica konusma, okuma ve yazma gibi diger dil
becerilerine temel olusturmasi nedeniyle, yabanci dil 6gretiminde kritik bir 6éneme sahiptir
(Giines, 2007, s.73). Arastirmacilarin (Krashen vd., 1984) belirttigi gibi yabanci/ikinci dil
edinimi, yeterli ve anlasilabilir sozlii girdiye maruz kalindiginda miimkiin olmaktadir. Ancak
yabanci dil 68renen bireyler i¢in dinleme siireci; hizli konusma temposu, aksan farkliliklari,
baglamdan bagimsiz bilinmeyen kelimeler ve karmasik dil yapilart gibi ¢esitli zorluklar1 da
beraberinde getirmektedir. Bunlar arasinda yas, bireyin sahip oldugu arka plan bilgisi, dil
yeterliligi, tereddiit ve duraklamalar, vurgu ve tonlama, konusma hizi, ana dil ile hedef dil
arasindaki yapisal ve fonetik farkliliklar, s6zdizimsel degisiklikler, gereksiz tekrarlar, sdylem
belirleyiciler ve dinleme gorevlerinin tiirii gibi unsurlar yer almaktadir (Griffiths, 1991;
Rubin, 1994). Bu unsurlar dinleyicinin anlama siirecini dogrudan etkileyerek dinleme
becerisinin gelisimini kolaylastirabilmekte ya da zorlastirabilmektedir. Ozellikle konusma
hizi, dinleme becerisinin gelisiminde belirleyici bir rol oynamaktadir. Ciinkii uygun olmayan
konusma hizi, 6grenicilerin sozlii girdiyi anlamlandirmasini engelleyerek dinleme siirecini
kesintiye ugratabilmektedir.

Konugma hizi, bir konugmacinin birim zaman basina (genellikle dakika veya saniye) iirettigi
sozclik veya hece sayistyla Olciilen, sdzel ifadenin akicilik ve tempo boyutunu yansitan temel
bir konusma 6zelligidir. Bu kavram “konusma orani1” (speech rate), “sozel akicilik” (verbal
fluency) veya “artikiilasyon hiz1” (articulation rate) gibi farkli terimlerle de ifade
edilmektedir. Konusma hizi fonem, morfem, hece ya da kelime bazinda hesaplanabilmektedir.
Genel olarak, konugsma hizinin dlgiilmesinde birim olarak dakika basina hece, saniye basina
fonem, dakika basina hece, saniye basina kelime ve dakika basia kelime kullanilmaktadir
(Min-Jeong Jung, 2015). Konusmacilarin normal konusma hizin1 tanimlamaya yonelik
calismalarda farkli siniflandirmalar mevcuttur. Blau (1990) normal konugma hizim1 dakikada
170 kelime (WPM) olarak belirlerken, Pimsleur ve digerleri (1977, s. 28) radyo sunucularinin
konugmalarini temel alarak standart bir siniflandirma Onermis ve konusma hizin1 bes
kategoride (¢ok hizli >220 WPM; hizli 190-220 WPM; ortalama 160-190 WPM; yavas 130-
160 WPM; cok yavas <130 WPM) derecelendirmistir. Konusma hizi, dinleyicinin sozel
girdiyi algilama ve isleme siirecinde kritik bir degisken olarak 6ne ¢ikmaktadir. Dinleme
sirasinda konusma hizinin ¢ok yiiksek olmasi, 6zellikle hedef dile yeni maruz kalan bireyler
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icin anlama siirecini zorlastirabilirken, asir1 yavas konusmalar ise dogal akisin bozulmasina ve
dinleyicinin dikkatinin dagilmasina neden olabilir. Bu nedenle konusma hizinin, yabanc1 dil
olarak Tirkce Ogretiminde etkili bir dinleme siireci olusturmadaki rolii lizerinde durulmasi
gereken Onemli bir degisken oldugu sdylenebilir. Nitekim ¢esitli arastirmalar, konusma

hizinin dinleme anlama becerisi tizerindeki etkisini vurgulamaktadir (Cha, 2000; Jensen &
Vinther, 2003). Konusma hizinin dil 6grenimi {izerindeki etkisi konusunda bir fikir birligi
bulunmamakla birlikte, bu alanda arastirmalar devam etmektedir. Bazi arastirmacilar, daha
yavas konugsma hizinin dil dgrenenler i¢in daha faydali oldugunu savunmaktadir (McBride,
2011; Zhao, 1997). Buna karsin diger arastirmalar daha yiiksek konusma hizinin Ingilizce
ogreniminde daha etkili olabilecegini 6ne siirmistiir (Blau, 1990). Benzer sekilde, Vandergrift
(2007) tarafindan yapilan bir Oneriye gore pedagojik amaglar dogrultusunda, girdinin
sozdizimsel basitlestirme (daha yavas konusma hiz1 vb.) yerine, agimlama yoniinde (yeniden
ifade etme, Ornekler verme, onay kontrolleri saglama) degistirilmesinin daha uygun oldugu
ifade edilmektedir. Bu baglamda, ders kitaplarinda yer alan dinleme materyallerinin konusma
hiz1 agisindan nasil yapilandirildig, dil 6grenenlerin anlama becerilerini gelistirmede kritik
bir rol oynamaktadir.

Bu noktada yabanci dil olarak Tiirkge Ogretiminde dinleme becerisinin etkili bir sekilde
gelistirilmesi i¢in kullamlan materyallerin niteligi biiyiik énem tasimaktadir. Ozellikle ders
kitaplar1, 68renicilere sunulan dinleme metinlerinin igerigi, dili kullanma bi¢imi ve konugma
hizlar1 agisindan 6nemli bir belirleyici konumundadir. Bu nedenle ders kitaplarinda yer alan
dinleme materyallerinin yapilandirilmas1 ve dinleme Ogretiminde nasil bir rol {istlendigi
iizerinde durulmasi gerekmektedir. Nitekim yabancilara Tiirk¢e 6gretimi i¢in hazirlanmis ders
kitaplarindaki dinleme metinlerinin kelime sayilar1 (Korkmaz, 2019b); Diller i¢in Avrupa
Ortak Bagvuru Metnine uygunlugu (Tim, 2016) ve metin tiirlerinin smiflandirilmasi
(Korkmaz, 2019a) gibi bir¢ok yoniiyle ele alinmasina ragmen dinleme metinlerinin konugma
hizina yénelik sadece bir ¢alismaya rastlanmistir. Bu calismada, Yedi Iklim Tiirkce Ogretim
Seti (YITOS) ve Gazi Yabancilara Tiirkce Ogretim Seti (GYTOS) A1-A2-B1 seviye kitaplart
dinleme etkinlikleri sayis1 ve konusma hizi agisindan karsilastirilmuistir (fltar, 2021).
Aragtirma sonucunda YITOS dinleme etkinliklerinin, GYTOS (A1-A2-B1) dinleme
etkinliklerinden %45 daha fazla oldugu sonucuna ulasilmistir. Ayrica GYTOS Al-A2-Bl
seviye dinleme metinlerinin, YITOS A1-A2-Bl seviye dinleme metinlerine gore dakika
basina kelime agisindan ortalama %37 daha hizli oldugu sonucuna ulasilmistir. Bu ¢alismada,
GYTOS A1-C1 seviyelerindeki metinlerinin konusma hizi, kelime sayis1 ve kayt siirelerinin
seviyelere gore dagilimini nicel verilerle ortaya koymak ve bu degiskenler arasindaki iligkiyi
istatistiksel olarak analiz etmek amaglanmaktadir.

1. Arastirmanin Amaci

Konugma hizinin dinleme anlama siirecindeki kritik rolii géz 6niine alindiginda, yabanci dil
olarak Tiirk¢e 6gretiminde kullanilan ders kitaplarindaki dinleme metinlerinin bu degiskeni
nasil ele aldig1 6nemli bir arastirma konusudur. Bu nedenle ders kitaplarinda yer alan dinleme
materyallerinin dilbilimsel ve pedagojik agidan degerlendirilmesi, etkili bir dinleme 6gretimi
agisindan biiyiik dnem tasimaktadir. Bu baglamda arastirmanin amaci, GYTOS de yer alan
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dinleme metinlerinde konusma hizinin (Saniye basina kelime, SBK) farkli seviyelerde nasil

diizenlendigini incelemektir. Bu dogrultuda asagidaki arastirma sorular1 belirlenmistir:

1- GYTOS dinleme metinlerindeki kelime sayilarinin seviyelere gore dagilimi nasildir?

2- GYTOS dinleme metinlerinin kayit siirelerinin seviyelere gore dagilimi nasildir?
3
4

GYTOS dinleme metinlerinin konusma hizlarinin seviyelere gore dagilimi nasildir?

GYTOS dinleme metinlerinin konusma hizlar1 seviyelere gére anlamli farklilik
gostermekte midir?

2. Yontem
2.1. Arastirmamin Modeli

Bu betimsel calisma, Gazi TOMER Yabancilara Tiirkce Ogretim Seti'ndeki dinleme
metinlerinin konusma hizlarini incelemek tlizere dokiiman analizi yontemini kullanmaktadir.
Bu yontem, yazili veya isitsel materyallerin sistematik analizine dayanan (Yildirim ve
Simsek, 2011, s. 187) ve 6zellikle mevcut egitim materyallerinin degerlendirilmesi i¢in uygun
bir yaklasgimdir. Calismada, A1-C1 seviyelerindeki dinleme metinlerinin dijital siire dl¢iimleri
ve transkript bazli kelime sayimlari yapilarak saniye basina kelime degerleri (SBK)
hesaplanmis ve seviyeler arasi karsilastirmalar gerceklestirilmistir.

Bu calismada konusma hizi "dinleme metinlerinde saniye basina tretilen kelime sayisi”
olarak tanimlanmistir. Kelime sayiminda her bir sozciik (isim, fiil, sifat vb.) ayr1 birim olarak
kabul edilmis, birlesik kelimeler tek birim sayilmis, kisaltmalar ve sayilar birer birim olarak
islenmis, tinlemler ve hitap ifadeleri ise kelime sayimina dahil edilmistir. Dinleme metni
kriterleri olarak setin dinleme CD'sinde/kitabinda yer alan tiim orijinal kayitlar esas alinmistir.

Arastirmada amacgh Ornekleme yontemi benimsenmistir. Bu se¢imin nedeni Tiirkce
ogretiminde standart kabul edilen bir setin derinlemesine incelenmesi gerekliligi, konusma
hizinin seviyelere gore degisiminin tutarli bir materyal {izerinden analiz edilmek istenmesi ve
karsilagtirmali sonuglar elde edebilmek icin tek bir kaynagin sistematik olarak taranmasi
gerekliligidir. Bu amagla tiim dinleme metinlerinin orijinal ses kayitlar1 kullanilmis, kelime
sayimlar1 ve siire ol¢iimleri dijital ortamda dogrulamali yapilmistir. Bu kapsamli yaklagim
calismanin gecerligini ve bulgularin gilivenilirligini artirmaktadir.

Tablo 1
Calismanin Orneklemini Olusturan GYTOS Dinleme Metinlerine Yonelik Veriler

Dil Seviyesi f

Al 22

R . . . A2 20
Gazi TOMER Yabancilara Tiirkce Ogretim Seti B1 20
B2 20

Cl 19
Toplam 101

Tablo 1, GYTOS dinleme metinlerinin dil seviyelerine (A1, A2, B1, B2, C1) gore dagilimim
gostermektedir. Buna gore, Al seviyesinde 22, A2, B1 ve B2 seviyelerinin her birinde 20, C1
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seviyesinde ise 19 dinleme metni bulunmaktadir. Orneklem, genel olarak dengeli bir dagilim
sergilemekte olup o6zellikle A2, B1 ve B2 seviyelerindeki metin sayilarinin esit olmasi, bu
seviyeler arasindaki karsilagtirmalarin tutarhiligimi artirmaktadir. Bu dagilim, c¢alismanin
ornekleminin dil seviyeleri arasindaki karsilastirmalar i¢in uygun ve gecerli oldugunu

gostermektedir.
2.2. Veri Toplama Araglari

Aragtirmada kullanilan veriler, GYTOS dinleme metinlerinin orijinal ses kayitlar1 {izerinden
dogrudan elde edilmistir. Her seviyeye ait dinleme metinleri 6nce metin belgelerine aktarilmis
daha sonra bu ham veriler lizerinden analizler yapilmistir. Ses kayitlar1 dinlenerek kelime
kelime transkripsiyon yapilmis ve bu sekilde her dinleme metninin tam metin versiyonu
olusturulmustur. Boylece her bir metnin kelime sayisi dogrudan transkriptlerden sayilarak
belirlenmis ve ses kayitlarimin siireleri dijital ortamda Olgililmiistiir. Bu islemler sirasinda
herhangi bir standart form veya onceden hazirlanmig veri toplama aract kullanilmamis, tim
veriler dogrudan ses kayitlari ve bunlarin metin transkripsiyonlari tizerinden elde edilmistir.

2.3. Verilerin Toplanmasi

Verilerin toplanmasi siirecinde GYTOS A1-C1 seviyelerindeki tiim dinleme metinleri
sistematik bir sekilde ele almmistir. Veri kalitesini saglamak amaciyla transkripsiyon
stirecinde orijinal ses kayitlarinin dijital ortamda yliksek kalitede dinlenmesi saglanmis ve her
kayit en az iki kez kontrol edilmistir. Dinleme kayitlarinin siire 6l¢iimleri ses analiz
yazilimlar1 (Audacity) kullanilarak hassasiyetle yapilmigtir. Veri toplama siirecindeki
potansiyel hata payini minimize etmek amaciyla tiim ol¢timler ikiser kez tekrarlanmis ve
ortalama degerler kullanilmistir. Ozellikle rakam, sayi, {inlem ve 6zel isimlerin sayiminda bir
kodlama protokolii uygulanmis ve bu birimlerin nasil hesaplanacagi 6nceden netlestirilmistir.

2.4. Verilerin Analizi

Verilerin analizinde ilk olarak her seviyeye ait ortalama kelime sayilar1 ve konusma siireleri
hesaplanmis ardindan saniye basma diisen kelime (SBK/WPS) degerleri belirlenmistir.
Tanimlayicr istatistikler kullanilarak veri setinin genel 6zellikleri ortaya konmustur. Analiz
slirecinde parametrik test varsayimlarinin saglanip saglanmadigin1 kontrol etmek amaciyla
oncelikle Shapiro-Wilk testi uygulanmis ve verilerin normal dagilim gosterdigi belirlenmistir.

Gruplar aras1 varyans homojenligini degerlendirmek icin yapilan Levene testi sonucunda
varyanslarin esit olmadig1 tespit edilmistir (F(4, 96) = 10.298, p < .001). Bu bulgu
dogrultusunda, varyans homojenligi varsayimini gerektirmeyen Welch ANOVA testi tercih
edilmigtir. Welch ANOVA'nin secilmesinin temel nedeni, farkli seviyelerdeki dinleme
metinlerinin varyanslarinin heterojen yapida olmasi ve drneklem biiyiikliiklerinin seviyeler
arasinda farklilik géstermesidir.

Welch ANOVA sonuglart anlamli bulundugunda seviyeler arasindaki farkliliklarin kaynagini
belirlemek amaciyla Games-Howell post hoc testi uygulanmistir. Bu testin secilmesinin
nedeni varyans homojenliginin olmamasi ve grup biyiikliiklerinin esit olmamasi durumunda
en giivenilir sonuglar1 vermesidir. Tiim istatistiksel analizlerde anlamlilik diizeyi .05 olarak
belirlenmis ve analizler IBM SPSS Statistics 25 programi kullanilarak gergeklestirilmistir.
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2.5. Simirhiliklar

Bu calismanin bazi siirliliklar1 bulunmaktadir. ilk olarak arastirma kapsaminda yalnizca Gazi
Tiirkce Ogretim Seti'ndeki dinleme metinleri incelenmis olup, diger yaygin Tiirkge dgretim
setleri (6rnegin, Yedi Iklim, Istanbul vb.) analiz dis1 birakilmistir. Bu durum, elde edilen
bulgularin farkli materyaller igin genellenebilirligini sinirlandirmaktadir. Ikinci bir smirlilik
ise ¢alismada konusma hizi ve metin uzunlugu gibi nicel degiskenlere odaklanilmis olup
dinleme becerisini etkileyebilecek diger dilsel faktorler (6rnegin, kelime ¢esitliligi, tekrar
orani, dilbilgisel karmasiklik, vurgu ve tonlama gibi prosodik 6zellikler) analiz kapsamina
alimmamigtir. Bu durum, bulgularin kapsamliligini etkileyebilir. Calismanin diger bir
siirliligr ise transkripsiyon ve veri kodlama siirecinde yalnizca tek bir kodlayicinin gorev
almis olmasidir. Birden fazla bagimsiz kodlayici kullanilmadigi i¢in kodlayicilar arasi
giivenirlik (inter-rater reliability) analizi yapilamamistir.

3. Bulgular
3.1. Birinci Arastirma Sorusuna Yonelik Bulgular

Birinci arastirma sorusu, GYTOS Al, A2, B1, B2 ve C1 seviyelerindeki dinleme metinlerinde
kullanilan kelime sayilarmin (token) nasil bir dagilim gosterdigini  incelemeyi
amaclamaktadir. Bu soruya yonelik bulgular, her bir seviyedeki dinleme metinlerinin kelime
sayilarina iligskin betimsel istatistikleri igermektedir.

Tablo 2

Dinleme Metinlerinde Kullanilan Toplam Kelime Sayisina Yonelik Betimsel Veriler

Metinlerdeki Toplam Kelime Sayisina Yonelik Veriler

Al A2 Bl B2 C1
Valid 22 20 20 20 19
Missing 0 0 0 0 0

Mode 13.000 87.000 111.000 164.000 382.000
Median 52.000 88.500 118.500 184.500 192.000
Mean 50.682 95.000 132.700 192.300 233.737
Std. Deviation 23.613 25.446 45.871 67.394 148.971
Minimum 13.000 54.000 60.000 83.000 77.000
Maximum 99.000 150.000 264.000 350.000 691.000

Tablo 2, GYTOS dinleme metinlerinin toplam kelime sayilarinin (token) dil seviyelerine gore
dagilimini gostermektedir. Elde edilen bulgular, dinleme metinlerinde kullanilan kelime
sayilarmin seviyeler ilerledikge arttigmi ortaya koymaktadir. Ozellikle ortalama degerleri
incelendiginde, Al seviyesinde 50.68 olan kelime sayisinin C1 seviyesinde 233.74’e
yiikseldigi goriilmektedir. Bu durum, metinlerin dil seviyesi yiikseldik¢e daha fazla kelime
icerdigini ve metin uzunluklarinin arttigini gostermektedir. Medyan degerleri de benzer bir
artig egilimi gostermekte olup, Al seviyesinde 52 olan ortanca deger, C1 seviyesinde 192’ye
ulagsmaktadir. Mod degerleri incelendiginde, Al seviyesinde en sik karsilagilan kelime sayis1
13 iken, C1 seviyesinde bu deger 382'ye ¢ikmaktadir. Bu sonuglar, baglangi¢ seviyesindeki
dinleme metinlerinin daha kisa ve standart bir dagilim sergiledigini, ancak ileri seviyelerde
daha fazla cesitlilik gosterdigini diisiindiirmektedir. Standart sapma degerleri, seviyeler
ilerledikce artis gostermektedir. Al seviyesinde 23.61 olan standart sapma, C1 seviyesinde
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148.97°ye kadar yiikselmektedir. Bu durum ileri seviyelerde metin uzunluklarinin daha genis
bir dagilim gosterdigini ve varyasyonun arttigini gostermektedir. Ozellikle C1 seviyesinde
minimum ve maksimum kelime sayilar1 arasindaki fark oldukga biiyiiktiir (77 ile 691). Bu
durum, bu seviyedeki metinlerin uzunluk agisindan daha heterojen bir yapiya sahip oldugunu
ortaya koymaktadir. Bu bulgular, dinleme metinlerinin dil seviyelerine uygun sekilde
kullanilan kelime sayist acisindan kademeli olarak artis gosterdigini; ancak ozellikle C1

seviyesinde metin uzunluklarinin olduk¢a degiskenlik gosterdigini ortaya koymaktadir.
3.2. Ikinci Arastirma Sorusuna Yénelik Bulgular

Ikinci arastirma sorusu, GYTOS Al, A2, B1, B2 ve C1 seviyelerindeki dinleme metinlerinin
kayit siirelerinin nasil bir dagilim gosterdigini incelemeyi amaglamaktadir. Bu soruya yonelik
bulgular, her bir seviyedeki dinleme metinlerinin saniye cinsinden kayit siirelerine iliskin
betimsel istatistikleri icermektedir.

Tablo 3

Dil Seviyelerine Gére Dinleme Metinlerinin Kayit Stirelerine Yonelik Betimsel Veriler

Metinlerin Kayit Siirelerine Yonelik Veriler

Al A2 B1 B2 C1
Valid 22 20 20 20 19
Missing 0 0 0 0 0
Mode 21.000 49.000 62.000 107.000 91.000
Median 29.500 49.000 65.500 104.500 111.000
Mean 33.136 49.750 72.100 108.200 144.684
Std. Deviation 13.541 12.435 24.893 43.925 92.365
Minimum 16.000 29.000 45.000 43.000 62.000
Maximum 80.000 73.000 157.000 208.000 425.000

Tablo 3, GYTOS dinleme metinlerinin kayit siirelerinin (saniye cinsinden) dil seviyelerine
gore dagilimmi gostermektedir. Bulgular, dinleme metinlerinin kayit siirelerinin seviyeler
ilerledikge arttigim ortaya koymaktadir. Ozellikle ortalama degerleri incelendiginde, Al
seviyesinde 33.14 saniye olan kayit siiresinin C1 seviyesinde 144.68 saniyeye ulastigi
goriilmektedir. Bu durum, iist seviyelerdeki metinlerin yalnizca kelime sayis1 agisindan degil,
ayni zamanda siire bakimindan da daha uzun oldugunu gostermektedir. Medyan degerleri de
benzer bir egilim sergilemekte olup Al seviyesinde 29.5 saniye olan kayit siiresi, Cl
seviyesinde 111 saniyeye yiikselmektedir. Mod degerleri agisindan bakildiginda, Al
seviyesinde en sik karsilasilan kayit siiresi 21 saniye iken, C1 seviyesinde bu deger 91
saniyedir. Bu durum, Al ve A2 seviyelerindeki kayit siirelerinin daha homojen bir dagilim
gosterdigini, ancak B2 ve Cl seviyelerinde daha genis bir varyasyon bulundugunu
diistindiirmektedir. Standart sapma degerleri, seviyeler ilerledikge artis gostermektedir. Al
seviyesinde 13.54 olan standart sapma, C1 seviyesinde 92.37’ye kadar yiikselmektedir. Bu
durum, ozellikle ileri seviyelerde kayit siirelerinin daha genis bir dagilim gosterdigini ve
metin uzunluklarimin bilyiik farkliliklar tasidigim gostermektedir. Ozellikle C1 seviyesinde
minimum ve maksimum degerler arasindaki fark oldukga biiytiktiir (62 ile 425 saniye). Buna
gore C1 seviyesindeki dinleme metinlerinin uzunluk agisindan daha heterojen oldugunu
gostermektedir. Genel olarak bu bulgular dinleme metinlerinin kayit siirelerinin dil
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seviyelerine uygun olarak kademeli sekilde artis gosterdigini; ancak ozellikle C1 seviyesinde
kayit stirelerinin oldukca degiskenlik gosterdigini ortaya koymaktadir.

3.3. Uciincii Arastirma Sorusuna Yénelik Bulgular

Uciincii arastirma sorusu, GYTOS A1, A2, B1l, B2 ve C1 seviyelerindeki dinleme
metinlerinin konugma hizlarinin nasil bir dagilim gosterdigini incelemeyi amaglamaktadir. Bu
soruya yonelik bulgular, her bir seviyedeki dinleme metinlerinin konusma hizlarina iliskin
betimsel istatistikleri icermektedir.

Tablo 4

Dil Seviyelerine Gore Dinleme Metinlerinin Konusma Hizlart (Saniye Basina Kelime)

Dinleme Metinlerinin Konusma Hizlarina Yonelik Veriler

Al A2 B1 B2 C1

Valid 22 20 20 20 19

Missing 0 0 0 0 0
Mode 1.760 1.960 1.180 1.440 1.550
Median 1.760 1.960 1.875 1.790 1.580
Mean 1.557 1.916 1.841 1.827 1.613
Std. Deviation 0.544 0.190 0.232 0.288 0.225
Minimum 0.360 1.500 1.180 1.440 1.240
Maximum 2.290 2.200 2.190 2.460 2.110

Tablo 4, GYTOS’de yer alan dinleme metinlerinin konusma hizlarin1 dil seviyelerine gore
gostermektedir. Bulgular, konusma hizlarinin seviyeler arasinda farklilagtigin1 ve belirli bir
egilim sergiledigini ortaya koymaktadir. Ortalama degerleri incelendiginde, Al seviyesinde
1.557 SBK olan konusma hizinin, A2 seviyesinde en yliksek degerine ulasarak 1.916 SBK
oldugu, ardindan B1 ve B2 seviyelerinde 1.841 ve 1.827 SBK ile goreceli olarak sabit kaldigi,
ancak C1 seviyesinde 1.613 SBK’ye diistiigli goriilmektedir. Bu durum, Al seviyesinden A2
seviyesine geciste bir artis oldugunu, ancak C1 seviyesinde konugma hizinda bir disiis
yasandigin1 gostermektedir. Medyan degerleri de benzer bir egilim sergilemektedir. Al
seviyesinde 1.760 olan medyan konusma hizi, A2 seviyesinde 1.960’a yiikselmekte, ancak C1
seviyesinde 1.580’e kadar diigmektedir. Bu durum, ileri seviyelerdeki metinlerde konusma
hizinin azaldigini, muhtemelen daha uzun ve karmasik ciimle yapilarina yer verildigini
gostermektedir. Mod degerleri agisindan bakildiginda, Al seviyesinde en sik karsilasilan
konusma hiz1 1.760 SBK iken, A2 seviyesinde bu deger 1.960 olarak tespit edilmistir. Ancak
Bl seviyesinde mod degerinin 1.180°e diistiigli ve ardindan B2 seviyesinde 1.440, C1
seviyesinde ise 1.550 oldugu goriilmektedir. Bu bulgu, Bl seviyesinde konusma hizinda bir
diizensizlik oldugunu ve seviyeler ilerledikge belirli bir standartlasma egiliminin
gbzlenmedigini ortaya koymaktadir. Standart sapma degerleri incelendiginde, Al seviyesinde
0.544 olan varyasyonun A2 seviyesinde 0.190’a diiserek konusma hizlarinin daha tutarli hale
geldigi, ancak Bl ve B2 seviyelerinde tekrar arttigi gozlemlenmistir. C1 seviyesinde ise
standart sapma 0.225 ile nispeten daha diisik bir seviyede kalmistir. Bu durum, A2
seviyesinde konugma hizlarinin daha dengeli bir dagilim sergiledigini, ancak 6zellikle B1 ve
B2 seviyelerinde konusma hizinda farkliliklarin arttigini gostermektedir. Minimum ve
maksimum degerler arasindaki farklar incelendiginde, konusma hizindaki en diisiik deger
0.360 SBK ile Al seviyesinde, en yliksek deger ise 2.460 SBK ile B2 seviyesinde
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gozlemlenmistir. C1 seviyesinde ise minimum 1.240 SBK ve maksimum 2.110 SBK olarak
kaydedilmistir. Bu durum, C1 seviyesindeki dinleme metinlerinin konusma hizlarinin daha
dar bir aralikta dagildigin1 ve hiz agisindan nispeten dengeli oldugunu gostermektedir. Genel
olarak, bu bulgular A1’den A2’ye geciste konusma hizinda artis oldugunu, ancak daha ileri

seviyelerde konusma hizinda bir diisiis yasandigin1 ve C1 seviyesinde konusma hizlarinin
daha dengeli bir dagilim gosterdigini ortaya koymaktadir. Ozellikle C1 seviyesinde hizin
azalmasi, bu seviyedeki metinlerin daha akademik ve karmasik bir yapiya sahip olabilecegine
isaret etmektedir.

3.4. Dordiincii Arastirma Sorusuna Yonelik Bulgular

Dérdiincii arastirma sorusu, GYTOS A1, A2, Bl, B2 ve C1 seviyelerindeki dinleme
metinlerinin konusma hizlarinin nasil bir dagilim gosterdigini incelemeyi amaglamaktadir. Bu
soruya yoOnelik bulgular, her bir seviyedeki dinleme metinlerinin konusma hizlarina iliskin
betimsel istatistikleri ve normallik testi (Shapiro-Wilk) sonuglarini igermektedir. Tablo 5, bu
istatistikleri (mod, medyan, ortalama, standart sapma, minimum ve maksimum degerler) ve
normallik testi p-degerlerini seviyeler bazinda sunarak, metinlerin konusma hizi agisindan
nasil bir dagilim sergiledigini ve verilerin normal dagilima uygunlugunu ortaya koymaktadir.

Tablo 5

Verilere Ait Normallik Testi

Shapiro-Wilk Testi Sonuglari

Al A2 Bl B2 C1

Valid 22 20 20 20 19

Missing 0 0 0 0 0
Mode 1.760 1.960 1.180 1.440 1.550
Median 1.760 1.960 1.875 1.790 1.580
Mean 1.557 1.916 1.841 1.827 1.613
Std. Deviation 0.544 0.190 0.232 0.288 0.225
Minimum 0.360 1.500 1.180 1.440 1.240
Maximum 2.290 2.200 2.190 2.460 2.110

Tablo 5 incelendiginde Shapiro-Wilk testi sonuglarinin tiim seviyelerde p > 0.05 oldugundan,
verilerin normal dagilima uygun oldugu goriilmektedir. Standart sapma degerleri, A2
seviyesinde konusma hizlarinin en tutarli (0.190), Al seviyesinde ise en degisken (0.544)
oldugunu gostermektedir. Gruplar arasi varyansin esit olup olmadigini belirlemek i¢in Levene
Testi uygulanmistir. Tablo 6’da Levene Testi sonuglar1 yer almaktadir.

Tablo 6

Levene Testi

F dfl df2 D

10.298 4.000 96.000 <,001

Tablo 6, gruplar aras1 varyanslarin esit olup olmadigini1 degerlendirmek amaciyla Levene testi
uygulanmis ve varyanslarin esit olmadigi belirlenmistir (F(4, 96) = 10.298, p < ,001). Bu
nedenle, parametrik varyans analizi yerine Welch ANOVA testi kullanilmistir. Welch
ANOVA test sonuglar1 Tablo 7°de sunulmaktadir.
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Tablo 7
Dil Seviyelerine Gore Konusma Hizi Farkliliklarina Yonelik Welch ANOVA Testi Sonug¢lart
95% CI for n? 95% CI for n?%

>
T 5 0 ®
c S 0 B o Pt - o . o
qé" § % = § 5 S S L o = % § N; % §
£ 5 o A5 23 3 5 3 =)
II? O

Welch Level 2.008 4.000 0.502 6.17 <,001 0.162 0.028 0.276 0.162 0.028 0.276
Residuals 10.419 47.585 0.219

Tablo 7, Welch ANOV A sonuglari, saniye basina kelime degiskeni agisindan gruplar arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugunu géstermektedir (F(4, 47.585) = 6.177, p < ,001).
Etki biiyiikliigiinii degerlendirmek amaciyla hesaplanan eta-kare (n? = 0.162) degeri, Cohen
(2013) olgiitlerine gore orta diizeyde bir etki biiyiikliigline isaret etmektedir. %95 giiven
araliklar incelendiginde, n? degerinin 0.028 ile 0.276 arasinda degistigi goriilmektedir. Bu
bulgular, incelenen degisken agisindan gruplar arasinda istatistiksel olarak anlamli farkliliklar
bulundugunu gostermektedir. Ancak, hangi gruplar arasindaki farklarin anlamli oldugunu
belirlemek i¢in Games-Howell post hoc testi uygulanmistir. Tablo 8’de Games-Howel post

hoc test sonuglar1 yer almaktadir.

Tablo 8

Games-Howel Post Hoc Test Sonuclari

Comparison Mean Difference SE t df ptukey
Al - A2 -0.359 0.124 -2.902 26.505 0.053
Al-Bl -0.284 0.127 -2.232 28.950 0.197
Al-B2 -0.270 0.133 -2.032 32.520 0.274
Al-C1 -0.056 0.127 -0.440 28.783 0.992
A2-Bl 0.075 0.067 1.117 36.613 0.796
A2 - B2 0.089 0.077 1.153 32.946 0.778
A2-C1 0.303 0.067 4.531 35.367 <.001
B1-B2 0.014 0.083 0.169 36.346 1.000
Bl1-C1 0.228 0.073 3.117 36.985 0.027
B2-C1 0.214 0.082 2.593 35.670 0.093

Tablo 8, Games-Howell post hoc testinin sonuglarini gostermektedir. Games-Howell testi,
gruplar arasindaki varyanslarin esit olmadigi durumlarda (heterojen varyans) ve grup
biiytikliiklerinin farkli oldugu durumlarda kullanilan bir post hoc analiz yontemidir. Bu test,
coklu karsilastirmalarda istatistiksel anlamliligi kontrol eder. Games-Howell post hoc testi
sonuglarina gore, gruplar arasindaki karsilagtirmalar incelendiginde, A2 - C1 (Ortalama Fark
= 0.303, p < ,001) ve B1 - C1 (Ortalama Fark = 0.228, p = ,027) karsilastirmalarinin
istatistiksel olarak anlamli oldugu bulunmustur. Bu bulgular, A2 ile C1 ve Bl ile C1 gruplar
arasinda anlamli farkliliklar oldugunu gostermektedir. Diger tiim karsilastirmalarda (Al - A2,
Al - B1, Al - B2, A1 - C1, A2 - B1, A2 - B2, Bl - B2, B2 - C1) ise istatistiksel olarak
anlamli bir farklilik tespit edilmemistir (p > ,05).
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Sonuc ve Oneriler

Bu calismada, GYTOS dinleme metinlerinin kelime sayilari, kayzt siireleri ve konusma hizlari
gibi ozelliklerinin dil seviyelerine gore nasil degistigi incelenmistir. Elde edilen bulgular,
dinleme metinlerinin hem kelime sayis1 hem de kayit siiresi agisindan seviyeler ilerledikce
kademeli olarak arttigin1 ortaya koymaktadir. Ozellikle Al seviyesinden C1 seviyesine dogru
ortalama kelime sayisinin 50.68'den 233.74'e, kayit siiresinin ise 33.14 saniyeden 144.68
saniyeye yiikseldigi goriilmiistiir. Bu artig, metinlerin dil seviyesi yiikseldik¢e daha uzun ve
karmagik hale geldigini gostermektedir. Ancak ozellikle C1 seviyesinde hem kelime sayisi
hem de kayit siiresi acisindan biiyiik bir varyasyon goézlemlenmistir. Bu durum, ileri
seviyelerdeki metinlerin daha heterojen bir yapiya sahip oldugunu diisiindiirmektedir.

Konugma hizi analizleri, baglangi¢ seviyelerinde (Al ve A2) daha diistik ve tutarli bir hizin
tercih edildigini ancak orta ve ileri seviyelerde (B2 ve C1) konusma hizinin arttigin1 ve daha
degisken bir yap1 sergiledigini gostermistir. Bu bulgular, dil 6grenenlerin seviyeleri
ilerledikce daha hizli ve karmasik metinlere maruz birakildigint ancak ozellikle Cl1
seviyesindeki metinlerin hiz ve uzunluk agisindan daha dengeli bir sekilde tasarlanmasi
gerektigini ortaya koymaktadir.

Games-Howell post hoc testi sonuglari, gruplar arasindaki farkliliklarin daha detayli bir
sekilde incelenmesini saglamistir. Ozellikle A2 - C1 ve Bl - Cl karsilastirmalarinda
istatistiksel olarak anlamli farkliliklar tespit edilmistir. Bu sonuglar, bu gruplar arasinda
belirgin bir fark oldugunu gostermektedir. Diger karsilastirmalarda ise anlamli bir fark
bulunmamistir. Bu sonu¢ gruplarin biiyilk 0l¢lide benzer Ozellikler sergiledigini
disiindiirmektedir.

Genel olarak bu calismani bulgulari, GYTOS dinleme metinlerinin dil seviyelerine uygun bir
sekilde kademeli olarak ilerledigini, ancak ozellikle ileri seviyelerde (C1) metin uzunluklar
ve kayit siireleri acisindan daha tutarli bir yapiya ihtiya¢c duyuldugunu gostermektedir. Bu
bulgular, dil 6gretim materyallerinin tasariminda seviyeler arasi gegislerin daha dengeli ve
Ogrenici ihtiyaclarina uygun sekilde planlanmasi gerektigine isaret etmektedir. Ayrica, ileri
seviyelerdeki metinlerin igerik ve siire a¢isindan daha homojen hale getirilmesi, 6grenicilerin
dil becerilerini daha etkili bir sekilde gelistirmelerine katki saglayabilir. Bununla birlikte
arastirmada ortaya ¢ikan bir bulgu da konusma hizlarinin yalnizca dil seviyelerine gore degil
muhtemelen metin iceriklerine bagli olarak degiskenlik gostermesidir. Ozellikle C1 diizeyinde
ortalama konusma hizinin beklenenden diisiik olmasi (1.613 SBK), bu seviyede sunulan
metinlerin daha uzun ancak daha yavag bir tempo ile seslendirildigini gostemektedir. Bu
duurm, ileri diizeydeki 6grenicilerin gercek yasamdaki konusma temposuna yeterince maruz
kalamama ihtimalini giindeme getirmektedir. Ayrica metin uzunlugu ve kayit siiresi artarken
konusma hizinda tutarli bir artis gozlenmemesi, materyal gelistiricilerin bu degiskeni
sistematik bicimde ele almadiklarina isaret edebilir. Bu baglamda s6z konusu calisma,
konusma hizinin Ggretim materyallerinde pedagojik bir tasarim Olgiitli  olarak
degerlendirilmesi ve dil seviyelerine uygun bi¢cimde yapilandirilmas: gerektigine dair isaretler
sunmaktadir.
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Bu calismanin bulgulari, dinleme metinlerinin dil seviyelerine uygun olarak kademeli bir
sekilde ilerledigini, ancak 6zellikle ileri seviyelerde (C1) metin uzunluklar1 ve kayit siireleri
acisindan daha tutarli bir yapiya ihtiyag duyuldugunu gostermektedir. Bu bulgu, mevcut
ogretim setlerinin igerik tasariminda seviye temelli bir yap1 benimsendigini ancak dil seviyesi

ilerledik¢e bu yapinin pedagojik olarak tutarliligini yitirebildigini gostermektedir. Dil 6gretim
materyallerinde seviyeler aras1 gegislerin dengeli olmasi, 6grenicilerin dinleme becerilerini
strdiiriilebilir sekilde gelistirmeleri acisindan biiyilk 6nem tasimaktadir. Bu baglamda,
ozellikle ileri diizey metinlerin igerik ve siire agisindan daha homojen bir yapiya sahip olmasi,
ogrenicilerin akademik ve profesyonel baglamlarda etkili dinleme stratejileri gelistirmelerine
katki saglayabilir.

Kayit siiresi ve kelime sayist bakimindan gozlemlenen artis, dil edinim siirecinde
Ogrenicilerin bilissel kapasitesine uygun olarak sunulan sozel girdinin asamali bigimde
cesitlendigini ve zenginlestigini gdstermektedir. Bu agidan bakildiginda, GYTOS’iin genel
olarak Diller i¢in Avrupa Ortak Basvuru Metni diizeylerine uygun bi¢imde yapilandirildig
sOylenebilir. Fakat C1 seviyesinde gozlenen yiiksek varyasyon, bu seviyedeki metinlerin
ogretimsel amaca hizmet etme noktasinda esglidiimlii ve planli bir yapidan uzak oldugunu
diisiindiirmektedir. Bu bulgu, ileri diizey metinlerin gelistirilmesinde siire, yogunluk ve
islenebilirlik acisindan daha standart bir yapinin gerekliligine isaret etmektedir.

Konugma hiz1 baglaminda degerlendirildiginde A2 seviyesinde beklenenin iizerinde bir artis
gozlenmis, C1 seviyesinde ise konugma hizinin diismesi dikkat ¢ekici bulunmustur. Bu sonug,
dinleme metinlerinde konusma hizinin yalmizca dil seviyesiyle degil ayni zamanda metnin
icerik yogunlugu, sozdizimsel karmagiklik ve hedeflenen iletisim tiiriiyle de iliskili olarak
belirlendigini diisiindiirmektedir. Ancak bu farkliligin pegagojik bir gerek¢eye mi dayandig
yoksa materyal gelistirme siirecindeki plansizliktan m1 kaynaklandigr net degildir. C1
seviyesinde konusma hizinin diismesi bir yandan metinlerin daha akademik, resmi ve
sozdizimsel olarak karmasik hale geldigini gosterse de Ote yandan gercek yasam
kosullarindaki dil kullanimina uyumlu olmayan bir yapaylia da isaret edebilir.

Dinleme becerilerinin gelisiminde konusma hizinin etkisi Onceki arastirmalarla da
desteklenmektedir. Blau (1990), &grenicilerin dogal konusma hizina yakin girdilere maruz
birakilmalarinin anlamlandirma becerilerini gelistirdigini ifade etmektedir. Bu baglamda, C1
seviyesi konusma hizinin diisiik olmasi Ogrenicilerin ileri diizey dinleme stratejilerini
gelistirmeleri 6niinde bir engel teskil edebilir. Ayrica bu ¢alisma ile iltar (2021) gibi 6nceki
arastirmalar arasinda paralellik oldugu goriilmektedir. Nitekim Iltar (2021), GYTOS dinleme
metinlerinin dakika basima kelime sayis1 bakimindan YITOS’e gore ortalama %37 daha hizli
oldugu tespit edilmistir. Her iki calismada konusma hizinin seviyelere gore sistematik bir
bigimde dagitilmadigr bulgusu 06n plana ¢ikmaktadir. Bu sonug, mevcut ogretim
materyallerinde konusma hizinin yeterince planlanmamis bir degisken oldugunu ortaya
koymaktadir.

Bu bulgular, dinleme materyallerinin seviyeler arasi tutarlilikla diizenlenmesinin ve konusma
hizinin 6grenicilerin dil seviyelerine uygun olarak kademeli bigimde artirilmasinin 6nemini
ortaya koymaktadir. Ozellikle ileri seviyelerde oOgrenicilerin dinleme stratejilerini
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gelistirebilmeleri i¢cin metin uzunlugu, konusma hizi ve igerik agisindan daha dengeli
materyaller sunulmalidir. Bu kapsamda, Tiirk¢e 6gretim materyallerinin gelistirilmesi
stirecinde dinleme metinlerinin dil seviyelerine uygun sekilde planlanmasi, dgrenicilerin dil
yeterliliklerini daha etkili bir sekilde artirmalarina katki saglayacaktir.

Sonu¢ olarak bu calisma, GYTOS dinleme metinlerinin dil seviyelerine uygun olarak
kademeli bir sekilde ilerledigini ancak o6zellikle ileri seviyelerde daha tutarli ve 6grenici
odakli bir yapiya ihtiyag duyuldugunu ortaya koymaktadir. Bulgular, Tiirk¢e Ogretim
materyallerinin gelistirilmesine yonelik 6nemli ¢ikarimlar sunmakta ve dinleme becerilerinin
etkili bir sekilde kazandirilmasi i¢in materyal tasariminda dikkate alinmasi gereken hususlara
151k tutmaktadir. Gelecekte yapilacak ¢alismalarin, farkli Tirkce Ogretim setleriyle
genisletilmesi ve daha kapsamli veri analizleriyle desteklenmesi, bu alandaki aragtirmalara
katki saglayacaktir.

Bu calismada GYTOS dinleme metinlerinin konusma hizlann biitiin dil seviyelerini
kapsayacak sekilde ele alinmigtir. Asagida, bulgulara dayali olarak gelistirilen somut,
uygulanabilir ve hedef odakli bazi 6neriler siralanmaktadir:

e Yabancilara Tiirkge 6gretimi ders kitaplarinda yer alan dinleme metinlerinin konusma
hizlari, 6grenici seviyelerine gore kademeli olarak artirilmali ve bu artig sozli girdinin
anlasilirligin1 bozmayacak sekilde planlanmalidir. Ozellikle ileri seviyelerde konusma
hizlarinda gozlemlenen diisiis ve metinlerin uzunlugu dikkate alinarak dinleme
materyalleri daha tutarli bir konugma hiz1 ile yeniden planlanmalidir.

o Opgreticiler 6zellikle ileri diizey dinleme metinlerini kullanirken metnin konusma
hizin1 6grenici profiline gore ayarlabilecek esneklikte alternatif ses dosyalar1 veya
dijital platformlar tizerinden farkli hiz segenekleri sunmalidir. Audacity gibi iicretsiz
yazilimlar kullamilarak ses dosyalari iizerinde hiz ayarlamasi yapilabilir. Ileri
diizeydeki dinleme materyallerinin ders i¢i kullaniminda &grenicilerin  dinleme
stratejilerini  bilingli bir sekilde kullanmalarini destekleyecek ©n bilgilendirme
etkinliklerine yer verilmelidir. Cilinkii metin uzunlugu ve hizindaki diizensizlikler,
Ogrenicilerin anlama siireclerini zorlastirabilir.

e Diger yaygin Tiirkce 0gretim setlerindeki dinleme metinleri incelenerek setler arasi
konusma hizlar1 karsilagtirilabilir. Karsilastirmalarda saniye, dakika basma diisen
kelime sayilar1 olciit alinabilecegi gibi saniye veya kelime basina diisen hece sayilari
da Olgiit alinabilir. Dinledigini anlama basarisi ile konusma hizi arasindaki nedensel
iligskiyi test eden deneysel calismalar farkli dil seviyelerindeki Ogrenci gruplariyla
yiiriitiilebilir. Ayrica dil seviyeleri agisindan ideal konusma hizinin belirlenebilmesine
yonelik ¢alismalar hem dinleme egitimine hem de dinleme becerisinin gelistirilmesine
yonelik materyal gelistirmeye 6nemli katkilar saglayabilir.
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Extended Abstract

This study presents a detailed analysis of the speech rates in the listening texts of the Gazi
TOMER Turkish Language Teaching Set (GYTOS) for Foreigners, covering levels Al to C1.
The aim is to determine how the speech rate, expressed as words per second (WPS), changes
across levels and whether these differences are statistically significant. By focusing on the
quantitative features of the listening texts -word counts, recording durations, and calculated
speech rates- the research offers empirical evidence on the structuring of listening materials in
Turkish language teaching.

A total of 101 listening texts were examined: Al (22 texts), A2 (20), B1 (20), B2 (20), and C1
(19). All original audio recordings were transcribed manually. Word counts followed a
consistent protocol: each word was counted as one unit, compound words as single units,
abbreviations and numbers as one unit each, and interjections and address forms were
included. Recording durations were measured in seconds using Audacity, and each
measurement was verified twice. Speech rates were calculated by dividing total words by
duration in seconds.

Descriptive statistics were used to present the distribution of word counts, durations, and
speech rates. The Shapiro—Wilk test showed normal distribution for all levels, but Levene’s
test indicated unequal variances (F(4,96) = 10.298, p < .001). Therefore, Welch ANOVA was
used to compare mean speech rates. Games—Howell post hoc tests were applied to identify
significant differences between levels.

Findings showed a steady increase in both word counts and durations from Al to C1. The
mean number of words rose from 50.68 (Al) to 233.74 (C1), while average duration increased
from 33.14 seconds (Al) to 144.68 seconds (C1). However, variation also grew at higher
levels, particularly at C1, where word counts ranged from 77 to 691 and durations from 62 to
425 seconds. Speech rate patterns did not match the upward trend of word counts and
durations. The mean WPS was 1.557 at Al, increased to its highest level at A2 (1.916), then
decreased slightly at B1 (1.841) and B2 (1.827), before dropping more sharply at C1 (1.613).
Median and mode values reflected similar patterns. The standard deviation for WPS was
highest at Al (0.544) and lowest at A2 (0.190). Welch ANOVA results showed significant
differences in speech rate across levels (F(4,47.585) = 6.17, p < .001), with a medium effect
size (?> = 0.162). Games—Howell comparisons revealed significant differences between A2
and C1 (mean difference = 0.303, p <.001) and between B1 and C1 (mean difference = 0.228,
p =.027). No significant differences were found between Al and other levels or between B2
and C1.

These results indicate several key points. First, the increase in word count and duration
suggests that the listening materials were generally structured to become longer as levels
progressed. Second, speech rate did not increase consistently, with the highest value at A2 and
a notable drop at C1. This suggests that factors such as content or thematic design, rather than
level progression alone, may have influenced pacing. Third, high variation in C1 texts points
to a lack of uniformity in advanced-level listening materials.
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Pedagogically, the slower speech rate at C1, despite longer and more complex content, may
limit learners’ exposure to natural speaking tempos, making adaptation to real-life listening
situations more difficult. The findings also suggest that speech rate has not been
systematically addressed as a design variable in the development of these materials. Instead, it
appears to have been shaped indirectly by the characteristics of individual texts. Considering
the known impact of speech rate on comprehension, incorporating it deliberately into material
design could better align input with learners’ needs.

While this study establishes benchmarks for WPS, word counts, and durations at each
GYTOS level, its scope is limited to a single textbook series. Therefore, the findings cannot
be generalized without further research. Moreover, the study focuses exclusively on
quantitative measures, leaving qualitative aspects such as lexical variety, repetition rate,
grammatical complexity, and prosody unexamined.

Future research should include comparative analyses of other Turkish teaching sets, cross-
series benchmarking, and experimental studies on the relationship between speech rate and
listening comprehension. Longitudinal studies could also explore how gradual exposure to
different speech rates affects learners’ ability to handle authentic spoken Turkish.

In conclusion, this study provides the first full-level quantitative analysis of speech rates in
the GYTOS listening texts. While input length and duration increase appropriately with level,
speech rate progression is inconsistent, with a slowdown at C1 and significant differences
between this level and certain intermediate levels. These findings highlight the need to treat
speech rate as a deliberate component of material design. By offering empirical benchmarks
and identifying inconsistencies, the research contributes valuable data for material developers,
educators, and researchers aiming to improve listening instruction in teaching Turkish as a
foreign language.
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YABANCILARA TURKCE OGRETIMINDE HALK EGITIMi MERKEZLERININ
ROLU: SAMSUN ORNEGI

Arastirma Makalesi

Mahir KAVUN"
Gelis Tarihi: 07.02.2025 | Kabul Tarihi: 20.07.2025 | Yayin Tarihi: 25.08.2025

Ozet: Bu arastirmanin amaci, yabancilara Tiirkge dgretimi alaninda agilan kurslardan hareketle halk egitimi
merkezlerinin roliinii tespit etmektir. Bu ama¢ dogrultusunda Samsun’un 17 il¢esinde faaliyet gosteren 17 halk
egitimi merkezinin agti1 kurslar incelenmistir. Samsun i1 Milli Egitim Miidiirliigii Hayat Boyu Ogrenme Sube
Midirliglinden dijital ortamda alman dokiimanlardan hareketle hazirlanan bu aragtirmada nitel arastirma
yontemlerinden biri olan dokiiman incelemesi kullanilmustir. Veriler, dokiiman analizi kullanilarak analiz
edilmigtir. Arastirma sonucunda; Samsun’daki 9 ilgede (19 Mayis, Atakum, Bafra, Canik, flkadim, Kavak,
Tekkekdy, Terme ve Vezirkoprii) bulunan halk egitimi merkezlerinde yabancilara Tiirk¢e 6gretmek amaciyla;
Yabancilar I¢in Tiirkge Seviye Al, Yabancilar I¢in Tiirkge Seviye A2, Yabancilar i¢in Tiirkce Seviye B1,
Yabancilara Tiirkge Ogretimi (6-12 Yas) 1. Seviye, Yabancilara Tiirkce Ogretimi (6-12 Yas) 2. Seviye,
Yabancilara Tiirkge Ogretimi (6-12 Yas) 3. Seviye, Yabancilara Tiirkce Ogretimi (13-17 Yas) 1. Seviye ve
Yabancilara Tiirkge Ogretimi (13-17 Yas) 2. Seviye olmak iizere 10 seviyede kurs ag1ldig1 tespit edilmistir. Bu
kurslara 66 farkli uyruktan toplam 16.460 kursiyerin katildigi belirlenmistir. Bu kursiyerlerin 6.623’ii erkek,
9.840’1 kadindir. Kurs sonunda erkeklerin 3.201°1 sertifika almaya hak kazanirken kadinlarin 4.749°u sertifika
almaya hak kazanmistir. Katilimcilar yariya yakininin (%48,29) kurs sonunda basarili olarak sertifika aldig:
saptanmistir. Daha sonra hazirlanacak aragtirmalarda diger illerdeki halk egitimi merkezlerinin yabancilara
yonelik agtiklar1 kurslar incelenebilir.

Anahtar Kelimeler: Halk egitimi merkezi, hayat boyu 6grenme, Samsun, Tirkce kurslari, yabancilara Tiirkge
Ogretimi.
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Abstract: The objective of this study is to determine the role of public education centers in teaching Turkish to
foreign learners. To this end, an examination of the courses offered by 17 public education centers operating
within 17 districts of Samsun was conducted. A qualitative research method—document analysis—was
employed, as the study is based on official documents obtained from the Lifelong Learning Branch Directorate
of Samsun Provincial Directorate of National Education. The raw data were analyzed through document analysis
techniques. The findings revealed that Turkish language courses for foreigners are being conducted in public
education centers across nine districts in Samsun: 19 Mayis, Atakum, Bafra, Canik, Ilkadim, Kavak, and
Tekkekoy. The courses offered include: Turkish for Foreigners Level Al, Turkish for Foreigners Level A2,
Turkish for Foreigners Level B1, Turkish Teaching to Foreigners (Ages 6-12) Level 1, Teaching Turkish to
Foreigners (Ages 6-12) Level 2, Teaching Turkish to Foreigners (Ages 6-12) Level 3, Teaching Turkish to
Foreigners (Ages 13-17) Level 1 and Teaching Turkish to Foreigners (Ages 13-17) Level 2. A total of 16,460
trainees from 66 different nationalities attended these courses. 6.623 of the trainees were male and 9.840 were
female. At the end of the courses, 3.201 men and 4.749 women were awarded certificates, indicating a success
rate of nearly 50% among participants. In subsequent studies, courses offered by public education centers in
other provinces for foreigners may be examined.

Keywords: Lifelong learning, public education center, Samsun, teaching Turkish to foreigners, Turkish courses.
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Giris

Yabanci dil 6gretimi; kiiltiirel, sosyal, ekonomik ve egitsel unsurlar dahilinde toplumlar
arasinda Oonem kazanmis ve bdylece bireylerin yabanci dil 6grenimi istegi ile kurum ve
kuruluglarin yabancilara dil 6gretimi konusundaki girisimleri, ivme kazanan konulardan biri
olmustur. Yabanc1 dil 6grenimi ve 6gretiminin son yillarda artmasinda tercihlerin (yeni bir dil
ogrenme, egitim, seyahat vb.) etkili oldugu kadar zorunluluklarin da (is olanag, savas, ticaret
vb.) etkili oldugu sdylenebilir. Ote yandan yabanci dil 6greniminde teknolojik imkanlardan
faydalanilmasi ve bu konuda ¢ok sayida internet sitesi, yayin ve mobil uygulamalarin artmasi,
yabanci dil 6grenmeyi cazip bir hale getirmektedir. Giiniimiizdeki teknolojik gelismeler
neticesinde gelistirilen uygulamalar, dil 6greniminde bir okul goérevi gorecek sekilde
kullanilabilir duruma gelmistir. Nitekim mobil teknolojilerden yararlanmak suretiyle sanal
smiflar ve okullar olusturularak bu ortamlarda milyonlarca 6grencinin egitim gormesi
saglanabilir (Isman, 2011). Bu sayede bireyler, bulunduklari ortamdan baska bir yere
gitmeden egitim olanaklarina ulasabilir.

Yabanc1 dil olarak 6grenimine ve dgretilmesine ihtiya¢ duyulan dillerden biri de hig siiphesiz
Tirkgedir. “Tiirkiye gerek stratejik konumu, gerek turizm (tatil, saglik vb.) potansiyeli, gerek
gelisen sanayisi gerekse de koklii gegmisinden dolayr toplumlarin dikkatini ¢ekmekte dolayisi
ile de Tiirk¢eye olan ilgi giin gectik¢e artmaktadir” (Mutlu ve Glimiis, 2021, s. 830). Bu ilgi
artig1, diinyadaki yasanan gelismelerle dogrudan ilintilidir. “Teknolojik ilerlemeler sayesinde
bilgiye ulasimin kolaylagsmasi, uluslararasi is birliklerinin kurulmasi, yliksekogretimde
Tirkiye’nin giderek cazibe noktasi olmasi, kitlesel go¢ hareketlerinin yasanmasi gibi
nedenlerle diinya genelinde Tiirk¢e 6grenmeye olan talep artmaktadir” (Celik, 2021, s. 470).
Tiirkiye’nin jeopolitik konumu, egitim, savas ve ticaret gibi nedenlerden dolay1 Tiirkiye’de
yagamaya baslayan yabancilarin iilkeye uyum saglamasini kolaylastirmak icin Tiirkgenin
yabanci dil olarak 6gretilmesi, giin gectikce daha da 6nem kazanmaktadir.

Yabancilara Tirk¢e Ogretimi alaninda resmi ve 0Ozel olmak tiizere 2 farkli girisimden
bahsedilebilir. Biger (2012, s. 128) Hunlardan Giiniimiize Yabancilara Tiirkge Ogretimi adli
arastirmasinda; “1984’te Ankara Universitesi biinyesinde kurulan TOMER ile birlikte
yabancilara Tiirk¢ge 6gretimi kurumsal bir kimlik kazanarak biiyiik bir ilerleme kaydettigini ve
daha sonra farkli {iniversitelerde de kurulan Tiirkge Ogretim merkezleri sayesinde biiyiik
gelismeler yasandigini” ifade etmistir. Zamanla gelisen ve doniisiimler yasanan bu alanda
birgok tiniversitede yabancilara Tiirkge 6gretimiyle ilgili lisansiistii programlar acildigi gibi
Tiirk¢e Egitimi Ana Bilim Dallarinda da bu alana iligkin lisansiistii tezlerin hazirlandigi
goriilmektedir. Bunlarin yani sira {iniversiteler tarafindan yabancilara Tiirkge Ogretimine
iliskin sempozyumlar diizenlenmekte ve ¢ok sayida bildiri, kitap, makale gibi akademik
yayinlara imza atilmaktadir.

Yabancilara Tiirk¢ge 6gretimi, giderek daha fazla 6nem kazanan (Tiryaki, 2013) alanlardan
biridir. Ayrica bu konuda {iniversiteler basta olmak iizere ¢esitli kurum ve kuruluslara biiytik
sorumluluklar diismektedir. Bu nedenle, kurumlar arasinda is birligiyle yiiriitiilen faaliyetlerin
sirdiiriilmesi ve bu faaliyetlerin gelistirilerek daha ileri bir diizeye tasinmasi gerekir.
Yabancilara Tiirkge 6gretimi alaninda basta TOMER ve iiniversiteler biinyesinde farkli
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adlarla acgilan fakat aynm1 amaca hizmet eden c¢ok sayida Tirk¢e Ogretim merkezi
bulunmaktadir. Resmi olarak bu merkezlerin yani sira Milli Egitim Bakanligi (MEB), Tiirk
Dil Kurumu (TDK), Tiirk Isbirligi ve Koordinasyon Ajansi Baskanlig: (TIKA), Yunus Emre
Enstitiisii (YEE), Yurtdis1 Tiirkler ve Akraba Topluluklar Baskanligi (YTB) tarafindan da
yabancilara Tiirk¢e dgretimi siiregleri yliriitiilmektedir.

2016 yilinda Suriyeli Cocuklarin Tirk Egitim Sistemine Entegrasyonunun Desteklenmesi
Projesi (PIKTES), biitcesi Avrupa Birligi tarafindan, “Tiirkiye’deki Miilteciler i¢in Mali
Yardim Programi (FRIT)” anlagsmasi cergevesinde dogrudan hibe yontemi ile karsilanan
proje, gecici koruma altindaki ¢ocuklarin, Tiirkiye’deki egitime erisimlerine katkida
bulunmak amaciyla Milli Egitim Bakanligi tarafindan yiiriitilen bir egitim projesidir
(PIKTES, 2025). MEB, PIKTES projesi disinda halk egitimi merkezi miudirliikleri
blinyesinde agilan kurslar vasitasiyla da yabancilara Tiirkce oOgretimi hakkinda c¢esitli
calismalar yiiritmektedir. Burada dikkat ¢eken husus, halk egitimi merkezleri tarafindan
verilen egitimlerin “hayat boyu 6grenme”yi esas almasidir.

Hayat boyu 6grenme, Ozkorkmaz (2016, s. 6) tarafindan “Kisisel, toplumsal, sosyal ve
istihdam ile iligkili bir yaklasimla bireyin; bilgi, beceri, ilgi ve yeterliliklerini gelistirmek
amaciyla hayati boyunca katildig1 her tiirlii 6grenme etkinlikleri” seklinde tanimlanmaktadir.
Ogrenmenin insan hayati boyunca devam eden bir siire¢ olmasi, hayat boyu 6grenme
kavramiyla kurumsallastiriimak istenmis ve Milli Egitim Bakanlig1 biinyesindeki Hayat Boyu
Ogrenme Genel Miidiirliigii catis1 altinda halk egitimine iliskin kurumlar, is birligi ile
faaliyetlerini siirdiirmek {lizere toplanmustir.

Halk egitimi, “yetiskinlere ve okul disindakilere yonelmis diizenli ve oOrgiitlii bir egitim
cabas1” (Tiirkoglu ve Uga, 2011, s. 48) olarak tanimlanir. Bu egitimi saglamak amaciyla
acilan halk egitimi merkezleri, 11 Nisan 2018 tarihli Resmi Gazete’de 30388 sayisi ile
yayimmlanan Milli Egitim Bakanligi Hayat Boyu Ogrenme Kurumlar1 Yonetmeligi’ne gore
faaliyetlerini siirdirmektedir. Bu merkezlerde ftcretsiz olarak belirli sartlara goére agilan
kurslara devam eden ve kurs sonunda basarili bulunan kursiyerlere sertifika verilmektedir. Bu
kurs programlarindan biri de yabancilara Tiirkge dgretimi amaciyla agilan “Yabancilar I¢in
Tiirkge” ve “Yabancilara Tiirkge Ogretimi” kurslaridir. Bu kurslarda Kursiyerlere usta
Ogreticiler tarafindan Tiirkce kurslar1 verilmektedir.

Alan yazininda halk egitimi merkezlerinde verilen yabancilara Tiirkge Ogretmeye yonelik
kurslarla ilgili; Tirkiye’de halk egitimi merkezlerinde agilan yabanci dil kurslari (Dogan,
2017); Yaygin egitim kurumlarinda yabancilara Tiirk¢e dgreten 6gretmenlerin ‘yabanci diller
Tiirkce Al seviyesi kurs programini’ uygulama siireci (Erdogan, 2019; Erdogan & Kana,
2019); Tiirkgenin ikinci dil olarak ogretimi kapsaminda halk egitimi merkezi kurslarinin
karsilagtirmali incelenmesi (Garip, 2023); miilteci ve siginmaci yetiskinlere sunulan Tiirkge
dil ogretiminin halk egitimi merkezi Ogretmenleri tarafindan degerlendirilmesi (Trabzon
ornegi) (Goziibiiyiik Tamer, 2020); Halk egitimi merkezlerinde yabanci dil olarak Tiirkce
ogretiminde karsilagilan problemlere dair 6gretmen goriisleri: Ankara 6rnegi (Giil, 2019);
Halk egitimi merkezlerinde Araplara Tiirk¢e konusma ogretiminde yontem ve teknikler:
Ankara Kecioren halk egitimi merkezi 6rneklemi (Oktay, 2017) konularinda calismalar
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oldugu saptanmistir. Halk egitimi merkezlerinde agilan bu kurslar ve verilen egitimler
hakkinda ¢ok daha fazla yayin yapilmasi gerektigi diistiniilmektedir.

1. Arastirmanin Amaci

Bu aragtirmanin amaci, yabancilara Tiirk¢e 0gretiminde halk egitimi merkezlerinin roliiniin
tespit edilmesidir. Bu amag dogrultusunda asagidaki sorulara yanit aranmustir:

1. Yabancilara Tiirkge 6gretimiyle ilgili agilan kurslarin ilgelere, seviyelere ve yillara
gore dagilimi nasildir?

2. Tirk¢e kurslarina katilan yabanci uyruklulara iliskin bilgiler (cinsiyet, say1, uyruk)
nelerdir?

3. Bu kurslara kaydolan kursiyerlerin kurs sonunda sertifika alma durumlarina iliskin
dagilim nasildir?

2. Yontem
2.1. Arastirmanmin Modeli

Bu arastirma, yabancilara Tiirkce O6gretiminde halk egitimi merkezlerinin roliiniin tespit
edilmesinin amaglandig1 nitel bir arastirmadir. Arastirmada nitel arastirma yontemlerinden
biri olan dokiiman incelemesi kullanilmistir. Sak ve digerleri (2021, s. 228) tarafindan
“arastirma verilerinin birincil kaynagi olarak cesitli dokiimanlarin toplanmasi, gozden
gecirilmesi, sorgulanmasi ve analizi” olarak tanimlanan dokiiman incelemesi ile elde edilen
veriler dokiiman analizi ile ¢6ziimlenmistir.

2.2. Incelenen Kurumlar
Incelenen halk egitimi merkezleri, Tablo 1°de belirtilmistir.
Tablo 1

Samsun’da Bulunan Halk Egitimi Merkezleri

Sira Kurum Adi
1 Alagcam Halk Egitimi Merkezi
2 Asarcik Halk Egitimi Merkezi
3 Atakum Halk Egitimi Merkezi
4 Samsun Ayvacik Halk Egitimi Merkezi
5 Bafra Halk Egitimi Merkezi
6 Canik Halk Egitimi Merkezi
7 Carsamba Halk Egitimi Merkezi
8 Havza Halk Egitimi Merkezi
9 Ilkadim Halk Egitimi Merkezi
10 Kavak Halk Egitimi Merkezi
11 Ladik Halk Egitimi Merkezi
12 Ondokuzmayis Halk Egitimi Merkezi
13 Salipazar1 Halk Egitimi Merkezi
14 Tekkekdy Halk Egitimi Merkezi
15 Terme Halk Egitimi Merkezi
16 Vezirkdprii Halk Egitimi Merkezi

17 Yakakent Halk Egitimi Merkezi
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2.3. Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Bu arastirma kapsamindaki halk egitimi merkezleri tarafindan acgilan kurslara iliskin veriler,
Samsun il Milli Egitim Miidiirliigii Hayat Boyu Ogrenme Sube Miidiirliigiinden; 25/11/2022,
03/10/2023 ve son olarak da 27/01/2025 tarihinde dijital ortamda (mail olarak) alinmistir.

Calismada veri analizi olarak dokiiman analizi tercih edilmistir. Dokiiman analizinin bir baska
ozelligi de kategorilerin sayisal verilerle yorumlanmasina olanak saglamasidir (Kiral, 2020).
Bu calismada da halk egitimi merkezlerine yonelik bilgiler sayisal verilerle desteklenip
yorumlandigindan dokiiman analizi kullanilmistir.

Verilerin analizinde uzmanlar arasi goriis birligine ulasilmasi hedeflenmistir. Bunu
gergeklestirmek igin de ham haldeki veriler, arastirma amacina uygun olarak hem arastirmaci
hem de 2 alan uzmani tarafindan analiz edilmistir. Veriler analiz edilirken Miles ve Huberman
(1994) giivenirlik formilii: Giivenirlik = Goriis Birligi / (Gortis Birligi + Gorlis Ayriligi)
kullanilmistir. Bu formiile gére arastirmact ve alan uzmanlar1 arasindaki uyum; %100 olarak
tespit edilmistir. Buradan hareketle arastirma verilerinin analiz siirecinin saglikli bir sekilde
yiiriitiildiigii soylenebilir.

3. Bulgular

Aragtirmanin amacindan hareketle belirlenen 3 arastirma sorusuna iliskin bulgulara asagida
yer verilmistir.

3.1. Yabancilara Tiirkce Ogretimiyle Ilgili A¢ilan Kurslara Yonelik Bulgular
Yabancilara Tiirk¢e 6gretimiyle ilgili kurslara iligkin bilgiler asagida verilmistir.

Tablo 2
Yabancilara Tiirkce Ogretimiyle Ilgili Kurs Acilan Halk Egitimi Merkezleri

S

=
-

a Halk Egitimi Merkezi
Atakum Halk Egitimi Merkezi
Bafra Halk Egitimi Merkezi
Canik Halk Egitimi Merkezi
Ilkadim Halk Egitimi Merkezi
Kavak Halk Egitimi Merkezi
Ondokuzmayis Halk Egitimi Merkezi
Tekkekdy Halk Egitimi Merkezi
Terme Halk Egitimi Merkezi
Vezirkoprii Halk Egitimi Merkezi

OO N[OOI AWIN -

Tablo 2’de gorildiigii lizere 17 halk egitimi merkezinin 9’unda yabancilara Tiirkce
ogretimiyle ilgili kurslar agildig tespit edilmistir.

Tablo 3
Halk Egitimi Merkezlerinde Acilan Kurslara Iliskin Bilgiler

Kurs Adi

Yabancilar I¢in Tiirk¢e Seviye Al

Yabancilar I¢in Tiirk¢e Seviye A2

Yabancilar I¢in Tiirk¢e Seviye Bl
Yabancilara Tiirkge Ogretimi (6-12 Yas) 1. Seviye

wn
MlwNRIF
&
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5 Yabancilara Tiirkge Ogretimi (6-12 Yas) 2. Seviye
6 Yabancilara Tiirkge Ogretimi (6-12 Yas) 3. Seviye
7 Yabancilara Tiirkge Ogretimi (13-17 Yas) 1. Seviye
8 Yabancilara Tiirkge Ogretimi (13-17 Yas) 2. Seviye

Tablo 3’te belirtildigi iizere halk egitimi merkezlerinde “Yabancilar Ic¢in Tiirkge”,
“Yabancilara Tiirkge Ogretimi (6-12 Yas)” ve “Yabancilara Tiirkge Ogretimi (13-17 Yas)”
adinda 3 kurs acilmistir. Bu kurslardan birincisi; Al, A2 ve Bl seviyesindedir. ikincisi (6-12
Yas) 1. Seviye, (6-12 Yas) 2. Seviye, (6-12 Yas) 3. Seviye; ligiinciisii ise (13-17 Yas) 1.
Seviye, (13-17 Yas) 2. Seviye seklindedir. Her ne kadar isimleri farkli olsa da bu kurslarin
amaci, yabancilara Tiirk¢e 0gretilmesidir.

Tablo 4
Yabancilar I¢in Tiirkge Sevive A1 Kursunun Ilge ve Yillara Gére Dagilimi

Sira Yil ilce Ad1 Sira Yil ilce Ada
1 2014 Atakum 25 2020 Bafra
2 2014 Ilkadim 26 2020 Canik
3 2015 Atakum 27 2020 Ilkadim
4 2015 Canik 28 2021 Atakum
5 2015 Ilkadim 29 2021 Bafra
6 2016 Atakum 30 2021 Canik
7 2016 Canik 31 2021 Ilkadim
8 2016 Ilkadim 32 2022 Atakum
9 2016 Tekkekoy 33 2022 Bafra
10 2016 Terme 34 2022 Canik
11 2017 Atakum 35 2022 Ilkadim
12 2017 Canik 36 2022 Tekkekoy
13 2017 Ilkadim 37 2022 Ondokuzmayis
14 2018 Atakum 38 2023 Atakum
15 2018 Bafra 39 2023 Bafra
16 2018 Canik 40 2023 Canik
17 2018 Ilkadim 41 2023 lkadim
18 2018 Ondokuzmayis 42 2023 Terme
19 2018 Vezirkoprii 43 2023 Ondokuzmay1s
20 2019 Atakum 44 2024 Atakum
21 2019 Bafra 45 2024 Canik
22 2019 Canik 46 2024 Ilkadim
23 2019 Ilkadim 47 2024 Kavak
24 2020 Atakum 48 2024 Tekkekoy

Tablo 4’te goriildiigii iizere Yabancilar I¢in Tiirkge Seviye Al adli kurs, 2014-2024 yillart
arasinda 9 farkli ilge halk egitimi merkezinde agilmistir.

Tablo 5
Yabancilar I¢in Tiirkce Seviye A2 Kursunun Ilge ve Yillara Gére Dagilimi

Sira Yil iice Ada Sira Yil iice Ada
1 2016 Atakum 17 2021 Canik
2 2016 [lkadim 18 2021 [lkadim
3 2017 Atakum 19 2022 Atakum
4 2017 Canik 20 2022 Bafra
5 2017 Ilkadim 21 2022 [lkadim
6 2018 Atakum 22 2022 Tekkekdy
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7 2018 Canik 23 2023 Atakum

8 2018 lkadim 24 2023 Bafra

9 2019 Atakum 25 2023 Canik

10 2019 Canik 26 2023 lkadim

11 2019 lkadim 27 2023 Terme

12 2020 Atakum 28 2023 Ondokuzmayis
13 2020 Bafra 29 2024 Atakum

14 2020 Canik 30 2024 Bafra

15 2020 lkadim 31 2024 Canik

16 2021 Atakum 32 2024 lkadim

Tablo 5°te goriildiigii iizere Yabancilar Igin Tiirkge Seviye A2 adli kurs, 2016-2024 yillart
arasinda 7 farkli il¢e halk egitimi merkezinde agilmstir.

Tablo 6
Yabancilar Icin Tiirk¢e Seviye B1 Kursunun Ilge ve Yillara Gore Dagilimi

Sira Yil iice Adi Sira Yil ilce Ad1
1 2017 Atakum 11 2022 Ilkadim
2 2018 Atakum 12 2023 Atakum
3 2018 [lkadim 13 2023 Bafra
4 2019 Atakum 14 2023 Canik
5 2019 [lkadim 15 2023 [kadim
6 2020 Atakum 16 2023 Tekkekoy
7 2020 Canik 17 2024 Atakum
8 2020 Ilkadim 18 2024 Canik
9 2022 Atakum 19 2024 Ilkadim

10 2022 Bafra

Tablo 6’da goriildiigii iizere Yabancilar I¢in Tiirkce Seviye B1 adli kurs, 2017-2024 yillart
arasinda 5 farkli ilge halk egitimi merkezinde a¢ilmistir.

Tablo 7
Yabancilara Tiirkce Ogretimi (6-12 Yag) 1. Seviye Kursunun Iice ve Yillara Gére Dagilimi

Sira Yil fice Ad Sira Yil Tice Ad
1 2017 Atakum 9 2019 flkadim
2 2017 Canik 10 2019 Ondokuzmayi1s
3 2017 Ilkadim 11 2020 Atakum
4 2018 Atakum 12 2021 Atakum
5 2018 Canik 13 2021 Tekkekoy
6 2018 Ilkadim 14 2022 Tekkekoy
7 2019 Atakum 15 2024 flkadim
8 2019 Canik

Tablo 7°de goriildiigii lizere Yabancilara Tiirkge Ogretimi (6-12 Yas) 1. Seviye adli kurs,
2017-2024 yillarinda arasinda 5 farkli ilge halk egitimi merkezinde agilmistir.

Tablo 8
Yabancilara Tiirkce Ogretimi (6-12 Yas) 2. Seviye Kursunun Iice ve Yillara Gére Dagilimi

Sira Yil ilce Ada Sira Yil iice Ada
1 2017 Canik 7 2019 Canik
2 2017 Ilkadim 8 2019 [lkadim
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3 2018 Atakum 9 2020 Atakum
4 2018 Canik 10 2022 Tekkekoy
5 2018 Ilkadim 11 2023 Tekkekdy
6 2019 Atakum

Tablo 8’de goriildiigii iizere Yabancilara Tiirkge Ogretimi (6-12 Yas) 2. Seviye adli kurs,
2017-2023 yillar1 arasinda 4 farkl: ilge halk egitimi merkezinde agilmistir.

Tablo 9
Yabancilara Tiirkce Ogretimi (6-12 Yags) 3. Seviye Kursunun Iice ve Yillara Gére Dagilimi

Sira Yil iice Ada Sira Yil iice Ad
1 2019 Atakum 2 2023 Tekkekoy

Tablo 9’da goriildiigii iizere Yabancilara Tiirkge Ogretimi (6-12 Yas) 3. Seviye adli kurs,
2019 ve 2023 yillarinda 2 farkli ilge halk egitimi merkezinde agilmistir.

Tablo 10
Yabancilara Tiirkce Ogretimi (13-17 Yas) 1. Seviye Kursunun Ilgce ve Yillara Gére Dagilimi

Sira Yil ilce Ada Sira Yil ilce Ad1
1 2017 Canik 8 2019 Ilkadim
2 2017 Ilkadim 9 2020 Atakum
3 2018 Atakum 10 2021 Atakum
4 2018 Canik 11 2022 Atakum
5 2018 lkadim 12 2022 Canik
6 2018 Vezirkoprii 13 2023 Kavak
7 2019 Atakum 14 2024 Kavak

Tablo 10°da goriildiigii {izere Yabancilara Tiirkge Ogretimi (13-17 Yas) 1. Seviye adli kurs,
2017-2024 yillar arasinda 5 farkli il¢e halk egitimi merkezinde agilmistir.

Tablo 11
Yabancilara Tiirkce Ogretimi (13-17 Yas) 2. Seviye Kursunun Ilce ve Yillara Gore Dagilimi

Sira Yil iice Adx Sira Yil ilce Adr
1 2018 Canik 4 2020 Atakum
2 2018 ilkadim 5 2024 Kavak
3 2019 [lkadim

Tablo 11°de goriildiigii iizere Yabancilara Tiirkge Ogretimi (13-17 Yas) 2. Seviye adli kurs,
2018-2024 yillar1 arasinda 4 farkli ilge halk egitimi merkezinde agilmistir.

3.2. Yabancilara Tiirkce Ogretimiyle Ilgili Kurslara Katilanlara Yonelik Bulgular

Yabancilara Tiirkge Ogretimiyle ilgili kurslara katilan kursiyerlere iligkin bilgiler, asagida
verilmistir.

Tablo 12

Kursiyerlerin licelere Gore Dagilimi

Sira ilce Erkek (f)  Yiizde Kadn (f) Yiizde Toplam  Yiizde (ilce)
1 Atakum 2.601 46,28 3.019 53,72 5.620 34,14
2 Bafra 17 25,37 50 74,63 67 0,41
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3 Canik 438 27,38 1.162 72,62 1.600 9,72
4 lkadim 3.436 38,78 5.425 61,22 8.861 53,82
5 Kavak 22 100,00 0 0,00 22 0,13
6 Ondokuzmayis 37 49,33 38 50,67 75 0,46
7 Tekkekoy 49 32,45 102 67,55 151 0,92
8 Terme 11 23,91 35 76,09 46 0,28
9 Vezirkoprii 12 57,14 9 42,86 21 0,12
Toplam 6.623 40,23 9.840 59,77 16.463 100

Tablo 12’de goriildiigii iizere kursiyerlerin %59,77’si (f=9.840) kadin, %40,23’i (f=6,623)
erkektir. Yabancilara Tiirk¢e 6gretimiyle ilgili kurslara katilan kursiyerlerin yaridan fazlasi
(%53,82) Ilkadim Ilce Halk Egitimi biinyesinde agilan kurslara katilmistir. En az kursiyer
katilan ilge ise 21 kursiyer ile Vezirkdprii olmustur. Kursiyerlerin 9%98,60’1 Samsun’un
merkez ilgeleri olan Atakum, Canik, Ilkadim ve Tekkekdy ilcelerindeki halk egitimi
merkezlerinde Tiirk¢e kurslarina katilmistir.

Tablo 13
Sertifika Alan Kursiyerlerin Cinsiyet ve Ilcelere Gére Dagilimi

Sira ilce Erkek Yiizde Kadn Yiizde Toplam  Yiizde (ilce)
1 Atakum 1.480 46,16 1.726 53,84 3.206 40,33
2 Bafra 4 18,18 18 81,82 22 0,28
3 Canik 260 29,89 610 70,11 870 10,94
4 Ilkadim 1.392 37,30 2.340 62,70 3.732 46,94
5 Kavak 14 100,00 0 0,00 14 0,18
6 Ondokuzmayis 29 82,86 6 17,14 35 0,44
7 Tekkekoy 12 30,00 28 70,00 40 0,50
8 Terme 5 25,00 15 75,00 20 0,25
9 Vezirkoprii 5 45,45 6 54,55 11 0,14

Toplam 3.201 40,26 4.749 59,74 7.950 100,00

Tablo 13’te goriildiigii iizere sertifika alan kursiyerlerin %46,94°ii (f=3.732) ilkadim ilgesinde
kursa katilmistir.

Tablo 14

Sertifika Alamayan Kursiyerlerin Cinsiyet ve Ilcelere Gore Dagilimi

Sira ilce Erkek Yiizde Kadin Yiizde Toplam Yiizde (ilce)
1 Atakum 1.121 46,44 1.293 53,56 2.414 28,36
2 Bafra 13 28,89 32 71,11 45 0,53
3 Canik 178 24,38 552 75,62 730 8,58
4 Ilkadim 2.044 39,85 3.085 60,15 5.129 60,25
5 Kavak 8 100,00 0 0,00 8 0,09
6 Ondokuzmayi1s 8 20,00 32 80,00 40 0,47
7 Tekkekdy 37 33,33 74 66,67 111 1,30
8 Terme 6 23,08 20 76,92 26 0,30
9 Vezirkdprii 7 70,00 3 30,00 10 0,12

Toplam 3.422 40,20 5.091 59,80 8.513 100,00

Tablo 14’te goriildiigii iizere sertifika alamayan kursiyerlerin %60,25’i (f=3.732) Ilkadim
ilgesinde kursa katilmustir.
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Tablo 15

Kursiyerlerin Uyruklarina Gore Dagilimi

Sira Uyruk” Erkek Yiizde Kadin Yiizde  Toplam Yiizde
1 Irakl 5.001 42,42 6.789 57,58 11.790 71,628
2 Suriyeli 844 32,62 1.743 67,38 2.587 15,716
3 Afgan 315 36,17 556 63,83 871 5,291
4 ranh 84 33,73 165 66,27 249 1,512
5 Rus 45 34,62 85 65,38 130 0,789
6 Misirh 58 44,96 71 55,04 129 0,783
7 Urdiinlii 41 38,68 65 61,32 106 0,643
8 Somalili 32 44,44 40 55,56 72 0,437
9 Endonezyali 36 66,67 18 33,33 54 0,328
10 Fashi 2 3,77 51 96,23 53 0,321
11 Filistinli 23 52,27 21 47,73 44 0,267
12 Ukraynali 3 7,69 36 92,31 39 0,236
13 Yemenli 18 50,00 18 50,00 36 0,218
14 Cezayirli 6 18,75 26 81,25 32 0,194
15 Cinli 20 68,97 9 31,03 29 0,176
16 Kazak 4 19,05 17 80,95 21 0,127
17 Azerbaycan 4 25,00 12 75,00 16 0,097
18 Kirgiz 7 43,75 9 56,25 16 0,097
19 Sudanli 6 37,50 10 62,50 16 0,097
20 Glircii 4 30,77 9 69,23 13 0,078
21 Tunuslu 0 0,00 13 100,00 13 0,078
22 Ozbek 7 87,50 1 12,50 8 0,049
23 Mogol 7 100,00 0 0,00 7 0,042
24 Pakistanli 4 57,14 3 42,86 7 0,042
25 Eritreli 0 0,00 6 100,00 6 0,036
26 Filipinli 0 0,00 6 100,00 6 0,036
27 Gine-Bisaulu 4 66,67 2 33,33 6 0,036
28 Ingiliz 1 16,67 5 83,33 6 0,036
29 Isvecli 3 50,00 3 50,00 6 0,036
30 Liibnanli 2 33,33 4 66,67 6 0,036
31 Malezyali 6 100,00 0 0,00 6 0,036
32 Amerikali 1 20,00 4 80,00 5 0,030
33 Arnavut 0 0,00 5 100,00 5 0,030
34 Etiyopyali 3 60,00 2 40,00 5 0,030
35 Kongolu 5 100,00 0 0,00 5 0,030
36 Kosovali 5 100,00 0 0,00 5 0,030
37 Belaruslu 0 0,00 4 100,00 4 0,024
38 Kanadali 1 25,00 3 75,00 4 0,024
39 Taylandli 0 0,00 4 100,00 4 0,024
40 Beninli 3 100,00 0 0,00 3 0,018
41 Brezilyali 1 33,33 2 66,67 3 0,018
42 Ispanyol 3 100,00 0 0,00 3 0,018
43 Tiirkmen 1 33,33 2 66,67 3 0,018
44 Yeni Zelandali 0 0,00 3 100,00 3 0,018
45 D. Kongolu 2 100,00 0 0,00 2 0,013
46 Gineli 2 100,00 0 0,00 2 0,013
47 Meksikali 0 0,00 2 100,00 2 0,013
48 Moldovali 0 0,00 2 100,00 2 0,013
49 Perulu 0 0,00 2 100,00 2 0,013

Samsun 11 Milli Egitim Miidiirliigiinden alman verilerde uyruk boliimiinde devletlerin isimleri kisaltilmis olarak
verilmistir. Ulke adlari, Tiirkiye Cumhuriyeti Disigleri Bakanliginin (2022) web sitesinden eklenmistir.
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50 Suudi 1 50,00 1 50,00 2 0,013
51 Alman 0 0,00 1 100,00 1 0,007
52 Bolivyal 0 0,00 1 100,00 1 0,007
53 Hirvat 0 0,00 1 100,00 1 0,007
54 Hollandali 0 0,00 1 100,00 1 0,007
55 Kamerunlu 1 100,00 0 0,00 1 0,007
56 Kenyali 0 0,00 1 100,00 1 0,007
57 Kolombiyali 0 0,00 1 100,00 1 0,007
58 Kuveytli 0 0,00 1 100,00 1 0,007
59 Leton 0 0,00 1 100,00 1 0,007
60 Madagaskarli 1 100,00 0 0,00 1 0,007
61 Makedonyali 1 100,00 0 0,00 1 0,007
62 Malavili 1 100,00 0 0,00 1 0,007
63 Malili 1 100,00 0 0,00 1 0,007
64 Nijerli 1 100,00 0 0,00 1 0,007
65 Nijeryali 1 100,00 0 0,00 1 0,007
66 Ruandali 1 100,00 0 0,00 1 0,007

Toplam 6.623 40,24 9.837 59,76 16.460 100,00

Tablo 15’te goriildiigii tizere Tirkge 6grenmek amaciyla kursa kaydolan 66 farkli uyruktan
kursiyer bulunmaktadir. Toplam 16.460 kursiyerin; 9.837’si (%59,76) kadmn, 6.623’i
(%40,24) erkektir. Kursiyerlerin; %71,63’1 (f=11.790) Irakli, %15,72’si (f=2.587) Suriyeli ve

%5,29’u (f=871) Afgandir.

3.3. Yabancilara Tiirkce Ogretimiyle Tlgili Agilan Kurslardan Sertifika Alan
Kursiyerlere Yonelik Bulgular

Halk egitimi merkezlerinde agilan yabancilara Tiirk¢e 6gretimiyle ilgili kurslara kaydolan ve
kurs sonunda sertifika alan kursiyerlere iligkin bilgilere asagida yer verilmistir.

Tablo 16

Sertifika Alan Kursiyerlerin Uyruklarina Gore Dagilimi

Sira Uyruk Erkek Yiizde Kadin Yiizde Toplam  Yiizde
1 Irakli 2.357 42,29 3.217 57,71 5.574 70,113
2 Suriyeli 465 35,15 858 64,85 1.323 16,641
3 Afgan 132 33,42 263 66,58 395 4,968
4 Iranh 41 33,33 82 66,67 123 1,547
5 Rus 21 31,34 46 68,66 67 0,842
6 Misirh 28 43,08 37 56,92 65 0,817
7 Urdiinlii 24 39,34 37 60,66 61 0,767
8 Somalili 19 35,85 34 64,15 53 0,666
9 Ukraynali 2 6,90 27 93,10 29 0,364

10 Cinli 18 66,67 9 33,33 27 0,339
11 Endonezyali 17 62,96 10 37,04 27 0,339
12 Filistinli 13 52,00 12 48,00 25 0,314
13 Fasli 0 0,00 22 100,00 22 0,276
14 Yemenli 11 55,00 9 45,00 20 0,251
15 Cezayirli 2 14,29 12 85,71 14 0,176
16 Sudanl 2 20,00 8 80,00 10 0,125
17 Kazak 1 11,11 8 88,89 9 0,113
18 Kirgiz 4 44,44 5 55,56 9 0,113
19 Tunuslu 0 0,00 8 100,00 8 0,100
20 Azerbaycan 1 16,67 5 83,33 6 0,076
21 Ozbek 6 100,00 0 0,00 6 0,076
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22 Giircii 3 60,00 2 40,00 5 0,063
23 Ingiliz 0 0,00 5 100,00 5 0,063
24 Kongolu 4 100,00 0 0,00 4 0,050
25 Amerikali 0 0,00 3 100,00 3 0,037
26 Belaruslu 0 0,00 3 100,00 3 0,037
27 Eritreli 0 0,00 3 100,00 3 0,037
28 Gine-Bisaulu 3 100,00 0 0,00 3 0,037
29 Isvecli 1 33,33 2 66,67 3 0,037
30 Kanadal: 0 0,00 3 100,00 3 0,037
31 Malezyali 3 100,00 0 0,00 3 0,037
32 Mogol 3 100,00 0 0,00 3 0,037
33 Pakistanli 2 66,67 1 33,33 3 0,037
34 Arnavut 0 0,00 2 100,00 2 0,026
35 Beninli 2 100,00 0 0,00 2 0,026
36 Filipinli 0 0,00 2 100,00 2 0,026
37 Gineli 2 100,00 0 0,00 2 0,026
38 Kosovali 2 100,00 0 0,00 2 0,026
39 Liibnanl 1 50,00 1 50,00 2 0,026
40 Meksikali 0 0,00 2 100,00 2 0,026
41 Moldovali 0 0,00 2 100,00 2 0,026
42 Suudi 1 50,00 1 50,00 2 0,026
43 Bolivyali 0 0,00 1 100,00 1 0,013
44 Brezilyal 1 100,00 0 0,00 1 0,013
45 D. Kongolu 1 100,00 0 0,00 1 0,013
46 Etiyopyali 1 100,00 0 0,00 1 0,013
47 Hirvat 0 0,00 1 100,00 1 0,013
48 Hollandali 0 0,00 1 100,00 1 0,013
49 Kolombiyali 0 0,00 1 100,00 1 0,013
50 Leton 0 0,00 1 100,00 1 0,013
51 Madagaskarli 1 100,00 0 0,00 1 0,013
52 Makedonyali 1 100,00 0 0,00 1 0,013
53 Malavili 1 100,00 0 0,00 1 0,013
54 Nijerli 1 100,00 0 0,00 1 0,013
55 Nijeryali 1 100,00 0 0,00 1 0,013
56 Perulu 0 0,00 1 100,00 1 0,013
57 Ruandali 1 100,00 0 0,00 1 0,013
58 Taylandli 0 0,00 1 100,00 1 0,013
59 Tiirkmen 1 100,00 0 0,00 1 0,013
60 Yeni Zelandali 0 0,00 1 100,00 1 0,013
Toplam 3.201 40,26 4,749 59,74 7.950 100

Tablo 16’da goriildiigii tizere kurs sonunda sertifika alan 60 farkli uyruktan toplam 7.950
kursiyer bulunmaktadir. Alman, Ispanyol, Kamerunlu, Kenyali, Kuveytli ve Malili kursiyerler
kurs sonucunda sertifika alamamustir.

Kurs sonunda sertifika alan 7.950 kursiyerin; %59,74°1 (f=4.749) kadin, %40,26’s1 (f=40,26)
erkektir. Tablo 15°teki bilgiler ile Tablo 16°daki bilgiler kursiyer cinsiyetleri agisindan
karsilastirildiginda kurslara katilim oranlar1 (kadin: %59,76; erkek: (%40,24) ile sertifika alan
(kadin: %59,74; erkek: % 40,26) oranlarinin birbirine olduk¢a yakin oldugu goriilmektedir.

Sonu¢ ve Oneriler

Bu caligmada, yabancilara Tiirk¢e 6gretiminde halk egitimi merkezlerinin roliinii tespit etmek
amaglanmistir. Bu ama¢ dogrultusunda Samsun o6rnegi secilerek 17 ilgede bulunan halk
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egitimi merkezlerinde yabancilara Tiirk¢ce 0gretmek amaciyla agilan kurslar ve bu kurslara
katilan kursiyerler iizerinden ¢ikarimlarda bulunulmaya caligilmistir.

Yabancilara Tiirk¢e Ogretmek amaciyla 8 farkli kurs, toplam 9 halk egitimi merkezi
biinyesinde a¢ilmistir. Samsun’daki halk egitimi merkezlerinin yaridan fazlasinda ihtiyaca ve
talebe istinaden yabancilara Tiirkge Ogretimiyle ilgili kurslar agildigi sonucuna ulasilmistir.
Acilan kurs sayist ve katilimcilar agisindan degerlendirildiginde bu kurslarin merkez ilgelerde
(Atakum, Canik, Ilkadim ve Tekkekdy) daha yogun oldugu sdylenebilir.

Yabancilara Tiirkge Ogretmek amaciyla Samsun’daki halk egitimi merkezlerinde 2014
yilindan beri kurslar acildig1 saptanmistir. Bu kurslara 66 farkli uyruktan 9.837 kadin, 6.623
erkek olmak iizere toplam 16.460 kursiyer katilmistir. S6z konusu kurslara katilan kadin
sayisinin fazla olmasi, erkeklerin daha ¢ok is hayatinda olmalariyla birlikte sosyal yasama
katilmada kadinlara gore kendilerini daha rahat hissetmeleri ile agiklanabilir. Nitekim
(Karbasoglu Kilig ve Eyiip, 2011) geleneksel toplumlarda ev isleriyle ilgili sorumluluk ve
gorevlerin ¢ogunlukla kadinlara yiiklendigini ve bu ev hanimi roliiniin kadindan beklenen
toplumsal bir rol oldugunu ifade etmektedir.

S6z konusu kurslara katilan kursiyerlerin 66 farkli uyruga mensup (toplam 16.460 kisi)
oldugu tespit edilmistir. Samsun’un jeopolitik konumu, hava, kara, deniz ve demir yolu
ulasiminin olmasi, is olanaklarinin Anadolu’daki diger kiiclik sehirlere gore daha fazla olmast
gibi sebeplerin bu konuda etkili olabilecegi diisiiniilmektedir. Her ne kadar 66 uyruktan
kursiyer bulunsa da bunlarin bir kism1 (16 uyruktan sadece birer kisi bulunmaktadir.) sayica
¢ok azdir. Dolayisiyla kurs sonunda 6 uyruktan sertifika alan olmamustir. Kursiyerlerin
%90’dan fazlasi ti¢ uyruga (Irakli (%71,63), Suriyeli (%15,72), Afgan (%5,29)) mensuptur.

Bu kurslar sonucunda; erkek kursiyerlerden 3.201°i (%48,33), kadin kursiyerlerden 4.749’u
(%48,28) sertifika almistir. Kadin kursiyerler kurslara erkeklere gore daha fazla katilim
gosterse de oran agisindan degerlendirildiginde sertifika alanlar agisindan cinsiyete bagl
olarak bir farklilik olusmadig1 soylenebilir. Bu kurslara katilan 16.460 kursiyerin yaridan
fazlas1 (%51,70) sertifika alamamustir.

Halk egitimi merkezlerinde a¢ilan kurslarda kurs sonundaki sinava girebilmek ve basarili
olunmasi1 durumunda sertifika alabilmek i¢in kurslara devam zorunlulugu bulunmaktadir. Giil
(2019) arastirmasinda halk egitimi merkezlerinde yabanci dil olarak Tiirkge Ogrenen
kursiyerlerin yaridan fazlasinin kurslara devam etmedigi sonucuna ulasmustir.

Aragtirmanin sonuglari genel olarak degerlendirildiginde ise yabancilara Tiirk¢e 6gretmek
amaciyla halk egitimi merkezlerinde yillara bagli olarak c¢esitli kurslarin acildigi ve bu
kurslara ¢ok sayida kisinin katildigi sdylenebilir. Bu konuda daha ¢ok tiniversitelerin Tiirk¢e
ogretimi merkezlerinde agilan kurslarin ve 6zel kurslarin oldugu bilinmesine karsin halk
egitimi merkezlerinin de bu konuda etkin bir rol oynadig: ileri siirtilebilir.

Arastirmada ulasilan sonuglardan hareketle asagidaki 6nerilerde bulunulabilir:

e Daha sonra hazirlanacak arastirmalarda diger illerdeki halk egitimi merkezlerinin
yabancilara yonelik agtiklar1 kurslar incelenebilir.
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e Kursiyerlerin yarisindan fazlasi sertifika alamamistir. Kursiyerlerin basarisiz olmasi

veya kurslara devam etmemesinin nedenleri arastirilabilir.
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Extended Abstract

The objective of this study is to ascertain the role of public education centers in teaching
Turkish to foreign learners, with a focus on the courses they have introduced. In recent years,
significant advancements have been made in teaching Turkish to foreign learners.
Postgraduate programs titled “Teaching Turkish as a Foreign Language” and similar have
been introduced, and numerous theses on the subject are being produced within Turkish
Education departments at various universities. Furthermore, universities are organizing
symposiums, and numerous academic publications, including papers, books, and articles, are
being produced in this field.

In accordance with the objective of the research, the following inquiries were addressed:

1. How are the Turkish language courses for foreigners distributed across districts and
years?

2. What is the demographic profile (gender, number, nationality) of the trainees
participating in Turkish courses for foreigners?

3. What is the distribution of those who enrolled in these courses and received
certificates at the conclusion of the course?

This study adopts a qualitative research approach, with the objective of ascertaining the role
of public education centers in teaching Turkish to foreigners. Document analysis, a qualitative
research method, was employed in the study.

The data concerning the courses offered by public education centers within the scope of this
research were obtained digitally (via email) on January 27, 2025, from Life Long Learning
Branch Directorate of Samsun Provincial Directorate of National Education. The raw data
were then subjected to analysis by the researcher and two field experts, in accordance with the
research purpose. Following the analysis, the researchers found no deficiencies, and thus, the
reporting process was initiated.

The analysis revealed that eight distinct courses were offered to instruct foreign Turkish
learners: Turkish for Foreigners Level Al, Turkish for Foreigners Level A2, Turkish for
Foreigners Level B1, Turkish Teaching to Foreigners (Ages 6-12) Level 1, Teaching Turkish
to Foreigners (Ages 6-12) Level 2, Teaching Turkish to Foreigners (Ages 6-12) Level 3,
Teaching Turkish to Foreigners (Ages 13-17) Level 1 and Teaching Turkish to Foreigners
(Ages 13-17) Level 2. The following public education centers have been selected to host these
courses: Atakum Public Education Center, Bafra Public Education Center, Canik Public
Education Center, Ilkadim Public Education Center, Kavak Public Education Center,
Ondokuzmayis Public Education Center, Tekkekdy Public Education Center, Terme Public
Education Center, and Vezirkoprii Public Education Center.

A survey of public education centers reveals the Turkish language courses for foreign learners
have been offered since 2014. A total of 16,460 trainees from 66 different nationalities have
attended the courses. Nationalities represented include, but are not limited to Afghans,
Germans, Americans, Albanians, Azerbaijanis, Belarusians, Beninese, Bolivians, Brazilians,



@

Yabancilara Tiirkge Ogretiminde Halk Egitimi Merkezlerinin Rolii: Samsun Ornegi ® 379

Algerians, Chinese, Democratic Congolese, Indonesians, Eritreans, Ethiopian, Moroccan,
Filipino, Palestinian, Guinean-Bisaulu, Guinean, Georgian, Croatian, Dutch, Iraqgi, British,
Iranian, Spanish, Swedish, Cameroonian, Canadian, Kazakh, Kenyan, Kyrgyz, Kyrgyz,
Colombian, Congolese, Kosovar, Kuwaiti, Latvian, Lebanese, Madagascar, Macedonian,
Malawian, Malaysian, Mexican, Egyptian, Mongolian, Moldovan, Niger, Nigerian, Uzbek.
Among the participants, 9.837 were women and 6.623 were men.

Following the completion of the course, 60 trainees from 66 different nationalities were
awarded certificates, while trainees from 6 nationalities (German, Spanish, Cameroonian,
Kenyan, Kuwaiti, and Malian) did not receive certificates. The distribution of certificates by
gender reveals that 3.201 male trainees (48.33%) and 4,749 female trainees (48.28%) were
awarded certificates. While female trainees participated in the courses more than male
trainees, no gender-based difference was observed in terms of the percentage of certificate
recipients. Furthermore, it is noteworthy that more than two-thirds of the trainees who
enrolled in the course to learn Turkish and subsequently received a certificate are from Iraq.
Syrian, Afghan, and Iranian trainees constituted the next largest groups to receive certificates,
respectively.

A survey of 16.460 trainees attending these courses revealed that more than half (51.70%) did
not receive a certificate upon completion. The Provincial Directorate of National Education in
Samsun has cited two primary reasons for this outcome: first, the failure to attend the course
in its entirety, and second, the failure to pass the final examination.

A comprehensive evaluation of the research findings reveals that a diverse array of Turkish
courses has been taugt in public education centers to foreign learners. While it is
acknowledged that the majority of these courses are offered by Turkish language teaching
centers at universities and private institutions, it is shown that public education centers also
play an active role in this regard.

In light of research findings, the following recommendations are proposed:

e In subsequent studies, a comprehensive examination of the courses offered by public
education centers in other provinces for foreigners can be conducted.

e Furthermore, it is noteworthy that more than half of the trainees did not receive a
certificate. The underlying reasons for the trainees' failure or discontinuation of the
courses can be investigated.
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TURKMENCE-FARSCA iKi DIiLLIi GENCLERIN BIREYSEL DIiL POLITIKALARI:
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Ozet: Bu ¢alisma, iran’in Giinbed-i Kavus sehrinde yasayan Tiirkmence-Farsca iki dilli genglerin bireysel dil
politikalarmi, aile, topluluk, okul ve daha genis kamusal alanlarda nasil insa ettiklerini, siirdiirdiiklerini ve
miizakere ettiklerini incelemektedir. Nguyen’in dil politikasi modelinden hareketle, uygulanan, algilanan ve
miizakere edilmis dil politikast bilesenleri temelinde yapilandirilan bu arastirma, etnik azinlik genglerinin
giindelik yasamlarinda gelistirdikleri ¢ok katmanli dil kullanim stratejilerini analiz etmeyi amaglamaktadir.
Calisma, nitel arastirma yontemiyle yiiriitiilmiis, Giinbed-i Kavus’ta yasayan genclerle gergeklestirilen yar1
yapilandirilmis goriismeler yoluyla veriler toplanmistir. Arastirma bulgulari, Tirkmen genglerin giinliikk
iletisimlerinde ¢ogunlukla Farscayr ancak aile i¢inde ya da etnik aidiyetin 6n planda oldugu ortamlarda
Tiirkmenceyi tercih ettiklerini gdstermistir. Cinsiyete bagli olarak farklilasan dil tercihleri dikkat ¢ekicidir: Erkek
katilimcilar Tiirkmenceye daha normatif ve korumaci bir tutumla yaklagirken, kadmn katilimcilar Fars¢ay1 daha
yaygin kullanmaktadir. Okul ise genglerin bireysel dil politikalarini en ¢ok etkileyen kamusal alandir. Egitim
kurumlarinda Farsg¢anin zorunlu hale gelmesi, ana dilin geri planda kalmasina neden olmakta ancak bazi gengler
akran etkilesimlerinde iki dilli pratikler gelistirerek diren¢ gdstermektedir. Katilimcilar, ana dillerini yalnizca
iletisim aract olarak degil, ayn1 zamanda kimligin, kiltiirel aidiyetin ve topluluk dayanigmasmin bir sembolii
olarak gormektedir. Bu baglamda, bireylerin gelistirdigi dil politikalar1 hem bitiinlestirici hem de aragsal
degerlere dayali ¢ok yonli bir yapi sergilemektedir. Caligmada genclerin dis dilsel miidahalelere karst
benimsedikleri stratejiler uyum saglama, yeniden yorumlama ve yeniden cerceveleme basliklar1 altinda
incelenmistir. Sonug olarak, Tirkmen genglerin dilsel pratikleri, bireylerin birer fail ve toplumsal aktor olarak
sosyal baglam, ideolojik yonelim ve dilsel tercihler arasindaki etkilesimle bi¢imlendirdikleri, dinamik ve
miizakereye acik bireysel dil politikalarini yansitmaktadir.

Anahtar Kelimeler: Azinlik gengligi, bireysel dil politikalari, iki dillilik, kimlik ve dil, Tirkmence-Farsca iki
dilliligi.
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Abstract: This study explores how Turkmen-Persian bilingual youth residing in Gonbad-e Kavus, Iran,
construct, sustain, and negotiate their individual language policies across various domains such as family,
community, school, and broader public spaces. Drawing on Nguyen’s model of language policy, which consists
of practised, perceived, and negotiated components, the research aims to analyze the multilayered language use
strategies developed by ethnic minority youth in their everyday interactions. The study employs a qualitative
methodology, with data collected through semi-structured interviews conducted with young people living in
Gonbad-e Kavus. The findings reveal that participants predominantly use Persian in daily communication, while
Turkmen is preferred in family settings or in contexts where ethnic identity is foregrounded. Language choices
vary significantly by gender: male participants tend to adopt a more normative and preservation-oriented stance
toward Turkmen, whereas female participants report more frequent use of Persian. Among the public domains,
the school emerges as the most influential space shaping individual language policies. The institutional
dominance of Persian in education often marginalizes the ethnic language. However, some youth demonstrate
resistance by maintaining bilingual practices in peer interactions. Participants perceive their mother tongue not
only as a tool of communication but also as a symbol of identity, cultural belonging, and communal solidarity.
Accordingly, the language policies developed by individuals reflect both integrative values and instrumental

Bu calisma, TUBITAK “2219-Yurt Dis1 Doktora Sonrasi Arastirma Burs Programi” cergevesinde Viyana Universitesi
Yakin Dogu Arastirmalari Béliimii’nde gerceklestirilmekte olan “Genglerin Bireysel Dil Politikalari: Iran Tiirkleri
Uzerine Bir Calisma” adli proje kapsaminda iiretilmistir.
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values. The study categorizes the strategies adopted by youth in response to external linguistic pressures under
three headings: responding, reinterpreting, and reframing. In conclusion, the linguistic practices of Turkmen
youth illustrate dynamic and negotiable individual language policies shaped by the interplay between social
context, ideological positioning, and language choice. These practices demonstrate that youth are not passive
recipients of language norms, but rather active agents who construct their linguistic realities through ongoing
negotiation with the structural forces around them.

Keywords: Bilingualism, identity and language, individual language policy, minority youth, Turkmen-Persian
bilingualism.

Giris

Iran oldukca zengin bir dilsel cesitliligine sahiptir. Bu cesitlilik igerisinde, 6zellikle Tiirkgenin
farkli varyantlarini konusan niifusun sayica énemli bir agirligt vardir. Fakat Tirk dillerinin
kamusal alanda goriiniirliigi ve kurumsal destegi oldukg¢a sinirlidir. Bu durum, Tirk dilinin
farkli varyantlarint konusan bireylerin kisisel dil stratejilerini sekillendirirken bireysel
diizeyde bir dizi karar almalarimi zorunlu kilmaktadir. Bu kararlar, dilin hangi baglamda
kullanilacagi, hangi dilin ¢ocuklara aktarilacagi, hangi dilin kimliksel olarak benimsenecegi
gibi ¢cok boyutlu unsurlar1 icermektedir.

Bu c¢alisma, Iran’in kuzeydogusunda yer alan ve Tiirkmen niifusun yogun olarak yasadig
Giinbed-i Kavus vilayetinde yasayan Tirkmen-Fars iki dilli genglerin bireysel dil
politikalarini incelemektedir. Arastirmanin kuramsal temeli, Nguyen’in (2022) bireysel dil
politikasi modeline dayanmaktadir. Bu model, bireylerin dilsel se¢imlerini ii¢ bilesen
temelinde ele alir: uygulanan (practised), algilanan (perceived) ve miizakere edilmis
(negotiated) dil politikalari. Bu ger¢evede bireylerin, farkli sosyokiiltiirel baglamlarda dil
kullanimlarint belirleyen dinamik siiregler, dil ideolojileri ve sosyal etkilesimler odaga
alinmaktadir.

Dil politikas1t ve planlamasi aragtirmalari, yalnizca ulusal 6l¢ekli ve devlet merkezli dil
diizenlemelerini incelemekle sinirli olmayip farkli diizeylerdeki aktorlerin dilsel stratejilerini
ve pratiklerini de kapsayacak sekilde kuramsal ve metodolojik c¢esitlilik sergilemektedir
(Spolsky, 2009, s. 1-5). Bu alanin evrimi, zamanla makro diizeyden mikro diizeye yonelen bir
paradigmatik doniistimle birlikte bireylerin, ailelerin ve topluluklarin dilsel yasantilarina
odaklanmayr miimkiin kilmistir. Boylece dil politikalart yalnizca yukaridan asagiya
uygulanan diizenlemeler olarak degil ayn1 zamanda bireylerin giindelik yasamda aktif olarak
irettikleri, miizakere ettikleri ve yeniden big¢imlendirdikleri ¢ok katmanli pratikler olarak
degerlendirilmeye baslanmistir. Bu c¢alismanin kuramsal c¢ercevesini olusturan Nguyen’in
(2022) dil politikas1 modeli, bireylerin dilsel eylemlerini uygulanan, algilanan ve miizakere
edilmis olmak iizere ii¢ bilesen ilizerinden analiz etmeye olanak tanimaktadir. Bu model,
bireysel dil politikalarin1 yalnizca bireysel tercihlerle smirli gérmeyip, bireyin sosyal
cevresiyle etkilesim iginde gelistirdigi, ideolojik olarak cergevelenmis ve baglamsal olarak
sekillenmis dinamik bir yap1 olarak tanimlar.

Uygulanan dil politikalari, bireyin dogrudan maruz kaldigi kurumsal ve toplumsal dil
uygulamalarini igerir. Bu uygulamalar, bireyin dil tercihini sekillendiren ancak ¢ogu zaman
bireyin kontrolii disinda gelisen yapisal siireclerdir. iran 6rneginde bu durum, resmi dilin
Farsca olarak taninmasi, egitimde ve kamu hizmetlerinde Tiirk¢enin kullanilmamasi gibi
uygulamalarla kendini gostermektedir. Ancak uygulanan dil politikalari yalnizca makro
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Olcekli devlet politikalarina indirgenemez. Ailede konusulan dil, okulda 6gretmenlerin
tutumu, camilerde veya sosyal ortamlarda tercih edilen dil gibi mezo (orta) diizeydeki yapilar
da bu baglamda belirleyici aktorlerdir (Nguyen, 2022, s. 35).

Algilanan dil politikalari, bireylerin s6z konusu uygulamalara dair gelistirdikleri inanglar,
yorumlar ve duygusal tutumlardir. Bu baglamda bireyler yalnizca hangi dilin ne sekilde
kullanildigin1 degil ayn1 zamanda bu kullanim bi¢imlerinin ne anlama geldigini, kimlige ve
statiiye nasil baglandigini1 da degerlendirirler (Nguyen, 2022, s. 62). Bu algilar, bireylerin dil
ideolojilerini ve buna bagl dilsel karar alma siireglerini etkileyen temel bir ara katman islevi
gormektedir.

Miizakere edilmis dil politikalari ise bireyin uygulanan ve algilanan politikalarla etkilesime
girerek aktif bigimde dil stratejileri gelistirdigi bir siireci tanimlar. Bu asamada birey, yalnizca
dilsel diizenlemelere tabi bir 6zne degil ayn1 zamanda direnis, yeniden anlamlandirma veya
yeniden cergeveleme yoluyla kendi dilsel 6zerkligini kuran bir fail olarak degerlendirilir
(Nguyen, 2022, s. 82-83). Ornegin, aile icinde Tiirkmence konusma yoniindeki giiclii
normlara ragmen, bireylerin bu dili bilingli bigimde kullanmaktan kaginmasi ya da okul
ortamindaki Farsca baskisina kars1 akranlartyla Tiirkmence konusarak direng gostermesi, bu
miizakere siireclerine somut 6rnekler sunmaktadir.

Nguyen’in yaklasimi, bireysel dil politikalarinin yalnizca bireyin i¢ diinyasina ait tercihsel bir
yapt degil, aym1 zamanda toplumsal normlarla etkilesim halinde, ideolojik olarak
konumlanmis, ¢ok katmanli bir siire¢ oldugunu vurgulamaktadir. Bu yoniiyle bireysel dil
politikas1 kavrami, hem toplumsal dil politikalarinin birey diizeyindeki yansimalarin1 analiz
etme hem de bireyin bu politikalara kars1 gelistirdigi anlam {iretim mekanizmalarini kavrama
acisindan gii¢lii bir kuramsal ¢er¢ceve sunmaktadir (bk. Nguyen, 2022, s. 22-23).

1. Arastirma Amaci

Eldeki arastirma, Gilinbed-i Kavus’ta yasayan genglerin aile, etnik topluluk, okul ve kamusal
alan gibi farkli baglamlarda dilsel tercihlerinin nasil olustugunu, bu tercihler dogrultusunda ne
tir stratejiler gelistirdiklerini ve bu stratejileri nasil miizakere ettiklerini analiz etmeyi
amaglamistir. Bu hedef dogrultusunda katilimcilarla yapilan goriismelerde su sorulara
cevaplar aranmigtir:

e Gilinbed-1 Kavus’ta, aile icinde, etnik topluluk i¢inde ve resmi kurumlardaki
mevcut dil uygulamalari nasildir?

e Gilinbed-1 Kavus’ta yasayan iki dilli genclerin ana dile ve resmi dille kars1 duygu
ve diistinceleri nasildir?

e ki dilli gengler, dis miidahalelere kars1 ne tiir dil stratejileri gelistirirler?
2. Yontem
2.1. Arastirmamin Modeli

Bu arastirma, Glinbed-i1 Kavus’taki Tiirkmen toplulugu igerisinde bireylerin dil politikalar1 ve
dil tutumlarini incelemeyi amaglamaktadir. Bu dogrultuda, katilimcilarin giinliik yasamlarinda
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farkli baglamlarda (aile, akran ¢evresi, kamusal alanlar vb.) kullandiklar1 diller, dil tercihleri,
ana dili aktarma egilimleri ve Kimlik-dil iliskisine dair tutumlari analiz edilmistir. Veriler, yari
yapilandirilmig goriismeler yoluyla elde edilmis ve betimsel analiz yontemi kullanilarak
¢coziimlenmistir. Katilimer ifadeleri tematik cergevede siniflandirilmig, her bir tema altinda

ornek yanitlar yorumlayici bir yaklasimla degerlendirilmistir.

Goriigme  stirecinde  katilimcilara yoneltilen sorular, hem bireysel dil tercihlerinin
gerekcelerini  ortaya koymayr hem de bireylerin dilsel kimlik insasin1 anlamayi
amaglamaktadir. Katilimcilara sorulan agik uglu sorular ekte (bk. Ek 1) gosterilmistir.

2.2. Arastirma Alani

Bu ¢alisma, Iran’1n kuzeydogusunda, ¢ok dilli ve ¢ok kiiltiirlii yapistyla dikkat ¢eken Giinbed-
1 Kavus sehrinde gerceklestirilmistir. Giinbed-1 Kavus, farkli etnik ve kiiltiirel gruplara ait
bireylerin go¢ ederek yerlestigi onemli merkezlerden biridir. Bu sehirde, Tiirkmenler basta
olmak tizere Farslar, Azerbaycan Tiirkleri, Beluglar gibi farkli etnik topluluklar bir arada
yagsamaktadir. Bu bolgenin bir diger 6nemli 6zelligi Siinni ve $ii mezhebine mensup kisilere
ev sahipligi yapmasidir. Bu mezhepsel farklilik, etnik ve dilsel gesitlilikle i¢ ice gegerek
bolgenin sosyokiiltiirel dokusunu daha da katmanli hale getirmektedir.

Tipk: iran’in diger bdlgelerinde oldugu gibi Giinbed-i Kavus’ta da son yillarda belirgin bir
kirsaldan kente go¢ hareketliligi yasanmistir. Ekonomik olanaklarin daha genis oldugu sehir
merkezine yonelik bu i¢ gog, kirsal kesimde geleneksel gecim kaynaklarini siirdiiren
bireylerin, aileleriyle birlikte merkeze yakin mahallelere taginmasina neden olmustur. Bu
stire¢, sehirdeki mahallelerin toplumdilbilimsel yapisini 6nemli 6l¢ilide etkilemistir.

Bugiin Giinbed-i Kavus’un mahallelerinde, biiyiik olgiide iki dilli bireyler yasamaktadir.
Ozellikle Tiirkmence-Farsca ve Azerbaycan Tiirkgesi-Farsca iki dilli ailelerin sayis1 dikkat
cekecek diizeydedir (Mirvahedi vd. 2022, s. 196). Iran’daki Tiirkmenler iizerinde bir¢ok
calisma yapilmis olmasina ragmen (Dieji, 2015; Doerfer ve Hesche, 1998; Dogan, 2015;
Nazari ve Routamaa, 2012; Tulu, 2009a, 2009b; Yildirim, 2008, 2020) Giinbed-i Kavus’taki
bireysel dil tutumu ile ilgili caligmalarin yapilmadigi tespit edilmistir. Bu ¢alismanin bu
yOniiyle alana katki saglayacagi diisiiniilmektedir.

2.3. Katilimcilar

Arastirmanin &rneklemi, Iran’in kuzeydogusunda yer alan Giinbed-i Kavus kentinde yasayan
Tirkmen bireylerden olusturulmustur. Goriismeler, 2024-2025 yillar1 arasinda yiiz yiize veya
cevrimi¢i yollarla gergeklestirilmis, toplamda 98 kisiden veri toplanmistir. Bu
evrenden, cinsiyet ve egitim diizeyine gore tabakali 6rnekleme yontemi kullanilarak 50 kisi
secilmigtir. Katilimc1 se¢iminde, dil politikalar1 ve tutumlari iizerine ayrintili veri sunabilecek
bireylerin dahil edilmesine 6zen gosterilmistir.
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Tablo 1

Katilmeilarin Ozellikleri

Evren (n=98) Orneklem (n=50)
Erkek 58 30
Kadmn 40 20
Lise 36 16
Lisans 54 30
Lisanstistii 8 4

Bu dagilim, 6rneklem ile evren arasinda temel demografik degiskenler agisindan bir denge
kurulmasini saglamistir. Boylece bireysel dil politikalarinin farkli sosyokiiltiirel baglamlarda
nasil sekillendigine dair daha karsilastirmali ve giivenilir analizler yapilabilmistir. Calismanin
cografi kapsami, yalmzca Giinbed-i Kavus’ta ikamet eden Tiirkmen bireylerle
siirlandirilmustir.

3. Bulgular

Bireysel dil politikalari, dil politikalarinin yalnizca devlet eliyle olusturulmadigi, bireylerin de
dilsel tercihler, stratejiler ve inancglar1 dogrultusunda kendi politikalarini sekillendirdikleri
anlayisina dayanir. Bu yaklagim, mikro diizeydeki kullanimlarina odaklanarak bireyi aktif bir
dil politikas1 iireticisi olarak konumlandirmistir. Bu kuramsal ¢ergeve, ¢calismanin odagindaki
[ran Tiirkmenlerinin ana dillerine ve diger dillere iliskin tutumlarini, tercihlerini ve
stratejilerini  ¢ok katmanli olarak analiz etme olanag sunmaktadir. Goriismelerde
Tiirkmenlerin kendi dilsel yasamlarin1 nasil sekillendirdikleri, bu siiregte karsilastiklar:
kurumsal ve toplumsal sinirlarla nasil bas ettikleri ve bu sinirlar i¢inde nasil bir dilsel 6zerklik
kurduklar1 agiga ¢ikarilmistir.

3.1. Uygulanan Dil Politikalar

Dil uygulamalari, bireylerin giindelik yasamlarinda dille gerceklestirdikleri somut pratikleri
ifade eder. Bu uygulamalar, bireylerin hangi dili, hangi baglamda ve ne sekilde
kullandiklariyla ilgili aligkanliklar1 kapsar. Uygulanan dil politikalar1 yalnizca bireyin bireysel
tercihlerinden ibaret olmayip, icinde bulunulan baglamsal ve toplumsal kosullardan da 6nemli
ol¢iide etkilenir. Ozellikle fiziksel mekan (6rnegin ev, okul) ve oradaki sosyal iliskiler, bireyin
dil kullanim1 {izerinde belirleyici olabilir. Ayrica, her bir sosyal alan, bireyin dil pratigini

yonlendiren resmi veya gayriresmi dil politikalarin1 da barindirabilir (Nguyen ve Hamid,
2018, s. 344-346; Spolsky, 2007, s. 1-3).

Bu béliimde, Nguyen’in (2022) yaptig1 gibi “diizey” bileseni gercevesinde, genclerin dahil
olduklar1 farkli ortamlarda ne tiir dil tercihlerinde bulunduklari analiz edilmektedir.
Aragtirmada genglerin uyguladigi dil politikalar1 dort temel alanda incelenmektedir: aile
icinde uygulamalar, akran iletisiminde uygulamalar, toplulugun yash iiyeleriyle iletisimde
uygulamalar ve okul alaninda uygulamalar.

3.1.1. Aile I¢inde Dil Uygulamalar

Iran’daki Tiirkmen topluluklari, geleneksel aile yapisinin 6nemli bir 6zelligi olan ig
evliliklerin yliksek oranda siirdiiriildiigii sosyokiiltiirel bir yapiya sahiptir (Mirvahedi vd.,
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2022, s. 197). Bu durum, ev i¢i iletisimde ortak bir dilsel zeminin korunmasma olanak
saglamakta ve dolayisiyla ana dilin kusaklar arasi aktarimi a¢isindan koruyucu bir islev
gormektedir. Arastirma bulgulari, bu aktarim siirecinin yalnizca dilin formel 6gretimiyle
sinirlt olmadigini ayni1 zamanda bireylerin hangi dili, kimlerle, hangi baglamda ve ne tiir

degerlerle iliskilendirerek kullandiklarin1 belirleyen sosyal normlarin da aktarildigini
gostermektedir.

Verilere gore katilimcilarin %64’ aile i¢inde Tiirkmence konustuklarini ifade etmistir.
%26’s1 her iki dilin birlikte kullandigin1 belirtirken, yalnizca %10’u Farsgayi tercih ettigini
bildirmistir. Bu oranlar, Tiirkmencenin aile ortaminda hala baskin bir iletisim araci olarak
konumlandigin1 ve topluluk i¢inde dilin yasamsal alanlarda canliligii korudugunu
gostermektedir.

Tablo 2
Aile Icinde Dil Kullanimi

Dil Kullanim Katihimce1 Sayisi Orneklem Yiizdesi (%)
Tirkmence 32 64,0
Tirkmence-Fars¢a 13 26,0
Farsca 5 10,0
Toplam 50 100,0

Katilimci ifadeleri, bu baskinligin yalnizca dilsel yeterlilikle degil, ayn1 zamanda gelenek,
saygl ve toplumsal hiyerarsilerle olan iliskisiyle temellendirildigini ortaya koymaktadir.
Ornegin, yash aile bireyleriyle iletisimde Tiirkmencenin kullanimi, topluluk i¢inde kidem ve
sayginin sembolik bir ifadesi olarak goriilmektedir. Katilimc1 K1 ve K44’{in ifadesi bu egilimi
acik bicimde yansitmaktadir:

Annem, babam ve onlarin anneleriyle babalariyla konusurken, amcamla halamla
konusurken hep Tiirkmence konusurum. Onlara saygisizlik yapmam. Bagka dil
kullanmam. (K1)

Bagka bir dil konugmak mi? Bu ailede koti karsilamir. Biiyiikler &zellikle
saygisizlik olarak goriir. (K44)

Benzer sekilde, K2 de aile i¢inde Farsca konugmanin hos karsilanmadigint ve bu durumun
“saygisizlik” olarak degerlendirilebilecegini vurgulamistir. Bu ifadeler, ev i¢i dil pratiklerinin
yalnizca iletisimsel degil, ayn1 zamanda normatif bir boyut tasidigini1 ve Tiirkmencenin etnik
aidiyetin merkezi bir sembolii olarak igsellestirildigini géstermektedir.

Ailemde sadece Tiirkmence konusulur, nadiren Fars¢a konusulur. Ailede Farscga
konugmak tuhaf karsilanir, saygisizlik olur. (K2)

Bu baglamda, aile i¢i dil kullanimi sadece iletisimsel bir tercih olmaktan ote, kiiltiirel
aidiyetin ve topluluk kimliginin somut bir tezahiirii olarak da degerlendirilebilir.
Katilimcilarin anlatimlar1 (K4, K11, K47), aile ortaminda uygulanan dil politikasinin biiyiik
Olciide Tirkmencenin siirdiiriilmesi yoniinde bir irade barindirdigini ve bu politikanin hem
bireysel hem kolektif diizeyde yeniden iiretildigini ortaya koymaktadir. Ornegin K4, aile ici
iletisimde ozellikle ebeveynleriyle gerceklestirdigi etkilesimlerde Oncelikli olarak
Tiirkmenceyi kullandigini belirtmistir.
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Biz Tirkmen’iz. Annemiz babamizla neden Fars¢a konusalim? Problemlerimizi,

tartigmalarimizi, giinliik konugsmalarimizi hep Tiirkmence yapiyoruz. Telefonda da
yiiz yiize de hep Tiirkmence konusuyoruz. Elbette hepimiz Farsc¢a biliyoruz. Bazi
seyleri climleleri, kelimeleri Farsga sdylilyoruz. Ama bazen. (K4)

K47, her ne kadar zaman zaman Farsg¢a ifadelerin ya da climlelerin konusma igerisine dogal
bicimde dahil oldugunu ifade etse de iletisimin genel olarak ana dilde siirdiigiini
vurgulamastir.

Tiirkmen oldugumuz i¢in Tirkmence konusmak zorundayiz. Bunu dogru
buluyorum. Fars¢a hakkinda negatif diisinmiiyorum. O da dilimiz. Onu da aile
icinde zaman zaman kullamyoruz. (K47)

Katilimeilarin deneyimleri, ev ic¢i dil politikalarimin sabit ya da tek yonlii olmadigini,
ebeveynler arasinda da farkli dilsel yonelimlerin gelisebildigini ortaya koymaktadir. K3’iin
anlatiminda goriildiigii gibi, annesiyle Fars¢a konusma oraninin daha yiiksek olmasi, annenin
ogretmen olmasi ve Farscaya daha islevsel bir deger atfetmesiyle iligkilidir. Buna karsin
babanin etnik dile yonelik normatif yaklagimi, Tiirkmencenin aile igindeki siirekliligini
pekistiren bir unsur olarak belirir:

Annemle ve babamla da genel olarak kendi dilimizi (Tirkmence) konusuruz. Ama
ozellikle kiiciikliikten beri annemle sik sik Farsc¢a da konusuruz. Annem kardesimi
ve beni siirekli uyariyor. Farsgay1 ve Ingilizceyi iyi konusmamiz icin. Kendisi
Ogretmen. Tabii annemle bas basa kalinca Farscayr cok kullaniyoruz. Babam oyle
degil. Hep Tirkmence konusur. Tiirkmence siirler okur. Telegramda hep
Tiirkmence siirler paylagir. Onunla uzun uzun bagka bir dil konugamazsin. (K3)

Bununla birlikte, katilimc1 K7 ve K38 aile igi iletisimde Fars¢anin daha baskin hale geldigini
belirtmislerdir. Bu katilimcilar, ebeveynleriyle yaptig1 giinliik konusmalarda agirlikli olarak
Farsca kullandigini ifade etmis ve bu dil tercihini belirlemede herhangi bir kisitlamaya maruz
kalmadigini1 6zellikle vurgulamistir. Hem annesinin hem de babasinin bu konuda ydnlendirici
veya zorlayici bir tutum sergilemedigini belirten K7, dil se¢ciminde kendisini 6zgiir hissettigini
dile getirmistir. Ayrica, benzer esnekliklerin gozlemlendigi ailelerin sayisinin son yillarda
arttigin1 ifade ederek, Tiirkmencenin ebeveynlerle kurulan iletisimde korunmasina yonelik
onceki kusaklara ait zorunluluk normlarinin zayifladigini da belirtmistir.

Dedem ve babam siirekli Tiirkmence konusur. Ama ben babamla hem Fars¢a hem
de Tiirkmence konusuyorum. Dedemle Fars¢a bazen konusuyorum. Annemin
babasi ve annesiyle de Tiirkmence konusuyorum. Annemle ¢ogu zaman Farsca
konusuyorum. Ama Tiirkmence de konusuyorum. Farsca daha iyi anlasiyorum.
(K7)

Aileler artik cocuklarina Farsgay1 da iyi Ogretiyor. Eskiden sadece Tiirkmence
konusulurdu evde. Ben annem ve babamla konusurke hem Tiirkmence hem Farsca
kullaniyorum. Duruma gére degisiyor. (K38)

Yukaridaki katilimcilarin anlatimi, aile i¢inde uygulanan dil politikalarinin kugsaklar arasinda
dontisime ugradigin1 ve genglerin, ebeveynleriyle kurduklari iligskilerde farkli stratejiler
gelistirdigini gostermektedir. Bu baglamda, dnceki nesilde baskin olan ana dili siirdiirmeye
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yonelik normatif yonlendirmelerin yerini, genglerin bireysel tercihlerini esas alan daha esnek
dil politikalar1 almaktadir. Bu tiir durumlarda gencler, ebeveynleriyle olan iletisimde
Farscadaki yeterliliklerini sergileyerek yalmizca dilsel bir tercih yapmamakta, ayn1 zamanda
nesiller arasi dilsel uzaklig1 azaltma yoniinde aktif bir rol iistlenmektedir. Bu tiir etkilesimler,

geng bireylerin birer fail olarak aile i¢i dil uygulamalarini doniistiirme yoniinde stratejik bir
yol izlediklerini ve daha esnek hatta doniistime acik bireysel dil politikalar1 benimsediklerini
gostermektedir.

3.1.2. Akranlarla iletisimde Dil Uygulamalar1

Yapilan goriismelerde, katilimcilarin %40°1 akranlariyla sadece Fars¢a konustuklarini
belirtmistir. %?28’1 sadece Tiirkmenceyi tercih ederken, %32’si iki dili bir arada
kullandiklarini1 ifade etmistir. Bu oranlar, kamusal alanlara nazaran daha esnek bir iletisim
alan1 olan akran etkilesimlerinde dahi Fars¢anin kullaniminin arttigina ancak Tiirkmencenin
de belirli ortamlarda anlaml1 bir konuma sahip olduguna isaret etmektedir.

Tablo 3
Akran Iletisiminde Dil Kullanimi

Dil Kullanimi Katilhimci Sayisi Erkek Kadin Orneklem Yiizdesi (%0)
Turkmence 14 12 2 28,0
Tiirkmence-Fars¢a 16 11 5 32,0
Farsca 20 7 13 40,0
Toplam 50 30 20 100,0

Aragtirma bulgulari, Tirkmen genglerinin akranlariyla gergeklestirdikleri etkilesimlerde iki
dilliligin dinamik ve baglama duyarli bi¢imlerde ortaya c¢iktigini gostermektedir.
Katilimcilarin beyanlarina gore, Tiirkmence ve Fars¢a arasinda geciskenlik iceren karma
dilsel pratikler yaygin olarak siirdiiriilmektedir. Bu durum, bireylerin sosyal ¢evre, konusma
baglami ve kimlik performansina bagli olarak dil tercihlerinde stratejik kararlar verdiklerini
gostermektedir.

Dil tercihleri cinsiyet temelinde de farkhilasma gostermektedir. Orneklemde kadin
katilmcilarin 13’1 akranlariyla yaptiklart gilinlik konugmalarda Farscay:r tercih ettiklerini
belirtmistir. Buna karsilik 30 erkek katilimcidan 12’°si Tiirkmenceyi kullandiklarini, 6zellikle
erkek arkadas gruplarinda bu dilin tercih edilmesinin “kimliksel bir sorumluluk™ tasidigini
dile getirmistir. Bu bulgular, bireysel dil politikalariin yalnizca toplumsal normlara degil,
ayn1 zamanda toplumsal cinsiyet rollerine bagl olarak da sekillendigini gostermektedir.

Katilimcilardan K15’in su ifadesi bu farklilagsmay1 6rneklemektedir:

Biz kiz kiza sohbet ederken ¢ogu zaman Farscay1 kullaniyoruz. Daha kiigiikken de
arkadaglarimizda Farsca ¢ok konusuyorduk. Erkeklerle konusurken de daha g¢ok
Farsga konusuyoruz. Tabii Tirkmenceyi de biliyorum. Tirkmence de
konusuyorum. Milletimizin dili. Asla unutmayiz. (K15)

Erkek katilimci1 K29, kiz kardesinin arkadaslariyla siirekli Fars¢a konusmasindan hig
hoslanmadigin1 ama otoritesinin bu durumu degistirebilecegini diistinmedigini ifade etmistir.
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Ben de arkadasglarimla zaman zaman Fars¢a konusuyorum ama kiz kardesim gibi

sirekli degil. Ama uyarmama ragmen degistirmiyorlar. Tek basima onlart
degistiremem. Bizim halkta yeni nesil genellikle Fars¢a konusuyor. (K29)

Bu ifadede, Farscanin giinliik iletisimdeki islevselligi vurgulanirken, Tiirkmencenin sembolik
degeri ve aidiyetle iliskisi de korunmaktadir. Geng¢ kadinlarin sosyal ¢evreleriyle daha ¢esitli
ve heterojen baglar kurmalari, onlar1 daha islevsel bir dil olan Farscaya yonlendirmektedir.
Buna karsilik, erkek katilimcilarin Tiirkmenceye daha normatif bir yaklagimla baglandiklar
goriilmektedir.

Ilging bir sekilde, 50 katilimcidan 9’u (6 kadin, 3 erkek), topluluk igi iletisimde Tiirkiye
Tiirk¢esinin belirgin bir iglev istlendigini belirtmistir. Bu katilimeilar, Tiirkiye Tiirkgesini
medya ve popiiler kiiltiir yoluyla 6grendiklerini ve bu dilin sosyal ¢evrelerinde zaman zaman
kullanildigin1 ifade etmislerdir. Tiirkiye Tirkcesi, bu baglamda yalnizca bir dil degil ayni
zamanda Bati’ya ag¢ilan sembolik bir kiiltiirel temas alan1 olarak konumlanmaktadir. Diziler,
miizikler ve sosyal medya icerikleri iizerinden edinilen bu temas, gengler arasinda
etkilesimsel bir prestij nesnesine donligmektedir.

K16 ve K41’in ifadeleri bu egilimi agik bicimde ortaya koymaktadir:

Ben Tiirkmence, Farsca, Istanbul Tiirkgesi ve Ingilizce biliyorum. Ingilizce sohbet
etmiyoruz tabii. Ama diger dillerde sohbet ediyoruz. Biz bir kere Tahran’dan
buraya dogru gelirken iki Alman ile karsilastik mesela. Onlarla ingilizce konustuk.
Ingilizceyi o zaman konusuruz. Sonra Tiirk filmlerini ve miiziklerini gok
seviyorum. Arkadaglarimizla Tiirk¢e miizik ve video paylasiyoruz. Tiirkiye’ye de
bir kere gittim. Yine gidecegim. Cok iyi konusabilirim. Konusuyoruz. (K16)

Tiirkmenceyi iyi bildigim icin Istanbul Tiirkgesini de iyi Ogrendim. Tiirk
kanallarin1 izliyoruz evde. Dizi izliyoruz. Tiirkiye’de yasamak istiyorum. Bu

nedenle istanbul Tiirkcesi benim i¢in en dénemli dil. Tiirk arkadaslar buluyorum
Telegramda onlarla konusuyorum. (K41)

Tiirk dizilerini ¢ok seviyorum. Arkadaglarim da seviyor. Instagramdan sanatgilari
takip ediyoruz. Arkadaglarima Tiirk¢e reels gonderiyorum. Onlar da bana
gonderiyor. (K46)

Bu durum, bireysel dil politikalariin yalnizca devletin resmi politikalar1 ya da ailevi
yonlendirmelerle degil ayn1 zamanda kiiltiirel sermaye, medyatik dolasim ve ulus otesi dilsel
etkilesimlerle sekillendigini gostermektedir (bk. Piller, 2015, s. 7-9). Tirkmen genglerinin
akran iletisiminde sergiledikleri c¢ok dilli stratejiler, onlarin hem yerel aidiyetlerini
siirdiirdiiklerini hem de kiiresel dil ideolojileriyle etkilesim iginde olduklarin1 ortaya
koymaktadir.

3.1.3. Toplulugun Yash Uyeleriyle Iletisimde Dil Uygulamalar1

Tirkmen toplulugunda yasli kusak bireyler, ana dilin korunmasi ve normatif bi¢imde
stirdiiriilmesine yonelik en giiclii ideolojik yonelimi temsil etmektedir. Arastirma bulgularina
gore, genglerin yaslh topluluk iiyeleriyle kurduklari dilsel etkilesimlerde Tiirkmence disinda
bir dilin kullanim1 neredeyse yok denecek kadar azdir. Katilimeilarin %66°s1, yaslt bireylerle
gerceklestirdikleri tiim iletisimlerde yalnizca Tiirkmence kullandiklarini agikga ifade etmistir.
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Bu durum, yasli kusagin hem dilsel uygulamalarda tek dilliligi benimseyen bir tutum
sergiledigini hem de bu dilin kusaklar aras1 aktariminda aktif bir yonlendirici rol tistlendigini
gostermektedir.

Tablo 4

Etnik Toplulugun Yash Uyeleriyle lletisimde Dil Kullanim:

Dil Kullanim Katilimci Sayisi Erkek Kadmn Orneklem Yiizdesi (%)
Tirkmence 33 23 10 66,0
Tiirkmence-Fars¢a 12 6 6 24,0
Farsga 5 1 4 10,0
Toplam 50 30 20 100,0

Katilimer ifadeleri, yaslilarin yalnizca kendi ana dillerini tercih etmekle kalmadiklarini, ayni
zamanda gen¢ kusak bireylerin de Tiirkmenceyi dogru ve yeterli bigimde kullanmalart
yoniinde sik sik uyarilarda bulunduklarimi ortaya koymaktadir. K8, K14 ve K40, yash
bireylerin Farsganin gengler arasinda yaygilagtigini fark ettiklerinde, dilin kimlik, aidiyet ve
milli bilingle iliskisini vurgulayan 6gretici sdylemler gelistirdiklerini belirtmislerdir. Bu dilsel
ideolojik soylemler, bir tercih yonlendirmesi ile birlikte ayni zamanda etnik toplulugun
varligimmi ve siirekliligini garanti altina almaya yonelik kolektif bir strateji olarak
degerlendirilmelidir.

Evet yaslilar stirekli Tiirkmence konusmamiz istiyorlar. Aile i¢inde onlarla sadece
Tiirkmence konusuyorum. (K8)

Gengler olarak yashlar tarafindan hep uyariliyoruz. Ozellikle Tiirkmence
konusmadigimiz zaman. (K14)

Yaghilar tabii dil konusunda bizi ¢ok wuyariyor. Dilimizi ve kiiltiirimiizii
degistirmemizi istiyorlar. Ben onlarnn {zmiiyorum bence hep Tiirkmence
konusmaya calistyorum. (K40)

Bu tiir miidahaleler, bireylerin bireysel dil politikalariin olusumunda yash kusagin énemli bir
dis aktor olarak konumlandigini ve bu kusagin, toplumsal normlarin siirdiiriiciisii ve
denetleyicisi oldugunu gostermektedir. Katilimcilarin ifadelerine gore, yaslilarla iletisimde
yalnizca Tiirkmencenin kullanilmasi bir zorunluluk degil ayni zamanda topluluk i¢indeki
saygt hiyerarsisinin de bir geregidir. Bu baglamda, dilsel tercihler pragmatik olmanin yani sira
ayn1 zamanda etik ve sosyokiiltiirel bir anlam tagimaktadir. Katilimc1 K7’nin deneyimi, yash
kusagin dilsel hassasiyetini agik¢a gostermektedir:

Ozellikle yasadigimiz bolgede neredeyse herkes Tiirkmen. Bu isimizi
kolaylastiriyor. Fakat arkadaglarimizla Farsca konusmaya daldigimizda yaglilar
stirekli uyariyorlar. Mesela bir diigiinde arkadagimla Farsca konusmaya devam
ettigimizi goren yash biri siz ileride Farslarla da evlenmek istersiniz diye bize
kizdi. Onu unutmuyorum. (K7)

Bu durum, yash kusaklarin ana dilin korunmasinda onemli bir dil ideolojisi tasiyicist ve
uygulayicisi rolii iistlendiklerini gostermektedir. Genglerin yaslilarla iletisimde gosterdigi bu
dilsel uyum, topluluk i¢i hiyerarsik iliskilere bagli olarak sekillenen bir dil politikas1 pratigi
olarak degerlendirilebilir. Ayn1 zamanda, bu tiir etkilesimler, bireysel dil politikalarinin
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yalnmizca kisisel tercihlerin degil toplumsal normlarin ve kusaklar arasi iliskilerin de etkisiyle
bi¢cimlendigine dair 6nemli bir 6rnek sunmaktadir.

3.1.4. Okul Ortaminda Dil Uygulamalari

Okul, etnik azinlik genglerinin bireysel dil politikalarin1 en giiclii bicimde sekillendiren
kamusal alanlarin basinda gelmektedir. Spolsky’nin (2021, s. 26-27) belirttigi iizere, devlet
okullar1 ¢ogunlukla hiikiimetin dilsel asimilasyon ideolojilerini yansitan tek dilli ve tekdiize
bir yap1 igerisinde islev gérmektedir. Bu yapilar, cogu zaman ulusal dilin (Farsganin) mutlak
iistiinliiglinii esas alan resmi dil politikalarinin dogrudan bir yansimasi olarak degerlendirilir.
Bu nedenle okul, etnik azinlik genclerinin doniisiim yonelimleriyle iligkili bireysel dil
politikalar iizerinde baskin bir rol oynamaktadir. Okul, ayn1 zamanda azinlik genclerinin
ikinci dil yeterliliklerini insa ettikleri en giiclii sosyal kurumdur. Nguyen ve Hamid’e (2021, s.
1-6) gore okul, bu yoniiyle yalnizca 6grenme ortami degil, ayn1 zamanda 6grencilerin ana
akim topluma dahil olma siireglerinde ilk ve en belirgin temas noktasidir. Ogrenciler, egitimin
ilk giinlerinden itibaren, Farscanin egemen oldugu bu alanda 6grenme ve sosyal etkilesim
yoluyla, ana dillerinden uzaklagsmaya zorlandiklar siirekli bir dilsel baski ortamina maruz
kalmaktadirlar (bk. Spolsky, 2009, s. 90-105). Bu durum, bireysel dil politikalarinin yoniini
degistirebilecek kadar gli¢lii bir doniisiim etkisi yaratmaktadir.

Okulda oOgretmenlerimiz sadece Farsga konusmamizi isterdi. Tabii Tiirkmence
konusan hocalarimiz da vardi. Ama genel olarak Farsga konusmamizi istediler.
Toplumda iyi yer edinmenin ilk sartt buydu. (K6)

Iran’da okullarda baska bir dil konusamazsiniz. Sadece Fars¢a konusmak zorunda
kaldik. Okulumuz neredeyse tamamen Tiirkmenlerden olusuyordu. Ama okulda
sadece Farsca 6grendik ve konustuk. Aile i¢inde sadece Tiirkmence konusuyorduk.
Bu bir ¢ocuk igin ¢ok zor. (K9)

Buna karsin, giiclii tek dilli ideolojik yapiya ragmen geng bireylerin okul ortaminda ana
dillerini ve diger dilleri kullanmaya devam ederek iki dilli iletisim pratiklerini siirdiirdiikleri
de tespit edilmistir. Bu ¢alismada da goruldigi tizere, 6zellikle K16, K17 ve K28 hem resmi
dile uyum saglamakta hem de arkadas ¢evrelerinde ana dillerini kullanarak daha esnek ve ¢ok
dilli dil stratejileri gelistirmektedir. Tirkmen genglerin %94l (47 katilimci), ¢ocukluk
donemlerinden itibaren hem Tiirkmence hem de Farscayr O6grendiklerini belirtmislerdir.
Ancak formel egitimin baslamasiyla birlikte okulun dil politikasi, Farsg¢ay1 acik bicimde tek
gecerli iletisim dili olarak dayatmakta, 6gretmenler tarafindan yalnizca bu dilin kullanimina
izin verilmekte ve tiim dersler (Ingilizce ve Arapga dersleri disinda) yalnizca Farsca iizerinden
ylriitiilmektedir.

Tablo 5
Okul Ortanminda Dil Kullanimi

Dil Kullanimi Katimc1 Sayisi Erkek Kadin Orneklem Yiizdesi (%)
Tiirkmence-Fars¢a 8 6 2 16,0
Farsga 42 24 18 84,0

Toplam 50 30 20 100,0
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Katilimer K17, dilsel deneyimlerini gegmis egitim yasantilari iizerinden degerlendirmistir.
Ilkokul yillarina dair anilarinda, ozellikle okul bahgesi gibi yar1 resmi ve akran temelli
etkilesim ortamlarinda Tiirkmen arkadaslariyla Tiirkmence konustuklarini ifade etmistir.
Ancak zamanla egitim diizeyi ilerledik¢e Farscanin hem yazilt hem de sozlii iletisimde daha

baskin bir konuma yerlestigini gézlemledigini belirtmistir. Giinbed-i Kavus’taki egitim siireci
boyunca, arkadaslariyla Farsca konusmaya basladigini aktaran K17 ve K49, bu dilsel
yonelimin iiniversite diizeyinde belirgin bicimde arttigin1 ve akademik ortamda neredeyse
tamamen Farscaya gectigini ifade etmistir. Katilimcinin anlatimi, formel egitim kurumlariin
bireysel dil pratikleri tizerindeki doniistiiriicti etkisini ve Fars¢anin resmi dilsel hegemonya
araciligiyla nasil igsellestirildigini somutlastirmaktadir.

Biz ¢ocukken elbette Farsca da duyuyorduk ama ¢ogunlukla Tirkmence
konusuluyordu evde. Okula basladik sadece Farsga. Derslerde hep bu dil oviildii.
Zorunlu denildi. Biz de derslerde hep Fars¢a konustuk. Dersten g¢iktiktan sonra
okul ortaminda da Tirkmence konusabiliyorduk. Hatta 6gretmenlerle de dersten
ciktiktan sonra Tiirkmence konusuyorduk. Tabii ilkokulda ve sonrasinda. Ama
iiniversitede ders diginda da c¢ogunlukla Fars¢a konusuyorum. Bazen Tiirkmen
arkadaslarimla karsilagirsam Tiirkmence konugmak beni rahatlatiyor. (K17)

Cocukken sadece Tiirkmence konusup Fars¢a TV izliyorduk, biiyiidiikce ve okula
gittikge Tiirkmenceyi az kullanmaya basladik. Simdi iiniversitede evet sadece
Farsca konusuyorum. (K49)

Bu anlatimlar, okulun yalnizca resmi bir egitim kurumu degil, ayn1 zamanda bireylerin dilsel
yonelimlerinin donlistiigli sosyal ve ideolojik bir mekan olarak islev gordiigiinii ortaya
koymaktadir. Gengler, bu alanda gelistirdikleri bireysel stratejilerle hem resmi dil baskisiyla
basa ¢ikmaya calismakta hem de arkadas iligkilerinde ¢oklu dilli kaynaklara bagvurarak kendi
dil politikalarin1 yeniden bigimlendirmektedir.

Bu c¢alismaya katilan genclerin ifadeleri, giinliik iletisimlerinde agirlikli olarak Farsgayi tercih
ettiklerini daha dar ve giivenli toplumsal baglamlarda ise ozellikle etnik topluluk igerisinde
gerektikge Tirkmenceye gecis yaptiklarini gostermektedir. Bu durum, katilimeilarin farkl
sosyal baglamlara gore esnek dil kullanimi stratejileri gelistirdiklerine isaret etmektedir.

Okulda tabii Fars¢a konusuyorum. Herkes Tiirkmence konusuyorsa ve ders yoksa
ben de Tirkmence konusurum. Ama Tirkmence konusmayan biri varsa sadece
Fars¢a konusurum. Ev disinda genellikle Fars¢ay1 kullanmay1 tercih ederim. (K50)

Geng bireyler, cok ¢esitli sosyal temas alanlarinda birden fazla dile maruz kalarak ve bu
dilleri farkl etkilesimlerde kullanarak, daha agik ve ¢ok dilli bir iletisim ortaminda yer alma
imkan1 bulmuslardir. Bu ¢ok yonlii dilsel deneyimler, onlarin hem ana dillerini koruma ve
stirdiirme yoniindeki egilimlerini hem de resmi dile uyum saglama (doniistim) yonelimlerini
es zamanli olarak barindiran bireysel dil politikalar1 gelistirmelerine olanak tanimistir. Bu
cercevede, genglerin dil kullanim pratikleri yalnizca birer iletisim tercihi degil, ayn1 zamanda
cok katmanli kimlik miizakereleri ve sosyal konumlanmalarin ifadesi olarak
degerlendirilmelidir.
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Ozetle, Giinbed-i Kavus’taki uygulanan dil politikalarinin incelendigi bu bdliimde ebeveyn ve
yaglilarla iletisimde yogun olarak Tirkmence konusuldugu tespit edilirken akran iletisiminde

Farscanin artan etkisi goze carpmaktadir. Okul ortaminda ise %84’liikk bir kesim zorunlu
olarak Farsga konustugunu, %16’lik kesim ise iki dilli pratikler siirdiirdiigiinii belirtmistir.

3.2. Algilanan Dil Politikalar1

Bireylerin diller hakkinda gelistirdigi diisiince, inan¢ ve yargilari algilanan dil politikalarinin
kapsam alanina girer. Bireylerin dilsel inanglar1 dillerin degeri, prestiji ve ¢esitleri ile birlikte,
dilin nasil kullanilmasi gerektigine dair tutumlarini igerir (Nguyen, 2022, s. 62). Bu baglamda,
dil uygulamalar1 bireylerin dille gercekte ne yaptigina isaret ederken, dilsel inanclar1 ise dille
ne yapilmasi gerektigine dair beklenti ve kabulleri yansitir. Ayrica, dilsel inanglar araciligiyla
bireyler, yalnizca dilin yapisal veya fonksiyonel 6zelliklerine degil, dili konusanlarin sosyal
degerlerine, kimligine ve kiiltiirel konumlarina dair de bir durus sergilerler (Dailey-O'Cain ve
Liebscher, 2011, s. 91-96). Bu inanglar bireyin kisisel dil deneyiminden, ait oldugu
toplulugun dilsel normlarindan ya da maruz kaldigi ideolojik sdylemlerden beslenebilir (bk.
Dufva, 2006, s. 132-35).

Bireyler ¢ogu zaman etnik kokenine yonelik inanglarimmi kabullerini ifade ederken ana
dilleriyle sik1 bag kurarlar. Ortak bir etnik miras ve ortak bir dil agisindan bir sosyal gruba ait
olmanin kisisel deneyimi bireylerin ifadelerinde kendini gosterir. Giinbed-i Kavus’ta yasayan
Tiirkmenlerle yapilan goriismelerde bireylerin dil ile etnik kimlikleri arasinda giiclii ve ¢ok
boyutlu bir bag kurduklar1 goriilmiistiir. Bu baglamda, dil onlar i¢in yalnizca bir iletisim araci
degil, ayn1 zamanda bireyin kimligini sekillendiren ve goriiniir kilan kiiltiirel bir semboldiir.
Bireyler dil araciligiyla bir gruba ait olduklarini ifade ederken ayni zamanda bu aidiyetin
anlamini da yeniden iiretirler.

Bu calismada yer alan Tiirkmen gengler, dilsel inanglarini dile getirirken biiyiik oranda ana
dillerini dogrudan etnik kokenleriyle iliskilendirmislerdir. Katilimcilarin biiytik bir boliimii
(32 katilimci), kendi ana dillerini konugmalarinin, etnik kimligin korunmasi agisindan hayati
onem tasidigini ifade etmistir. Genglere gore Tiirkmencenin kullanimi etnik aidiyetin bir disa
vurumu ve sosyal bir durus bi¢imidir (benzer sekilde Vietnam 6rnegi i¢in bk. Nguyen, 2022).
Ornegin K11 ve K12, etnik kimliklerini canli tutabilmek adina Tiirkmence pratiklerini devam
ettirmenin 6nemini vurgulamislardir.

Eger dilimize sahip ¢ikmak istemezsek orada kimligimiz, geleneklerimiz de yok
olur. Ben Tahran’da 6grenciyim. Ben miihendis olacagim. Ama bana sorduklarinda
ilk olarak diyorum ki ben Tiirkmen’im. Miisliimanim ve miihendisim. Benim
Tiirkmen oldugum dilimden belli. (K11)

Cok dilli (ve ¢ok cesitli etnik unsurun bir arada yasadigi) toplumlarda dil, bireyin etnik
kimligine dair baskalarina ipucu veren giiglii bir belirtegtir (Deaux, 2000, s. 222-223)

Bizim dilimiz elimizden alinmak isteniyor. Zaten Fars¢ca konusmak zorundayiz
hepimiz. Kiirtler var, baz1 yerlerde onlar Kiirtce konusuyor, her yerde Farsca var.
Ben Kiirt’ii de dilinden taniyorum. Farsi dilinden tanmiyorum. Tipinden belli
olmuyor ki. Bu yiizden benim kimligim dilimdir. Biz de dilimiz ve inancimizla
digerlerinden ayriliyoruz. (K12)
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Dilim benim topragimdir vatanimdir kimligimdir. Tiirkmence hakkinda hep giizel
seyler diisiintiyorum. Onu korumamiz gerekiyor. (K36)

K13, Fars¢a, Ingilizce ve Arapga bilmenin cesitli durumlarda avantaj saglamakla birlikte
Tirkmen dilinin tarihi bir dil oldugunu vurgulamistir. Arkadaglari, ailesi ve ayni topluluktan
diger kisilerle sadece Tiirkmence konustugunu ifade etmistir. Etnik kimligin bir simgesi
olarak bagka yerlere gidildiginde bile sahip ¢ikilmasinin elzem oldugunu dile getirmistir.

Ogretmenlerimle konusurken tabii Farsca konusuyorum. Akademik egitim
aliyorum. Cocukluk arkadaslarimla konusurken tabii Tiirkmence konusuyoruz.
Yeni evlendim ve esim Ingilizce 6gretmeni. Esim Farsca konusmaya calistyor
stirekli. Ama ana dilimiz konusunda uyariyorum. Bunu korumaliyiz. Tabii dilimiz
kiiltiiriimiiz ve geleneklerimiz icin 6nemli. Yoksa Farsca, Ingilizce, hatta Arapca
bilmek ¢ok ise yariyor. Ama diinyada Tiirkmen dilini konusmak ¢ok ise yaramiyor.
Ama bu bizim kimligimizdir, vatanimizdir. (K13)

K13, Tiirkmence konusmaya devam etmesi gerektigine dair gilicli bir igsel inang
gelistirmistir. Bireyin dili, giinliik yasamda sinirli olarak kullansa bile, etnik kimliginin bir
simgesi olarak sahiplenmesi bu baglamda anlam kazanmaktadir.

K21 etnik karakterlerini korumak icin ana dil pratiklerini siirdiirmenin gerekliligine
inanmaktadir. Tiirkmenlerin farkli bir halk oldugunu ¢ocukluktan beri bildigini ve buna goére
davranmaya 6zen gosterdigini ifade etmistir. Ana dili Tiirkmenceyi kullanmaya devam etmesi
gerektigine inanan K21, etnik grubunun diliyle gurur duydugunu sdylemistir:

Ben bir Tiirkmen’im, bizim atalarimiz hep burada yasadi. Kiiltiirlimiiz ve inancimiz
var. Elbet soydaslarimiz bir¢cok yerde. Biz bunu konustugumuz dilden biliyoruz.
Bu dilden ve kimlikten oldugumuz i¢in gurur duyuyoruz. Fars degiliz, Kiirt degiliz.
Saygimiz var. Ama kendi kimligimiz ve dilimizle ¢ok siikiir gurur duyuyoruz.
Annem babamla hep kendi dilimizle sohbet ettik. Arkadaslarimizla,
akrabalarimizla kendi dilimizde sohbet ettik. Elbette Fars¢a da konusuruz ama her
zaman degil. Eger her zaman Farsca konusursak ayiplaniriz. Geleneklerimiz
boyledir. Gelenegimizi devam ettirmeliyiz. Her sey cabuk degisiyor. Kendimizi
degistirmemeliyiz. Dilimizi korumaliyiz. Dogacak ¢ocuklarimizla, akrabalarimizla
evde sadece bu dili konugmaliyiz. (K21)

K10, K22, K37 ve K42, ana dillerini genellikle konusmamalarina ragmen etnik kimlik ile
ilgili bir sorunlarinin olmadigin ifade etmislerdir. Onlara gore dil ve etnik kimlik birbirinden
bagimsiz da olabilir. K22, duygusal ve kiiltiirel tutumdan ziyade pragmatik bir dil politikasi
insa etmistir.

Evet Tiirkmen’im, ama Farsca ve Ingilizce 6grenmek benim igin ¢ok dnemli. Bu
konuda ailem de destek veriyor. Annem de babam da Fars¢aya daha ¢ok onem
verdiler. Farscay1 en iyi sekilde konugmak Tiirkmen gengler igin bence ¢ok dnemli.
Zaten herkes sadece Farsca okuyor. Konusurken de iyi olmaliyiz. Tiirkmenler
olarak bunu da iyi yapmaliyiz. (K10)

Tiirkmen oldugumu saklamiyorum ama Farsca ve Ingilizce dgrenmek is bulmak
agisindan ¢ok daha 6nemli. (K37)
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Farsca daha iyi konusuyorum. Tiirkmenceyi aile i¢inde kullamiyoruz genellikle.

Kiiciik bir ¢ocugum var ben Farscay1 iyi Ogretmek istiyorum. Ingilizceyi de
ogrenmeli. Isterse Tiirkmence de 6gretirim. (K42)

K22, pragmatik gerekcelerle dil ve etnik kimlik kavramlarini birbirinden ayirmistir.

Ben annem ve babamla kendi dilimi konustum fakat Farsca da konustuk. Simdi ben
esimle Fars¢a konusuyorum ama ¢ocuklarima Tiirkmen oldugumuzu anlatacagim.
Bence bizim geleneklerimiz ve inanglarimiz ¢ogu kimseden farkli. Bu yiizden
Farsca konugsak bile kimligimiz ayridir. Kimligimle gurur duyuyorum ama
dilimizi ¢ok iyi konusamiyor olabiliriz. Dilimizle de gurur duyuyorum.
Utanmiyorum. (K22)

Etnik azinhik gruplari, c¢ogunlugu elinde tutan toplumsal katman tarafindan
cevrelendiklerinde, siklikla iki temel deger sistemi arasinda se¢im yapma gerekliligiyle karsi
karstya kalirlar: biri, ana dillere bagli biitiinlestirici degerler, digeri ise resmi dile bagl aragsal
degerlerdir. Goriildiigli tizere Tiirkmence siklikla etnik gurur ve grup baghiligi gibi kolektif
degerlere isaret ederken resmi dil (Fars¢a), daha cok toplumsal statli, prestij ve sosyal
entegrasyon gibi aragsal degerlerle 6zdeslestirilmektedir. Bu ¢alismada yer alan Gilinbed-i
Kavus gengleri, bireysel dil politikalarinin failleri olarak, bu iki deger sistemini zaman zaman
es zamanl olarak benimsemislerdir. Gengler, bir yandan kendi ana dillerine yonelik
biitiinlestirici inanglar1 siirdiirmiis diger yandan Fars¢aya (ve daha az oranda Ingilizce gibi
baska dillere) yonelik aragsal degerleri benimseyerek, bu dillerin kendilerine sundugu sosyal
ve akademik firsatlara yonelmislerdir. Bu tiir deger sistemlerinin ifadesine olanak taniyan
ideolojik alanlar mevcut oldugunda, gencglerin hem biitiinlestirici hem de aragsal yonelimleri
bir arada tasiyabildikleri ve algiladiklari dil politikalarin1 bu baglamlara gére ya siirdiirme ya
da doniisiim yonelimlerine gore sekillendirdikleri gozlemlenmistir (bk. Nguyen ve Hamid,
2019, s. 141-150). Ancak bazi durumlarda bu iki deger sistemi arasinda celiskiler ortaya
cikmakta ve gencler bu ¢eliskiler karsisinda aragsal faydalarin baskin oldugu tercihlere
yonelebilmektedir.

3.3. Miizakere Edilmis Dil Politikalar:

Miizakere siireci yalnizca bireyin i¢ diinyasinda degil aile ici iligkilerde, arkadas gruplarinda
ve sosyal aglarda da gergeklesir. Kimi zaman birey, bir dilin belirli alanlarda kullanilmasina
dair kendi simirlarini belirler. Ornegin dijital mecralarda Tiirkmenceyi kullanirken, akademik
yazismalarda Farsgayr tercih edebilir. Nguyen (2022, s. 96-97), bu tiir stratejik kararlarin
sadece bireysel degil, ayn1 zamanda toplumsal baglamda da miizakere edilen, dinamik ve ¢ok
katmanli siirecler oldugunu vurgular. Dolayisiyla miizakere edilmis dil politikalari, yalnizca
bireyin iradesiyle degil, aym1 zamanda cevresiyle kurdugu iliskiler ve pazarliklarla da
sekillenir.

Bu noktada 6nemli olan, bireyin karsilastig1 uygulanan dil politikalar ile algiladig1 politikalar
arasinda bosluk ya da gerilim yasaylp yasamadigidir. Bu gerilim, bireyi ya bir direnis
pozisyonuna itebilir ya da yeni bir stratejik dilsel diizenleme iiretmeye yonlendirebilir. Bu
diizenlemeler, kimi zaman bireyin kimlik miicadelesiyle i¢ ige geger ve dilsel segimler ayni
zamanda bir ideolojik durus haline gelir.
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Bu boliim, digsal gii¢lerin gézlemlenebilir miidahaleleri karsisinda iki dilli genglerin dilsel

inan¢larim ve uygulamalarini nasil yonettiklerine yani miizakere edilmis bireysel dil
politikalarina odaklanmaktadir. Etnik azinlik gencleri, dillerini uygularken ve bu dillere deger
atfederken, cogu zaman kurumsal, toplumsal ya da kisileraras1 diizeyde a¢ik miidahalelerle
kars1 karsiya kalmaktadir. Bu miidahaleler, egitim kurumlarinda resmi dilin (Fars¢anin)
zorunlu hale gelmesi, topluluk iginde yalnizca ana dilin kabul edilmesi ya da dini faaliyetlerde
belirli dil bi¢cimlerinin tegvik edilmesi gibi ¢esitli sekillerde ortaya ¢ikmaktadir.

Bireylerin dil pratiklerine ve inanglarina miidahale etme yetkisini elinde tutan ya da bu yetkiyi
kendine atfeden aktdrler - resmi kurumlar, topluluk liderleri, ebeveynler ya da dgretmenler
gibi - hem resmi hem de gayriresmi dil politikalarinin yiiriitiictileridir (bk. Zhao ve Baldauf,
2012, s. 2-8). Bu aktorler, bireylerin giinliik dil se¢imlerine dogrudan ya da dolayli bigimde
yon vererek, bireylerin dilsel eylemlerinde belirleyici olabilirler. Ornegin, bir bireye dili
“dogru” bigimde kullanmasi gerektiginin hatirlatilmast ya da belirli bir dilin konusulmasinin
“kimlige sadakat” olarak gercevelenmesi, bu miidahalelerin pratik yansimalaridir. Bu tiir agik
miidahalelerin oldugu durumlarda, bireyler yalnizca pasif alicilar degil, ayn1 zamanda aktif
karar vericiler olarak da One ¢ikar. Bireyler bu miidahalelere karsilik verirken, hangi
ipuclarina dayanarak nasil bir dilsel tepki gelistireceklerine karar verir ve bodylece kendi
eylemselliklerini ortaya koyarlar.

Tablo 6

Katilimcilarin Dil Stratejileri

Strateji Tiirii Katilimc1 Sayisi Erkek Kadin Orneklem Yiizdesi (%)
Uyum saglama 24 17 7 48,0
Yeniden yorumlama 16 7 9 32,0
Yeniden ¢erceveleme 10 6 4 20,0
Toplam 50 30 20 100,0

Tiirkmen genclerin dissal dilsel miidahalelere kars1 gelistirdikleri stratejiler ve bu baglamda
inga ettikleri bireysel dil politikalari, Nguyen’in (2022) modeli temelinde analiz edilmistir.
Bulgular, genglerin %48’inin digsal miidahalelere “uyum saglama” stratejisiyle yanit verdigini
gostermektedir. Bu gruptaki gencler, aile, okul ve resmi kurumlarda uygulanan dil
politikalarina ve toplumsal baskilara karsi direnis gostermeden giinliikk dil pratiklerini dig
etkenlere uyum saglayarak siirdiirmektedirler. Ote yandan katihmecilarin %32’si, dissal
miidahaleleri “yeniden yorumlama” stratejisiyle karsilamakta, bu gencler zorunlu Farsga
kullanim1 ya da aile ve akranlar arasinda ana dili kullanim1 gerektiren alanlarda dili yalnizca
islevsel bir ara¢ olarak gormektedirler. Bu grup, okulda ve resmi islemlerde Farsga
kullanirken, aile i¢i ve akran gruplarinda Tiirkmenceyi siirdiirerek dilsel alanlar1 fonksiyonel
olarak bolmekte ve ikili bir dilsel diizen insa etmektedir.

Katilimceilarin %20°si ise “yeniden ¢ergeveleme” stratejisini benimsemekte ve digsal dilsel
miidahaleleri kendi etnik kimliklerini giiclendirecek bir ara¢ olarak kullanmaktadir. Bu
gengler, Farscay1 yiiksekdgrenim ve istthdam gibi alanlarda bir firsat dili olarak goriirken,
Tiirkmenceyi kimliklerini ve toplumsal aidiyetlerini inga etmenin temel bir unsuru olarak
tanimlamaktadir. Bdylece bu stratejiyi benimseyen gengler, iki dil arasindaki gerilimi, ikisini
de degerli gorerek doniistiirmekte ve kendi dil politikalarini aktif bicimde yapilandirmaktadir.
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Bu bulgular, Tiirkmen genclerin dilsel pratiklerinin yalnizca digsal yapilarin pasif bir
yansimast olmadigini, aksine gencglerin farkli sosyal alanlarda aktif fail olarak kendi dil

politikalarmi {irettiklerini ve ¢ok katmanli sosyal baglamlarda farkli stratejiler gelistirerek
dilsel tercihlerini esnek bir sekilde yapilandirabildiklerini ortaya koymaktadir.

3.3.1. Uyum Saglama

Genglerin dil politikasi tizerinde etnik toplulugun diger tiyeleri ve okul etkili iki otorite olarak
goriinmektedir. K18 ve K23 bu digsal miidahale karsisinda genellikle uyum saglamay1 tercih
etmistir.

Biiyiiklerimiz hep Tiirkmence konusmamizi istiyorlar. Annem Farsgay1 da iyi
konusmam ig¢in ¢aba gdsterdi. Biiyiiklerimizin Tiirkmence konusundaki uyarilar
hakli. Dilimizi korumaliyiz. Eger uyarida bulunmazlarsa c¢ocuklar kendi dilini
unutur. Ben biiyiiklerle bu konuda asla sorun yasamiyorum. Ciinki hep Tiirkmence
konusuyorum. (K18)

Ogretmenlerimiz Farsca konusunda cok hassaslardi. Simdi iiniversitede tabii
sadece Farsga sohbet ediyorum. Yakin arkadagim da benim gibi Tiirkmen. Aym
boliimden. Smnifta pek Tirkmence konusmuyoruz arkadaslarimiz varken.
Profesorlerle zaten Farsca konusmak zorundayiz. Bu durum beni rahatsiz etmiyor.
(K23)

Yukarida goriildiigii gibi gencler giiclii digsal yapilardan biri olan okulda dogrudan catigsmaya
girmeksizin, az ya da ¢ok degisiklikle mevcut dil politikalarina uyum saglamay1 tercih
etmiglerdir. Bu durum, 6zellikle okullarda Farsca baskin dil politikalarina gosterilen kabulde
gozlemlenmistir. Benzer sekilde K24 dini alanlardaki dilsel normlara agik bir bicimde uyum
saglamistir.

Dini rittiellerimizi hep Fars¢a yapiyoruz. Ben bunu c¢ok diislinliyorum mesela.
Tiirkmence neden herhangi bir ritiiel yapmiyoruz. Ama Farsca yapilinca da itiraz
etmiyorum. Herhangi bir ibadethaneye gitmiyorum. (K24)

3.3.2. Yeniden Yorumlama

Gengler, digsal miidahaleleri sorgulama ya da yeniden degerlendirme yoluna gidebilir, bu
miidahalelere ya onay vererek uyabilir ya da onlardan uzaklagsmay1 tercih ederek bireysel bir
sapma stratejisi gelistirebilir. Ornegin, K20, ebeveynlerinin Tiirkmenceyi koruma ydniindeki
baskisina ragmen, giinliik yasamlarinda Farscayi tercih etmeyi siirdiirm{istiir.

Evde babam siirekli baski altinda tutar bizi. Telegramda yazdig1 Tiirkmence siirleri
okur. Onlarin gruplar1 var. Ama ben ve kardesim gercekten buna ilgi duymayiz.
Ben Farsca ve Ingilizceyi iyi 6grenmenin faydasma inaniyorum. Anlasamiyoruz.
Bence o da iyi konusamiyor. Bazen Farsca konusuyor. Annem ¢ok baski yapmiyor.
Onunla daha ¢ok Fars¢a konusuyorum. Bazen o da Tiirkmence konusuyor ama ben
Farsca cevap veriyorum. Hemen Farsca konusuyor o da. Kardesimi de ozellikle
Ingilizce konusunda siirekli kontrol ediyorum. (K20)

K43 ise babasmin dil politikasina bagli kalarak etnik dili siirdiirme yoniinde bir se¢im
yapmistir.
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Babami taniyorsun. Tiirkmence konusunda Telegramda ¢ok yazi yaziyor. Eskiden
bunlar benim i¢in dnemli degildi. Ama artik kiiltiirlimiiziin devam etmesi igin

babamin soOylediklerini dogru buluyorum. Bu nedenle ben de Tiirkmence
konusunda daha dikkatli davraniyorum. (K43)

3.3.3. Yeniden Cerceveleme

Tiirkmen gencler, digsal miidahalelere (okuldaki uygulamalar, ailede uygulamalar) yanit
verirken ayn1 zamanda bu miidahaleleri yeniden cer¢eveleyerek, kendi dil uygulamalarini hem
koruma hem de donistirme yoniinde diizenlemislerdir. Bu strateji, bireylerin dilsel
eylemlerini yalnizca bir tepkiden ibaret birakmayip, onlar1 daha genis bir amag¢ dogrultusunda
yonlendirdiklerini ve bu siiregte aktif fail olarak hareket ettiklerini gostermektedir.

Annem ya da babam Tiirkmence konusunda baski yapmalarim dogal karsiliyorum.
Milletimizin devamlilifi igin bu &nemli ama Iran’da yasiyorsak Farsga daha
onemli. ingilizce daha 6nemli. Aile iginde buna saygi duyuyorum ama disarida
kendi istedigim gibi davraniyorum. (K5)

K5, boylece, bireysel dil politikalarini yalnizca dis etkilerle sekillenen degil, ayn1 zamanda bu
etkilere verilen bilingli ve stratejik tepkiler lizerinden inga edilen bir alan olarak ortaya
koymustur. Bir bagka katilimc1 (K19) yash aile {iyeleri tarafindan bazen tuhaf karsilandigini
ama yine de Korece dgrenmeyi stirdiirdiigiinii ifade etmistir.

Babam ve biyiikbabam Farsca konusunda ¢ok sertler. Siirekli Tiirkmence
konugmani1 beklerler. Bagka bir dil 6grenmek tuhaf geliyor onlara. Bir¢ok
arkadagim ve biyligim Kore’deki iiniversitelere gitti. Ben iiniversiteye yeni
basladim ama Kore’ye gitmek istiyorum. Calismak igin. Bu nedenle uzun bir
stiredir Korece caligiyorum. Dedem 6zellikle Korece ¢aligmami tuhaf karsiliyor. Su
an benim ig¢in biitiin dillerden daha 6nemli. (K19)

Sonu¢ olarak, bu c¢alismada miizakere edilmis dil politikalari, yalnizca bireylerin dilsel
tepkilerinin degil, aynt zamanda bu tepkilerin tretildigi yonetim alanlarinin yani resmi
kurumlar, etnik topluluklar ve aile yapilar1 analizini de icermektedir. Genglerin bu ¢ok
katmanli alanlarda gosterdikleri eylemlilik, bireysel dil politikalarinin statik degil, dinamik,
etkilesimsel ve baglama duyarli pratikler oldugunu gostermektedir.

Sonuc ve Oneriler

fran’da konusulan Tiirk dilleri, iilkenin dilsel cesitliliginin temel bilesenlerinden birini
olusturmaktadir. Basta Azerbaycan Tiirkgesi olmak iizere bu diller, hem iran’da hem de
Tiirkiye’de kapsaml1 akademik arastirmalara konu olmustur. Ozellikle iki dillilik ¢er¢evesinde
yliriitiilen bu ¢alismalar, biiylik 6l¢iide toplumsal yasamda farkli dillerin kullanim diizeylerini
ve islevsel rollerini analiz etmeye odaklanmaktadir (bk. Baheri, 2008; Ebrahimzadeh, 2017).
Buna karsin, iran Tiirkmenlerinin dil yonelimleri iizerine yapilan ¢alismalarin smirli oldugu
gbézlemlenmistir. Mevcut ¢alismalar ise agirlikli olarak dil edinimi ve dil hatalar1 baglaminda
sekillenmistir (bk. Paran Dogi, 2022; Salimi, 2009; Zang-Moghadam & Adeh, 2020).

Bu arastirma, Onceki caligmalardan ayrisarak, Tiirkmen genglerin bireysel dil politikalarina
odaklanmayr amaglamis ve bu baglamda literatiirde Onemli bir boslugu doldurmayi
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hedeflemistir. Alanin sosyal ve kiiltiirel heterojenligi dikkate alinarak, calismanin cografi
kapsam1 Giinbed-i1 Kavus ile sinirlandirilmis ve burada yasayan Tiirkmence-Farsca iki dilli

genglerin bireysel dil politikalar1 incelenmistir. Arastirmanin kuramsal ¢ercevesi, daha dnce
[ran Tiirk dilleri iizerine yapilan ¢aligmalarda kullanilmamis olan Nguyen’in (2022) bireysel
dil politikas1 modeli iizerine insa edilmistir. Bu kapsamda, uygulanan, algilanan ve miizakere
edilmis dil politikasi bilesenleri temelinde yapilandirilan analiz siireci, Tiirkmen genglerin
giindelik yasam pratiklerinde gelistirdikleri ¢ok katmanli dil kullanimi stratejilerini ortaya
koymay1 hedeflemistir.

(Calisma, nitel aragtirma yontemine dayali olarak tasarlanmis ve Giinbed-i1 Kavus’ta yasayan
genglerle gergeklestirilen derinlemesine goriismeler araciligiyla veri toplanmistir. Arastirma
evreni 98 kisiden olusmakta olup katilimcilar cinsiyet ve egitim diizeyi gibi degiskenler
dikkate alinarak belirlenmis ve toplamda 50 kisi ile goriisme gergeklestirilmistir. Elde edilen
bulgular, aile i¢i iletisimde Tiirkmencenin baskinligini korudugunu ancak kamusal ve sosyal
alanlarda Tirkmencenin biiyiik Olgiide Fars¢aya yerini biraktigini gostermistir. Cinsiyet
temelli farkliliklarin da dikkat cekici oldugu goézlemlenmistir. Akran iletisiminde kadin
katilimcilarin %65°1 yalnizca Farsgayi tercih ederken, erkeklerde bu oran %23,3’te kalmistir.
Yaslilarla iletisimde ise katilimcilarin %66°s1 yalnizca Tiirkmence konustuklarini belirtmis,
yalnizca Fars¢a konusanlarin orani ise %10’da kalmistir. Bu veriler, yash kusaklarin ana dilin
korunmasinda 6nemli bir dil ideolojisi tastyicist ve aktaricisi rolii tistlendigini géstermektedir.

Katilimcilar, ana dillerini yalnizca bir iletisim aract olarak degil, ayn1 zamanda kimligin,
kiiltiirel ~ aidiyetin ve topluluk dayanigmasinin sembolik bir gostergesi olarak
degerlendirmektedir. Bu dogrultuda, gelistirilen bireysel dil politikalar1 hem etnik aidiyeti
giiclendiren biitlinlestirici 6zellikler hem de sosyal ve akademik fayda beklentileriyle
baglantili aragsal islevler tasimaktadir.

Arastirmanin bulgulari, bireylerin dilsel tercih ve inanglarinin yalnizca digsal yapilarin edilgen
bir yansimasi olmadigini aksine bireylerin ¢ok katmanli sosyal baglamlar icerisinde aktif 6zne
olarak kendi dil politikalarin1 insa ettiklerini ortaya koymaktadir. Giinbed-i Kavus’taki
Tiirkmen genclerin bireysel dil politikalari, hem resmi ve toplumsal yapilarin baskilarina tabi
olmakta hem de bu baskilara karsi gelistirilen stratejik miizakere pratikleri araciligiyla
yeniden sekillenmektedir. Bu durum, bireysel dil politikalarinin dinamik, baglama duyarl ve
kimlik miizakereleriyle i¢ ige gecmis dogasini gozler dniine sermekte, ayn1 zamanda mikro
diizey dil politikas1 analizlerinin ¢ok dillilik aragtirmalarina 6nemli katkilar sundugunu
gostermektedir.

Sonug olarak bu arastirma, mikro diizey birey odakli analizlerin, ana dilin siirdiiriilmesi ve
cok dillilik baglamlarinin daha biitiinciil bir bi¢imde anlasilmasina kayda deger katkilar
sagladigini ortaya koymaktadir. Elde edilen bulgulari, yalnizca iran Tiirkmenleri baglaminda
degil, benzer dilsel ve Kkiiltiirel dinamiklere sahip diger topluluklar icin de kiymetli
karsilastirmali veri sundugu degerlendirilmektedir. Bu ¢alisma ile bireysel dil politikasi
perspektifinin Iran’daki Tiirk dili ¢alismalarinda daha genis bir uygulama alan1 bulmasina ve
gelecekte farkli cografi bolgeler, toplumsal gruplar ve kusaklar arasi karsilastirmali
aragtirmalara zemin hazirlamasina katki saglamasi umut edilmektedir.
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Extended Abstract

This study investigates the individual language policies of Turkmen—Persian bilingual youth
living in Gonbad-e Kavus, located in northeastern Iran, a region known for its ethnic and
linguistic diversity. The city hosts one of the largest concentrations of Iranian Turkmens, who
have historically maintained their ethnic language alongside Persian, the official and
dominant national language. Despite the absence of institutional support for minority
languages in Iran, Turkmens continue to cultivate their linguistic heritage in specific domains
of social life. Against this backdrop, the present research seeks to understand how Turkmen
youth construct, maintain, and negotiate their linguistic practices across various domains such
as family, community, school, and the broader public sphere.

The study employs Nguyen’s (2022) model of individual language policy, which
conceptualizes language policy not merely as a top-down imposition but as a dynamic set of
practices, perceptions, and negotiations enacted by individuals in their everyday lives. By
examining practised, perceived, and negotiated language policies, this framework allows for
an in-depth analysis of how minority youth navigate the competing demands of ethnic
identity, cultural maintenance, and integration into mainstream society.

Methodologically, the research adopts a qualitative approach, drawing on semi-structured
interviews with 50 Turkmen youth aged between 18 and 30, all of whom reside in Gonbad-e
Kavus. Participants were selected to represent variation in gender, educational background,
and socioeconomic status, thereby capturing the diversity of linguistic experiences within the
community. Interviews were conducted primarily in Persian and Turkmen, allowing
participants to freely express their language ideologies and practices. The data were
transcribed, coded, and analyzed through descriptive and thematic analysis, ensuring that
emergent themes were grounded in participants’ lived experiences.

Findings reveal complex and multilayered language practices. In terms of practised language
policies, Turkmen is predominantly used within the family domain, especially in
communication with parents and grandparents, reflecting a strong intergenerational
expectation of ethnic language maintenance. However, Persian increasingly dominates peer
interactions, particularly among educated youth, who report that Persian is indispensable for
upward mobility and integration into the national education system. Communication with
elderly members of the community remains almost exclusively in Turkmen, underscoring the
cultural weight attached to linguistic continuity. By contrast, the school environment imposes
a rigid monolingual Persian policy, leaving no institutional space for ethnic languages. While
most participants conform to this policy, some create informal bilingual spaces among peers,
thereby resisting the monolingual norm in subtle ways.

Gender emerged as a significant variable influencing language choices. Male participants
often expressed a normative and preservation-oriented stance toward Turkmen, emphasizing
the importance of transmitting the language to future generations. Female participants, while
not rejecting their ethnic language, reported a more pragmatic orientation toward Persian,
citing its necessity for academic and professional advancement. This gendered difference
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highlights the intersection of language policy with broader sociocultural expectations and
mobility aspirations.

With respect to perceived language policies, participants overwhelmingly associated Turkmen
with ethnic pride, cultural belonging, and communal solidarity. For many, the ethnic language
was framed as an essential component of their identity, without which cultural continuity
would be endangered. Nonetheless, a minority of participants argued that ethnic identity could
survive even if active proficiency in Turkmen declined, suggesting a shift toward symbolic
forms of ethnicity. This tension between instrumental and integrative orientations reflects
broader sociolinguistic processes affecting minority communities under conditions of
linguistic hegemony.

Negotiated language policies were also evident in participants’ accounts. Three primary
strategies were identified: responding, reinterpreting, and reframing. Some youth responded to
dominant structures by adapting to the monolingual Persian environment in educational and
institutional contexts without overt resistance. Others reinterpreted external pressures,
selectively conforming to or diverging from parental or institutional language expectations
depending on context. A third group reframed their practices by adopting flexible multilingual
strategies, using Turkmen, Persian, and sometimes English on social media and in translocal
networks, thereby constructing a hybrid linguistic repertoire that served both identity and
pragmatic purposes.

Overall, the study demonstrates that the language practices of Turkmen youth are not merely
passive reflections of external pressures but dynamic, agentive negotiations shaped by the
interaction of individual agency, social context, and ideological positioning. The findings
highlight how youth simultaneously preserve their ethnic language in intimate and community
domains while accommodating the dominance of Persian in education and public life. Such
strategies reveal the resilience and adaptability of minority language speakers navigating
constrained sociopolitical environments.

The significance of this research lies in its contribution to the study of language policy and
multilingualism in Iran, where empirical studies on minority youth remain scarce. By
applying Nguyen’s model, the study underscores the value of analyzing language policy at the
micro level, where individual agency, identity, and ideology converge. Furthermore, the
research provides insights into the broader debates on linguistic rights, minority identities, and
the future of ethnic languages in contexts of limited institutional support. It illustrates that
individual language policies are not only responses to external constraints but also active
practices that shape the trajectories of minority languages.

In conclusion, this study demonstrates that individual language policy serves as a productive
lens for understanding the complex interplay of multilingualism, minority identity, and
linguistic agency among Turkmen youth in Iran. It calls for further research on how such
micro-level strategies intersect with broader sociopolitical dynamics, and how they may
influence the long-term vitality of minority languages under conditions of linguistic
inequality.
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YABANCI DiL EGITIMINDE KULLANILAN DIiL YETERLIK CERCEVELERI
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Ozet: Dil yeterlilik cerceveleri, dil dgretimi, 6grenimi ve degerlendirme siireclerine rehberlik eden sistematik
kilavuzlardir. Bu ¢alismada yabanci dil egitiminde yaygin olarak kullanilan “Amerikan Yabanci Dil Egitimi
Konseyi Yeterlik Kilavuzu”, “Kanada Dil Olgiitleri” ve “Diller i¢in Avrupa Ortak Basvuru Metni” dil yeterlik
gergevesi baglaminda incelenmistir. Bu ¢ercevelerin dil becerilerini nasil tanimladigi ve yapilandirdigt
degerlendirilmis, gelisim siiregleri ve giiniimiizdeki kullanim alanlar1 saptanmistir. Bu ¢ergevelerin dil egitimi
politikalarina etkileri, 6gretim programlari ile 6lgme ve degerlendirme siireglerinde nasil kullanildiklar1 ele
alimmistir. Cergevelerin, dil yeterlik seviyelerinin belirlenmesi, egitim standartlarmin olusturulmas: ve
uluslararasi dil testlerinin gelistirilmesi agisindan sagladigi katkilar incelenmistir. Ayrica, yapilan ampirik
caligmalar gézden gecirilerek, gecerlilik, giivenilirlik ve pedagojik kullanighlik agisindan elde edilen bulgular
ortaya konmustur. Caligmada, bu ii¢ ¢ergevenin dil 6gretiminde sundugu imkanlar ve sinirliliklar ayrintili olarak
degerlendirilmis, farkli baglamlarda nasil uygulandiklar1 analiz edilmistir. Cercevelerin yabanci dil 6grenen
bireyler, 6gretmenler ve egitim kurumlari tizerindeki etkileri ele alinmis ve farkli egitim baglamlarina yonelik
¢ikarimlarda bulunulmustur. Ayrica, her cergevenin belirli baglamlarda sundugu avantajlar ve karsilagilan
zorluklar incelenmis, farkli egitim sistemlerinde uygulanabilirligi tartisilmistir. Son olarak, bu g¢ergevelerin
yabanci dil egitiminde daha etkin kullanilabilmesi i¢in oneriler gelistirilmistir. Calismanin, yabanci dil egitimi ile
ilgilenen politika yapicilar, Ogretmenler ve arastrmacilara yonelik kapsamli bir kaynak saglayacagi
diistiniilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Amerikan yabanci dil egitimi konseyi yeterlik kilavuzu, diller i¢in Avrupa ortak bagvuru
metni, dil yeterlik ¢erceveleri, Kanada dil 6l¢iitleri, yabanci dil egitimi.

AN ANALYSIS OF LANGUAGE PROFICIENCY FRAMEWORKS USED IN
FOREIGN LANGUAGE EDUCATION

Review Article
Received: 02.09.2024 | Accepted: 23.04.2025 | Published: 25.08.2025

Abstract: Language proficiency frameworks serve as systematic guidelines that guide language teaching,
learning, and assessment processes. This study examines three widely used language proficiency frameworks in
foreign language education: “the American Council on the Teaching of Foreign Languages Proficiency
Guidelines”, “the Canadian Language Benchmarks” and “the Common European Framework of Reference for
Languages”. These frameworks have been evaluated in terms of how they define and structure language skills,
and their development processes and current applications have been identified. The study also explores their
impact on language education policies, as well as their integration into curriculum design and assessment
practices. Their contributions to determining language proficiency levels, establishing educational standards, and
developing international language tests have been examined. Additionally, empirical studies have been reviewed
to present key findings regarding their validity, reliability, and pedagogical applicability. This study provides a
detailed analysis of the opportunities and limitations these frameworks offer in language teaching, assessing their
implementation in various contexts. The influence of these frameworks on language learners, teachers, and
educational institutions have been explored, and insights into their applicability in different educational settings
have been discussed. Furthermore, the advantages and challenges associated with each framework have been
examined, along with their potential for integration into diverse educational systems. Finally, recommendations
have been proposed for enhancing the effective use of these frameworks in foreign language education. This
study aims to serve as a comprehensive resource for policymakers, educators, and researchers in the field of
foreign language education.

Keywords: ACTFL, Canadian Language Benchmarks, CEFR, Foreign Language Education Language
Proficiency Frameworks.
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Giris

Yabanci dil egitimi alaninda dil yeterligini tanimlamak i¢in farkli yaklasimlar bulunsa da
(Bachman, 2007; Chapelle, 1998) dil yeterligi genel olarak ger¢ek yasamda karsilasilan farkl
gorevlerde veya durumlarda dili iletisimsel olarak kullanma becerisi seklinde
tanimlanmaktadir (Bachman, 1990, s. 81). Alanda yaygin olarak kullanilan bu tanimin en
onemli 6zelligi performans odakli olmasidir. Yani, bir bireyin belirli bir hedef dil kullanim
alaninda yer alan iletisimsel gorevlerde sergiledigi tutarli performans, o bireyin dil becerisinin
gostergesidir (Bachman, 1990). Performans ve beceri arasindaki bu siki iligki hem 6gretim
hem de degerlendirme siireglerinin etkili ve verimli bir sekilde yapilandirilabilmesini
saglamak i¢in gereklidir (Shin, 2013).

Son 50 yilda yabanci dil egitimi alaninda dil yeterliginin yap1 olarak nasil
kavramsallastirildigr konusunda kayda deger bir degisim yasanmistir. Bu beceri 1970’lerde
tek boyutlu bir yap1 (Oller, 1979) olarak goriilirken 1980 ve sonrasindaki dénemde g¢ok
boyutlu bir yap1 (Bachman, 1990; Bachman ve Palmer, 1996, 2010; Canale, 1983) olarak
tanimlanmaya baslanmistir. Bu gecis ile alanda kelime bilgisi, dil bilgisi ve telaffuzun belirli
bir dilde yetkin olmak i¢in gerekli ancak yetersiz kosullar oldugu kabul edilmistir. Bireylerin
karsilarindaki muhataplarina gore farkli baglamlarda dili hem s6zlii hem de yazili olarak etkili
kullanabilme becerisi 6n plana ¢ikmistir (Harsch ve Malone, 2020). Dolayistyla giiniimiizde
dil becerisi ¢ok boyutlu bir yap1 olarak dil bilgisel, metinsel ve edimsel bilgi gibi birbiriyle
iligkili boyutlar1 kapsayacak sekilde tanimlanmaktadir. Bu boyutlarin arasindaki iliskileri
diizenleyen ve yoneten iist bilissel stratejilere de ilgili tanimlarda yer verilmektedir (Bachman,
1990; Bachman ve Palmer, 1996, 2010; Chapelle, 1998; Phakiti, 2008; Purpura, 1998).

Dil yeterlik cerceveleri, dil yeterliginin farkli yonlerini seviyelere gore sistematik ve tutarl bir
sekilde tanimlamak i¢in gelistirilen kilavuzlardir. Bu cergeveler genellikle ilgili becerilerin
gorevler baglaminda tanimlandig1 yatay boyut ve becerilerin seviyelere gore siniflandirildigi
dikey boyut olmak {iizere iki temel boyuttan olusur. Bu iki boyutun birlesimi dil becerilerinin
nasil gelistigini ortaya koyan hiyerarsik bir model olarak diisiiniilebilir (Harsch ve Malone,
2020). Gliniimiizde kullanilan D-AOBM gibi dil yeterlik g¢ergevelerinin g¢ogu, Bachman
(1990) tarafindan vurgulanan gercek hayat yaklasimi {izerine insa edilmistir (Shin, 2013). Bu
yaklagima gore, bireylerin yeterlik seviyeleri hedef dille ilgili bilgileri acisindan degil, o
bilgiyi kullanarak gercek yasamda hangi gorevleri yapabilecekleri agisindan tanimlanur.

Dil yeterlik ¢ergevelerinin temel amaci 6grenciler, 6gretmenler, veliler, yoneticiler ve diger
paydaslar arasinda ortak bir dil olusturmaktir (Harsch ve Malone, 2020). Bu cergeveler,
yabanci dil egitiminin her boyutunu mikro ve makro diizeylerde sistematik bir sekilde
yapilandirmak ic¢in kullanilabilir. Mikro diizeyde &grencilerin ihtiyaglarini belirlemek,
O0grenme siirecini izlemek ve Ogrenme ciktilarim1 Olgmek amaciyla bu cergevelerden
yararlanilabilir. Makro diizeyde ise uluslararas: dil testlerinin gelistirilmesinde kullanilarak
farkli baglamlarda 6grencilerin dil yeterlikleri hakkinda puanlari kullananlara ortak bir anlayis
sunarlar. Dil yeterliklerinin kargilikli olarak taninmasini desteklemenin ve gesitli iilkelerdeki
egitim kurumlar1 arasinda is birligini tesvik etmenin yani sira dil yeterlik gergeveleri,
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uluslararasi kargilagtirmalarin yapilmasina ve yabanci dil egitiminde kanita dayali politikalar
uretilmesine olanak tanir.

Yabanci dil egitimi alaninda 6grenme, 6gretme ve degerlendirme siirecini sekillendirmek
amactyla diinya genelinde kullanilan bir¢ok dil yeterlik cercevesi bulunmaktadir. Bu
cerceveler igerisinde, farkli baglamlarda uzun yillardir uygulanan ii¢ ¢erceve, ozellikle dne
¢ikmaktadir. Bunlar sirasiyla AYDEK Yeterlik Kilavuzu (American Council on the Teaching
of Foreign Languages, 1986), KDO (Citizenship and Immigration Canada, 1996) ve D-
AOBM’dir (Council of Europe, 2001). Bu baglamda, ¢alismada s6z konusu gergevelerin
ozellikleri, uygulama yontemleri ve yabanci dil egitimi siire¢lerine yansimalar1 ayrintili
bi¢imde analiz edilecektir.

1. Arastirmanin Amaci

Bu calismanin amaci, yabanci dil egitimi alaninda yaygin olarak kullanilan {i¢ dil yeterlik
cercevesini AYDEK Yeterlik Kilavuzu (American Council on the Teaching of Foreign
Languages, 1986), Kanada Dil Olgiitleri (Citizenship and Immigration Canada, 1996) ve
Diller i¢in Avrupa Ortak Basvuru Metni (Council of Europe, 2001) karsilastirmali olarak
incelemektir. Calisma ayrica politika yapicilar, yoneticiler ve dil 6gretmenleri gibi ilgili
paydaslara bu cergevelerin yapisi, kullanim alanlar1 ve egitim siire¢lerine etkileri hakkinda
bilgi sunmay1 amaglamaktadir.

2. Yontem

Bu calisma, nitel bir yaklagimla ve derleme tiiriinde yiiriitiilmistiir. Alan yazin1 taramasi
yontemi benimsenerek ilgili dil yeterlik ¢ergeveleri ve gercevelerin teorik temelleri, yapisal
ozellikleri ve uygulama ornekleri incelenmistir. Literatiirde 6ne ¢ikan ¢alismalar iizerinden
cergevelerin teorik dayanaklari, yapisal ozellikleri, gegerlilik ve giivenilirlik bulgular ile
pedagojik kullanigliliklar1 degerlendirilmistir.

3. Bulgular

Bu boliim, ¢alismada incelenen ii¢ dil yeterlik ¢ercevesine iliskin bulgular1 sunmak iizere ii¢
alt boliimden olusmaktadir. 11k béliimde, A YDEK Yeterlik Kilavuzu ele alinmis; bu ¢ercevenin
dil becerilerini nasil tanimladigi, seviye yapist ve kullanim alanlari aciklanmustir. Ikinci
bélimde, KDO incelenmis; bu cercevenin yetiskin gd¢menlerin giinliik yasam ve is
hayatindaki iletisim ihtiyaglarina gore nasil yapilandirildig1 ve Kanada’daki uygulama alanlari
degerlendirilmistir. Uciincii ve son bdliimde ise D-AOBM iizerinde durulmus; bu gercevenin
eylem odakli yapisi, iletisim bi¢imleri (alim, liretim, etkilesim, aracilik) ¢ercevesinde sundugu
tanimlayicilar ve uluslararasi alandaki yaygin kullanimi ele alinmistir. Her iic gerceveye
iliskin yapilan ampirik arastirmalar dogrultusunda gecerlilik, giivenilirlik ve pedagojik
kullaniglilik agisindan karsilastirmali degerlendirmelere de yer verilmistir.

3.1. Amerikan Yabanci Dil Egitimi Konseyi Yeterlik Kilavuzu

AYDEK tarafindan gelistirilen bu kilavuz, bireylerin gergek hayatta karsilastiklar1 durumlarda
konusma, yazma, dinleme ve okuma becerileri agisindan hedef dili spontane bir sekilde nasil
kullanabileceklerini tamimlar. Kilavuzda, her dil becerisinde yeterlik diizeyi ingilizce FACT
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kisaltmasiyla temsil edilen dort kritere gore betimlenir. Bu kriterler islevier ve gérevler,
dogruluk, baglam ve icerik ile metin tiirii olarak siralanir. Islevier ve gorevier, konferansta
katilimcilarla iletisim kurmak gibi bir bireyin gerceklestirebilecegi iletisimsel etkinlikleri
igerir. Dogruluk, bireyin iletisim kurarken dil bilgisi, sézdizimi, kelime dagarcigi, s6ylem

yapist ve sosyo-kiiltiirel bilgi gibi dil bilimsel 6zellikleri uygun bi¢imde kullanma derecesini
ifade eder. Baglam ve igerik, bireyin iletisimsel hedeflere ulasabilecegi durumlar veya
kosullar ile basa ¢ikabilecegi konu alanlarini kapsar. Metin tirii ise bireyin anlayabilecegi ve
iiretebilecegi sozIli veya yazilt metnin uzunlugunu ve karmasikligini ifade eder ve kelimeler,
kelime obekleri, climleler, paragraflar ve ¢ok paragrafli sdylem gibi farkli tiirleri icerir
(American Council on the Teaching of Foreign Languages, 2024).

Kilavuzda her dil becerisi Seckin, iistiin, ileri, orta ve acemi olmak {izere bes temel yeterlik
seviyesine ayrilir. “Ileri, Orta ve Acemi” seviyeleri de kendi igerisinde yiiksek, orta ve diisiik
olmak iizere li¢ alt seviyeye ayrilir. Bu alt seviyeler, bireyin ilgili temel seviyeye iligskin
kriterleri ne derece karsiladigini ve bir sonraki temel seviyeye ne kadar yakin oldugunu
gosterir. Genel olarak temel seviyeler arasindaki en belirgin fark bireyin tutarl bir sekilde
yerine getirebildigi islevler ve gorevlerdir. Baska bir deyisle, her temel seviye belirli dil
islevlerine ve gorevlerine dayanir. Birey, zaman i¢inde ¢aba gdstererek ve hedef dile maruz
kalarak zamanla daha karmasik islevleri ve gorevleri yerine getirmek icin dogruluk
derecesini, baglam ve igerik kontroliinli ve metin tlirii kullanimin1 gelistirir ve bdylece daha
st seviyelere gecis yapar (American Council on the Teaching of Foreign Languages, 2024).
Bu seviyeleri Sekil 1’de gormek miimkiindiir. Seviyelerin ii¢ boyutlu ters piramit ile
gosterilmesinin amaci, bireyin performansinin ait oldugu seviyeye ek olarak bir alt seviyenin
veya seviyelerin yeterliklerine sahip oldugunu vurgulamaktir. Ornegin, “ileri” seviyedeki bir
birey, “orta” ve “acemi” seviyelerindeki tiim yeterlik kosullarini karsilamis kabul edilir
(Harsch ve Malone, 2020).

Sekil 1
AYDEK Dil Yeterlik Seviyeleri (ACTFL, 2024, s. 11)
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Kilavuzda yer alan tanimlayicilar, dort dil becerisinin her biri i¢in temel yeterlik seviyelerini

FACT kriterlerine gore ayrintili olarak aciklar. Ornegin, bir bireyin konusma becerisinin
“Uistiin” seviyesinde oldugunu sdyleyebilmek i¢in bireyin daha dnce karsilasmadigr durumlar
da dahil olmak iizere, bu seviyeye iligkin tiim iletisim durumlarinda FACT kriterlerini tutarl
bir sekilde karsilamasi gerekir.

Konusma becerisi ile ilgili tanimlayicilar, bir bireyin farkli s6zlii metin tiirleriyle farkl
kosullar altinda gergeklestirebildigi gorevleri tanimlayarak sozlii sdylemde bir mesaji1 nasil
ilettigini agiklar. Benzer sekilde, yazma becerisine yonelik tanimlayicilar, bireyin yerine
getirebildigi gorevleri ve lretebildigi yazili metin tiirlerini tanimlayarak yazili olarak bir
mesaj1 nasil ilettigini aciklar. Okuma ve dinleme becerileri ile ilgili tanimlayicilar ise bireyin
farkl isitsel veya yazili metin tiirleriyle ¢esitli kosullar altinda gerceklestirebildigi gorevleri
tanimlar. Genel olarak tanimlayicilar, beceri gelisimi veya bilissel siireclerden ziyade dort
beceri agisindan bireyin dili hangi kosullarda ve nasil kullandigini betimler (American
Council on the Teaching of Foreign Languages, 2024). Dort dil becerisine yonelik tanimlayict
ornekleri Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1
Acemi Seviyesinde Dért Dil Becerisine Yonelik Tanimlayicilar
Beceri Tanimlayici

Acemi seviyesindeki bireyler, asina olduklar1 ve kendilerini dogrudan etkileyen giinliik

konular hakkinda kisa mesajlar iletebilirler. Daha Once karsilastiklari, prova ettikleri ve

hatirlayabildikleri sozciikleri, deyimleri, basit climleleri ve sorular1 kullanarak kendilerini
Konusma ifade ederler. Prova ettikleri selamlagma, kendini tanitma ve nezaket ifadelerini liretebilirler
ancak kiiltiirel uygunluk anlayislart sinirlidir. Acemi seviyesindeki konugma, bireyin bildigi
diger dillerin telaffuz, vurgu, tonlama ve ton (tonal dillerde) kaliplarindan giiclii bir sekilde
etkilenebilir.
Acemi seviyesindeki bireyler, asina olduklar1 ve kendilerini dogrudan etkileyen giinliik
konularda basit mesajlar iletmek i¢in alistirma yaparken kullandiklar1 ifadeleri iiretebilirler.
Kendilerini kelimeler, deyimler ve basit ciimleler kullanarak ifade edebilir, liste olusturabilir,
not alabilir ve basit formlar1 ve belgeleri smirli diizeyde kaliplasmig bilgiler ile
doldurabilirler. Ayrica, asina olduklar1 sozciikleri veya ifadeleri yaziya dokebilir, harfleri
veya heceleri kopyalayabilir veya temel karakterleri belirli bir derece dogrulukla iiretebilirler.
Acemi seviyesindeki bireyler, anahtar kelimeleri, farkli dillerde kdkii ayni olan kelimeleri ve
tanigma ve selamlagmalar gibi biliyiik Olgiide baglamlagtirilmis ve tahmin edilebilir
kaliplasmus ifadeleri taniyabilirler. Ogrendikleri ve prova ettikleri basit sorular, ifadeler ile
siklikla kullanilan komutlardaki kelime ve ifadeleri anlayabilirler. Anlama igin genellikle
tekrara, yeniden ifade etmeye veya yavaslatilmis bir konugsma hizina ihtiyag duyarlar ve
Dinleme baska bir dilde asina olmadiklari sesleri ve tonlar1 (tonal dillerde) ayirt etmekte zorlanirlar.
Tahmin edebildikleri konulardaki konusmalar hakkinda fikir yiiriitebilirler ve konusmalari
tamamen anlamaktan ziyade yiizeysel olarak ¢ikarimda bulunma egilimindedirler. Anlamay1
kolaylastirmak i¢in jest, gorsel destek ve durum veya baglama asinalik gibi mesajin kendisi
disindaki faktorlerin yani sira biiyiik 6l¢tide konusmacinin sdylediklerini tekrar etmesine veya
bagka kelimeler kullanarak yeniden ifade etmesine giivenirler.
Acemi seviyesindeki bireyler, anahtar kelimeleri, farkli dillerde kokii ayni olan kelimeleri ve
biiyiik 6lgiide baglamlastirilmis kaliplagsmig ifadeleri anlayabilirler. Konunun veya baglamin
cok tanidik oldugu, tahmin edilebilirligi yiiksek metinlerden (6r. sokak tabelasi, magaza fisi
veya fotograf altyazist) smirli da olsa bilgi edinebilirler. Anlam ¢ikarmak igin biiyiik 6lgiide
kendi artalan bilgilerini ve dil dis1 destek unsurlarimi (6r. fotograf veya resim) kullanirlar. Bir
metni en iyi, metinde verilen bilgiyi tahmin edebildiklerinde anlayabilirler. Acemi
seviyesinde anlamayi, anahtar kelimelerin, farkli dillerde kokii ayni olan kelimelerin ve
kaliplagmug ifadelerin taninmast miimkiin kilar.

(American Council on the Teaching of Foreign Languages, 2024)

Yazma

Okuma
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1986 yilinda ilk kez yayimlanan AYDEK Yeterlik Kilavuzu, dil egitimi alaninda degisen

O0lcme ve degerlendirme ihtiyaclarina cevap vermek amaciyla gelistirilmistir. Calismalari,
Amerika Birlesik Devletleri (ABD) Egitim Bakanlig1 tarafindan finanse edilen bu kilavuz,
Kurumlararast Dil Calisma Grubu’nun Beceri Diizeyi Tamimlayicilari’ndan uyarlanarak
akademik amagli dil kullanimini tanimlamak iizere hazirlanmistir (American Council on the
Teaching of Foreign Languages, 2012a). 1950’lerin sonlarinda ABD Dis Hizmet Enstitiisii
tarafindan olusturulan bu tammlayicilar, Ingilizce disindaki dillerde yeterlik gerektiren
gorevlere baslamadan once dis hizmet gorevlilerinin dil becerilerini degerlendirmek amaciyla
gelistirilmistir. Tanimlayicilar yayimlandiktan sonra Amerika’daki devlet kurumlar
tarafindan hizla benimsenmis ve ise alim, terfi ve gorevlendirme siireclerinde yaygin olarak
kullanilmistir (Harsch ve Malone, 2020). Tanimlayicilar, profesyonel amagcli dil kullanimina
odaklanmakta olup toplantilarda gecen konusmalar1 anlama, telefon goriismeleri yapma ve
talimat verme gibi dis hizmet gorevlerinde uygun dil kullanimini agiklamaya yonelik olarak
tasarlanmistir (National Academies of Sciences, Engineering, & Medicine, 2020). S6z konusu
tanimlayicilar profesyonel alanda ihtiyaglart karsilamis olsa da ilerleyen yillarda
tanimlayicilarin egitim alaninda kullanilmasinda birtakim zorluklar ortaya ¢ikmistir. Harsch
ve Malone (2020) tarafindan ifade edildigi gibi tanimlayicilarda belirtilen dil yeterlik
seviyelerine ulagsmak, 6zellikle hedef dilin konusuldugu iilkelerde yasama imkani sinirli olan
siif ortamlarindaki 6grenciler i¢in zorlayici olmustur. Bu nedenle, 6grencilerin akademik dil
ihtiyaclarin1 karsilamak amaciyla yeni bir dil yeterlik cercevesine ihtiya¢ duyulmus ve
AYDEK Yeterlik Kilavuzu bu ihtiyaca yanit olarak gelistirilmistir.

AYDEK Yeterlik Kilavuzu’nun temel kullanim alani bireylerin dil yeterliklerini 6gretim
programi, materyal veya Ogretim yonteminden bagimsiz olarak degerlendirmektir. K-12 ve
yiiksekdgretim programlarinda hedef dilde farkli becerilerin gelisimini takip etmek amaciyla
Yeterlik Kilavuzu’na dayali li¢ kaynak daha gelistirilmistir. Bu kaynaklardan ilki Dil
Ogreniminde Diinyaya Hazirlik Standartlar: (The National Standards Collaborative Board,
2015) olup dgrencilerin baska bir dil 6grenirken neleri bilmeleri ve yapabilmeleri gerektigini
aciklar. Bu standartlar, ilkogretimden yiiksekdgretime kadar &grencilerin dil gelisimlerini
takip etmek icin gesitli gostergeler igerir. Ikinci kaynak Dil Ogrenenler icin Performans
Tammlayicilar: (American Council on the Teaching of Foreign Languages, 2012b) olup
ogrencilerin standartlara dayali 6grenme ortamlarinda uygulanan iletisimsel gorevleri yerine
getirme becerilerini tanimlar. Bu tanimlayicilar, dil egitiminde 6grenme ¢iktilarini belirlemek
ve smif ici etkinlikler gelistirmek amaciyla kullanilir. Ugiincii kaynak olan Yapabilirim
Ifadeleri (American Council on the Teaching of Foreign Languages, 2017), hem AYDEK
Yeterlik Kilavuzu hem de Performans Tanimlayicilar1 ile uyumlu olarak tasarlanmistir. Bu
ifadeler, her bir alt seviyede ne Ogrenilecegini veya Ogretilecegini tanimlamaktan ziyade
tutarli bir sekilde gerceklestirilebilecek beceri ve islevleri belirler. ifadeler, 6grenenlerin
kullanimina yonelik olarak gelistirildigi i¢in bireyleri kendi dil 6grenim siireglerini izlemeye
tesvik etmek amaciyla kullanilir (American Council on the Teaching of Foreign Languages,
2024).

Giintimiizde AYDEK Yeterlik Kilavuzu ABD’nin ¢ogu eyaletinde K-16 diizeyinde kullanilan
yabanci dil 6gretim standartlarinin temelini olusturmakta olup yabanci dil yeterlik testlerinde
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ogrencilerin performanslarini puanlamak i¢in kullanilmaktadir. Bu kilavuzun, D-AOBM qgibi

diger yeterlik cercevelerinden en biiyiikk farki kilavuzda ve ilgili kaynaklarda yer alan
tanimlayicilara gore gelistirilmis standart dil testlerinin olmasidir. Uzun yillardir AYDEK’in
test ofisi olan Language Testing International aracilifiyla 60’tan fazla iilkede farkli dillerde
yilda 700.000’den fazla dil testi uygulanmaktadir. Kilavuz, ilk yayimlandigi tarihten
giiniimiize kadar akademik baglamda yetkin dil kullaniminin degisen gereklilikleri ile daha
uyumlu olmasi igin birkag revizyondan gegmistir (bk. American Council on the Teaching of
Foreign Languages, 1999, 2001, 2012a, 2024). Resmi web sitesinde (American Council on
the Teaching of Foreign Languages, t.y.) kilavuzun yabanci dil 6gretim siirecinde kullanimini
desteklemek amaciyla hazirlanmis kazanim listeleri ve terimler sozliigii gibi ek kaynaklar
bulunmaktadir. Bununla birlikte sitede farkli branslardan dil 6gretmenlerinin kilavuzda yer
alan yeterlik diizeylerini anlayabilmesi icin Ingilizcenin yani sira 12 dilde (Tiirkge, Arapca,
Azerice, Cince, Fransizca, Almanca, Arapg¢a, Endonezce, Japonca, Korece, Portekizce, Rusca
ve Ispanyolca) konusma, yazma, okuma ve dinleme becerilerine yonelik cesitli diizeylerde
sOylem ve metin ornekleri sunulmaktadir.

3.1.1. Amerikan Yabana Dil Egitimi Konseyi Yeterlik Kilavuzu ile flgili Yapilan
Arastirmalar

Ilgili alan yazininda bu kilavuz iizerine yapilan arastirmalar, kilavuzun asil kullamim amaciyla
uyumlu olarak biiyiik Olciide dil testleri baglaminda gerceklestirilmistir. Kilavuzda yer alan
tanimlayicilar veriye dayali bir yaklasimla degil, uzmanlardan olusan bir komite tarafindan
gelistirilmis olsa da yapilan ¢alismalar genel olarak tanmimlayicilarin gegerliligine yonelik
kanitlar sunmaktadir. Ornegin, Clifford ve Cox (2013) “orta, ileri ve iistiin” seviyelerindeki
okuma tanimlayicilarinin zorluk diizeylerinin kademeli olarak artti§i varsayimini ti¢ farkl
dilde gelistirilen okudugunu anlama testleri ile incelemistir. Testler, farkli yeterlik
diizeylerinde yabanci dili Ispanyolca (n = 550), Cince (n = 211) veya Ingilizce (n = 182) olan
toplam 943 yetiskin test katilimcisina uygulanmistir. Rasch ve varyans analizinden elde edilen
sonuclar “orta, ileri ve Ustlin” seviyelerindeki test maddelerinin ortalama zorluk diizeylerinde
anlaml farkliliklar oldugunu ve bu farkliliklarin kilavuzda onerilen zorluk hiyerarsisi ile
uyumlu oldugunu ortaya koymustur. Ayn1 metodolojik yaklasimi Arapga, Cince, Ingilizce,
Fransizca, Rusca, Ispanyolca ve Tiirkge dillerinde testleri kullanarak uygulayan Cox ve
Clifford (2014) ise dinleme tanimlayicilar1 (American Council on the Teaching of Foreign
Languages, 2012a) i¢in benzer bulgular elde etmistir. Bir bagka c¢alismada ise Lin (2022)
AYDEK Cince Okuma Tanimlayicilarinda (American Council on the Teaching of Foreign
Languages, 1987) oOnerilen zorluk hiyerarsisini, 0gretmenler tarafindan algilanan zorluk
derecesini temel alarak incelemistir. Doksan bes Cince 6gretmeni, yabanci dil olarak Cince
Ogrenen 43 test katilimcisinin okuma becerilerini, ilgili tanimlayicilardan olusturulan ankete
gore degerlendirmistir. Sonuglar Orta, ileri ve Ustiin seviyelerindeki tanimlayicilarm ortalama
zorluklarinin 6nemli dl¢tide farkli oldugunu gdstermistir.

Alan yazminda, konugma ve yazma becerilerine yonelik tanimlayicilarin gecerlilikleri
AYDEK tarafindan gelistirilen Sozlii Yeterlik Goriismesi ve Yazma Yeterlik Testi baglaminda
degerlendirilmistir. Her iki testte de katilimcilarinin gorevlerdeki performanslari,
puanlayicilar tarafindan AYDEK Yeterlik Kilavuzu'nda yer alan ilgili tanimlayicilar esas
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alinarak puanlanmaktadir. Bu baglamda, en kapsamli ¢alismalardan birini yapan Surface ve
Dierdorff (2003), 19 farkli dilde toplam 5881 test katilimcisina yiiz ylize “Sozlii Yeterlik
Gorlismesi” gergeklestirmis, elde edilen veri setinde puanlayicilar arasi tutarliligi ve uyumu
incelemistir. Sonuglar, tiim dillerde puanlayicilar arasi1 giivenilirligin yiiksek diizeyde

oldugunu (r > .90) ve puanlarin %80’inin tam uyum iginde oldugunu gostermistir. “Sozli
Yeterlik Gorligmesi”nin yiiz yiize ve bilgisayar tabanli versiyonlarinin karsilastirildigi bir
calismada, Surface ve digerleri (2008) giivenirlik agisindan benzer sonuglar elde etmistir.
Ayrica, aragtirmacilar ilgili konusma testinin yap1 gegerliligini ¢esitli analizlerle ortaya
koymustur. Buna ek olarak Surface ve Dierdorff (2004), Yazma Yeterlik Testi kapsaminda
yabanci dili Ispanyolca (n = 395), Fransizca (n = 81), Italyanca (n = 22), Almanca (n = 8)
veya Rusca (n = 3) olan toplam 509 test katilimcisindan toplanan veriyi analiz ederek
puanlayicilar arasi gilivenirligi arastirmistir. Puanlayicilar arasi tutarlilik, tam 6rneklem ve
yalnizca Ispanyolca Orneklem icin sirasiyla r = .94 ve r = .92 olarak bulunmustur.
Puanlayicilar aras1 uyum sonuglart ise puanlarin %80’inin tam uyum i¢inde oldugunu
gostermistir. AYDEK sozlii ve yazili yeterlik testleri diizenli olarak kalite kontrol
denetiminden gecirilmekte ve ilgili teknik raporlar kamuoyuyla paylasilmaktadir. Yukarida
ornek olarak verilen aragtirmalar ve bu raporlar, AYDEK Yeterlik Kilavuzu’nda yer alan
konugsma ve yazma tanimlayicilarinin puanlayicilar tarafindan tutarli ve dogru bir sekilde
kullanilabildigini desteklemektedir.

Gecerlilik yaklagimlarina gore dil testlerinden elde edilen puanlarin gecerli kabul edilebilmesi
icin yalmizca giivenilirlik ve yap1 gegerliligine sahip olmalar1 yeterli degildir; ayn1 zamanda
kullanicilar ve 6gretim siireci tizerinde olumlu etkiler yaratmalar1 da gerekmektedir (Chapelle,
2021). Bu baglamda, AYDEK Yeterlik Kilavuzu temel alinarak gelistirilen dil testleri tizerine
yapilan arastirmalar, testlerin 6grenme c¢iktilarinin Olglimiinde kullanildiginda 6gretim
siirecine olumlu katkilar sagladigin1 gdstermektedir. Ornegin, Hancock ve digerleri (2023)
Kuzey Carolina’da yabanci dil egitimi konusunda 6diil alan bir okulda yeterlilik temelli
ogretim programinin, geleneksel dil bilgisi temelli yaklagima kiyasla Ogrencilerin sozlii
yeterlik performanslarini nasil gelistirdigini ve Ogretmenler ile Ogrencilerin 6grenme
ortamlarin1 nasil algiladigini incelemistir. Okulda, 2014 Oncesinde farkli dillerde gramer
temelli olan 6gretim programlari ve testler, 2014 yilinda yeterlik temelli hale getirilmistir. Her
iki donemde de 6grenme ¢iktilari, AYDEK tarafindan gelistirilen, “Yorumlayic1 Dinleme ve
Yorumlayict Okuma”, “Kisilerarasi Dinleme ve Konusma” ve “Sunumsal Yazma” olmak
izere li¢ iletisim modunu kapsayan Dil Yeterligine Yonelik Performans Degerlendirmesi
testinin Ispanyolca, Fransizca ve Cince versiyonlar1 kullanilarak &l¢iilmiistiir. Sonuglar,
yeterlilik temelli programlardaki 6grencilerin ortalama test puanlarinin “orta-orta” seviyesine
denk gelirken, gramer temelli programlardaki Ogrencilerin ortalama puanlarinin iki alt
seviyeye, yani “acemi-yiiksek” seviyesine denk geldigini gostermistir. Ogretmen ve
ogrencilerle yapilan goriismelerden elde edilen veriler ise yeterlilik temelli programlarin hem
ogretmenlerin hem de 6grencilerin iletisimsel etkinliklere katilimin1 ve hedef dil kullaniminm
artirdigini gostermistir.

Dil Yeterligine Yonelik Performans Degerlendirmesi testinin 6grenme ciktilarinin dlgiilmesi
amactyla kullanildig1 bir bagka ¢alismada Vyn (2024), Amerika’nin Orta Bat1 bolgesinde yer
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alan bir grup okulda calisan yabanci dil 6gretmenlerinden anketler ve goriismeler araciligiyla
veri toplamistir. Sonuglar, 6gretmenlerin ilgili testin kullanimiyla birlikte AYDEK Yeterlik
Kilavuzuyla ilgili dokiimanlari ders planlama ve &gretim siirecinde daha sik kullandiklarini,
sinif icinde hedef dil kullanimma daha fazla onem verdiklerini ve &grencilerin dil

yeterliklerini gelistirmek icin simf iginde {i¢ iletisim moduna da esit zaman ayirmaya
calistiklarim1 ortaya koymustur. Benzer sonuclar Wallo ve Godwin-Jones (2021) tarafindan
yogunlastirilmis Rusca kurs programlarinda da gdzlemlenmistir. Arastirmacilar, kurs sonunda
degerlendirme Olgiitii olarak AYDEK Sozlii Yeterlik Goriismesi testinin kullanilmasinin
siifta hedef dilde iletisime odaklanmayi zorunlu kildigini ve ogretmenlerin etkilesimli
konusma etkinliklerine daha fazla zaman ayirabilmek icin siklikla ters yiiz modelini
kullandiklarini bulmuslardir. Bu modelde, dil bilgisi, kelime bilgisi ve fonetik 6gretiminin
biiylik kism1 sinif dis1 zamana birakilirken, sinif igindeki zaman 6grencilerin bireysel ve grup
halinde etkinliklere aktif katilimina ayrilmaktadir.

Ancak, bazi arastirmalar AYDEK yeterlik testlerinin tek oOl¢iit olarak kullanilmasinin
siirlayict olabilecegini 6ne siirmektedir. Ornegin, Norris ve Pfeifer (2009) AYDEK Sozlii
Yeterlik Goriismesi testinin program c¢iktilarinin 6l¢iilmesi amaciyla kullanimin1 Georgetown
Universitesi’nin Almanca Dil Programi’nda incelemistir. Sonuglar, ilgili testten elde edilen
yeterlik derecelendirmelerinin, dgrencilerin dgretim programina gore seviyelerini tutarl bir
sekilde yansitmadigini ortaya koymustur. Arastirmacilar, s6z konusu programda dil
becerilerinin akademik okuryazarlikla biitiinlesik bir sekilde ele alindigin1 ve bu nedenle
program c¢iktilariin Olgiilmesinde yalmizca AYDEK Soézli Yeterlik Gorlismesi testinin
kullanilmasimin yabanct dil boliimlerinin amaglarint ve hedeflerini sinirlayabilecegini
vurgulamistir. Bu dogrultuda, degerlendirme siirecinde bu tiir yeterlik testlerinin tek olgiit
olarak degil, tamamlayic1 bir dlgiit olarak kullanilmasin1 ve 6gretim programlariyla dogrudan
iliskilendirilen degerlendirmelerin de yapilmasini 6nermislerdir.

Genel olarak, arastirmalar AYDEK Yeterlik Kilavuzu’nda yer alan tanimlayicilarin
gecerliligini ve bu tanimlayicilara dayanarak olusturulan testlerin, yabanci dil 6gretim
programlarinin igerigine bagl olarak program c¢iktilarini 6lgmek amactyla kullanilabilecegini
gostermektedir.

3.2. Kanada Dil Olgiitleri

KDO, gd¢menlik basvurularinda kullamlmak {izere Kanada Istihdam ve Goé¢ Bakanligiin
onderliginde ikinci dil olarak Ingilizce ve Fransizca 6grenen yetiskinlere yonelik gelistirilen
bir dil yeterlik cercevesidir. Kanada’da ikinci dil olarak Ingilizce ve Fransizca 6gretim
programlarinin planlanmasinda ulusal bir standart olarak kabul edilir ve yalnizca akademik
amagclar icin degil, ise alim siiregleri gibi profesyonel baglamlarda da kullanilir (Citizenship
and Immigration Canada, 2012).

KDO’niin yap1 tanimi, yabanci dil egitiminde siklikla kullanilan teorik modellere
dayanmaktadir. Ozellikle Bachman (1990), Bachman ve Palmer (1996, 2010) ile Celce-
Murcia ve digerleri (1995) tarafindan Onerilen iletisimsel yeterlik modelleri, bu referans
metinde dil becerisini tanimlamak i¢in kullanilmistir. Bu metne gore iletisimsel dil yeterligi
ilgili dilde etkilesimde bulunmayi, kendini ifade etmeyi, yorumlamayi, anlam {izerinde
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miizakere etmeyi, farkli sosyal baglamlar ile durumlarda sdylem olusturmayi igerir ve dil
bilgisi ve stratejik yeterlik olmak tizere iki ana bilesenden olusur (Citizenship and
Immigration Canada, 2012, s. 8):

Sekil 2
KDO Iletisimsel Dil Yeterlik Modeli

iletisimsel Dil

Yeterligi

Stratejik Yeterlik

Organizasyonel
Bilgi

Edimsel Bilgi

Toplumdilbilimsel
Bilgi

Islevsel Bilgi

Gramer Bilgisi Metinsel Bilgi

Sekil 2°de gosterilen ilk bilesen olan dil bilgisi, organizasyonel ve edimsel bilgi seklinde ikiye
ayrilir. Organizasyonel bilginin alt bileseni olan gramer bilgisi, ciimle diizeyinde dil bilgisi ve
kelime bilgisini igerir; anlambilim, bi¢imbilim ve sesbilim gibi dilin temel yap1 taslarini
kapsar. Bir diger alt bilesen olan metinsel bilgi, iletisimde bagdasiklik ve tutarlilik kurallarini
ve araglarini igerir ve iletilen mesajlarin anlasilir ve mantikli olmasini saglar. Edimsel bilginin
alt bileseni olan islevsel bilgi, dilin genel islevlerini kapsar ve bilgi paylasma, sosyal etkilesim
kurma, bagkalarini ikna etme, 6grenme, diisiinme, yaratma ve keyif alma gibi makro islevleri
icerir. Ayrica, mikro islevler veya istekler, tehditler, uyarilar, ricalar gibi konugma eylemleri
ile dil kullanim kurallarin1 da kapsar. Bir diger alt bilesen olan toplum-dil bilimsel bilgi ise
ifadeleri uygun sekilde liretme ve anlama becerisini ifade eder. Nezaket kurallari; deyimler ve
mecazi dil bilgisi; kiiltiir, gelenekler ve kurumlar bilgisi gibi sosyal iligkiler kurmak ve
stirdiirmek i¢in gerekli unsurlar kapsar. Son olarak stratejik yeterlik, dil becerisinin diger tiim
bilesenlerini kullanma ve ydnetme becerisini icerir. Iletisimi planlama ve degerlendirme,
iletisimdeki aksakliklar1 onleme veya giderme, iletisim kopukluklar ile basa ¢ikma gibi
stiregleri kapsar. Bu yeterliligin temel islevi, iletisimin etkinligini saglamaktir (Citizenship
and Immigration Canada, 2012).

KDO, dil yeterligini okuma, yazma, konusma ve dinleme olarak dort dil becerisi agisindan
tanimlayan toplam 12 kriterden olusur. Bu Kriterler temel, orta ve ileri yeterlik seviyesi olmak
iizere li¢ asama seklinde gruplandirilir. Her asama, dil kullannominda belirli derecede
karmasiklik ve zorluk diizeyi ile iliskilendirilir ve baslangictan akiciya dogru ilerleyen dort
kriteri igerir. Temel yeterlik seviyesi, yaygin ve tahmin edilebilir baglamlarda iletisim kurma
becerisini kapsar. Temel ihtiyaglar, giinliikk rutin aktiviteler ve kisisel ilgi alanlarina dair
konularda iletisim kurmak igin gerekli becerileri igerir. Orta yeterlik seviyesi temel seviyeye
oranla daha ¢esitli baglamlara dil kullanim1 acisindan daha fazla katilim saglama yetenegini
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ifade eder. Bu seviye, giinliik sosyal hayat ile egitim ve is hayatinda bagimsiz bir sekilde
hareket edebilme becerilerini ve bazen Ongoriilmeyen baglamlarda da iletisim kurabilme
yetenegini igerir. ileri yeterlik seviyesi ise etkili, uygun, dogru ve akici bir sekilde iletisim
kurma yetenegini ifade eder. Bu seviye, genel ve mesleki alanlar arasinda iletisim acisindan

en yogun baglamlarda, konularda ve durumlarda iletisim kurabilme yetenegini igerir
(Citizenship and Immigration Canada, 2012).

Tablo 2
KDO’de Yer Alan 12 Kriterin 3 Asamaya Gére Dagilimi

Asamalar Temel Orta ileri
KDO 1: Baslangig KDO 5: Baslangig KDO 9: Baslangig
Kriterler KDO 2: Gelismekte KDO 6: Gelismekte KDO 10: Gelismekte
KDO 3: Yeterli KDO 7: Yeterli KDO 11: Yeterli
KDO 4: Akict KDO 8: Akici KDO 12: Akici

(Citizenship and Immigration Canada, 2012, s. 11)

Tablo 2’de gosterilen her bir yeterlik seviyesi i¢in dort dil becerisine yonelik detayli bilgiler
iceren bir seri tanimlayict bulunmaktadir. Tablo 3’te Temel yeterlik seviyesinde yer alan
dinleme becerisi ile ilgili tanimlayicilardan birkag1 6rnek olarak sunulmustur.

Tablo 3

KDO Temel Yeterlik Seviyesinde Dinleme Becerisine Yonelik Tammlayict Ornekleri

Dinleyici, dogrudan kisisel ihtiyaglarla ilgili siklikla kullanilan kelimeleri, basit
ifadeleri ve giinliik nezaket ifadelerini ¢ok sinirli bir sekilde anlayabilir.
Dinleyici, dogrudan kisisel ihtiyaclarla ilgili sinirlh sayida kelimeyi, basit
ifadeleri ve kisa, basit ciimleleri anlayabilir.
Dinleyici, dogrudan kisisel Oneme sahip konularda anahtar kelimeleri,
kaliplasmus ifadeleri ve ¢ogu kisa climleyi anlayabilir.
Dinleyici, kisisel 6neme sahip konularda, ciddi bir ¢aba harcayarak basit resmi
ve gayriresmi iletisimi anlayabilir.

(Citizenship and Immigration Canada, 2012, s. 2)

KDO 1: Baslangig

KDO 2: Gelismekte

KDO 3: Yeterli

KDO 4: Akict

KDO’niin gelisim siireci, Kanada’da dil egitimi ve degerlendirmesi alanindaki bir evrimi
yansitmaktadir. 1990°l1 yillarin baslarma dayanan bu siireg, Kanada Istihdam ve Gog
Bakanliginin 1992 yilinda yetigkin gé¢menlerin dil egitimini gelistirmeyi hedeflemesi ile
baslamistir. Bu donemde, yabanci dil egitimine yonelik uygulamalarin iyilestirilmesi amaciyla
ulusal dil olgiitleri gelistirme fikri dogmus ve 1993 yilinda buna yonelik bir ¢alisma grubu
olusturulmustur. U¢ yil siiren calismalarin sonucunda 1996 yilinda taslak KDO Kilavuzu
yayimlanmistir. Aynt yil, 6lgiitlerin kullanimimi daha yaygin hale getirmek ve bu konuda
bilimsel arastirmalar1 tesvik etmek amaciyla ulusal capta faaliyet gdsteren KDO Merkezi
kurulmustur. Bu merkezin ¢aligmalar1 kapsaminda 2008 ve 2010 yillar1 arasinda ulusal bir dil
ihtiya¢ analizi yapilmis ve analizin sonuglarina gore olgiitler revize edilerek kilavuzun 2010
versiyonu yayimlanmistir. 2011 ve 2012 yillarinda yapilan gecerlik ve giivenirlik ¢aligmalart
sonucunda Olgiitler tekrar revize edilmis ve gilincel versiyonlar1 2012 yilinda yayimlanmistir
(Citizenship and Immigration Canada, 2012).

Giiniimiizde KDO, iilkede dil egitimi alanindaki politika ve uygulamalarm temelini
olusturmaktadir. Go¢gmenlerin yabanct dil seviyelerini degerlendirmek ve onlart uygun dil
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destek programlarina ydnlendirmek icin bu ulusal standartlar kullanilmaktadir. KDO
Merkezinin resmi web sitesinde (Centre for Canadian Language Benchmarks, t.y.) test
gelistirme uzmanlari, materyal gelistiriciler ve Ogretmenlere yonelik bircok materyal ve
rehber bulunmaktadir. Ayrica sitede yetiskin Ogrenciler icin Ingilizce ve Fransizca

hazirlanmig ¢esitli 0grenme materyalleri ve 0z degerlendirme kontrol listeleri de yer
almaktadir. Merkez, 6lgiitlerin dogru ve etkili kullanimini yayginlastirmak amaciyla diizenli
araliklarla ¢cevrimici ve yiiz yiize egitimler vermektedir. Bu egitimlerle ilgili duyurularin takip
edilebilecegi ilgili web sitesinde kapsamli bir yayin arsivi de bulunmaktadir. Arsivde
tamamlanmis projelerin raporlari, yillik raporlar ve olgiitlerle ilgili bilimsel calismalarin
birgogu iicretsiz olarak sunulmaktadir. KDO’ye dayal1 olarak gelistirilen yetiskin gdgmenlere
yonelik Ingilizce ve Fransizca dil testleri de mevcuttur. Bu testler arasinda Kanada Dil Seviye
Tespit Testi ve Is Amac¢l Kullanim icin Dil Testi gibi testler Kanada Dil Olgiitleri Merkezi
tarafindan uygulanirken Kanada Ingilizce Dil Yeterlik Endeksi Programi, Yetiskin
Okuryazarligina Yonelik Kanada Dil Yeterlik Testi, Kanada Dil Yeterlik Testi-Cevrimici Oz-
Degerlendirme gibi testler farkli kuruluslar ve sirketler tarafindan uygulanmaktadir.
Kanada’da yabanci dil egitimi alaminda énemli bir aktdr olan KDO Merkezi ve yiiriitiilen
calismalar hakkinda daha detayl1 bilgiye resmi web sitesinden ulasilabilir.

3.2.1. Kanada Dil Olgiitleri ile Tlgili Yapilan Arastirmalar

Alan yazmindaki arastirmalarda, ilgili dlgiitlerin gelistirilme amaglari dogrultusunda hem
akademik hem de profesyonel amaclarla kullanimi farkli agilardan incelenmistir. Olgiitlerin
ulusal bir standart olarak kabul edildigi Kanada baglamiyla sinirli olan bu aragtirmalar, genel
olarak {i¢ ana gruba ayrilabilir: dil politikalar1, yeterlik testleri ve gretim siireci.

Arastirmalar, KDO’niin giiniimiizde Kanada federal hiikiimeti tarafindan 6zellikle go¢menlere
yonelik dil egitimi ile ilgili alinan kararlarda standart bir politika araci olarak kullanildigini
gostermektedir. Bu konuda yapilan en giincel ¢alismalardan birinde Mudzingwa (2020), 1992
yilindan beri uygulanan Kanada'’ya Yeni Gelenlere Yonelik Dil Egitimi Programi kapsaminda
federal hiikiimet tarafindan yiiriirliige konulan 6gretim programlarindan portfolyo tabanh
degerlendirmeye, seviye tespit sinavlarindan sertifikalandirmaya kadar tim politikalar
dokiiman analizi yontemiyle detayli bir sekilde incelemistir. Sonuglar, yetiskin 6grencilerin
ilgili program dahilinde Ingilizce 6grenme siirecinde gectikleri Giris Oncesi, Giris, Dil
Egitimi ve Cikis olmak {iizere dért asamanin ¢ogunda KDO’niin temel dayanak olarak
kullanildigin1 ortaya ¢ikarmustir.

Gogmenlere yonelik dil politikalarinda siklikla kullanilan KDO’niin K-12 baglamindaki
kullanimi1 oldukg¢a tartigmalidir. Bu konuda yapilan kapsamli c¢alismalardan birinde
Vandergrift (2006), farkli dil yeterlik ¢ercevelerini ¢esitli kriterlere (6rn. kullanic1 dostu olma,
esnek bir yapiya sahip olma ve Olceklerin gegerlilik calismalarinin bulunmasi) gore
karsilastirmis ve D-AOBM nin KDO’ye kiyasla daha fazla kriteri karsiladigini tespit etmistir.
Vandergrift’in (2006) onerisi dogrultusunda 2010 yilinda Kanada Egitim Bakanlar1 Konseyi
tarafindan D-AOBM’nin ilkdgretim ve ortadgretimde kullanilmasi tavsiye edilmistir. Ancak,
KDO’niin 2012 revizyonunun ardindan yapilan baska bir calismada, Bournot-Trites ve
digerleri (2020) revize edilen Olgiitleri Vandergrift’in kullandig1 kriterlere gore tekrar
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degerlendirmis ve KDO’niin birgok agidan D-AOBM’ye iistiin oldugu sonucuna varmustir.
Arastirmacilar, North ve Piccardo’nun (2023) KDO ile D-AOBM’yi detayli bir sekilde
karsilagtiran hizalama ¢alismasina da atifta bulunarak iki yeterlik ¢er¢evesi arasinda ¢ok fazla
benzerlik oldugunu, ancak KDO’niin Kanada’ya 6zgii bir cerceve olmasi sebebiyle K-12

baglaminda tercih edilmesinin daha uygun oldugunu 6ne siirmiistiir.

KDO, bir politika arac1 olarak kullanilmasmin yani sira yetiskinler gdgmenlere yonelik
gelistirilen testlere de dayanak olusturmaktadir. Ilgili testlerde yapilan arastirmalar, genel
olarak testlerin gegerliligini ve giivenilirligini destekleyen kanitlar sunmaktadir. Ornegin, Doe
ve digerleri (2019) Kanada’ya yeni gelen go¢menlerin igyeri baglamindaki dil kullanimlarina
ve karsilastiklar1 etkilesimsel zorluklara yonelik algilarinin Kanada Ingilizce Dil Yeterlik
Endeksi Programi-Genel Dinleme ve Konusma testindeki performanslariyla nasil eslestigini
incelemistir. Calismaya, Kanada’ya son bes y1l i¢inde go¢ etmis ve farkli sektorlerde ¢alisan
35 kisi katilmistir. Oncelikle, katilimcilarla yar1 yapilandirilmis goriismeler gergeklestirilmis,
ardindan kendilerine ilgili dinleme ve konugma testi uygulanmistir. Bulgular, katilimcilarin
isyerindeki dil kullanimlar1 ve karsilastiklari iletisim zorluklart ile ilgili algilarinin, s6z
konusu testteki performanslariyla ortiistiigiinii ve Ingilizce dinleme ve konusma becerilerinin
KDO 4 ila 6 seviyeleri arasinda degistigini gostermistir. Son zamanlarda yapilan bir
calismada, Wang ve digerleri (2020) Hemsireler icin Kanada Ingilizce Dil Olgiitii Testinden
elde edilen puanlarm giivenirligini arastirmistir. Bu test, Ingilizce dort dil becerisini 6lgmek
icin tasarlanmis olup, sonuglar1 Kanada’da hemsirelik lisansi almak i¢in kullanilmaktadir.
Calismada, Kanada’daki sekiz test merkezinde gorev yapan 115 puanlayicidan olusan bir
orneklem ile dort paralel versiyonda uygulanan 2698 testin sonuglari analiz edilmistir. Cok
Yénlii Rasch Olgiimii analizi testte puanlayicilar aras1 giivenilirligin nispeten yiiksek
oldugunu ve testte kullamlan KDO 6-9 seviyelerindeki konusma tamimlayicilarinin
puanlayicilar tarafindan ayirt edilebildigini gostermistir. Genel olarak bu ¢alismalar,
KDO’niin temel alindi1 testlerin giivenirligini ve gegerliligini desteklemektedir.

KDO’niin dgretim siirecinde kullanimiyla ilgili calismalar, diger alanlara kiyasla daha smirl
olsa da ilgili Olgiitlerin 6gretim programi ve materyal tasarim siirecine dahil edilmesinin
uzmanlik gerektirdigine isaret etmektedir. Ornegin, Apedaile ve Whitelaw (2012) Alberta’da
kirsal bolgelerde yetigkin gd¢menlere verilen Ingilizce kurslarinin dgretim programlaria
kiiltiirleraras1 duyarliligim, KDO kullanilarak uzmanlardan olusan bir ekip tarafindan yogun
bir ¢calisma sonucunda entegre edildigini ifade etmistir. Benzer sekilde, Campbell ve digerleri
(2014) federal hiikiimet destekli bir proje kapsaminda, British Columbia’daki ortadgretim
sonrast kurumlarda gdgmen ve uluslararasi dgrenciler icin KDO temelli Ingilizce 6gretim
programinin tasariminda sosyokiiltiirel ve etkinlik teorisini nasil uyguladiklarini agiklamistir.
Bu calismalar, KDO’niin dgretim programi ve materyal gelistirmede kullaniminin teknik bilgi
gerektirdigini gostermektedir.

Nitekim &gretmenlerin KDO ile algilarini ve deneyimlerini inceleyen arastirmalar, bu konuda
karsilasilan uygulama zorluklarma dikkat cekmektedir. Ornegin, Desyatova (2020) zorunlu
hale getirilen portfolyo temelli uygulamaya iliskin yapti1 calismada, 247 6gretmenden KDO
hakkindaki goriislerini anketlerle, 29 6gretmenden ise yari yapilandirilmis goriismelerle
toplamustir. Ogretmenlerden bazilar, &lgiitleri standart olarak kullanmanin dgretim siirecine
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olumlu bir etkisi oldugunu ifade ederken, ¢ogu KDO tamimlayicilarinin yeterince net

olmadigini ve bu nedenle tam anlagilmadiklarini belirtmistir.

Ozetle, alan yazimindaki calismalar, KDO’niin bir politika araci olarak 6zellikle Kanada’da
yaygin sekilde kullanildigini ve gocmenlere yonelik gelistirilen testlerin  temelini
olusturdugunu gostermektedir. Caligmalar ayn1 zamanda bu yeterlik ¢er¢evesinin 6gretim
programi ve materyal gelistirme siire¢lerinde kullaniminin teknik bilgi gerektirdigini ve bu
nedenle Ogretmenler tarafindan c¢er¢evenin kullaniminda sikintilar yasandigini ortaya
koymaktadir.

3.3. Diller icin Avrupa Ortak Basvuru Metni

Avrupa Konseyi tarafindan gelistirilen D-AOBM, dil yeterligini farkli seviyelerde cesitli
acilardan tanimlamak ic¢in kullanilan kapsamli bir cercevedir. Bu referans metinde dil
yeterligi, bir yap1 olarak iki ayr1 eksende tanimlanir. Dikey eksende Al 6ncesinden C2’ye
yeterlik seviyeleri yer alirken yatay eksende genel yetkinlikler ile iletisimsel dil yetkinlikleri,
etkinlikleri ve stratejileri olmak iizere dil yeterliginin dort ana bileseni bulunmaktadir
(Council of Europe, 2020, s. 36):

Sekil 3
D-AOBM ’de Tanimlanan Genel Dil Yeterlik Modeli

Genel Dil Yeterligi

iletisimsel Dil iletisimsel Dil iletisimsel Dil

o Yetkinlikleri Etkinlikleri Stratejileri

|
Bilgi Dilbilimsel Alimlama Alimlama

Beceriler ve
Uygulama Bilgisi

Toplumdilbilimsel

Varolus Yetkinligi Etkilesim Etkilesim
|

Ogrenme Yetenegi Aracilik Aracilik

Herhangi bir iletisimsel dil etkinligini gerceklestirmek, genel yetkinlikler ile iletisimsel dil
yetkinliklerini ve stratejilerini birlikte kullanmay1 gerektirir. Genel yetkinlikler, bireyin sahip
oldugu bilgi, beceriler ve uygulama bilgisi, varolus yetkinligi ve 6grenme yetenegini kapsar.
Bilgi, deneyimden ve formel 6grenmeden elde edilen bilgiyi ifade eder. Insanlar arasindaki
tim iletisim, paylasilan diinya bilgisine dayanir. Beceriler ve uygulama bilgisi, araba
kullanmak, keman ¢almak veya bir toplantiya baskanlik etmek gibi farkli amaglarla
kullanilabilen bildirimsel bilgiden ¢ok, prosediirleri veya islem basamaklarini uygulama
bilgisini igerir. Varolussal yetkinlik, bireyin benligi, bagkalarina yonelik algilart ve diger
insanlarla sosyal etkilesime girme istegi gibi bireysel ozellikleri ile tutumlarinin toplami
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olarak diisiiniilebilir. Bu yetkinlik, kisilik 6zelliklerinin bir pargasi olarak ele alinmaz ¢linkii
farkli kiiltiirlesme siireglerinden de unsurlar igerir ve zamanla degisebilir. Son olarak,
ogrenme yetenegi, varolussal yetkinlik ile beceriler ve uygulama bilgisini farkli yetkinlik
tirlerini ise kosma yetisidir. Bu beceri, otekiligi kesfetmeyi bilmek seklinde de

degerlendirilebilir ve bu otekilik, baska bir dil, kiiltiir, birey veya yeni bir bilgi alan1 olabilir
(Council of Europe, 2001).

Iletisimsel dil yetkinligi, bireyin dili yalnmzca kurallar gergevesinde degil, ayni zamanda
gercek hayattaki iletisim baglamlarinda etkili ve uygun sekilde kullanabilme becerisini ifade
eder ve dil bilimsel, toplum-dil bilimsel ve edimsel olmak iizere {i¢ bilesenden olusur. Dil
bilimsel yetkinlik, bireyin dilin temel bilesenlerine, yani dil bilgisi, séz varligi, telaffuz ve
sozdizimine dair sahip oldugu bilgi ve becerileri igerir. Toplum-dil bilimsel yetkinlik, dilin
sosyal baglamlarda uygun sekilde kullanilmasim icerir. Ornegin, resmi ve gayriresmi dil
kullanim1 arasindaki farklari anlamak veya farkli kiiltiirlerde nezaket kurallarina uygun
ifadeler segmek bu yetkinlik kapsamindadir. Edimsel yetkinlik, bireyin dilsel kaynaklarini
belirli bir iletisim amacina hizmet edecek sekilde nasil kullanacagini belirler. Bu yetkinlik,
aynt zamanda sOylem olusturma, bagdasiklik ve tutarhilik, metin tiirleri ve bi¢imlerinin
tanimlanmasi, ironi ve parodiyi anlama gibi unsurlar1 da igerir (Council of Europe, 2001).

D-AOBM’de diger dil yeterlik ¢ergevelerinden farkli olarak dort beceri yerine iletisimsel dil
etkinlikleri ve stratejilerine odaklanmaktadir. Bu yaklagim, dil yeterligini tanimlarken ger¢ek
hayattaki iletisimin karmasik dogasim1 daha iyi yansitmayi amaglamaktadir. Buna gore
iletisimsel dil etkinlikleri ve stratejileri alimlama, iiretim, etkilesim Ve aracilik olmak iizere
dort iletisim bi¢imini kapsar. Alimlama, sozIii veya yazili mesajlar1 anlama ve yorumlama
siirecini ifade eder. Uretim; konusma, yazma ve isaret diliyle iletisim gibi etkinlikleri igerir.
Etkilegim, iki veya daha fazla kisinin karsilikli sdylem olusturmasini saglarken, aracilik ise
bireyler arasinda iletisimi kolaylastirmak igin araci rolii iistlenmeyi gerektirir (Council of
Europe, 2020). Iletisimsel dil etkinlikleri ve stratejilerinde ayni isimde bilesenlerin (6rn.
alimlama) olmasi, D-AOBM’nin eylem odakli yaklasimindan kaynaklanmaktadir (Council of
Europe, 2001). Yani, herhangi bir baglamda dil kullanirken, bireylerin bir yandan yetkinlikleri
ve durumu nasil algiladiklart ile ilgili stratejiler kullanmalari ve diger yandan da belirli
kosullar altinda belirli gorevleri yerine getirmeleri gerekmektedir. Bu c¢ok boyutlu dil
kullanim siirecini yansitmak amaciyla D-AOBM’de hem etkinliklerde hem de stratejilerde
ayni1 isimde bilesenler kullanilmistir.

D-AOBM’nin dikey ekseninde dil yeterligi Al, A2, B1, B2, Cl1 ve C2 olmak iizere alt1
seviyeye ayrilir. Bu seviyeler temel kullanici (A1-A2), bagimsiz kullanmici (B1-B2) ve yetkin
kullanici (C1-C2) olmak {iizere {i¢ ana kategoride gruplandirilmaktadir. Sekil 4’te gosterildigi
gibi C2 seviyesinden Al seviyesine kadar olan her seviye, diger seviyeleri hiyerarsik olarak
kapsar ve farkli dil yeterlik seviyeleri arasinda keskin sinirlar yerine bir gecislilik soz
konusudur. D-AOBM’nin giincel versiyonu olan “Tamamlayici Cilt”e kullanicilardan gelen
talepler dogrultusunda A/ oncesi olarak tanimlanan bir seviye daha eklenmistir. A1 Oncesi,
Al seviyesine giden yolda bir kilometre tasi olarak goriilebilir ve 6grencinin heniiz liretken
bir kapasitede olmadigi ancak smirli bir kelime repertuarina sahip oldugu yeterlik bandini
temsil eder (Council of Europe, 2020).
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Sekil 4
D-AOBM Yeterlik Seviyeleri (Council of Europe, 2020, s. 36)

C2

C1

D-AOBM’nin yatay ekseninde yer alan iletisimsel dil yetkinlikleri, etkinlikleri ve stratejileri
icin farkli seviyelere 6zgii gelistirilmis bir dizi tanimlayic1 bulunmaktadir. Olgekler i¢inde
sunulan bu tanimlayicilarin her biri, ilgili 6l¢ekteki diger tanimlayicilardan bagimsiz olarak
gelistirilmis ve Ol¢linlenmistir. Bu nedenle tanimlayicilar, bulunduklart 6l¢eklerden bagimsiz
bir sekilde kullanilabilir ve akademik ve mesleki gibi farkli dil kullanim alanlarina
uygulanabilir. Tanimlayicilarin baglica kullanim amaci, 6gretim programi ve degerlendirme
araglarinin gelistirilmesi i¢in girdi saglamaktir (Council of Europe, 2020). Tablo 4’te
iletisimsel dil etkinlikleri kapsaminda yer alan Genel Sozli Etkilesim o6l¢egindeki
tanimlayicilar 6rnek olarak sunulmustur.

Tablo 4
D-AOBM Etkilesim Etkinlikleri-Genel Sozlii Etkilesim Olcegi

Seviye Tanimlayici

Anlamm, yan anlam derecelerinin farkinda olup deyimsel ifadelere ve giindelik anlatima iyi
derecede hakimdir. Kabul edilebilir bir dogrulukla ve ¢ok ¢esitli niteleme 6gelerini kullanarak,
anlamm daha ince ayrimlarini tam olarak iletebilir. Bir zorluk yasadiginda, muhatabin farkina
varamayacagi kadar sorunsuz bir sekilde geriye doniip ifadesini yeniden yapilandirabilir.

Kendini akici ve spontane bir sekilde, neredeyse hi¢ ¢aba harcamadan ifade edebilir. Dolayli
ifadeler kullanarak bosluklari aninda doldurmasina izin veren genis bir sdzciik birikimine iyi
derecede hakimdir. Uygun ifadeleri veya kaginma stratejilerini bulmaya calisirken ¢ok fazla belli
etmez; sadece kavramsal olarak zor bir konu, dogal ve piiriizsiiz bir dil akigini engelleyebilir.
Hedef dil kullanicilariyla her iki tarafi da zorlamadan diizenli etkilesim ve kesintisiz iliski
saglayabilecek bir akicilik ve spontanlik derecesiyle etkilesime girebilir. Olaylarin ve deneyimlerin
kisisel onemini vurgulayabilir, uygun agiklamalar ve savlar sunarak goriislerini belirgin bir
bi¢imde a¢iklayabilir ve destekleyebilir.

Cc2

C1

B2
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Seyahatte ortaya ¢ikmasi muhtemel bircok durumla basa ¢ikabilmek icin ¢ok cesitli basit dil
yapilarindan yararlanabilir. Asina oldugu konularda hazirliksiz olarak karsilikli konusmaya

Bl katilabilir ve kisisel ilgi alanina giren veya giinliik yasamla ilgili (6r. aile, hobiler, is, seyahat ve
giincel olaylar) asina oldugu konularda sahsi goriiglerini ifade edebilir ve bilgi aligveriginde
bulunabilir.

Is ve serbest zamanla ilgili asina ve rutin meseleler hakkinda, basit ve dogrudan dogruya bilgi

A2 alhigverisi gerektiren gorevlerde iletisim kurabilir. Cok kisa sosyal aligverigleri idare edebilir ancak

kargilikl1 bir konugmay1 nadiren kendi istegiyle devam ettirecek kadar anlayabilir.
Basit bir sekilde etkilesime girebilir ancak iletisim tamamen yavas bir hizda konusmayi
tekrarlamaya, yeniden ifade etmeye ve onarmaya baglidir. Basit sorular sorup yanitlayabilir,
oncelikli ihtiyag duyulan alanlarda veya ¢ok asina oldugu konularda basit a¢iklamalarla konusma
baglatabilir ve yanit verebilir.

Al Kisa, kaliplasmis ifadeler kullanarak ve bilgiyi pekistirme amaciyla jestlerinden yararlanarak kendi
Oncesi  ve giinliik rutinleri hakkinda sorular sorup yanitlayabilir.

Al

(Council of Europe, 2020, s. 77)

D-AOBM’nin gelistirilmesi Avrupa Konseyinin iiye iilke vatandaslar1 arasinda iletisimi
kolaylastirmak amaciyla yabanci dil 6grenmeye yonelik birtakim projeler baslattigi 1960’11
yillara dayanmaktadir. Bu projeler, 6grenen merkezli, eylem odakli ve pozitif bir 6grenme
yaklasimini vurgulamanin yani sira bireylere kendi iletisimsel ihtiyaglarina gore farkli dilleri
ogrenmeleri i¢in firsatlar sunmay1 ve dil egitiminde kullanilan metodolojilerin temelini gergek
hayattaki iletisimsel gorevlere dayandirmayir amaclamistir. 1970 ve 1980 yillar1 arasinda
Avrupa Konseyi, yetigkinlerin dil 6greniminde kredi sisteminin uygulanabilirligini arastiran
bir projenin parcasi olarak Esik Diizey Tanimlayicilar: belirleme galismasinda yer almistir. Bu
calismanin amaci Ogretmenlerin, dgrencilerinin dil kullanim ihtiyaglarin1 daha dogru bir
sekilde tespit etmelerine ve bu ihtiyaglara uygun O6grenme kazanimlari olusturmalarina
yardime1 olmakti. Calisma kapsaminda, kendine yetebilen bir dil kullanicisinin gereksinim
duydugu beceriler, dil bilimsel, toplum-dil bilimsel, sdylemsel, sosyo-kiiltiirel ve sosyal
olmak tizere bes farkli boyutta ayrintili olarak tanimlanmigtir. 1990’11 yillarin basinda dil
egitiminde standartlasmay1 saglamak ve bireylerin dil yeterliklerini sertifikalandirmak
amaciyla Konsey, Esik Diizey Tanimlayicilar1 projesinde gelistirilen tanimlayicilarin diger
diizeyleri de kapsayacak sekilde genisletilmesine yonelik ¢aligmalara baslamistir. Yaklasik 10
yil siiren bu ¢aligmalarin sonunda D-AOBM ’nin ilk baskis1 2001 yilinda yayimlanmistir ve bu
kilavuz 2010 yilina kadar 40 farkli dile g¢evrilmistir. 2020 yilinda D-AOBM’nin giincel
versiyonu olan Tamamlayici Cilt yayimlanmistir. Bu siirimde metne aracilik etme,
kavramlara aracilik etme, iletisime aracilik etme, cevrim ici etkilesim ve isaretlesme gibi
cesitli dil yetkinlikleri i¢in yeni tanimlayicilar gelistirilmistir. Ayrica D-AOBM’nin ilk
stirimiinde yer alan ancak fikir agisindan yeteri kadar gelistirilmemis sosyal bir aktér olarak
dil kullanicisi, eylem odakli yaklasim, aracilik ve ¢ok dillilik gibi anahtar kavramlar da detayl
olarak aciklanmistir. Bu giincellemeler ile D-AOBM’nin dil egitimi alanindaki giincel
gelismeleri yansitarak ogrenciler, 6gretmenler, program gelistirme uzmanlari ve politika
yapicilarin ihtiyaclarina daha iyi cevap vermesi amaglanmistir (Council of Europe, 2001,
2020).

D-AOBM ve Tamamlayic1 Cilt basta iiye iilkeler olmak tizere, dliinyanin farkli yerlerindeki
iilkelerde dil egitiminde kullanilan &gretim programlarin ve testlerin tasarimi i¢in uzun
yillardir kullanilmaktadir. Kilavuzda yer alan tanimlayicilar hem dil 6grenimi hem de
O0grenim stlirecinin degerlendirilmesi i¢in somut ve Olclilebilir hedefler belirlemek ve dil
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yeterlik seviyelerini bu hedefler baglaminda yorumlamak i¢in kullanilmaktadir. Avrupa
Konseyinin D-AOBM’ye yonelik hizmet veren web sitesinde (Council of Europe, t.y.) bu
kilavuz ile ilgili detayli bilgi sunulmakta olup kilavuzun son siiriimii Tiirk¢e dahil olmak
iizere alt1 dilde (Arapca, Fransizca, Ingilizce, ispanyolca, Italyanca ve Tiirk¢e), kamuoyu ile

paylasilmistir. Ayni sitede, kilavuzun kullanicilarina rehberlik etmesi amaciyla ana
kavramlarin detayli agiklamalari, alan yazimindan segilen baslica kaynaklarla birlikte
sunulmakta olup 6gretmenlerin siniflarinda kullanabilecekleri D-AOBM ile uyumlu 6gretim
materyalleri bulunmaktadir. Buna ek olarak sitede ilgili yeterlik ¢ercevesi ile uyumlu olarak
yabanc1 dil yeterlik testlerinin nasil gelistirilecegine dair bilgiler sunulmakta ve bu kapsamda,
farkli iilkelerde Avrupa Konseyi ile is birligi i¢cinde yapilan projelere de yer verilmektedir. D-
AOBM’nin dogru ve etkin kullaniminmi tesvik etmek amaciyla Avrupa Konseyi tarafindan
ticretsiz ¢cevrimici egitimler diizenlenmektedir. Bu egitimlerle ilgili duyurular da ayni siteden
takip edilebilir.

3.3.1. Diller icin Avrupa Ortak Bagvuru Metni ile flgili Yapilan Arastirmalar

Alan yazininda, D-AOBM ile ilgili ¢caligmalarin ii¢ ana grupta yogunlastigi goriilmektedir:
yabanc1 dil testleri, politikalar, 6gretim programlart ve 6gretmen egitimi. Bu ¢aligsmalar, D-
AOBM’nin hem kurumsal hem de ulusal diizeyde farkli baglamlarda yabanci dil egitimine
nasil entegre edildigini gostermektedir.

Dil testlerinin D-AOBM ile uyumlandirilmasi, dil yeterliligini 6lgmede ortak bir standart
olusturmay1 hedefleyen 6nemli bir siiregtir. Bu alandaki arastirmalar, D-AOBM’nin test
gelistirme siireglerine entegrasyonunun degerlendirme siireglerinde standart belirleme
acisindan Onemli katkilar sundugunu, ancak paydaslar tarafindan tanimlayicilarin
yorumlanmasinda bazi tutarsizliklarin ortaya ¢ikabilecegini gdstermektedir. Ornegin, Ilc ve
Stopar (2015) tarafindan gerceklestirilen ¢aligmada, Slovenya’da ulusal diizeyde uygulanan
Ingilizce okuma testlerinin D-AOBM ile uyumlandirilmasi incelenmistir. Calismanin
bulgulari, ilgili testlerin yap1 gecgerliligi acisindan D-AOBM ile uyumlu oldugunu ortaya
koymustur. Ayrica, testlerin farkli seviyelerde ve formatlarda uygulanmasi, D-AOBM ile
uyumlu testlerin tek bir formatla sinirli kalmayip ¢esitli formatlarda da tasarlanabilecegini
gostermistir. Harsch ve Hartig (2015) tarafindan yiiriitilen bagka bir arastirmada ise,
Almanya’da bir ortaokulda uygulanan Ingilizce yazma gérevlerinin D-AOBM tanimlayicilart
ile eslestirilmesi siirecinde panellerde gorev alan uzmanlarin farkl kriterlere dayanarak karar
verdiklerini ve bu durumun testlerin uyumlandirma gecerliligi acisindan belirsizlik yarattig
bulunmustur. Calismada, 6zellikle madde-tanimlayici eslestirme yOnteminin, testlerin D-
AOBM ile daha tutarli bir sekilde iliskilendirilmesine yardimeci olabilecegi vurgulanmustir.
Buna ek olarak, Deygers ve digerleri (2018) tarafindan yapilan g¢alismada, Avrupa’daki
tniversite giris smavlarinin  D-AOBM seviyeleriyle uyumlu hale getirilme siireci
incelenmistir. Kendi baglamlarinda iiniversiteye giris politikalart hakkinda bilgi sahibi olan 30
katilmciyla yapilan yapilandirilmig goriismeler, 28 farkli iilkede veya egitim bolgesinde
iiniversiteye giris icin belirlenen dil yeterlik seviyelerinin ¢ogunlukla B2 diizeyinde oldugu,
ancak bu seviyenin belirlenmesinde sistematik bir ihtiya¢ analizinden ziyade idari ve
kurumsal kararlarin etkili oldugu ortaya ¢ikarmistir.
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D-AOBM’nin sadece dil testlerinde degil, farkli {ilkelerde uygulanan yabanci dil egitimi
politikalarinda da etkili oldugu goriilmektedir (Sentiirk & Yiice, 2021). Ornegin, Nagai ve
O’Dwyer (2011) D-AOBM’nin Japonya’daki yabanc1 dil egitiminde 6zellikle ii¢ alanda etkili
oldugunu ifade etmektedir. Bu alanlar test sonuglarinin yorumlanmasi, dgretim siirecinin
gelistirilmesi ve ulusal yabanci dil yeterlilik standartlarinin olusturulmasidir. Bu dogrultuda,
2008 yilinda baglatilan CEFR-J projesi ile D-AOBM’nin Japonya’daki ulusal ihtiyaglara
uyarlanmis bir versiyonu gelistirilmis ve yabanci dil egitimi ile ilgili alinan politika kararlar
buna gore sekillenmistir. Ayrica, proje kapsaminda Japonya’daki yabanci dil 6gretim
programlarina entegre edilebilecek {i¢ ¢evrimi¢i 6grenme kaynagi tasarlanmistir: (1) tematik
olarak ve D-AOBM seviyelerine gore kategorize edilen kelime dgrenme uygulamalari, (2)
cevrimigi dil bilgisi caligma araci ve (3) yazili ve sozlii iiretime yonelik bir veri toplama
platformu (Tono, 2019). Benzer sekilde, Malezya’da da D-AOBM Ingilizce dil egitim
sistemine yonelik yapilan reformlarin 6nemli bir pargasi haline gelmistir (Alih vd., 2021).
Malezya Egitim Bakanligi’nin 2015-2025 Yol Haritasi’nda belirtildigi gibi bu alanda yapilan
reformlar, Ingilizce dil egitim sisteminin uluslararasi standartlara uygunlugunu saglama ve

kiiresel rekabete ayak uydurma amacini tasimaktadir. Japonya ve Malezya disinda pek ¢ok
ilkede de D-AOBM, yabanci dil egitimi ile ilgili gelistirilen ve ulusal ¢apta uygulanan
politikalarda énemli bir rol oynamaktadir (Piccardo, 2019).

Ogretim programlarinda D-AOBM’nin kullammui ile ilgili Zorba ve Arikan (2012),
Tiirkiye’de ortadgretim seviyesinde kullanilan Ingilizce 6gretim programlarinm ilgili
yeterlilik ¢ercevesi ile ne derece uyumlu oldugunu incelemistir. Calismanin sonuglari, 9. sinif
ogretim programindaki ¢iktilarin genel olarak D-AOBM diizeyleriyle uyumlu oldugunu,
ancak bazi becerilere daha fazla vurgu yapilmasi gerektigini gostermistir. Bir bagska
calismada, Fisne ve digerleri (2018) Tiirkiye ve Portekiz’de uygulanan ilkokul diizeyi
Ingilizce dgretim programlarn ile ders kitaplarinin D-AOBM’ye ne derece uyumlu oldugunu
analiz etmistir. Calismada, her iki iilkenin programlarmin da D-AOBM’nin dil becerilerini
asamali olarak gelistirme yaklasimina uygun oldugu bulunmustur. Ozellikle ders kitaplarinin
icerik agisindan D-AOBM’nin iletisimsel dil 6gretimi ilkeleriyle biiyiik dl¢iide Ortiistiigii ve
ogrencilerin dil becerilerini sistematik olarak gelistirmeye yonelik oldugu belirtilmistir.
Mohamed (2023) tarafindan yapilan bir ¢alismada ise Arapca dgretimi i¢in D-AOBM temelli
bir O6gretim programi gelistirilerek bu cercevenin Avrupa dilleri disindaki dillerdeki
uygulanabilirligi incelenmistir. Calismada, Arapcanin kendine 06zgii morfolojik ve
sozdizimsel yapilar1 dikkate alinarak, 6zellikle kelime bilgisi, gramer ve iletisimsel yeterlilik
acisindan seviyelendirilmis bir sistem basarili bir sekilde olusturulmustur. Bu ¢alismalar, D-
AOBM’nin farkli yabanci dil egitim sistemlerine esnek bir sekilde uyarlanabildigini ve dil
ogrenme siireclerini daha standart ve karsilastirilabilir hale getirdigini gostermektedir.

D-AOBM ile ilgili ¢aligmalarin yogun sekilde gerceklestirildigi diger alan ise Ogretmen
egitimleri olarak 6ne c¢ikmaktadir. D-AOBM'nin 6gretmen egitimi baglaminda etkisi hem
egitim siireglerinde seffaflik saglamasi hem de Ogretmenlerin pedagojik uygulamalarin
gelistirmesi agisindan 6nemli bir rol oynamaktadir. North (2008), D-AOBM’nin 6gretmen
egitimiyle dogrudan iliskili oldugunu ve 6gretmenlerin degerlendirme, 6gretim ve miifredat
uyum siireglerinde ortak bir dil gelistirmelerine yardimci oldugunu belirtmektedir. Japonya’da
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yapilan bir ¢alisma, D-AOBM nin miifredat, 6gretim ve degerlendirme siireclerinde seffaflik
sagladigini, ancak Ogretmenlerin daha ¢ok seviyeler ve tanimlayicilarla ilgilendigini
gostermektedir (Negishi, 2022). Bu bulgular, D-AOBM’nin egitim sistemlerine entegrasyonu
konusunda daha kapsamli 6gretmen egitim programlarinin gerekliligine isaret etmektedir.

Yapilan bazi ¢aligmalarda 6gretmenlerin D-AOBM seviyeleri ve tanimlayicilarina dair bilgi
sahibi olmalarina ragmen, ozellikle eylem odakli yaklasimi smif i¢i uygulamalara entegre
etmede zorlandiklar1 goriilmektedir (Levy & Figueras, 2022). Diez-Bedmar ve Byram (2019),
ogretmenlerin D-AOBM’yi genellikle olumlu karsiladigini, ancak degerlendirme siireclerinde
karsilastiklar1 zorluklar nedeniyle endise duyduklarini belirtmistir. Calismada, D-AOBM nin
yalnizca Avrupa’da degil, diinya genelinde dil 6grenme, 6gretme ve degerlendirme siireglerini
nasil sekillendirdigi vurgulanmaktadir. Ozellikle Japonya’daki CEFR-J projesi, bu ¢ercevenin
ulusal baglamlara nasil adapte edilebileceginin basarili bir 6rnegi olarak ele alinmaktadir.
Caligma Japonya’da egitim sisteminin CEFR-J’ye dayali olarak yeniden yapilandirilmasinin,
Ogretmen egitimi ve degerlendirme siireclerinde seffaflik sagladigini, ancak Ogretmenlerin
cercevenin temel ilkelerini yeterince igsellestirmesi i¢in daha fazla egitime ihtiyag
duyuldugunu ortaya konmustur.

Bu baglamda, D-AOBM'nin her iki iilkedeki uygulamalari, dil egitiminin kalitesini artirma ve
uluslararasi is birligini tegvik etme hedeflerine ulagsmada 6nemli bir rol oynamaktadir.

Her iki ¢aligma da D-AOBM nin farkli baglamlarda nasil uygulandigini gostermesi agisindan
onemli katkilar sunmaktadir. Miifredatlarin D-AOBM ile uyumlu hale getirilmesi, dil
O0grenme siire¢lerinde ortak bir referans noktasi olusturarak 6grenci hareketliligini artirmakta
ve egitim sistemleri arasinda karsilastirilabilirligi saglamaktadir.

Genel olarak arastirmalar, D-AOBM’nin dil 6grenimi, 6gretimi ve degerlendirme siireglerini
daha seffaf, yapilandirilmig ve standart hale getirdigini gostermektedir. Test gelistirme,
program tasarimi ve Ogretmen egitimi baglamlarinda yapilan caligmalar, bu c¢er¢evenin
basariyla uygulanabilmesi i¢in 68retmenlerin kapsamli bir egitim almasi, degerlendirme
stireclerinin ozenle uyarlanmasi ve dil 6gretiminin gercek diinyadaki iletisim ihtiyaclarina
gore sekillendirilmesi gerektigini vurgulamaktadir.

Sonu¢ ve Oneriler

Bu caligmanin amaci yabanci dil egitimi alaninda siklikla kullanilan {i¢ yeterlik cergevesini
incelemek ve gerceveler ile ilgili yapilan arastirmalar hakkinda farkli paydaslara genel bir
bilgi sunmaktir. Calismada AYDEK Kilavuzu, KDO ve D-AOBM incelenmistir. Bu
calismada incelenen dil yeterlik g¢erceveleri kullanim amaci, dil becerisinin bilesenleri ve
yeterlik seviyeleri gibi agilardan farklilik gosterseler de en 6nemli ortak noktalari, performans
ile gercek hayatta karsilasilan gorevler arasinda bag kurmalaridir. Yani, ¢ergevelerde yer alan
tanimlayicilar, bireylerin gercek hayattaki hedef dil kullanim alanlarinda karsilasabilecekleri
gorevleri veya durumlart kapsayacak sekilde iiretilmislerdir. Dolayisiyla tanimlayicilar
bireylerin hangi diizeyde dil bilgisine sahip olduklarindan ziyade belirtilen diizeyde hedef dili
kullanarak neler yapabileceklerini agiklamaktadir.
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Bu ¢alisma kapsaminda incelenen ii¢ yeterlik ¢ercevesi de yabanci dil egitimiyle ilgili kararlar
almak icin belirli baglamlarda bir politika araci olarak kullanilmaktadir. Bu baglamda, en
yaygin kullanilan cercevenin D-AOBM oldugu sdylenebilir. KDO yalmizca Kanada’da
kullanilirken AYDEK Yeterlik Kilavuzu ¢ogunlukla ABD’de kullanilmaktadir. D-AOBM ise
yalnizca Avrupa’da degil, farkli iilkelerde de yaygin olarak benimsenmistir (Sentiirk & Yiice,
2021). Bu durum, alan yazinindaki ¢alismalarin yogunlugunda da kendini gostermektedir.
Google Scholar’da “CEFR,” “ACTFL Proficiency Guidelines” ve “Canadian Language
Benchmarks” anahtar sdzctikleri kullanilarak yapilan yiizeysel bir aramada, ilgili ¢ercevelere
yonelik elde edilen sonug¢ sayilari sirastyla “87.600”, “17.400” ve “1.910” olarak
bulunmustur. Bu veriler, ¢ergevelerin baglamsal olarak kullanim sikligint D-AOBM, AYDEK
Yeterlik Kilavuzu ve KDO seklinde siralamanin miimkiin oldugunu gdstermektedir.

D-AOBM’nin bir politika araci olarak yaygin sekilde kullanilmasinin bazi olumsuz sonuglar
dogurdugu da soylenebilir. Bunlardan biri, dil egitimi konusunda yeterli bilgiye sahip
olmayan politika yapicilarin, belirlenen yeterlik seviyelerinin ulasilabilir olup olmadigin
yeterince degerlendirmeden ve herhangi bir veriye dayanmadan kararlar almasidir. Ornegin,
Deygers ve digerleri (2018) tarafindan yapilan ¢alismanin sonuglari iiniversiteye giris igin
farkl iilkelerde belirlenen dil yeterlik seviyesinin genellikle B2 oldugunu ancak bu seviye
belirleme siirecinin sistematik bir ihtiya¢ analizi yerine idari ve kurumsal kararlarla
sekillendigini ortaya koymustur. Buna ek olarak dil testlerinin bazen ekonomik bazen de
politik sebeplerle D-AOBM ile uyumlu héle getirilmeye ¢alisildigi, ancak test tasariminda
metodolojik olarak takip edilmesi gereken adimlarin uygulanmadigi da gézlemlenmektedir
(Harsch & Hartig, 2015). Fulcher’in (2016) de ifade ettigi gibi test puanlarinin anlamu,
sonradan yapilan uyumlama veya standart belirleme ¢aligmalarina gore degil, test
katilmcilarinin gercek hayattaki performanslarina iliskin yapilabilecek somut ¢ikarimlara
dayanarak belirlenmelidir. Yani, bir dil testinin gelistirilme siirecinde dil egitiminde 6lgme ve
degerlendirme alanindaki prensipler takip edilmemisse ve testin yapisal gecerliliginde sorun
varsa, sonradan yapilan standart belirleme ¢alismalariyla testin D-AOBM baglantisinin
kurulmasi ilgili testi daha gecerli ve giivenilir hale getirmez.

Bu calismada incelenen {i¢ yeterlik cercevesinin dil testleri baglaminda kullanima,
cergevelerin gelistirilme amaglarina bagli olarak farklilik gostermektedir. D-AOBM ile diger
yeterlilik gerg¢eveleri arasindaki en énemli fark, D-AOBM’nin herhangi bir resmi dil testi ile
sunulmamis olmasidir. Ornegin, AYDEK’in ilgili yeterlik kilavuzu'na dayali olarak
gelistirilmis, gecerlik calismalar1 yapilmis ve farkli dillerde uygulanan kapsaml bir dil testi
bataryast bulunmaktadir. Benzer sekilde, Kanada’da gd¢menlere uygulanan dil testleri,
federal hiikiimet tarafindan secilmis ve onaylanmis kuruluslar tarafindan KDO ile uyumlu bir
sekilde gelistirilmis olup bu olgiitlere gore sertifikalandirma yapilmaktadir. Ancak, D-AOBM
icin boyle standart bir test uygulamasinin olmamasi ve kullanicilarin gerceveyi kendi
ihtiyaglarma gore yorumlayarak kullanmalari seviyelerin anlamlarina iligkin tutarsizlik
tartigmalarina yol agmaktadir. Burada dikkat edilmesi gereken nokta, D-AOBM nin esasen bir
standardizasyon araci olarak tasarlanmadigidir. D-AOBM, dil egitiminde 68retim programi
basta olmak {izere materyal ve test gelistirme ile 0gretmen egitimi gibi tiim bilesenleri
kapsayacak sekilde gergeklestirilecek reformlara rehberlik etmesi amaciyla gelistirilmis bir
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kilavuzdur. North’un (2014) da vurguladig: gibi D-AOBM miifredat reformlart icin kesifsel
bir yol haritas1 sunar ve bu nedenle testler icin dogrudan bir standarda doniistiiriilmemelidir.

Sonug¢ olarak, bu c¢alismada Ornekleri sunulan dil yeterlik c¢ergeveleri, hedeflenen
kazanimlarin net bir sekilde ifade edilmesini miimkiin kilarak 6gretim programlari, ders
kitaplar1 ve degerlendirme araglar1 arasinda sistematik ve tutarli bir bag kurulmasini saglar.
Bu, ulusal ve uluslararas1 diizeyde yabanci dil egitimine yonelik karsilastirmalar yapilabilmesi
ve kanita dayali politikalar gelistirilebilmesi i¢in gerekli bir kosuldur. Ancak, dil yeterlik
cergeveleri herhangi bir baglamda uygulanmadan once dikkat edilmesi gereken en az dort
temel husus bulunmaktadir. Bunlardan ilki, kullanim amaclarinin netlestirilmesidir. Ornegin,
gocmenlik bagvurularinda kullanilan ve yetiskinlere yonelik gelistirilmis bir yeterlik
gergevesinin, K-12 diizeyindeki 6grenciler i¢in dogrudan kullanilmasi uygun olmayabilir.
Nitekim Kanada Egitim Bakanlar1 Konseyi tarafindan KDO yerine D-AOBM nin ilkdgretim
ve ortadgretimde kullanilmasinin tavsiye edilmesinin en temel gerekgesi, KDO’niin yetiskin
gocmenler i¢in gelistirilmis olmasi ve bu nedenle K-12 diizeyindeki 6grenciler i¢in yeterli
olmamasidir (Vandergrift, 2006).

Ikinci 6nemli husus, yeterlik cercevelerinin kullamldiklar1 baglama gére uyarlanmasinin
gerekliligidir. Bu adaptasyon siireci, beceri 6lgeklerinde yer alan tanimlayicilar arasindan
ilgili olanlarin se¢ilmesi ile baslayip, 6gretim programi ve materyal gelistirme gibi siireclerde
ilgili tanimlayicilarin temel alinmasini icerir. Bu baglamda en basarili 6rneklerden biri, 2008
yilinda Japonya’da baslatilan CEFR-J projesidir. Bu proje kapsaminda, D-AOBM
tanimlayicilar1 Japonya’da K-12 diizeyindeki yabanci dil egitiminin ulusal ihtiyaglara gore
sekillendirilmesi amaciyla uyarlanmistir. Projenin en dnemli ¢iktilarindan biri, D-AOBM nin
Japonya’daki yabanci dil egitiminde Ogretim programi, materyal ve test gelistirme ile
Ogretmen egitimi siireglerinde i¢ tutarlilik ve metodolojik seffaflik saglamasi olmustur
(Negishi, 2022).

Uciincii husus, dil yeterlik gergevelerinin kullanimma yodnelik ilgili paydaslara egitimlerin
verilmesidir. Cergevelerin 0gretim silirecinde kullanimui ile ilgili yapilan ¢alismalarin ¢cogu
basta Ogretmenler olmak {izere farkli paydaglara egitim verilmesi gerektigini ortaya
koymaktadir. Ornegin, Desyatova (2020) tarafindan yapilan galisma, 6gretmenlerin KDO niin
tanimlayicilarin1 tam olarak anlayamadiklarini ve bu yiizden 6gretim siirecinde 6grencileri
takip etmek icin ilgili ol¢iitleri kullanirken zorlandiklarini gostermistir. Benzer sekilde, D-
AOBM ile ilgili yapilan ¢aligmalar 6gretmenlere ek olarak karar vericilerin de bu konuda
farkindalik diizeylerinin artirilmasi gerektigini ortaya koymustur (Deygers vd., 2018).

Sonuncusu ise belirli bir baglama gore adapte edilen dil yeterlik gercevelerinin gegerlilik
calismalarinin yapilmasidir. Ornegin, {iniversiteye girisin bir pargasi olarak kullamlacak bir
yabanci dil testinin gelistirilme asamasinda D-AOBM’nin temel alinmis olmasi, gecerlilik
argiimant (Chapelle, 2021) acisindan genellikle yeterli bir kanit olarak alanda kabul
edilmemektedir. Bu tip bir testin, ilgili yeterlik c¢ercevesi ile arasindaki uyumun
test uygulamalarindan toplanan nitel ve nicel verileri iceren bir dizi bilimsel arastirma ile
gosterilmesi gerekmektedir. Bu arastirmalarda izlenmesi gereken yontemlere iliskin daha
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Etik Kurul Onayz:
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Extended Abstract

Language proficiency has undergone substantial reconceptualization over the past several
decades. Traditionally viewed as a single-dimensional construct primarily centered on
grammar and vocabulary knowledge, the concept of language proficiency is now recognized
as a multi-faceted and dynamic ability. This paradigm shift has been driven by evolving
theories in applied linguistics and growing recognition of the complexities involved in real-
world language use. Modern perspectives emphasize a communicative and performance-
based approach, where language proficiency is assessed not only through linguistic accuracy
but also through the individual’s ability to perform authentic tasks in a target language across
diverse contexts.

Consequently, this evolution in understanding has led to the development of several
comprehensive language proficiency frameworks. These frameworks offer structured and
detailed descriptions of language ability at various levels and serve multiple stakeholders,
including test developers, curriculum designers, educators, learners, and policymakers. They
act as a common reference to ensure coherence and comparability in language teaching,
learning, and assessment. Performance-based assessment, which measures how well an
individual can use language in contextually rich communicative situations, now underpins
many of these frameworks.

The aim of this study is to examine three prominent and widely implemented language
proficiency frameworks used in foreign language education: the American Council on the
Teaching of Foreign Languages (ACTFL) Proficiency Guidelines (1986), the Canadian
Language Benchmarks (CLB) (1996), and the Common European Framework of Reference
for Languages (CEFR) (2001). Each framework is analyzed in terms of its structure, core
components, developmental process, and application in current educational settings.

The ACTFL Proficiency Guidelines provide detailed descriptions of how individuals can use
the target language in spontaneous real-life situations across four skill areas: speaking, writing,
listening, and reading. These are categorized into five main proficiency levels—Novice,
Intermediate, Advanced, Superior, and Distinguished—with sublevels to indicate finer
gradations. The guidelines employ the FACT model—Functions, Accuracy, Context and
Content, and Text type—to describe performance characteristics at each level. ACTFL
guidelines are extensively used in K—12 and higher education institutions in the United States
and serve as the basis for a range of standardized tests administered globally through
Language Testing International.

The Canadian Language Benchmarks (CLB), in contrast, were developed primarily to support
adult immigrants’ integration into Canadian society through language. Organized into 12
levels grouped into three stages—Basic, Intermediate, and Advanced—the CLB emphasizes
communicative needs in everyday life and work settings. Its model is grounded in the theory
of communicative competence and includes both language knowledge and strategic
competence. The CLB framework is widely used in Canada not only for educational purposes
but also in immigration, citizenship testing, and employment. What sets CLB apart is its user-
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friendly descriptors that align well with the socio-professional needs of newcomers and its
strong alignment with policy-making processes.

The CEFR, developed by the Council of Europe, serves as an international standard for
describing language proficiency. It is organized into six levels: Al, A2, B1, B2, C1, and C2,
grouped into three categories: Basic, Independent, and Proficient users. A distinguishing
feature of the CEFR is its replacement of the traditional four-skill model with four
communicative modes: reception, production, interaction, and mediation. The CEFR has seen
widespread adoption across Europe and beyond, providing a foundation for curriculum
development, textbook design, and assessment practices. The 2020 Companion Volume
further enhanced the framework with more detailed descriptors and expanded focus on digital
literacy and multilingual competencies.

This study presents a comparative analysis of how each framework operationalizes language
ability and addresses the needs of diverse learner populations. It also traces their historical
development and current use in national and international contexts. By reviewing empirical
studies, the research identifies strengths and limitations in terms of validity, reliability, and
practical usability. Findings suggest that while all three frameworks provide valuable insights
and tools, they vary in their scope, orientation, and implementation strategies.

In the final section, the study discusses the similarities and differences among the frameworks.
For instance, while ACTFL and CLB emphasize task-based, real-world performance, the
CEFR integrates broader educational and philosophical goals, including learner autonomy and
plurilingualism. Recommendations are made for selecting the most appropriate framework
depending on educational context, learner demographics, and assessment goals.

Ultimately, this paper seeks to contribute to a deeper understanding of the role of proficiency
frameworks in foreign language education. It aims to inform stakeholders such as teachers,
administrators, and policymakers on how these frameworks can be used not only to assess
language ability but also to enhance curriculum planning and language teaching quality in
diverse educational settings.
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Ozet: Bu arastirma, yapay zekanim yabanci dil 6gretiminde kullanimina iliskin bilimsel calismalar1 sistematik bir
sekilde inceleyerek bu alandaki genel egilimleri, firsatlar1 ve zorluklari ortaya koymayir amaglamaktadir.
Calismada yapay zekdnmn yabanci dil 6gretiminde nasil kullanilabilecegi, bu teknolojinin Ogreticiler ve
Ogreniciler i¢in ne gibi avantajlar sundugu ve beraberinde getirdigi zorluklar ele alinmistir. Arastirma
kapsamimda Google Akademik, DergiPark ve TUBITAK ULAKBIM veri tabanlarinda “yabanci dil 6gretimi”,
“yapay zekd”, “ChatGPT”, “firsatlar” ve “zorluklar” gibi anahtar kelimelerle yapilan aramalar sonucunda 20
bilimsel makale seilmis ve incelenmistir. Incelenen galismalar, yapay zekanin yabanci dil gretiminde 6gretim
materyallerinin hazirlanmasi, kisisellestirilmis 6grenme siireclerinin desteklenmesi, 6lgme ve degerlendirme
uygulamalarinin gelistirilmesi, 6gretici ve Ogrenici rollerinin doniisimii ve geri bildirim mekanizmalarinin
iyilestirilmesi konularma odaklanmaktadir. Ele alman c¢alismalar yapay zekd tabanli araclarin (6zellikle
ChatGPT gibi biiyiik dil modellerinin) yabanci dil 6gretiminde farkl: roller {istlenebildigini ortaya koymaktadir.
Bu roller arasinda otomatik igerik olusturma, bireysel 6grenme yollarinin desteklenmesi, gercek zamanli geri
bildirim saglama, konusma pratigi imkini sunma ve Ogrenen motivasyonunu artirma gibi islevler 6ne
¢ikmaktadir. Boylece 6grenme siireci hem daha kisisel hem de daha siirdiiriilebilir bir hal almaktadir. Meta-
sentez yontemi kullanilarak yapilan analizler, yapay zekd destekli yabancit dil Ogretiminin Ogrenici
motivasyonunu artirabilecegini, bireysellestirilmis 6grenme deneyimlerini gelistirebilecegini ve anlik geri
bildirim saglayarak 6grenme siirecini daha etkili hale getirebilecegini gostermektedir. Arastirma sonuglari, yapay
zekanin yabanci dil &gretiminde giderek daha fazla benimsendigini ancak bu siirecin dikkatle yonetilmesi
gerektigini ortaya koymaktadir. Ozellikle dgreticilerin yapay zeka destekli egitim ortamlarina uyum saglamast,
sistemlerin pedagojik agidan daha verimli hale getirilmesi ve etik kurallarin belirlenmesi nemli konular arasinda
yer almaktadir.

Anahtar Kelimeler: ChatGPT, egitim teknolojileri, meta-sentez, yabanci dil 6gretimi, yapay zeka.
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Abstract: This research aims to systematically examine scientific studies on the use of artificial intelligence in
foreign languages to identify general possibilities, probabilities, and emerging trends in this field. The study
explores how artificial intelligence can be used in foreign language teaching, the advantages and challenges
associated with this technology for teachers and learners. Within the scope of the research, searches using
keywords such as “foreign language teaching,” “artificial intelligence,” “ChatGPT,” “opportunities,” and
“challenges” in Google Scholar, DergiPark, and TUBITAK ULAKBIM databases yielded 20 scientific articles.
The reviewed studies focus on the development of teaching sections in foreign language teaching using artificial
intelligence, the classification of personalized learning sections, the provision of assessment and evaluation
applications, the visualization of teacher and learner roles, and feedback compartments. The study demonstrates
that Al-based systems (especially large language models like ChatGPT) can fulfill diverse roles in foreign
language teaching. Among these roles, features such as automatic content generation, displaying individual
learning paths, providing real-time feedback, providing speaking practice opportunities, and increasing learner
motivation stand out. This makes the learning process both more personalized and sustainable. Meta-synthesis
analyses indicate that Al-supported foreign language teaching can increase learner motivation, develop
personalized learning experiences, and make the learning process more effective by providing instant feedback.
Research results indicate that Al is increasingly being adopted in foreign language teaching, but an expanded
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version of this process is emerging. Adapting computers to Al-supported educational environments, making
systems more pedagogically efficient, and establishing ethical guidelines are among the key issues.

Keywords: Artificial intelligence, ChatGPT, educational technologies, foreign language teaching, meta-
synthesis.

Giris

Siirekli degisen ve gelisen teknoloji, hayatin her alaninda insanlarin yasamini etkilemektedir.
Teknolojinin insanlarin yasamani kolaylastirdigi, is verimini arttirdigi ve yeni is alanlar
olusturdugu goriilmektedir. Egitimde teknoloji kullanimi hem egitimin niteligini hem de
egitimin ulasilabilirligini arttirmaktadir. Teknolojiden en iist diizeyde faydalanmaya
odaklanmak, teknolojinin siirekli olarak gelismesi de g6z Oniinde bulunduruldugunda
kag¢inilmaz bir firsattir.

Son zamanlarda egitim ve teknoloji iliskisine yeni bir soluk getiren kavramlarin basinda
yapay zeka gelmektedir. Yapay zeka, insanlarin yapabileceginden ¢ok daha fazla bilgi islem
gerektiren yontemleri kullanan bir bilgisayar programlari yapma bilimi ve miihendisligidir
(McCarthy, 2004, s. 2). Bu noktada insanlarin zorlandiklar igleri daha rahat bir sekilde
yapabilen yapay zekaya egitim alaninda basvurmak, insanlar i¢in olduk¢a uygulanabilir bir
teknoloji olarak goriilmektedir. Yapay zekanin egitimde kullanilmasiyla birlikte kisilestirilmis
ogretim imkani, akademik basarinin artmasi, egitim-6gretim zamaninin yonetilmesi, stirekli
degerlendirme ve geri bildirim saglanmasi, is birlikli 6grenme gibi olumlu unsurlar egitime
entegre edilebilir (Isler ve Kilig, 2021, s. 4-5). Mevcut durumda yapay zekinin egitime
entegre edilmesi halinde yasanabilecek durumlara olumlu bir bakisin oldugu goriilmektedir.
Yapay zeka, egitim-0gretim siirecini insanlar i¢in planlayabilir, bu siireci destekleyebilir,
stire¢ icerisinde aktif olarak rol alabilir ve siirecin ¢iktilarini diizenleyebilir.

Yapay zekanin egitimdeki kullanim alani olma potansiyeli tagiyan en dnemli alanlarindan biri
de yabanci dil o6gretimidir. Bu alanin yapay zeka kullaniminda biiyiikk bir potansiyel
tasimasindaki baglica sebeplerden birisi, Ogretim siirecinin planlanabilmesidir. Ayrica
Ogrenenin c¢abalarinin daha hizli sonug¢ vermesini ve daha hizli hale gelmesini de
saglayabilmektedir (Demirekin, 2023, s. 636). Bu noktada yapay zekanin tam da taniminda
yer aldig1 gibi insanlarin yapabileceginden daha fazla islemleri yapabilen bir teknoloji olarak
fayda sagladigr goriilmektedir. Ozellikle yabanci dil 6gretiminde siireg igerisinde olusturulan
irlinlerin degerlendirilmesi ve derecelendirilmesi, otomatik geri bildirim saglanmasi,
zamandan tasarruf ederek {riinlerin gézden gegirilmesi ve gelistirilmesi gibi yararlari
gostermektedir (Huang vd., 2023, s. 118). Yapilan bilimsel arastirmalarin, yabanci dil
ogretiminde yapay zeka kullanimi1 konusuna odaklandiklar1 ve popiilerligi giderek artan yapay
zeka kavramina elestirel bir dille baktiklar goriilmektedir.

Yapay zekanin egitime entegre edilip edilmeyecegi, edilirse bunun nasil gerceklesecegi, bu
stirecte karsilasilacak olasi sorunlar ve bu sorunlart muhtemel ¢éziimleri yapilan bu bilimsel
arastirmalara konu olmustur. Bilim diinyasinda gittik¢e yayginlasan yapay zeka kullaniminin,
yabanci dil 6gretiminde Ogreticiler ve ogrenenler i¢in firsatlarinin ve zorluklarimin neler
olabilecegi ele alinmistir. Bu ¢alismada meta-sentez yontemiyle ele alinan ¢alismalarin ortak
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noktalarinin neler oldugu, hangi konuda fikir birligi saglandig1 ve hangi konuda yorumlarinin
farklilastiginin arastirilmasi dikkate deger bir konu olarak goériilmiistiir.

1. Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaci yabanci dil 6gretiminde yapay zeka kullanimina iligkin ¢aligmann
amacina uygun olarak onceden belirlenen caligmalarin sentezlenmesi ve biitiinciil bir bakis
acistyla yapay zekdnin yabanct dil 6gretiminde kullanilmasina iliskin farkli goriislerin
degerlendirmektir. Bu ¢alismada 6nceden belirlenmis Tiirkge ve Ingilizce hazirlanmis yabanci
dil 6gretimi ve yapay zeka iliskisine odaklanan makaleler incelenmis ve bu makalelerin yapay
zekay1 bu alanda nasil ele aldiklarina odaklanilmistir. Calisma sonucunda Tiirkge ve Ingilizce
makalelerin yapay zeka ve yabanci dil 6gretimi iligkisini ele alis bigimlerinden yola ¢ikarak
hangi ortak noktalara ulastigr ve hangi konularda farkli yorumlar1 olduguna dair genis bir
perspektif elde edilmistir.

Bu belirtilen amagla birlikte “Yapay zekanin yabanci dil 6gretiminde kullanimini konu alan
makaleler neleri kapsamaktadir?” sorusuna cevap aranmistir. Arastirmada, problem climlesine
bagli olarak asagidaki alt problemler cevaplanmistir:

1. Yapay zekdnin yabanci dil 6gretiminde kullanimini konu alan makaleler “Ogretim
Materyalleri, Kisisellestirilmis Ogretim, Ol¢gme ve Degerlendirme, Ogretici ve
Ogrenici Rolleri, Geri Bildirim” konular1 hakkinda hangi diisiinceleri igermektedir?

2. Caligmalara gore yabanci dil Ogretiminde yapay zekd kullaniminin firsatlari ve
zorluklar1 nelerdir?

3. Yabanci dil 6gretiminde yapay zeka kullanimi iizerine yapilan aragtirmalarin ortak
yonleri nelerdir?

4. Yabanci dil 6gretiminde yapay zeka kullanimi iizerine yapilan aragtirmalarin farkli
yonleri nelerdir?

2. Yontem

Bu aragtirmada nitel arastirma desenlerinden biri olan “meta-sentez” yontemi kullanilarak
aragtirma bulgular1 sentezlenmistir. Meta-sentez yonteminin kullanildigi ¢alismalar, istatiksel
coziimlemeler yerine senteze dahil olan calismalarin bulgularin1 betimleyen ve agiklayan
caligmalardir (Polat ve Ay, 2016, s. 54). Bu ¢alismada da meta-sentez yontemi kullanilarak
biitiinciil bir bakis acistyla konuya odaklanilmistir. Bu kapsamda mevcut arastirmada yabanci
dil 6gretiminde yapay zeka kullanimina iliskin yayimlanmis Tirkiye ve uluslararast merkezli
makaleler incelenmistir.

Bu caligmada meta-sentez calismasina dahil edilen makaleler Google Akademik, DergiPark
ve TUBITAK ULAKBIM veri tabanlarinda anahtar kelimelerinde “yabanci dil &gretimi,
yapay zeka, ChatGPT, firsatlar, zorluklar” terimlerinin yer aldigr 2021-2025 yillar1 arasinda
yayimlanan caligmalar listelenmistir. Listelenen c¢alismalar kontrol edilerek arastirmanin
konusuna ve amacina uygun diisen 20 ¢alisma belirlenmis ve arastirma kapsamina alinmustir.
Secilen 20 calisma, arastirmanin amacina dogrudan hizmet etmesi, iceriksel acidan yiiksek
biitiinliige sahip olmas1 ve konunun giincel gelismeleriyle yakindan iligkili olmas1 bakimindan
titizlikle belirlenmistir. Calismalarin se¢iminde, yabanci dil 6gretiminde yapay zeka
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uygulamalarimin 6zellikle ChatGPT gibi biiylik dil modelleri baglaminda nasil firsatlar
sundugu ve ne tiir pedagojik veya etik zorluklara yol actigi temel kistas olarak alinmistir.
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Ayrica analiz i¢in secilen makalelerin metodolojik yeterliligi, acik¢a tanimlanmig bulgulara
sahip olmasi ve ulusal ya da uluslararas1 baglamda gecerliligi olan veriler icermesi de g6z
oniinde bulundurulmustur. Bu dogrultuda, yalnizca anahtar kelimeleri tasiyan degil, ayni
zamanda aragtirma sorularina dogrudan yanit saglayabilecek derinlikteki calismalar

degerlendirmeye alinmistir.

Tablo 1

Arastirmaya Ddhil Edilen Calismalar

Calisma
Kodu Kaynakca Calismanin Adi
.. Yabanci Dil Olarak Tiirkge Ogretiminde ve Ogreniminde
Al Sangil (2022) Kullanilabilecek Yapay Zeka Uygulamalari
A2 Akka;z;alze:g?engu 1 Sohbet Robotlart (Chatbots) ve Yabanci Dil Egitimi
A3 Zileli (2023) Yabagm Dil Olarak Tiirk¢e Ogreniminde ChatGPT
Ornegi
Cinar Yagci ve o e e e R
Ad Aydin Yildiz Chatgpt, Yabanci Dil Ogrencisinin Giivenilir Yapay Zeka
Sohbet Arkadas1 Midir?
(2023)
Challenges and Opportunities for Foreign Language
AS Yang (2024) Teachers in the Era of Artificial Intelligence
Exploring the Application of Artificial Intelligence in
A6 Liu (2023) Foreign Language Teaching: Challenges and Future
Development
A7 Santiana & A Global Perspective on Artificial Intelligence in
Marzuki (2023)  Language Teaching and Learning
. Opportunities and Challenges in the Application of
A8 Huang & Li (2023) Chatgpt in Foreign Language Teaching
A9 Sur?zaggi)vd., Artificial Intelligence in EFL Classrooms: Friend or Foe?
A10 Buse & Cabulea  Artificial Intelligence — An Ally or a Foe of Foreign
(2023) Language Teaching?
Kaleli ve Ozdemir Yapay Zeka Destekli Dil Ogretiminde Yeni Bir Yaklasim:
All alell ve Lzde Tiirkgenin Yabanci Dil Olarak Ogretiminde Yapay zeka
(2025)
Uygulamalari
Yapay Zeka Ile Uretilen Metinlerin Yabanci Dil Olarak
Al2 Kat1 ve Can (2024) Tiirkce Ogretiminde Okuma Becerisine Yonelik
Kullanilabilirligi: ChatGPT-3.5 Ornegi
A13 Kolegova & Using Artificial Intelligence as a Digital Tool in Foreign
Levina (2024) Language Teaching
. The Use Technology Based on Artificial Intelligence in
Al4 Fitria (2021) English Teaching And Learning
. Exploring Applications of ChatGPT to English Language
Al5 KOStk?Z%Z-g;) neelli Teaching: Opportunities, Challenges, and

Recommendations
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Systematic Review of Research on Artificial Intelligence

Zawacki-Richter

Al6 vd., (2019) Applications in Higher Education — Where Are The
Educators?
AL7 Oztiirk Demir ve  Bir Uretken Yapay Zeka Araci Olarak ChatGPT nin

Cetin (2025) Yabanci Dil Ogretiminde Kullanilmasina Iliskin Goriisler
Integrating Artificial Intelligence (Al) in Language
Al8 Mananay (2024) Teaching: Effectiveness, Challenges, And Strategies
Gyawali & Acrtificial Intelligence in English Language Teaching:
Mehandroo (2022) Navigating the Future with Emerging Perspectives
A20 Akbarani (2023) _"f_}elzcldisnegOf Artificial Intelligence in English Language

Al9

3. Bulgular

Meta-sentez yontemiyle ele aliman bu g¢alismalarin yontemsel yaklasimlari incelendiginde
dokiiman analizi, durum ¢alismasi ve literatiir taramas1 gibi yontemlerin 6n plana ¢iktig1 tespit
edilmistir. Dokliman analizi yontemiyle yapilan calismalarda mevcut belgeler sistematik
sekilde incelenmis; durum caligmalar1 ise belirli baglamlarda ChatGPT ve yapay zeka
uygulamalarinin yabanci dil 6gretiminde nasil kullanildigini derinlemesine ele almstir.
Literatiir taramasina dayali arastirmalarda ise konuyla ilgili 6nceki ¢aligmalar sentezlenerek
mevcut bilgi birikimi analiz edilmistir.

Yapay zekdnmn yabanci dil 6gretiminde kullamminmi konu alan makalelerin “Ogretim
Materyalleri, Kisisellestirilmis Ogretim, Olgme ve Degerlendirme, Ogretici ve Ogrenici
Rolleri, Geri Bildirim” konular1 hakkinda yer verdigi diisiinceler su sekildedir:

Tablo 2

Osretim Materyalleri
Calisma
Kodu Referanslar
Al Yapay zekanin ¢eviri, metin seslendirme ve konugma pratikleri yapabilme

ozellikleri.
Sohbet robotlar1 sikilmadan ve sabirlarini kaybetmeden ayni materyali
ogrenicilere tekrar edebilmesi.
Yapay zekanin kisisellestirilmis geri bildirim ve ¢esitli 6grenme materyalleri
sundugu i¢in 6grenme siireci zenginlestirilebilmesi.
Yapay zeka teknolojisinin gelismesiyle birlikte yapay zeka sohbet robotlarinin
Ad yabanci dil 6gretimi ve 6greniminde etkili bir 6gretme/6grenme materyali
haline gelmesi.
Ogreticilerin yapay zekay1 dgretim materyalleri toplamak, ders planlari
A5 hazirlamak ve alistirmalari, 6devleri ve siav kagitlarin1 kontrol etmek gibi is
verimliligini artirmak i¢in kullanabilmesi.
ChatGPT’nin 6grenicilere karmasik dil bilgisi yapilarinin ger¢ek zamanl
cevirilerini, tanimlarini ve agiklamalarim saglayabilmesi.
Ders planlama, igerik olugturma ve degerlendirme siirecine yapay zeka destekli
araclarin dahil edilmesi.
A8 ChatGPT’nin kelime listeleri, konusma aligtirmalari, dil bilgisi dersleri ve

A2

A3

A6

A7
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ogrenmenin farkli asamalarinda kullanilabilecek diger dil 6grenme kaynaklari
gibi farkli 6grenme seviyelerinde dil 6grenme materyalleri saglayabilmesi.
Yapay zeka uygulamalarinin belirli dil 6grenme materyallerine odaklanabilmesi
ve Ogrenicilerin bu materyalleri 6grenmelerine yardimci olabilmesi.
Yapay zeka tarafindan iiretilen araglarin icerigi 6zellestirerek onlarin 6zel
Al10 ihtiyaglarini karsilayacak materyaller saglamasi ve kendi hizlarinda ve
seviyelerinde ¢alisma firsati sunmasi.
Egitimcilerin dil 6grenme materyallerini dijital araglar1 kullanarak
All zenginlestirmesi ve bu sayede 6grenicilere kisisellestirilmis 6grenme
deneyimleri sunabilmesi.
ChatGPT ile birlikte dil 6grenme ortamlarinda yeni ve kisisellestirilmis

A9

Al2 materyallerin kullaniminin artmasi.
Al3 Yapay zeka uygulamalarin 6grenicilerin ihtiyaclarina ve hedeflerine gore
ayarlanmis yiiksek kaliteli ve 6zel olarak hazirlanmis materyaller iiretebilmesi.
Ald Yapay zeka ile birlikte tiim dil seviyelerinde yeni ve kapsamli materyallerin
iretiminin miimkiin olmasi.
Yapay zeka dil 6grenme igeriklerinin amaca gore ozellestirilerek etkilesimli ve
Al5 e : -
kapsamli materyallere doniistiiriilmesine olanak saglamasi.
AL6 Yapay zekanin 6grenciye uyum saglayan, etkilesimli ders materyalini sunan
akilli bir asistan olmasi.
Yapay zekanin d6grencilerin okuyup anlayabilecekleri cimlelerden paragraflara
Al7 A . .
ve hatta makalelere kadar genis bir dil materyali yelpazesi sunmasi.
A18 Yapay zekanin otantik materyallerle entegrasyon ve igbirlik¢i 6grenme

ortamlar1 sunarak dil 6grenme deneyimlerini gelistirmesi.
Yapay zeka temelli sohbet robotlarinin 6grenicilere bireysel ihtiyag ve ilgi
Al9 alanlarina gore uyarlanmis dil materyallerine ve aktivitelere erisim
saglayabilmesi.
Yapay zeka uygulamalarinin yabanci dil 6grenim siirecini destekleyen
A20 materyaller olmasi.

Incelenen ¢alismalarda yer verilen konularin basinda yapay zekanin yabanci dil dgretimindeki
materyalleri nasil etkiledigine dair veriler yer almaktadir. Caligmalar yabanci dil 6gretiminde
yapay zekanin ¢eviri, metin seslendirme ve konusma pratikleri yapabilme 6zelliklerinin birer
kaynak olduguna isaret etmektedir. Yapay zeka destekli sohbet robotlarinin her yerde
ulasilabilir kaynaklar olmakla birlikte 6grenicilerin her durumda 6grendikleri yabanci dil igin
pratik yapabilecek materyaller iiretebilecegi el alinmaktadir. Ornegin A3 calismasinda yapay
zekddan metin olusturulmasi istenilmis ve yapay zekanin olusturdugu metnin kuralli ve
anlamli ctimleler icerdigi; yapay zekanin yabanci dil 6gretiminde cesitli dil seviyelerinde
kullanilabilir metinler elde edilebilecegi sonucuna varilmistir. Boylece bu calismaya gore
yapay zekanin yabanci dil 6gretimi i¢in metin kaynaklar1 barindirdigi sonucu ele alinmustir.

Calismalara gore teknoloji ¢agi igerisinde gelisen yapay zeka, Ogretim materyallerini
destekleyerek kullanilabilir hale getirmektedir. Yang (2024, s. 44) 6zellikle geleneksel egitim
kaynaklarmin kisitli oldugu ve 6gretim ortaminda erigiminin ekonomik ve cografi agidan
engeller yarattigina deginmektedir. Ayni sekilde yapay zekanin sagladigi ogretim
materyallerinin ¢esitli olmasi da ele alinmakta ve 6grenicilerin bir bilgiyi elde etmek igin
cesitli uzantilar kullanilabilecegine isaret etmektedir.
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Tablo 3

Kisisellestirilmis Ogretim

Calisma

Kodu Referanslar

Yapay zeka alt dallariyla birlikte bireysellestirilmis 6grenme hususunda yabanci
Al dil 6gretim stirecine 6gretimine ¢ok ciddi katki saglayacak niteliklere sahip
olmasi.

Kisisellestirilmis egitim firsat1 sunan sohbet robotlarinin, yabanci dil 6grenen
A2 ogrenicilere istedikleri zaman ve istedikleri yerde hedef dilde konusma ve pratik
yapma imkani sunmasi.

Yapay zekanin kisisellestirilmis geri bildirim ve ¢esitli 6grenme materyalleri

A3 . s . . N .
sundugu i¢in 6grenme siireci zenginlestirilebilmesi.

Ad Ogrenicilerin kendi grenme hizlarinda sohbet robotu ile iletisim kurabilmesi.

Ogreniciler i¢in daha kisisellestirilmis bir dgrenme deneyimi saglamak i¢in

A5 ~ IS . .
yapay zeka araglariyla ig birliginin benimsenmesi.

A6 Yapay zeka teknolojisinin 6grenicilerin 6grenme durumlarina ve 6zelliklerine
gbre dgretim icerigini ve yontemlerini otomatik olarak ayarlayabilmesi.

A7 Yapay zekanin bireysel 6grenicilerin benzersiz gereksinimlerine ve tercihlerine
uyum saglayan kisisellestirilmis 6§renme deneyimleri sunabilmesi.

A8 Yapay zekanin 6grenicilerle etkilesime girerek kisisellestirilmis 6gretim ve
ogrenme destegi saglayabilmesi.

A9 Yapay zekanin kisisellestirilmis 6grenme sunarak 6grenicilerin bir insan

ogreticiin varligi olmadan 6grenebilecegini gosterebilmesi.

Yapay zekanin 6grenme sirasinda 6grenicilerin girdilerinden baslayarak igerigi
Al10 ozellestirmesi ve onlarin 6zel ihtiyaglarini karsilayacak materyallerle birlikte
kendi hizlarinda ve seviyelerinde ¢aligma firsati sunmasi.

Yapay zekanin interaktif ve kisisellestirilmis 6gretim ortamlari sunarak

All geleneksel dil 6gretimini tamamlayici rol iistlenmesi.

AL2 Yapay zekanin kisisellestirilmis 6grenme imkan1 sunarak 6grenme ve 6gretmeyi
gelistirmesi.

Al3 Yapay zekanin 6grenicilerin dil 6grenme deneyimlerini kisisellestirerek onlara
ihtiyaclarina gore kisisel 6grenme siireci tasarlayabilmesi.

Al4 Yapay zekanin 6greniciler i¢in kisisel icerikler sunabilen dijital 6grenme

teknolojisinin anahtar1 konumunda olmas.

Yapay zeka ile birlikte 6grenicilerin kendi kendilerine 6grenmelerinin yolunun
Al5 acilmasi ve ogrenicilerin siireci kendi hizlarinda yiiriitebilmesine olanak

saglamasi.
Akilli 6gretim sistemlerinin bire bir kisisel 6gretimi simiile etmek i¢in
Al6 . :
kullanilabilmesi.
AL7 Yapay zeka ile birlikte 6gretimin 6grencinin seviyesine ve ihtiyaclarina gore
aninda uyarlanabilmesi.
A18 Yapay zekanin her 6grencinin ihtiyaglarina gore 6zellestirilmis 6grenme yollari

olusturabilmesi ve farkli 6grenme stilleri ve hizlarina uyum saglayabilmesi.

Yapay zeka uygulamalarinin 6grencilerin verilerini analiz etmek ve
Al9 kisisellestirilmis geri bildirim saglamak i¢cin makine 6grenimi algoritmalarini
kullanmasi.

A20 Yapay zekanin kisisellestirilmis 6grenme ortamlar1 olusturma yetenegine sahip
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olmas1 ve dgrencilerin yeterlilik seviyelerine, mesleki gereksinimlerine ve ilgi
alanlarina gore igerik sunmasi.

Calismalar yapay zekayla birlikte kisisellestirilmis Ogrenimin nasil gergeklesecegini ele
almaktadir. Yang (2024, s. 45)’a gore yapay zeka teknolojisi ile birlikte geleneksel 6gretim
stirecinde tiim Ogreniciler i¢in ortak ilerleyen siireg, yapay zeka destegiyle kisisellestirilmis
hale gelebilecektir. Yapay zeka O6grenicilerin 6grenim siireglerini iyilestirmek icin kulanim
verilerini analiz edebilir, Ogrenicilere geri bildirimde bulunabilir, Oneri sunabilir ve
degerlendirme yapabilir. Boylelikle 6greniciler i¢in akilli 6§renim ortamlari tasarlayabilir. A6
calismas1 bu noktada farkli olarak kisisellestirilmis 6gretim siirecinde yapay zekanin duygu ve
iletisim yoksunlugu nedeniyle Ogreniciye sunamayacagi ogretim stillerinden yoksun
olabilecegine yer vermektedir. Yine de A6’ya goére yapay zekdnin Ogreniciler igin
kisisellestirilmis 6grenim igerikleri sunabilme imkani vardir. Bu calismaya gore 6grenicilerin
eksik olduklar1 konular hakkinda kisisellestirilmis igerikleri yoneten yapay zeka, 6grenicilerin
yabanci1 dili dogal bir sekilde 6grenmesine yardimci olabilmektedir.

Calismalar yapay zekanin 6zellikle bireysellestirilmis 6grenim siireci ile 6grenicinin giiclii ve
zaylf yonlerinin ayirt edilebilecegini ve bu Ogrenicinin hatalarma hizli miidahaleler
yapilabilecegini ele alinmaktadir. Huang ve Li (2023, s. 79), yapay zekanin G6grenicilerin
yabanc1 dil 6grenme stireci icerisinde kendi dil seviyelerine gore zorluk diizeylerini ayarlayan
bir destekleyici oldugunu savunmaktadir. Yapay zeka Ogrenicilerin kendi Ogrenim
stireclerinde yer aldigi ve gelecege dair yordamalarin yapildigi bir Ogretim siirecinin
geceklesebilecegine isaret etmektedir.

Tablo 4

Ol¢me ve Degerlendirme

Calisma
Kodu

Al

Referanslar

Yapay zekanin dil becerilerinin (okuma, dinleme, yazma, konusma)
ol¢iilmesinde/degerlendirilmesinde kullanilmasi.

Sohbet robotlarinin materyal 6nerisinde bulunma, geri doniitler ile 6grenicinin
A2 dil bilgisel yanlislarini diizeltme, s6z varliklarini gelistirme ve degerlendirme
yapma imkanlar1 sunmasi.

A3 -
A4 -
AS Yapay zeka teknolojisinin yabanci dil 6grenimi i¢in daha nesnel ve adil bir
degerlendirme yontemi saglayabilmesi.
A6 -
Yapay zekanin dogal insan konugsmasini anlamasi, dil egitimi i¢in tersine
A7 ogrenme yaklagiminin uygulanmasini kolaylastirmasi, 6grenicilerin

yeterliliklerini ve tiretkenliklerini artirmasi ve konusulan dilin
degerlendirilmesini saglamasi.
ChatGPT’nin 6grenicilerin 6grenme sonuglarini ve dil yeterliligini

A8 degerlendirerek 6grenicilerin dil bilgisini ve becerilerini gelistirmek i¢in hedefli
geri bildirim ve tavsiyeler vermesi.

A9 Yapay zekanin degerlendirme asamasinin hala insan 6gretici tarafindan domine




@WD Yabanci Dil Ogretiminde Yapay Zeka Kullanimi Uzerine Yapilmis Calismalarin ... o 441

edilecegini vurgulanmasi.
Yapay zeka araclarinin kullanimiyla birlikte degerlendirmenin daha tutarh

AL0 olmasi ve diger notlandirma yontemlerinden daha nesnel geri bildirim vermesi.
All Telaffuz degerlendirme sistemi gelismis olan yapay zeka uzantilarin
ogrenicilerin konugma becerilerini gelistirmeye yonelik olmasi.
AL2 Yapay zekanin 6grenicileri degerlendirmede kullanilmasinin 6greticilere
kolaylik saglamasi.
Yapay zekanin 6devleri ve gorevleri aninda degerlendirerek 6grenicilere verdigi
Al3 e e 1o ! L2l
geri bildirimler ile verimliligi artirmasi.
Ald Yapay zekanin 6grenim girdilerini kontrol ederek 6grenicilerin basarisini tiim

yonleriyle degerlendirmesi.

Yapay zekanin 6lgme ve degerlendirmede dogru ve elestirel bir sekilde
Al5  kullaniminin 6greticilere zaman kazandirmasi ve degerlendirmelerin nasil
olmas1 gerektigine dair ipuglar1 vermesi.
Ogrenme ciktilarinin yapay zeka aracilgiyla dlgiilerek hem dgrenicinin hem

Al6 NS . . .
ogreticinin performansinin degerlendirilmesi.
Yapay zekanin belirli sinirlamalar ¢evresinde yazili metinleri
Al7 < o .
degerlendirebilmesi.
A18 Yapay zekanin dgrenici gelisimini degerlendirmedeki yardiminin, dil
degerlendirmesini ve yeterlilik takibini kolaylagtirmasi.
Yapay zekanin 6greticilerin notlandirma ve geri bildirim gibi rutin gérevlerini
Al9 . e . .
otomatize ederek is yiikiinii azaltabilmesi.
A20 Yapay zeka temelli uygulamalarin 6grenicilerin olusturdugu yazili metinleri

degerlendirebilmesi ve kendi kendine degerlendirme imkani sunmasi.

Calismalarda yapay zekddan faydalanilabilecek 0Ozelliklerden biri olarak Olgme ve
degerlendirme ele alinmaktadir. Yapay zekanin 6grenicilere yonelttigi sorulara 6grenicilerin
verdigi cevaplarin yapay zeka tarafindan degerlendirilmesi, Ogrenicilerin hangi diizeyde
olduklarmmin anlasilmast bakimindan da etkili goriilmistiir. Calismalar Ogreticilerin
degerlendirme esnasinda her zaman tamamen objektif olamayacagina ve bu yiizden her daim
objektif olabilecek yapay zekanin 6lgme ve degerlendirme asamasinda devreye girebilecegine
deginmektedir. Ayrica yapay zekd bunu yaparken oOgrenicinin katilimini, aktifligini ve
ogrenme ¢iktilarini da degerlendirebilir.

Diger ¢aligmalardan farkli olarak A3, A4 ve A6 yapay zekanin 6lgme ve degerlendirmedeki
etkisine deginmemektedir. A6 calismasinda yapay zekdnin Ogrenicilerin hatalarin
belirleyebilmesi ve diizeltebilmesi ele alinmis fakat bu konuda yapay zekdnin 6lgme ve
degerlendirme yapabilecegine dair bilgi verilmemistir.

Tablo 5

Osretici ve Ogrenici Rolii

Calisma

Kodu Referanslar

Ogreticiler daha iyi ve daha hizl1 dgrenebilecekleri yollar1 ve yontemleri bulma
Al konusunda 6grenicilerine 6nerilerde bulunmasi ve yapay zekanin kullanim
konusunda rehberlik etmesi.
A2 Ogrenici sayisinin fazla oldugu durumlarda yapay zekanin dgreticilere destek
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olarak 6grenme ortamlarinda 6grenicilere rehberlik etmesi ve 6gretici i¢in
asistan konumunda yer almasi.
Yapay zekanin aragtirma yapma aliskanliklarini olumsuz yonde etkileyebilmesi
A3 ihtimali nedeniyle ChatGPT kullaniminda 6gretici rehberliginin ve kontroliiniin
saglanmasi.
Yabanci dil 6grenicileri i¢in ChatGPT nin 6greniciler i¢in “yapay zeka sohbet
arkadas” roliinii iistlenmesi.
Yapay zekanin dil 6§renme ortamlarinda kullanimin artmasiyla birlikte
A5 Ogreticilerin yalniz bilgiyi aktaran degil, ayn1 zamanda rehber ve destekei
konumuna gelmesi.
Yapay zekanin kullanimi 6grenicilere ¢ok farkli imkanlar ve deneyimler sunsa
A6 da dil ifadesi ve kisilerarasi iletisim bakimindan insan 6gretici roliiniin bilyiik
Onem tasimasi.
Ders planlama, igerik olusturma ve degerlendirme siirecine yapay zeka destekli
A7 araclarin dahil edilmesi, 6greticilerin gorevlerini azaltarak onlarin ve yaratici
pedagojik yaklagimlara ek zaman ayirmalarina olanak tanimasi.
Yapay zeka kullanimiyla birlikte §greticinin roliiniin 6grenme siirecini daha
fazla destekleyici ve izleme, 6grenicilerin zihinsel siire¢lerini ve duygusal

Ad

A8 durumlarin1 yonlendirme, daha ilgi ¢ekici siif i¢i aktiviteler tasarlama ve yapay
zekanin sagladigi verilere dayali saglam pedagojik kararlar alma haline gelmesi.
A9 Yapay zeka uygulamalarinin 6greticilerin daha iyi 6gretmelerine, 6grenicilerin

ise daha iyi 6grenmelerine yardimci tasarlanmis olmasi.

Yapay zekanin dil 6grenme siirecinde destek ve yardim agisindan 6greticilerin
Al10  yerini alabilecegi sdylense de dgretim siirecinde insan dokunusunun ve akran
desteginin onemli olmasi.
Yapay zekanin ogretici roliinde bulundugu bir dil 6grenme siirecinde insanlarin

All egitim rehberligi yapmasi biiylik 6nem tasimasi.
Yapay zekanin dil 6grenme siirecinde hem 6grenici hem de 6gretici igin biiytik
Al2 T
bir egitimsel destek olmasi.
Al3 Yapay zekanin 6greniciler i¢in sanal dil 6greticileri haline gelerek 6greticileri de
gorev paylasimi konusunda desteklemesi.
Ald Yapay z_ekémn yorulmadan igerik lireterek 6greticiler ve dgreniciler i¢in ek bir
destek sistemi ve tamamlayici roliinii almasi.
AL5 Yapay zekanin ogreticilerin rollerini degistirerek dgreticiler i¢in yeni beceri

edinme alanlar1 olusturmasi.

Yapay zeka ogreticilerin esnek, etkilesimli ve kisisellestirilmis 6grenme
Al6 firsatlar1 sunmalarini yardimci olmasi ve onlarin gergek gorevlerine yani
empatik insan 6gretimine odaklanabilmelerini saglamasi.
Yapay zekanin 6gretmen rehberliginde kullanilarak karma bir egitim modeli

Al7 e . .
perspektifinin benimsenmesi.

A18 Yapay zekanin geleneksel 6gretim yontemlerini degistirmek yerine tamamlayici
sekillerde entegre eden dengeli bir yaklagima ihtiya¢ duymasi.

A19 Yapay zeka teknolojilerinin, 6gretmenlerin yerini almaktan ziyade onlarin
caligsmalarini desteklemek ve gelistirmek i¢in kullanlmasi.

A20 Yapay zekanin hem 6gretmenler hem de 6grenciler i¢in umut verici bir yardim

saglamasi ve Ingilizce dgrenme siirecini kolaylastirmasi.

Calismalar 6grenicilerin yapay zekayi kullanarak 6grenme ¢iktilarini diizenleyebileceklerini
ve ayni zamanda elde ettikleri ¢iktilardaki hatalar1 tespit ederek diizeltebileceklerini ifade
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etmektedir. Ogreticilerin ise bu ciktilar1 diger dgrenicilerle birlikte deneyimleyerek farkl
ciktilar elde edebilecegi calismada yer almaktadir. Boylece ogreticilerin elde ettigi c¢iktilarla
yeni ders igerikleri tiretebilecegi de Ongoriilmektedir. Fakat dil 6gretiminde Ogrenicilerin
yapay zekd kullaniminin bir 6gretici rehberliginde sekillendirilmesi ve planlanmasinin da

onemine yer verilmektedir. Calismalarda Ogrenicilerin yapay zeka ile ulastiklar1 hazir
bilginin, onlarda bilgiye ulasmanin kolay oldugu kanisin1 olusturabilece§ine yer
verilmektedir. A3 calismasina gore dgretici rehberligi bu tiir olumsuzluklar i¢in 6nemlidir. Bu
noktada yapay zekanin ogreticileri bu konuda rehber roliine getirdigi de soylenebilir. A6
caligmasinda 6gretici roliiniin yapay zekaya gecemeyecegi ¢iinkii yapay zekanin her ne kadar
materyal konusunda cesitli kaynaklara sahip olsa da duygu ve iletisim konusunda eksik
oldugu belirtilmektedir. Bu noktada ¢alismanin yapay zekanin insan etkilesimi konusundaki
eksikligi ele aldig1 goriilmektedir. A8’e gore yapay zeka ogretici roliinii taklit edebilen bir rol
benimsemektedir. Ogretim siireci icin siireci iyilestiren bircok unsuru sunabilmektedir. Fakat
ogreticilerin rolii bu siirecte ¢cok daha 6nemlidir. Caligmaya gore Ogreticiler artik geleneksel
rollerinden siyrilarak planlayici, yonetici, katilimei, degerlendirici ve kaynak saglayici olarak
birden fazla rol iistlenmektedir. Bu noktada yapay zeka gelisen teknoloji ¢aginda ogreticileri
bilgi aktaran ve doniitler veren bir rolden alarak daha kapsamli bir role evrimlestirmektedir.

Tablo 6
Geri Bildirim

Calisma

Kodu Referanslar

Akilli Tiirkge yazim denetleyicisinin metinlerdeki yazim ve dilbilgisi hatalarinin
Al rahatlikla bulunmasini kolaylastirmasi ve tespit ettigi hatalar konusunda
kullaniciy1 uyararak alternatif sunmasi.
Sohbet robotlarinin 6grenicilerin imla ve dil bilgisi i¢in hizli ve etkili geri

A2 pildirim saglayabilmesi.

A3 ChatGPT’nin bir¢ok acidan geri bildirimde bulunmasi, dil 6grenimi siirecini
kolaylastirmasi ve hedef dilin 68renilmesine katki sunmasi.

A4l -

Yapay zekanin 6grenicilerin 6grenme ilerlemelerini ve yeteneklerini akillica
A5 degerlendirerek onlara zamaninda ve dogru geri bildirim ile rehberlik
saglayabilmesi ve dil becerilerinde daha iyi ustalagmalarina yardimci olabilmesi.
Yapay zekanin 6grenicilerin telaffuzlari ve tonlamalar1 hakkinda aninda geri
bildirim almalarini saglamasi.
Yapay zeka destekli ¢oziimlerin geri bildirim sunarak anlayisi, kelime
A7 dagarcigini ve akiciligr gelistirirken biligsel kapasiteleri ve elestirel diisiinme

yeteneklerini de giiclendirmesi

Ogretim robotlarinin genellikle 6grenicilerin dgrenme etkinliklerini teshis ve
A8 analiz etme, kisisellestirilmis iyilestirmeler 6nerme ve 6grenicilere geri bildirim
saglama gibi ¢esitli islevleri icermesi.
Yapay zekanin verdigi geri bildirimlerin kapsamli, kisa agiklamalar halinde ve
orneklerle birlikte gelmesi.
Yapay zeka araclarinin sundugu aninda geri bildirimler sayesinde hatalarin
hemen belirlenmesi ve ayrintili olarak a¢iklanmasi.

A6

A9

Al0
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Yapay zekanin konusma pratigi yapabilme 6zelligi sayesinde 6grenicilere
All aninda geri bildirim vererek kelime dagarciklarini gelistirmesi ve dogru
telaffuzu gostermesi.
Yapay zekanin asenkron bir sekilde dgrenicilere siirekli 6grenme ve geri

Al2 bildirim destegi sunmasi.

A13 Yapay zekanin hedefli bir sekilde gergek zamanl geri bildirimler sunarak
Ogrenicilerin telaffuzlarin gelistirmesi ve iyilestirme Onerileri sunmas.

Al4 Yapay zekanin yabanci dil 6grenicileri i¢in istenilen akiciliga ulagsmada biiyiik
6lciide geri bildirim saglamasi.

AL5 Yapay zekanin es zamanl geri bildirimlerinin dilbilgisi kurallarini

pekistirilmesini ve anlagilmasini kolaylastirmasi.

Yapay zekanin 6grenicilere uyarlanabilir geri bildirim vererek onlari
Al6 desteklemeye ve dgrencilerin igerikle veya alistirmalarla ¢alisirken yasadiklar
zorluklari/hatalar1 tespit etmeye odaklanmasi.
Yapay zekanin sagladigi aninda geri bildirimler sayesinde 6grenicilerde
motivasyon artigsinin saglanmasi.
Yapay zekanin etkilesimli simiilasyonlar, uyarlanabilir 6grenme ve
Al8  bireysellestirilmis geri bildirim yoluyla dil egitimini gelistirmek i¢in yaygin
olarak kullaniliyor olmasi.
Yapay zeka kullaniminin 6grencilere bireysellestirilmis geri bildirim saglamasi
ve bu sayede zayif ve gii¢lii yonlerini belirlemelerine yardimci olmasi.
Yapay zekanm Ingilizce dil 6grenenler i¢in aninda geri bildirim saglayarak
O6grenme deneyimini gelistirebilmesi.

Al7

Al9

A20

Calismalara gore yapay zeka destekli sohbet robotlar1 dgrenicilerin dil bilgisi hatalarini, imla
ve yazim yanlislarini geri bildirim yoluyla diizenleyebilmektedir. Bu durum yapay zekayi
Ogrenicilere kisilestirilmis geri bildirim vermede olduk¢a 6nemli ara¢ haline getirmektedir.
Yapay zekad ogreticilerim yabanci dil 6gretim siirecinde kullandigr yontemler ve stratejiler
hakkinda geri bildirim verebilmektedir. Ayrica calismalarda yapay zekdyr 6grenicilere kendi
Ogrenim siirecleri igerisinde telaffuzlarini diizeltebilme imkan sundugu el alinmaktadir. Bu
0zelligin sadece konusma i¢in degil, tiim 6grenim siiregleri ¢iktilart i¢in kullanilabilir oldugu
belirtilmektedir. Calismalarda 6zellikle yapay zeka destekli sohbet robotlarinin 6grenicilere
verdigi gorevlerin kontrol edildikten sonra hatalara ve gelisime acgik alanlara dair bilgi
verebilmesinin dnemli geri bildirimler sagladigina deginilmektedir. Buse ve Céabulea (2023, s.
278), aninda geri bildirim vermenin Ogrenicilerin beklentilerine hizla cevap verebilmek
acisindan 6nemli oldugunu ve 6grenicileri beklemenin duygusal yogunlugundan kurtardigini
savunmaktadir.

3.1. Caliymalara Gére Yabanci Dil Ogretiminde Yapay Zeka Kullanimimin Firsatlari ve
Zorluklar:

Calismalarda odaklanilan nokta yapay zekanin yabanci dil 6gretimi alaninda kullanilmasiyla
birlikte ortaya c¢ikan firsatlar ve zorluklardir. “Yapay zekayr kullanmak &greticileri,
Ogreniciler ve siire¢ i¢gindeki tiim unsurlar nasil etkileyecektir?” ve “Yapay zekanin sundugu
firsatlar ve neden oldugu zorluklar neler olabilir?” gibi sorulara cevap aranmaktadir. Bu
sorulara cevap verebilmek i¢in ¢aligmalarda yer verilen yapay zekdnin yarattigi firsatlar ve
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zorluklar ele alimmalidir. Caligmalarda ele alinan yabanci dil 6gretiminde yapay zeka
kullanimina iliskin firsatlar sdyle 6zetlenebilir:

Tablo 7
Fursatlar
Firsatlar Referanslar f
v K4 cesitli 68retim matervalleri Al, A2, A3, A4, A5, A6, A7, A8,
L i coy i OBIEH IATEYATE A9, Al0, All, Al2, A13, Al4, 20
' Al5, A16, Al17, A18, Al19, A20
v 14 Sarenicilerin drenimi Al, A2, A3, A4, A5, A6, A7, A8,
g !apayzexd oprenicrierin ogrenimt A9, A10, All, A12, A13,Al4, 20
kisisellestirebilir. AL5 AL6 Al7 A8 A19. A20
Al, A2, A3, A5, A6, A7, A8, A9,
3 Yapay zeka aninda geri bildirim saglayabilir. Al10, All, A12, A13, Al4, Al5, 19
Al6, Al7, A18, A19, A20
v 14 cesitl; lamalar ile 83ret; Al, A2, A3, A4, A6, A7, A8,
4 Yapayzekagesitiuygwamalaric ogreti a0 A11, A12, A13, Al4, A15, 18
yapilmasina tesvik edebilir. AL6 Al7. AlS A9 A20
Yapay zeka ogrenicilerin telaffuzlarini AL A3, A5, Ab, AT.A8, A,
5 Yapayzekd ogh ! z A10, All, A13, Al4, Al5, A17, 15
gelistirebilir. A18 AL9
6 Yapay zeka 6grenme verimliligini arttirabilir A2, A5, A6, A7, A8, All, Al2, 13
ve siireci ilgi ¢ekici hale getirebilir. Al3, Al4, Al17, A18, Al19, A20
7 Yapay zeka Ogreniciler i¢in motivasyon A2, A3, A4, A8, A9, Al10, All, 12
saglayabilir. Al5, A16, Al7, Al18, Al9
Yapay zeka.o.gretlcave 6grenici rolle'rlm AL A2, All, A12, Al3, Al4,
8 destekleyebilir ve siire¢ igerisinde asistan AL6 7
gorevi gorebilir.
9 Yapa}{ ;eka Ogreniciler i¢in iletisim ortaklig1 A4, AB. A9 AL0, Ald 5
yapabilir.
10 Yapay zeka yaraticiligr gelistirebilir. A3, A5, A8, A9, Al18 5)
11 Y'cipay zgka nesnel ve hizli degerlendirmeler A5, A10. Al4 4
saglayabilir.
12 Yapay zeka elestirel diisiinmeyi A2, A7, A8, Al7 4

gelistirebilir.

(Calismalarda ele alinan yabanci dil 6gretiminde yapay zeka kullanimina iliskin neden oldugu
zorluklar soyle 6zetlenebilir:

Tablo 8
Zorluklar
Zorluklar Referanslar f
1 Yapay zeka insanlarin birbirleriyle etkilesimini sekteye A6, A10, All, Al2, 5
ugratabilir. Al5, Al7
e e . ) . A5, A6, A8, Al5,
2 Yapay zeka 6grenici gizliligini tehdit edebilir. A6, Al7 6
3 Yapay zeka kiiltiirel farkliliklar nedeniyle iletisimi olumsuz A5, A8, Al10, All, 5
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etkileyebilir. Al7
4 Yapay zeka egitimde firsat esitliligin Oniine gegebilir. A5, A8, A10, Al5 4
5 Yapay zeka elestirel diisiinmeye ket vurabilir. Al0, Al13, A15,A19 4
6 Yapay zeka akademik suistimal ve kopyaya neden olabilir. A4, A8, Al15 3
7 Yapay zeka kendini diizeltme yetenegini koreltebilir. A8 1

Calismalarin yer verdigi firsat ve zorluklara odaklanildiginda bazi ¢alismalarin firsat olarak
ele aldig1 durumlari, diger calismalarin zorluk olarak ele almasi dikkat ¢ekmektedir. Ornegin
A2, A7, A8 caligmalar1 yapay zekanin yabanci dil 6gretiminde kullanilmasiyla birlikte
ogrenicilerin elestirel diisiinmelerinin gelisecegini savunmaktadir. Ogrenicilerin yapay
zekanin ¢iktilarimi analiz ederek kullanabileceklerine yer verilmektedir. Fakat A10, Al3 ve
Al5 calismalari, bu caligmalardan farkli olarak yapay zekanin yabanci dil 6gretiminde
kullaniminin 6grenicilerin elestirel diistinmelerini engelleyecegini savunmaktadir. Buse ve
Cabulea (2023, s. 279) Ogrenicilerin yapay zekanin ciktilarini dogrudan kullanmalarinin
elestirel diigiinmelerine ve yaraticiliklarina engel olacagini soylemektedir.

3.2. Yabanc1 Dil Ogretiminde Yapay Zekd Kullamm Uzerine Yapilan Arastirmalarin
Ortak Yonleri

Bu ¢alisma igin bir araya getirilen ¢aligsmalarin hepsi gelismekte olan teknolojik devrimin 6n
ciktilarindan biri olan yapay zekdnin yabanci dil Ogretiminde nasil ele almacagini
degerlendirmektedir. Calismalar yapay zekanin bu alanda neleri degistirip gelistirecegini veya
neleri degistirerek olumsuz etkiler yaratacagini ele almaktadir. Bu noktada g¢alismalarin
yabanc1 dil 6gretiminde yapay zeka kullanimina iligkin elde ettigi bulgularin ortak noktalar
oldugu goriilmektedir.

Caligmalar yapay zekanin yabanci dil 6gretiminde otomatik geri bildirim saglayacak yeterli
donanima sahip oldugunu ve bdylece Ogrenicilere anlik geri bildirimler saglanabilecegini
ifade etmektedir. Calismalara gore bu geri bildirimler neticesinde yapilan Olgme ve
degerlendirme islemleri nesnellik acisindan da bilyiik Onem tasimaktadir. Ogreticilerin
insanli@in getirdigi bir 6zelligi olan duygusal ve hissel ifadeleri golgede birakarak nesnel
degerlendirmeler yapabilmesi, yapay zekanin yabanci dil 6gretim alanmi i¢in kayda deger bir
ozelligi olarak goriilmektedir.

Calismalar telaffuzun gelistirilmesi ve ilerletilmesinde yapay zeka kullanimina deginmektedir.
Ogreniciler yapay zekdnin konusma ve pratik yapma uzantilarmi kullanarak kendi
telaffuzlarin gelistirebilmektedir. Ayrica 6greniciler yapay zekadan bu telaffuzlarina iliskin
geri bildirimler alarak telaffuzlarin1 iyilestirebilmektedir. Yapay zekd destekli cesitli
uygulamalarin kullanilmasi1 hakkinda Al, A2, A3, A4, A6, A8, Al10, All, Al2, Al4, Al5,
Al6, Al7, Al18, Al19 ve A20 calismalarinda cesitli uygulama orneklerine deginilmektedir. Bu
calismalara yapay zekanin yabanci dil 6gretiminde kullanilmasi halinde hangi yapay zeka
destekli uygulamalarin kullanilabilecegine odaklanmaktadir. Bu agidan ¢esitli 6rnekler ve
kullanim alanlarina bahsi gegen bu ¢alismalarda yer verilmektedir.

A3 ve A5 yapay zekanin 6gretici ve 0grenici rollerini gelistirdigini savunmaktadir. Gelisen
teknolojik cagda gorev tanimlarinin degismesi nedeniyle yapay zekdnin bu tanimlari
destekleyebilecegi ve Ogretim ve O0grenim alaninda 6gretici ile 6greniciye diisen gorevleri
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destekleyebilecegi on goriilmektedir. Fakat A3, A8 ve A9 caligmalarina gore yapay zeka
rollerin konumlandirilmasinda cesitli engeller de olusturabilmektedir. Ornegin A9 c¢alismasi
yapay zekanin Ogreticiler icin bir rol tehdidi yaratip yaratmadigini tartigmaktadir. Yapay
zekdnin gelecekte Ogreticilerin roliinii alip almayacagi konusundaki endiselere yer

verilmektedir. Bu notada bahsi gecen calismalarin rollerin konumlandirilmasinda yapay
zekanin etkisinin gelecekte ne olacagini tartistigi goriilmektedir.

A4, A9 ve A10 calismalarinin problem sorular1 yapay zekanin dost mu diisman mi1 olduguna
odaklanmaktadir. Bu calismalar elde ettigi bulgular ile yapay zekanin yabanci dil dgretim
ortaminda insanlar i¢in dost mu yoksa diisman mi olabilecegine dair ¢esitli savunmalar
yapmaktadir. Calismalarin hem sorusu ortak hem de cevabi ortaktir. Bu ¢alismalara gore
yapay zeka dost roliindedir. Fakat yine bahsi gecen calismalara gore yapay zekayi diismana
cevirmemek ve bilingli kullanmak da gerekmektedir.

A5, A8, A10 ve Al5 caligmalarinda yapay zekanin egitimde esitlige ket vurabilecegine
deginilmektedir. Bu caligmalara gore yapay zeka ulasilabilirlik agisindan Ogreniciler icin
sorun olma potansiyeline sahiptir. Yapay zeka destekli derslerde yapay zekay: kullanabilecegi
herhangi bir teknolojik iiriine sahip olmayan bireylerin derslere katilmasinda ¢esitli sorunlar
yasanabilecegi savunulmaktadir.

Caligmalarda ele alinan bir diger ortak sorun ise yapay zekanin gizlilik tehdididir. AS, A6, A8
ve Al5’e gore yapay zeka dgrenicilerin kisisel verilerini depolayan ve bu verileri kullanan bir
uzantidir. Bu yiizden de 6grenicilerin gizliligini tehdit edebilmektedir.

3.3. Yabanc1 Dil Ogretiminde Yapay Zekd Kullanimu Uzerine Yapilan Arastirmalarin
Farkh Yonleri

Calismalar her ne kadar ortak yonler icerse de bir o kadar da farkli yonler de icermektedir.
Ornegin A5 ve A6 calismalart yapay zekamin teknik bilgi eksikligi neticesinde kullanim
zorlugunu ele almaktadir. Bu ¢alismalara gore her insanin yapay zekayir kullanmak adina
yeterli teknik bilgi donanimina sahip olamayacagina deginilmektedir. Bu noktada A5
calismasi insan ve makine is birligini de ele almaktadir. Bu calismaya gore “Insanlar yabanci
dil 6gretiminde makineyle is birligi halinde olabilecek midir?” sorusu sorulmalidir. Caligsma
bu soruyu ele alarak insanlarin yapay zekayr yabanci dil 6gretiminde kullanabilmek igin
makine ile is birligi yapmasi gerektigine vurgu yapmaktadir.

A4, A8 ve AlS galismalarinda diger calismalardan farkli olarak yapay zekdnin 6gretimde
kullanilmasinin kopyayi arttirabilecegine isaret edilmektedir. A8 calismasinda buna ek olarak
akademik suiistimal olaylarinin yaganabilecegine de deginilmektedir. Ayn1 sekilde ¢alismada
ogrenicilerin kendi diizeltme yeteneklerinin yapay zeka kullanimi ile korelecegine de yer
verilmistir.

A7, A9, Al5, Al16 ve Al8 calismalarinda diger ¢alismalardan farkli olarak pedagojik yonler
ele alinmaktadir. A7’ ye gore yapay zeka ogreticiye diisen gorevlerin bir kismini kendi iizerine
alarak Ogretici i¢in vakit tasarrufu saglar. Boylece ogretici, siire¢ igerisinde pedagojik
yaklasimlar sergilemeye daha ¢ok firsat bulur. A9’a gdre yapay zekanin pedagojik gelisimi
cesitli uygulamalarla destekleyebilecegi ele alinmaktadir. Ornegin kendi 6greniminde yapay
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zeka sayesinde daha ¢ok rol alan Ggreniciler “aktif bagimsiz 6greniciler” olabileceklerdir.
Al5’e gore yapay zekd destekli uygulamalar, tasarladigi etkinlikler sayesinde Ogretim

slirecinin pedagojik yoniinii gliglendirebilecek yetiye sahiptir.
Sonuc ve Oneriler

Bu caligmanin bulgulari, yapay zekanin yabanci dil 6gretimi alaninda giderek daha fazla
dikkat ¢eken bir ara¢ haline geldigini ortaya koymaktadir. Secilen ¢alismalar dogrultusunda
yapay zekanin sundugu firsatlar kadar pedagojik, etik ve teknik sinirliliklarin da bulundugu
goriilmiistiir. Yang (2024), yapay zekanin ozellikle ogreticiler igin bir rehber ara¢ haline
geldigini ve 6grenme siirecini destekleme potansiyeline sahip oldugunu belirtmistir. Ayni
zamanda Buse ve Cabulea (2023), yapay zekdnin degerlendirme siire¢lerinde insan
onyargilarindan arindirilmis daha tutarli sonuglar sunabilecegini vurgulamistir. Bu goriisler,
calismada analiz edilen Tirkiye merkezli makalelerin de ortaya koydugu islevsel rollerle
paralellik gostermektedir. Ancak Tiirkiye merkezli ¢aligmalarin cogunun yapay zekayi tanitan
ve yeni kullanim alanlarin1 kesfeden nitelikte oldugu, buna karsilik uluslararasi ¢alismalarin
yapay zekanin somut etkilerine, pedagojik risklerine ve etik smirhiliklarina daha fazla
odaklandig1 goriilmektedir. Ornegin uluslararasi literatiirde yer alan arastirmalar (Huang & Li,
2023; Liu, 2023; Yang, 2024) siklikla 6grenci mahremiyeti, veri giivenligi, pedagojik
yaklagimlar ve dijital esitsizlik gibi konular1 detayli sekilde ele alirken Tiirkiye merkezli
calismalarin bu alanlarda smirli agiklamalar sundugu tespit edilmistir. Bu farklilik,
Tirkiye’deki yapay zekd uygulamalarinin heniiz erken evrede olmasindan ve Ogretim
stireglerine entegrasyonun sinirli kalmasindan kaynaklanabilecegi kanisini diisiindiirmektedir.

Ote yandan, Tiirkiye merkezli ¢aligmalarin deneysel uygulamalara daha fazla yer vermesi
(Cmar Yagcr ve Aydin Yildiz, 2023; Zileli, 2023), ChatGPT gibi modellerin gercek ders
ortamlarinda nasil isledigini gozlemleme imkani sunmasi agisindan degerlidir. Ancak bu
uygulamalarin  degerlendirme boyutunun Tiirkiye merkezli c¢alismalarda yeterince
derinlemesine yapilmadigi, 6zellikle pedagojik sonuglara dair genel geger ¢ikarimlarin eksik
kaldig1 goriilmektedir. Bu durum yapay zekanin yalnizca bir ara¢ degil, ayn1 zamanda
pedagojik bir aktor olarak ele alinmasi gerektigini savunan c¢agdas yaklasimlarla
celisebilmektedir. Ancak son donemde yayimlanan bazi Tiirkge arasgtirmalarda bu boslugun
giderilmeye baslandig1 da dikkat gekmektedir. Cangal ve digerleri (2025), 6greticilerin yapay
zekdya dair etik kaygilar tasidigi ve veri gizliligi konusunda bir endise oldugunu
vurgulamaistir.

Yapay zekanin yayginlagmasi, beraberinde etik sorunlari da giindeme getirmektedir. Ozellikle
O0grenci mahremiyetinin nasil korunacagi, verilerin kimler tarafindan ve hangi amaclarla
kullanilacagi ve algoritmik Onyargilarin nasil bertaraf edilecegi gibi sorular heniiz net cevap
bulmamistir. Bu baglamda Banaz ve Demirel (2024), 6gretmen adaylarinin yapay zekaya
yonelik okuryazarlik diizeylerinin bu sorunlara kars1 bilingli hareket edilmesi agisindan kritik
oldugunu vurgulamaktadir. Tiirkiye’deki literatiiriin bu alanlarda heniiz siirh katki sunmasi,
bu bagliklarda daha derinlemesine ¢alismalara olan ihtiyaci da ortaya koymaktadir.

Bu caligmada ele alinan arastirmalardan da anlasildig: lizere yapay zeka yasanan teknolojik
devrimin bir sonucudur. Yabanci dil 6gretimi alaninda heniiz yaygin bir kullanima sahip
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olmayan yapay zeka, ¢esitli firsatlar1 ve giicliikleri de beraberinde getirmektedir. Bu noktada
arastirmalarin  da ele aldigi sekilde yapay =zekadnin hangi konularda nasil fayda
saglayabilecegine odaklanmak ve bu siirecte 0gretimin zarara ugramayacagindan emin olarak
ilerlemek faydali olacaktir. Ele alinan ¢aligmalarin vardiklari noktalar benzerdir. Caligmalara

gore yapay zeka yabanci dil 6gretimi alaninda kullanilabilecek gelismis bir teknolojidir. Fakat
yine ¢aligmalarda yer verilen yapay zekanin yaratabilecegi olumsuz durumlar da goz oniinde
bulundurmak gerekmektedir. Ele alinan olumsuzluklar1 ve zorluklart miimkiin oldugunda en
az indirgemek biiylik 6nem tagimaktadir.

Tiirkiye merkezli calismalar yapay zekanin yabanci dil 6gretimi alaninda kullanilmaya yeni
baglanmasi nedeniyle daha ¢ok tanim ve tanitma odaklidir. Tiirkiye merkezli ¢alismalarin
uluslararasi ¢caligmalardan farkli olarak degindigi noktalar yapay zekanin yabanci dil 6gretimi
alaninda nasil fayda saglayabilecegine odaklanmasidir. Tiirkiye merkezli caligmalar genel
olarak yeni kullanim alanlar1 agiklamakta ve bu alanlar1 deneyimledikleri arastirmalar1 ortaya
koymaktadir. Ozellikle yapay zekdnin Tiirkce ve Ingilizce &gretiminde nasil
kullanilabilecegine dair arastirma yapan calismalar (Cinar Yagcit ve Aydmn Yildiz, 2023;
Zileli, 2023), yapay zekay:r belirli sorulara tabi tutarak yapay zekanin doniitleri tizerinde
durmustur. Bu noktada Tiirkiye merkezli caligmalarin yapay zekénin sundugu firsat ve
zorluklar1 gerceklestirdikleri deneyler iizerinden ele aldiklari sdylenebilir. Bu durumun ortaya
koydugu olumlu yon, yapay zekanin yabanci dil 6gretiminde nasil isledigini gdstermek
olacaktir. Tiirkiye merkezli arastirmalarin yapay zekanin yabanci dil dgretiminde sundugu
firsatlart ve neden oldugu zorluklar1 anlasilir sekilde ortaya koyabilecek kaynak sunmamasi
ise olumsuz bir yon olarak ortaya c¢ikmaktadir. Ornegin teknik bilgi eksikligi, 6grenici
gizliligin tehdidi, egitimde firsat esitligi ve pedagojik yaklasimlar konularinda Tiirkiye
merkezli makalelerde herhangi bir agiklamaya gidilmemistir. Bu konu bagliklarina
uluslararasi ¢alismalarda ulasmak miimkiindiir. Ancak pedagojik ¢iktilar ve dgretim siirecine
entegrasyonun stirdiiriilebilirligi gibi konulara dair derinlemesine analizlerin sinirli oldugu
goriilmektedir. Bu durum, Tirkiye baglaminda yapay zekanin heniiz kuramsal diizlemde
yeterince kavranmadigin1i ve pedagojik baglamda yapilandirilmaya ihtiya¢ duydugunu
gostermektedir.

Uluslararas1 ¢alismalar (Buse & Cabulea, 2023; Santiana & Marzuki, 2023; Yang, 2024),
yapay zekanin firsat ve zorluklarina daha net bir sekilde odaklanmakla birlikte birbirleriyle
ortak veya farkli olarak konu basliklari {izerinde durmustur. Bu noktada uluslararasi
calismalarin yapay zekd kullanima iligkin yabanci dil 6gretiminde ortaya koydugu bir¢ok
firsat ve zorluk literatiire kaynak saglamaktadir. Fakat bu ¢alisma i¢in belirlenen uluslararasi
calismalarda, Tiirkiye merkezli ¢alismalardaki gibi yapay zekayi test eden calismalar yer
almamaktadir. Bu makaleler (Kostka & Toncelli, 2023; Santiana & Marzuki, 2023) yapay
zekanm firsat ve zorluklarini belirlemek adina &greticilerle, Ggrenicilerle ve literatiirdeki
calismalarla aragtirma yapmis ve ortaya bu ¢aligmalari ¢ikarmigtir. Fakat yine de yapay zekayi
yabanct dil Ogretimi acisindan kullamlmasina iliskin herhangi bir 6rnek ¢alisma yer
almamaktadir.

Yapay zeka tarafinda yasananlara ragmen degerlendirme konusunda halen 6greticilerin ipleri
elinde tuttugu ve yapay zekanin bu konuda ¢ok da etkili olmadigina dair yorumlar mevcuttur.
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Buna ragmen yapay zekanin ogreticilere gore daha nesnel degerlendirmeler yapabilecegi de
ele alimmaktadir. Ogreticilerin 6n yarg: ve hilelerinden uzak bir tutum sergileyecek olan yapay
zekd daha tutarli ve daha objektif degerlendirmeler sunmaktadir. Ayrica yapay zeka

tikenmislik yasamayacagi i¢in Ogrenicilerin ve degerlendirilecek iirlinlerin miktarina
bakilmaksizin siirekli bir degerlendirme sunabilmektedir (Buse & Cabulea, 2023, s. 278).

Yapay zeka, 6greticilerin kalabalik dil 6gretim siniflarinda 6gretici igin yardimei, 6greniciler
icin ogrenmelerini destekleyecek bir ara¢ konumundadir. Bu noktada yapay zekanin
Ogrenicinin yabanci dil 6grenme seriivenini destekleyen bir ara¢ oldugu ve 6grenicinin de
kendi siirecini yapay zeka ile planladig1 bir rolde oldugu sdylenebilir. Ogreticiler bu siiregte
yabanci dil 6gretim ve 0grenim siirecinde yapay zeka kullanimini tesvik edebilir ve siireg
icerisinde goriislerini bildirebilir. Ogreticiler yapay zekay1 kesfeden 6grenenler olmali ve daha
sonra rehber konumuna gecerek 6grendiklerini ve tecriibe ettiklerini 6grenicilere aktarmalidir
(Yang, 2024, s. 42). Ozellikle yapay zekanin yardimiyla egitim-6gretim siirecini organize
eden Ogreticiler, yeni teknolojik gelismelerle birlikte yabanct dil Ogretim alanim
gelistirmelidir.

Ele alman tiim konular 1s18inda yapay zeka yabanci dil 6gretimi alaninda yeni yeni
yayginlagmaktadir. Bu noktada bu g¢alisma i¢in belirlenen makalelerin de sundugu sekilde
yapay zekanin yarattigi firsatlar1 ve neden oldugu zorluklari dogru bir sekilde saptamak
yabanci dil 6gretim siirecinin sagligi i¢cin dnemli olacaktir. Literatlirde yer alan calismalara
yenilerinin de eklenmesiyle birlikte yapay zekanin kor noktalari belirlenebilir, sundugu
kolayliklar ve firsatlar bu acidan tartilabilir. Bu noktada yapay zekdyr Ogretim siirecinde
kullanmak i¢in faydalarinin ve zararlarinin ne oldugu tizerinde durmak ve tiim bunlar tartarak
hareket etmek Ogreticilerin, 6grenicilerin ve siireg ilerisindeki tiim unsurlularin gelebilecek en
ileri seviyeye tasinmasina katkida bulunacaktir.

Tim bu veriler 1518inda, yapay zekanin yabanci dil 6gretiminde etkin bir bicimde
kullanilabilmesi i¢in yalnizca teknolojik entegrasyon yeterli degildir. Bu teknolojilerin egitim
ortamlarina dahil edilmesinde, pedagojik ilkelerin gozetilmesi, dgretim siireglerinin yapisal
dinamikleriyle uyum i¢inde sekillendirilmesi ve insan-odakli yaklasimlarin siirdiiriilmesi
gerekmektedir. Yapay zekd sistemlerinin Ogrenici merkezli O6grenme ortamlarin
destekleyecek sekilde tasarlanmasi, Ogrenci Ozerkligini tesvik ederken aynmi zamanda
Ogreticinin rehberlik ve yonlendirme roliinii giliclendirecek bigcimde yapilandirilmasi
onemlidir. Tirkiye merkezli ¢alismalarin, uluslararasi literatiirdeki bu yonelimleri dikkate
alarak daha biitlinciil ve elestirel perspektifler gelistirmesi, alanin gelisimi agisindan dnem arz
etmektedir.

Egitimde firsat esitligi baglaminda, her 6grencinin teknolojik altyapiya erisiminin giivence
altina alinmasi; dijital ugurumun 6nlenmesi ve farkli sosyoekonomik kosullardaki 6grencilerin
esit 6grenme olanaklarina sahip olmasinin saglanmasi da yapay zeka destekli uygulamalarin
etkinligi agisindan kritik 6neme sahiptir. Dijital ugurumun derinlesme riski ve egitimde firsat
esitliginin zarar gérme potansiyeli halen ciddi bir endise kaynagidir. Tasct (2024), bazi
ogrencilerin teknolojiye erisimindeki kisitlar nedeniyle yapay zeka destekli uygulamalardan
dislanabilecegini savunmustur. Bu tiir bulgular, yalnizca teknoloji entegrasyonuna degil; ayni
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zamanda sosyoekonomik kosullarin da &gretim siireglerine etkisine dikkat ¢cekmektedir.Bu

baglamda, Tiirkiye merkezli ¢aligmalarin mevcut yaklasimi ¢ogunlukla uygulama temelli,
tanitict ve deneysel odaklhidir. Ancak yapay zekanin pedagojik, etik ve sosyal boyutlarini
sistematik bigimde ele alan ¢ok katmanli arastirmalara ihtiya¢ duyulmaktadir. Uluslararasi
literatlirde giderek 6ne cikan biitiinciil degerlendirme anlayisi, yalnizca teknolojik faydalari
degil, ayn1 zamanda bu teknolojilerin yabanci dil egitimi agisindan ne tiir doniisiimler
yarattigint ve hangi riskleri barindirdigini da kapsamli bigimde irdelemektedir (Cakmak,
2025).

Dolayisiyla, Tiirkiye’deki arastirmalarin uluslararasi yonelimleri dikkate alarak elestirel
diisiinceyi temel alan, cok boyutlu ve kapsayici bir ¢erceve gelistirmesi; yapay zeka destekli
yabanci dil 6gretiminin nitelikli, etik ve esitlik¢i bicimde uygulanabilmesi agisindan biiyiik
onem tasimaktadir. Bu tilir yaklagimlar, yalnizca giincel teknolojik gelismelere ayak
uydurmakla kalmayacak, ayni zamanda egitim sisteminin evrensel degerlere dayali olarak
doniistimiinti de destekleyecektir.
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Extended Abstract

Technology directly and indirectly affects people's lives. It is seen that technology makes
people's lives easier, increases work efficiency and creates new job opportunities. The use of
technology in education increases both the quality of education and the accessibility of
education. There are both positive and negative criticisms in scientific studies about the use of
artificial intelligence in foreign language teaching. Whether artificial intelligence will be
integrated into education, if so, how this will happen, possible problems to be encountered in
this process and possible solutions to these problems are the subjects of these scientific
studies. The opportunities and difficulties of the use of artificial intelligence, which is
becoming increasingly widespread in the scientific world, for teachers and learners in foreign
language teaching are addressed in various aspects in the studies conducted. It has been seen
as a noteworthy subject to investigate what the common points of these studies are, on which
issues consensus is reached and on which issues interpretations differ. In this context, the
research on the proposition of artificial intelligence applications in foreign language teaching
as an important area of use, the consideration of artificial intelligence-supported systems in
foreign language teaching, and their support for teachers and learners with functions such as
product evaluation, grading and automatic feedback constitute the subject of this study.
Acrtificial intelligence is not a new teacher identity that can replace teachers, but rather a tool
that will help teachers in crowded language teaching classes and support learners' learning. At
this point, it can be said that artificial intelligence is a tool that supports the learner’s foreign
language learning adventure and that the learner also has a role in planning his own process
with artificial intelligence. In this process, teachers can encourage the use of artificial
intelligence in the foreign language teaching and learning process and express their opinions
during the process. Issues such as lack of technical knowledge, student privacy, pedagogical
competencies and equal opportunities in education, which are addressed in the studies, are
also included in this research. The purpose of this study is to synthesize a number of studies
prepared on the use of artificial intelligence in foreign language teaching and to evaluate
different views on the use of artificial intelligence in foreign language teaching from a holistic
perspective. In this study, previously identified academic articles written in Turkish and
English that focus on the relationship between foreign language teaching and artificial
intelligence were examined, with particular attention paid to how these articles addressed the
role of artificial intelligence in this field. As a result of the study, a broad perspective was
obtained on which common points were reached and on which subjects they had different
interpretations based on the ways in which Turkish and English articles addressed the
relationship between artificial intelligence and foreign language teaching.

All of the studies brought together for this study evaluate how artificial intelligence, one of
the preliminary outputs of the developing technological revolution, will be addressed in
foreign language teaching. The studies address what artificial intelligence will change and
develop in this field or what it will change and create negative effects. At this point, it is seen
that the findings obtained by the studies on the use of artificial intelligence in foreign
language teaching have common points.
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Studies indicate that artificial intelligence has sufficient equipment to provide automatic
feedback in foreign language teaching and thus instant feedback can be provided to learners.
According to studies, the assessment and evaluation processes carried out as a result of this
feedback are also of great importance in terms of objectivity. The fact that teachers can make
objective evaluations by overshadowing the emotional and feeling expressions that are a
feature of humanity is seen as a significant feature of artificial intelligence for the field of
foreign language teaching. Based on the results of the studies conducted, it can be said that
artificial intelligence has recently become widespread in the field of foreign language
teaching and as a result, it has presented various opportunities and challenges. At this point, as
highlighted in the articles reviewed for this study, accurately identifying both the
opportunities presented by artificial intelligence and the challenges it poses is crucial for
ensuring the effectiveness of the foreign language teaching process. The studies that have
already been produced and continue to be produced are of great importance in terms of
determining the blind spots of artificial intelligence, developing the opportunities it offers and
preventing the problems it causes. To maximize the effectiveness of the teaching process, it is
essential to focus on both the advantages and drawbacks of using artificial intelligence, and to
optimize its implementation for both teachers and learners.
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Ozet: Bu ¢alisma, Berlin Kiitiiphanesi Diez A. Fol. 25 numarali yazmada yer alan 17. yiizyila ait atasozii ve
deyim derlemesini, yabanci dil olarak Tiirk¢e 6gretimi baglaminda degerlendirmeyi amaglamaktadir. Buna ek
olarak Berlin Kiitiiphanesindeki bir yazmada yer alan 17. yiizyila ait derlemeyi yabancilara Tiirkge 0gretimi
derslerinde atasdzlerinin ve deyimlerin kiiltiir aktarimi baglaminda kullanilmasi i¢in bir kaynak olusturmasidir.
Ayrica sahayla ilgilenen alan uzmanlaria o déneme ait bu s6z varligini tanitmay1 amaglamaktadir. Yabancilara
Tirkge Ogretimi derslerinde kiiltiir aktarimi olarak anlatilan selamlagmanm, bayramlagmanm, misafir
agirlamanin, adetlerin, yoresel yemeklerin, geleneksel kiyafetlerin/esyalarm tanitimi yapildigr gibi sozli
kiiltiirimiiziin de aktarimi1 yapimaktadwr. Zengin sozlii kiiltlirimiiziin en 6nemli malzemelerinden birini
olusturan atasozili ve deyimler hazinesine 17. asra ait ¢alisilmamis bir kaynaktan derledigimiz bu s6z 6beklerinin
katki saglamasi, dgreticilere farkli bir bakis acis1 kazandirmasi hedeflenmektedir. Dil, yalnizca bir iletisim arac1
degil; ayn1 zamanda toplumlarin tarihi, kiiltiirel ve deger diinyasini yansitan 6nemli bir yap1 unsurudur. Bu
baglamda atasézleri ve deyimler, dil 6gretiminde yalnizca estetik anlatim giicli kazandiran unsurlar degil, ayni
zamanda kiiltlirel aktarim islevi goren sozlii kiiltiir iiriinleridir. Calismada, derlemede yer alan 275 dil birliginin
270’inin atasézii, 5’inin ise deyim oldugu tespit edilmistir. Elde edilen veriler, tarihi metinlerde atasézlerinin
deyimlere oranla daha yaygin kullanildigint ve kiiltiirel bellegin aktariminda 6nemli bir rol istlendigini
gostermektedir. Bununla birlikte, az sayidaki deyim 6rnegi de deyimlerin giinlik dilin canliligmi ve halk
anlatiminin  zenginligini yansittigini ortaya koymustur. Calisma sonucunda, yabanci dil olarak Tiirkce
Ogretiminde atasdzii ve deyimlerin planli ve islevsel bi¢cimde kullanilmasi gerektigi; bu tiir sozlii kiiltiir
tiriinlerinin dil 6gretim materyallerine entegre edilmesinin 6grenicinin hem dilsel hem kiiltiirel yeterligine katki
saglayacag1 tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Atasozleri, deyimler, kiiltiir aktarimi, s6zlii kiiltiir, yabanci dil olarak Tiirk¢e 6gretimi.

AN ANALYSIS OF SOME TURKISH PROVERBS AND IDIOMS FROM THE 17TH
CENTURY IN THE CONTEXT OF TEACHING TURKISH AS A FOREING
LANGUAGE

Review Article
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Abstract: This study aims to examine a 17th-century compilation of proverbs and idioms found in the
manuscript numbered Diez A. Fol. 25 at the Berlin Library within the context of teaching Turkish as a foreign
language. In addition, it seeks to present a 17th-century compilation found in a manuscript preserved in the
Berlin State Library as a resource for the use of proverbs and idioms in the context of cultural transmission in
teaching Turkish as a foreign language. The study also intends to introduce this lexical heritage from the period
to scholars and researchers working in the field. Similar to the cultural elements such as greetings, holiday
celebrations, hospitality, customs, regional dishes, and traditional clothing/items that are conveyed in Turkish as
a foreign language course, the transmission of oral culture is also emphasized. It is expected that the expressions
compiled from an unstudied source of the 17th century will contribute to the corpus of proverbs and idioms
which are recognised as one of the most significant components of our rich oral heritage and provide instructors
with a different perspective. Language is not merely a means of communication but also a cultural structure that
reflects the historical and value-based heritage of societies. In this regard, proverbs and idioms function as oral
cultural elements that not only enrich linguistic expression but also serve as means of cultural transmission. In
the study, it was determined that out of 275 language units in the compilation, 270 were proverbs and 5 were
idioms. The findings reveal that proverbs were used more prevalently than idioms in historical texts and played a
primary role in the transfer of cultural memory. Despite their smaller number, idioms also reflected the vitality of
everyday language and the richness of folk expression. As a result, it was concluded that in teaching Turkish as a
foreign language, proverbs and idioms should be systematically and functionally incorporated into educational
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programs. Integrating these oral culture products into language teaching materials contributes to enhancing both
the linguistic and cultural competence of learners.

Keywords: Cultural transmission, idioms, oral culture, proverbs, teaching Turkish as a foreign language.

Giris

Giinlimiizde kiiresellesmenin etkisiyle birlikte iilkeler arasinda ticari, askeri, siyasi, ekonomik
ve turizm temelli iliskiler giderek yogunlasmaktadir. Bu etkilesim ag1, farkli milletler arasinda
saglikli ve etkili bir iletisimin kurulabilmesini zorunlu kilmakta, bu da iliski kurulan
toplumlarin dillerinin 6grenilmesini 6nemli héle getirmektedir. Dil, bireyler arasinda anlam
aligverisini saglayan temel bir iletisim aracidir. Ancak bu iletisim, yalnizca dilsel unsurlarla
sinirli kalmayip sosyal, kiiltiirel ve baglamsal dgelerle de sekillenmektedir. Bu baglamda,
yabanci dil 6greniminde yalmizca dil bilgisel yeterlilik degil, aym1 zamanda dili uygun
baglamlarda kullanabilme becerisi de 6nem kazanmaktadir.

Yabanct bir dili etkin bi¢imde Ogrenebilmek, o dili konusan toplumun kiiltiirel kodlarini
anlamay1 ve igsellestirmeyi gerektirir. Kiiltiirel 6gelerden soyutlanmis bir dil 6gretimi,
Ogrenen bireyin hedef dili dogal ortaminda kullanma kapasitesini sinirlayabilir. Bu nedenle
yabanc1 dil 6gretiminde kiiltiir aktarimi, pedagojik bir gereklilik olarak karsimiza ¢ikmaktadir.
Tirkgeyi yabanci dil olarak 6grenen bireylere, yalnizca dilsel yapilar degil, ayn1 zamanda
Tiirk kiiltiirtinli yansitan sozlii ve yazili edebi iiriinlerin de sunulmasi, bu bireylerin dili daha
kapsamli ve iglevsel bi¢imde kullanabilmelerine olanak saglar. Bu dogrultuda, kiiltiiriin
tastyicist olan anlat: tiirleri, halk edebiyati {iriinleri, geleneksel sdylemler ve dilin pragmatik
yonleri, 6gretim siirecine dahil edilmelidir.

Bu baglamda, atasozleri ve deyimlerin 6gretimi, yabanci dil olarak Tiirkge 6gretiminde 6zel
bir 6neme sahiptir. Ciinkii atasozleri ve deyimler, bir toplumun tarihsel birikimini, yagam
bicimini, deger yargilarin1 ve diinya goriisiinii yansitan yogun anlamli yapilardir. Bu s6z
obekleri, yalnizca dile estetik bir boyut kazandirmakla kalmaz, ayn1 zamanda 6grenen bireyin
kiiltiirel baglamda uygun iletisim kurma becerisini gelistirir. Atasozleri ve deyimler, hedef
dilin inceliklerini kavramada 6nemli bir ara¢ olup, bireyin dilsel yeterliligini iist diizeye tagir.
Ayrica bu tiir kiiltiirel ifadeler, dilin duygusal ve mecaz anlamlarini ¢éziimleyebilme yetisini
artirarak ana dili konusurlariyla daha dogal ve etkili bir iletisim kurulmasina katki saglar.
Dolayisiyla deyim ve atasozii temelli dil kullaniminin 6gretim siireglerine entegre edilmesi
hem dilsel hem kiiltiirel yeterliligin gelisimi acisindan vazgegilmezdir.

1. Atasozleri ve Deyimler
1.1. Atasozleri

Millet olabilmek icin birtakim ortak degerlerin varligi gerekmektedir. Bu degerler arasinda
atasozleri ve deyimler, kiiltiirel siirekliligi ve toplumsal bellegi saglamada 6nemli 6geler
arasinda yer alir. Atasozleri zamanla bireysel tecriibelerin 6tesine gegerek kolektif bir bilgelik
iirlinli olmus, halk tarafindan benimsenip kusaktan kusaga aktarilmistir. Yalnizca dilsel degil,
ayn1 zamanda sosyolojik, felsefi, tarihsel, ahlaki ve psikolojik agilardan da incelenmeye deger
milli varliklar olup deyis gilizelligi, anlatim giicli ve kavram zenginligi bakimindan dilin en
rafine yapilarim olusturmaktadir (Aksoy, 1965). Atasozlerinin tecriibeye dayali olmasi, uzun



m XVII. Yiizyila Ait Bazi Tiirk Atasézii ve Deyimlerinin Yabanci Dil Olarak Tiirkge ... 458

bir zaman dilimine yayilmasi ve hi¢ degismeden giinlimiize kadar kullaniliyor olmasi halkin
ona sahip ¢ikmasiyla ilgilidir. Dolayisiyla bu dil kaliplar1 anlamsal giliciinii halktan
almaktadir. Atasozleri, milletlerin duygu ve diislincelerini yansitan, anlatim zenginligini
sergileyen ve dilin ge¢misine 11k tutan kiiltiirel {irlinler olarak da karsimiza ¢ikar. Diger

yandan atasozleri halkin bilgeliginin en 06zlii bicimde tezahiir ettigi yapilar olarak
nitelendirilmektedir (Sinasi, 1885). Bu bakimdan atasézleri yalnizca deneyim aktarimi degil,
ayn1 zamanda birer kiiltiirel hafiza unsurudur (Cigekler ve Cicekler, 2018). Icerdikleri 6zlii
anlaim ve derin anlam katmanlartyla atasozleri, toplumlarin diinya goriisiinii, yasama
bicimini, deger yargilarin1 ve kolektif biling yapisini yansitir. Toplumsal bellegin tasiyicisi
konumunda olan bu sozlii kiiltiir tirlinleri, bireylerin sosyal hayatla olan iligkilerini
diizenlemede bir rehber islevi goriirken; ayn1 zamanda ge¢mis ile gelecek arasinda koprii
kurar. Her ne kadar sdyleyeni unutulmus ve anonimlesmis olsa da bir toplumun tarihsel
hafizasinda yer edinmis olaylara, egilimlere, tutumlara ve diisiince bigimlerine 151k tutar. Bu
baglamda atasozleri, kiiltiirel stirekliligin ve millet olma bilincinin olusumunda temel yap1
taslarindan biri olarak degerlendirilmelidir.

Egitimden ahlaka, toplumsal iliskilerden doga olaylarinin gézlemlenmesine kadar genis bir
yelpazede islevsel olan atasozleri, bireyleri hem diisiinsel hem de davramigsal diizeyde
yonlendiren, toplumun ortak deger sistemini pekistiren 6nemli araglardir. Bu sebeple
atasOzlerinin yalmizca dilsel degil, ayn1 zamanda sosyolojik, psikolojik, tarihsel ve felsefi
acilardan da ele alinmas1 gerekmektedir. Atasozleri, sozli kiiltiiriin en giiclii ve en kalici
bilesenlerinden biri olarak, toplumlarin kendini ifade etme bigimlerini, diinyay1 algilayislarini
ve yasamla kurduklari iliskiyi anlamak agisindan vazgecilmez bir kaynak niteligindedir.
Kiiltiirel kodlari, deger yargilarini ve diislince sistemlerini biinyesinde barindiran atasozleri,
millet olmanin hem diliyle hem de ruhuyla somutlastigi s6z varliklaridir. Bu yoniiyle
atasozleri, dilin smirlarim1 asarak bir milletin kimligini, hafizasin1 ve kiiltlirel derinligini
ortaya koyan anlam yiiklii yapilardir.

1.2. Deyimler

Deyim, belli bir kavrami, belli bir duygu ya da durumu dile getirmek i¢in birden ¢ok
sozcliglin bir arada, seyrek olarak da tek bir sdzciigiin yan anlaminda kullanilmasiyla olusan
sozdiir (Aksan, 1982). Deyimlerin yapisal olarak donmus ve kaliplasmis nitelikte olduklari,
dolayisiyla dil igerisindeki kullanim bicimlerinin sabit kaldigi sOylenebilir. Geleneksel
anlayisa gore atasozlerinden farkli olarak kesin yargi bildirmezler dolayisiyla 6gretici ya da
yonlendirici bir islev tasimazlar (Giinay, 2007). Deyimlerin yapisal ozelliklerine dair
literatiirde farkli gorlisler bulunmaktadir. Bazi kaynaklar deyimlerin yalnizca soz
Obeklerinden meydana geldigini belirtirken, yukaridaki tanimda oldugu gibi bazi
arastirmacilar bu yapilarin seyrek de olsa tek bir sozciligiin yan anlamiyla da olusabilecegini
ifade etmektedir. Hatta ¢cogunlukla yan anlamlarla olusturulan ve dikkat ¢ekici bir anlatim
bicimi tastyan dilsel yapilar olarak da degerlendirilir (Aksoy, 1988). Deyimlerin sadece anlam
boyutunda degil, ayn1 zamanda dil bilgisel yapilar1 agisindan da dikkat ¢ekici oldugu agikca
ortaya konmaktadir (Elgin, 1986). El¢in’e gore deyimler, asil anlamlarindan uzaklasarak yeni
kavramlar meydana getiren kaliplasmis s6z 6bekleridir. Bu ifadeler, isim, sifat, zarf ya da fiil
yapisinda karsimiza ¢ikabilmekte ve duygu ya da diislinceleri dikkat cekici bir bigcimde dile
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getirmektedir. Bu yoOniiyle deyimler, yalnizca semantik degil, morfosentaktik 6zellikler
acisindan da incelenmeye deger yapilardir. El¢in’in yaklasimi, deyimlerin gramer yapilari ile
anlamlar1 arasinda siki bir iligski oldugunu gostermektedir.

Deyimlerin dilsel yap1 olarak hem bigim hem anlam bakimindan zengin ve katmanli birer
sOzliiksel unsur olduklar1 sdylenebilir. Kaliplagsmis yapilar1 sayesinde anlatima estetik bir
derinlik kazandirmakla kalmaz, ayni zamanda toplumun ortak duygu, diislince ve kiiltiirel
birikimini de yansitir. Sozlii kiiltiirden yazili dile aktarilan bu ifadeler hem bireysel hem
toplumsal hafizanin olusumunda 6nemli bir rol oynamakta; anlatimi giiclendiren, etkileyici ve
kalic1 hale getiren islevleriyle dilin vazgecilmez 6geleri arasinda yer almaktadir.

Deyimler ile atasozleri arasinda bazi benzerlikler bulunsa da deyimler genellikle bireysel
duygu, diistince ve durumlar1 aktarirken; atasdzleri daha ¢ok evrensel nitelikli ogiitler ve
yasam deneyimlerinden siizlilmiis yargilar sunar. Her iki yap1 da mecazi anlam tasimasi ve
anonim Ozellik gostermesi bakimindan benzerlik gosterir. Bu nedenle deyimler, atasozleriyle
birlikte Tiirk¢enin kiiltiirel birikiminin s6z varliginda 6nemli bir yer tutmaktadir. Atasozleri
ve deyimleri bir milletin miihriini tasiyan O6nemli kiiltiir varliklar1 olarak tanimlanir
(Cotuksoken, 1983). Burada vurgulanan “miihiir” ifadesi, atasozleri ve deyimlerin bir ulusun
0zgilinliiglinii ve ortak hafizasini simgeledigini gostermektedir.

2. Yabanei Dil Olarak Tiirk¢enin Ogretiminde Atasozii Ve Deyimlerin Kullanimi

Dil, yalnizca iletisim araci olmanin 6tesinde, toplumlarin tarihi birikimini, degerlerini ve
diinya gorilisiinii tasiyan giiclii bir kiiltiirel yap1 unsurudur. Bu dogrultuda atasdzleri ve
deyimler, bir toplumun hayat felsefesini, ahlaki kabullerini ve giindelik yasam pratiklerini
yansitan dil birlikleri olarak, dil 6gretiminde islevsel ve anlamli birer ara¢ konumundadir.
Ozellikle yabanci dil 6gretimi siireclerinde, bu kalip ifadelerin dgretimi hem dilsel hem de
kiiltiirel yeterligin kazandirilmasi agisindan biiylik 6nem arz etmektedir. Atasozli ve deyimler
yalnizca dil bilgisi kurallarim1 aktaran araglar degil, ayn1i zamanda kiltiirel kimligi ve
toplumsal hafizay1 gelecek kusaklara aktaran Onemli so6zlii edebiyat f{irtinleri olarak
degerlendirilmelidir. Tiirkgede deyim ve atasozleri, tarihsel siire¢ igerisinde giinliik yasamin
hemen her alaninda kullanilagelmis ve kiiltiirel degerlerin kusaktan kusaga aktarilmasinda
etkili olmustur. Hengirmen’in rakamlarina dayanan verilere gore Tiirk¢ede yaklasik sekiz bin
civarinda deyim bulundugu belirtilmektedir (Mete, 2014). Bu ifadeler; duygu, diisiince ve
tecriibeyi kisa ve 6z bicimde, mecazli ve kaliplasmis yapilartyla aktaran, kiiltiirel bellegin
Oonemli pargalandir. Atasozleri ve deyimler, bicim ve islev bakimindan birbirine yakin
olmakla birlikte, anlam aktarimi ve kullanim baglami yoniinden farkliliklar arz eder.
Atasozleri, ogilit verici ve ders ¢ikarici nitelikte olup genellikle tamamlanmis ciimle
bigimindedir. Deyimler ise belirli bir durumu veya duyguyu mecazli bigimde anlatan, daha
cok s6z 6begi seklinde kullanilan kalip ifadelerdir. Bu derlemede yer alan az sayidaki deyim,
s6z konusu donemin dil ve kiiltiir kullaniminda deyimlere de yer verildigini ve deyimlerin
ozellikle giindelik dilin canliligin1 yansitan dinamik unsurlar oldugunu ortaya koymaktadir.
Boylelikle deyimlerin, dil 6gretiminde konugma ve yazma becerilerini islevsel ve dogal
bigimde gelistiren dgeler arasinda yer aldig1 soylenebilir.
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Yabanci dil 6gretiminde atasozii ve deyimlerin ogretimi, hedef dilin sadece dil bilgisel
yapisini degil, ayn1 zamanda kiiltiirel boyutunu da kavratma agisindan deger tasir. Avrupa Dil
Gelisim Dosyas1 (European Language Portfolio) ve Avrupa Ortak Dil Cergevesi (CEFR) gibi
uluslararasi belgeler de dil 6grenicisinin ¢ok dilli ve ¢ok kiiltiirlii bireyler olarak yetismesini

hedeflemektedir. Atasozii ve deyimler, bu islevi iistlenen etkili dil birlikleridir. Deyim ve
atasozii 6gretiminde klasik yontemlerin yaninda karikatiir, yaratict drama, hikayelestirme,
resim kullanimi1 ve sarki gibi tekniklerin de 6grenme kaliciligini ve motivasyonunu artirdigini
gostermistir (Mete, 2014). Etkilesimli ve gorsel destekli yontemlerin kullanilmasinin
atasozleri ve deyimlerin Ogretim siirecini daha verimli hale getirdigini gostermektedir.
Yabancilara Tiirkce Ogretiminde ise atasdzii ve deyimlerden yararlanilarak dil bilgisi
kurallarinin sezdirilmesi ve kiiltiirel 6gelerin aktarilmasi saglanabilir. Dil bilgisi 6gretimi,
sozlli ve yazili dil kullanimindan bagimsiz bir siire¢ olmamali, anlamli metinler ve baglamlar
iizerinden yapilmalidir (Erdem ve Celik, 2011). Bu noktada, her biri kisa bir anlati niteligi
tasiyan atasozii ve deyimler, islevsel dil 6gretimi i¢in zengin materyal kaynaklaridir. Bu
kelime gruplarinin dogru ve sistemli bicimde 6gretimi, ulusal kimligin ve kiiltiirel degerlerin
korunmasi agisindan hayli 6nem tagir.

3. Berlin Kiitiiphanesi Diez A Fol. 25 Numarali Yazmadaki Tiirk Atasozleri ve
Deyimlerinin Yabanci Dil Olarak Tiirkce Ogretimi Acisindan incelenmesi

Bu caligma, 17. yiizyila ait bir atasozii ve deyim derlemesi {izerinden, bu kalip sézlerin kiiltiir
aktarimindaki islevini ve yabanci dil 6gretimindeki 6nemini degerlendirmeyi amacglamstir.
Derlemede yer alan 275 dil birliginin 270’inin atasézii, 5’inin ise deyim olarak
siniflandirilmig olmasi, tarihi metinlerde atasozlerinin deyimlere kiyasla daha yogun bigimde
kullanildigini ve kiiltiirel bellegin aktariminda basat bir rol iistlendigini gostermektedir. Ancak
az sayidaki deyim Ornegi dahi, deyimlerin giinlik dilin canliligin1 ve halk anlatiminin
zenginligini yansitan dinamik unsurlar oldugunu ortaya koymaktadir. Bu durum hem
atasozlerinin hem de deyimlerin, tarihi ve modern dil Ogretim siireclerinde birbirini
tamamlayan ve destekleyen dil birlikleri olarak degerlendirilmesi gerektigini gostermektedir.

Atasozleri ve deyimler, yalnizca dilin estetik ve anlatim giiclinii artirmakla kalmayip ayni
zamanda toplumun deger diinyasini, tarihi hafizasin1 ve yasam bi¢imini de sonraki kusaklara
aktaran sozli kiiltiir drlinleridir. Bu bakimdan, yabanci dil 6gretiminde bu tiir kiiltiirel
ogelerin 6gretimi, hedef dilin sadece gramer yapisini ve kelime hazinesini 6gretmenin otesine
gecerek, dilin tasidig kiiltiirel degerlerin kavratilmasina da katki saglamaktadir. Avrupa Dil
Gelisim Dosyas1 ve Avrupa Ortak Dil Cercevesi gibi ¢agdas dil 6gretim yaklasimlar: da bu
cok boyutlu kazanimi desteklemekte, dil yeterliligi ile kiiltiirel yeterlilik arasindaki iliskiyi 6n
plana ¢ikarmaktadir. Ozellikle yabancilara Tiirkge 6gretiminde, atasozii ve deyimlerin egitim
programlarinda planli ve sistemli bicimde yer almasi, 6grenicilerin dilin dogal kullanimini ve
toplumsal deger sistemini daha iyi kavramalarina imkan taniyacaktir. Calisma kapsaminda
incelenen 17. yiizyll derlemesi, donemin sosyal yapisi, toplumsal deger yargilari, insan
iligkileri ve yasam pratiklerine dair 6nemli ipuglart sunmakta; bu yoniiyle tarihi metinlerin
giinimiiz dil 6gretimi materyalleri i¢in degerli kaynaklar olabilecegini gostermektedir.
Derleme, ayn1 zamanda atasézii ve deyimlerin yalnizca gegmisin sozli kiiltiir malzemeleri
degil, modern dil Ogretiminde de islevsel ve pedagojik degere sahip oldugunu ortaya
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koymaktadir. Ayrica atasdzii ve deyimlerin Ogretimi, dil bilgisi kurallariin sezdirilmesi,
kelime dagarciginin genisletilmesi, dinleme ve konusma etkinliklerinin dogal ve akici hale
getirilmesi acgisindan da islevsel firsatlar sunmaktadir. Dil bilgisi 6gretiminin islevsel ve
baglamsal bir yaklagimla, atasozli ve deyimler lizerinden yapilmasi, 6grenicinin yalnizca kural

ezberleyen degil, dili anlamlandiran ve dogru baglamlarda kullanabilen bir yeterlik diizeyine
ulasmasini kolaylastiracaktir.

17. asirda kullanilan atasozleri ve deyimlerin glinlimiizde de ekseriyetinin dilsel farkliliklar
bir yana degismeden kullanilmaya devam etmesi yabancilara Tiirkge Ogretiminde
uzmanlagmak isteyenler i¢in dnemli bir kaynak olarak degerlendirilebilir. Tiirk¢enin tarihi
gelisimine merakli 6greniciler i¢in de dikkat ¢ekici olabilecegi diisiiniilmektedir. Nihayetinde
atasozii ve deyimler hem tarihi metinlerde hem de cagdas dil 6gretimi siireclerinde kiiltiir
aktarim1 ve dil gretiminin vazgegilmez Ogeleri olarak degerlendirilmelidir. Ozellikle
Tiirkgenin yabanci dil olarak ogretiminde, bu sozlii kiiltiir riinlerinden yararlanmak,
Ogrenicinin dilsel ve kiiltiirel yeterligini artirmakla kalmayip, Tiirk kiiltlirtine yonelik ilgisini
ve Ogrenme motivasyonunu da gili¢lendirecektir. Bu dogrultuda, tarihi atasézii ve deyim
derlemelerinin giinlimiiz 6gretim materyallerine entegre edilmesi, kiiltiir temelli dil 6gretimi
yaklagimlarinin gelistirilmesi agisindan 6nemli ve degerli bir katki saglayacaktir.

3.1. Metin Olusturulurken izlenilen Yol

Asagida metnini verdigimiz atasozleri ve deyimlerin bulundugu mecmua Berlin Devlet
Kiitiiphanesi Diez A Fol. 25 numara ile kayithdir. 15 varaklik mecmuanin 14 varagi bos olup
yalniz 15. varakta metin yer almaktadir. Mecmuanin derleyeni ve istinsah tarihi belli degildir.
Dil ve yazi 6zellikleri dikkate alinarak 17. yilizyila ait oldugu katalogu hazirlayanlar tarafindan
kaydedilmistir. Metni yazan katip atasozleri ve deyimleri nereden aldigini belirtmemis yalniz
Nasreddin Hoca mesellerinden istifade ettigini ilk satirda kaydetmistir.

Mecmuadaki atasézleri ve deyimler yazma igerisindeki siraya gore Latin harflerine
aktarilmistir. Sira sayr numaralari metindeki sekliyle korunurken noktalamalar tarafimizdan
eklenmistir. Metinde ciltlenmeden kaynakli okunamayan bazi yerler bulunmaktadir. Bu
kistmlar SILINMIS seklinde yazilmistir. Miistensih hatas ile unutulan ya da silinmis olan
yerlerde metin tamamland: ise bu kisimlar [] arasinda gosterilmistir. Calistigimiz yazmada
dikkat c¢eken unsurlardan biri de bazi atasdzlerinde argo ve Kkiifiirlerin aleni bir sekilde
kullanildig1 tespit edilmistir. Akademik dil ve tutum geregi bu kelimeler oldugu gibi
yazilmistir. Ancak bu argo, kiifiir ve miistehcen ifadeler yabancilara 6gretilirken mutlaka
ogrencilerin seviyesi dikkate alinmali ve pedagojik yaklasim goz oniinde bulundurulmalidir.
Diger yandan az sayida atasoziinlin miikerrer kullanildig tespit edilmistir. Bu da o atasdziiniin
yaninda ayrica belirtilmistir.

3.2. Metin
[1]

Atalardan kalma ve gerek Hoca Nasriiddin Efendi ‘aziz merhiimuii hikmet ii
nasthat-amiz durib-1 emsal-i diirer-engizleridiir.

1. Ulu s6zin dinlemeyen uluya kalur.
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Elif atdig tas uzak diiser.
Okiiz 61di, ortaklik bozuldu.
Iki el bir bas igiindiir dimisler.
It iiriir, kervan gecer.

Iki karpiiz bir kollutuga sigmaz.
Agac geng-iken egiliir.
Er oyun1 tice degin dirler.
Er lagabiyla anilur dirler.
. Ak got kara got gecid basinda belliidiir.

© o N AN

N
= O

. [El] eliifi aynesidiir dimisler.
. Iki deliye bir uslu dirler.
. Ummadugin tas bas yarar dirler.

R S
A W N

. Uymmakla menzil alinmaz dimiglerdiir.

. Etmek elden su gblden dimisler.

. Etmegiifi biiyligi hamirufi ¢ogindan olur.
. Ak akca kara giin i¢iindiir.

. Azacik isiin gavgasuz basin.

. At bulinur, meydan bulinmaz dirler.

O e el el
O O 00 N o Ol

. Elle gelen diiyiin bayram.

. It siiri, akca kazan.

. El isler, alet oginiir.

. Edebi edebsliz[den] dgref.

. Okiize kendi boynuz yiik degiildiir.

. Urmege cayan kdpek kapuna kurd getiiriir dirler.

N N DD DN DNNDN
o Ol W N

. I[g]neyi evvel kendine sok da ¢uvaldiz1 sofira ele.
. Arayan Mevla’sini1 bulur dirler.
. Esegiifi yiirtikligi samanliga degin.

N N DN
© 00

. Ucuz etiifi kavurmasi tatsuz olur.

. Esek kocamakla tavla basi1 olmaz.

. Oksiiz oglan kendi keser gdbegini dirler.
. Esegi aldatan bir tutam otdur.

. Esegi siken osurugina katlanur dirler.

. Esegin kizagi at i¢ilindiir.

W wwwww
o~ o DN O

. Er Oliir, adi1 kalur; at 6liir, meydani [kalur].
. Erenler Hizir’a kilmis du‘ayi.

. El i¢iin aglayan gozsiiz kalur dirler.

. Uziim iiziimi gorerek kararur.

. At bineniifi kili¢ kusananui.

. Absamui hayrindan sabahuf serri yigdiir.
. Evvel varan ... viren dimisler.

. Agz1 egri efisesinden belliidiir.

. Ay aydin hisab belltdiir.

. Ay1 ‘askina davul ¢alinmaz.

B P, DA DD WWWOW
A WODNPEFP O OOOONO®
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45.
46.
47.
48.
49.
50.
ol.
52.
53.
54,
55.
56.
S7.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.
86.
87.

Kir gérmez amma sezer dimislerdiir.

... etmek tuzunda gerekdiir.

El yumrugini yimeyen kendi yumrugin bilmez.
Ag tavuk kendiisini arpa anbarinda sanur.
Ag ile eceli gelen soylesiir.

Ot diisdigi yiri yakar.

Erenleriini sag sol1 olmaz.

Er oyuni tice degindiir.

Osurgan gote arpa etmegi bahane dirler.
Eseri olmayanufi yirinde yiller eser.

Eski dost diismen olmaz.

El elden iistiindiir ‘arsa ¢ikinca.

Er postinda yaragur.

Umilmayan tas bas yarar.

Ecel geldi, bas agris1 bahanediir dimisler.
SILINMIS

SILINMIS

El eli yur, el de yiizi yur.

Ayagini yorganina gore uzat dirler.

Asl azmaz, merd-i kamilden cefa gelmez.
Innadur kiillii maglum

Cahille olma refik, seni Hak’dan dar ider.
Tiz binen tiz iner dirler.

Sir virmek olur, sirr1 ‘ayan eylemek olmaz.

Hasmin karinca ise de merdane eylemek gerekdiir.

Mazlimun ahi yaninda kalmaz.
Sagir i¢iin iki kamet virilmez.
Baykusui kismeti ayagina geliir.
Dinsiiziin hakkindan Tmansuz geliir.
Ba‘de’l-harabi’l-Basra.

Haddini bilmeze haddini bildiirmek 6kstize kaftan.

Devlet ademiifi gozini kiir ider dimisler.
Diimensiiz gemi yiiriimez dirler.

Her ne ekerseii an1 bigersin.

Disi kusdur yuvasini yapan dirler.
Yansagi sagir siker.

Suyi getiiren de bir, destt’i kiran da birdiir dirler.
Yoli yolla, ormani balta ile.

Su uyur, diismen uyumaz.

Yalnuz eliifi sadas1 ¢ikmaz.

‘Ariyeti ata binen tiz iner dirler.

Yapu tas1 yapudan kalmaz.

Kisi diisdigi yirden kalkar.
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88.
89.
90.
91.
92.
93.
94.
95.
96.
97.
98.
99.

100.
101.
102.
103.
104.
105.
106.
107.
108.
109.
110.
111.
112.
113.
114.
115.
116.
117.
118.
119.
120.
121.
122.
123.
124.
125.
126.
127.
128.
129.
130.

Karinca kararinca.

Yol eri yolda gerek.

Kanatsuz kus u¢maz dirler.

Her koyun kendi bacagindan asilur.

Bir koyundan iki deri {iziilmez dirler.

Cahile inanma, suya dayanma.

Giin giinden kutludur dirler.

Davului sadasi1 uzakdan iyi geliir dimigler.
Murdara miidara eyle dimislerdiir.

Yaki nohtuduyla yar sevilmez.

Kiiciik lokma yiyiip biiyiik s6z sOyleme.

Kiictlik ademiifi biiyiik diis gormesi 1yi degtldiir.
Kisi iyilik itdigiiinden kemlik goriir dimisler.
Basi tali‘li sinek sehri biragur da kiih[a] gider.
Asl azmaz, merd-i kamilden cefa gelmez. (Miikerrer)
Kopek etmek yidigi kapudan ayrilmaz dirler.
Her kisiniifi sorma aslin ‘izzetinden belliidiir.
Hammamda kurnaya, davulda siir-naya.
Fakirden kagup kibara dokun ge¢ dirler.

Yiik bacindan aglamaz.

Kendi diigsen aglamaz.

Zaman saia uymazsa sen zamana uy dirler.
Biiyiik basuii biiyiik agrist olur.

Sergeye ¢ibik beredir dirler.

Horos kendi bokluginda 6ter dirler.

Kismetiifi var ise geliir Yemen’den.

Yatan kurtdan gezen tilki yigdiir.

Yarinki kurddan bugiinki tavuk yigdiir dirler.
Kirk giin tavuk olmakdan bir giin horos olmak.
Bor1 kus1 kemigi evvel gotiine dlcer de sofira yutar.
Hasteniin fenas1 dosegi kurar da yorgana sigar.
Gegmise mazi dirler.

Sag sz sipahiye ciirlik ttmardan yigdiir.
Mey-haneci gazel almaz.

Akcasuz sarabi igen iki kerre ser-hos olur.
Vakif dibek miilk olmaz.

At yularindan insan dilinden yakalanur.
Soyula[n] gonce dolmaz dirler.

Tali‘iin olmayinca ne kurida biter ne yasda.

Su akdigi yire yine akar dimislerdiir.

Hayr san isine, hayr gelsiin basina.

Kulaguzi karga olanufl burni bokdan ¢ikmaz dirler. [2]
Zaman satar samani dimisler.
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131.
132.
133.
134.
135.
136.
137.
138.
139.
140.
141.
142.
143.
144,
145.
146.
147.
148.
149.
150.
151.
152.
153.
154.
155.
156.
157.
158.
159.
160.
161.
162.
163.
164.
165.
166.
167.
168.
169.
170.
171.
172.
173.

Saskin 6rdek gotiinden dalar dirler.

Kopek bok yimekle defiiz murdar olmaz dirler.
Can virmeyince canan ele girmez.

Konuk umdigini yimez, buldugini yir dimislerdiir.
Bal tutan parmagini yalar dirler.

Sarp sirke kendi kabina Zarar ider dirler.
Baskisuz tahteyi yil gotiiriir dirler.

Yar yikildig: giin tozar dimislerdiir.

Calma eliifi kapusini ¢alarlar kapuni.
Akcay1 pesin viren calar diidiigi.

Kir o6liir, badem gozli olur dirler.

Kisi kazdig1 kuyuy1 boyinca kaza ki belki kendiine 1azim ola.
.... ¢ok koma yarar idersin.

Komsinuii tavugi komsiya kaz gorindir.
Varin viren yad olmaz dimisler.

‘Aybsuz yar isteyen yarsuz kalur.

Bir kotii sey elbet bir eyliye yitisiirdiir dirler.
SILINMIS

Sabr-1la koruk helva olur dirler.

Her sabrda bir selamet.

Yaramaza kendi belas: yiter.

Hirmen sofi1 dervislerti.

Kuri sik diismen biiziigine dimisler.
Kediniif geliip gelecegi kiirk¢ii diikkanidur.
Deliden [al] usli haber.

Deli’i ne sik ve ne sikil.

Korkuli diis hayrludur dimisler.

Kopegi dldiirene siirtidirler.

Tekyeyi bekleyen iger ¢orbayi.

Kem soz, kem akga sahibine.

Bu numara atlanmas.

Yavr1 kusui agzi biiyiik olur.

Insan gozinden duyar dirler.

Karada gemi yiirlimez.

Su basinda iileniir.

Yalnuz eliifi sadas1 ¢ikmaz.

Yalfiuz tag divar olmaz.

Kanatsuz kus ugmaz.

Gl harsuz olmaz.

Kelle gider bela [gitmez]

Deveyi yardan uguran bir tutam otdur.
Goniil kimi sev[er] ise giizel oldur.

Her sey aslina ceker.
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174.
175.
176.
177.
178.
179.
180.
181.
182.
183.
184.
185.
186.
187.
188.
189.
190.
191.
192.
193.
194.
195.
196.
197.
198.
199.
200.
201.
202.
203.
204.
205.
206.
207.
208.
209.
210.
211.
212.
213.
214.
215.
216.

Kisi bilmedigtiniin cahilidiir.

Dogr1 s6z hastiduii bagrini yakar.

Hakim dost olmaz.

Corba tasinca kepgeye baha olmaz.

‘Akl ‘akldan tistiindiir ‘arsa ¢ikinca.

Zarar fayideniifi karindasidur.

Diisentifi dost1 olmaz.

Her ne ekersen an1 bigersin. (Miikerrer)

Ne viriirsed eliifile ol gider seniifile.
Tevekkeli peynir gemisi ylirlimez dimisler.
Kedi irisemedigi ete murdar dir dimislerdiir.
Kesilen bag bitmez dirler.

Tonguza dolanmakdan ¢aliy1 dolasmak yigdiir.
Hiyar akcasiyla gelen esegiifi 6liimi sudandur dimisler.
Hile ile is isleyen mihnet ile can viriir.
Elden gelen 6giin olmaz, ol dahi vaktiyle bulinmaz.
Bos torba ile at tutulmaz.

Gemiyi kagidda, suy1 bardakda goresin.

Ne sir [ii] seker ne didar-1 siitiir...

Ne Sam’ui sekeri ne ‘Arab’uil yiizi.

Bir ¢i¢ek ile yaz olmaz.

Kurbaga vararak vararak dirler.

Giiliin seven dikeni dahi sever dirler.
Yasdan murad bifdiir dirler.

Zur oyuni bozar dirler.

Goz gormeyince goiiil katlanur.
Selametii’l-insan fi-hifzi’1-lisan.

Bas gidince ayak paydar olmaz.

Aci karpuz1 kiragi calmaz dirler.

Balik basdan kokar dimislerdiir.

Kirk ser¢eden bir borek olmaz dimisler.
Sinek murdar degiil, mide bulandurur dimisler.
Son pismanlik fayide itmez dirler.

Kassaba yagi keciye cani.

Herkes itdliginden utanur dirler.

Yuvarlanan tas yosun tutmaz dirler.

Fursat1 fevt itmek olmaz.

Demir tavinda dogiliir dirler.

Delilsiz yola gidilmez dirler.

Leylegin ‘6mri laklakla geger dirler.

Her kime yar gerek, zahmeti ihtiyar [gerek].
Bir siirgen atin basi kesilmez.

Giig-ile giizellik olmaz.
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217.
218.
219.
220.
221.
222.
223.
224.
225.
226.
2217.
228.
229.
230.
231.
232.
233.
234.
235.
236.
2317.
238.
239.
240.
241.
242.
243.
244,
245.
246.
247.
248.
249.
250.
251.
252.
253.
254,
255.
256.
257.
258.
259.

‘Asika Bagdad uzak degiildiir dirler.

Geng bege kir ata hizmet gii¢diir.

Her kisiniifi géfilinde bir arslan.

Iki can-baz bi ipde oynamaz dirler.

Kartala bir ok dokinmis kendi yeleginden.
Kisi iyilik itdiiginden kemlik gore dinilmisdiir.
Ser-hosa degme, kendi yikilur.

Kirk y1l yarak, bir giin gerek.

Hocay1 tenesiir biliir.

Sevme seni sevmeyeni dirler.

Zamansuz horos 6tmez dirler.

Kurd kocayinca kopegiifi maskarasi olur.
Nafile tayan digene tiras dirler.

Hak s6z aci olur.

Cocuk aglamayinca meme virmezler.

Bal bal dimekle agiz tatli olmaz.

Ne yaramaz ol asil ne yavas ol basil.

Hayla gelen hiiyla gider.

Yoriik at yemini arturur dimigler.
Hammama giren terler.

Yaramazla yar olma, iyilerden iyilik 6gren.
Karda geziip izin bildiirme.

Felegiifi oyun1 ¢okdur, ayuya kaval ¢aldurur.
Kiilliik tepe olmaz

Kafiyeyi kagirmakdan kar1yr bosamak yigdiir.
Insan tag asar.

Kili¢ kendi kabin1 kesmez dirler.

Yapu tast yapudan kalmaz dirler. (Miikerrer)
‘Osmanli tavsani ‘araba ile avlar dirler.

Mir1 mal yanmaz dirler.

Koleniin stufisi Tirk’Gn ‘avami.

Ciirtik tahte mth tutmaz.

‘Arefe giini yalan sdyleyen[iifi] bayram giini yiizi kara olur.

Karada halat onarilmaz dimislerdiir.
Dost basa bakar, diismen ayaga.
Garib kusufi yuvasin1 Mevla yapar.
Her kemalin bir zevali.

Deliye her giin bayram.

Yiik bacindan aglamaz.

Kirud istedigi iki gozdiir.

Cok yasayan bilmez, ¢ok gezen biliir.
Keliin medar1 olsa kendi basina.

Diis uyhudan sofira olur dirler.



m XVII. Yiizyila Ait Bazi Tiirk Atasézii ve Deyimlerinin Yabanci Dil Olarak Tiirkce ... 468

260. Cerak dibi karanlik.

261. Da‘vasmi giitmeyenin sahidini esege bindiirtirler
262. Huy can alt[in]dadur.

263. Yalancinuii evi yanmis, kimse inanmaz.
264.  ‘Araba kirilinca yol gosterici ¢ok olur dirler.
265.  Sagir iciin iki kamet virilmez. (Miikerrer)
266. Mizrak guvala girmez.

267.  Sinek bekmezci’i biliir.

268. Catal kazik yire gegmez.

269. Miift sirke baldan tatludur.

270. Horos ¢ok olinca sabah gec olur.

271.  Cabiik hirsiz ev sahibini baglar.

272. Damlaya damlaya gol olur.

273.  Gorinen kith kulaguz istemez.

274. Ettirnakdan ayrilmaz.

275.  Yabanci kopek kuyrugi butu arasina dir[ler].

4. Sonuc ve Oneriler

Elde edilen bulgular, tarihi metinlerde atasozlerinin deyimlere oranla daha yaygin
kullanildigin1 ancak sinirli sayidaki deyim 6rneginin de halk dilinin canliligin1 ve giindelik
yasamla kurulan dogrudan iliskiyi yansittifini gdstermistir. Atasdzlerinin didaktik yapisi
kiiltiirel bellek aktarimi ve evrensel mesajlar tasima kapasitesi; deyimlerin ise duygusal,
metaforik ve baglamsal kullanim agisindan sundugu imkanlar bu iki sézIli kiiltiir Grlintini
tamamlayici ve biitiinciil bir 6gretim araci haline getirmektedir.

Bu baglamda calisma, yabancilara Tiirk¢e 6gretiminde yalnizca giincel metinlere degil, tarihi
s0z varligina da pedagojik islev yiiklenebilecegini gdstermesi agisindan Onemli bir katki
sunmaktadir. Modern dil 6gretim yaklagimlarinda 6ne ¢ikan baglamsal 6grenme, kiiltiir
temelli 6gretim, ¢ok katmanli anlam analizi gibi prensipler diisiiniildiigiinde bu derlemede yer
alan atasozii ve deyimlerin her biri ¢oklu beceri gelisimini destekleyici 6zgilin birer dil
materyali potansiyeli tasimaktadir. Ozellikle CEFR’in Kkiiltiirleraras1 yetkinligi &nceleyen
bakis acis1 ve Avrupa Dil Portfolyosu’nun kiiltiirle i¢ ige ge¢mis dil kullanimina verdigi 6nem
géz Onlinde bulunduruldugunda bu tiir tarihi malzemenin egitim programlarina entegre
edilmesi 6grenicinin hem dilsel yeterliligini hem de kiiltiirel farkindaligin1 artirmada etkili
olacaktir. Bununla birlikte bu tiir tarihi metinlerin 6gretimde kullanilmasi bazi tartigmalar1 da
beraberinde getirmektedir. Oncelikle metinde yer alan kimi arkaik ifadelerin giiniimiiz
Tirkgesi ile olan mesafesi baglangic ve orta diizeydeki Ogrenciler i¢in anlasilabilirligi
zorlagtirabilir. Bu nedenle her atasozii ve deyimin hedef kitlenin dil seviyesi ve kiiltiirel
birikimi dikkate alinarak secilmesi, gerektiginde agiklama, gorsel destek, dramatizasyon ve
hikayelestirme gibi yardimer tekniklerle sunulmasi gerekir. Ayrica derlemede yer alan bazi
ifadelerde argo, miistehcen ya da tarihsel baglam disinda anlam kaymasina neden olabilecek
unsurlar da bulunmaktadir. Bu da bu tiir igeriklerin pedagojik olarak nasil doniistiiriilecegi,
hangi seviyede ve hangi cer¢evede kullanilacagi konusunda dikkatli bir degerlendirme
gerektirir.
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Aragtirmanin bir diger onemli bulgusu da atasozii ve deyimlerin yalnizca dilsel bilgi
aktarmakla kalmayip kiiltiirel zihniyeti, deger sistemlerini, tarihi-toplumsal iliskileri ve halk
psikolojisini de yansitan ¢ok katmanli yapilar oldugudur. Bu nedenle bu tiir metinlerin
ogretimi sadece dil 6gretimi acisindan degil, ayn1 zamanda kiiltlirleraras: iletisim, kimlik

insast, degerler egitimi ve sosyal algi aktarimi agisindan da degerlidir. Ancak bu yoniiyle dil
Ogretiminin siirlarini asan bir etkilesim alanina girildigi unutulmamali, dil 6greticisinin
kiiltir yorumlama becerisi ve pedagojik yaklasimi bu noktada belirleyici bir rol oynamalidir.

Berlin Kiitiiphanesinde yer alan bu tarihi derleme yalnizca gegmisin sozli kiiltiir malzemesi
olarak degil, aym1 zamanda cagdas Tiirkce Ogretiminde islevsellestirilebilir, yeniden
yapilandirilabilir ve dijital ortama entegre edilebilir bir O6grenme kaynagi olarak
degerlendirilebilir. Gerek 6gretim materyallerinde kiiltiirel iceriklerin artirilmasi gerekse dil
ogretiminde tarihsel ve estetik metinlerin daha fazla yer almasi agisindan bu ¢alisma 6rnek
teskil edebilir. Gelecekte yapilacak c¢alismalar farkli donemlere ait benzer derlemeler

lizerinden karsilastirmali analizler sunarak bu alandaki kurumsal ve uygulamali boslugu daha
da doldurabilir.
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Arastirmacilarin Makaleye Katki Orani Beyani:

1. yazar katki orani: %100

Cikar Catismasi Beyani:

Herhangi bir ¢ikar ¢atismasi yoktur.

Finansal Destek veya Tesekkiir Beyani:

Bu ¢alisma i¢in herhangi bir kurumdan finansal destek alinmamustir.
Etik Kurul Onay1:

Aragtirma etik kurul izni gerektirmemektedir.

Extended Abstract

Proverbs and idioms emerge as cultural products that reflect the emotions and thoughts of
nations, demonstrate the richness of expression, and shed light on the history of language.
Originating from anonymous sources, these expressions have been transmitted across
generations, evolving as reflections of shared experiences and becoming the collective
property of communities. Having existed for centuries within oral tradition, these linguistic
elements began to be recorded through compilation methods particularly after the 15th
century. Since then, the compilations that have been documented are being introduced to the
academic world by researchers.

The aim of this study is to present a 17th-century compilation found in a manuscript preserved
in the Berlin State Library as a resource for the use of proverbs and idioms in the context of
cultural transmission in teaching Turkish as a foreign language. In addition, it aims to
introduce this lexical heritage from the period to scholars and researchers working in the field.
Similar to the cultural elements such as greetings, holiday celebrations, hospitality, customs,
regional dishes, and traditional clothing/items that are conveyed in Turkish as a foreign
language course, the transmission of oral culture is also emphasized. It is expected that the
expressions compiled from an unstudied source of the 17th century will contribute to the
corpus of proverbs and idioms—which are recognised as one of the most significant
components of our rich oral tradition—and provide instructors with new pedagogical
perspectives.

In Turkish as a foreign language courses, proverbs and idioms are taught to learners according
to their level of difficulty and semantic characteristics. Generally, the most commonly used
proverbs and idioms in daily language are introduced to students at various proficiency levels.
Experts in the field conduct numerous studies aimed at measuring students’ comprehension,
learning, and application of selected proverbs and idioms, contributing these findings to the
literature. This study, however, aims to evaluate proverbs and idioms specifically as a
resource for cultural transmission. Therefore, issues such as which proverb or idiom should be
taught at which level, how they should be explained, and where they can be applied are topics
that fall within the scope of a separate and more detailed article.

The use of proverbs and idioms, considered one of the most eloquent ways to convey complex
ideas with few words, is gradually decreasing among younger generations or is being
misused. In some cases, the fixed forms of these expressions are altered in terms of wording
or usage. The infrequent use of these expressions and their semantic distortion contribute to
their potential loss and hinder the rich variety of language use. This study is significant in that
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it demonstrates the historical continuity of proverbs and idioms, revealing them as
fundamental components of our lexical wealth. The fact that nearly all of the 275 expressions
mentioned in this study have survived into modern usage is particularly important for learners
of Turkish, as it illustrates both the richness and the historical depth of the language.

The 17th-century collection of proverbs and idioms analysed in this study is recorded under
the inventory number Diez A Fol. 25 in the Berlin State Library. The manuscript consists of
15 folios, with text only on the final folio, while the first 14 folios remain blank. The compiler
and the exact date of transcription are unknown. Based on linguistic and orthographic
characteristics, cataloguers have identified the manuscript as originating from the 17th
century. In the first line, the scribe does not specify the sources of the proverbs and idioms but
notes that he made use of anecdotes from Nasreddin Hodja.

The proverbs and idioms were transcribed into the Latin alphabet in the order in which they
appear in the manuscript. The original numbering was preserved, while punctuation marks
were added by the researchers. Some parts of the manuscript are unreadable due to binding
damage and are indicated as ‘illegible.” Sections completed by the researchers to compensate
for omissions or deletions due to scribal errors are shown in brackets []. One of the salient
features of the manuscript is the explicit presence of slang and profanity in certain proverbs.
Furthermore, a small number of proverbs were found to be repeated, which has been indicated
alongside the respective entries.

It has been observed in the manuscript, which contains only a very limited number of idioms,
that most of the proverbs and idioms have survived to the present day with certain phonetic,
lexical, and stylistic variations. This demonstrates that speakers have maintained and
preserved the lexical items recorded in this study.



