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YABANCI DiL OGRETIMINDE HATA DUZELTME
SEKILLERININ OGRENCI MOTIVASYONUNA ETKIiSI

Dog. Dr. Erding YUCEL"
Dog¢. Dr. Hasan YILMAZ™

Ogrencilerin yabanci dil derslerinde hata yapmalari normal bir durumdur. Ogretmenler
ders siirecinde oldukga biiyiik bir ¢caba sarf etseler de 6grencilerin hatali climleler kurmalarina
engel olamamaktadirlar. Bununla birlikte 6gretmenler, 6grencilerin yaptiklar: hatalarin sinif or-
tamindaki diger 6grencileri de yaniltacagi endisesiyle pedagojik agcidan uygun olmayan tepkiler
de gosterebilmektedirler. Ogretmenin genellikle sadece 6grencinin hata yapmasinin éniine gec-
me niyetiyle sergiledigi bu tiir davranislarin 6grencinin yabanci dil dersine olan ilgi ve motivas-
yonuna zarar verdigi de artik bilinen bir gercektir.

Konuyu derinlemesine ele almadan 6nce “hata” kavrami tizerinde durmak yerinde olacaktir.
Yabanci dilde “hata nedir?” sorusuna sadece 6gretmenler degil ayni zamanda dilbilimciler de
cevap aramislardir (Gnutzmann, 1992; Cherubim, 1980). “Hata” kavrami degisik bakis acilarina
gore degisik sekilde tanimlanmaktadir. Bu gercekten hareketle bes kritere gore “hata” kavrami-
n1 analiz etmeye calisalim (Kleppin, 2000: 20-22).

Kriter 1: Dogruluk

Dogruluk ilkesine gore “hata” kavrami tg sekilde tarif edilebilir:
- Hata dil sisteminden sapmaktir.
- Hata gecerli olan dilbilimsel normdan sapmaktir.
- Hata toplumun konusmasina ve davranislarina uymamaktir.

i1k iki tanimlama baz1 tartismalar1 da beraberinde getirmistir. Dil sistemine/dil normuna
herkesin uymasinin bir zorunluluk oldugu tespiti, bu normlari kimlerin belirledigi sorusunu

* Necmettin Erbakan U__niversitesi, Ahmet Kelesoglu Egitim Fakiiltesi
“ Necmettin Erbakan Universitesi, Ahmet Kelesoglu Egitim Fakiiltesi
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Farkl Yonleriyle Yabanci Dil Ogretimi II

gliindeme getirmistir. Bu durum normlarin sadece dilbilimciler tarafindan belirlenip belirlen-
medigi sorusunun ortaya atilmasina yol agmistir. Kii¢iik bir ziimrenin tim toplumun uyacagi
kurallar1 topluma danismadan belirlemesi bilimsel tartismalarin konusu olmustur.

“Hata, toplumun konusmasina ve davranislarina uymamaktir”” tanimlamasi da ¢ok net bir
tarifi ortaya koymamaktadir c¢iinki bir tilkede konusulan anadil bolgelere gore biiyiik farklilik-
lar gostermektedir. Hangi bolgenin dilinin kriter olarak kabul edilecegi de hep tartisma konusu
olmustur. Dolayisiyla bir tilkenin anadilini yabanci dil olarak 6grenen kisinin hangi bolgenin
soylenis ya da davranis kurallarina uygunluk gostermesi gerektigi konusu ¢ok kolay ¢oziilebile-
cek bir sorun gibi goziikmemektedir.

Kriter 2: Anlasilirhik

Anlasilirlik ilkesi iki sekilde ele alinabilir:
- Hata, alicinin iletisimde anlayamadiklaridir.
- Hata, anadilcinin anlayamadiklaridir.

Her iki tanimlamadan da anlasilacagi lizere, bir ifadenin hatali olarak kabul edilebilmesi
icin alicinin bu ifadeyi anlamamis olmasi gerekmektedir. Baska bir ifadeyle alici, gondericinin
sozlerini dogru anladig siirece gonderici, hatali bir s6z sdylemis olmamaktadir. Ancak bu hata
tanimlamasindaki temel sorun géndericinin her zaman dilsel norma uygun davranmak zorunda
olmamasidir. Burada alicinin géndericiyi anlamasi temel kriter olarak kabul edilmektedir. Fakat
bu hata tanimlamasi goéndericiye biiyiik bir hata toleransi tanidigi i¢in hala elestirilmektedir.

Kriter 3: Durumsallik
Durumsallik Kkriteri su sekilde tarif edilebilir:
- Hata, bir anadilcinin belli bir durumda sdylemekten ka¢indig1 ve davranmaktan imtina etti-
gi seydir.
Buradaki hata tanimlamasinda s6z konusu olan pragmatik norma aykir1 davranmaktir (Hol-

ly, 2001). ilgili iilkede hangi (dilsel) davranislar kibar, hangileri kaba olarak degerlendirilmekte-
dir? Tanimlama, nasil rica edilir, nasil 6zur dilenir, nasil elestirilir gibi cevap aranmaktadir.

Kriter 4: Derse bagh Kriterler

Derse bagl kriterleri su sekilde ele almak miimkiindiir:

- Hata, ders kitaplarindaki kurallara (dilbilgisine) aykir1 hareket etmektir.
- Hata, 6gretmenin hata olarak tespit ettigi seydir.

Birinci “hata” tanimlamasinda 6gretmenler, sorumluluktan kurtulmak icin ya kitaplardaki
kurallara ya da genel olarak dilbilgisi kurallarina atifta bulunarak hatalari tespit edip diizeltme
yoluna gitmeyi tercih etmektedirler. Gramer kurallari, ciimleler hakkinda net ve kesin bir yargi-
y1 miimkiin kilmaktadir (Bkz. Roche, 201: 172-179). Ogretmen daha 6nceden belirlenmis olan

bu kurallara gore dogru ve yanls ayrimina gittigi icin genellikle herhangi bir kars: ¢ikisla da
karsilasmamaktadir.

Ancak ikinci hata tanimlamasinin bazi sorunlar1 beraberinde getirdigi inkar edilemez bir
gercektir. Ogretmen bu tanimlamaya gore normu belirleyen bir statii kazanmaktadir. Bir baska
ifadeyle 6gretmenin belirledigi hatalar sinif ortaminda kabul edilmek mecburiyetindedir. Fakat

-8-



Farkl Yonleriyle Yabanci Dil Ogretimi II

buradaki temel sorun 6gretmenin kullandig1 normun denetlenememesidir. Bu durum ise 6gret-
menin baz1 keyfi uygulamalarina yol agabilmektedir. Ogrenciler arasindaki bazi farkh goriisle-
rin “Ogretmen bdoyle istiyor” gerekgesiyle gecerlilik kazanmamasi égretmenin bizzat kendisini
norm belirleyici bir konumda gordiigiine isaret etmektedir.

Kriter 5: Esneklik ve 6grenci merkezli bakis ac¢isi
Bu kriter su tespite dayanmaktadir:

- Hatalar gorecelidir. Bir 6grenci grubu icin hatali olarak kabul edilen bazi dilsel unsurlar bir
baska 6grenci grubunda tolere edilebilir.

Bu hata tanim1 6gretmenin uygulamada kolaylikla kullanabilecegi tiirdendir (Bkz. Raabe
1980). Ogretmen sinifin seviyesine gore ders faaliyetlerini yiiriittiigii icin hata tanimlamasin
da égrencilerin seviyelerine uygun bir sekilde belirlemesinde yarar vardir. Ogretmen, hatalar
ogretme amacina uygun bir sekilde belirler. Ornegin, ifade giiciiniin 6n planda oldugu bir konu-
da 6gretmen bazi kural hatalarini gormezden gelerek 6grencinin konusma akisini bozmamay1
tercih edebilir. Ya da ders esnasinda normalde pek fazla s6z almayan bir 6grencinin s6z aldigi
durumdaki hatalarini, onu tesvik etmek amaciyla tolere edebilir. Kisacasi bu yaklasim 6gretme-
ne ders esnasinda biiyiik bir esneklik kazandirmakta ve ayrica 6grenciyi de derslerde motive
etmektedir.

Yukarida ele alinan bes hata kriteri goz ontline alindiginda “hata” tespitinin hi¢ de kolay
olmadig1 ortaya ¢ikmaktadir. Ancak 6gretmen sinifta gegerli kilacagi “hata” kriterinin esnek bir
tarafinin da oldugunu bilmeli ve konuya, sinifa/6grenciye uygun kriter/kriterleri uygulamaya
calismalidir.

Ogretmen hatay: diizeltebilmek i¢in 6ncelikle hatay: tespit etmelidir. Hata tespiti bu an-
lamda uygulanacak ilk adim olarak karsimiza ¢ikmaktadir. ikinci adimda 6gretmen hata olarak
gordiigl unsur ya da unsurlar1 6grencinin ders motivasyonuna zarar vermeden diizeltmelidir.
Dolayisiyla her 68retmen hata tespiti acisindan kendine has bir yaklasimi tercih etmektedir.
Ogretmen hata tespitinde su sorulara cevap aramalidir (Kleppin, 2000:22):

- Hata nedir ve somut olarak nerede ortaya ¢ikmaktadir?
- Hata kavrami nasil tanimlanmali ve bu hatalar nasil siniflandirilmalidir?
- Hatanin kaynagi nedir?

- Yapilan hata “kolay” ya da “zor” gibi bir degerlendirilmeye tabi tutulmali midir? - Hatalarin
Ontine gecilebilmesi i¢cin hangi tedbirler alinmahdir?

Ogretmen bu sorulara cevap arayarak hatalara yaklastiginda 6grencilerin derse olan ilgisi-
ne zarar vermeden hata diizeltme firsatini elde etmis olur.

Ogretmenlerin, 6grencilerin yazdiklar1 metinlerini diizeltirken ¢ok fazla zorlanmadiklarini
gormekteyiz. Ancak ayni cabanin sozli ifadelerin duzeltilmesinde gosterilmedigi de ortadadir.
Kendisini yabanci dilde ifade ederken zorluk ¢eken 68rencinin kurdugu bir climleyi diizeltmek
maksadiyla dogrudan ve sert sekilde miidahale eden 6gretmen, bu davranisiyla 68rencinin mo-
tivasyonunu ciddi derecede azalttigini da bilmelidir. Zaten biiyiik bir cesaretle s6z almis olan
ogrenci bu miidahalelerden sonra arkadaslari nezdinde itibarinin zedelendigini diistindiigu i¢in
derse olan ilgisini de zaman icerisinde kaybedecektir. Bu durum 6zellikle yabanci dil derslerin-
de konusma yetisinin kazandirilmasindaki en biiyiik engel olarak kabul edilmektedir.

Hata yapmak sadece yabanci dilde iletisim kuranlara 6zgl bir durum degildir. Kisilerin
anadillerinde de sikca hata yaptiklari bilinmektedir. Ozellikle kiiciik yastaki cocuklarin ebevey-
nleriyle konusurken hata yaptiklarina sik¢a rastlamaktayiz. Dil edinimi siirecinde olan gocuk
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annesiyle konusurken herhangi bir kural hatas1 yapacagi endisesi giitmedigi icin meramini ko-
laylikla anlatabilmektedir. Ornegin Almanya’da ya da ingiltere’de sofrada annesiyle sohbet eden
bir cocuk ona “Yesterday I catched* a big fish with my father”/Gestern habe ich mit Papa einen
grofden Fisch gefangt*” dediginde, anne cocuguna 6nce tebessiim ederek “That’s great/Das ist
prima!” (Bkz. Kleppin, 2000:14) cevabini vermekte ve ardindan da ¢gocugun kurdugu climlenin
hatali olduguna vurgu yapmadan yabanci dil 6gretimi alanina 6rnek teskil edecek bir diizeltme
teknigini uygulamaktadir. Anne, ¢ocugun kurdugu ciimlenin sadece hatali kismini diizelterek
tekrar etmektedir: “You caught a Fisch.../Du hast einen Fisch gefangen.” Bu sayede cocuk fiilin
gecmis zamanini annesinden dogru bir sekilde duyarak 6ziimsemis olur. Simdi dncelikle 6gret-
menlerin fazla zorluk yasamadig1 yazili hatalar1 bazi 6rneklerle ele almaya calisalim:

(Ilging bir konu hakkinda yaz.)
Write over an interesting topic.*  Schreib(e) auf ein interessantes Thema*
Write about an interesting topic. ~ Schreib(e) liber ein interessantes Thema

Ogretmen yabanci dilde yapilan hatay1 gramer kriterine gére renkli bir kalemle belirtmekle
yetinmez, ayni1 zamanda hatay1 da yazih olarak diizeltir. Ornekte égrencinin yanhs bir edat kul-
landig1, 6gretmenin de dogru edat1 belirgin bir sekilde diizelttigi gériilmektedir. Burada ayrica
“bir sey/konu hakkinda yazmak” ifadesinin ingilizcede “about”, Almancada “iiber” edatiyla kul-
lanildig1 bilgisi de eklenebilir.

(Peter gecen ay bir semsiye satin ald1.)
Peter bought a umbrella last month.*  Peter kaufte letzten Monat ein Regenschirm.*
Peter bought an umbrella last month.  Peter kaufte letzten Monat einen Regenschirm.

Ogretmen 6grencinin kurdugu ciimledeki hatay: belirgin bir sekilde isaretler ve diizeltir.
Orneklerde kullanilan tanimliklarin (artikeller) yanhs oldugu goriilmektedir. Ingilizcede sesli
harfle baslayan kelimelerin “a” degil “an” tanimligiyla kullanilmasi gerektigi belirtilir. Tanimlik
konusunda “university” kelimesi Ingilizcedeki 6zel durumu anlatmak i¢in uygun olabilir. “Uni-
versity” kelimesinin, her ne kadar sesli bir harfle baslasa da, okunusu /yunivorsiti/ oldugundan
dolay1 sesli olarak kabul edilmedigi ve bu ylizden tanimligin da “an” degil “a” (a university)
olmasi gerektigi vurgulanmalidir. Boylece 6gretmen olasi hatalarin éniine ge¢mis olur. Alman-
cada belirsiz (belirli ve belirsiz) tanimliklarin ingilizceye gore biiyiik farkliliklar géstermesi ne-
deniyle bu konuda daha fazla izahat yapilmas: gerekmektedir. Ogretmen “kaufen” fiilinin aku-
satif (-i hali) olarak kullanildigini belirtmeli ve ayrica kurallar yeniden ele almalidir. Ornekte
“Regenschirm” kelimesinin tanimhiginin “der” oldugu ve bu ytizden “Akkusatif” kullanimda arti-

kelin “den” sekline doniistiigli hatirlatilmalidir (der > den; ein > einen).
(Bu konular ilging.)
This topics are interesting.* Dies Themen sind interessant.*
These topics are interesting. Diese Themen sind interessant.

Bu ornekte isaret sifatlarinin tekil cogul ayrimina gore kullanildigi noktasinin alt1 gizilmeli-
dir. Ingilizcede tekilde “This” cogulda “These”, Almancada ise isaret sifatlarin tekilde nesnelerin
artikellerine gore (Der > Dieser; Die > Diese; Das > Dieses), cogul durumlarda ise “Diese” olarak
belirlenmesi gerektigi bilgisi 68rencilere aktarilmalidir.

(Her aksam televizyon izlerim.)
I watch every evening television.* Ich sehe fern jeden Abend.*
I watch television every evening. Ich sehe jeden Abend fern.

Bu ornekte de yine dilbilgisi (climle dizimi) normuna gore dogru ciimle yapisinin izah edil-
mesi gerekmektedir. ingilizcede “every evening” ciimle igerisindeki siralanista nesneden hemen
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Farkl Yonleriyle Yabanci Dil Ogretimi II

sonra yer alirken Almancada “jeden Abend” fiilden hemen sonra konumlanmaktadir. Ancak bu
tip hatalarin konusmada ¢ogu zaman 6gretmen tarafindan tolere edildigi de sik¢a goriilmekte-
dir.

Orneklerden de anlasilacag iizere yazili ifadelerin diizeltilmesi nispeten daha kolaydir. An-
cak sozel ifadeler i¢in ayn1 durum s6z konusu degildir ¢linkii 6gretmenin derslerde 6grencisinin
sozunu keserek duzeltmesi ve ardindan hatanin kaynagina inerek izahat yapmaya calismasi 6g-
rencisinin konsantrasyonuna ve dolayisiyla da motivasyonuna zarar verebilmektedir.

Ogretmenlerin ders dili olarak ilgili yabana dili kullanmalarinin, égrencilerin duydugunu
anlama ve konusma yetilerinin gliclenmesi agisindan 6nemli katkilar sagladig: bilinmektedir.
Asagida 6gretmenin derslerde kullanabilecegi bazi ingilizce ve Almanca kaliplara yer verilmis-
tir:

INGILIZCE

Open your books at page...

Turn to page...

Read the text on page...

Look at the picture on page...
Please fetch ... for me.

Would you collect the worksheets?
Do this exercise for homework.
Write the answer/sentence in your

exercise book/on the board.

That’s right. That's wrong
Good. Very good. That's good.
That’s not good. Try again.
That’s better.

Well done.

Be quiet.

Sit down, please.

Ask your friend/neighbour.
Make a list.
Put in the words.

Can you see the board.

ALMANCA

Offnet eure Biicher auf Seite...

Schlagt Seite ... auf.

Lies den Text auf Seite...

Schau das Bild auf Seite ... an.

Bitte hol mir...

Wiirdest du bitte die Arbeitsbladtter einsammeln?
Diese Ubung ist Hausaufgabe.

Schreibt die Antworten in eure Hefte /an die Tafel

Das ist richtig. Das ist falsch.

Gut! Sehr gut! Das ist gut.

Das ist (noch) nicht gut. Versuch es noch einmal.
Das ist besser.

Gut gemacht.

Seid ruhig.

Setzt euch bitte.

Frag deinen Freund/Nachbarn.
Mach eine Liste.
Setze die Worter ein.

Kannst du die Tafel sehen.

Simdi de 68rencilerin sinif arkadaslarina ya da 6gretmenlerine hitap ederken kullanabilece-

gi bazi kaliplara yer verelim:
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INGILIZCE

Good morning Mr/Mrs...

Hello

Good-bye

Thanks. Thank you (very much).

I'm sorry.

I'm sorry I'm late.

I'm sorry I haven’t got my homework.

I'm not feeling well.

Can I open the window?

What's this in English/German?
Can I say: ...?

What does ... mean?

Can I ask a question, please?
I can’t do this exercise.

How do you do this exercise?
Can you help me, please?
This question is difficult.

[ can’t find the answer.

[s this right?

Can you repeat the question]...]
[ can’t hear you. Can you say that

again?

Can you write it on the board?

[ can't see it.

Can we/Can’t we read this?

Let’s act out the story.

Can we sing a song?

Let’s do our homework together.
When is our lesson tomorrow?
How many exercises must we do?
(Reisener, 1989: 117-118)

ALMANCA

Guten Morgen [Herr/Frau]...
Hallo

Auf Wiedersehen

Danke. Vielen Dank.

Tut mir leid.
Tut mir leid, dass ich mich verspatet habe.

Tut mir leid. Ich habe meine Hausaufgaben nicht.

Ich fiihle mich nicht gut.

Kann ich das Fenster aufmachen.

Was heifst dies auf englisch/deutsch?
Kann ich sagen: ...?
Was bedeutet ...7

Kann ich bitte eine Frage stellen?
Diese Ubung kann ich nicht.

Wie macht man/geht diese Ubung.
Koénnen Sie/Kannst du mir helfen?
Diese Frage ist schwierig.

Ich kann diese Antwort nicht finden.

[st das richtig?

Koénnen Sie/Kannst du die Frage/[...]wiederholen
Ich kann es nicht verstehen. Kénnen Sie/Kannst du

das noch einmal sagen?

Konnen Sie es an die Tafel schreiben?

Ich kann es nicht sehen.

Konnen wir dies (nicht) lesen?

Wir mochten die Geschichte spielen.

Konnen wir ein Lied singen?

Lafd uns die Hausaufgaben zusammen machen.
Wann haben wir morgen Unterricht?

Wieviele Ubungen miissen wir machen?
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Bu kaliplar1 sozel ifadelerde kullanan 6grencilerin bazi hatalar yapmasi elbette ¢cok dogal
bir durumdur. Ancak burada cevabi aranmasi gereken sorular sunlardir:

- Konusmada gecen hatalar hemen diizeltilmeli midir?

- Hangi ifadeler hata olarak kabul edilmelidir?

- Hata diizeltme nasil gercgeklestirilmelidir?

- Bazi 6grencilerin hata yapmasina izin verilmeli midir?

Ozellikle ders dilinin kullaniminda yapilan hatalarin anlik olarak diizeltiimesinde égrenci
genellikle daha biiyiik bir hayal kirikhg yasamaktadir. Ogretmen, ders esnasinda yabanci dil-
de meramini anlatmaya ¢alisan 68rencinin konusma akisina miidahale ederek onun olumsuz
yonde etkilenmesine sebebiyet vermektedir. Bu ylizden 6gretmen 6grencinin “Can you repe-
at the question/Koénnen Sie die Frage wiederholen” tarzindaki climle kaliplarina bazi hatalar
barindirsa da dogrudan miidahale etmemeli ve 6grencinin sorusuna ilgili yabanci dilde cevap
vermelidir. Oyleyse yukaridaki sorulara yanit verirken 6gretmen 6grencilerin seviyesine gore
bir strateji belirlemeli ve ona gore hareket etmelidir.

Burada serbest konusmanin yaninda metin okumanin da 6nemine deginmekte yarar vardir.
Sinif icerisindeki sesli okuma 6grencilerin genellikle ¢ok tercih etmedikleri bir gérevlendirme
seklidir. Ancak metin okuma 6grencinin telaffuzunun kontrolii icin 6nemli bir ahistirma seklidir
(Spinner, 2001). Bu ytizden 6gretmen 6grencinin okumasi esnasinda kelimelerin yanls telaffu-
zunu fark etmeli ve 6grencinin okuma akisin1 bozmamak i¢in hatalari not almalhidir. Ogretmen
daha sonra bu hatalari sinif icerisinde ele almali, dogru telaffuzu gostermeli ve hatalarin gide-
rilmesini saglayacak dnerilerde bulunmahdir (Kleppin, 2000:91-92).

Ogretmenin 6grencilerini ders icerisinde alistirmalar vermesinin énemine kisaca degine-
rek konuyu daha detayh bir sekilde ele almaya calisalim. Ogretmenin 6grencilerine verdigi alis-
tirmalarin iki temel gorevi vardir (Lindauer & Schneider 2015:114):

- Alstirmalar 6grencilerin dil yetilerini gelistirmek icindir (Ogrenme alistirmalari)

- Alistirmalar 6grencilerin yetiler bakimindan ulastiklar: seviyeyi belirlemek icindir (Olgme
alistirmalart).

Bu alistirmalar 6grencilere yazili sekilde verilebildigi gibi s6zel olarak da verilebilmektedir.
Daha 6nce belirtildigi gibi 6gretmen bu alistirmalari yazili olarak diizeltirken genellikle ¢ok zor-
lanmamaktadir. Ancak 6gretmenin alistirmalarin cevaplarini sozlii olarak dinlerken bazi zor-
luklarla karsi karsiya kalacagi kesindir ¢linki o, konusma esnasinda 6grencinin hangi ifadesini
hatali olarak kabul etmesi gerektigi ve anlik olarak bu hataya mtidahale edip etmemesi gerekti-
gi gibi konulara da kisa bir siirede karar vermek zorundadir.

Ogrenci hatalarinin diizeltilmesi gerektigi hususu artik tartisma gotiirmez bir gercek olarak
gorilmektedir (Bkz. Kleppin & Konigs, 1993). Burada bazi 6g8rencilerin 6gretmenin dogrudan
miidahalelerinden ciddi sekilde etkilendikleri de bilinmelidir. Bu tir 6grencilerin psikolojilerini
olumsuz yonde etkilememek i¢in dogrudan bir diizeltme yapmaktan kacinmak gerekmektedir.
Burada, “Dogrudan miidahale etmeden 6grenci hatalar1 nasil diizeltilebilir?” sorusuna cevap
bulmak konuya 151k tutmasi agisindan oldukg¢a 6nemlidir.

Ogrenciye dogrudan miidahale etmeden yapilacak hata diizeltme tekniklerini iki sekilde ele
almak miimkiindiir. Bunlardan birincisi, s6z alan 6grencileri dinleyen 6gretmenin hatalari sade-
ce not etmesi ve belli bir sayidaki 6grenciyi dinledikten sonra yapilan bu hatalar1 degerlendirip
onlar1 sinif icerisinde ele alarak gerceklestirdigi hata diizeltme teknigidir. Ogretmen art zamanl
yapilan bir hata dizeltme tekniginde hangi 6grencinin hangi hatay1 yaptigina deginmeden ge-
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nel bir bakis agisiyla hatalar1 diizelttigi icin 68rencinin derslerde hata yapmasinin énemli olma-
digina isaret etmis olmaktadir. Boylece 6gretmen “68renciyi” degil “hatay1” diizeltme niyetinde
oldugunu 6grencilere gostermektedir. Ogrencilerin bircogu hatay cok negatif bir durum olarak
degerlendirdikleri icin hata yapmamaya azami 6zen gostermektedirler. Ancak bu durum ¢ogu
zaman 6grencilerin daha fazla hata yapmalarina sebebiyet vermekte ve ayrica onlarin konus-
ma akisina da biiytik dlciide zarar vermektedir. Bu tiir kaygilar giiden 6grencilerin ekseriyeti
O0gretmenin hatalar1 es zamanl olarak diizeltmesinden ¢ok rahatsiz olmaktadir. Dolayisiyla art
zamanli olarak yapilacak hata diizeltme faaliyeti, 6grencilerin konusma esnasinda endise duy-
mamalarini saglayacak ve bu da dogal olarak onlarin motivasyonlarini yiikseltecektir.

Hatalar1 diizeltmenin bir baska yolu ise hatali climleyi degil dogru kurulmus ciimleyi 6ne
¢ikarmaktir. Ogretmen sordugu soruya yanls bir cevap aldiginda o ciimlenin yanhs olduguna
vurgu yapmadan bir baska 6grenciye cevap hakki vermelidir. Sayet bu 6grenci de yanhs bir
cevap verecek olursa o takdirde 6gretmenin yine bir baska 6grenciye so6z hakki vermesi uygun
olur. Eger bu 6grenci dogru bir cevap vermisse o zaman 6gretmen bu 6grencinin ctimlesine vur-
gu yaparak ya da sinifa bu 6grenciyi alkislatarak ddiillendirir. Dolayisiyla yanlis cevap veren 68-
renciler de verdikleri cevabin yanlis oldugunu anlamis olurlar. Bu yontem sayesinde 6grenciler
dogru cevap vermek icin adeta birbirleriyle yarisacak ve cevap haklarini kullanirken de yanlis
yapma endisesi giitmeyeceklerdir.

Calismanin son boliimiinde Kleppin ve Konigs’'in (1991, 52-55) hata diizeltme davranisla-
rina katki saglayan ders evrelerine yer vererek konuyu biraz daha somutlastirmaya ¢alisalim.

- Okuma asamasi: Ogretmen, 6grencilerin metni sesli bir sekilde okumasini saglar. - Bilissel
asama: Ogretmen bu asamada kelime, dilbilgisi gibi kriterler bazinda 6grencilere aciklama-
lar yapar ve bu kriterler agisindan onlarda bir biling olusturmaya calisir.

- Grup ¢alismasi asamasi: Ogretmen, 6grencilerinin grup calismasi ¢ercevesinde oynayacak-
lar1 diyaloglar, ¢6zmeleri gereken gorevler icin hazirlik yapmalarini saglar (Bkz. Bimmel &
Rampillon, 2000: 134-135).

- Diizeltme asamasi: Bu asamada 68retmen toplu olarak yapilan hatalar tizerinde durur.

- Yonlendirmeli konusma asamasi: Ogretmen bu evrede 6grencileriyle konusur. Burada met-
ne ait sorularin yoneltilmesi 6grencileri konusturmak i¢in kolaylik saglamaktadir.

- Serbest asama: Serbest asamada 6gretmen 6grencilerin konu/konular hakkindaki tartisma
verilerinin ya da grup ¢alismasinda elde edilen bilgilerin sunumunu saglar.

Yukarida sirasiyla agiklanmaya calisilan bu ders evrelerinde “diizeltme asamasi”nin yer al-
masi hatalar1 diizelirken 6gretmene biiytik bir kolaylik saglamaktadir. Bu agsamanin varligindan
haberdar olan 6grenci, 6gretmenin yapmis oldugu hata analizlerini dinleme imkanina sahip
olmaktadir. Ogretmen bu evrede ele aldig1 hatalar1 6grenci isimlerine yer vermeden izah et-
mektedir. Boylece 68renci hata diizeltme asamasinda 6gretmenin izahatindan kaygi duymadan
faydalanma imkanina kavusmaktadir.

Sonuc¢/Degerlendirme:

Ders siirecinde 68retmen 6ncelikle “hata” kriterlerine ¢ok iyi hakim olmali ve hangi konu-
larda hangi kriteri uygulamas gerektigini de ¢ok iyi bilmelidir. Ogrencilerin hatalarini diizelt-
mek isteyen 68retmenin, onlarin konusmasina dogrudan miidahale etmesinin onlar agisindan
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genellikle olumsuz bir etki yarattig1 bircok ders tecriibesinden ortaya ¢ikan bir gergektir. Bu
yluzden prensip olarak genellikle art zamanl hata diizeltme teknigini kullanmak ders faaliyetle-
rine 6grencinin daha aktif bir sekilde istirak etmesini kolaylastirmaktadir.

Art zamanli hata diizeltim teknigini iki ana cercevede ele almak miimkiindiir. Ogretmen
ogrencilerin soziini kesmeden dinler ve hatalar1 buytik bir titizlikle not eder ve dersin belli
bir asamasinda hatalar toplu olarak diizeltir ya da izah eder. Ogretmen hatalarin kime ait ol-
duguna hi¢ vurgu yapmadigi icin 6grencilerin motivasyonuna 6nemli bir katki saglamis olur.
Ogretmenin kullanabilecegi ikinci art zamanh diizelme teknigi ise hataya degil dogru yapiya
vurgu yapmaktir. Sirasiyla 6grencilerine s6z hakki veren 6gretmen hatali climlelerle karsilastigi
halde herhangi bir yorum yapmadan digerlerine de s6z hakki vermeye devam eder. Ogretmen
dogru ciimleyi duyana kadar 6grencilerinin cevap vermesini talep eder. Ogretmen dogru ciim-
leyle karsilastig1 anda bu climleye vurgu yaparak onun tahtaya yazilmasini saglar. Boylece diger
ogrenciler kurduklar ciimlelerin yanlis oldugunu bu yéntem sayesinde 6grenmis olur. Ogret-
menin uyguladig1 bu teknik yanlis yapan 6grencilerin diger derslerde de s6z almasini tesvik
edecektir. Ogrenciler hata yapmaktan korkmayacaklari icin ders faaliyetlerine etkin bir sekilde
katilmaktan vazgecmeyeceklerdir ve bu durum yabanci dil 6gretim siirecinde 6grencilerin mo-
tivasyonuna da olumlu yonde katki saglayacaktir.

Ders faaliyetlerindeki hata analizinde 6grenciyi dogrudan diizeltmenin de s6z konusu ola-
bilecegi bilinmelidir. Ancak buradaki sorun her 6grencinin bu tarzdan memnun kalmamasi-
dir. Baz1 68renciler 6gretmenlerinin kendilerine dogrudan miidahale ederek diizeltmesinden
hosnut olurken bazi 6grenciler bu tiir iyi niyetli miidahalelerden rahatsiz olmaktadirlar. Boyle
durumlarda 6gretmen hata yapmanin dogal bir durum oldugunu ve bazen kendisinin de hata
yaptigini belirtmelidir. Ancak son tahlilde 68rencilerinin 6zel durumunu daha yakindan bildigi
icin 6gretmenin 6grenciye gore bir diizeltme teknigini kullanmasi uygun olacaktir. Ogretmen
bu konuda 6grenciden siiphe ettigi takdirde risk almamak icin art zamanl diizeltme teknigine
basvurmalidir.
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iKINCI/YABANCI DiL EGITiMI
ve KELIME BILGISI

Dr. Ogr. Uyesi Ozgiil BALCI'

Bu béliimtin amact ikinci/yabanci dil egitimde dért temel beceri olan okuma, yazma, konusma
ve dinleme becerileri ile birlikte daima 6nemli bir yeri oldugu diistintilen ve bu temel becerilerin
kazanilmast stirecinde biiyiik éneme sahip olan kelime bilgisi ile ilgili bilgi vererek kelime dgreti-
minin dil egitimindeki 6nemini aciklamaktir. Kelime bilgisi cok kapsamli bir konu oldugundan her
bir ayrintinin ele alinmasi miimkiin olmamigstir. Bu nedenle okuyuculara genel bir ¢ergeve sunul-
maya calisilmistir. Bu kapsamda kelime bilgisinin dil 6gretimindeki yeri, dil 6greniminde hedef-
ler ve kelime bilgisinin bu hedefler igerisindeki yeri, kelimenin tanimi, kelime bilgisinin kapsami,
kelimenin zorluk diizeyi ve kelime tiirleri, kelime 6grenme stratejileri, kelime 6grenme ve ogreti-
mindeki farkli yaklasimlar ile kelime becerisinin 6l¢iilmesi konularina genel bir gergeve icerisinde
deginilmistir.

Kelime bilgisinin dil 6gretimindeki yerinin zaman icerisinde farklilastigi gorilmektedir. Dil
egitiminde uzun yillar dilin kurallarinin 6gretimi kelime bilgisinin 6niine ge¢mis ve kelime bil-
gisinin dil 6grenme siirecindeki rolii sadece kurallarin 6gretimine yonelik bir baglam olustur-
mak olarak goriilmiis, ancak sozctik temelli izlencelerin (lexical syllabus) gelisimi ve dilbilgisi
ile kelime bilgisinin bir biitiiniin birbirinden ayrilmayan parcalari oldugu anlayisinin 6n plana
cikmasiyla kelime bilgisi 6nem kazanmistir (Klapper, 2008). Dil bilgisi-cevir yontemi (gram-
mar-translation method), dilbilgisi ve kelime bilgisinin dengeli bir dagilimina imkan sunsa da
ozellikle isitsel-dilsem yontemin (audio-lingual method) yontembilim {izerinde biiytik etkisi-
nin oldugu 1950 ve 1960’h yillarda egitim programlarinda kelime bilgisi ihmal edilmis, ancak
1970’li yillarda iletisimsel dil 6gretiminin (communicative language teaching) etkisiyle yeniden
onem kazanmaya baslamistir. Sonrasinda zengin bir kelime hazinesinin ikinci bir dili 6grenme-
nin temel unsurlarindan biri oldugu gortsi kabul gérmiis, modern ders kitaplar1 s6zdizimsel
oldugu kadar sozciiksel olarak da yapilandirilmaya baslamis, 6gretilecek kelimelerin secimi ve
siralanigi ders kitabi yazarlari ve egitim programlarini gelistirenler icin ana meselelerden biri

* Necmettin Erbakan Universitesi, Yabanci Diller Yiiksekokulu
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haline gelmistir (Nunan, 1991). Bu konuda Maiguashca (1993) 6nceleri ihmal edilmis olan keli-
me bilgisinin 1980’li yillarda olduk¢a 6nem kazanarak dil 6gretiminde adeta bir “seref konugu”
haline geldigini ve sonrasinda da bu konuda gelismelerin devam ettigini ifade etmektedir.

Kelime bilgisi dil yeterliginin ana bilesenlerinden biridir ve 6grenenlerin okuma, yazma,
dinleme ve konusma becerilerindeki gelisimlerine biiyiik anlamda zemin olusturur. Ogrenenler,
zengin bir kelime dagarcigina ve yeni kelimeleri 6grenmede kullanacaklar strateji bilgisine ve
bu kelimeleri kullanim becerisine sahip olmadan dil 6greniminde kendi potansiyellerini ortaya
koymada sikint1 yasayacaklar, ayrica radyo dinleme, ana dili Ingilizce olan bireyleri dinleme,
okuma, televizyon izleme ve dili farkli ortamlarda kullanma gibi etraflarindaki pek ¢ok olanagi
degerlendirme firsatini kullanmaktan geri duracaklardir (Richards & Renandya, 2002). Nation
(2002) ikinci bir dilin 6grenilmesi stirecinde kelime bilgisinin dil ediniminin 6nemli bir par-
casl olmasi yoniiyle planli, kontrollii ve siirecin izlenmesi yoluyla siirdiiriilmesinin gerektigini
belirtmektedir. Ayrica kelime 68renme siirecinin dil 6gretim programinda dinleme, konusma,
okuma ve yazma becerilerinin icerisine entegre edilmesinin gerekliliginin altin1 ¢cizmektedir.

Kelime bilgisi, dil 6gretiminin her yonitiyle ayrilmaz bir pargasidir (Daller, Milton & Tref-
fers-Daller, 2007). Nation (2001) dil 6grenme stirecinde ulasilmasi gereken hedefleri dil 6ge-
leri, igerik, beceriler ve konusma olarak dort temel genel hedefler ve bu genel hedefler altinda
yer alan bir takim 6zel hedefler olarak siralamaktadir (Tablo 1). Buna gore kelime 6grenme dil
ogreniminde onemli olan hedefler icerisinde alt amaclardan bir tanesidir. Arastirmaciya gore
kelime 6grenimi ile ilgili hedefleri belirlerken ne kadar kelimenin 6grenilmesi gerektigine ka-
rar verebilmek i¢in dildeki kelime sayisi, o dili ana dil olarak konusan kisilerin bildigi kelime
sayis1 ve dili kullanabilmek icin gerekli olan kelime sayis1 olmak tizere ti¢ cesit bilgiye basvurul-
malidir. Nation ve Waring (1997) ikinci dil 6g8renenlerin dncelikli olarak dildeki yaklasik 3000
en yuksek frekansh kelimeyi 6grenmeleri gerektigini, bu kelimelerin odaklanilmasi gereken en
oncelikli kelimeler oldugunu ve bu kelimeler 6grenildikten sonra digerlerine odaklanilmasinin
uygun olacagini belirtmektedirler.

Tablo 1. Dil 6greniminde hedefler

Genel Hedefler Ozel Hedefler
Dil Ogeleri Telaffuz
Kelime
Dil bilgisel yapilar
icerik Konu bilgisi
Kiiltiir bilgisi
Beceriler Dogruluk
Akialik
Stratejiler
Siirec becerileri ve alt beceriler
Konusma Konusma kurallar
Konusma semalari

(Kaynak: Nation, 2001, s. 1)Kelime bilgisinin 6lciilmesi ile ilgili olarak kelime ifadesinin
basit tek bir tanimi1 bulunmamaktadir. Milton (2009) kelime ifadesinin bir metindeki toplam
kelime sayisi (tokens), bir metindeki farkli kelimelerin sayisi (types), bas sozciik (lemmas 6rn:
governs, governed, governing), bir romanda/yazida sadece bir kere gecen kelime (hapax lego-
mena) ve kelime tiirleri (word families 6rn: government, governance, governess, governor) gibi
kolaylik olmasi agisindan pek ¢ok kendine 6zgii tanimlari olan 6zel ifadelerin yerine kullanila-
bildigini belirtmektedir. Ayrica arastirmaci bunlarin disinda kelimenin tanimu ile ilgili olarak
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alan yazinda edatlar (6rn: in, up, of) ve yardimci fiiller (auxilary verbs 6rn: is, have) gibi yapisal
sozcukler (structural vocabulary) ve anlamsal s6zctikler (lexical vocabulary) olmak tizere iki
tiir sozclik ayrimindan bahseden bir gelenegin de mevcut oldugunu ve arastirmacilarin keli-
me bilgisinin él¢limiinde kullanilan 6l¢iim birimini duruma ve 6grenenlerin 6zelliklerine gore
degistirebildigini ifade etmektedir. Dolayisiyla kelime bilgisinin 6l¢iimiinde kelime s6zcugii ile
ne kastedildigi ve sayma biriminin ne oldugu son derece dnemlidir (Daller vd., 2007). Nation
(2003) 6grenilen dilde hizli bir sekilde akicilig1 saglamanin ve o dile 6zgi kalip ifadeleri edin-
menin kelime gruplarinin tek bir birim olarak 6grenilmesi yoluyla saglanabilecegine dikkat ¢cek-
mekte ve kelime bilgisinin tek tek kelimeler disinda ¢ok kelimeli birimleri de igerdigine yonelik
farkindaligin 6grenme siirecinde biiyiik fayda saglayacagini belirtmektedir.

ikinci/Yabana bir dilde bir kelimeyi bilmek ne demektir? Bir kelimenin ana dildeki kar-
siligini bilmek o kelimeyi bilmek anlamina gelir mi? Bu sorularin cevabi da kelime s6zciigi-
niin tanimi gibi pek cok unsuru igerisinde barindirmaktadir. Daller vd. (2007) tipki kelimenin
tanimi gibi bir kelimeyi gercekten bilmenin ne anlam ifade ettigine karar vermenin oldukga
zor oldugunu, kelime bilgisinin karmasik ve ¢ok yonlii bir unsur oldugunu belirtmektedirler.
Schmitt (2000) kelime 6greniminin insan beynindeki isleyisinin halen gizemini korudugunu,
ancak kesin olarak bildigimiz bir sey varsa onun da kelimelerin en azindan yetiskin ikinci dil
ogrenenler icin aniden 6grenilmedigi ve belli bir zaman stirecinde yavas yavas ve yeni kelime-
lerle bir¢ok baglamda karsilasmadan sonra 6grenildigini belirtmektedir. Arastirmaci, zaman
zaman hepimizin bir kelimeyi okurken veya konusma sirasinda taniyip anlayabildigimiz hal-
de bagimsiz olarak kullanamadigimiz durumlar oldugunu belirtmekte ve bu durumun da bir
kelimeyi bilmenin farkli asamalar1 oldugunun kaniti olarak gostermektedir. ikinci/Yabanci bir
dilde bir kelimenin dogru ve etkili kullanimi o kelime ile ilgili ¢esitli bilgi tiirlerine sahip olmay1
gerektirir. Milton (2009) alan yazinda kelime bilgisi ile ilgili kabul géren geleneklerden birinin
algisal (receptive) veya pasif (passive) olarak adlandirilan kelime bilgisi ile tiretimsel (producti-
ve) veya aktif (active) olarak adlandirilan iki tiir kelime bilgisi siniflamasi oldugunu belirtmek-
te, ayrica 6grenenin duydugunda veya gordiigiinde tanidig1 pasif kelime bilgisinin konusurken
veya yazarken kullandigi aktif kelime bilgisinden ¢ok daha fazla olduguna dair genel bir kaninin
varligindan bahsetmektedir. Arastirmaci, kelime bilgisi ile ilgili kabul géren diger bir siniflama-
nin Anderson ve Freebody tarafindan ortaya atilmis olan kelime bilgisinin genisligi (breadth of
vocabulary knowledge) ve kelime bilgisinin derinligi (depth of vocabulary knowledge) arasinda
yapildigini aciklamaktadir. Kelime bilgisinin genisligini 6grenenin bildigi toplam kelime say1-
s1 ve kelime bilgisinin derinligini ise bu kelimeler ile ilgili 6grenenin ne bildigi seklinde acik-
lamaktadir. Arastirmaci, kelime bilgisinin genisliginin 68renenin kelimenin esdeger cevirisini
veya aciklamasini yazdigi ceviri testleriyle olc¢iilebildigini, kelime derinliginin belirlenmesinin
ise sozciik cagrisimlar: (word associates), birlikte kullanim (collocation), kiime s6z (colligation)
ve sozcuk yapis1 (word function) gibi farkl tiirde bilgileri de icermesi nedeniyle ¢ok daha zor
oldugunu ifade etmektedir.

Daller vd. (2007) bir 6grenenin sahip olabilecegi kelime bilgisini sozciiksel alan (lexical
space) adim verdikleri ti¢ boyutlu bir yapiyla aciklamaktadirlar (Sekil 1). Bu boyutlarin her
biri kelime bilmenin bir yoniint temsil etmektedir. Arastirmacilar, yatay eksenin kelimelerin
ne kadar iyi bilindigine bakmaksizin 6grenenin bildigi toplam kelime sayisini1 gosteren sézciik-
sel genisligi (lexical breadth) temsil ettigini ve kelime dagarcig testleri, pasif/algisal stildeki
testler ve geviri testlerinin so6zciiksel genisligi 6lcen testler oldugunu agiklamaktadirlar. Dikey
eksenin 6grenenin bildigi kelimeler hakkindaki bilgisini gosteren sozctiksel derinligi (lexical
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depth) temsil ettigini ve bu eksenin kavram ve gondergeler, ¢agrisimlar, dil bilgisel yapilar ve
bir kelimenin birlikte kullanim unsurlarini icermekle beraber bu unsurlarin birbirinden son de-
rece farkli nitelikler olmalari sebebiyle hepsinin ayni anda 6l¢iilmesinin miimkiin olmadigini ve
bu niteliklerin ayr testlerle 6l¢iilebildigini belirtmektedirler. Son eksen olan akiciligi (fluency)
ise 6grenenin bildigi kelimeleri ne kadar kolaylikla ve otomatik bir sekilde kullanabildigi ve bu
kelimelerin kullanimiyla ilgili bilgisi olarak agiklamaktadirlar. Arastirmacilar, bu eksenin bir an-
lamda kelimenin konusma ve yazmada ne kadar hizli ve dogru bir sekilde fark edilip animsana-
cag ile ilgili oldugunu ifade ederken akicilig1 6l¢en kabul géormiis testlerin alan yazinda mevcut
olmadigini ve bu alanin yeni gelismeye basladigini 6zellikle belirtmektedirler.

Sekil 1. Sézciiksel alan: kelime bilgisinin boyutlari

Genislik Akieilik

Derinlik

(Kaynak: Daller vd., 2007, s. 8)

Alan yazindaki kelime bilgisinin icerigi ile ilgili en kapsamli siniflamalarindan birisi Nation
(2001) tarafindan yapilmistir. Arastirmaci, algisal (receptive) ve liretimsel (productive) ifadele-
rinin bir kelimeyi bilmenin biitiin unsurlarin1 kapsadigini ifade etmektedir. Buna gore arastir-
mac1 kelime bilgisini genel olarak sekil bilgisi, anlam bilgisi ve kullanim bilgisi olarak ti¢ boliime
ayirmakta ve bu boliimlerin de kendi igerisinde alt boliimleri oldugunu belirtmektedir (Bakiniz
Tablo 2). Buna gore sekil bilgisi kelimenin fonolojik yapisi, yazim bicimi ve arastirmacinin keli-
menin bolimleri olarak ifade ettigi ekler bilgisini kapsamaktadir. Anlam bilgisi yabanci dildeki
bir kelimenin ana dildeki karsilig, farkli anlam ve ¢agrisimlar bilgisini kapsamaktadir. Kullanim
bilgisi ise kelimenin ciimledeki dil bilgisel islevi, beraber kullanildig1 kelimelerin bilgisi ile keli-
menin kullanimindaki sinirliliklar bilgisini icermektedir. Sekil bilgisinin farkina varmay1 iceren
ortiik 6grenme (implicit learning) ve yinelenen karsilasma etkinlikleriyle, anlam bilgisinin agik
ogrenme (explicit learning) ve resimlerin kullanimiyla islem derinligi, detaylandirma ve bilingli
anlam ¢ikarma etkinlikleriyle 6grenilebilecegini, bunun yaninda kullanim bilgisi kapsamindaki
dil bilgisi ve birlikte kullanimin (collocation) oértiik 6grenme ve tekrar etkinlikleriyle ve kullanim
kisitlamalarinin acik 6grenme ile acgik rehberlik ve geri bildirim etkinlikleriyle en etkili sekilde
ogrenilebildigi belirtilmektedir. Nation (2001), algisal ve uiretimsel bilgi ve kullanim bakimin-
dan bir kelimeyi bilmenin (6rn: Tiirk¢e’de azgelismis anlamina gelen “underdeveloped” kelime-
si) kapsadig1 becerileri asagidaki gibi siralamaktadir (s. 26-28). Arastirmaciya gore algisal bilgi
ve kullanim bakimindan ilgili kelimeyi (underdeveloped) bilmek su becerileri kapsamaktadir:

e duydugunda kelimeyi taniyabilme
e okurken taninabilmesi i¢in yazili sekline asina olma

e under-,-develop ve -ed boliimlerinden olustugunun farkinda olmak ve bu béliimleri anlamla
iliskilendirmek

e kelimenin belirli bir anlama isaret ettigini bilmek
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kelimenin bulundugu baglamda ne anlama geldigini bilmek

kelimenin ¢esitli baglamlarda anlasilmasina olanak veren ardindaki kavrami bilmek
bu kelimeyle iliskili bagka kelimeler oldugunu bilmek

kelimenin bulundugu ctimlede dogru kullanildiginin farkinda olabilmek

kelimenin birlikte kullanildig tipik kelimeleri bilmek (6rn: territories, areas)

“underdeveloped” kelimesinin seyrek bir kelime olmadigini ve asagilayici bir kelime olma-
digini bilmek

Uretimsel bilgi ve kullanim bakimindan ilgili kelimeyi (underdeveloped) bilmek su becerile-

ri kapsamaktadir:

kelimeyi dogru vurgu ve telaffuzla soyleyebilmek

kelimeyi dogru bir sekilde yazabilmek

ekleri dogru sekilleriyle kullanarak kelimeyi olusturabilmek
kelimeyi dogru anlami tasiyacak sekilde kullanabilmek

kelimeyi farkli baglamlarda kelimenin farkli anlamlarini tasiyabilecek sekilde kullanabil-
mek

kelimenin es anlam ve zit anlamlarini kullanabilmek
kelimeyi orijinal bir climlede dogru olarak kullanabilmek
kelimeyle yaygin bir bicimde kullanilan diger kelimeleri kullanabilmek

kelimeyi durumun resmiyet seviyesine gore kullanip kullanmayacagina karar verebilmek

Tablo 2. Kelime bilgisinin kapsami

Séali A Kulaga hangi kelime gibi geliyor?
U Kelime nasil telaffuz ediliyor?
. A Kelime neye benziyor?
e Yazih U Kelime nasil yaziliyor ve heceleniyor?
Kelime bilimleri A Kelimede hangi boliimler fark edilebiliyor?
U Anlami ifade edebilmek icin kelimedeki hangi bdliimler gerekli?
Sekil ve anlam A Bu kelime hangi anlami isaret ediyor?
U Bu anlami ifade edebilmek icin hangi kelime kullanilabilir?
Anlam Kavram ve gondergeler A Bu kavram nelerigerir?
U Bu kavram nelerden bahsediyor olabilir?
. A Bu kelime bize baska hangi kelimeleri diistindiiriiyor?
Cagnigimlar - X . P X p—
U Bu kelime yerine bagka hangi kelimeleri kullanabiliriz?
Dil bigisel islevler A Bu kelime hangi kaliplarda bulunur?
U Bu kelimeyi hangi kaliplarda kullanmaliyiz?
A | Bu kelimeyle baska hangi kelime veya kelime tiirleri birlikte bulunur?
Birlikte kullanildigi kelimeler | .. | Bukelimeyle baska hangi kelime veya kelime tiirlerini birlikte kullanma-
Kullanim U lyiz?
Kullanimdaki kisitlamalar (sik- | A Bu kelimeyle nerede, ne zaman ve hangi siklikla karsilasinz?
Ik, beI|rI|. lfonugima veyerma | g Bu kelimeyi nerede, ne zaman ve hangi siklikla kullanabiliriz?
stili (register))

(Kaynak: Nation, 2001, s. 27) (A= Algisal (receptive) bilgi, U= Uretimsel (productive) bilgi)
Schmitt (2000), Nation'in kelimenin anlami, yazili sekli, sdylenisi, dil bilgisel yapisi, beraber

kullanildig1 kelimeler, belirli konusma ve yazma stili, cagrisimlari ve siklig1 olarak siraladigi bir
kelimeyi bilmek i¢in 6grenilmesi gereken kelime bilgisi tiirlerinin ¢esitli baglamlarda kelimenin
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kullanilabilmesi icin gerekli oldugunu, ancak bu farkl bilgi tiirlerinin hepsinin ayni1 anda 6g8re-
nilemediginin altini cizmektedir. Her bir kelime bilgisinin asamali olarak kazanildigin, sirasinin
ve hizinin kisiden kisiye farklilik gosterebilecegini eklemektedir. Baska bir deyisle, arastirmaci
kelime 6greniminin kademeli bir sekilde olustugunu ve biitiin kelime bilgisi tiirlerinin hi¢bir
zaman ayni anda 6grenilemeyecegini ifade etmektedir. Benzer sekilde Teng (2014) kelime 68-
renmenin dogasi geregi asamali bir yapiya sahip oldugunu, 6gretmen ve 6grencilerin kelime 68-
renme slirecinin bu asamali yapisinin farkinda olmalarinin biiytik 6nem tasidigini ve kelime bil-
gisinin bu dogrultuda uzun siireli bir program icerisinde gelistirilebilecegini vurgulamaktadir.

Nation (2001) kelime bilgisi ile ilgili olarak kullanilmakta olan kelimenin 6grenme yiiki
(learning burden) ifadesinin o kelimenin 6grenilmesi icin harcanmasi gereken ¢aba miktari ola-
rak tanimlamakta ve farkl dil gegmisine sahip 6grenenlerin farkl kelimeler i¢cin farkli 6grenme
yiiklerine sahip olduklarinin altin1 cizmektedir. Ogretmenlerin sistematik kaliplara, 6grenilen
dilin kendi icindeki benzerliklere ve ana dil ile 68renilen dil arasindaki iliskilere dikkat ¢eke-
rek kelimelerin 6grenciler icin yukiini azaltabileceklerini belirtmektedir. Milton (2009, s. 37)
yabanci dildeki bir kelimenin asagidaki durumlarda 6grenilmesinin daha kolay olacagini belirt-
mektedir:

e Ogrenenin kendi ana dilindeki ¢evirisine benzemesi

e Nispeten kisa bir kelime olmasi

¢ Somut ve imgelenebilir olmasi

e Diger kelimelerden ses ve goriintii olarak farkli olmasi

Laufer (1997) bir kelimenin 6grenilebilirligini, baska bir deyisle kolayligin1 ve zorlugunu
etkileyen 6zellikleri kelimenin telaffuz edilebilirligi (ses birimler, sesbirimlerin bir araya gelme
sekli ve vurgu), yazilabilirligi, uzunlugu, dizensiz ¢ogulluk ve cansiz varliklarin cinsiyeti gibi
bicim bilgisi (morphology), kelimenin baska kelimelere benzerligi, dil bilgisel 6zelligi, soyut-
luk, belirlilik, deyimsel 6zellik ve ¢ok anlamlilik gibi anlamsal 6zellikleri olarak siralamaktadir.
Arastirmaci, kelimenin 6g8renilebilirligi ile ilgili farkindaligin 6gretmenlerin ve izlenceleri olus-
turanlarin kelimelerin sunumu, kelime egzersizleri ve kelimelerin sinanmasi ile ilgili kararlarini
etkileyebilecegini bildirmektedir.

Milton (2009) kelimelerin birbirinden en 6nemli farkliligini siklik veya frekans olarak agik-
lamaktadir. Aragtirmaci Ingilizcede en sik, baska bir deyisle frekansi en yiiksek kelimelerin daha
az anlam ihtiva eden, ancak kuralli ve anlaml bir dilin olusturulmasi agisindan hayati 6neme
sahip olan yapisal (functional) kelimeler oldugunu, daha az sik olan kelimelerin ise climlede
daha ¢ok anlam ihtiva eden genellikle anlamsal (lexical) kelimeler yani isimler, climlenin asil
fiilleri ve sifatlar oldugunu belirtmektedir. Bunun yaninda yabanci bir dilin 6grenilmesinde hem
yapisal hem anlamsal kelimelerin 6nem tasidigini ve daha sik kelimelerin birbirleriyle daha
sik baglantili olan kelimeler oldugunu vurgulamaktadir. Nation (2001) bir metinde yiiksek fre-
kansh kelimeler, akademik kelimeler, teknik kelimeler ve diisiik frekansl kelimeler olmak tizere
toplam dort kelime tiirti oldugunu belirtmektedir. Dil 6greniminde ytiksek frekansl kelimelerin
ogrenilmesinin son derece énemli oldugunu ve bu nedenle 6gretmen ve 6grencilerin bu keli-
melerin 6grenilmesine 6nemli 6l¢lide zaman ayirmalarinin gerekliliginden bahsetmektedir. Mi-
chael West’in 2000 kelime ailesini iceren Genel Hizmet Listesi’nin (General Service List) Ingiliz-
cedeki yiiksek frekansl kelimeleri iceren bilinen bir kaynak oldugunu, bu listedeki 165 kelime
ailesinin yapisal kelimelerden (structural words) olustugunu ve geri kalaninin da isim, fiil, sifat
ve zarflardan olusan anlamsal kelimeler (content words) oldugunu belirtmektedir. Bu kelime-
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lerin uzun siireli bir Ingilizce programinda ele alinabilecek sayida oldugu, dogrudan 6gretim
(6gretmen aciklamasi, akran 6gretimi), dogrudan 6grenme (kelime kartlar: kullanarak calisma,
sozlik kullanimi), rastlantisal 6grenme (kapsamli okuma silirecinde baglamdan tahmin etme,
iletisimsel etkinliklerinde kullanma) ve planl karsilasma (diizeylendirilmis okuma, kelime ¢a-
lismalar) yollar kullanilarak ele alinabilecegi ve her bir kelimeye ayrilacak zamanin kelimenin
siklig1 (frequency), kapsami (coverage) ile farkli metin tiirlerindeki yayginlig1 (range) dikkate
alinarak belirlenebilecegi bildirilmektedir. Nation (1983) ytiksek sikliktaki ve 6zel amach ke-
limelerin dildeki kelime tiirlerinin sadece kiiciik bir boliimiinii olusturdugunu ve Ingilizcede-
ki cogu kelimenin ¢ok az siklikta bulundugunu agiklamaktadir. Bin veya daha ¢ok kelimeden
olusan herhangi bir metindeki kelime tiirlerinin yaklasik %40’inin sadece bir kere gectigini ve
bu kelimelerin 6grenilmesinin unutulmadan 6nce karsilasma olasilig1 pek olmayacagindan ¢ok
fazla bir getirisi olmayacagini1 6ne stirmektedir. Ayrica yazili bir metinde her 18-20 kelimede
birinin az siklikla bulunmalar1 nedeniyle bu kelimelerin 68retimine zaman harcamak yerine
ogrenenlerin anlamin baglamdan tahmin edilmesi gibi az sikliktaki kelimelerle bas edecek stra-
tejilere sahip olmasinin daha ¢ok avantaj saglayacagini agiklamaktadir.

Schmitt (1997) dil 6grenme stratejileri ile ilgili arastirmalarin, 1970°li yillarda 6gretim
odakl1 bakis acisindan uzak ve 6grenenlerin kendi eylemlerinin dil 6grenme siireclerine etkisi-
nin ilgi odagi oldugu, baska bir deyisle 6grenme odakl bakis agisinin hakim olmasiyla ciddi ola-
rak basladigini agiklamaktadir. Ayni zamanda arastirmaci bu dénemde dil 6grenme siirecinde
yetenegin basarinin temel belirleyicisi olmadigina dair farkindaligin olusmasiyla dil basarisinin
biiylik 6l¢lide 68renenin bireysel cabasina bagl oldugu anlayisinin kendini gésterdigini ve bu
anlayisin da bireylerin kendi dil 6grenme ve dili kullanma siire¢lerine yaklagsimlari ve bu siireci
nasil diizenlediklerine odaklanilmasina neden oldugunu ifade etmektedir. Klapper (2008) ke-
lime bilgisinin, dil 6grenme siirecinde daha ¢ok kelimenin hafizada tutulmasi veya stratejilerin
yazma veya dinlemeye gore kelime 6grenmede uygulanmasinin daha kolay olmasi nedeniyle
Ogrenenlerin 6grenme stratejilerini en sik uyguladiklar: alan olarak ifade etmektedir. Kelime
o0grenme stratejilerinin dil 68renme stratejilerinin bir parcasini olusturdugunu belirten Nation
(2001) kelime 68renme stratejilerinin tiirlerine iliskin planlama, kaynaklar ve stirecler olarak
adlandirilan genel strateji tiirlerinden olusan bir taksonomi ortaya koymustur. Buna gore plan-
lama sinifinda bulunan stratejiler kelime 6grenme siirecinde nelere, nasil ve ne kadar siklikla
odaklanilacagina karar verme ile ilgili olup kelimelerin secimi, kelime bilgisi unsurlarinin seci-
mi, stratejilerin secimi ve tekrarin planlanmasi olarak siralanmaktadir. Kaynaklar sinifinda bu-
lunan stratejiler kelime hakkinda bilgi edinme ile ilgili olup kelimenin analiz edilmesi, baglamin
kullanilmasi, anadilde veya hedef dilde bir kaynaga basvurma ve ana dil veya hedef dildeki ben-
zerlik ve iliskilerden faydalanma olarak siralanmaktadir. Siire¢ sinifinda bulunan stratejiler ise
kelimeyi hatirlama yollari ile kullanima hazir hale getirme ile ilgili stratejiler olup farkina var-
ma, hatirlama ve liretme olarak siralanmaktadir. Bunun yaninda arastirmaciya gore stratejile-
rin 6grenenlere sadece gostererek tanitilmasi ve aciklanmasi yeterli olmamaktadir. Ogrenenler,
her bir stratejinin amacini ve nerede ise yaradigin1 kavramaly, stratejiyi kullanabilmek i¢in ge-
rekli bilgiye sahip olmali ve stratejinin kullaniminda kendilerini rahat ve yeterli hissedebilecek
miktarda uygulama imkanina sahip olmalidirlar. Ayrica strateji kullaniminin 6gretmenlerin ¢ok
fazla zaman ayiramadiklari dusiik frekanslh kelimelerin 6grenilmesinde ve 6grenenlerin kelime
bilgileri ne olursa olsun her zaman karsilasacaklar1 bilinmeyen kelimelerle basa cikabilmede
ozellikle 6nem arz ettigini belirtmektedir. Arastirmaciya gore kelime 6grenme stratejilerinin
cogunlugu c¢ok sayida kelime icin uygulanabilir ve kelime 6greniminin her asamasinda 6gre-
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nenin kendi 68renme siirecinin kontroliinii eline almasi gibi pek cok fayda saglamaktadir. Bu
nedenle de strateji kullanimi egitimini kelime 6gretiminin planlh bir parcasi haline getirmenin
onemine dikkat cekmektedir. Bu planin asagidaki unsurlari icermesi gerektigini vurgulamakta-
dir (s. 222):

1. Hangi stratejilerin ele alinacagina karar verme
2. Ogrenenin strateji kullanimi egitimine ne kadar zaman ayirilacagina karar verme

3. Her bir strateji icin gerekli bilgiyi iceren ve bagimsiz uygulama firsatlari saglayan bir 6gre-
tim programi hazirlama

4. Ogrenenlerin stratejileri kullanimini izleme ve geri bildirimde bulunma

Kapsamli deneysel arastirma sonuglarina dayanmasi nedeniyle alan yazinda kabul goren
diger bir kelime 6grenme stratejileri siniflamasi Schmitt (1997) tarafindan yapilmistir. Aras-
tirmaci kelime 6grenme stratejilerini dncelikle kelimenin anlamini kesfetmeye yonelik strate-
jiler ve bir kelimeyle karsilastiktan sonra o kelimeyi pekistirmeye yonelik stratejiler olarak iki
gruba ayirmaktadir. Kesfetmeye yonelik stratejiler 6grenenin kelimenin anlam ve kullanimi-
n1 anlamaya ¢alistig1 bir siireci temsil ederken, pekistirmeye yonelik stratejiler ise kelimenin
daha sonra kullanilabilmesi i¢in hafizada pekistirilmesi siirecini temsil etmektedir. Ikinci olarak
ise kelime 6grenme stratejileri bes gruba ayrilarak incelenmektedir. Bunlar yeni bir kelimeyle
karsilasildiginda uzman yardimina basvurmadan kelimenin anlamini kesfetmeye yonelik olan
belirleme (determination) stratejileri, karsilasilan yeni bir kelime ile ilgili diger kisilerden yar-
dim almaya yo6nelik sosyal (social) stratejiler, yeni kelimeleri hatirlamay: saglayan bellek (me-
mory) stratejileri, bellek stratejilerine benzeyen ancak 6zellikle zihinsel siireclerin kullanimina
odaklanmayan kelimenin tizerinde ¢alisilmasi i¢in tekrar ve mekanik bazi yollarin kullanildig:
bilissel (cognitive) stratejiler ve 6grenenlerin kendi 6grenme siireclerini denetleyip degerlen-
dirmelerini saglayan list bilissel (metacognitive) stratejilerdir. Yeni bir kelimenin anlaminin
kesfedilesine yonelik stratejiler icerisinde olan belirleme stratejilerinden bazilar1 konusma
boéliimlerinin analiz edilmesi, ana dildeki esanlamli kelimelerin kontrol edilmesi, varsa resim
ve mimiklerin analiz edilmesi, metin i¢i baglamdan tahmin etme, iki dilli veya tek dilli sozliik
kullanimy, kelime listeleri kullanimi olarak ve sosyal stratejiler 6gretmene ana dildeki ¢evirisini
sorma, 0gretmenden baska kelimeler kullanarak anlatmasini (paraphrase) veya es anlamlisini
sOylemesini isteme, 6gretmenden 6rnek climle isteme sosyal stratejilerden bazilari olarak sira-
lanmaktadir. Daha 6nce karsilasilan bir kelimenin pekistirilmesi i¢in kullanilan stratejiler iceri-
sinde olan sosyal stratejilerden bazilar1 anlamin grup icerisinde ¢alisilmasi ve pratik yapilmasi,
o0gretmenin 6grencilerin bilgi kartlarinin veya kelime listelerinin dogrulugunu kontroli, ana dil
olarak konusanlarla pratik yapma olarak siralanmaktadir. Bellek stratejilerinden bazilar keli-
menin anlaminin resimsel temsiliyle calisilmasi, kelimeyi kisisel bir tecriibeyle iliskilendirme,
es anlam ve zit anlamh kelimelerle iliskilendirme, anlam haritalarinin kullanimi, kelimelerin
gruplanmasi, yeni kelimelerin ciimle igcerisinde kullanimi, kelimenin hecelemesinin ¢alisilma-
s1, kelimenin yiiksek sesle s6ylenmesi, anahtar kelime yonteminin kullanimi, ek ve koklerinin
kullanimi, kelimenin anlaminin baska kelimelerle ifade edilmesi olarak ifade edilmistir. Bilissel
stratejilerden bazilari sesli tekrar, yazarak tekrar, kelime listeleri, bilgi kartlar1 kullanimi sinifta
not alma, kelime defteri tutma olarak siralanmistir. Ust bilissel stratejilerin bazilar ise Ingiliz-
ce Kkitle iletisim araglarinin kullanimi, kelime testleriyle kendini degerlendirme, yeni kelime-
nin atlanmasj, kelimenin baska zamanlarda tekrar ¢alisilmasi olarak verilmistir (Schmitt, 1997,
s.207, 208). Klapper (2008) en basarili kelime 6grenenlerin ¢ok cesitli stratejileri ve genelde
dogrudan ve dolayl stratejilerin karisimini kullandiklarini ifade etmekte ve herhangi bir kelime
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O0grenme stratejisini digerlerine gore listliin tutmanin anlamsiz olacagini belirtmektedir. Benzer
sekilde Chamot ve Rubin (1994) “yeterlik diizeyi, dil gérevi, metin, dil 68renme bicemi, 6nceki
bilgiler, 6grenme ortami, hedef dil ve 6grenen 6zellikleri” (s. 772) olarak siraladiklar1 6grenme
stratejilerinin etkililigini belirleyen pek ¢ok degisken oldugunu belirtmekte ve hi¢bir spesifik
stratejinin performansi tek basina gelistirmedigini belirtmektedirler. Arastirmacilar, farkl stra-
tejilerin birlikte etkili kullanildiklarinda en ¢ok fayda sagladiklarini, dolayisiyla basarinin tek
bir stratejinin kullanimina bagh olmak yerine 6grenenin sahip oldugu strateji dagarcigin etkili
bir sekilde yonetimine bagh oldugunun altini ¢izmektedirler. Bunun disinda “6grenenlerin 6n-
ceden kullandig1 stratejilerin kesfedilerek iizerinde tartisilmasi, yeni stratejilerin agik bir sekil-
de isimlendirilerek agiklanmasi, stratejilerin kullanimina y6nelik model olunmasi, stratejinin
ne icin ve ne zaman kullanilacaginin agiklanmasi ve 6zgiin gorevler ile kapsaml pratik yapma
ve kendi strateji uygulamalar1 hakkinda tartisma imkaninin sunulmasinin” (s. 773) strateji egi-
timinin 6nemli unsurlari oldugunu belirtmektedirler. Macaro (2001) kelime 6greniminde kulla-
nilan stratejilerin sayica ¢ok, ¢esitli tiirde ve bireye uygun olmasi gerektiginin altini ¢cizmektedir.
Arastirmaci 68renenin kelime hazinesi gelistirmek icin 6gretim siirecine daha az, kendine ve
kendi bireysel ¢alismalarina daha ¢ok giivenmesi gerektigini ve basarili dil 6grenenlerin kendi-
lerine gore bir kelime 6grenme hiyerarsisine sahip olduklarini ifade etmektedir. Moir ve Nati-
on (2008) etkili kelime 6grenimi i¢cin 6grenenin gerekli beceriye sahip olmasi, kendi 6grenme
streclerinin kontroliinii eline alabilmek i¢in gerekli tutum ve istege sahip olmasi ve bunlarin
yaninda kendi 6grenme yaklasimlarina yonelik yansitici bir farkindalik gelistirmesinin gerekti-
gini baska bir deyisle basarili 6grenenlerin yetenek disinda 6zerklik ve list bilise sahip olmalari
gerektigini ifade etmektedir. Teng (2014) tarafindan belirtildigi gibi 6gretmenlerin kelime bil-
gisi konusundaki asil gorevleri 6grencilerin sahip olduklar: kelime genisligi ile beraber kelime
derinliginin gelistirilmesidir. Arastirmaci bunun basarilmasinda kelime 6grenme stratejilerinin
onemine dikkat ¢cekmekte ve strateji 6gretimine zaman ayirilmasinin gerekliliginden bahset-
mektedir.

Dil 6gretim programlarinda kelime 6grenme ve 6gretimi ile ilgili olarak rastlantisal kelime
ogrenme (incidental/implicit vocabulary learning), kasith kelime 6grenme (intentional /delibe-
rate/explicit vocabulary learning) ve strateji egitimi yaklasimlarindan bahsedildigi goriilmekte-
dir. Rastlantisal kelime 6grenme ile kasith kelime 6grenme yaklasimlarinin tek baslarina yeterli
olmayacagi ve bu yaklasimlarin birbirini tamamladigi konusunda alan yazinda arastirmacilarin
son yillarda fikir birligi icinde olduklar1 goriilmektedir. Hunt ve Beglar (2002) kelime 6grenme
ve O0gretmede rastlantisal 68renme, alan yazinda kasitli 6grenme olarak da adlandirilan agik
o0grenme ve bagimsiz strateji egitimi olmak lizere li¢ kelime 6grenme ve 6gretme yaklasimin-
dan bahsetmektedir. Rastlantisal 6grenme, okuma ve dinleme gibi farkl etkinlikler sirasinda
bir yan irtin olarak kelime 6grenme olarak agiklanmakta ve temel kaynaginin kapsamli oku-
ma etkinlikleri oldugu vurgulanmaktadir. Ogretmenlerin rastlantisal 6grenme icin 6grenenlere
kapsamli okuma ve dinleme olanaklari sunmalarinin gerekliliginden bahsedilmektedir. Arastir-
macilar, kapsamli okumayi sinif disi bir etkinlik olarak 6grenenlere tavsiye etmektedirler. Agik
ogrenme 6grenenler icin belirli kelime edinme hedeflerinin belirlemesine dayanmaktadir. Agcik
ogrenme, 6grenenlerin bilmeleri gereken kelimelerin belirlenmesi, ilk olarak kelimelerin su-
nulmasi, kelimelerin ayrintili olarak incelenmesi ve kelimelerin 6grenilmesinden sonra bilinen
kelimelerle akiciligin saglanmasi asamalarini icermektedir. Ve ti¢clincl yaklasim olan bagimsiz
strateji egitimi baglamdan kelimenin anlamini ¢ikarma ve yeni kelimelerin anlamlarini hafizada
tutmaya yonelik stratejiler ve 6grenenlerin sozliik kullanimi konusunda egitimi gibi 6grenen-
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lerin kelime 6grenmede kullanacaklar stratejilerin 6gretimini kapsamaktadir. Arastirmacilar,
kelime 6greniminde bu ti¢ yaklasimin her birinin 6nemli bir yeri oldugunu ve bu yaklasimla-
ra verilen agirligin 6grenenlerin yeterlik diizeyleri ve 6§renme ortaminin géz éntinde bulun-
durularak belirlenebilecegini belirtmekte ve her ti¢ yaklasimin birlikte kullanimini tavsiye et-
mektedirler. Baslangi¢ ve orta seviye gruplarinda sinirli kelime bilgisi nedeniyle acik 6gretim
yaklasiminin agirlikta olmasinin, yeterlik diizeyi yliksek olan st seviye gruplarinda kapsamli
okuma ve dinlemenin baskin olmasinin fayda saglayacagini belirtilmekte ve sézliikk kullanim
egitiminin programlarda baslangi¢ seviyelerinden itibaren verilmesinin 6nemini vurgulamak-
tadirlar. Arastirmacilar, bu ii¢ kelime 6grenme ve 68retme yaklasimindan hareketle asagidaki
yedi kelime 6gretim ilkesini ortaya koymuslardir (s. 259-264):

1. Kapsamli okuma ve dinleme yoluyla rastlantisal kelime 6grenme firsat1 saglanmalidir.

2. Ogrenenlerin mevcut kelime hazinelerinin belirlenmesi ve ingilizcedeki en yaygin 3000 ke-
limeden hangilerini 6grenmeleri gerektigi belirlenmelidir.

3. Ogrenenlere kasith kelime 6grenme olanaklar1 sunulmahdir.

4. Ogrenenlere yeni 6grendikleri kelimelerin ana dillerindeki karsiliklari yaninda kelime bilgi-
sinin diger unsurlari ile ilgili inceleme firsati sunulmalidir.

Ogrenilen kelimeler ile akicilig gelistirmek icin firsatlar sunulmalidir.
Baglamdan kelimenin anlamini tahmin etme konusunda tecriibe edinmeleri saglanmaldir.

Farkl tiirde sozlikler incelenerek 6grencilere bu sozliiklerin nasil kullanilacag: agiklanma-
hdir.

Klapper (2008), Krashen'in rastlantisal kelime ediniminin kasith kelime 6grenme yoluna
gore ustiin olduguna dair gorusiini ikinci dilde kelime 6greniminin birinci dilde kelime kazani-
miyla ayni sey olarak gortilmesi nedeniyle elestirmekte ve Krashen'in genelde birinci dil kelime
O0grenimi lizerine arastirmalar tarayarak goriisiinii bu arastirma sonuclarina dayandirdigini
belirtmektedir. Ayrica bazi kelimelerin kasith bir sekilde ele alinmasinin ve 6grenenlerin stra-
teji gelisiminin kelime edinimi agisindan tamamlayici yaklasimlar oldugunu ve bazen daha da
iyi sonuglar dogurdugunu belirtmektedir. Ancak arastirmaci tek basina kasith 6grenmenin de
yeterli olmayacagini, bir kelimenin birlikte kullanildig1 kelimelerin, ¢agrisimsal anlam ve kul-
lanim kisitlamalarinin daha ¢ok baglam yoluyla anlam odakli 6grenildigini ve bu nedenle de
rastlantisal ve kasith kelime 6grenme yaklasimlarinin birbirini tamamladigini vurgulamakta-
dir. Nation (2002) kelime 6gretiminin sadece rastlantisal bir yaklasima birakilmasindansa tipki
dengeli bir dil dersinde oldugu gibi sistematik bir yaklasimla anlam odakl girdi, anlam odakl
irin, akicilik egitimi ve dil odakli 68retim asamalarinin hepsini kapsayan sistematik bir anla-
yisla siirdiirilmesi gerektigini belirtmektedir. Ancak bunun okuma ve dinleme yoluyla anlam
odakli kelime 6gretiminin ise yaramayan bir yaklasim anlamina gelmedigini, aksine dengeli bir
dil dersinin 6nemli bir parcasi oldugunu belirtmektedir. Nation (2001) kelimenin anlamini bag-
lamdan ¢ikarmak yoluyla rastlantisal 6grenme seklinin kelime 6grenmenin 6nemli bir kaynagi
olarak gostermektedir. Arastirmaciya gore baglamdan kelime 6grenme 6grenenin okuma veya
yazma etkinlikleri yoluyla dikkati aktarilan mesaja yonelik iken rastlantisal bir sekilde kelime
6grenme anlamina gelmekte ve konusmalara katilma, hikaye, film, televizyon ve radyo dinleme,
etkinliklerini kapsamaktadir. Bu tip 6grenme seklinde kasith kelime 6grenme ve kelimelerin
tanimlarini veya c¢evirilerini 6grenme s6z konusu degildir. Arastirmaciya gore baglamdan ke-
lime 6grenme ile dogrudan kasitl 6grenme birbirine zit iki fikir degil aksine birbirini tamam-
layic1 etkinliklerdir. Arastirmaci, iyi tasarlanmis bir dil 6gretim programinin bu iki 6grenme
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etkinliklerini dengeli bir sekilde icermesi, bunun yaninda dogrudan 6grenme siiresinin toplam
programin %25’inden fazla olmamasi gerektigini belirtmektedir. Bu nedenle arastirmaci 6g-
retmenlerin baglamdan kelime 6grenmeyi tesvik edebilmeleri icin 6grencilerin kendi seviye-
lerine uygun dinleme ve okuma materyalleri edinmelerine yardimci olmalari, miimkiin oldu-
gunca ¢ok okumaya tesvik etmeleri ve ¢okca anlasilabilir s6zli girdi (comprehensible spoken
input) edinmelerine yardimci olmalari, okuma becerilerini gelistirmelerine yardimci olmala-
r1 ve baglamdan kelimenin anlamini ¢ikarma konusunda egitim vermelerinin gerekliliinden
bahsetmektedir. Nation ve Waring (1997) dildeki olduk¢a ¢ok sayidaki kelimeyi 6grenmenin
bir yolunun kapsamli dinleme ve okuma etkinliklerinde oldugu gibi rastlantisal veya dolayl
kelime 6grenme oldugunu belirtmektedirler. Ancak baslangi¢ seviyesindeki 68renenlerin sinir-
I1 kelime bilgilerinden dolayi rastlantisal 6grenmede sikinti yasayabileceklerini ve bu nedenle
dogrudan, baglam disinda kelime kartlar1 yoluyla kelime 6greniminin giincel olmayan ve ileti-
simsel yaklasima uygun olmayan bir yol olarak goriinse de bu seviye gruplari icin ise yaraya-
bilecegini ifade etmektedirler. Arastirmacilar kartlar veya listeler yoluyla kelime 6grenmenin
elbette kelime bilgisi unsurlarinin tiimiiniin 6grenilmesi demek olmadigini, bu yolun kelime 6g-
renmenin sadece baslangi¢c asamasi olabilecegini ve kelimelerin beraber kullanildig1 kelimele-
rin, cagrisimlarinin, farkli anlamlarinin ve dil bilgisi kurallarinin calisilmasinin gerektigi kadar
mutlaka okuma, dinleme ve konusma etkinliklerinde bu kelimelere maruz kalinmasi gerektigini
ve bu iki 6grenme seklinin birbirini tamamlayan iki yol oldugunu ifade etmektedirler. Sokmen
(1997) kelime o6gretiminde sadece ortulu (implicit) 6gretimin kullanimina iliskin elestirilerin
baglamdan kelimenin anlaminin ¢ikarilmasi ile ilgili baz1 problemlerden kaynaklandigini be-
lirtmektedir. Arastirmaci, kelime 6greniminin sadece anlamin baglamdan ¢ikarilmasi yoluyla
gerceklestirilmesinin cok yavas bir siire¢c olmasi, 6zellikle diisiik seviye gruplari i¢in hata yap-
maya son derece ac¢ik bir uygulama olmasi, 6zellikle diisiik seviye gruplarinda kelime bilgisi-
nin son derece az olmasi, 6grenenlerin bireysel kelime 6grenme tercihlerinin olmasi ve uzun
sureli hatirlamay1 saglamamasi gibi nedenlerle problemlere yol acabilecegini ifade etmektedir.
Arastirmaci agik ve kapali 6gretim etkinliklerinin birlikte stirdiiriilmesinin 6nemine dikkat ¢cek-
mekte ve a¢ik 6grenme uygulamalarinin kasith 6grenme uygulamalariyla birlikte 6zellikle tist
seviye gruplarinda cok faydali olabileceginin altin1 ¢izmektedir. iki kelime 6gretim siirecinin
dengeli bir sekilde ise kosulmasi amaciyla genis kelime birikimi olusturma, yeni kelimelerin
bilinen kelimelerle iliskilendirilmesi, 6grenenlerin yeni 6grenilen kelimelerle pek ¢ok kez kar-
sillasmalarinin saglanmasi, kelimenin detaylandirilarak tekrar yoluyla islenmesinin saglanmasi,
imgeleme ve somutlastirmanin desteklenmesi, farkli tekniklerin kullanimi ve bireysel 6grenen
stratejilerinin desteklenmesi gibi kelime 6gretim ilkelerinin g6z 6niinde bulundurulmasi tavsi-
ye edilmektedir. Schmitt (2000) ikinci dil 6grenenlerin rastlantisal ve kasith kelime 6gretim et-
kinliklerinin birbirini tamamlayan bir yapida birlestirilerek kelime 6gretiminin gerceklestiril-
mesinin 6grenenlere biiylik fayda saglayacagini beyan etmektedir. Kasith 6grenmenin yeni bir
kelimenin 6gretiminde giris asamasini olusturacagl, ancak bu yolla bitiin anlamsal unsurlarin
kavranmasinin miimkiin olmayacagi ve rastlantisal 6grenme yoluyla yeni kelime ile farkli pek
cok baglamda karsilasilacagindan bunun daha iist diizey bilginin edinilmesine yardimci olacagi
belirtilmektedir. Ayrica ikinci dildeki en sik kelimelerin 6grenilmesinin sansa birakilamayaca-
gindan kasith 6gretim yoluyla kazandirilmasinin uygun olacagi, daha az sikliktaki kelimelerin
ise kapsamli okuma yoluyla rastlantisal bir sekilde 6grenilmesinin daha dogru olacagi ve her iki
kelime 68retim seklinin de birbirini tamamlayarak etkili bir kelime 6gretim programina zemin
hazirlayacag ifade edilmektedir. Bu goriisler 1s1ginda ikinci dil 68reniminin ana dil ediniminden
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farkli olmasi sebebiyle kelime 6greniminin sadece rastlantisal olarak gerceklesmesinin beklen-
mesi yerine kasith 6grenme etkinlikleriyle beraber dengeli bir sekilde planlanarak siirdiirtilme-
sinin faydali olacagini séyleyebiliriz.

Clarke ve Nation (1980) yaklasik 3000 kelime hazinesine sahip 68renenlerin bir metindeki
bilinmeyen kelimelerin yaklasik %60-70'ini, hatta bazi 6grenenlerin %80’ini dogru tahmin ede-
bileceklerini ve sadece ¢ok az kelimenin anlaminin tahmin edilemeyecegini ileri siirmektedirler.
Arastirmacilar baglamdan kelimenin anlaminin tahmin edilebilmesi icin toplam d6ért asamadan
olusan bir strateji 6nerisinde bulunmaktadirlar. Ilk asama kelimenin tiiriiniin belirlenebilmesi
icin kelimenin ve yanindaki kelimelerin incelenmesi, ikinci asama kelimenin bulundugu yan
climle veya climle icerisindeki dil bilgisi baglaminin gézden gecirilmesi, liclincli asama genelde
yan ciimlenin 6tesinde bir¢ok climle iizerinden daha genis baglamin (genellikle baglac iliskile-
rinin) incelenmesi ve son agama kelimenin anlaminin tahmin edilerek bu tahminin kontrol edil-
mesi olarak siralanmaktadir. Arastirmacilar, bu stratejilerin ayni sirada uygulanmayabilecegini,
ancak her bir asamanin uygulanmasinin gerektigini, ayrica sinif icerisinde grup etkinligi olarak
veya bireysel bir sekilde gerceklestirilebilecegini ve 6gretmenin 68renenlere uygulamali olarak
gostermesinin fayda saglayacagini belirtmektedirler.

Ana dilimizde bile biitiin kelimeleri bilmek ve aktif olarak kullanmak miimkiin olmazken
baska bir dildeki biitiin kelimeleri bilmek olanaksizdir. Ozellikle de o dili yabanc dil olarak do-
gal ortamindan uzakta 6grenmeye calisiyorsak kelime 6grenme daha da zorlu bir is haline gel-
mektedir. Oyle ki Schmitt (2000) tarafindan da ifade edildigi gibi dil 6grenme siirecinde ana
dil, yas, dile maruz kalma stiresi, motivasyon, kiiltiir gibi pek ¢ok degiskenin kelime 6grenme
tzerinde biiylk etkiye neden olmaktadir. Klapper (2008) kelime bilgisinin siirekli degisen bir
yapiya sahip oldugunu belirtmekte ve kelime 6grenmenin tek seferlik veya anlik bir eylem ol-
madigini vurgulamaktadir. Arastirmaciya gore bir kelimeyi gercekten ¢aba sarf etmeden ytizey-
sel bir sekilde 6greniyorsak ve o kelimeyi kullanmiyor, okurken ve dinlerken karsilasmiyorsak
hafizamizin sadece tanima alanina yerlesmesi kaginilmaz olacaktir. Nation (2003) kelime bil-
gisinin 6grenenler i¢in dil 6grenme siirecinin 6nemli bir par¢asi oldugunu vurgulamakta ve dil
derslerinde kelime bilgisi bileseninin dersin diger ana unsurlarini bastirmadan siirece dahil
edilmesinin 6neminden bahsetmektedir. Bunun saglanmasi icin asagidaki kelime 6gretim ilke-
lerinin faydali olacagini belirtmektedir (s. 135-140):

e Oncelikle en kullanish kelimelere odaklanilmahdir. En kullanish kelimeler her Ingilizce 6g-
renenin ihtiyac duyacagi en sik 1000 Ingilizce kelime ailesidir. Bu kelimeler akademik metin
ve gazetelerin %75’ini, romanlarin %80’inden fazlasini ve bir konusmanin yaklasik %85’ini
olusturmaktadir. Bunun disinda kelimelerin faydaliligi 6grenenlerin amaglarina bagh ola-
rak da degismektedir. Duisiik frekansli kelimeler en iyi ytliksek frekansli kelimelerin 6greni-
minden sonra 6grenilebilmektedir.

e Kelimeler en uygun yolla 6grenilmelidir. Kelime boliimii bilgisi (6n ve son ekler), baglamdan
kelimenin anlamini tahmin etme, kelime kartlar1 ve sozliik kullanimi diisiik frekansh keli-
meleri 6grenmenin en iyi yollarindandir. Yiiksek frekansh kelimeler ise dogrudan 6gretim,
bu kelimeleri iceren basamakli okuma kitaplarinin 6grenenler tarafindan (graded readers)
okunmasi ve dinlenmesinin saglanmasi, 68renenlerin bu kelimeleri calismalari ve ilgili alis-
tirmalar1 yapmalarinin saglanmasi ve 6grenenlerin bu kelimeleri kullanarak konusma ve
yazmalarinin saglanmasi yollariyla etkili bir sekilde 6grenilebilmektedir.

e Yiiksek frekansli kelimelere dersin her asamasinda 6nem verilmelidir. Yiiksek frekansl keli-
melere 6gretim, 6grenenlerin bu kelimeleri calismasi yoluyla kasith bir sekilde dikkat cekil-
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meli ve dinleme, konusma, okuma ve yazmada mesajlarin iletilmesi siirecinde karsilasilmali
ve kullanilmalidir.

e Ogrenenler yansitia diisiinmeye ve kendi 6grenmelerinin sorumlulugunu almaya tesvik
edilmelidir. Ogrenenlerin bu sorumlulugu almalarinda 6grenenlerin farkli kelime tiirleri
ile ilgili bilgilendirilmeleri, 6grenme yollar ile ilgili egitilmeleri, ne 6grenecekleri ve nasil
ogrenecekleri ile ilgili firsatlarin saglanmasi ve 6grenme siirecinde yansitici diistinmeye ve
degerlendirme yapmaya tesvik edilmelerinin yardimci olacaktir.

Kelime bilgisi ikinci dil yeterliginin ana bilesenlerinden biri olarak kabul edilmesi nedeniy-
le kelime bilgisinin 6l¢iilmesi dil sinavlarinin temel amaglarindan biri olarak disiintilmektedir
(Read, 1997). Milton (2009) dil becerisinin dogrudan o6lg¢tlebilen bir nitelik olmamasi ve bir
sekilde 6grencilerin kendi becerilerini sergilemelerine baglh olarak dolayl olarak 6l¢tilebilmesi
nedeniyle agirlik veya mesafe gibi kolaylikla 61¢tilmesinin miimkiin olmadigini ifade etmektedir.
Arastirmaci, 6g8rencilerin yorgun ve ilgisiz olmalari, yerine getirmeleri gereken gorevi yanlhs
anlamalari veya testin gelistirilmesinde olusan hatalar nedeniyle yapilan 6l¢timiin 6grencilerin
gercek bilgilerini temsil etmeyebilecegini ve bu nedenle de dil becerisinde 6l¢iim yerine per-
formansin derecelendirilmesinin tercih edildigini, ancak bunun da birtakim sorunlara neden
oldugunu belirtmektedir. Ayrica arastirmaci, dil becerisi veya dildeki gelisimin kesin bir sekilde
dogru olarak dl¢iilememesi yaninda kelime bilgisini 6l¢menin de son derece zor oldugunu ifade
etmektedir. Kelime bilgisinin 6l¢iilmesindeki bir kolaylik olarak kelimelerin anlaml bir sekilde
olciilebilir veya sayilabilir bir nitelik olmasini gostermektedir. Arastirmaciya gore bir metindeki
kelimelerin saymaniz veya 6grenenin bildigi kelime sayisin1 tahmin etmeniz mimkiin olabilir
ve elde edilen sayisal deger yazma becerisinde kullanilan onluk bir derecelemeden ¢ok daha
anlamli olabilir. Bunun yaninda kelime bilgisinin 6l¢iilmesinin sadece kelimelerin basit bir se-
kilde sayilmasi kadar kolay bir is olmadigini ve burada 6nemli olan noktanin kelime ifadesinin
tam olarak ne anlama geldigi ve bir metindeki kelimelerin sayilma sekli oldugunu 6nemle be-
lirtmektedir.

Schmitt (2000) kelime testlerinin 6gretilen kelimelerin 68renciler tarafindan ne kadar 6g-
renildiginin belirlenmesi (basari testleri), 6grencilerin kelime eksiklerinin belirlenmesi (tani-
layic1 testler) ve 68rencilerin dogru seviye siniflarina yerlestirilmesi (yerlestirme testler) gibi
farkli amaclarla kelime testlerinin yapilabilecegini aciklamaktadir. Ayrica uluslararasi bazi ti-
cari yeterlik sinavlarinin kelime bolumlerinin 6grencilerin dil yeterliklerinin bir pargasi olan
kelime hazinelerinin o6l¢iilmesi amaciyla kullanilabilecegini ve bunlarin disinda 6grencileri
calismaya motive etmek, 68rencilere kelime gelisimlerini gostermek ve belirli kelimelerin test
kapsamina alinarak daha dikkat gekici hale getirilmesi i¢cin kelime testlerinin yapilabildigini
belirtmektedir. Arastirmaci, yapilacak olan testlerin amacinin elde edilmek istenen bilgiye gore
degisecegini, 6grenenlerin kelime hazinesinin miktari 6l¢iilmek isteniyorsa kelime genisliginin
ve kelimeleri ne kadar iyi bildigi 6l¢iilmek isteniyorsa da kelime derinliginin veya niteliginin
olgildigi testlerin kullanilmasinin uygun oldugunu ancak genelde yapilan kelime testlerinin
kelime miktarini yani kelime genisligini 6l¢en testler oldugunu, ancak kelime derinliginin 6l¢iil-
mesinin de 6nemini agiklamaktadir. Nation (2001) kelime bilgisinin 6l¢tilmesinin diger dil test-
lerinden farkl olmadigini ve gecerlik, giivenirlik, kullanishlik ve sinavin 68renciler tizerindeki
etkisinin dikkate alinmasi gereken unsurlar oldugunu belirtmektedir. Milton (2009) herhangi
bir testin hazirlanmasinda oldugu gibi kelime bilgisini 6l¢en testlerin hazirlanmasinda da sag-
lanmasi gereken iki unsur olarak giivenirlik ve gecerlik ol¢iitlerinin saglanmasindan bahset-
mektedir. Alan yazinda (Daller vd., 2007; Milton, 2009) giivenirlik bir testin bir seyi dogru ve
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tutarh bir sekilde 6l¢gme 6zelligi olarak ifade edilirken, gecerlik ise bir testin 6l¢gmek istenilen
seyi 6lcme derecesi olarak tanimlanmaktadir. Milton (2009) objektif olan coktan se¢meli kelime
testlerinin yiiksek diizeyde giivenirlige sahip oldugunu, 6znel olan yazma becerisi sorularinin
ve acik uclu okudugunu anlama sorularinin ise dil sinavlarinda siklikla kullanilmasina ragmen
guivenirlik acisindan yeterli olmadigini belirtmektedir. Bunun yaninda dil becerisinin dogrudan
oOlciilebilen bir beceri olmamasi nedeniyle 6lctimlerin diger bilgi ve becerileri iceren dil iire-
timine dayanilarak yapildigin1 eklemektedir. Arastirmaci, konusma veya yazma tiriinlerinden
ogrenenin dil ile ilgili bilgisinin 6zellikle de kelime bilgisinin ¢ikarim yapilarak dolayh olarak
Olctilmesine iliskin zorlugun bu sekilde yapilan kelime testlerinin gecerlik ve giivenirliklerini
olumsuz etkiledigini vurgulamaktadir. Ozellikle de iiretimsel kelime bilgisinin él¢iilmesinin bu
anlamda daha zor oldugunu 6zellikle belirtmektedir. Schmitt (2000) uzun testlerin gecerlik ve
glivenirlik diizeylerinin daha ytliksek oldugunu, ancak uzun testlerin de kullanishlik acisindan
uygun olmadigini belirtmekte ve bu nedenle de gegerli ve giivenilir olacak kadar uzun ve uy-
gulanabilecek kadar kisa testlerin hazirlanmasini tavsiye etmektedir. Ayrica Read (1997) dil
ogretimi ve sinavlarinda iletisimsel yaklasimin etkisiyle kelime bilgisinin 6l¢ciimiinde anlamsal
birimlerin metin veya konusmada gectigi sekliyle baglam icerisinde dél¢iimiiniin uygun oldugu
gorisiniin hakim oldugunu belirtmektedir.

Milton (2009) gecerli ve giivenilir kelime testlerinin hazirlanabilmesi i¢in iki hususun goz
onlinde bulundurulmasinin gerekliliginden bahsetmektedir. Birincisi test i¢in hangi kelimele-
rin secilecegi, ikincisi ise 6grenenin bu kelimeleri bilip bilmedigi veya kullanabildiginin hangi
yontemin kullanilarak belirlenebilecegi ile ilgilidir. Arastirmaci kelime testlerinde genelde ke-
lime siklig1 bilgisinin kullanilmasi ve en yaygin kelimelerin secilmesi hususunda arastirmacila-
rin genelde hemfikir oldugunu, ancak bu kelimelerin hangi yontemle test edilecegi konusunda
kismen kelime bilgisinin farkli unsurlarinin test edilmesinde farkli yontemlere ihtiya¢ duyul-
masl nedeniyle daha az fikir birliginin s6z konusu oldugunu ifade etmektedir. Schmitt (2000)
ogrencilerin sinifta kelime basarilarinin 6l¢iilmesi durumunda 6lgiilecek kelimelerin derste is-
lenenler arasindan secilmesi gerektigini ve bu durumda standart testlerin kullanilmamasinin
daha uygun olacagini, tanilayici veya yerlestirme amaciyla yapilan testlerde bazi 6zel durumlar
disinda genel olarak kelime sikliginin baz alinarak kelimelerin se¢iminin uygun olacagini belirt-
mektedir. Ticari amagh uluslararasi yeterlik sinavlarinin bir pargasi olan kelime boéliimlerinin
ise en genis kapsaml ve nadir kullanilan kelimeleri de icerebilecek tiirde testler olmasi gerek-
tigini aciklamaktadir.

Sonug¢

l1gili alan yazin tarandiginda kelime 6gretiminin dil egitiminin ayrilmaz bir parcasi oldugu
ve dil siniflarinda 6grenenlerin lizerinde énemle durduklari bir unsur oldugunu séyleyebiliriz.
Guntimtuzde kelime 6gretiminde rastlantisal veya kasitl kelime 6gretimi yaklasimlarinin her-
hangi birinin tek basina istenilen basariy1 saglayamayacagi konusunda arastirmacilarin hem
fikir oldugu ve yeterlik diizeyi, 6grenen 6zellikleri, hedefler, eldeki dil gorevi gibi cok ¢esitli
unsurlara bagh olarak sartlara goére dengeli bir yaklasim izlenmesinin fayda saglayacagi diisii-
niilmektedir. Her iki yaklasimin da kelime 6grenmede sartlar dogrultusunda fayda saglayacagi
genel bir gorustiir. Ancak 6zellikle diisiik seviye gruplarinda kelime bilgisinin sinirli olmasi ve
ogrenenlerin dil yeterliklerinin diistiik olmasi nedeniyle kasith 6gretim etkinliklerine 6zellikle
ihtiyac duyulacagi unutulmamalidir. Kelime bilgisi dil egitiminin ayrilmaz bir parcasi olmasi
nedeniyle dil sinavlarinda hedefler ve icerige uygun sekilde yer bulmasi gerekmektedir. Kelime
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bilgisinin ol¢iilmesinde kelime sézciigliniin ne anlamda kullanildig1 ve anlamsal birim olarak
ne kastedildiginin belirlenmesi karar verilmesi gereken 6nemli bir noktadir. Gliniimtizde ileti-
simsel yaklasimin etkisiyle kelimelerin baglam icerisinde 6l¢lilmesi tavsiye edilmektedir. Diger
alanlarda oldugu gibi kelime bilgisinin 6l¢lilmesinde gegerli ve giivenilir testlerin gelistirilerek
uygulanmasinin gerekliligi muhakkaktir. Dil egitimi alaninda biiytik 6neme sahip olan kelime
bilgisinin son derece kapsamli yapisi nedeniyle 6zellikle yabanci dil alaninda arastirmaya ihti-
ya¢ duyulan bir alan oldugu disiintilmektedir.
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YABANCI DiL OGRETIMINDE
ELESTIREL DUSUNME

Dr. Ogr. Uyesi Ceyhun YUKSELIR®

Giris

Elestirel diistinme (ED), son yillarda 6grenme ve 6gretim ortamlarinda ¢ok sik kullanilan bir
ifade olmustur. Bu nedenle, elestirel yaklasimin 6zenle ele alinmasi gerekir. Elestiri ifadesinin
genellikle ytklendigi olumsuz anlamdan ¢ok, ED kavrami bir durumu 6zel bir sekilde diistinme,
onu anlamlandirmaya ¢alisma ve sonucta degerlendirmeye calisan bir diisiince bicimi olarak
tanimlanabilir. Elestirel diistinme becerilerini kazandirmak, 68rencilerin fikirlerini, tutumlarini
ve duygularini ifade etmelerinde ¢cok katmanli ve islevsel niteliktedir.

Gelder (2005)’e gore ED st diizey dustinmeyi gerektiren karmasik bir diisiinme bicimidir
ve her birey bunda basarili olamaz. ED sorgulayici bir egilimle problemlere, sorunlara ¢éziim
bulma ¢abasi, anlamlandirma, analitik diistinme ve degerlendirme becerilerini de kapsayan bir
beceridir. Elestirel diistinme bir¢ok arastirmaci tarafindan tanimlamasi yapilmis bir kavramdir.
Bunlardan, Russel (1999) ED edinilmis temel bilginin degerlendirilmesi ve siniflandirmasi ola-
rak tanimlar. Aslan (2012) ise elestirel diisiinmeyi bilgilere mutlak sonuca ulasmaktan ziyade
olas1 okumalar esliginde analiz yapma ve yorumlama yapma olarak tanimlar. Dewey (2004)’e
gore ED ogrenciler belirli bir probleme odaklandiklarinda ortaya c¢ikan bir olgudur. Klarin
(1995) ED problemi ¢6zme egilimli ve ne tiir eylemler alinmasi gereken bir rasyonel diisiinme
oldugu seklinde ileri siirer. Facione, Facione ve Giancarlo (2000) ED’yi aciklama, analiz etme,
yorumlama, degerlendirme ve sonug¢ ¢ikarma gibi beceriler olarak tanimlamistir. Kasimoglu
(2013)’'na gore, aileyle birlikte baslayan 6zgiivenle yasamin her doneminde ilerleme gosteren
bir diisiinme becerisidir. Bu baglamda, alan yazininda mevcut olan bir¢ok tanima ragmen, eles-
tirel diisiincenin kesin, net ve 6zli bir tanimin1 yapmak imkansizdir denilebilir (Ennis, 1985;
Grosser ve Lombard, 2008; Lun ve digerleri, 2010). ileri siiriilen bu tanim, kuram ve kavramlar
arasinda birtakim uzlagsmazliklar oldugu acikca goriilmektedir. Sonucta, ED bagiml ve dinamik
bir diisiinceyi gerektiren diistinceler tistii diistinmeyi gerektiren, biitiin islevler arasinda dii-

* Osmaniye Korkut Ata Universitesi, Fen Edebiyat Fakiiltesi, ingiliz Dili ve Edebiyati Béliimii email: ceyhunyukselir@osmaniye.
edu.tr; ceyhunyukselir@gmail.com
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stinme islevinin 6ne ¢iktig1, bireyin karsidakilerinin diisiincesini de dikkate alan objektif kisilik
yapisini gerektiren ¢ok boyutlu bir diisiince sistemidir.

Benzer sekilde, Chaffe (2002) elestirel diisiinceyi deneyim organizasyonu, bilgi insas1 ve
yasam felsefesinin gelistirilmesi olarak tanimlamaktadir. Paul (1990), elestirel diistincenin ger-
ceklerin gesitliligine ve bakis a¢ilarina a¢ik fikirli olmayi gerektirdigini ileri stirmektedir. Brook-
field (1987) ise elestirel diistinmeyi belirli varsayimlarin belirlenmesi ve sorgulanmasi, kisinin
fikirlerine sorgulayici sekilde bakmasi, yeni alternatifler bulma ve verilen icerigi tartismaya yo-
nelik bir siire¢ olarak tanimlamistir. Baz1 arastirmacilar tarafindan elestirel diistinmenin kap-
sayicl bir tanimyi, elestirel diisiinmeyi yorumlama, analiz etme, degerlendirme, ¢ikarim, sunma,
argiiman gelistirme, derin diisiinme gibi kavramlar hazirlanmistir (Jones ve digerleri, 1995).
Kaya (1997)’e gore, “Elestirme, bir seyi iyi ya da kotu yanlariyla degerlendirme anlamina gel-
mektedir Elestirel diisiinme kavrami Sokrates’e kadar dayanir. Onceleri, bu kavramdan, felsefe
araciligy ile davranislarimiza rehberlik etmeyi amacglayan mantikli diisiinme anlasilmaktaydi.
Zaman zaman olaylarin dogru bicimde tanimlanmasi olarak ele alinan elestirel diisiinme, daha
sonra kapsamli bigcimde tanimlanmaya baslanmistir” (s.8).

Elestirel diislinmeyi, yorumu, analizi, degerlendirmeyi ve ¢ikarimla sonuclanan kasit-
I1, kendi kendini diizenleyen yargilamanin yani sira, kararin dayandig1 kanitlayici, kavramsal,
metodolojik, kritik veya baglamsal distincelerin aciklanmasini anliyoruz. Elestirel diisiinme bir
arastirma araci olarak esastir. Bu nedenle, elestirel diistinme egitimde 6zgiirlestirici bir gligttr
ve kisinin kisisel ve sivil yasaminda giiclii bir kaynaktir. lyi diisiinme ile esanlamli olmamakla
birlikte, elestirel diisiinme genis anlamda kendini organize edebilen bir olgudur (Facione, 1990,
s.3). Ideal elestirel diisiince, merak uyandiricy, iyi bilgilendirilmis, mantikli, acik fikirli, esnek,
adil distiniilmus degerlendirmedir, kisisel 6nyargilara bakmakta diirtist, karar vermede ihtiyat-
I, konular1 tekrar gézden gecirmeye, konular hakkinda diizenli olarak karar vermeye isteklidir.
Karmasik konular, 6zenli, 6l¢litlerin seciminde makul, sorusturmaya odaklanmis ve sorusturma
izninin konusu ve kosullarina gore kesin olan sonuclarda 1srarci bir sekilde siipheci olmay: ge-
rektirir.

Bununla birlikte, Ennis (1996) sadece elestirel diisiinme yeteneginin yetersiz oldugunu be-
lirtmektedir. Aksine, sorgulanmasi ve yiikseltilmesi gereken elestirel diisiinceleri vardir. Per-
kins, Jay ve Tishman (1993), elestirel diisiinme egiliminin egilim, duyarlilik ve yetenekle yerine
getirilebilecegini vurgular.

Sahinel (2005) elestirel diistinme kavramini iki ana disiplin temel alinarak agiklamaya ¢alis-
mistir; felsefe ve psikoloji. “Felsefi yaklasim iyi diistinmenin normlari, insan diistincesi kavrami
ve gercekgi, tarafsiz bir diinya goriisu icin gerekli olan zihinsel beceriler lizerine odaklanirken,
psikolojik yaklasimlar diisiince ve diisiinmeyi temel alan deneysel ¢alismalar, karmasik gorts-
lerin 6grenilmesindeki bireysel farkliliklar ve elestirel diisiinmenin bir pargasi olan problem
¢o6zme kavrami tizerinde durmustur” (s.125).

Benzer sekilde Ciiceloglu (1995), ED'yi kisinin bilincli olarak olaylar1 kendi zihinsel stizge-
cimizden gecirerek karsidakinin goriisiinii de 6nemseyerek cevremizdeki olaylar1 anlayip kav-
rayabilme siireci olarak gormektedir. Elestirel diisiinmeyi farkli boyutlarda degerlendiren aras-
tirmacilar da ¢alismalarda goriilmektedir. Ming-Lee Wen (1990) elestirel diisiinmenin temel
eylemlerini “sorusturma, kapsamli ve 6zgiir diisiinme ve yeniden yapilandirma” olarak tanimla-
mistir. Elestirel diistinmenin tekniklerini siniflandiran Huitt (1998) ise, iki ana temel teknik kul-
lanildigini ifade etmistir; bunlardan ilki problem ¢6zme ve karar verme siirecine yonelik, akilci
ve rasyonel olarak yapilandirilan bir degerlendirme teknigi; ikincisi ise daha kapsayici, bilissel,
duygusal, sezgisel, yaratici ve gorsel olarak yapilandirilan sentezleme oldugunu belirtmektedir.

-34-



Farkl Yonleriyle Yabanci Dil Ogretimi II

Elestiri, elestirel diisiinmenin genel tanimi ve arastirmacilar tarafindan ileri siiriilen tanim-
lamalarindan sonra, siradaki boliim elestirel diisiinme becerileri hakkinda bilgi verecektir.

Elestirel Diisiinme Becerileri

Degisen diinya ile birlikte her alanda oldugu gibi egitim diinyasinda da koklu degisiklikler
olabilmektedir. Bu anlamda 21.yy. becerilerini 6nemi giderek 6nem kazanmakta ve egitimciler
bu becerilerden biri olan elestirel diisiinmeyi de ders miifredatlarina uygun bir sekilde yerles-
tirme planlamasi ve ¢alismasi yapmaktadirlar. Thomas ve Smoot (1994) elestirel diislinmenin
21.yy. bilgi caginda ve okullasmada 6nemli bir rol oynadigini ifade eder. ED sadece egitim ala-
ninda degil 6grencilere toplumun gereksinimlerine ayak uydurmada, kendilerini bir problem
karsisinda en iyi sekilde hazirlama, pratik ¢6ziim tiretme ve degerlendirme konusunda yardim-
c1 olmaktadir. Egitimciler arasinda ED ders miifredatina alma konusunda ortak bir uzlasi s6z
konusudur (Paul ve Elder, 2001).

Bazi arastirmacilar elestirel diisiinmenin duygu ve zeka ile siki sikiya iliskili oldugunu yani
ED hislere, isteklere yon verdigini ileri siirerler (Elder, 1997; Ozcan, 2000). Diger taraftan Atkin-
son (1998) elestirel diistinmenin kiiltiirel diistinmeyi de acgikladigini ileri stirmiistiir.

Elestirel diisiinme becerisinin kapsadigi alanlar1 sadece 68renci merkezli diisiinmemek ge-
rekir. Zihinsel siireclerin ders mufredatinda yer almasi bu becerinin 6grencilere kazandirilacagi
anlamina gelmemektedir. Ozellikle, 6gretmenlerin de elestirel diisiinme becerisi ve bu denli
karmasik yapisi olan beceriyi 6grenciye nasil kazandiracagi konusunda yeterli bilgi birikimi ve
donanima sahip olmasi gerekmektedir.

Sahinel (2005) elestirel diisiinmenin egitmen paydaslarinin stitlenmesi gereken sorumlu-
luklar1 asagidaki sekilde ifade etmistir:

1- Birey olarak her gencin degerini ve 6nemini kabul etmek.
2- Ortak varilmis kararlarin saglamligina inanmak.
3- Genglerin kendi problemlerini karsilama ve ¢6zme yeteneklerine inanmak.

4- Demokratik isleyisin gortiniisteki yavaslig1 karsisinda sabirli olmak. Bu anlayislarin 15181
altinda bir 6gretmen:
a. Ogrencilerin sinif etkinliklerini ve hatta amagclarini tartisma ve yegleme yoluyla sapta-
mada genis ¢capta paydas olmalarina izin vermeli.

b. Gittikce artacak bir sekilde 6grencilerin kendi davranma yollarin1 kendi kararlarin da-
yandirmalari i¢in izin vermeli ve onlara olanaklar hazirlamali.

c. Belli baz1 davranma yollarinin geregini sdyleyip durmak yerine onlar1 6grenciye gerek-
tikce orneklerle elestirilerle aciklamalarla gostermeli ya da yaptirmali.

d. Ogrencilerin bireyler olarak yeteneklerini ortaya ¢ikarmalari, gelistirmeleri ve bunlar-
dan faydalanmalari i¢in olanaklar saglamali.

e. Swmif ici ve dis1 etkinliklerde 6grenci katilimini ve gerektikge kisisel girisimini 6zellikle
0zendirme yollariyla 6grencilerle kubasarak gerektikce gruplasarak hos bir hava icinde ¢a-
lisma (s.40).
Sinif i¢i etkinliklerle elestirel diistinmeyi 6grencilere kazandirilabilecek becerilerinden ba-
zilar1 ise su sekildedir:
e Sistematik olma egilimi
e Esneklik

e Sabir
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e Diislinerek hareket etme
e Ogrencilerin isbirligi

e Bilgi ve beceri transferi
e (Gorsel yardim

e Acik niyetlilik

e Bilis otesi

e Dilin net kullanimi

e Ozerklik ve bagimsizhik
¢ Yeniden olusturma

e Motivasyon

e Grup etkinlikleri

e Tartisma (Kazanci, 1989 aktaran Semerci, 2003, s.65)

Yabanci Dil Ogretiminde Elestirel Diisiinme

Elestirel diisiinme egitim alaninda yaygin bir sekilde kullanilmaya baslanmistir, bu kavram-
la ilgili arastirmacilar bilissel becerileri de merkeze alarak ¢esitli tanimlar yapmislardir. Hal-
pern (1999) bu kavramin bilesenlerini su sekilde tanimlamistir:

Elestirel diisiinme istenilen sonug olasiligini artiran bilissel beceri veya stratejilerin kullanimi
olarak ifade eder. Elestirel dtistinme kararli, akilct ve hedef merkezlidir. Bir tiir problem ¢ozme,
cikarim iiretme, olasiliklart hesaplama ve karar vermedir. Elestirel diisiinenler bu becerileri ¢esitli
ortamlarda genellikle bilingli olarak uygun bir sekilde kullanmaktadirlar. Dolayisiyla, elestirel dii-
stinmeye egilimlidirler. Elestirel bir sekilde diisiindtigiimtizde, diistince stireclerimizin sonuglarini
degerlendiriyoruz-iyi bir kararin nasil oldugu veya bir problemin nasil ¢éziildiigii... (s.70).

Bu tanimdan elestirel diistinmenin iki 6nemli bileseni 6ne ¢ikar diyebiliriz: Bilissel beceri-
ler ve egilimler (mizac). Elestirel diistinmenin yabanci dil 6g@retimi siniflarinda uygulamasiyla
ilgili bir dizi tartisma bulunmaktadir. Bunlardan Atkinson (1997) elestirel diistinme sosyal bir
uygulama alaninin olmadigi Batili olmayan ortamlarda kullanilamayacagini iddia etmektedir.
Aksine, Davidson (1998) elestirel diisiinmenin tek bir kiiltiire 6zgli olmadigini herhangi bir
kultir ve ortamda uygulanabilecegini iler siirmiistiir. Elestirel diisiinmenin yabanci dil 6greti-
minde uygulama tartismalar: daha ¢ok 2000°li yillarda basladigin1 2010-2012 yillar1 arasinda
yogunlastigin ve bir dizi calismalar yapildigini sdyleyebiliriz. Bunlardan bir¢ok calismanin iini-
versite hazirlik sinifi veya ingilizce boliimii 6grencilerinin 6zellikle dil becerilerinden okuma ve
yazma becerilerini elestirel diisiinme becerileri ile gelistirmeye yonelik oldugu ve ¢ogunlukla
da deneysel ve vaka ¢alismasi oldugu sdylenebilir (Bedir, 2013; Chooa & Singha, 2011; Porto,
2007; Rahimi, 2013).

Yabanci dil 6gretiminde elestirel diistinme becerilerinin dil 68retimine uygulamasi konu-
sunda daha ¢ok okuma ve yazma becerilerine odaklanmasi konusuna yukarida deginildi. Bu-
nunla baglantili olarak, elestirel diisiinme becerilerinin transferi konusu da pek ¢ok ¢alismada
incelenmemistir. Alnofaie (2013) elestirel diisiinme becerilerinin dil 6gretim siniflarina uygu-
lamasi konusunda Moore (2011) ve Burden & Williams (1996)'1n 6nerdikleri modellerden yola
cikarak elestirel diisiinme becerilerinin tiim dil becerilerini kapsayan sekilde aktarimini 6ngo-
ren bir model 6nermistir. Moore (2011)’un disiplinlerarasi modeli (Transdisciplinarity Model)

-36-



Farkl Yonleriyle Yabanci Dil Ogretimi II

daha cok yliksekdgretim baglaminda elestirel diistinme becerilerinin transferi ile ilgilidir. Bunu
gerceklestirmek icin elestirel diisiinme becerilerini merkeze alan bir ders olmas: gerektigini
savunmustur. Bu dersten yola c¢ikarak bu becerileri tiim derslere aktarma yolunu sunmustur.
Burden ve Williams (1996) ise, okullarda yabanci dil 6gretiminde SPARE (Situation, Plan, Apply,
Results ve Evaluation); Durum, Planlama, Uygulama, Sonu¢ ve Degerlendirme’den olusan bir
model onermistir. Alnofaie (2013) SPARE modelinin agsamalarini kullanarak c¢esitli dil 6gretim
siniflarinda kullanilabilecek modeli ortaya atmistir.

Universitede tiretken diisiinme becerileri

Dil okulundaki Giretken diislinme becerileri

Belirli dil becerileri igin elestirel
disiinme becerileri

Sekil 1. Elestirel diisiinmeyi yabanci dil olarak Ingilizce hazirlik programlarina birlestiren taslak
(Alnofaie, 2013)

Bu model egitim dili Ingilizce olan lisans 6grencilerinin derslerini takip etmeleri i¢in 6neri-
len ve sadece dort dil becerisine odaklanmakla kalmayip ayni zamanda dilbilgisi, kelime ve su-
num-proje becerilerine de odaklanan bir modeldir. Elestirel diisiinmeyi merkeze alan bir ders
olusturularak 6grencilerin ED kavramini anlamalarina ve analiz etmelerine yardimci olabilecek
bir model oldugu soéylenebilir.

Dil 6gretiminde elestirel diisiinme (ED) kullanimi konusunda, uygulayici olarak 6gretmen-
ler, 68rencilerin yalnizca sozcliik, dilbilgisi, diyalog ve séylemin anlamini tartismak ayni zaman-
da konular, verileri analiz etmek, sentezlemek, degerlendirmek, sorgulamak ve olaylara stip-
heyle yaklasmak i¢in ED’yi kullanmaya baslamistir (Bedir, 2013). Bu anlamda ED 6gretmenleri,
ogrencileri kanita dayali fikirler bulmaya zorlayabilecek diisiinceye neden olan gorevleri uygu-
layabilir. Boylece, geleneksel 6gretim yontemleri, post-yontem ve gliniimiiz yaklasimlarinin bir
Uriint olarak degerlendirilebilen elestirel 6gretim yaklasimi ile yer degistirebilir. ED’yi kullanan
yabanci dil 6gretmenleri, ders kitaplar1 ve 6gretmenler tarafindan verilen mifredat ugruna tek-
rarlayan gorevler yerine, 6grencileri gorevlere kritik bir tarzda yaklasmaya cekebilirler.

Elestirel dlisiinme yabanci dil 6grenenlerin 6grenme ortamina farkl perspektifler getire-
rek ve cesitli akademik konulari tartisan konusmacilar tarafindan sunulan veri ve kanitlari sor-
gulayarak akademik tartismalara iliskin farkindalik kazanmasina yardimci olabilecegini ileri
surmiislerdir (Petek & Bedir, 2015). Clark ve Biddle (1993) ise bir 6gretmenin klasik yontem-
leri kullanarak bir sinifta elestirel diisiinme stratejilerini ve becerilerini gelistirmesine imkan
vermedigini savunmaktadir. Paul (1990), 68renci ve 68retmen paydaslar: agisindan interaktif
etkilesime sahip bir sinifin elestirel diistinme egilimlerini ilerletebilecegini ve iyilestirebilecegi-
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ni savunur. Benzer sekilde, Browne ve Freeman (2000), 6gretmenlerin ve 6grencilerin, sinif ici
etkilesimli iletisimde kritik bir bakis acisiyla 6grencileri stirekli sorgulama ve bu sorgulamadan
dogan gerilimi ve endiseyi ele alma, bir siireklilik izerindeki sonuglarin yorumlanmasina ve
ogrencilerin 6grenmesine yardimci olarak, risk almak zorunda kaldiklarini belirtmektedirler.

Ikinci dil egitimi alaninda elestirel diisiinmeyi desteklemek icin materyallerin gelis-
tirilmesi ve sinif ortaminin diizenlenmesi 6gretmen ve 6grenci paydaslar: acisindan dikkate
deger calismalar gerektirir, boylece 68renciler 6grenme siireclerini kritik bir sekilde analiz
edebilir, olarak 6gretmenler genellikle sinif ortaminda farklilasma yaratarak yaratici etkinlikler
sayesinde dersi etkin kilma yollarin1 bulmalidirlar. Elestirel diisiinme becerilerinin gelistiril-
mesi, hi¢ bitmeyen bir stireci gerektirdiginden hem 6gretmenlerin hem de 6grencilerin fosil-
lesmeye ve stipheciligi kaybetmemesine dikkat etmeleri gerekir. Geleneksel egitim yontemlerin
devam etmesi ve elestirel diisiinme 68retim ortaminda ayni yéntemlerin tekrar: ana risk ola-
rak goriilebilir. Bu nedenle, bu riskleri ortadan kaldirmak igin, farklilasmay: tartisma ortamina
getiren faaliyetler, etkinlikler ve gorevler, elestirel diisiinme becerileri ve tasarruflarini tesvik
etmek icin siirekli giincellenmeli ve gelistirilmelidir. Ogrencilerin yaratic1 diisiinmelerini, iyi bir
iletisim kurmalarini ve arastirma yapma becerilerine katki saglayan elestirel diisiince beceri-
lerini yabanci dil derslerinde elestirel okuma, elestirel yazma ve elestirel konusma-dinlenme
gibi becerilerle sinif icine entegre etmek giiniimiiz bilgi teknoloji caginda kag¢inilmaz bir yakla-
simdir. Aslinda, 6grencilere bu yolla analitik diisiinme ve yorumlama becerisi kazandirilmak is-
tenmektedir. Burada sadece 6grencilerin degil ayni zamanda 6gretmenlerin de yeterli donanim
ve bilgi birikimine sahip olmasi gerekmektedir. Zira, 6gretmenler, sinif i¢i etkinliklerini ve ders
miifredatini 6grencilerin ED becerilerini kazandirabilecek yonde hazirlamalar1 ED becerilerini
kazandirmada 6nemli rol oynar.

Elestirel diisiinme, kavram olarak 6gretim i¢in gerekli olan bir¢ok kurami i¢inde barindiran
bir sistemdir. Ancak bu sistem sadece tanimlardan ibaret degildir. Bu sistemin isleyebilmesi
icin bazi kurallar vardir. Demirel (2004: 243)’e gore elestirel diisiinmenin bes temel kategorisi
vardir. Bu kategoriler;

1. Tutarhlik: Elestirel diistinen birey, diistincedeki karmasikliklar1 ve zitliklar1 ortadan kaldi-
rabilme glicline sahip olmaldir.

2. Birlestirme: Elestirel diisiinen birey, diisiincenin tiim boyutlarini ele alabilmelidir.

3. Uygulanabilme: Elestirel diistinme yetenegine sahip olan birey anlayabildiklerini de ekle-
yerek anladiklarini bir modele uygulayabilmelidir.

4. Yeterlilik: Elestirel diisiinen kisi, deneyimlerini ve sonuglarini saglam ve tutarl bir sekilde
olusturabilmelidir.

5. Iletisim Kurabilme: Elestirel diisiinen kisi diisiindiiklerini birlestirerek anladiklarini cev-
resine anlasilabilir bir sekilde iletebilmelidir.

Tiirkiye’de 6gretmen adaylarinin ED egilimleri lizerine ¢ok fazla ¢calisma yapilmistir ve artik
calismalar daha ¢ok 6gretmenleri ED algilamalarina ve sinif i¢in uygulamalarina yonelik ytri-
tiilmeye baslamistir (Cetinkaya, 2011; Cubukcu, 2006; Geng, 2008; Petek & Bedir, 2015). ED ve
yabanci dil 6gretimi konusunda yapilan ¢calismalar daha ¢ok 6grencilerin ED beceri diizeylerini
belirlemeye yoneliktir. Yiicel (2013) Almanca ve Ingilizce 6gretmen adaylari iizerine yaptig1 ca-
lismada 6grencilerin ED egilimlerini belirlemeye calismistir. Calismanin bulgular1 6grencilerin
ED egilimlerinin orta ve diisiik diizeyde oldugu tespit edilmis ve ED beceri egilimlerinde cinsi-
yet, boliim ve akademik basarinin anlaml bir farklhilik olusturmadigini ifade etmistir. Benzer
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calismalar Korkmaz (2009), Alper (2010) ve Torun (2011) tarafindan ytriitiilmiis olup ED be-
cerileri egilimlerinin egitim fakiiltesi 6grencileri lizerinde orta diizeyde oldugunu ve cinsiyet
farkliliginin anlamh bir fark yaratmadigini ileri stirmislerdir. Can ve Kaymake1 (2015) yilinda
yaptig1 calismada Fen ve Sinif 6gretmeni adaylarinin ED egilimlerini program tiird, sinif diizeyi,
O0grenim tiru ve cinsiyet agisindan incelemistir. Calismanin sonuglar1 6gretmen adaylarinin ED
egilimlerinin diisiik diizeyde oldugu yoniindedir. Erdogan ve Alpan (2017)’de yayinladiklari ¢a-
lismada ortadgretim 6gretmenlerinin 6grenme stilleri ve ED egilimleri arasindaki iliski incele-
mis ve ED becerileri acisindan 6gretmenler acik fikirlilik, analitiklik ve meraklilik boyutlarindan
ylksek, sistematiklik ve dogruyu arama boyutlarindan ise diisiik puan aldiklarini ifade etmis-
lerdir. Bu baglamda, tilkemizde yapilan ¢alismalar genelde ED beceri egilimlerinin hem 6grenci
hem de 6gretmen acisindan diisiik diizeylerde oldugunu gostermektedir. Cok az da olsa bazi
calismalar ED beceri egilimlerinin yliksek oldugunu tespit etmislerdir (Doganay, Tas & Erden,
2007; Gencel & Candan, 2014). Diger taraftan, bazi ¢alismalar ED becerileri diizenli olarak si-
niflarda kullanilmasi durumunda 6grencilerin ED egilimlerinde anlaml degisiklikler oldugunu
ileri siirmiislerdir (Akinoglu, 2001; Aybek, 2006; Kokdemir, 2003; Seferoglu & Akbiyik, 2006).

Sonug ve Tartisma

Bu béliimde yabana dil 6gretiminde elestirel diisiinme konusu ele alinmustir. ik olarak
elestiri ve elestirel diisiinme kavramlar1 agiklanmaya ¢alisilmistir. ikinci olarak elestirel diisiin-
me becerileri ele alinmistir. Son olarak, yabanci dil 6gretiminde elestirel diistinmenin 6nemi ve
farkindalig1 yapilan calismalarla sunulmustur.

ED iizerine yapilan ¢calismalardan Petek ve Bedir (2015)’te Ingilizce 6gretmen adaylarindan
olusan katihimcilarla gerceklestirdigi calismada elestirel diisiinmenin gercek tanimini ve dil si-
niflarinda nasil uygulayabilecegine yonelik bir ¢alisma yiiriitmiistir. Bulgularina dayali olarak
ED aday ingilizce 6gretmenleri arasinda ED algilamalarinda degisiklige neden oldugunu iler
sturmislerdir. Yesilpinar ve Doganay (2014) ise aday 6gretmenlerin ED becerilerini elde etme-
deki yetersizlikleri tizerine durmustur. Literatiir incelendiginde 6gretmenlerin ED becerilerini
kazanmada ilgi eksikliklerinin oldugu ve farkindaliklarinin ¢ok olmadig1 gorilmektedir (Choy
& Cheah, 2009; Gashan, 2015). Petek & Bedir (2018)’in dil egitiminde ED iizerine uyarlanabi-
lir 68retmen egitimi ¢ercevesi konulu yaptiklar: son ¢alismada, ED kavraminin algilamasinin
katilmcilar arasinda iyiye gittigi ve sinif i¢i entegrasyonunda birtakim sorunlara ragmen iyi
bir rehberlik sayesinde ilerleme kaydedildigini ileri siirmislerdir. Elmas ve Aydin (2017)'de
yabanci dil 6gretmen adaylarinin arastirma becerileri algilamalar tizerine yaptiklar ¢alisma-
da, 6gretmen adaylarinin 6grenme becerileri agisindan arastirma etkinliklerinin 6gretmenlerin
iletisim kurma, birliktelik, problem ¢6zme ve elestirel diistinme becerilerini gelistirdigini ileri
sturmiuslerdir.

ED becerilerinin yabanci dil 6gretim baglaminda ele alindig1 bu béliimde; 21. yy. becerile-
rinden ED 06zellikle son yillarda yapilan ¢alismalarla 6neminin giderek arttigi, degisen diinya
ve gelisen, hizla ilerleyen teknolojik gelismelerle genelde egitim camiasinda 6zelde yabanci dil
ogretiminde bireylere kazandirilmasi gereken bir beceri olarak goriilmektedir (Alnofaie, 2013;
Bedir, 2016; Stupple ve digerleri, 2017). Yabanc1 dil 6gretiminde ED becerilerinin dil becerile-
rinden daha ¢ok okuma ve yazma iizerine odaklandig1 gortlmiistiir, ancak dil 68retiminde bii-
tlin becerilerin bir biitiin olarak 6gretilmesi gerektigi yadsinamaz bir gergektir. Bu anlamda ED
becerilerinin 6ncelikle 6gretmenler ve egitimciler tarafindan iyi bir sekilde 6ziimsenip uygun
hizmet ici egitimlerle ve 6gretmen adaylarina da tiniversite egitimleri siiresince ders miifredat-
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larina yerlestirilmesi onem arz etmektedir. Ogretmenlerin elestirel diisiinme, analitik diisiinme,
problem ¢6zme ve degerlendirme yapma gibi becerilerle donatilmasi ve bu konularda bilgi be-
ceri sahibi olmalari gereklidir. Zira, bu konuda Black (2005) 6gretmenlerin elestirel bir sekilde
diistinme yeteneksizligi 6grencilerin de elestirel bir sekilde diisiinme becerilerini kisitlamakta
oldugunu iler stirmiistiir.

Buradan yola ¢ikarak, iilkemizde yabanci dil 68retiminde ED {izerinde hem nitel hem de ni-
cel calismalarin artirilmasi, gergeklestirilebilirse bir proje kapsaminda uzun soluklu ¢alismalar
yapilarak ED beceri egilimlerine farkindalik da saglanarak, elde edilen sonuglar 6grenci, 6gret-
men ve egitim politikaci paydaslariyla paylasilip tilkemiz bireylerine sorgulayici, arastirici ve
analitik diisiinme becerileri kazandirilmahdir.
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YABANCI DIL EGITIMINDE OGRETMENLER
TARAFINDAN YAPILAN OLCME ve
DEGERLENDIRME HATALARI

Dr. Ogr. Uyesi Atilla OZDEMIR"
Ogr. Gér. Orhun BUYUKKARCI™

Yabana Dil Ogretiminde Ol¢gme ve Degerlendirme

Ulkeler arasi iletisimin éneminin gittikce arttig1 giiniimiizde Tiirkiye’'nin de farkh ulusla-
rarasi kuruluslara iiye oldugu (Birlesmis Milletler orgiitii olmak lizere Avrupa Konseyi, NATO,
OECD ve daha bir¢ok organizasyon) goriilmektedir. Ulkeler aras: yiiriitiilen bir¢ok alandaki is-
birliginde, iletisimi saglayacak ortak bir dile ihtiya¢c duyulmaktadir. Bu anlamiyla diistiniildii-
glinde tlkelerin bir araya geldigi kuruluslarda tilkeyi temsilen yer alacak nitelikli bireyler ye-
tistirilmesi hem uluslararasi iletisim hem de rekabet i¢cin 6nem arz etmektedir. Boylece kiiresel
diizeyde rekabet edilebilmesi icin yukarida sayilan bir¢ok liye kurulusta resmi dil olarak kabul
edilen dillerin 6grenilmesi 6nemli bir hale gelmis ve bdylelikle yabanci dillerin 6gretiminin okul
programlarinda yer almaya basladig gorilmiustiir (Demirel, 2003).

Derslerin programlarda yer almasiyla zaman igerisinde degisen egitim politikalarindan ya-
banci dil dersleri de etkilenmistir. Bunun neticesinde farkli okul tiirleri ve sinif seviyelerine
gore ders saatleri de farklilik géstermistir. Ancak yapilan bir¢ok elestiri ve denemeye ragmen
yabanci dil 6greniminde Tiirkiye’de istenilen diizeye ulasildig1 sdylenemez (Ellialti, 2017).

Bununla ilgili ulusal ve uluslararasi yabanci dil sonuclart da bu durumu destekler nitelik-
tedir. Tiirkiye'nin Ingilizce Yeterlik indeksi (EF English Proficiency Index (EPI)) puanlarina ba-
kildiginda; 2014 yilinda 63 iilke arasindan 47. sirada iken 2016 yil ingilizce yeterlilik endeksi
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raporuna gore Turkiye 72 tilke icerisinde 51. sirada yer almaktadir (EF EPI, 2014-2016). Ulusal
diizeyde yilda iki kez OSYM (Olgme, Segme ve Yerlestirme Merkezi) tarafindan gerceklestiri-
len Yabanci Dil Tespit Sinavi (YDS) da iilkemizin yabanci dil seviyesiyle ilgili bir fikir vermesi
acisindan 6nemlidir. YDS 2016 Sonbahar dénemi sinava katilan 130.566 adayin, 3.623 aday
A seviyesi, 9791 aday B seviyesinde puan alirken; 70.919 aday, yani %54,3'ii 0-49 puan ara-
liginda kalarak seviye dis1 kalmistir (OSYM, 2016). Benzer sonuclarin 2013-2014 KPSS OABT
(OSYM, 2013a; 2014a) yabana dil ortalamalarinda ve 2010-2014 LYS 5 (OSYM, 2010; 2011;
2012; 2013b; 2014b) ortalamalarinda ortaya ciktig1 gorilmektedir. Hem uluslararasi yabanci
dil yeterligi siralamalarinda, hem de ulusal sinav sonuglar1 yabanci dil 6gretimindeki basarisiz-
Iig1 agikca gostermektedir (Demirpolat, 2015). Bununla birlikte yapilan ¢alismalarda, 6zellikle
15-29 yas arasindaki genclerin biiyiik bir boliimiiniin yabanci dil bilmedigi gértilmiistir (Basat,
2014).

Yabanc1 dil 6grenimi konusunda yapilan ¢alismalarin bir¢ogunda ana dil basarisinin da
onemli bir etken oldugu bulgulanmistir. Bu konuda Goethe’nin bir s6zii 6nem arz etmektedir
(Ilkhan, 1999): “Yabanci dil 6grenmekle kendi dilim hakkinda belirli bir bilgiye sahip oldum”
sozl yabana dil 6grenirken kendi ana dilinizdeki yeterliliginizin de énemli oldugunu vurgula-
maktadir. Bu konuda yapilan bir ¢cok ¢alismada yabanci dil basarisi ve ana dil basarisi arasinda
onemli derecede iliski oldugunu gostermektedir (Vahapoglu, 2002; Van De Craats, 2002; Ya-
mashita, 2002; Kong, 2006; Santesteban ve Costa, 2006; Seng,2006; Tok ve Aribas, 2008; Karim,
2010; Kazazoglu, 2011; Hao ve Chi, 2013; Karim ve Nassaji, 2013; Sriprabha, 2015).

Bu anlamiyla 6nemli bir kavram olan okudugunu anlama becerisi 6nem arz etmektedir. Bu
konuda en kapsaml arastirma Uluslararasi Ogrenci Degerlendirme Siavi (PISA-Program for
International Student Assessment) sonuglarinda karsimiza ¢ikmaktadir. Okuma becerisi ala-
ninda Tiirkiye’nin sonuglar1 baktigimizda Tablo 1 deki sonu¢ karsimiza ¢ikmaktadir.

Tablo 1. Tiirkiye’nin PISA 2003-2015 Okuma Becerisi Alani Bagsari Siralamasi
PISA 2003-2015 Okuma Becerisi Alani Basari Siralamasi

2003 2006 2009 2012 2015
Sira Ulke | Sira Ulke Sira Ulke Sira Ulke Sira Ulke
1 | Finlandiya G. Kore 1 Cin 1 Cin 1 Singapur
2 G. Kore Finlandiya 2 Kore 2 | HongKong | 2 | HongKong
3 Kanada Hong Kong 3 | Finlandiya | 3 Singapur 3 | Finlandiya

Tiirkiye 35. sirada

Tiirkiye 37. sirada

Tiirkiye 41. sirada

Tiirkiye 41. sirada

Tiirkiye 50. sirada

Katilan Ulke: 41

Katilan Ulke: 57

Katilan Ulke: 65

Katilan Ulke: 65

Katilan Ulke: 70

Kaynak: Ozdemir, 2016.

Tablo 1 incelendiginde okudugunu anlama becerisi siralamasinda Tiirkiye’'nin siralamasi
yeterli degilken puanlara bakildiginda OECD iilkelerinin okuma becerisi puan ortalamasinin
2015 yilinda 493 oldugu buna karsilik Tiirkiye'nin puaninin 428 oldugu sonucu bize yabanci dil
ogrenimindeki basarisizlikla ilgilide bir fikir vermektedir (Kaynak: Salman, 2016).

Bununla birlikte Tiirkiye'de yabanci dil 6gretimindeki basarisizligin nedenleriyle ilgili ya-
pilan calismalarda genel olarak sunlara deginilmistir: siniflarin kalabalik olmasi, teknolojik alt-
yapinin olmamasi, ders kitaplarinin yetersizligi, 6grencilerin yabanci dile olan tutumu ve ilgisi,
hedef dilin kiiltliriiniin 68renilmemesi ve sikic1 gramer dersleri, yontem, 6gretmen yetistirme
programlari, materyal degerlendirme ve gelistirme, teknoloji, dil 6gretim politikasinin eksikligi,
uygulama ve politikadaki farkhliklar, dilbilgisi agirlikli 6gretim, 68rencilerin az zaman ayirma-
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s1 neticesindeki dil becerisi eksikligi, dil kullanim ortaminin eksikligi, motivasyon diisiikligu,
ogrenci ilgisizligi ve 68rencilerin yabanci dilin 6nemini kavrayamamalari, 68rencilerin yabanci
dil 6grenmede not alma ve sinif gegcmeyi 6nemsemeleri, diger dersleri Gnemsemeleri, 6lgme-de-
gerlendirme, 68retmen yetistirme programlarinin yetersizligi gibi nedenler oldugu bulgulan-
mistir (Demirel, 1991; Demirel, 1999; Koydemir, 2001; Acat ve Demiral, 2002; Celebi, 2006;
Darancik, 2008; Isik, 2008; Giines, 2011; Ozgan ve Tekin, 2011; Alagozlii, 2012; Bayraktaroglu,
2012; Kocaman, 2012; Ozes, 2012; Hamamci, 2013; Suna ve Durmuscelebi, 2013; Demirpolat,
2015; Ozer ve Korkmaz, 2016; TEDMEM, 2016).

Bu béliimde yabanci dil 6gretiminde yukarida bahsedilen sorun alanlarindan 6l¢gme ve de-
gerlendirme hakkinda genel bir bakis a¢is1 sunulmaya ¢alisilmistir. Bu amagla 6ncelikle 6lcme
ve degerlendirme’nin egitim-6gretim siirecindeki yerinden bahsedilmistir. ikinci olarak élcme
ve degerlendirme konusunda genel olarak 6gretmenlerin okul icerisinde yasadiklar stiregler
ele alinmis ve bu konudaki ¢alismalardan bahsedilmistir. Son olarak tamamlayic1 6l¢cme ve de-
gerlendirme teknikleri ve yabanci dil 6gretiminde kullanimi iizerinde durulmustur.

Egitimde Ol¢gme ve Degerlendirmeye Genel Bir Bakis

Bir egitim sisteminin acik bir sistem olabilmesi icin sistemin kendi icerisinde doniit verebi-
len ve kendini yenileyebilen bir yapida olmasi gerekmektedir. Bunu gorsel olarak ifade etmek
istersek Sekil 1 deki gibi bir sema karsimiza ¢ikacaktir.

ISLEM

GIRDI CIKTI

DONUT

Sekil 1. A¢cik Bir Egitim Sistemi

Egitim sisteminin saglikl ve verimli isleyebilmesi Sekil 1 deki dort temel 6genin kendi ara-
larindaki iliskinin etkisine baghdir. Bu dort temel 6ge genel olarak irdelendiginde girdi asama-
sinda sistemin hedeflerini gergeklestirebilmesi i¢in gerekli olan her seyin oldugunu goriiriiz.
Bunlar bir egitim sistemi icin 6grenci, 6gretmen, yonetici, personel, materyal-makine, enfor-
masyon (bilgi), enerji, finansman vb. seklindedir. Islem kisminda ise girdilerin bigimlenip is-
lenmesi gereklidir. Burada ise karsimiza 68retim yontem ve teknikleri, 6gretmen kilavuzlugu,
yonetim siirecleri (organizasyon, planlama, iletisim, kontrol), 68renci katilimi vb. siirecini kap-
samaktadir. Cikt1 68esi ise bu siirecler sonucunda ortaya konan trindir. Egitim sistemi ag¢isin-
da diistintildiigiinde 6grencilerde meydana gelen her tiirli davranis degisikligi, sosyo-kiiltiirel
degisimler vb. olarak karsimiza cikar. Burada sistemin acik bir egitim sistemi olmasini saglayan
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en onemli 6zelligi doniit asamasidir. Boylece a¢ik sistemi, yar1 agik ve kapali sistemlerden ayir-
maktadir. Doniit asamasi ise sistemden elde edilen ¢iktilara gore sistemin nasil diizenlenecegi
ve yenilenecegi ilgili bize bilgi verir. Boylelikle girdi ve islem boyutlarinda istenilen amaglar
dogrultusunda iyilestirme yapilmasi saglanir. Bu 6zelligi acik sistemleri duragan bir yapidan
degisime, gelisime ve bliytimeye acik bir hale getirerek dinamik hale getirir (Cole, 1993; Katz ve
Kahn, 1977; Buchele; 1977; Okgabal, 1986). Egitim sisteminde doniit asamasini 6l¢gme ve deger-
lendirme etkinlikleri olusturmaktadir. Boylece egitim sisteminin mevcut durumunu analiz etme
firsatina sahip olunur. Sisteminin basarili ve basarisiz oldugu noktalar, olumsuzluk nedenleri
ile bunlarla ilgili nasil 6nlemlerin alinacagi planlanabilecektir. Bu durum egitimde 6l¢gme ve de-
gerlendirmenin ne kadar 6nemli oldugu ile ilgili 6nemini vurgulamaktadir (Turgut ve Baykul,
2014). Egitimle ilgili alinan kararlarda sistemin basarisina gore bir takim onlemler alinmaya
calisiimaktadir. Ancak egitim kararlar1 sadece basariya degil farkli deger yargilarina gére de
sekillenmek durumundadir. Ogrencilerin miifredattaki konulara yonelik bilgi ve zihinsel beceri-
lerinin yani sira, duyussal 6zellikleri (tutum, ilgi, 6grenme stili vb...), psikomotor becerileri (de-
ney kurma, laboratuvarda arag¢ kullanma vb) gibi siire¢lerde 6grenci degerlendirmesinin icinde
olmaldir (Berberoglu, 2006). Buna benzer sdylemler zaman zaman Milli Egitim Bakanligi’'nda
da giindeme gelmis ve 6zellikle ortaokuldan liseye geciste kiiltiirel etkinlikler, sanatsal etkin-
likler, sportif etkinlikler, bilimsel etkinlikler ve topluma hizmet ¢alismalar1 gibi basliklar belir-
lenmistir. Ancak bu proje siire¢ baslamadan sona ermistir (Cakmakgi, 2017). Boylelikle sadece
bilissel stire¢lerin degerlendirildigi ve sistem tizerindeki diizenlemelerinde buna gore yapildigi
bir dongii devam etmektedir. Bu dongliden ¢ikmanin temel sart1 6ncelikle durumun farkinda
olmak ve iyi bir 6l¢me ve degerlendirme bilgisini gerektirmektedir.

Ol¢me ve degerlendirme kavramlarini tanim olarak ayri ayri ele almak gerekirse, 6l¢cme en
enis tanimiyla herhangi bir niteligi gozlemek ve gozlem sonucunu say1 veya sembollerle ifade
etmektir (Turgut, 1986). Bir baska tanimda ise bireyin belirli bir 6zellige sahip olma derece-
sinin sayisal olarak ifade edilmesi siireci olarak ifade edilmektedir (Gronlund ve Linn, 1990).
Bunlarin disinda gozlemci tarafindan fiziksel diinya tizerinde yapilan bir islem (Weizenhoffer),
objelerin kendinden ¢ok onlarin 6zelliklerinin 6l¢iilmesi (Lord, Novick ve Torgerson) gibi ta-
nimlamalar yapildigini goruriiz (Crocker ve Algina, 1986).

Tanimlarin ortak yonlerini inceledigimizde ilk olarak bir 6l¢me isleminden bahsedilebilme-
siicin olctilen 6zellik agisindan bir fark olmasi gerektigini gortiriiz. Yani 6l¢me farktan dogmak-
tadir. iki nesne, iki 6zellik, iki obje ya da 6l¢iilmek istenen her neyse aralarinda dogasi geregi bir
farkliliktan séz edilmesi gerekir. Olgiilen bir insan ise boy, kilo, zek4, tutum, basar gibi 6zellik-
leri vardir. Bu 6zelliklerinde her biri bir insandan digerine farklilik gostermektedir. Dolayisiyla
gozlemden gozleme degisen bu 6zellikler karsimiza degisken kavramini cikarmaktadir. Ornegin
zeka bir degiskendir. Kisiden kisiye hatta ayni kisinin 6l¢iimden 6l¢time farkl puanlar alabil-
digi goriilmektedir. Degiskenler gosterdikleri farkl 6zelliklere gore cesitli sekillerde isimlen-
dirilebilirler. Bunlar nitel-nicel degiskenler, siirekli-siireksiz degiskenler ve bagimli-bagimsiz
degiskenlerdir (Baykul, 2015). Burada dikkat edilmesi gereken en 6nemli noktalardan bir tane-
side 6lgiilen objenin ya da varligin kendisi degil onun bir 6zelligi olmasidir. Ogrencinin basaris,
zekasi, kilosu, tutumu vb. 6l¢iiliir. Ancak egitimle ilgili yapilan 6lgme sonuglar: sayilarla ifade
edilirken kullanilan birimin dogasi geregi iyi yorumlanmasi gereklidir. Ornegin matematik sina-
vindan 30 alan tim 6grenciler i¢in hepsinin ayn1 diizeyde matematik bildigini soylemek zordur.
Ciinki egitimdeki baslangi¢ noktasi olarak kabul edilen sifir noktasi izafi bir sifirdir. Herhangi
bir dersin sinavindan sifir alan 6grencinin higbir bilgisinin olmadigini séylemek miimkiin degil-
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dir. Ogrenci basarisinin 100’liik bir sistemde (0-100 arasi) dl¢iildiigiinii diisiindiigiimiizde bu-
radaki birimler arasindaki esitlik, genellik gibi kurallarin karsilanmasi zordur. Bunun en 6nemli
nedenlerinden bir taneside egitimde yapilan 6l¢gmelerin dogrudan degil genellikle dolayl ola-
rak yapilmasinda kaynaklanmaktadir. Dogrudan 6l¢gmelerde 6lgiilen 6zellik herhangi baska bir
degiskene ihtiyad duyulmadan gézlenerek o6lciilebilir. Dolayli 6l¢melerde ise 6l¢iilmek istenen
ozellik baska bir 6zellik yardimiyla 6lciilebilir. Ogrencinin zekasi, basaris, ilgisi, tutumu gibi
ozellikler dogrudan 6élciilemez. Bunun i¢cin 6grencilerin davranislarina bakarak bir 6l¢cme islemi
yapariz. Bazende verdigimiz bir uyariciya (basari testi, tutum 6lcegi), verdigi cevaplara bakarak
elde ettigimiz sonuglari say1 ya da sembollere doniistiiriiriiz. Bir odanin sicakligini termometre
ile 6lcmekte bir dolayli 6l¢me islemidir. Burada da civanin ylikselme durumuna bakarak bir 6l¢-
me islemi gerceklestirebiliriz. Bunun disinda tiiretilmis 6l¢me ve gosterge ile 6l¢me gibi iki tur
0lgme durumu daha mevcuttur (Tekindal, 2014).

Ol¢me isleminin ardindan elde edilen verilerin kullanildig diger asama degerlendirme sii-
recidir. Genel anlamiyla degerlendirme 6l¢me sonugclarinin bir 6l¢tit yada 6lgtitlerle karsilastira-
rak Olgtilen nitelik hakkinda bir karar verme stirecidir (Tekin, 1996; Tekindal, 2002; Tan, 2008;
Turgut ve Baykul, 2014). Tanimdan da anlasilacagi gibi egitim ¢alismalarinda bir takim kararla-
rin alinabilmesi i¢in verilerin elde edilmesi ve bu verilerinde bir takim o6lgiitler yardimiyla kar-
silagtirilmalarina ihtiya¢ duyulmaktadir. Olgiit(ler) degerlendirme isleminden énce belirlenen
ve elde edilen 6l¢me sonuglarini yorumlamamizi saglayan normlardir. Mesela ingilizce sinavin-
dan alinan 50.75.37.45.87 gibi puanlara bakarak onlarin durumlari ve ders basarilar1 hakkinda
yorum yapmakta zorlaniriz. Bunun i¢in elimizde bir takim 6lgiitlere ihtiya¢ duymaktayiz. Bu
anlamiyla da odlctitler mutlak ve bagil olmak tlizere iki kategoride degerlendirilmektedir. Mutlak
olciit kisiye, yere ve gruba gére degismeyen 6lciitlerdir. Ornegin “Ingilizce dersinden gegmek
icin vize ve final ortalamanizin 60 ve lizeri olmasi gerekir” ifadesi mutlak bir 6l¢iitii gostermek-
tedir. Bu 6l¢lit daha 6lgme islemi yapilmadan 6nce degerlendirmenin amacina uygun olarak be-
lirlenmis bir kuraldir. Bagil dlciitte ise 6l¢cme islemi yapildiktan sonra 6rnegin sinifin aritmetik
ortalamasina gore ge¢me-kalma durumuna karar verilmesidir. Bu durum genelde tiniversitede
can egrisine gore gecme olarak adlandirilir. Mutlak ya da bagil 6l¢tlitten hangisinin kullanilaca-
g1 verilen egitimin amacina gore karar verilmesi gereken bir durumdur. Bagil 6l¢iitte durum
gruptan gruba, yildan yila degiskenlik gésterirken, mutlak dlgiitte durum sabittir. Ornegin tip,
pilotluk gibi meslek alanlariyla ilgili mutlak 6l¢tt kullanilirken grup icerisinde basarinin 6nemli
oldugu durumlarda bagil 6l¢iit tercih edilebilir. Bu sekilde elde edilen 6l¢gme sonuclar1 bir 6l¢iit-
le karsilastirilip sonunda bir not verme islemine doniismesi ise karar verme olarak adlandirilir.
Ornegin elde edilen puanlar sonucu notlarin karsihig olarak gecti ve kaldi derecelerinin veril-
mesi ile karar olusmus olur.

Degerlendirme islemi olglite gore bagil ve mutlak olarak tanimlanirken amacina goére tani-
ma ve yerlestirmeye dontik degerlendirme, bicimlendirme yetistirmeye doniik degerlendirme
ve deger bicmeye doniik degerlendirme olarak ti¢ baslik altinda toplanabilir (Tekindal, 2017).

Tanima ve yerlestirmeye doniik degerlendirmede bir lisantistii programina 6grenci alimin-
da, bir kuruma personel aliminda bir takim kurallar ve kosullar mevcuttur. Béyle bir secimin
yapilabilmesi i¢in yapilan degerlendirme islemi tanima ve yerlestirmeye doniik olmalidir. Boy-
lece bireyde istenilen kosullara ait bilissel, duyussal ve psikomotor beceriler ortaya ¢ikarilmasi
amaclanir.

Bicimlendirme yetistirmeye yonelik degerlendirme isleminde ise 6gretim siireci devam
ederken anlik geri bildirimlerin verilmesi ve istenilen davranis degisikliginin kazandirilmasi
icin gerekli tedbirlerin alinmasi saglanir. Boylece siire¢ devamli canli ve giincel bir sekilde de-
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vam edebilir. Ogrenciye, 6gretmene, yoneticiye, program gelistiricilere déniitler verilerek sii-
recle ilgili iyilestirmeler yapilmasinin yani sira gerekli 6nlemlerin alinmasi icinde 6nemli veri-
ler sunmaktadir.

Deger bigmeye doniik degerlendirmede sinif icerisinde 6grenciye not verme seklinde ayni
zamanda programin biitiinsel etkisini de ortaya ¢ikarmak amaciyla yapilan degerlendirme is-
lemidir. Boylece programin hedeflerine ulasma diizeyi, 68rencilerin ders iceriginin hedeflerine
ulasma diizeyi gibi bilgiler elde edilmis olur.

Boylece degerlendirme ve karar verme islemleri ile egitim sistemi bize stirekli bir doniit
saglamis olur. Degerlendirme ve karar verme arasindaki bu iliski Tablo 2’de asagidaki sekilde
verilmistir.

Tablo 2. Karar Verme ve Degerlendirme Bilgisi Soru Ornekleri

Karar Verildiginde Sorular Degerlendirme Bilgisi
Ogrencilerim ne kadar biliyor? Onceﬁ 6§rgnci basanlan, sm v puafllan,
ogrenci performansi gozlemleri
Sl L - Ogrenci katilimi gézlemi ve soru sorma
Ogrencilerim 6§renmeye giidiilenmisler midir? ste
On Degerlendirme Istisnai dgrenciler var mi? Varsa, onlar igin ne Ogrenci kayitlar, bir 6zel egitim
. . planlamaliyim? ogretmeniyle goriisme
(Ogretimden Once Ogrencilerin genel giiglii yonleri ve
Hangi dgretim etkinliklerini planlamaliyim? Bu ihtiyaclari, onceki 6gretmenlerin
etkinlikler benim dgrencilerim icin gercekci mi? yorumlari, onceki egitimin
degerlendirilmesi
Ne tiir ev 6devleri hazirlamaliyim? Ogrenci ilerlemesi ve anlama diizeyi
Ogrencilerin arzulanan yetkinlikleri kazandiklarinin | Hangi degerlendirme yonteminin gerekli
kabul edilebilir kaniti nedir? kaniti saglayacagina karar verme
Ogrencilere ne tiir déniit vermeliyim? Hangi sorulan sy Lo
Ogrencilerin anladigini gozleme
sormaliyim?
Bicimlendirici Degerlendirme | Bir ddrenci cevaplanmasi gereken soruya nasil kar- | Bu dgrencinin soruyu cevaplama potansi-
. silik vermeli? yelini ortaya ¢lkarma
(Ogretim Esnasinda) Hangi 6grencilerin benim bireysel ilgime ihtiyaci | Ev 6devi performansi, sinif ici calismala-
var? rin gozlemlenmesi
Ogrendiilgisizligi ya da dikkat dagnikiigina Ggrencinin digerleri iizerindeki etkisi
verilecek en iyi karsilik nedir? Bu dersi ne zaman )
durdurmaliyim? Ogrenci ilgisinin gozlemi
Ogrencilerim materyali ne kadar iyi grendiler? Belirli seviyeye yonelik basar testleri
Ogrencilerim sonraki iiniteye hazirlar mi? Gozlemlenen bilgi diizeyinin analizi
Son Degerlendirme Ogrenciler hangi notlar almali? Smavlar, kigik Sll(r;il\ll:g: ev bdevi, derse
(Ogretimden Sonra) Ebeveynlere hangi yorumlan yapmaliyim? Gelisim, davranisin gozlemi
Ogretim stilimi nasil degistirmeliyim? GozlerrjIVe nen.ogrue nmenlp sapta.nma5|,
ogrenci degerlendirmeleri

(Kaynak: Ari, 2015, s.32)

Bu béliimde genel olarak 6l¢gme ve degerlendirme kavramlari ile bu kavramlarin egitimdeki
oneminden bahsedilmeye calisilmistir. Degerlendirme kavrami egitim sistemimizin vazgecil-
mez bir par¢asi oldugu i¢cin 6ncelikle gecerli ve giivenilir 6l¢meler yapilmali elde edilen verilerle
de isabetli kararlar alinmasinin 6nemi ortadadir. Bu nedenle 6gretmenlerimizin bu alanda uz-
manlik diizeyinde olmasa dahi sinif icinde yapilan 6l¢gme ve degerlendirme siirecinin verimli bir
sekilde yuritiilmesini saglayacak bilgiye sahip olmalari beklenmektedir. Bununla birlikte 6l¢cme
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ve degerlendirme kavramlarinin birbirinden farkini ve neden ihtiya¢ duyulduguyla ilgili de te-
mel felsefeye hakim olmalari sistemin biitiinltigii agisindan énemlidir (Tekindal, 2014; Turgut
ve Baykul, 2014). Nitekim egitim fakiiltelerinde 2006-2007 egitim 06gretim yilindan itibaren
“Ol¢gme ve Degerlendirme” dersi zorunlu bir ders haline getirilmis, 2018-2019 egitim 6gretim
yilindan itibaren uygulanacak olan yeni egitim programlarinda da “ Egitimde Ol¢cme ve Deger-
lendirme” ad1 altinda zorunlu bir ders olarak yerini almistir (YOK, 2006; YOK, 2018). Her ne
kadar bu ders zorunlu olarak 6gretmenlik lisans miifredatlarinda yerini almis olsa da siirec ice-
risinde siniflarda bir takim eksikliklerin oldugu yapilan ¢calismalarla ortaya konulmustur. ikinci
boliimde bu konuda yapilan ¢alismalardan bahsedilerek 6gretmenlerin bu konuda yasadiklari
zorluklar ortaya konulmaya ¢alisilmistir.

2.0lgmeve Degerlendirmeyleilgili Ogretmen Deneyimleri: Yapilan Arastirmalar
Milli Egitim Bakanhigi, 2006 yilinda yayimladig1 Ogretmenlik Meslegi Genel Yeterlikleri isim-
li calismada yeterlik “Bir meslek alanina 0zgti gérevlerin yapilabilmesi icin gerekli olan mesleki
bilgi, beceri ve tutumlara sahip olma durumudur” seklinde agiklamistir. Buradan hareketle ayni
raporda 6gretmenlik meslegi genel yeterliklerine “Ogretmenlik meslegini etkili ve verimli bi-
cimde yerine getirebilmek icin sahip olunmasi gereken genel bilgi, beceri ve tutumlardir” sek-
linde tanimlayarak profesyonel bir meslek olarak 6gretmenligi ele almis ve bu meslegi yapacak
ogretmenlerde bulunmasi gereken 6zellikleri su basliklar altinda toplamistir:
Kisisel ve mesleki degerler - mesleki gelisim
Ogrenciyi tanima
Ogretme ve 6grenme siireci
Ogrenmeyi, gelisimi izleme ve degerlendirme

Okul, aile ve toplum iligkileri

A o

Program ve igerik bilgisi
Bu calismanin konusu olan alan “Ogrenmeyi, gelisimi izleme ve degerlendirme” béliimiinii
ise su sekilde agiklamistir:

“Ogretmen, égrencilerin gelisim ve égrenmelerini degerlendirir. Ogrencilerin kendilerini ve
diger égrencileri degerlendirmelerini saglar. Olcme sonuglarint daha iyi bir égretim icin kullanir;
sonuglari égrenci, veli, yoneticiler ve égretmenlerle paylasir.” (MEB, 2006)

Boylece 6gretmenlerin sahip olmasi gereken genel yeterlik alanlarindan bir tanesi de 6l¢me
ve degerlendirme olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Ogretmenlik meslegi genel yeterlikleri MEB
Ogretmen Yetistirme ve Gelistirme Genel Miidiirliigii tarafindan 2017 yilinda tekrar revize edil-
mistir. Bu revize sonucunda olusan 6gretmenlik meslegi genel yeterlikleri ti¢ ana baslik altinda
toplanmistir. Bu basliklardan mesleki beceri baghginin alt basligi Olgme ve Degerlendirme ola-
rak yer almistir. Bu yeterlik alaninda 6gretmenlerde bulunmasi istenen 6l¢me ve degerlendirme
bilgisi su sekilde ifade edilmistir:

“Olcme ve degerlendirme, yontem, teknik ve araglarin1 amacina uygun kullanir.” (MEB, 2017)

Bu yeterlik alaninin géstergesi olarak 6gretmenlerin sinif icinde uygulamasi gerekenler su
sekilde belirtilmigtir:

1. Alanina ve dgrencilerin gelisimsel ozelliklerine uygun 6lcme ve degerlendirme araglart hazir-
lar ve kullanir.

2. Olcme ve degerlendirmede siire¢ ve sonug odakli yontemler kullanir.
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3. Olgme ve degerlendirmeyi objektif ve adil olarak yapar.

4. Olgme ve degerlendirme sonuclarina gére égrencilere ve diger paydaslara dogru ve yapici
geribildirimler verir.

5. Olcme ve degerlendirme sonuclarina gére 6gretme ve égrenme siireclerini yeniden diizenler.
(MEB, 2017)

Yeterlik gostergelerine bakildiginda 6gretmenlerin 6lcme ve degerlendirme konusun-
da mutlaka belirli diizeyde teorik ve sinif i¢ci uygulama bilgisine sahip olunmas istendigi cok
aciktir. Zaten 6gretmenlerin mesleki ¢alismalarinin biiyiik bir béliimi 6lgme ve degerlendir-
me etkinliklerinin hazirlanmasi, uygulanmasi ve geri bildirimlerin saglanmasiyla gegmektedir
(Stiggins ve Conklin, 1988). Dolayisiyla 6gretmenlerin sinif icerisinde etkin bir sekilde 6l¢gme
ve degerlendirme yapilabilmesi icin hem bu alanda yeterli bir donanima hem de olumlu bir tu-
tuma ihtiya¢ vardir. Clinkt yapilan ¢alismalar bir alandaki tutum ile o alandaki basar1 arasinda
yiiksek bir iliskinin oldugunu gostermektedir (Baykul, 1990; Aiken, 2006). Ogretmen yetistiren
fakiiltelerde ve pedagojik formasyon derslerinde her ne kadar 6l¢me ve degerlendirme dersi
zorunlu ders olarak verilse de bu alanda yapilan bir ¢ok ¢alismada 6gretmen adaylarinin ve
ogretmenlerin 6lcme-degerlendirme konusundaki bilgi, beceri ve tutumlarinin yeteri derece-
de gelismedigini ortaya koymaktadir (Daniel ve King 1998; Alsarimi 2000; Giiven, 2001; Mert-
ler 2003; Mertler 2004; Cakan, 2004; ; stevgeg, Cepni ve Demircioglu, 2004; Yasar, Giiltekin,
Tirkkan, Yildiz ve Girmen, 2005Mertler ve Campbell 2005; Birgin, 2006; Erdal, 2007; Gelbal
& Kelecioglu, 2007; Giiven ve Eskitiirk, 2007; Nartgiin, 2008; Karacaoglu, 2008; Alaz ve Yarar,
2009; Gok ve Sahin, 2009; Ozdemir, 2010; Yayla, 2011; Celik & Arslan, 2012; Akdag & Ekmek-
¢i, 2012; Erdogdu & Kurt, 2012; Bal, 2013; Bayrakdar Ciftci, Akgiin ve Deniz, 2013; Benzer ve
Eldem, 2013; Cansiz Aktas ve Baki, 2013; Ciftci, Stinbiil ve Koksal, 2013; Duran, Mihladiz ve
Balliel, 2013). Bu sorunun ¢6ziimii icin tiim 6gretmenlerin 6l¢cme ve degerlendirme okuryaza-
r1 olmasi etkin bir ¢éziim olabilir. Okuryazarlik kavrami 6zellikle PISA ile glindeme gelmis bir
kavramdir. Bu kavramla anlatilmak istenen teorik olarak 6grendigimiz bilgilerin glinliik hayatta
kullanilmasi 6grendikleri bilgilerden ¢ikarimlar yaparak giinliik hayat problemlerine uyarla-
ma kapasitesi olarak tanimlanmaktadir (MEB, 2010). Benzer sekilde dlcme ve degerlendirme
okuryazarhigi da 6gretmenlerin neyi 6l¢iitglinii, neden 6l¢tiiglinii, en iyi 6l¢menin ne olacagini,
sinif icinde yasadiklari farkli 6grenme durumlarina karsi hangi 6lcme ve degerlendirme yon-
temlerinden faydalanmalar: gerektigini belirlemeleri gibi durumlardir (Stiggins, 1995). Bunun
yaninda 6gretmenlerin 6l¢gme ve degerlendirme okuryazari olabilmeleri bu alana iliskin bilgi
uygulamadaki tecriibelerinin yani sira inang ve tutumlarinin da gelismesiyle istenen noktaya
gelebilir.

Okullarda yapilan arastirmalarda 6l¢gme ve degerlendirmeyle ilgili 6gretmenlerin yasadik-
lar1 siirecler ve ihtiyacglar belirlenmeye calisilmistir. Daniel ve King (1998) ilk6gretim ve ortadg-
retimde calismakta olan 95 6gretmenle yaptiklar: arastirmada 68retmenlerin 6l¢cme ve deger-
lendirme konusunda kapsamli ve yeterli bir bilgi diizeyine sahip olmadiklarini saptamislardir.
Bu 6gretmenlerin, 6l¢cme ve degerlendirme calismalarinda kullanilan basit istatistiki bilgilere
sahip olmadiklar1 saptanmistir. Gliven (2001) tarafindan sinif 6gretmenleriyle yapilan bir c¢a-
lismada 6gretmenlerin 6l¢gme ve degerlendirmeyi daha ¢ok not verme islemi olarak gordiikleri
geleneksel 6lgme aracglarini tercih ettikleri ve bu konuda yetersizliklerinin oldugu bulgulanmis-
tir. Gelbal ve Kelecioglu (2007), yaptiklar: calismada Ankara merkezinde bulunan ilkogretim
okullarinin 1-6. siniflarinda goérev yapan 242 sinif ve brans 6gretmenine 6l¢gme ve degerlen-
dirme yontemlerine yonelik goriislerini almak amaciyla anket uygulamislardir. Sonu¢ olarak
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ogretmenlerin 68renci basarisini belirlerken kendilerini daha yeterli hissettikleri ve geleneksel
0l¢me yontemlerini tercih ettikleri goriilmistiir. Bu konuda 6gretmenlerin 6l¢me tekniklerinin
kullanimi ve hazirlanmasi ile ilgili hizmet i¢i egitime ihtiya¢c duyduklarini bulgulamislardir. Bir-
gin ve Glirbtliz (2008) tarafindan son sinifta egitim goéren 80 sinif 6gretmeni adayi ile yapilan
arastirmada 6gretmen adaylarinin cogunun sadece geleneksel 6l¢cme ve degerlendirme yon-
temleriyle ilgili bilgi sahibi olduklar1 buna karsin alternatif yontemlerle ilgili bilgi diizeylerinin
yetersiz oldugu belirtilmistir. Bal ve Doganay (2010) yaptiklari ¢alismada 226 sinif 6gretmeni-
ne ulasmis ve 6gretmenlerin 6lcme ve degerlendirme siirecinde bilgi eksikligi, zaman yetersiz-
ligi, alternatif 6l¢me ve degerlendirmenin tam olarak anlasilamamasi gibi nedenlerden dolay1
sorun yasadiklarini belirtmislerdir. Bu durumun diizeltilebilmesi i¢cinse 6neri olarak 6gretmen,
ogrenci ve velilere 6l¢cme ve degerlendirme ile ilgili seminer diizenlemeyi 6nermislerdir. Bu se-
minerlerde alternatif 6lcme ve degerlendirme yaklasimlari tizerinde durulmasi gerektigini vur-
gulamisladir. Kaya, Balay ve G6cen (2012) tarafindan ti¢ farkl ilde 483 sinif ve brans 68retmeni
ile yapilan calismada 6gretmenlerin %70’inin alternatif 6lcme ve degerlendirme tekniklerini
bilme ve uygulama konusunda egitime ihtiya¢ duyduklar saptanmistir. Gencel Evin ve Ozba-
s1 (2013), arastirmalarinda 486 6gretmen adayinin 6lgme ve degerlendirme alanina yonelik
yeterlik algisini incelemistir. Ogretmen adaylar 6l¢me ve degerlendirmede genel olarak ken-
dilerini orta diizeyde yeterli olarak algilarken alternatif 6lcme teknikleri alaninda kendilerini
en yetersiz hissettikleri alan oldugunu belirtmislerdir. Yapilan bir ¢ok arastirmanin sonuglarini
ozetler nitelikte benzer bir ¢calisma Anil ve Acar (2008) tarafindan tg farkh ilde resmi ve 6zel
okullarda gorev yapan toplam 96 sinif 6gretmeniyle gerceklestirilmistir. Calismada 6gretmen-
lerin 2005-2006 egitim 6gretim yilinda yapilandirmaci yaklasima gore degisen programlarla
olusan yeni 6gretim slirecinde 6l¢gme ve degerlendirme boyutunda yasadiklar stire¢ ortaya ko-
nulmasi1 amag¢lanmistir. Arastirma sonucunda 6gretmenlerin diger ¢alismalara benzer sekilde
hem geleneksel hem de alternatif 6l¢gme ve degerlendirme yaklasimlarinda kendilerini yeter-
siz gordukleri bu konularda bir uzman destegine ihtiya¢ duyduklarini belirtmislerdir. Bununla
birlikte alternatif 6l¢me ve degerlendirme araglarinin kullaniminda sinif mevcutlarinin kala-
balik olmasi ve zaman yetersizligi gibi sebeplerden dolay1 yeterince faydalanamadiklar1 ayni
zamanda bu konularda alinan hizmet ici egitimlerin yetersiz oldugunu vurgulamislardir. Benzer
sekilde Stiggns (2001), 6gretmenlerin sinif icinde uygun 6l¢gme ve degerlendirme tekniklerini
kullanamamasinin dniindeki en biiytik engelin bu alandaki yetersizliklerinden kaynaklandigini
bunun sebebinin ise yetersiz hizmet oncesi egitim oldugunu belirtmistir. Benzer sekilde Mc-
Millan (2004) da 6gretmenlerin 6l¢gme ve degerlendirme alanindaki yeterliklerinde 68retmen
egitim programlarinin 6neminden bahsetmistir.

Bu bolimde 6gretmenlerin 6l¢me ve degerlendirme yeterlikleri ile ilgili calismalar tizerinde
durulmus ve bu konuda genel olarak yasanan sikintilar ele alinmistir. Genel olarak 6gretmen-
lerin bu alanda kendilerini yetersiz gordiikleri, 6l¢me ve degerlendirmeyi sadece bir not verme
islemi gibi algiladiklar: gibi bulgularla birlikte yapilandirmaci yaklasima gore degisen program-
larla birlikte kullanilmaya baslanan alternatif 6l¢gme ve degerlendirme teknikleri konusunda da
yetersiz olduklar1 bulgulanmistir. Yabanci dil 6gretiminde de benzer sorunlarin yasandigi yapi-
lan arastirmalarla ortaya konulmustur. Isik ve Isik (2017), “Peki yabanci dile neden yabanci kal-
dik?” sorusuna verdikleri cevaplardan bir tanesi su sekildedir: “yontemsel hatalar peklestiren
0lcme-degerlendirme sistemindeki yanhs uygulamalardir” seklindedir. Calismanin devaminda
bu durumun en 6nemli nedeni olarak hem okullarda yapilan erisi sinavlar1 hem de tilke ¢capinda
yapilan kisith okudugunu anlamaya dayali ulusal sinavlarin tilkemizde yabanci dil sorununun
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temelini olusturan geleneksel yapinin devam etmesine neden oldugu vurgulanmaktadir. Bunun
sonucu olarak sinif icerisinde yapilan dinleme, yazma, konusma gibi etkinliklerin sinav odakh
bir sistemde yeteri kadar islevsel olmadigi sonucu ortaya ¢ikmaktadir. Oysaki derslerdeki etkin-
likler ile 6l¢gme ve degerlendirmenin dogrudan ilintili olmasi gerekliligi tizerinde durulmustur.
Boylece yabanci dilde mevcut sistemdeki gibi sonu¢ odakl degil siire¢ odakli alternatif 6l¢cme
ve degerlendirme tekniklerinin kullanilmasinin zorunlulugu iizerinde durulmustur. Benzer se-
kilde Altan (2017) yabanci dil 6gretiminde dort temel beceriyi esas alacak sekilde degisen okul
miifredatlarina ragmen hem egitim faktltelerindeki 6l¢cme ve degerlendirme hemde yabanci dil
egitimi boltimlerindeki degerlendirmeye ait derslerin genelde “testing” lizerine kurgulandigi
buna ilave olarak tilke genelindeki merkezi sinavlarinda testler lizerinden yapildigi bir ortamda
yabanci dil 68renmenin dniine tam bir set ¢ekilmis olacagini vurgulamistir. Aslanargun (2017)
da yabanci dil 6gretiminde kullanilan 6l¢gme ve degerlendirme sisteminin tizerinde durmus-
tur. Bu baglamda ge¢misten giiniimiize kadar yapilan KPDS, UDS, YDS, YOKDIL gibi sinavlarin
sadece ¢oktan se¢meli olarak yapildigl oysa dort dil becerisinden (okuma, yazma, konusma,
dinleme) kismen okuma becerisini 6lgmeye odaklandigin1 vurgulamistir. Sonug olarak bu si-
navlardan alinan puanlarla dil bilme degerlendirmesi yapildiginin altini ¢izmistir. Bu durumu
su ciimlelerle ifade etmektedir: “Matematik bilmeden sinavlarda full cekme yéntemi’, “soruyu
anlamadan Ingilizce dogru cevabi bulma teknigi” gibi piyasa mantigiyla ve mekanik yéntemlerle
insanlar ¢oktan se¢meli testlerde istenen sonuca yogunlasmakta, resmi makamlar da yaptiklari
sinavlarla bu gibi yéntemleri adeta tesvik etmektedir.”

Bu b6liimiin basinda bahsedilen egitimin agik bir sistem olabilmesi i¢in gerekli olan 6l¢gme
ve degerlendirme’nin gerekliligi ortadadir. Ancak neyin 6l¢iildiigii ve bu 6l¢iimle neyin amag-
landig1 sorusu iilkemizdeki egitim sisteminin en biiytik problemi gibi durmaktadir. Genelde her
alanda ozelde ise yabanci dil 6gretiminde hem 6gretmenlerin bu alandaki yetersizlikleri hem
de ulusal diizeyde yapilan 6l¢me ve degerlendirmeler sistemin dinamik bir yapida gelismesini
engellemektedir. Bu anlamiyla son bolimde 6zellikle yabanci egitiminde biiyiik 6nem arz eden
alternatif 6l¢me ve degerlendirme teknikleri tizerinde durulacaktir.

3. Yabana Dil Ogretmenleri i¢in Alternatif Olcme ve Degerlendirme Teknikleri

Egitim sisteminin acik bir sistem olabilmesi sistemin kendi icinde degerlendirme yaparak
stirekli kendisini dinamik tutmasina ve dontitler vermesine baghdir. Nitekim bu yazinin girisin-
de bu konu tlizerinde durulmustur. Clinki bilgi toplumuna gegisle birlikte olusan hizl ilerleme
stireci nitelikli insan yetistirilmesi gerekliligini her donemkinden daha cok artirmistir. Ozellikle
gelismekte olan tilkelerin orta gelir tuzagindan kurtulabilmelerinin tek yolu budur. Bu gelisme-
lerle birlikte cagin gereksinimlerine gore diinya ile rekabet edebilecek yeteneklerde bireyler
yetistirilmesi icin tilkemizde de 2005 yilinda ilk ve ortadgretim ders programlari yenilenmistir
(Yildirim ve Karakog Oztiirk, 2009; Evin Gencel ve Ozbasi, 2013). Yeni program geleneksel sii-
recin sahip oldugu 6grenme, 6gretme ve degerlendirme stireclerinin yerine 6grenen merkezli
yapilandirmaci 6grenme kurami, ¢oklu zeka kurami, proje tabanli 6grenme gibi yeni kavram-
lar getirmistir (Fourie ve Van Niekerk, 2001). Oziinde yapilandirmac yaklasimin oldugu yeni
programda 6grencilerin eski bilgileri ile yeni 6grendikleri bilgileri yapilandirdiklar: bu siirecte
onlarin ilgilerinin yani sira ihtiyac¢ ve beklentilerinin de dikkate alindig1 yeni bir anlayis gelis-
mistir. Boylece kendi 6grenmelerinin sorumlulugunu alan 6grencilerin geleneksel 6gretimden
farkl bir sekilde 6grenme ve 6gretme stirecine dahil olduklar1 goriilmektedir. Dolayisiyla bu
anlayista 6lgcme ve degerlendirme faaliyetlerinde de yenilikler meydana gelmistir. Bu siirecte
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artik sadece 6grenme Uriinii degil ayn1 zamanda 6grenme siireci de degerlendirmeye katilmis-
tir. Ogrencilerin sadece cevaplar ezberledigi icin ¢ok fazla elestirildigi geleneksel 6grenmenin
yerine 08rencilerin kendi cevaplarini aciklayabildigi, elestirel diistinebildigi yeni bir degerlen-
dirme anlayis1 gerceklesmektedir (Hart, 1994; Janesick, 2001). Boylece davranis¢1 kurama da-
yali olan geleneksel 6grenme yontemleri ile birlikte bilissel kurama dayali olarak ortaya ¢ikmis
olan alternatif 6l¢me ve degerlendirme yontemleri de kullanilmaya baslanmistir. Bu yontemler
genel olarak performans degerlendirme, proje, portfolyo, rubrik, dallanmis agag, yapilandiril-
mis grid, V diyagrami, kavram haritalari, zihin haritalari, 6z ve akran degerlendirme olarak ele
alinmaktadir (Stiggins 1994; Anderson, 1998; Dochy, 2001; Sherpard, 2000; Svinicki 2004; Do-
gan, 2011 ). Alternatif 6lcme ve degerlendirme yontemleri 6grencilerin bilissel becerileri ile
birlikte duyussal ve psikomotor becerilerini de dikkate alarak daha fazla gercek yasamla iliskili
onlarin yaraticiligini 6n plana ¢ikaracak bir yaklasim benimsemektedir (Cakmakli, 2008). An-
cak yenilenen bu programlarda siklikla kullanilmasi vurgulanan alternatif 6l¢me ve degerlen-
dirme yontemlerinin sinif icerisindeki etkisi 6gretmenlere baghdir. Bir 6nceki boltimde alanda
ogretmenlerle yapilan ¢alismalar incelendiginde 6gretmenlerin genelde 6lgme ve degerlendir-
me Ozelde ise alternatif 6l¢me ve degerlendirme yontemleri konusunda kendilerini yetersiz
hissettikleri pek cok calisma mevcuttur. Belki de bunun en 6nemli nedenlerinden bir tanesi
de degisen programlara ve bu programlarin temel felsefesi olan yapilandirmaci yaklasima rag-
men programlarda bu felsefeye uygun 6l¢me ve degerlendirme yapilamamasidir. Nitekim Yticel,
Dimici, Yildiz ve Biimen, (2017) “Son 15 Yilda Yayimlanan Ilk ve Ortadgretim Ingilizce Dersi
Ogretim Programlari Uzerine Bir Analiz” isimli ¢calismalarinda yayinlanan programlarinda 6l¢-
me ve degerlendirme boyutuyla ilgili su bulgulara ulasmiglardir: “2006 programinin élgme ve
degerlendirme boyutunda yalnizca okuma ve yazma becerilerine yonelik sorular varken, dinleme
ve konusma becerilerini 6lgen sorulara yer verilmedigi, 2011 programinda ise 6lgme ve degerlen-
dirme basligi altinda performansa dayali ve stire¢ odakli bir yaklasimin benimsenmesi gerektigi
onerilip igerik detayli bir sekilde anlatilmasina ragmen programda hedefler ilgili dil islevieriyle,
etkinlik ve 6lgcme-degerlendirme yéntemleriyle bir biitiinliik olusturacak sekilde sunulmadigi i¢cin
bahsedilen 6lcme-degerlendirme yaklasiminin nasil uygulanacagi belirsiz kalmistir. Bu durum da
programin kendi icinde tutarli olma ézelligi konusunda eksiklerinin oldugunu géstermektedir. Bu
nedenle bu béliimde genel olarak okullarda en ¢ok kullanilan alternatif 6lgme ve degerlendirme
yontemlerinden genel olarak bahsedilmigtir.”

Bu nedenle kitabin bu boliimiinde sinif igerisinde en ¢ok kullanilabilecek alternatif 6l¢me ve
degerlendirme tekniklerinden bahsedilecektir. Bunlardan ilki kavram haritalaridir.

Kavram Haritalar:

Kavram haritalari, Novak ve 6grencileri tarafindan 1974 yilinda Ausubel’in anlamli 6gren-
me teorisine dayal olarak gelistirilmistir (Ozdemir, Aktas ve Jakubowski, 2016). Kavram hari-
talari, her sinif diizeyinde farkh derslerde 6l¢me degerlendirme, 6gretimi diizenleme, program
gelistirme ve 6grencilere 6grenmeyi 6grenme konusunda yardim etmede kullanilmis ve benim-
senmistir. Novak kavram haritalarinin anlaml 6grenmeyi kolaylastiran faydal bir 6gretim ayni
zamanda 6l¢me ve degerlendirme teknigi oldugunu belirtmistir. Yapilan pek cok arastirmada da
bu durum ortaya konmustur (Ozdemir, 2009). Ogrencilerin hazirladiklar1 kavram haritalarini
degerlendirmede kullanilan en temel yaklasimda 4 temel kriter olan kavram, iliski, capraz bag-
lant1 ve hiyerarsi dikkate alinmaktadir (Novak & Gowin, 1984). Bununla birlikte kavram harita-
larinin sunumu ve degerlendirmeleri agisindan farkl yaklasimlar Tablo 3’te ortaya konmustur.
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Tablo 3. Kavram Haritalarinin Sunumu ve Degerlendirilmeleri A¢cisindan Farkli Yaklasimlar

Yazar

Sunus Sekli

Yanitlama Sekli

Puanlama Sistemi

Novak vd.
(1983)

Metindeki kavramlari anahtar kavram
olarak kullanarak bir kavram haritasi olug-
turunuz.

Kagit-kalem testi. Ogren-
ciler kavram haritasini bos
kagida cizerler.

Ogrencilerin kavram haritalarinin

puanlamasi ile bir kriter kavram

haritasiyla kargilastinlarak verilen
puanlarin bileskesidir.

Anderson ve Huang
(1989)

Verilen 15 kavram ve 6 baglanti ciimlesini
kullanarak kaslar ve fonksiyonlari ile ilgili
kavram haritasini doldurunuz.

Kagit-kalem testi. Ogren-
ciler verilen iskelet kavram
haritasindaki bosluklari
doldururlar.

Ogrencilerin kavram haritalarinin
puanlamasi ile bir kriter kavram
haritasiyla karsilastinlarak verilen
puanlarin bileskesidir.

Mc Clure ve Bell (1990)

Evrensel iklimle ilgili 36 kavrami kullanarak
bir kavram haritasi olusturun. Baglanti
kosullari belirtilmistir.

Kagit-kalem testi. Ogren-
ciler kavram haritasini bos
kagida cizerler.

Puanlama kavram haritasinin bile-
senlerine dayanir: ciimlelerin sikligi
ve karakteri

Memelilerle ilgili verilen 10 kavrami kulla-

Kagit kalem testi. Ogren-

Puanlama kavram haritasinin bi-
lesenlerine dayanir: kavramlarin,

Markham vd. (1994) ciler kavram haritasini bog

narak bir kavam haritasi olusturunuz. A g
kagida cizerler.

baglantilarin, capraz baglantilarin ve
orneklerin sayisi, hiyerarsi.

(Kaynak: Turan-Oluk ve Ekmekci, 2017, s.177).

Oz Degerlendirme

Oz degerlendirme yabanci dil 6gretiminde 6grencilerin dort temel becerilerini gozden ge-
cirmelerini saglar. Boylece 6grenciler kendi 6grenme stire¢lerini gozden gegirme firsati yakalar-
lar. Boylece 6grenciler dil 6grenirken giiclii ve zayif yonlerinin farkina vararak kendi kendilerine
elestiri yapabilme, eksiklerini saptayabilme en énemlisi degerlendirme sirasinda 6grenebilme
gibi bir takim 6zellikleri kazanmalarini saglar (Kuyumcu ve Erdogan, 2007).

Tanilayic1 Dallanmis Agag

Tanilayici Dallanmis Aga¢ (TDA) (Branching Tree) ilk kez Johnstone ve arkadaslar1 (1986)
tarafindan “Branching Trees and Diagnostic Testing” adli bir makalede ortaya konulmus bir
alternatif 6lcme ve degerlendirme teknigidir. (Akt; Bahar, 2001). Bu teknikte; bir agac¢ diyagra-
mina yerlestirilen 6nermelere dogru veya yanlis seklinde cevaplar vererek bir yol izlemelerini
saglayan ve bu sekilde bir sonuca ulasarak zihin yapilarindaki bilgi 6riintiilerini ortaya ¢ikarma-
y1 amaclayan tekniktir (Kocaarslan, 2012).

Akran Degerlendirme

Akran degerlendirmede 68rencinin bir bagka akrani tarafindan degerlendirilmesi s6z ko-
nusudur. Ozellikle proje édevlerinde bu teknik kullanilir. Bununla birlikte 6grencilerin her gesit
performans degerlendirilmesinde de kullanilabilir (Topping 1998; Topping, Smith, Swanson ve
Eliot, 2000).

Portfolyo (Kisisel Gelisim Dosyasi)

Portfolyolar genel anlamiyla 6grencilerin kendi birikim ve tecriibelerini, kendilerini iliskin
anlamlar yapilandirdiklar laboratuvarlar olarak disiintlebilir (Paulson, Paulson ve Meyer,
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1991). I¢erik olan zengin olan portfolyolara bir ¢ok iiriin konulabilir. Bunlar proje, performans
odevleri, 6z ve akran degerlendirmeleri, 6grenme giinltikleri ve daha farkl bir ¢ok 6grenci uiri-
ni olabilir. Burada dikkat edilmesi gereken en 6nemli nokta her tiriintin bir portfolyo olarak de-
gerlendirilmemesi gerektigidir. Uriinler belirlenirken programin hedefleri basta olmak iizere,
ogrencilerin onlar1 yansitan en 6nemli ¢alismalari ve onlarin belirlenen hedefler dogrultusun-
daki gelisim ve ilerlemelerini gorebilecegimiz dokiimanlar 6nem arz etmektedir (Kan, 2007).

Ogrenme Giinliikleri

Ogrenme giinliikleri ya da defterler 6grencilerin bilgilerini sozlii olarak sunmanin disinda
o gunki derste yasadiklarini ¢izim veya yazim yoluyla anlatmalarini saglayan boylece 68retme-
ne de yazili bu belgeleri kullanarak 6grenciyi dogal kosullar altinda diisiincelerini 6grenmesini
saglayan bir alternatif 6lcme ve degerlendirme aracidir (Britisch, 1994’ten akt: Korkmaz, 2004:
246).

Bu boliimde genel olarak ana hatlariyla alternatif 6l¢gme ve degerlendirme araglarindan
bahsedilmistir. Bunlarin disinda bu béliimde bahsedilmeyen ancak cesitli derslerde kullanilan
V Diyagrami, proje 6devi, performans 6devi, goriisme (miilakat), gézlem, dereceli puanlama

anahtari, kontrol listeleri ve tutum 6l¢ekleri gibi alternatif 6l¢gme ve degerlendirme araglari var-
dir.

Sonug olarak bu boéliimde yabanci dil 68retimi icin 6gretmenlere 6l¢gme ve degerlendirme-
nin genel olarak ne oldugu, sinif icerisinde karsilasabilecekleri sorunlar ve kullanabilecekleri
alternatif 6lcme ve degerlendirme araglarindan bahsedilmistir. Boylece temel diizeyde bir bilgi
verilerek farkindalik olusturulmasi amaglanmistir.
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BEDEN DILININ ve OGRETMEN DAVRANISLARININ
OGRENCILERIN OGRENIM SURECINE ETKILERI

Ogr. Gor. Nevin GOKAY®
Ogr. Gor. Fatih COLAK
Giris

Ogretmenin bilgi ve beceriyi aktarmasinin yani sira bircok sorumluluk ve gérevleri bulun-
maktadir. Bir Ogretmenin ¢ok iyi planlayici, yiiriitiicii ve degerlendirici olmasi; farkliliklar ka-
bul ederek “diisiince zenginliginde” olmasj, alani ile ilgili yeterli bilgi birikimi ve beceriye sahip
olmasi ve 6grencileri ile dogru ve etkili iletisim kurabilmesi egitim-6gretim stlirecinde basariy:
dogrudan etkilemektedir. Bu noktada 6gretmen davranisini, bir 6gretmenin ders ¢ergevesinde

sozlu (verbal) ve beden dili (nonverbal) ile sergiledigi tiim davranislari olarak anlayabiliriz.

Ogretmen her zaman farkh 6zelliklere, kisiliklere ve beklentilere sahip olan dgrencilerle
kars1 karsiyadir. Bir yandan bu 6grencilerin ihtiyaclarini ve hassasiyetlerini dikkate alarak ders-
te kendilerini iyi hissetmelerini saglamali, bir yandan da asil gérevini, yani onlarin bilgi, beceri
ve istenilen sosyal yetiyi edinmelerini yerine getirmelidir. Can’in (2004: 103-119) da belirttigi
gibi “etkili 6gretmen, sinifta etkili egitim-6gretim stureclerinin gereklerini bilingli olarak ortaya
koyar, 6grencinin bireysel farkliliklarini dikkate alir, tiim 6grencileri gelistirmenin sorumlulu-
gunu tasir”

Bu calismanin amaci beden dilini ve 6gretmen davranislarini aciklamak ve 6gretmenlerin
ogrencileri ile etkili bir iletisim kurabilmeleri icin beden dilinden nasil faydalanabilecekleri ko-
nusunda éneriler sunmaktir. Ogretmen davranislarinin 6grencilerin motivasyonunu olumlu ya
da olumsuz etkiledigi bir gercektir. Buna iliskin 6nerilerin, 68retmenlerin ders ici davranislari
konusunda verecekleri kararlari kolaylastirmasi da hedeflenmektedir.

Etkili Ogretmen Davranmislari

Insan hayatta en ¢ok ve en iyi, baskalarini etkilemeyi basarabilen ve onlarin ilgilerini ¢ceke-
bilen insanlardan 6grenir. Bu nedenle derste dersin iceriginden ¢ok, derse ilgiyi cekmek olduk-
¢a 6nemlidir. Ayrica 6gretmenin giivenirliligi ve inanilirlhigi, 68rencinin 6grenime hazir olma du-

* Necmettin Erbakan Universitesi, Yabanci Diller Yiiksekokulu
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rumunu ve sosyal davranisini olumlu yonde etkilemektedir. Bu da ancak, sadece bir 6gretmen
gibi degil de, hem bir 6gretmen hem de bir insan gibi davranildig1 zaman olur. Yani bir 68retmen
resmi otoritesini ne kadar az disa yansitir ve 68rencilere ne kadar ¢ok katilma sansi verirse,
ogrencilerin aktif ve iiretken olma olasihig1 o kadar yiiksek olur. Iyi ve etkili bir ders i¢in 6gret-
menin ders anlatma bicimi 6nemli oldugu kadar, 6gretmenin 6grencinin saygisini kazanmasi da
onemlidir. Ogretmenin yeterli bilgiye sahip olmadigini fark eden bir 6grenci, ona olan saygisin
da yitirecektir. Bu nedenle de saglam bir kisilik, duyarlilik, alan ile ilgili bilgi ve beceri sahibi
olmak bir 6gretmende aranan sartlarin basinda gelmektedir.

Derste 6gretmen-ogrenci iletigimi

Ogretmenin 6grencileri ile olan iletisimi, hem onlarin égretim siirecini hem de davranisla-
rin1 etkilemektedir. Ayrica etkili bir iletisim icin bir egitimcinin giler ytzli, sabirl, giivenilir,
objektif, hosgoriilii olmasi, jest ve mimiklerini iyi kullanmasi, giyim tarzina dikkat etmesi ve
bakimli olmasi gerekmektedir. Dubs’a (1995: 108; 110) gore 68retmen a¢ik olmayan sorular
sorar (sozli iletisim), hizli konusur (sesli iletisim), 68rencilerle goz temasi kurmaz ise (s6zsiiz
iletisim), iletisimi olumsuz yonde etkilemis olur. Ayni sekilde Grell (1979: 47) bir 6gretmenin
ifadelerini sert bir tonla dile getirmesi, 6grencilerin takip edemeyecegi kadar hizli konusmasi
ya da uykularini getirecek kadar agir konusmasi da iletisimi olumsuz etkilemektedir. Buna gore
iletisimin sekli, yani 6gretmenin sozli, sesli ve sozsiiz iletisim sekli de 6z kavram, yani bireyin
kendisini tanimlamasi ve degerlendirmesi acisindan énem tagimaktadir. Oz kavram (Selbstkon-
zept) Herder’e (1976: 510) gore, bireyin kendi algisina gore fiziksel 6zelliklerini, kisisel bece-
rilerini, kisisel 6zelliklerini, rollerini ve sosyal statiisiinli nasil gordiigii seklinde tanimlanmak-
tadir. Ogretmen davranislarinin égrencilerin 6z kavraminm etkiledigi gibi, 6grencilerin olumlu
tutumlari, dikkatleri vb. davranislar: da 6gretmenlerin 6z kavramini etkilemektedir.

Egitimde beden dilinin 6nemi

lletisim, soyledigimiz seyler kadar séylemedigimiz seyleri de kapsamaktadir. Sustugumuz
zaman beden dili konusmaya devam eder. Mesela beden durusu, jest ve mimikler, el-kol ha-
reketleri, oturma bigimi, vb. egitim silirecinde beden dilini kullanmak ayr1 bir 6neme sahiptir,
ciinkili beden dili i¢ diinyay1 dogrudan yansitir ve ifadeleri vurgulamada ve somutlastirmada
yardimci olmaktadir. Selguk’a (2000: 130) gore s6zsiiz davranislar sozel davranislara gore daha
giivenilir ve inanilir olarak degerlendirilir. Yiicel (2009: 67) de jest, mimik ve beden durusunun
sozli iletisimde biiyiik bir pay1 oldugundan daha da aktif hale getirilmesi gerektigini vurgula-
maktadir. Bu nedenle 6gretmenler beden dilleri ile konumunu 6grencilere hissettirmeli, s6zsiiz
iletisim becerilerini kullanmalidir. insan ¢evresine beden dili ile de, yani durusu ve hareketleri
ile de olumlu veya olumsuz etkiler birakmaktadir. Bir 68retmen farkinda olmadan ve ya iste-
meden beden dili ile bir 6grencinin verdigi cevaplardan ya da yaptig1 6dev sunumundan sikil-
digin1 gosterebilir, mesela pencereden disariya bakarak, saate bakarak, baska bir seyle mesgul
olarak. Bu nedenle, beden dili sinifta ¢ok iyi kullanilmalidir ve 6gretmenin sinifa verdigi sozlu
ve sOzsuz mesajlar birbiri ile uyumlu olmalidir, aksi halde beden dilinin verdigi mesaj daha
cok dikkate alinacaktir ve 6gretmenin dogruluguna olan giiven azalacaktir. Bir 6gretmen sinifa
girer girmez biraktig1 olumlu ya da olumsuz ilk izlenim de ¢ok 6nemlidir, ¢linkii bu ilk izlenim
asla zihinlerden silinmeyecektir ve Yiicel'in (2017: 44) de belirttigi gibi, “ilk izlenim, kisilerin
birbirleriyle kuracaklari iletisiminin samimiyetini ya da samimiyetsizligini belirleyen en énemli
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unsur olarak kendisini gostermektedir”. Bunlara goriintis, durus, ses tonu, séylenen sozler de
dahildir. “Insanlar; giyim, kusam, jest, mimik, durusu ile statiisiinii gésterir” (Caliskan ve Yesil,
2005:199-207).

Beden dilinde ‘statii’niin 6zellikleri

Bir insan birisiyle karsilastig1 zaman belli bir tutum sergiler ve uyum icinde karsisindaki
ile iletisim kurar. insanlarin belli durumlardaki davranislarini Johnstone (2010) ‘statii’ olarak
tanimlamaktadir. Kisi, durusu, sesi, kelime secimi ve beden dili ile kendi statiisiinii belli eder.
Kainzbauer’a (2012: 11-15) gore bir insan, davranisi ve durusu ile ya ytiksek statiidedir (Hochs-
tatus) ya da al¢ak statlidedir (Tiefstatus):

Yiiksek Statii Alcak Statii
- Hedefe yonelik - Giivensizlik
- Sakin - Ani ve sert hareketler
- Kararli ve saglam durus - Egri ve giicsiiz durus

- Bagi dik tutar ve az hareket eder |- Telasli nefes alip verme
- Nefes alig verisi sakindir - Panige kapiima
- Dogru ve tabii bir beden durusu | - Tedirgin bakislar

Yiiksek statiilii bir insan baskalarina dokunmaktan kaginmaz ama kendine dokunmaktan
kacinir. Algak statiilli bir insan ise kendine dokunarak 6rnegin alnini kasiyarak, sacini diizelte-
rek, cekingenligini ve sikilganligini belli eder. Burada 6nemli olan, bu dokunusun nasil gercek-
lestigidir. Eger aceleci ve dengesiz ise alcak statij, acik ve belli ise yiiksek statiidiir. Algak statiilii
bir insan bakislarini kagirmayi tercih ederken, ytiksek statiilii insan s6zilinl gegirmek istedigi
kisinin gozlerinin icine bakar. Yiiksek statiilii insan her zaman dogru kelimeler kullanir ve ken-
dinden emindir. Algak stattili insan ise tedirgin olup hemen panige kapilir. Fakat bunlarin yani
sira cokbilmislik, inateilik, kibir ve s6z dinlemezlik de algak statiiniin bir gostergesi sayilmak-
tadir, ciinkii insan bu davraniglarla saldirilara karsi kendinde bir savunma mekanizmasi olus-
turmaktadir. Bu iki statii haricinde bir de Statii uzmani (Status-Experte) vardir ki, duruma gore
statiisiinii yiikseltir ve ya alcaltir. Bu kisiler her zaman dikkatleri tizerine ¢gekmeyi basarir, cok
sevilir ve boylelikle sinif hakimiyetleri her zaman tamdir. Caliskan ve Yesil’e (2005: 199-207)
gore, viicudunu dik kullanmak ve enerjik olmak, canli olmak bir 6gretmen i¢in vazgecilmeyecek
unsurlardan biridir. Otururken, ayakta dururken ve ytriirken, kendini birakmus, bitkinlik imaj-
lar1 veren davranislar yerine canli, kendine giivenen bir izlenim sergilemek meslek a¢isindan
onem arz etmektedir.

Ogretmenin beden dili

Sesli beden dili (vokale nonverbale Kommunikation) ve sessiz beden dili (nonvokale non-
verbale Kommunikation) de iletisime girmektedir. Sesli beden dili ile paralinguistik, yani ses
tonu, vurgu, konusma hizi, duraklama hatta giilmek ve bagirmak da kastedilmektedir. Sessiz
beden dili ile de jest, mimik, géz temasi, dokunma, durus kastedilmektedir (Grell, 1979: 44).
lletisimde beden dili sézlii iletisimden daha etkilidir. Bazen yiiz ifadeleri ve durus séylenen soz-
lerden daha inandirici olmaktadir. Mesela 68retmen goz temasiyla ve ya giillimsemeyle bir 68-
rencisinin sdylediklerini onaylayabilir ve ya onu takdir edebilir.
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“Man kann nicht nicht kommunizieren” (Watzlawick, 1990: 53). Watzlawick bu ciimlesiyle,
insanlarin iletisim kurmamalarinin miimkiin olmadigini vurgulamaktadir. Clinkii insan sustugu
zaman da jest, mimik ve el-kol hareketleri ile konusmaya devam eder. Bu nedenle beden dili,
Kkisiler arasi iletisimde kelimeler kadar 6nem tasimaktadir.

Viicut durusu

Ogretmenin durusu, kisiligi ile yakindan ilgilidir. Burada kendinden emin olan bir 6gretmen
durusu ile kendini hemen belli etmektedir. Ornegin, ellerin cebe sokulmasi, basin 6ne egilmesi
rahathigin bir gostergesi olabilecegi gibi, giivensizlik olarak da algilanabilmektedir. Dersi otu-
rarak ve ya kursiiniin arkasinda durarak degil de, ayaga kalkarak kiirsiiye yakin, biitliin 6gren-
cilerin kendisini ve hareketlerini rahatca gérebilecegi bir noktadan serbest ve rahat bir durus
pozisyonu ile anlatmay1 tercih eden bir 6gretmen, 6grencilerin kendisini daha da dikkatli din-
ledigini gorecektir. Ciinkii sinif kiirstisii 6grenci ile 6gretmen arasinda bir bariyerdir. Genelde
o0gretmenler arka siralarda oturan 6grencilerle 6n siralarda oturan 6grencilere gore daha az
iletisim ve ya g6z temasi kurar. Bunu fark eden bir 68rencinin derse olan ilgisi azalir ve 6grenci
baska seylerle mesgul olmaya baslar. Bundan dolay:1 6gretmen sinif icindeki konumunu iyi ayar-
layarak, yani her zaman tahta éniinde durmak yerine bazen arka siralara dogru giderek, arka
siralarda oturan 6grencilerle olan mesafeyi de en aza indirmis olacak ve derse katilimlarini
saglayabilecektir. Ogretmenin sinifta tahtay: iyi kullanmasi gerekiyor. Ogretmen tahtaya yaz
yazarken mecburen sinifa sirtint donmek zorundadir. Ancak tahtaya yazdiklarinin aynisini yik-
sek sesle sdylemesi, o an sinifla olan iletisiminin kopmasina engel olacaktir. Ancak siirekli tah-
taya dontik olmamak i¢in, tahtaya yazmaya ara vermesi ve sinifa doniip konusmasi daha uygun
olacaktir. Ciinku ytiziinii strekli tahtaya ve sirtin1 68rencilere ¢eviren degil de sinifa dikkatlice
bakan bir 6gretmen, 6grencilerinin anlatilanlara ilgilerini, bir konuyu anlayip anlamadiklarini,
motivasyonlarini, sikilip sikilmadiklarini, daha iyi anlayabilir.

Mimik

Beden dilinde en 6nemli bolge ylizdiir. Hatta Handerer’a (1994: 14) gore mimik “beden di-
linin merkezidir”, ¢linkii diizgiin kullanildigi zaman, tek basina bile ifade giiciine sahiptir. Duygu
ve diistinceler aktarilirken, yliz kaslari sekil degistirir bu nedenle yiiz, duygu ve diistincelerin en
cok belli edildigi yerdir. Mimikler, daha biz konusmaya baslamadan dnce bile mesaji karsi tarafa
iletir. Dolayisiyla mimikten sonra sdylenen so6z bir ¢esit tekrarlama, anlatim kuvvetlendirme
yerine gecmektedir. Mimiklerin ifade giicliyle bircok sey anlatilir, 6rnegin seving, ilgi, saskinlik,
tizlintd, 6fke vb. gibi durumlar insanlarin mimiklerinden belli olur. Bu nedenle en ¢ok dikkat
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edilen yer ytiz ve mimiklerdir. Ayrica mimiklerin sdylenen sozleri tamamlamak ve iletisimi des-
teklemek gibi bir islevi de vardir. “Ornegin muhatabina kizan bir kisi kizginligin1 hem isaret
parmagini uzatip hem de kaslarini catarak géstermektedir” (Yiicel, 2017:106).

Goz temasi

GOz temasi kimi zaman ciddiyet, kimi zaman tehdit, kimi zaman da samimiyet uyandirmak-
tadir. Ogretmenin 6grencileri ile olan goz temasinin kaginilmaz bir énemi vardir: Goz temasi ile
ogrenciler takdir edilebilir, onlara kizilabilir, dikkatler tizerine ¢ekilebilir, soyledikleri onaylana-
bilir ya da bir 6gretmen ayn1 zamanda yogun bir goz temasi ile 6grencilerini susturabilir. Ogret-
menin 6grencisinden gozlerini kagirmasi, o 6grencisinde dislanmis hissi uyandirabilmektedir,
clinkii birisine bakmamak o Kisiyi yok saymak anlamina gelmektedir. Ogretmen, 6grencisini
dinlerken kisa siireligine gozlerini kapatmasiyla, sikildigini ya da kizdigini gosterebilir. Gozlerin
birden bire a¢ilmasi saskinlik, géziin birisinin kapatilmasi, verilen bilgilerin eksik bulunuldu-
gunun bir gostergesidir. Yukar1 dogru bakmak, kisinin diisiinmekte oldugunun, konusurken goz
temasinin kesilmesi ise, konusmay1 sonlandirmayi istemenin isaretidir. Buradan da anlasilacagi
gibi, gozlerin bakis sekli de ¢ok farkli mesajlar vermektedir.

Jest

El, kol ve parmaklarla yapilan hareketler jest olarak adlandirilir ve jestler araciligi ile 6g-
renciler ikaz edilebilir, onlarin dikkatleri gekilebilir. El kol hareketlerinin durumuna goére de, bir
takim mesajlar verilebilir.

(Ornek 1) (Ornek 2) (Ornek 3)

Hammer’a (1995) gore capraz baglanan kollarla 68retmen her seye kapali oldugunu, bir
bariyer kurdugunu anlatir (Ornek 1). Buna karsi, kolla yapilan genis mesafeli hareketler ise
ozgiiven sinyali verir. Birbirine baglanan parmaklar, cekingenligi ve giivensizligi anlatir (Ornek
2), parmaklarin masaya vurulmasi ise sabirsizlig1 ve sinirliligi. Arkaya baglanan eller konuya ve
sinifa hakimiyet mesaji verebildigi gibi bu hareket ayn1 zamanda kibir ve otoritenin de bir gos-
tergesi olabilmektedir (Ornek 3). Elleri beline koymak {istiinliik veya kizginlig1 anlatir (Ornek
4). Isaret parmagini kaldirmakla da 6gretmen birini ikaz ve tehdit edebilir ki bu da 6grencilerle
saglikli bir iletisim kurmayi zorlastirmaktadir. Ogrencilere dogru, genis ve avug ici yukar1 bakan
el-kol hareketleri daha olumlu sinyaller génderecektir (Ornek 5). Caliskan ve Yesil'in (2005:
199-207) de ifade ettigi gibi, “68retim siirecinde, en etkili iletisim araci olan ellerin, s6zlii ifade-
leri giiclendirmek icin kullanilmasi, motivasyonu arttirmada katki saglayabilir”.

“Iletisimde sozel kapsamin %7-15, ses tonu ve niteliginin %30, duygusal yiiz ifadelerinin
ise %55 oraninda paya sahip oldugunu genel bir bulgu” (Selguk, 2000:129) olarak esas alirsak,
ogretmenin hem so6zel hem de beden dilini anlamada ve kendi beden dilinden etkin bir sekilde
yararlanmasi gerektigini sdyleyebiliriz.

Etkili 6gretmen ozellikleri

Can (2004: 103-119) etkili 6gretmeni, siniftaki tim 6grencilerin 6grenmesini ve gelistiril-
mesini amaglayan, vizyonunu 6grencileriyle paylasarak, 6grencilerin istendik davranislarini
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destekleyen, 6zendiren, ddiillendiren, giivenen ve giivenilen bir sinif lideri olarak tanimlamak-
tadir. Ancak ona gore 6gretmenler, her konuya yanit verebilecek kisiler degildirler. Ogretmen,
baskalarinin da yanitlar vermelerine izin veren, biitlin anahtar kararlar1 kendileri vermek zo-
runda olmadiklarini disiinen kisilerdir.

Bir 6gretmen ne kadar heyecanli ve ders anlatmaya ilgiliyse, 6grencilerinin ilgisini cekmesi
de o kadar kolay olur. Ogrencilerine bir seyler 6gretmek isteyen bir 6gretmen kendisine hep su
sorular1 sormahdir:

- Ogrencilerin konuya ilgi duymasini nasil saglayabilirim?
- Konuda benim ilgimi ¢eken nedir ve bunu 6grencilere nasil aktarabilirim?
- Anlatmak istedigim konuyu 6grenciler i¢in nasil ilging hale getirebilirim?
- Zor olan bir konuyu nasil kolay hale getirebilirim?
- Ogrencilerin merakini nasil uyandirabilirim?
- Soru sormalari icin 6grencileri nasil tesvik edebilirim?
- Dersi nasil eglenceli ve akici bir hale getirebilirim?
- Ogrencilerin Ozgiivenlerini nasil gelistirebilirim?
- Ogrencilerin derse aktif olarak katilimini nasil saglarim.
Bu hususta 6grenmeyi tesvik edebilecek birkag tane karsilikli etkilesim 6rnegi dikkate ali-
nabilir:
- Soru sorarak ve ilham vererek, fikir 6nerilerinde bulunmalarini saglamak.
- Ogrenciyi dinlemek, g6z temasi1 kurmak, onlara duyarli davranmak.
- Ogrencilerin fikirlerini ve 6nerilerini olumlu yorumlamak.
- Dersigiiletisime istirakini en aza indirmek ve 6grenciye konusma firsati vermek.

- Derse zayif ve cekingen 6grencilerin de katilimini saglamak.

Ogretmenin dikkat etmesi gereken hususlar
1) Dilin ve konusma seklinin uygunlugu: Ogretmenin dili ve konusma sekli dogru, acik, akic,
canli, vurgulu olmali ve anlamli duraklamalar kullanilmali.

2) Sakinlik, sabir ve giiven: Zayif olan 6grencileri motive etmek onlar1 sabirla dinlemek ve der-
se katilmalarini saglamak, korkularini yenmelerine yardimci olmak.

3) Beden dilini iyi kullanmak: Ogretmen konusurken ve dinlerken 6grencilerin gdzlerine bak-
maly, sinif icindeki hal ve hareketlerini ¢ok iyi ayarlamaldir.

4) Ogrencilerin seviyelerini dikkate almak: Ogretmen, konular 6grencilerin yetenek, karakter
ve anlayis seviyelerine gore anlatmali ve ona gore ilgi gostermelidir.

Bunlarin haricinde bir 6gretmen her zaman degisime acik, yenilik¢i ve yorumlama yetene-
gi yiiksek olmali. Ogretmenler davranislan ile de 6grencilerin motivasyonlarina etki ettikleri
icin, Ozbent’in (2007: 259-289) de belirttigi gibi, “her ders 6gretmen icin ayr1 bir ‘sahneye akis’
oldugundan, bir 6gretmen en az bir tiyatrocu kadar roliinii iyi oynamali ve 6grenciyi motive
edebilmek i¢in ne gerekiyorsa yapmalidir”.

-67-



Farkl Yonleriyle Yabanci Dil Ogretimi II

Sonug ve Oneriler

Bir 68retmenin davranislari, 6grencilerle olan iletisimi 6grencilerin basarilarini dogrudan
etkilemektedir. Ogretmen, 6grencileri ile saglam bir iletisim kurmak istiyorsa, bunun nasil sag-
landigini bilmelidir. [letisim sozli (verbal) olabilecegi gibi s6zsiiz (nonverbal) de olabilmekte-
dir, yani jest, mimik, el-kol hareketleri ve beden durusu ile. Ogretmen sustugu zaman bile bede-
ni konusmaya devam etmektedir ve 6nemli mesajlar vererek 6grenciler lizerinde olumlu ve ya
olumsuz etkiler birakmaktadir. Bu nedenle;

1) Bir 6gretmen her seyden once kendi davranislarini algilayabilmeli.

2) Bedensel tepkilerin ne anlama geldigini bilmeli ve 68rencilerin tepkilerini kestirebilmeli.

3) Bir 6gretmen egitim strecinde beden dilini ¢ok iyi kullanmali.

4) Ses tonunu ¢ok iyi kullanmali.

5) Fiziki gorintiminde beden dilini etkilediginin bilincinde olmal1 ve dis goriiniisiine 6nem
vermeli.

6) Sinifta her zaman enerjik ve canli olmalidir.

7) Sinif icindeki konumu iyi ayarlamali.

Bir 6gretmenin egitim-6gretim siirecinde 6grencilerine hedeflenen davranislar, bilgi ve
beceriyi kazandirma noktasinda basarili olabilmesi, onlarla etkili bir iletisim kurabilmesi i¢in,
konuyla ilgili yapilan ¢alismalarda farkl 6neriler sunulmustur.! Bu noktada Dubs’in (1995: 107)
onerilerine deginmek yerinde olacaktir. Ona gore 6gretmenler;

Ogrencilere, bilgiyi kendileri calisarak edinmeleri konusunda yardimci olmalilar.

1) Ogrencilerin sadece dersi 6grenmelerini degil anlamalarini saglamalilar. Bunun icin de sa-
dece bilgi aktarimi yeterli olmayip, 68renci ve 6gretmen arasinda dogrudan ve saglam bir
etkilesim olmali.

2) Ogrencilerin 6grenme ve diisiinme siireclerini desteklemeliler.

3) Ogrencilerin égrenmekle yiikiimlii olduklarinm ve égrenmelerinden kendilerinin sorumlu
olduklarinin farkina varmalarini saglamalilar.

4) lletisim yeti ve becerilerine sahip olmallar ve bunu korumalilar.
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Ozet

Son zamanlarda, pek ¢ok tilkedeki hizli politik, sosyal, ekonomik ve teknolojik gelismeler ve
degisimler, siyasilerin zihnini oldukca ¢ok mesgul etmekte ve onlari, 6zellikle egitim alaninda,
yeni politikalar olusturmaya, yeni stratejik hedefler belirlemeye ve yeni ¢alisma yontemleri ge-
listirmeye zorlamaktadir.

Yontem olarak, 6grenci ve 6grenme tizerine 6ncelikle odaklanilmasi gerektigi pek ¢cok egitim
bilimci tarafindan savunulmaktadir. Yine o uzmanlarca 6grencilerin kii¢iik yaslardan itibaren
kendilerini daha rahat ve giivenli hissedebilecegi, bagimsiz ve 6zgiirce ¢alisabilecegi, kendi 68-
renmelerini kendilerinin kontrol edebilecegi egitim ortamlarinin saglanmasi durumunda daha
cok 6grenmenin gerceklesebilecegi savunulmaktadir. Giiniimiizde bu iddialar1 destekleyen bas-
ka veriler ve gorusler de vardir. kisilerin, bireysel anlamda, sahip olduklar1 teknolojik araglari,
baskalarindan bagimsiz olarak, istedikleri zaman ve zeminde kendi amaglar1 dogrultusunda
kullanabilmeleri egitim bilimcilerin bu iddiasin1 desteklemektedir. Yine 6grenmelerin %85'nin
egitim kurumlar1 disinda informal yollarla ve bireysel gayretlerle gerceklestigini savunan bilim
insanlarinin oldugunu unutmayalim. Ayrica, bu birey - 6grenme iliskisi, stratejik hedefler bag-
laminda, gelismis tilkelerin siirdiirdiigii mevcut uygulamalarla da ortiismektedir.

Bu calismada, yukarida sozii edilen iddialar, bireysel veya 6z yonelimli 6grenmelerle iliski-
lendirerek, biraz agilmaya ¢alisilacak. Bunu yaparken bilimsel ¢calismalara ve 6zellikle gelismis
tilkelerdeki mevcut uygulamalara atiflar yapilacak, ilgili kavramlar tanitilacak, 6grenme lizerine
yansimalari tartisilacak ve ilkeler temelinde, bireysel 6grenmeleri tesvik edecek uygun bir 68-
retim yaklasim modeli sunulacaktir.

* Necmettin Erbakan Universitesi, Yabanci Diller Yiiksekokulu
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KAVRAMSAL YAKLASIM/IiLGILI KAVRAMLAR
O0Z-YONELIMLi OGRENMEYE FARKLI YONLERDEN BAKIS

Son zamanlarda, diinyadaki hizli degisim ve gelismeler pek cok tlilkede sosyal, kiiltiirel, po-
litik ve ekonomik sorunlara neden olmaktadir. Bu sorunlara ¢6ziim bulma kapsaminda yapilan
calismalar ve ortaya ¢ikan goris ve oneriler egitim siirecinde 6gretmen ve 6gretimden ¢ok 6g-
renici ve 6grenmeler iizerine yogunlasmak gerektigi yoniindedir. Ogrenmenin gerceklesmesi ve
ogrencinin mutlu olmasinin herseyden 6nemli oldugu savunulmaktadir. Ogrenmenin gercekles-
mesinin biiytik 6l¢tide 6grencinin 6grenmeye karsi tutumuna, hazirbulunusluk diizeyine, tercih
ettigi 6grenme stiline, 6grenme icin bizzat sorumluluk yiiklenmesine, 6§renme etkinliklerinin
icerisinde aktif rol almasina, 6grenmeleri yasadig1 hayatla veya gelecegiyle iliskilendirmesine
bagli olduguna inanilmaktadir.

Ogrenci odakl bir yaklasim 6n plana ¢ikinca ister istemez bireysel farkhliklar (Bilgi, beceri
ve tutum ac¢isindan hazir bulunusluk, genel zeka, kisilik, motivasyon, duyusal ve sosyal beceri-
ler gibi) akla gelmektedir. Ogrenme siirecinde bu farkliliklara ragmen bagariy: elde etmek pek
cok 6gretmen icin kolay olmamaktadir. Bu baglamda, 6gretmen olarak 6grencileri ¢ok iyi oku-
mamiz/tanimamiz ve anlamamiz gerekir. Ogrencileri daha iyi tanima ve anlamaya yonelik ola-
rak fikirsel altyapi olusturmak amaciyla bu ¢alismada 6ncelikle bireysel 6grenmelerin degisik
boyutlarini iceren/bireysel 6grenmeleri ¢ok yakindan ilgilendiren bazi kavramlari tanitmak/
kavramlara dikkat cekmek istenmektedir.

DEGISEN/OGRENCI PROFILI

Egitim sistemleri igerisinde, 6grencinin diger tiim paydaslar icerisinde en énemli unsur
oldugunu unutmamak gerekir. Ogrenci biitiin paydaslarin ilgi alanina girer. Biitiin yatirimlar,
planlamalar, programlamalar 6grenci i¢in ve 6grencinin gelecegi icin yapilir. Ancak zaman ige-
risinde, yasam sartlar1 degistikce 6grenciden beklentiler farklilasmakta, 6grenme stratejileri
degismekte ve bu stratejilere uygun 6gretim modelleri gelistirilmektedir.

Geleneksel yaklasimlarda, 6gretmen, siirekli konusan veya anlatan konumda ve 6grencileri
tarafindan en 6nemli bilgi kaynagi olarak gortliirdi. Sorun oldugunda ilk bagvurulacak kisi 68-
retmen olurdu. Ogretmen ne sdylerse 6grenciler onu dogru kabul eder ve harfi harfine yerine
getirirdi. Diger bir ifadeyle, 6grenci a¢isindan bir yandan sinirlilik bir yandan da 6gretmene
bagimlilik had safhadaydi. Oysa giiniimiizde, hizli degisen ve gelisen teknolojinin etkisiyle 68-
rencinin ilgi alanlari, 6grenme stilleri/kiltiirii ve karakteristik 6zellikleri degismis ve egitim-
den beklentileri farklilasmistir. Bir anlamda bireysel veya 6z yonetimli 6grenmeler siniflarda
O0gretmen yonetiminde yapilan 6grenmelerin 6niine ge¢mistir. Bu yeni durumun da 6grenci
boyutuyla basta 6gretmen olmak tizere tiim paydaslar tarafindan yine dogru okunmasi, deger-
lendirilmesi, dengelerin kurulmasi (bireysel ve sosyal beceriler agisindan) ve ortak hedeflere
dogru yonlendirilmesi 6nemlidir. Degilse 6grencinin egitim sinirlari disina ¢ikarak farkl yonle-
re evrilme riski de vardir.

Bu baglamda, 6grencilerin ihtiyaglar: farklilasmis ve dolayisiyla kendilerine ytiklenen roller
de degismistir. Bu rollerden énemli bulunan bazilar hatirlatilacaktir. Ogrenciden, éncelikle cok
iyi bir gozlemci olmasi, hem kendini hem de dis diinyay1 ¢ok iyi okumasi ve anlamasi beklenir.
Diger taraftan 6grenci, 68renme istegi yiiksek, arastirma ruhlu, daha aktif ve katilimci, daha
planh ve programli, olaylara daha bilingli ve elestirel yaklasan, bagimsiz calismay1 sevmekle
birlikte kazanimlarini bagkalariyla paylasan, 68renme siirecini bastan sona kontrol edebilen,
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kendine giivenmekle birlikte diger insanlarin goriisiine saygi duyan, muhakeme etme ve hizl
karar verme yetenegine sahip olan, yanlis yapmaktan korkmayan/yanlis yaptiginda da yanlis-
tan ders ¢ikarip onu firsata doniistiirebilen, diisiinme mekanizmasini ¢ok sik kullanarak yeni
fikirler lireten ve bunlar1 da baskalariyla paylasmaktan mutlu olan, iyiyi-kotiiyt, gizeli-¢irkini,
yanlisi-dogruyu, basariliyi-basarisizi kolay ayirt edebilen, soru sormanin bir 6grenme yontemi
oldugunu bilen ve kendisine de soru soruldugunda rahatsiz olmayan, goriis almanin veya goriis
bildirmenin 6grenme silirecinde dogal oldugunu distinen, analiz, sentez ve sunum yapabilme
yetenegi olan, tartisma ortamlarinda sik bulunan ve elestirilmekten rahatsiz olmayan, aksine
ders c¢ikaran bir Kisilige ve yasam tarzina sahip olmahdir.

OGRENME NEDIR?

Insan, akil, kalb, vicdan, hafiza, hayal, suur, irade, idrak ve diisiinme gibi pek cok melekelere
sahip amag odakli bir varliktir. Insan, tezatlar1 da biinyesinde barindirir. sevgi-nefret, kaba-zarif,
ofkeli-sakin, mutlu-bicare, cesaret-korku, giriskenlik-cekingenlik, isyan-itaat etme gibi. Bu me-
lekeler, 6grenmelerle ve bireyin kisiliginin gelistirilmesiyle dogrudan ilgilidir. Ornegin, yerinde
ve zamaninda kullanilmas1 durumunda, bireyin 6grenmeye karsi daha bilingli yaklasmasina,
yapilacaklarla ilgili daha dogru kararlar vermesine, 6grenilenleri hafizada tutma taktikleri/
teknikleri gelistirmesine, muhakeme giiclinii gelistirmesine ve kullanmasina, degerlendirmeler
sirasinda kalp ve vicdaninin sesini dinleyerek onay vermesi veya vermemesine, birtakim kesif-
ler yapmasina, 6zel hedefler belirlemesine ve calisma yontemleri gelistirmesine 6nemli 6lciide
yardimc olurlar. Ogrenme siirecinin baslamasj, siirdiiriilmesi ve sonuglandirilmasinda bireysel
tutum/karar 6nemlidir.

Ogrenmenin ayn1 zamanda sosyal boyutu da vardir. insan, dogdugundan itibaren ¢ok iyi bir
gozlemci ve 6grenmeye meyilli bir varliktir. Aile icerisinde isteklerini 6nce aglayarak sonra gak
guk veya su ve siit gibi basit kelimeleri telafuz eder ve en sonunda da diizgiin kelime ve ciim-
lelerle kars: tarafa iletir. Isteklerini elde ettiginde mutlu olur ve ayn1 yontemi tekrar takrar uy-
gular. Isteklerini elde edemediginde farkli yontemler gelistirmeye calisir. Yiiriimeye yeni basla-
yan bir ¢ocugu dusiiniin. yanindaki kisinin elini birakip yalpalaya yalpalaya kosmaya c¢alisirken
yuziindeki giilimsemeyi goriirsiiniiz. Kendi kendine bir isler basarmanin mutlulugunu yasar
ve bunu da disariya acik bir sekilde yansitir. Birey, hayati boyunca/6grenme streci boyunca
farkli formatlarda, bu iletisim ve etkilesim yontemini okulunda, arkadas ¢evresinde, is orta-
minda veya yasadig1 toplumda strdiiriir. Sosyal cevrenin, 6grenmeler iizerine 6nemli 6lciide
etkisi vardir. Sosyal ¢evrenin 6grenmelere karsi ilginin artirilmasi, 6grenmelere yonelik tesviki,
ogrenmeler sirasinda rehberligi ve sonunda onay1 ve kabulu olmasi durumunda ancak birey
mutlu olur, gayrete gelir, 6grenmelerini stirdiiriir ve kazanimlarini artirir.

Ogrenme ile ilgili farkli kelimelerle benzer tanimlar yapilmistir. Bunlarin igerisinde “ Og-
renme, 0gretim veya kisisel arastirmalar/¢alismalar yoluyla bilgi ve becerilerin kazanimidir/
edinimidir. Ogrenme herhangi bir yasta gerceklesebilir ve 6grenme hiz1 6grencinin motivas-
yonuna baghidir” (S. Smith, 2017) tanimi en derli toplu ve ortak diyebilecegimiz bir icerige sa-
hiptir. Bu tanimdan 68renmenin, 6grenciyi, 6grencinin 6grenmeye karsi istekliligini, 6grenme
icerigini (bilgi ve beceriler yoniiyle) ve yontemini ve biitiin yas gruplarini ilgilendirdigini anli-
yoruz. Tanima belki su birkag 6zelligi eklemek miimkiindiir. Birincisi, 6grenme hem edinimleri/
kazanimlar1 hem de kazanimlarin kullanilmasini igerir. Ikincisi, 6grenme bir siire¢ icerisinde
gerceklesir ancak bu siire¢ insanin hayati boyunca devam eder. Ugiinciisii, 6grenme bireyin tu-
tum ve davranislarinin degismesine onciiliik eder ve performans potansiyelini artirir. Diger bir
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ozellik de, 6grenme bireyin bulundugu her ortamda ve her zaman gergeklesebilir. Ev oratmin-
da, is ortaminda, sosyal bir etkinlikte, pazar yerinde, elektronik araglar veya medya araciligiyla
olabilir. Glinlimiizde bireyin bilgilerle kusatilmis halinden 6grenme i¢in artik zaman ve mekan
sinirlamasi yapmanin miimkiin olmadig1 anlasilmaktadir.

Ogrenme sirasinda bireye 6zgii ve 6grenmeyi 6nemli 6l¢iide etkileyebilecek baska ozellikle-
ri de vardir. Basta, bireyin 6grenme 6ncesi kiiltiirel birikimi 6nemlidir. Sonra bireyin 6grenmeye
karsi tutumu (6nemine inanmasi ve istemesi), bagimsiz ¢alisabilme ve sorumluluk yiiklenebil-
me glicl ve cesareti, i¢ durtiilerini kontrol edebilme yetenegi, dis etkenler karsisinda sabirh ve
dirayetli durusu/tutumu basarisini 6nemli dlgiide etkileyebilir.

Ogrenme meyli ve kazanma miicadelesi insanin hayati boyunca devam eder. Ancak 6gren-
melerin biiylik cogunlugu kisinin, bulundugu farkli ortamlarda kendi gayretiyle, az bir kismi da
okullarda veya diger egitim ortamlarinda gerceklesir. Ogrenmelerde bireyin icerisinde bulun-
dugu sosyal ortamlarin da bu anlamda ¢ok 6nemli etkisi vardir. Bu ortamlarda kisi iletisim ve
etkilesim yoluyla 6grenme alanlarini genisletir ve diisiinme, soru sorma, dinleme, muhakeme
etme, anlatma, ikna etme, analiz ve sentez yapma, 6zet ¢ikarma, hikaye etme, gruplama, iligki-
lendirme, karar verme gibi pek cok kisisel ve sosyal becerilerini gelistirir.

OGRENME NASIL GERCEKLESIR?

Pratikte pek ¢cok 6grenme yolu/yéntemi vardir. Ogretim yoluyla yapilan 6grenme bunlardan
biridir. Normal sartlarda ve egitim ortamlarindaki 6grenme dort asamada gergeklesir. Birincisi,
ogrencilerin 6grenmeye kars ilgilerini cekme ve onlarda merak uyandirma. ikincisi, 6grencileri
yeni bilgi ve/veya becerilerle bulusturma. Uciinciisti, yeni bilgi ve/veya becerileri éncekilerine
entegre etme ve son asamada elde edilen yeni bilgi ve becerileri uygulamaya koyma. Ogrenme-
lerin biiyiik bir kismina serbest ortamlarda (parkta, sokakta, pazar yerinde, sosyal bir tesiste
vb.) beklenmedik zamanlarda kendi kendimize sahip oluruz. Yine 6grenmelerin biiytik bir kis-
min1 diger insanlarla informal yollarla iletisim ve etkilesim sirasinda karsilikli paylasarak ger-
ceklestiririz. Bir bagka 6grenme yolu da yaparak (deneme ve yanilma yoluyla) gerceklesir. Diger
bir 6grenme yontemi de usta ¢irak iliskisiyle gerceklesir. Ciraklar ustalarina bakarak onlarin
rehberliginde bir seyin nasil yapilacagini 6grenir. Kisaca insan, hayati boyunca 6grenmelerle bir
kusatilmishik hali yasamaktadir. Adeta 6grenmesiz bir hayat miimkiin gériilmemektedir.

Sirasi gelmisken 6grenme ile ilgili Cin atas6ziinii hatirlamak anlamli ve yol gosterici olabilir.
“Isitirsem unuturum, goriirsem hatirlarim, yaparsam anlarim/égrenirim.” Yani 6grenci agisin-
dan en kolay ve kalic1 6grenme yontemi yaparak olandir. Ogrencinin etkinlikler icerisinde bu-
lunmasi ve o 6grenme siirecini bizzat yasamasi 6grenme icin ¢ok 6nemlidir.

Ogrenmenin nasil gerceklesebilecegine dair ti¢ goriis (model) 6n plana ¢ikmaktadir. Birin-
cisi, I. Pavlov, B.F. Skinner; . Watson ve E. Thorndike’in dnciiliik yaptigi/katki sagladigi “Davra-
niscilik 68renme teorisidir”. Ogrenici gozlem yapma pozisyonundadir. Davranislar olumlu veya
olumsuz dis uyaricilarla (6diil-ceza veya etki-tepki seklinde) sekillenir ve 6grenmenin de bu
sekilde gerceklestigi savunulur. Ozellikle bilissel 6grenme teorisi savunuculari bu yaklasimda
ogrencinin pasif oldugunu, 6grenme sirasinda zihinsel bir hareket yasamadigini ve 6grenmeye
yonelik bilinglilik halinin mevcut olmadigini savunurlar.

Ikincisi, J. Piaget, B.S. Bloom, ].S. Bruner, ve D. Ausubel’in dnciiliik ettigi, bilgiyi isleme (Bi-
lissel 6grenme) teorisidir. Bu goriise gore insanda zihinsel bir mekanizma var ve 6grenme bu
mekanizma araciligiyla gerceklesir. Bilgiler 6nce zihne alinir sonra o bilgiler (kodlama, siralama
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ve yeniden diizeltme seklinde) beyin tarafindan islenir, gelistirilir ve kaydedilir. En sonunda da
islenen veya gelistirilen o bilgiler diisiinsel beceriler olarak ortaya ¢ikar. Onceki deneyimler bu
tiir 6grenmelerde etkili olur.

Ugiinciisii de yapilandirmaci 6grenme teorisidir. Yapilandirmaci 6grenmede “6grenci bilgiyi
zihne alir ve ona, 6nceki tutumlarini, inanclarini ve deneyimlerini referans olarak kullanarak,
anlam verir (Stavredes, 2011).”Bu teorinin gelismesine katki saglayanlar icerisinde L. S. Vygot-
sky, J. Piaget, ]. Dewey ve ]. S. Bruner bulunur. Bu gortise gore 6grenciler 6grenme ortamlarina
bos degil, aksine birtakim bilgiler, deneyimler, fikirler ve anlama kapasiteleriyle gelirler. Ogren-
me yapilandirmaci bir stre¢ icerisinde gerceklesir. Burada bilginin bir anda edinilmesinden ¢ok
onceki bilgi, beceri ve deneyimler tizerine yapilandirilma stirecinden soz edilir. Bilgiler stirekli
dinamiktir ve deneyimlerle degisir. Birey kendi 6grenme siirecine aktif bir sekilde katilir. Birey,
yanhz calismaktan ¢ok gruplar halinde ¢alismay: tercih eder ve gevresiyle siirekli iletisim ve
etkilesim igerisindedir. Birey kendi bilgisini bu iletisim ve etkilesim sirasinda kendisi tiretir.

Yapilandirmaci 6grenme, ayni zamanda bir problem ¢6zme yontemidir. Probleme yo6nelik
bireyin kendi kendine sorular sormasi, yeni bilgiler i¢in arastirma ve kesif yapmasi, elde ettigi
yeni bilgiler lizerinde ¢alismasi ve sonunda kendine 6zgii bir tasarim lUretmesi 6nemlidir. Yine
bu yontemde topluluk icerisindeki her birey ayn1 objeye veya ayni olaya farkli bakabilir, onu
farkli okuyabilir ve farkli yorumlayabilir. Bu yoniiyle birey kendine 6zgii bir 6grenme stili gelis-
tirebilir ve baskalariyla paylasir. Bu farkliliklar, 6grenci motivasyonu, kisisel 6zerklik ve kisisel
yeteneklerin gelisimi icin 6nemlidir. Kisaca, yapilandirmaci 6grenme yaklasiminda birey a¢isin-
dan hem kisisel hem de sosyal bir gelisim siireci yasanmaktadir.

Yukarida insan hayatinda 6grenmenin ne oldugu ve nasil gerceklestigi tizerine aciklamalar
yapildi ve bazi goriisler ortaya konuldu. Ancak genel anlamda asagida belirtecegimiz bazi ger-
cekleri/¢ikarimlar: de/da unutmamak gerekir.

e Insanlar icin 6grenme bir ihtiyactir, hayat boyu devam eder ve hayatin akisini degistirebil-
me Ozelligi vardir.

e Merak, ilgi ve gayretin 6grenme tizerine 6nemli etkisi vardir.

e Ogrenme sadece bir yolla degil farkl ortamlarda degisik yollarla kazanilabilir.

e Ogrenciler farkl stratejiler kullanarak 6grenmeyi gerceklestirebilir.

¢ Deneyimsel 6grenme 6grenmeyi kolaylastirir ve karar verme yeteneklerini gelistirir.

e Ogrenmenin gerceklesmesi icin 6grencinin 6grenmeye ilgisi, siirece aktif katilimi, 6grenme
sorumlulugunu tistlenmesi, 6grenme stirecini kontrol etmesi ve yapilanlari degerlendirme-
si cok 6nemlidir.

e Ogrenmede bilingli yaklasim énemlidir. Ogrencinin ihtiyaclar dogrultusunda neleri, nerede
ve nasll 6grenecegi konularinda bilingli ve kararl yaklagimi onun basarisini 6nemli dl¢iide
etkiler.

e Bireyin kisilik 6zellikleri 6grenmeyi 6nemli dl¢iide etkiler. Ancak 6grenme bireyin bulundu-
gu sosyal ortamda anlam kazanir ve deger bulur.

e Etkinliklerin ve 6gretim materyallerinin 6grencinin okul disindaki gercek hayatiyla ve gele-
cegiyle ilgili olmasi 6grencinin 6grenme motivasyonunu artirir.

e Beyin ve hafiza 6grenmede 6nemli ve etkili rol oynar.
e Ogrenmeler ani edinimler seklinde de olabilir bir siire¢ sonunda da.

e Biitlin 6grenme siirecleri sonunda davranislarda degisimler beklenir ancak bu degisimlerin
kimde ne kadar olacagini kestirmek zordur.
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e Elde edilen yeni bilgilerin, sosyal varlik olma geregi, baskalarina aktarim ihtimali ytiksektir.
Bilgi aktarilirken aynen olabilecegi gibi 6nceki bilgi, beceri ve deneyimlerle iliskilendirerek
birtakim degisikliklerle de yapilabilir.

e Yeni bilginin zihne alinmasi ve zihinde bir degisim ve gelisim siirecinden sonra karsimiza
bir davranis degisimi olarak da, bir fikir dnerisi olarak da ¢ikabilir.

e Kavramlar arasi veya yeni eski bilgi arasinda iliskilendirme 6grenmeyi kolaylastirir ve hiz-
landirir ancak bu iliskilendirmeyi kimin, nerede ve ne 6l¢liide yapacagini kestirmek ¢cogu
zaman miimkiin degildir.

e Sosyal ve iletisim becerileri, grup calismalarini gerekli kilar, kisiler arasinda isbirligini ge-
listirir ve paylasimi artirir.

e Ogrenmeler isteyerek de istenmeden de gerceklesebilir. Ancak istendiginde daha hizh ve
kalic1 olma ihtimali ytliksektir.

e “Marifet iltifata tabidir” s6ziinden hareketle 6diillendirmenin 6grenme iizerine olumlu kat-
kisinin olma ihtimali yiiksektir. Bazen cezalandirmalar da kisilerin yanlhistan donmesine se-
bep olabilir.

e Ogrenme sirasinda yanlisi herkes yapabilir. Onemli olan yanlistan ders ¢ikartip/firsata do-
niistiiriip yeni calisma alanlari olusturmaktir.

e (Gliniimizde iletisim ve etkilesim araclari, dogru kaynaklara erisim saglamak sartiyla, 6g-
renmeyi onemli 6l¢tide kolaylastirir. Ancak amagsiz, kullanimlar bireyin zihnini dagitir, onu
o6grenmeden uzaklastirir, zaman ve enerji kaybina neden olur.

OGRENMEYi OGRENME

Gilintimiiz sartlarinda bireyler cok hizli degisen teknolojiye ayak uydurmakta zorluk cek-
mektedir. Egitim kurumlarinda 6grencilere kazandirilan bilgi ve beceriler kisa bir siire sonra
gecerliligini yitirebilmektedir. Ogrencilere égretilen teorik bilgiler uygulamada karsilik bula-
mamaktadir. Bireyler, cesitli nedenlerle, sahip olduklar isleri sik sik degistirmek istemektedir.
llgililer ve yetkililerde, bu durumlarin bireylerin ¢alisma performansini diisiirdiigiine dair ge-
nel bir kanaat olusmustur. Bu nedenlerden dolay1 6grenmeyi 6grenme konusu, son 15-20 yil-
dir tilke sorunlarina ¢6zliim iliretmek amaciyla is diinyasi, politikacilar hatta ebeveynlerin ilgi
alanina girmistir. Uygulamalardaki basariy1 artirmak icin 6zellikle egitimcilerden daha etkili
O0grenme ve 6gretme yontemleri gelistirmelerini beklemektedirler.

Bu baglamda farkl tilkelerde yapilan calismalara bakildiginda, son 15-20 yil icerisinde “68-
renmeyi 6grenme” konusuna karsi artarak devam eden bir ilginin oldugu anlasilmaktadir. Avru-
pa Birliginin Egitim-6gretim 2010 Lizbon hedeflerinin bir parcasi olan anahtar yetkinliklerden
biri olmasi, The British Campaign for Learning Projesi ve baz1 tiniversitelerin proje ¢alismalari
icerisinde yer almasi, 6grenmeyi 6grenme konusunun énemini ortaya koymaktadir. Bu ¢alisma-
larda, 6zellikle bilgi toplumununun olusmasi ve hayat boyu 6grenmenin ger¢eklesmesi icin ‘08-
renmeyi 0grenme’ becerisinin bireylere kazandirilmasinin geregi ve 6nemi vurgulanmaktadir.

Uluslararasi diizeyde yapilan tanimlardan ‘Ogrenmeyi 6grenme’ nin su 6zelliklere sahip ol-
dugunu anlamaktayiz. Ogrenmeyi 6grenme, rahat ve dzgiir ortamlarda bireysel calisma gerekti-
ren konulardan biridir ve bir siirec icerisinde gerceklesir. Siirec icerisinde, bireyin motivasyonu,
ozgiiveni ve 6grenme pesinde kosusturmasi ¢cok énemlidir. Ogrencinin égrenme siirecine dahil
olmasi ve yonetmesi esastir. Yine 6grenci, sureg icerisinde ihtiyaclari belirleme, firsatlari kes-
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fetme/g6érme ve engelleri bertaraf etme gibi gorevler listlenir. Bireyde, ne yapacagi ve nasil ya-
pacagl konusunda, farkindalik olusturur. Yeni 6grenmeler onceki bilgiler ve hayat deneyimleri
lizerine bina edilir. Yeni bilgi ve becerilerin elde edilmesi, isleme tabi tutulmasi ve 6zlimsenmesi
gibi bir stlire¢ yasanir. Birey siire¢ i¢erisindeki kazanimlar konusunda degerlendirmeler ve geri
bildirimler de yapar. Bagskalarindan rehberlik istenir ve uygun yerde ve zamanda kullanilir. Bi-
rey ayrica dlislinme, analiz ve sentez yapma becerilerini de sik sik kullanir. Bu yolla birey yeni
o0grenme alanlari olusturur. Bu durum zaman igerisinde aliskanlik haline gelir ve bireyin hayati
boyunca devam eder. Her seyden dnemlisi de, bireyin, calisma yontemi olarak, bagimlilik ve
siirliliklardan kurtulup daha rahat ¢alismasi saglanmis olur.

‘Ogrenmeyi 6grenme’nin anlamini, énemini ve birey lizerine etkisini, Cin atasézii “Bir insa-
na bir balik verirseniz onu bugin icin doyurursunuz/beslersiniz. Bir insana balik tutmay1 6g-
retirseniz onu hayat boyu doyurursunuz/beslersiniz.” ¢cok agik bir sekilde ortaya koymaktadir.
Carl Roger’in su sozii de ‘08renmeyi 6grenme’ agisindan ¢ok anlamh ve 6nemlidir. “Egitimli tek
kisi, nasil 68renecegini ve degistirecegini 6grenmis olan kisidir” Yani, bireyin egitim acisindan
gelisimi, 6grenme sorumlulugunu iistlenmesine, siire¢ icerisinde bizzat bulunmasina, karsilas-
t181 problemlerle miicadele etmesine, engelleri bertaraf edebilecek yontemler gelistirmesine,
ortaya ¢ikan firsatlar1 degerlendirmesine ve yeni 6grenme alanlari olusturmasina baghdir.

Bu durum, ‘68renmeyi 6grenme’nin de 6grenmelerde etkili bir yontem olacagi ve dolayisiyla birey-
sel ve toplumsal gelismelere katki saglayacagina isarettir. Bu nedenle egitim, 6grencilerin kendi 6gren-

melerini yonetmelerine ve kendi deneyimleriyle 6grenmelerine izin vermelidir.

HAYAT BOYU OGRENME

Hayat boyu 6grenme, adindan da anlasilacagi iizere insanlarin hayati boyunca devem eden
ogrenmelerdir. Bazen besikten mezara gergeklestirilen 6grenmeler olarak da isimlendirilir. Bu
uzun siire¢ icerisinde insanlarin bireysel veya mesleki anlamda ihtiya¢ duyabilecekleri bilgi,
beceri ve yetkinliklerin gelistirilmesi amaglanir. Ogrenmeler farkli ortamlarda farkl yollarla ka-
zanilir. Zorlamadan ziyade insanlarin goniilliiliigii ve 6grenmeye karsi istekliligi esastir.

20 y1li agkin siiredir, tilkeler sahip olduklar: birtakim sosyal, ekonomik, ve politik problem-
lere ¢o6ziim bulmak amaciyla, hayat boyu 6grenmenin 6nemini ve gerekliligini her firsatta dil-
lendirmekte ve egitimle ilgilenen herkesten gerekli tedbirlerin alinmasini istemektedir. Hatta
gliinlimiizde, hayat boyu 6grenme egitimciler, yoneticiler, akreditasyon kurumlari, sertifikasyon
kurullari, isverenler ve genel halk tarafindan, insanlarin sahip olmasi gereken en 6nemli yetkin-
liklerden biri olarak gortilmekte ve degerlendirilmektedir.

Diinya ¢apinda pek ¢ok vaka bu iddialari/sdylemleri desteklemektedir. a) 1996 Avrupa
Hayat Boyu Ogrenme yiliydi. b) UNESCO, hayat boyu egitimi énemli meselelerden biri olarak
planlamasina dahil etti. c) G7-G8 tilkeler grubu issizlikle miicadelede hayat boyu 6grenmeyi bir
ana strateji olarak isimlendirdi. Avrupa Komisyonu, herkesin gelecegini ilgilendirdigi i¢in, 2001
yilinda tiim Avrupayi bir hayat boyu 6grenme alani haline getirme ¢alismalarini baslatti. Hayat
boyu 6grenme kapsaminda 2006 yilinda yine Avrupa Birligi blinyesinde 8 anahtar yetkinligin
bilgi temelli toplumda herkes icin 6nemli oldugu ve kazandirilmasi i¢in toplumlarin tedbirler
almasi 6nerilmektedir. Halen Avrupa iilkelerinin pek ¢ogunda hayat boyu 6grenme kapsaminda
ogrenmeler (Resmi, resmi olmayan ve serbest) yoluyla elde edilen tiim kazanimlarin degerlen-
dirilmesine yonelik “Ulusal yeterlilikler ¢ergevesi” ¢alismalar: tamamlanmis ve bazilarinda da
devam etmektedir.
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Avrupa lilkelerinde uygulanmak tizere 2007-2013 yillar1 arasinda hayat boyu 6grenme
programi hazirlanmistir. Bu program, insanlarin hayatlarinin herhangi bir asamasinda, 6gre-
nim deneyimlerini tesvik etmenin yani sira, Avrupa ¢apinda egitim ve 68retimin gelistirilmesini
saglamak i¢in tasarlanmistir.

Hayat boyu 6grenme, bireysel calisma gibi goriinse de, Avrupa Komisyonu tarafindan insa-
nin hayati boyunca devam eden ve stirekli baskalar1 tarafindan desteklenen (yanlhz siirdiiri-
lemeyen) bir siire¢ olarak degerlendirilir. Siire¢ icerisinde bireyler, hayatlar1 boyunca ihtiyac
duyacaklar bilgilerin, becerilerin, degerlerin, ve anlama yetisinin kazandirilmasi amaciyla sii-
rekli baskalar tarafindan uyarilir ve giiclendirilir. Stire¢ bireyin tiim hayatini icerir (dogumdan
olime kadar). Strecte sadece bilginin kazandirilmasi degil ayn1 zamanda uygulamali isler de
yapilir. Hayat boyu 6grenme ile insanlarin hayatinda siirekli buiytime, degisim ve gelisim vardir.
Bireysel anlamda, dzgiiven, yaraticilik, eksigini tamamlama ve hosnutluk vardir. Bu durum In-
sanin sadece sectigi meslegi degil, hayat icerisinde sahip oldugu tiim rolleri ve icerisinde bulun-
dugu tiim sartlari ilgilendirir.

Hayat boyu 6grenme, insanin tiim hayatini kapsamakta olup giiniimiizde Avrupa Komisyo-
nu tarafindan benimsenen ve iiye tlkelere 6nerilen 6grenme tiirleri 1. Resmi olarak egitim ku-
rumlarinda gerceklesen 6grenmeler, 2. Resmi olmayan 6grenmeler ve 3. Hayatin akisi igerisin-
de serbest bir sekilde gerceklesen 6grenmeler olarak tli¢ baslik altinda degerlendirilmektedir.
Resmi 6grenmeler, okullar veya diger 6gretim kurumlarinda 6grenme amach bilerek ve isteye-
rek planlanmis, programlanmis ve organize edilmis ortamlarda gergeklesir. Bu tiir 6grenmeler
kisileri diploma veya sertifika almaya gotiiriir. Ikinci tiir 6grenmeler farkli kurumlar tarafin-
dan planlanmis ve programlanmis etkinlikler yardimiyla kazanilir. Ogreniciler icin goniilliiliik
esastir. Kisilerin ilgisi/istegi etkinliklere katilimi artirir ve katilim artikca da kazanimlar daha
belirgin hale gelir. Kisiler bu tiir 6grenme etkinliklerine kisisel arzularini tatmin veya mevcut
meslegine katki saglamak amaciyla katilabilir. Ugiincii tiir 6grenmeler insanin bulundugu her
yer ve zamanda, istenmedik bir anda, gerceklesebilir. Ogrenme amagh niyetlenmis veya plan-
lanmis etkinlik tiirleri yoktur. Ornegin, bir aile ortaminda, okulda, oyun alaninda, sokakta, pa-
zarda, parkta, sosyal tesiste, tatil ortaminda, 6zel bir toplantida veya is yerinde olabilir. Bu tiir
serbest 6grenmelerin insan hayatinda %80-85 oraninda oldugu iddia edilmektedir. Bu yontiyle
cok onemli oldugu ve tlizerinde durulmasi gerektigi savunulmaktadir.

Hayat boyu 6grenme kapsaminda, farkli kulvarlarda degerlendirilseler de, toplumda tiim
bireylerin bu li¢ 6grenme tiirtiyle karsilasabilecegini unutmamak gerekir. Ancak insan hayati-
nin 6nemli bir kismini informal (serbest) 6grenmeler isgal etmektedir. Bunun da belirli bir yeri,
zamanl, kurali ve yontemi olmadigi i¢cin tamamen kendi haline birakmanin dogru olmayacagini
ve bu tiir 6grenmelerden faydalanma yollar1 iizerinde kafa yormanin gerekli ve 6nemli oldu-
gunu dusiinliyoruz. Dolyisiyla, sirasi gelmisken, dis uyaricilar yaninda bu serbest 6grenmeler
dahil biitiin 6grenmeler iizerine etkisi olabilecek baz kisilik 6zelliklerinden séz edebiliriz. Or-
negin, Bireyde 6grenmeye karsi isteklilik, bilingli yaklasim, inisiyatif kullanma, kendi ihtiyacla-
rin1 gorme ve onlara gore hedef belirleme, arastirma, diisiinme, sorgulama, muhakeme etme ve
degerlendirme gibi pek cok kisilik 6zellikleri stirekli canli tutulmali ve gelistirilmelidir. Stiphe-
siz bunlarin yaninda sosyal becerilerin gelistirilmesi ihmal edilmemelidir. Clinkti 6grenmeler
ancak sosyal ortamlarda bir anlam kazanmaktadir.

Oz yeterlilik, 6z denetim, motivasyon ve dis destekler égrencileri 6z-yonelimli 6grenmelere
tesvik eder. Ozyénelimli 6grenmeler de hayat boyu 6grenme kapsaminda kisilerin performans-
larini gelistirir ve mesleki yeterliliklerini artirir.
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Bu anlamda, bireysel/6zyonelimli 6grenmelerle hayat boyu 6grenme arasinda bir iliskinin
oldugu ve bireysel 6grenmelerin kisileri hayat boyu 6grenmeye gotiirecek bir arag olarak kulla-
nilabilecegi son zamanlarda savunulur olmustur. Candy (1991:15) bu savunanlardan biridir. Bu
yolla kisilerin yiiksek diizeyde gelisim elde edebilecegine inanilir.

OGRENICI OZERKLIGI

Ogrenme 6zerklik kavrami 1980>den sonra popiiler olmaya basladi. Ortaya ¢ikis gerekgeleri
icerisinde geleneksel yaklasimda kortej usulii 6grenme yonteminde 6grenciler ayni yontemle,
ayni zamanda ve ayni isi yapmaktalar ve herkesten hemen hemen ayni sonuglar1 basarmalari
beklenmektedir. Ogrencilerin neleri ve nasil yapmasi gerektigi tipik olarak bir yetkili (program
tasarimcisi, okul yoneticisi veya 6gretmen gibi) tarafindan karar veriliyordu. Bu yaklasimdan
farkl olarak, 6zerk 6grenme, bireyin dncelikle kendi hayatinda 6grenme dahil herseyin sorum-
lulugunu tstlenebilecek potansiyelinin oldugu goriisiinden ortaya ¢ikmistir.

Ozerk d6grenmenin, Thornbury>nin tanimindan «Bir kurum ortaminda veya égretmenden
tamamen bagimsiz bir ortamda, kendi 6grenmeniz i¢in sorumluluk tstlenmeniz ve kontrol al-
tina almaniz» (Thornbury, 2006:22). olarak anlamaktayiz. Ancak bu tanimin igerigini daha iyi
anlamak adina, kisilik 6zellikleri acisindan neleri igerir, 68renme siirecini nasil etkiler ve 6gren-
me ortamlarinin tepkisi ne 6lcede olur sorularina kisa cevaplar vermeye calisalim.

Ogrenci ozerkligi, 6grenme odakli veya 6grenci temelli yaklasimin olmazsa olmaz 6zel-
liklerinden biridir. Onemi, anlam ve islevi ile ilgili pek ¢ok yayin yapilmis ve goriisler ortaya
konmustur. Ogrencilerin 6gretmelenlere bagimh olmak veya program sinirliliklar igerisinde
hareket etmesi yerine daha bagimsiz, serbest ve rahat hareket edebilecegi bir 68renme stire-
ci yasamalar gerektigi 6ngoriilmektedir. Bu yaklasimda bireyin 6grenmeye karsi istekliligi ve
motivasyonu iist diizeydedir. Bireyin Ihtiyaclar1 gorme, hedefleri belirleme, calisma yontemleri
gelistirme ve sonuglar1 degerlendirme gibi rolleri vardir. Diger bir ifadeyle, neleri nasil 6grene-
cegine ve siire¢c sonunda degerlendirmeleri nasil yapacagina ve sonuglari nasil uygulayacagina
ozerk 6grencinin kendisi karar verir. Kisaca 6zerk 6grenci 6grenme siirecini kontrol etme ve
yonetme kapasitesine sahip, 6zgiiveni ytliksek, inisiyatif alma yetenegi olan bir kisilige sahiptir.
Ayrica, 6zerk bireyde hosgori, empati, farkli degerleri ve kiiltiirleri anlama, makul bir tarzda
anlatma, aciklama ve tartisma yapabilme becerileri de gelisir. Hatta biraz daha ileriki yas grup-
larinin bulundugu 6zerk 6grenme ortamlarinda bireylerin mesleki becerilerinin de gelisecegi
diistiniilmektedir.

Bu agiklamalardan, 6zerk 6grenme siirecinde bireyin birtakim kisilik 6zellikleri gelisirken
o0grenmenin sosyal bir etkinlik oldugunu da unutmamak gerekir. Bu yoniiyle de birlikte calisma-
nin, paylasmanin ve tartismanin 6zerk ¢alismalara farkli bir anlam kazandiracagi muhakkaktir.
Bu yaklasim bireyin kendini daha iyi tanimasina, anlamasina ve kendine yeni ¢alisma alanlari
olusturmasina yardimci olur.

Ozerk 6grenmeyi 6zyonelimli 6grenme ile karsilastirdigimizda aralarinda pek cok ortak
ozelligin oldugunu gérmekteyiz ve anlamaktayiz. Bazilarini sdyle siralamak miimkiindiir.

1. Her ikisinde de 6grenci yeni seyler 6grenme oncesinde belirli 6l¢tide hazir bulunusluk dii-
zeyine sahiptir.
2. Her ikisinde de 6grenci bagimlilik ve sinirhliklardan hoslanmaz.

Her ikisinde de 6grenci istekliligi ve motivasyonu bireyin kendisinden/icinden gelir ve sii-

recin slirdiiriilmesi ve sonuc¢landirilmasinda énemli rolii vardir.
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4. Her ikisinde de birey hedef odakli ¢alisir ve hedefe ulasmak icin biiyiik gayret gosterir.

5. Her ikisinde de 6grencilerin kendi 6grenmeleri icin sorumluluk yiiklenme, hedefler olus-
turma, strateji belirleme, gelismeyi gozlemleme ve sonuclar1 degerlendirme gibi gérevleri
vardir. Bu yonitiyle klasik ustildeki 6grenmelerle karsilastirildiginda 6grencinin stirekli aktif
olmasi dikkat cekmektedir.

Her ikisinde de problem ¢6zme ve liderlik becerileri gelisir.
Her ikisinde de kisisel beceriler yaninda iletisim ve etkilesim anlaminda sosyal beceriler de
gelisir.

8. Her ikisinde de 6grencinin yanliz, baskalarindan izole bir sekilde, calismay1 gerektirmiyor.
Ogretmen, sinif ve okul hala 6grencinin 6grenme ortaminin bir pargasidir.

9. Her ikisinde de kazanilan bilgi, beceri ve tutumlar bireyin hayat1 boyunca kullanilabilir. Bu
yoniiyle de her ikisi hayat boyu 68renme ile iliskilendirilebilir/kapsaminda degerlendirile-
bilir.

10. Her ikisinde de 6grencinin arastirma ve gelistirme becerileri gelisir.

11. Her ikisinde de 6g8renci bir baskasinin rehberligine/danismanhigina ihtiya¢ duyabilir.

Biitiin bu benzerlikler, 6zerk 6grenme ile 6zyonelimli 6grenme arasinda ¢ok yakin iliski ol-
dugunu goéstermektedir. Ikisi arasinda iliskiyi gosteren farkli goriisler olmakla birlikte dzerk
o0grenmenin 6zyonelimli 6grenmeyi de icerdigi goriisii daha anlamli ve mantikl goriilmektedir.
Ciinki 6zyonelimli 6grenmenin ancak 6zerk ortamlarda gerceklesebilecegini ve gelisebilecegi-
ni diistiniiyoruz.

OZ-YONELIMLi OGRENME

Oz-yonelimli 6grenmesnin tarihgesi, 6zellikle yetiskin egitiminde, ¢cok eski dénemlere da-
yanmaktadir. Ancak son zamanlarda tilkelerin sahip olduklar1 sosyal, ekonomik ve politik so-
runlar art1 teknolojinin hizh gelisimi egitimde bireysel 6grenmelerin 6nemini daha ¢ok artirmis
ve yetiskinlerin disinda biitlin yas gruplarina yayginlastirilmasi bilim insanlari, arastirmacilar
ve llkeleri yonetenler tarafindan sik sik dile getirilmektedir. Bilgi toplumunda, 6grencilerde bu-
lunmasi gereken beceriler siralanirken, bireysel kazanimlar ve 6zellikler 6n plana ¢ikmaktadir.
Elestirel ve yaratici diisiinme, iletisim kurma ve isbirligi icerisinde ¢alisma, sorumluluk alma ve
karar verme, teknoloji okuryazarligi ve liderlik onlardan bazilaridir.

Ancak bugiin icin, bu 6zelliklerin tiim 6grencilere kazandirilmasina yonelik ¢alismalarin
istenilen o6lclide oldugunu séylemek miimkiin degildir. Bu nedenle bireysel/6z-yonelimli 68-
renme konusunun daha ¢ok tanitilmasinda, tartisilmasinda ve tizerinde deneme ¢alismalarinin
yapilmasinda fayda vardir.

Oncelikle, Knowles>in (1975) 6z-y6nelimli 6grenmelerin egitim kurumlarinda uygulanma-
sina yonelik siirecle ilgili tanimi biz egitimciler icin 6nemlidir. ‘Oz-yénelimli 6grenmelerde 68-
renciler kendi 6grenmeleri icin sorumluluk yiiklenir. Onlar, sure¢ icerisinde 6nce ihtiyaglarini
belirlerler, sonra hedeflerini olustururlar, 6grenme planlarini hazirlarlar, 6grenme kaynaklarini
arastirirlar, planlarini uygularlar ve en sonunda da tiim siire¢ dahil elde ettikleri sonuclar: de-
gerlendirirler’ Bu tanima gore, 6grenciler, bagimlilik ve sinirhiliklardan uzak ortamlarda ¢alis-
mak, kendi 6grenmeleri i¢cin sorumluluk almak ve stireci yonetmek isterler.

Ayrica 6zyonelimli 68renmenin icerisinde 6grenmeleri 6nemli dlciide etkileyen, goriinen
veya goriinmeyen, kisilik 6zelliklerinin/unsurlarin oldugu da ag¢iktir. Bunlarin basinda 6gren-
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meye kars1 ilgi, isteklilik veya motivasyon basta gelmektedir. Ogrenme dncesinde 6grencideki
bu istekliligin tiim 6grenme siirecini olumlu yonde etkileyebilme 6zelligi vardir. Yine kisinin,
baskalarindan talimat veya destek almadan ve i¢ denetim mekanizmasini ¢alistirarak kendi
kendine 6zglirce bir seyler 6grenme kararini verebilmesi onun 6grenmelerini kolaylastirir ve
daha anlaml hale getirir. Bireysel 6grenmelerde problem odakl bir yaklasim daha ¢ok kulla-
nilmaktadir. Kisi, sahip oldugu sorunlari agsmak i¢in, birtakim ¢alismalar baslatmak, siirdiirmek
ve tamamlamak durumundadir. Yine o kisi, bu ¢alismalar sirasinda, kendini dogal olarak bazi
arastirmalar ve projeler icerinde bulabilir. Gelecekle ilgili planlamalar yapilirken yine birey-
sel calismayi tercih eden kisilerin neleri, nerede, nasil ve ne amagla 6greneceklerine karar ver-
meleri onlarin hedef odakl bilingli, planli, programli ve organizeli bir yaklasim icerisinde ol-
malarini gerektirir. Bu tiir 6grenmelerde, kisiler ayn1 zamanda siirecin sorumlulugunu almak
ve degerlendirme dahil biitiin slireci yonetmek ister. Bu yoniiyle 6z-yonelimli 6grenci iyi bir
planlayici, program uygulayici ve yonetici konumundadir.

Biitiin bu isleri yaparken bireyin diigiinme, sorgulama, algilama, analiz sentez yapma,
yorumlama, problem ¢ézme ve yoneticilik gibi pek cok becerisi gelisir. Ayrica gliniimiizde
tilke sorunlarina ¢6ziim bulmak amaciyla tiim 6grencilerin kiiciik yastan itibaren yenilikg¢ilik,
yaraticilik ve girisimcilik becerilerinin gelistirilmesinin 6nemi vurgulanirken, bunun i¢in de
biitiin 68retim kurumlarinda 6zyonelimli 6grenmelerin tesvik edilmesi ve desteklenmesi ge-
rektigi egitimle ilgili cesitli meclislerde konusulur duruma gelmistir. Oz-yénelimli 6grenmelerin
diger bir faydasi da, siire¢ icerisinde ve etkinlikler sirasinda bireylerde sorumluluk duygusu
gelisir, disiplinli calisma aliskanlig1 olusur ve 6zgiiven problemi yasanmaz. Ayrica, 6z-yone-
limli 6grenmelerde siirecin kontrolii kisinin elinde oldugu icin zaman ve enerji daha iyi yone-
tilmis/kullanilmis olur.

Bireysel/6z-yonelimli 6grenmeler kapsaminda yukarida bahsedilen rollerin veya 6zellik-
lerin bireylerin 6grenmelerini olumlu yonde etkileyecegini ve kazanimlarini artiracagina dair
diinya iilkelerinde genel anlamda bir kanaat vardur. Ilgililer ve yetkililer nezdinde toplumun bii-
tlin lyelerine yukarida saydigimiz 6zelliklerin kazandirilmasi i¢in gerekli tedbirler alinmalidir.
Ancak, gerek baz1 yasanmislardan veya arastirma sonuclarindan, 6z-y6nelimli 6grenmelerin az
da olsa bireysellige yol actigina ve kisilerin sosyal yonlerini zayiflattigina dair bazi endiseler
tasiyan egitim bilimci, sosyal bilimci ve arastirmacilarin olduguna sahit olmaktayiz.

Oysa, bireysel 6grenmelerin sosyal boyutunun da oldugunu unutmamak gerekir. Soyle ki:
Toplumlar barindirdiklari tiyeleriyle anlam kazanir. Uyeler toplum icerisinde bulunduklari sii-
rece anlaml ve énemlidirler. Oncelikle insanin baskalariyla iletisim ve etkilesim icerisine gir-
mesi onun var olus nedenlerinden biridir. Bir insanin toplumdan ayr1 bir sekilde kendi kendine
hayatini stirdiirmesi neredeyse miimkiin degildir.

Bireysel 6grenmeler sirasinda kisiler stiphesiz kendilerini belirli 6l¢tide tanirlar ve anlarlar.
Bu durum onlar i¢in, yeni bir gelecek insa etme adina, anlaml ve énemlidir. Fakat, sosyal insan
olma geregi olarak, baskalarinin da o kisileri nasil gérdiigii, anladig1 ve tanimladig1 da en az o
kadar 6nemlidir.

Bu yoniiyle bir toplum, iiyeleri icin, adeta bir ayna konumundadir. Onlar aynaya bakarken
kendilerini goriirler, zayif ve giiclii yonlerini tanimaya calisirlar ve yeni seyler 6grenmeye yone-
lik birtakim tedbirler (planlamalar ve programlamalar anlaminda) alma geregini duyarlar.

Dolayisiyla, bireysel 6grenmeler sirasinda, bireylerin toplumun diger tiyeleriyle etkili ileti-
sim kurabilmesi de dogru ve anlaml olur. Iletisim ve etkilesim sirasinda yapici geri bildirimler

-80-



Farkl Yonleriyle Yabanci Dil Ogretimi II

gelebilir. Bunlar da zaman zaman tek basina ¢alismayi tercih eden kisilerin konu veya proje bag-
laminda tercihlerini farkhlastirabilir, yeni 68renme hedeflerine kapilar agabilir ve farkli calisma
yontemlerinin gelistirilmesine neden olabilir.

Arastirmalar veya projeler baglaminda, normal 68rencilerin 6gretim kurumlarinin disina
cikarak 6grenme alanlarini genisletebilir ve kazanimlarini artirabilir. Sonunda kisiler biitiin bu
kazanimlarini stiphesiz akran gruplari veya 68retmeniyle paylasma ihtiyaci duyarlar. Kazanim-
lar paylasilirken kisilerin iletisim ve etkilesim becerileri de gelisir. Bu yoniiyle kisiler 6grenme-
ler sirasinda dis etkenleri de bir sekilde gozlemleme, degerlendirme ve belirli 6l¢tide yonlendir-
me ve etkileme imkanina sahip olurlar.

OZ-YONELIMLI OGRENMENIN TARIHSEL GELiSIMi

‘Oz-yonetimli 6grenme’nin, bireysel 6grenme baglaminda, tarihsel gecmisini ta antik caga
kadar gétiiren aragtirmacilar vardir. Ornegin, kendi kendine ¢calismanin Sokrates, Plato, Aristo,
Biiyiik iskender, Sezar, Erasmus ve Descartes’in hayatlarinda énemli bir rol oynadig1 savunul-
maktadir. Oz-yénelimli 6grenmeyi anlamak icin ilk bilimsel ¢abalar Birlesik devletlerde yakla-
sik 150 y1l once gerceklesmistir. Craik (1840) birkag kisinin kendi kendine egitim ¢abalarini
belgeledi ve onlar1 kutladi. Bununla ilgili Biiylik Britanya’da ayn1 donemlerde, Smiles (1859),
kisisel gelisimin degerini alkislayan ‘Kendi Kendine Yardim’ baslikl kitab1 yayinladi. Bununla
birlikte, son otuz y1l igcinde 6z-yonelimli 6grenme biiyiik bir arastirma alani haline gelmistir.
Temel ¢alisma Houle’un (1961) (Chicago Universitesi, Illinois) gézlemleri tizerine yapildi. O,

22 yetiskin 6grenci ile gorusti ve 6grenmeye katilim nedenlerine dayali olarak tli¢ kategoride
siniflandirdi : a) hedef odakl, (b) etkinlik odakl, (c) 6grenme odakl diye.

Ogrenme odakl bireyleri daha iyi anlamaya yonelik ilk girisim, Tough (1979), bir Kana-
dali arastirmaci, tarafindan yapildi. Ayni zaman dilimi i¢erisinde Knowles, Kuzey Amerikarda,
yetiskin 6gretim siiregleriyle ayni anlama gelen andragoji terimini tanitti ve onu popiiler hale
getirdi. O'nun, 6z- yonelimli 6grenme tiizerine “a) Oz-yonelimli 6grenme, insanlarin kapasite-
de biliyiidiiglinii ve kendi kendini yonetebilmeleri gerektigini varsayar; (b) 6grenenlerin dene-
yimleri 6grenme i¢in zengin kaynaklardir; (c) bireyler, gelisen/degisen hayat gorevlerini ger-
ceklestirmeleri icin gerekli olan seyleri 6grenirler. (d) bir yetiskinin dogal yonelimi gorev veya
problem merkezli 6grenmedir; (e) Oz-yonelimli 6grenciler, 6z- saygi, merak, basarma arzusu ve
basarma memnuniyeti gibi ¢esitli i¢sel saiklerle motive olurlar” igerikli 1975 tarihli yayini, cok
daha sonraki arastirmalara rehberlik eden temel tanimlar ve varsayimlar saglamistir. Long ve
onun meslektaslan tarafindan 1987 yilinda Oz-yonelimli Ogrenme iizerine Yillik Uluslararasi
Sempozyum gerceklestirdiler ve bir¢ok yayin tirettiler.

Avrupa Birligi tilkelerinde, bireyin ¢ok yonlii gelistirilmesi stratejik hedefler igerisinde yer
almistir. 2001 yilinda, hayat boyu 6grenme kapsaminda, her yeri hayat boyu 6grenme alani ve
her bireyi de hayat boyu 68renicisi yapmak i¢in yola cikilmistir. Dolayisiyla her yastaki bireyin
kendi 6grenmeleri konusunda (neleri, nasil ve ne amagla yapacagiyla ilgili) karar vermesi ge-
rektigi vugulanmaktadir.

Yine Knowles’a, (1984) gore, yetiskinlerin, cocuklarin 6grenmelerinden farkl olarak, egitim
ortamlarina zengin bir deneyim getirirler, yetiskinler, egitim ortamlarina 6grenmeye hazir bir
sekilde girerler, yetiskinler 6grenmelerinde problem merkezlidirler ve yetiskinler i¢sel faktor-
lerle 6grenmeye karsi isteklilikleri cok fazladir. Kisaca, Knowles yetiskinlerdeki bu farkliliklarin
ozyonelimli 6grenmeleri olumlu yonde etkileyecegini anlatmaya ¢alismistir.
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Bu ¢alismalardan, bireysel/6z-yonelimli 6grenmeleri 6zellikle yetiskinlerin ¢okca gercek-
lestiridgini anlamaktay1z. Ancak son zamanlarda, hayat boyu 6grenmeyle baglantili olarak, artik
sadece yetiskinler degil egitimin her kademesinde 6grenim goren 6grencilerin nesneleri veya
olaylari algilama, sorgulama, degerlendirme ve yorumlama yetisi yaninda sorumluluk alma gibi
ozelliklere sahip oldugu ve 6z-y6nelimli 68renmeleri rahatlikla gerceklestirebilecekleri pek cok
arastirmaci ve egitim bilimci tarafindan savunulmaktadir.

Candy onlardan biridir. O’'nun “Cogu htiikiimet politikasi, bircok kurumsal politika ve misyon beyani,
her yastaki 6grenenler icin ana hedefler olarak bagimsizlik, 6zerklik ve kendi islerini kontrol edebilme
yeteneginin gelistirilmesini vurgulamaktadir. Gergekten, su anda karsi karsiya oldugumuz, hizli politik,
sosyal ve teknolojik degisim, kendi kendini yoneten vatandaslara ihtiyaci azaltmaktan ziyade artirmis-
tir” s6zii gliniimiizde egitimi gelistirme adina anlamli ve 6nemlidir.

Kisaca, yukaridaki agiklamalardan ve goriislerden, egitimin her kademesindeki 6grencile-
rin 6z-yonelimli 6grenmelerle tanistirilmasinin ve alistirilmasinin 6nemi agiktir ve tilkeler tar-
findan gerekli tedbirler alinmalidir.

OZ-YONELIMLI OGRENMENIN AVANTAJLARI VE DEZAVANTAJLARI

Oz-yonelimli 6grenme, 6grencilerin bagimsiz is yapma becerilerini gelistirr ve siirec iceri-
sinde daha etkili olmalarina izin verir.

Oz-yonelimli 68renciler, rahat ve 6zgiir hareket eder, belirli diizeyde potansiyeli vardir, mo-
tivasyonu ytuiksek ve yeni seyler 6grenmeye merakli ve isteklidir.

Arastirma ve gelistirme ¢alismalar1 6z-yonelimli 6grencilerin sik sik basvurdugu yontemdir.

Oz-yonelimli 6grenciler, planli ve programl ¢alismay: severler.

Oz-yonelimli 68renciler, islerini yiiriitecek yeterlilikte 6z-disipline, 6z-saygiya ve 6z-giivene
sahiptirler.

Oz-yonelimli 6grencilerin problem ¢ézme becerileri gelisir.

Ozyonelimli 6grenciler, sosyal varlik olma geregi, yaptiklari calismalar: baskalariyla paylas-
mak isterler/iletisim ve etkilesim icerisinde olurlar.

Ozyonelimli 6grenciler, yon sapmasi olmamasi durumunda, 6grenmeyi daha hizli ve kolay
gerceklestirirler.

Ozyonelimli 6grenciler, grenmeden sorumlu olduklarini bilirler ve ona gére siireci (ihtiyag
belirleme, planlama, programlama, uygulama, izleme ve degerlendirme anlaminda) yonetirler.
Yani bu tiir 68renciler gelecekte iyi bir yonetici adayi olabilirler.

Oz-yonelimli 6grenme, 6grencileri kendi kurallarin ve liderlik modellerini gelistirmeye ce-
saretlendirir.

Biitiin bu olumlu yodnleri diisiinerek 6z-yonelimli 6grenmelerin tesvik edilmesi ve destek-
lenmesi gerekir.

Dezavantajlara gelince, 6z-yonelimli 6grencilerin, yanlis hedef belirleme durumunda yanhs
listiine yanls yapma ihtimali vardir.

Oz-yonelimli 6grencilerdeki calisma aliskanhigl veya asir1 6z-giiven bazen bagkalariyla ilis-
kileri zayiflatabilir.

Oz-yonelimli 6grenciler 6grenme siirecini yénetme sorumlulugunu iistlenirler. Bu sorum-
lulugu yerine getirmek icin pekgok bilgi ve beceriye ihtiya¢c duyabilir ve bireysel ¢alismalarla
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bu ihtiyaclarini karsilayamayabilirler. Ornegin, arastirma yapma, karar verme ve yapilan igin 6z
degerlendirmesini yapma gibi. Bu durumda 6grenciler bir bagkasinin (6gretmen, yonetici veya
isveren gibi) rehberligine ve danismanlhgina ihtiya¢ duyabilirler.

OZ-YONELIMLI OGREMEYi DESTEKLEYEN OGRENME ORTAMLARI

Oz-yonelimli 6grenme bir zihniyet degisikligini icermekte olup genel anlamda bir sistem
degisikligine gidilmesi anlaml ve dogru olur. Ornegin, yeni bir okul tasarimi olusturma, 6grenci
ve O0gretmen algisini degistirme, yeni 6grenme ortamlarini tanimlama ve olusturma, dersler
icin programlar hazirlama, ders kitaplarini ve diger 68retim materyallerini gelistirme ve egi-
tim-6gretim dahil tiim sistemi degerlendirme yontemi iizerinde ¢alisilmasi 6nemlidir. Ancak bu
calismada, bir sistem 6nerisinden ¢ok, bir 6gretmenin metodolojik agidan 6z-yonelimli 68ren-
meye verecegi destege ve olusturacagi 6grenme ortamlarina dikkatleri gekmek istenmektedir.

Gecgis donemine yonelik fikir vermesi acisindan, Gerald 0. Grow’un, egitim kurumlarinda
kullanilmak tlizere, 6gretmen i¢cin 6nerdigi basamakli 6z-yonelimli 6grenme modeline bakmak-
ta fayda vardir. Bu modelde, 6grenme stiirecinde 6grencinin 6gretmene bagimliligi, 6grenmeye
karsi ilgi duymasi ve istekli hale gelmesi, 68renme siirecine bizzat dahil edilmesi (konu veya
ders hakkinda daha fazla bilgilenmesi/bilgilendirilmesi ve yeni kesifler yapmaya hazir duruma
getirilmesi) ve sonunda da, birilerinden destek alarak veya almayarak, kendi 6grenmelerine
yonelik planlama, programlama, uygulama ve degerlendirme g¢alismalarini yliriitmesi 6nem-
senmektedir. Ogretmenden de, birinci basamakta siireci ydénetme yetkisini elinde tutma, ikinci
basamakta 6grencileri motive etme ve onlara rehberlik yapma, tictincii basamakta 6grenme or-
tamini rahatlatma ve son basamakta da danismanlik yapma rollerini tistlenmesi beklenmekte-
dir.

Bu baglamda, 68renme stratejileri ve 68retim yontemleri tizerinde ¢alismak iyi bir baslan-
gic olabilir. Ogrencilerin pasif konumdan ¢ikartilmasi ve 6zgiir iradeleriyle 6grenme siirecine
dahil edilmesi ve arkasindan onlara birtakim sorumluluklar yiikleyerek siire¢ icerisinde kendi
gayretleriyle ilerleyebilecekleri 6grenme ortamlarinin saglanmasi 6nemli ve gereklidir.

Oz-yonelimli 6grenme ile ilgili calismalarda, 6gretmene artik 6gretim adi altinda tahtanin
basina gelip tebesiri eline alan ve ¢ok yazan, ¢cok konusan ve ¢cok anlatan bir kisi olmaktan ziyade
o0grenme ortamlarini rahatlatan, 6grenme siirecinin dogal akisi icerisinde ilerlemesini saglayan
ve yanlislarin takrar edilmesi durumunda 6grencilere yardimci olan veya rehberlik eden bir rol
bicilmektedir. Yani 6g8retmenden ¢ok 6grencinin 6n planda oldugu ve bilgi lizerine odaklanma
yerine bilginin kazanildigi, kullanildig1 ve degerlendirildigi 6grenme stireci tizerine odaklanil-
mas1 6nemsenmektedir. Ayrica, 68renci-68retmen isbirligi 6nemsenmekte ve 6zellikle 68renci-
lerin zayif ve giiclii yonlerinin belirlenmesinde ve hangi bilgi ve becerilere ihtiya¢ duyuldugu-
na dair ortak bir kanaatin olusmasi siirecin isletilmesinde art1 bir deger olarak goriilmektedir.
Oz-yonelimli 6grenmenin hayat boyu 6grenme kapsaminda degerlendirildigi icin, calismalar
planlanirken ve programlanirken 6grencilere kazandirilacak bilgi ve becerilerin sinif icerisinde
ve siif disinda kullanilabilecegi hesaplanmali ve ona gore tercihler yapilmalidir.

Bunlarin disinda 6gretmenin siiphesiz baska gorevleri de vardir.
Ogretmen,
e Ogrencilere aciklik ve giiven ortami saglamahdir.

e Resmi bir 6gretici olmaktan ¢ok bir yol gosterici olarak hizmet vermelidir.
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e Ogretmenin «Ogrenme hangi becerileri icermekte, 6grencilerin bu becerilerden hangilerine
sahip hangilerine degil?» sorusuna dncelikle kendisi bir cevap bulmali ve ardindan 6grenci-
lerde de bu konuda farkindalik olusturmalhdir.

e Ogrenme ile ilgili planlamalara 68renciler mutlaka dahil edilmelidir.
e Ogrenme siireci boyunca isbirligine dayali 6grenme ortami olusturmaldir.

e Ogrencilerin motive olmalari ve kendi 6grenme pratiklerini uygulamalarina yardimci olma-
hdir.

e Ogrencilerin 6grenme girisimlerini rahatlatmali ve bireysel calismalar tesvik edilmelidir.

e (Ogrenme siiresince ihtiya¢ hissedildiginde 6grencilere danismanlik yapmak i¢in hazir bu-
lunmahdir.

e Ogrencilerin hedefler, 6grenme stratejileri, kaynaklar ve degerlendirme kriterlerinin far-
kinda olup olmadiklarindan emin olunmalidir.

e Arastirma, karar verme, kisisel gelisim ve 6z degerlendirme gibi becerileri 6grencilere ka-
zandirmalidir.

e Ogrencilerde, énceden belirledikleri hedeflere farkli yollarla gidilebilecegi hissini uyandir-
mali ve onlari cesaretlendirmeli. Hatta gerekiyorsa onlara basarili performans érneklerini
gostermelidir.

o Etkinlik tiirleri secilirken 6gretmen tarafindan 6grencilerin katilimi dikkate alinmali. Bunun
yaninda konular ve 6grenme stratejileri baglaminda 6grencilere secenekler sunulmalidir.

e Ogretmen, 6grencileri siirekli izlemeli ve alinan sonuclar1 degerlendirmeli ancak yapilan
yanlislar konusunda korkutucu ve iirkiitiicii davranislardan kaginmalidir.

e Ogrencilerinden, kendilerini izleme aliskanhig1 olusturmak amaciyla, calismalar iizerine sik
sik degerlendirme yapmalari ve geri bildirim sunmalari istenmelidir.

e Ogrenmeleri daha anlaml kilmak adina 6gretmen, gercek hayat ile ilgili problemleri/konu
basliklarini sinifa getirip 6grencilerin lizerinde ¢alismasini saglamalidir.

e Ogretmen, 6grencilerin kullanma yeteneklerini gelistirmek adina, 6grenme stratejileriyle
(tahmin yiiriitme, sorgulama, aciklama ve 6zetleme gibi) ilgili olarak rol model olmalidir.
Ayrica, 6gretmen 6grencilerin ayni konulara veya gorevlere farkl stratejilerle yaklasmala-
rina izin vermelidir.

GENEL DEGERLENDIRME VE SONUC

Yukaridaki agiklamalardan, zaman igerisinde degisen sartlar ve olusan sorunlardan dolay:
toplumlarin egitimden beklentilerinin degistigini/farklilastigini anliyoruz. Giinimiizde 6zellik-
le is dlinyasinin egitimcilerden beklentisi 6grencilerin hayatta basarili olmalari i¢in okullarda
birtakim bilgi, beceri, tutum ve yetkinliklere sahip olmasi gerektigini her firsatta dile getirmek-
tedirler. Bu baglamda bireysel 6grenmelerin 6zellikle tesvik edilmesinin ve desteklenmesinin
onemi vurgulanmaktadir.

Yukarida bazi kavramlar lizerinde duruldu. Kavramlar biribiriyle iliskilidir. Hemen hepsin-
de bireyin varligindan, agirhgindan, sahip oldugu 6zelliklerden, 6grenmedeki roltinden ve dis
etkenlerin muhtemel varlig ve etkisinden s6z edildi. Yapilan agiklamalardan ve ortaya konulan
goriislerden, sosyal ¢evrenin etkisi olmakla birlikte, bireyin 6grenmeyi 6nemli 6l¢iide etkiyebi-
lecek glicliniin oldugu anlasilmaktadir. Hemen hemen herkeste egitimde basarinin artirilmasi-
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nin ve toplumda bir¢ok agidan gelisimin saglanmasinin bireyin goriinen ve gériinmeyen giici-
niin yerinde ve zamaninda kullanilmasiyla miimkiin olabilecegi kanaati hakimdir.

Calismanin ana konusu olan 6z-yonelimli 6grenmeye gelince, bireyin sahip oldugu bu giictin
ogrenmeleri onemli dlciide etkileyebildigi ve bu 6grenmelerin de insanin hayat akisini degisti-
rebilecek 6zelliklere sahip oldugunu ve bu giiciin de egitimde mutlaka dikkate alinmasi gerek-
tigi sonucu ortaya cikmaktadir.

Yine yukaridaki agiklamalardan, 6z-yonelimli 6grenmeler sirasinda 6grencilerin pekcok be-
cerilerini gelistirebileceklerini ve onlar: farkli alanlarda ve hayatlar1 boyunca kullanabilecekle-
rini anliyoruz. Dili glizel ve etkili kullanma, elestirel diisiinme, yaratic1 diisiinme, iletisim kurma,
problem ¢6zme, karar verme, bilgi teknolojilerini kullanma, arastirma ve girisimcilik becerileri
onlardan bazilaridir. Bu beceriler 6z-yonelimli 6grencileri diger 6grencilerden farkl kilan 6zel-
liklerdir.

Metodolojik olarak, 6gretmenden ¢cok 6g8renci, 6gretimden ¢ok 6grenmeler, bilgiden ¢ok 68-
renme siireci ilizerine odaklanilmasi gerekmektedir. Ogretmen artik “ben ne dersem 6grenci-
lerim onu yapacaklar ve neleri 68retirsem 6grencilerim onlar1 6grenmek zorundadir” goriisi
cok zayif bir goriis olarak telakki edilmektedir. Glintimiiz 6grencisi de asir1 bagimhliklardan ve
siirhliklardan hoslanmamaktadir. Bu nedenle 6ncelikle 6grenciyi ¢ok iyi okumak, tanimak ve
anlamak gerekir. Ogrencilerin egitimden neler bekledigini, 6grenme siirecinde neler yasadikla-
rin1 ve nasil bir yaklasimdan hoslandiklarini bilmek egitimciler agisindan ¢ok 6nemlidir.

Bireysel 6grenmeler baglaminda 6grencilerin, 6grenme siireci icerisinde, 6§renmeye karsi
tutumu ve 6grenme istegi basariya giden yolun birinci asamasini teskil eder. calisma hedefleri,
icerikleri ve yontemleri belirlemeleri ikinci 6nemli asamay tegkil eder. Calismalari icra etmek
ve sonuglar1 yorumlamak ve degerlendirmek stirecin son asamasidir. Bu son asamada birey-
ler ya mutlu olur ve mutluluklarini baskalariyla (akran gruplari, 6gretmenler veya ebeveynler)
paylasir ya da yeni ¢alisma hamleleri gelistirir.

Oz-y6nelimli 6grenme olarak bilinen bagimsiz bir 6grenme modeli yukarida saydigimiz bir-
cok nedenden dolay1 giiniimiizde agirligini hissettiren ve 6grencilerin gelecegini 6nemli 6l¢iide
etkileyebilecek ozelligi olan bir yontemdir. Ozellikle 6grencilerin 6grenmeye kars1 hazirbulu-
nuslugu/istekliligi, kendi hedeflerini kendilerinin belirlemesi, isin basinda sorumlulugu tistlen-
mesi, 6grenme strecinin icerisinde énemli bir aktor olarak bulunmasi ve 6grenme sonuglarini
degerlendirmesi gibi roller 6grencileri harekete gecirir ve yeni seyler 68renmeye yoneltir. Bu
durum bireyin siire¢ icerisinde daha ¢ok aktif olmasini saglar. Ciinkii tiim insanlarda bagimsiz
calisma, yeni seyler liretme, tirettigini (bir tiriin veya bir fikir olabilir) diger insanlarla paylas-
ma egilimi ve yonelimi vardir. Yani 6grenme stirecinin sonunda ¢ogu zaman kisilerin mutlulugu
vardir ve mutlu olduke¢a da dogal olarak yeni ve farkli hedeflere yonelmeler olur ve yeni hamle-
ler baslatilir. Diger bir ifadeyle basar1 ve mutluluk genel anlamda 6grenicilerde istekliligi artirir
ve onlar adina yeni basarilarin habercisi olur.

Ogrenci siirecin baslatilmasi, siirdiiriilmesi ve sonuglandirilmasi asamalarinin hepsinde
bulunur. Bulunmakla kalmaz biitiin stirecin sorumlulugunu tstlenir ve basariyla yonetilmesi
icin yogun ¢abalar harcar. Yani 68renci boyutuyla ilgi var, istek var, planlh bir yaklasim var, bi-
reysel denetim var ve en 6nemlisi de basariy:1 yakalayana kadar yogun ¢aba vardir. Bu yoniiyle
bireysel yaklasimlarin 6grenmelere (bilgi, beceri, tutum ve davranislar a¢isindan) biiytik katki
saglayacag ve kisilerin dolayisiyla toplumlarin geleceklerinin insasina 6nemli 6l¢iide yardimci
olacag aciktir. Boyle bir yaklasimin bireylerde ve toplumlarda hayat boyu 6grenme kiltiriintin
olusmasina ve gelismesine de katki saglar.
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Bu kadar giizel kazanimlarin yaninda 6grenme siireci icerisinde azda olsa bazi olumsuzluk-
larin yasanma ihtimali vardir. Ornek 1: Bireysel égrenmelerde kisilerde bazen ézgiiven patla-
masi yasanabilir. Bu durum bireylerin beklenti ¢itasini ¢ok yiikseklerde tutmasina neden olabil-
mektedir. Bu agidan kisiler bazen yanlis hedefler belirleyebilir/hedef sapmazi yasayabilir, yanlis
yontem secebilir ve mutsuz bir sonla da karsilasabilir. Ornek 2: Bireysel 6grenmeler sirasinda
kisiler arastirma ve gelistirme ile ilgili bilgi ve beceri ve deneyimlerden yoksun olabilirler. Bu
yontyle bilgiye erisim giiclesebilir ve zaman ve enerji verimli bir sekilde kullanilmamis olabilir.
Ornek 3: Kisiler, 6zellikle teknolojik araglarin hayatimizin her alanina girdigi giiniimiizde, ihti-
ya¢ duyulan kaynaklara dogrudan gitmek yerine gereksiz ve faydasiz kaynaklara yonelebilir ve
istenmeyen zaman ve enerji kaybina neden olabilirler. Ornek 4: Diger énemli bir nokta da, bi-
reysel 6grenmeler daha ¢ok bireylerin 6zel ¢abalariyla gerceklesmektedir. Stireg¢ bireyle baslar,
bireyle siirdiiriiliir ve bireyle sonlandirilir gibi bir alg1 zihnimizde olusabilir. Oysa 6grenmele-
rin ancak sosyal ortamlarda goriiniir hale gelecegini, deger ve anlam kazanacagini unutmamak
gerekir. Sonucta birey iirtinlerinin deger bulmasi onlarin yasadiklar: toplum veya sosyal cevre
tarafindan kabulu ve onaylanmasina baglhdir. Bu tiir riskleri en aza indirmek amaciyla 6grenici
konumunda olan Kkisiler belirli araliklarla 6greticilerin rehberligine ihtiya¢ duyabilirler ve bu
destek de onlara saglanmalidir. Kisaca ve dncelikli olarak 6grenci-6gretmen isbirligi mutlaka
olusturulmahdir.
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SESLI KITAPLARIN YABANCI
DiL EGITIMINDE KULLANIMI

Dr. Ogr. Uyesi Galip KARTAL'

Giris

Yabanci dil egitiminin amaci, bir kisinin hedef dili anlamasini ve kullanmasini saglamaktir.
Yabanc dil egitimi alic1 ve liretken denilen dort (okuma, dinleme, yazma ve konusma) temel
dil becerisinden olusur. Bu dort dil becerisinden okuma ve dinleme becerileri genellikle alic1
beceriler olarak kabul edilir. Bununla birlikte, okuma ve dinleme basaril tiretim becerileri olan
konusma ve yazma icin 6n sartlardir. Yabanci dil 6grenim ortamlarindaki 6grencilerin sadece
okuma becerisine sahip olmalari degil, ayn1 zamanda okudugunu kavramalar1 da 6nemlidir. Bir
seyi yiiksek sesle veya sessizce okuma becerisi, mutlaka anlama veya 6grenme icermez. Bu,
‘okudugunu anlama’ nin karmasik bir siire¢ oldugunun da kanitidir. Bu durum dinleme ile ko-
nusma arasindaki iliskiye de benzer. Brown (2004) bunu ¢ok 6nemli bir soru sorarak ele almak-
tadir: “Dinlemeden bir dili nasil konusabilirsiniz?”

Okuma ve dinleme becerilerinin anlama i¢in, yazma ve konusma becerilerinin de tiretkenlik
icin gerekli oldugu gergeginden yola ¢ikarak bu becerileri 6gretmek icin en iyi yontemi veya
yontemleri kesfetmek gerektigini soylemek yanlis olmayacaktir. Ancak, en iyi dil egitimi yonte-
mini bulmak, arastirmacilarin temel sorunlarindan biri olarak kabul edilmistir. Bu nedenle, tek
bir yontemin, 6gretmenlerin ve 6grencilerin ihtiyac¢larini karsilayamayacagi sonucuna varilabi-
lir. Bunun yerine, 6grenme teknikleri ve stratejilerinin bir kombinasyonu hem 6grenciler hem
de egitimciler icin faydali olabilir. Yabanci dil egitiminde yeni egilimler ve 6grencilerin farkh
ihtiyaclar1 géz dniine alindiginda, sesli kitaplarin yabanci dil egitiminde kullanimini aragtirmak
onemlidir.

Ortaokul ve lise 6grencileri ilkokul 6grencilerine gore zevk i¢in daha az okuma egiliminde-
dir (Baumann & Dufy, 1997). Bugiintin gengleri genellikle okumaya yeterince zaman ayirma-
maktadir. Bazen bir yabanci dil egitiminin orta ve ileri seviyedeki 6grenenleri de kitap okumak
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istememektedir. Motivasyondan yoksundurlar ve okumayi ¢cok sevmezler. Biitiin bunlardan yola
cikarak 6grencileri kitap okumaya motive edecek bunu yaparken de hem okuma ve dinleme
becerilerine hem de hedef dilde telaffuz becerilerini gelistirecek bir kaynak olarak sesli kitaplar
kullanilmaya baslanmistir. Bu baglamda literatiirde bir¢cok ¢alisma bulunmaktadir (Beers, 1998;
Grover & Hannegan, 2005; Jacobs, 2006, Kartal & Simsek, 2017; Littleton, Wood, & Chera, 2006;
Marchionda, 2001; O’ Day, 2002; Tiirker, 2010). Sesli kitaplarin yabanci dil egitiminde kullanimi
bilissel siirecler, Gardner’in (1983) ¢oklu zeka kurami ve ¢ift kodlama teorisi ile agiklanabilir.

Shiffrin ve Schneider (1977), ikinci ya da yabanci dil kullaniminda iki tiir bilissel siirecten
bahsetmektedir. Bunlar kontrollii ve otomatik stire¢lerdir. Kontrolli stire¢ kontrol edilmek i¢in
ozellikle dikkat gerektirir ve bu nedenle gerceklesen islem yavastir. Diger taraftan, otomatik
islem, dikkatli bir kontrol olmadan bilissel bir faaliyeti yiiriitmeyi icerir. Siire¢ daha otomatik
oldugunda anlasilmasi daha kolaydir. Yabanci dil 68renenleri icin dinlemenin en sorunlu alan-
lardan biri oldugu diistiniildiigiinde, sesli kitaplar konusulan formu yazili olarak takip etmede
yardimci olabilir (Chang & Read, 2006). Ayrica Sternberg (2003), insan aklinin gorsel ve sozel
bilgileri farkl kanallar araciligiyla isledigini ileri siirmektedir. Benzer sekilde, Paivio'nun (1971)
cift kodlama teorisi de bilis icin s6zel iliskilerin ve gorsel imgelerin kullanilmasinin etkinligini
vurgulamaktadir. Sesli kitaplar ayni anda metin ve ses sagladigi icin, ¢ift kodlama kuraminin
ilkeleri ile uyumludur.

Sesli kitaplar gesitli 6grenme stillerine ulasmak icin de kullanilabilir. Gardner (1983), insan-
larin ¢ok sayida stilde 6grendiklerini ifade eden ¢oklu zeka kuramini gelistirmistir. Bunlar man-
tiksal- matematiksel, sozel- dilsel, gorsel - mekansal, i¢sel - kisiye dontik, sosyal-kisiler arasi,
miuiziksel-ritmik, bedensel-kinestetik, ve doga olarak adlandirlmistir. Sesli kitaplar ile coklu
zeka kurami uyumludur ¢iinkii sesli kitap kullanimi ¢esitli 6grenme stillerine sahip 6grencilere
ulasilmasini saglar. Bazi sesli kitaplarda ¢esitli ses tonlar1 ve miizik de kullanilmaktadir. Miizik-
sel-ritmik 6grencilere hitap eden miizik, ses ve ritm gibi unsurlar da igerir. Mekansal 6g8renci-
ler resimlerin kullanimiyla dahil edilebilir. Son olarak, kisilerarasi ve kisiye doniik 6grenenler
sesli kitabi bir isbirligi grubu projesi olarak veya bireysel olarak okuyup dinleyebilirler. Sesli
kitaplarin nasil kullanildigina bakilmaksizin bu kitaplar1 es zamanli okuyup dinleyenlerin bir-
cok zekay1 kullandiklari séylenebilir. Bu 6grenme stillerini birlestirmek, 6grenenler i¢in anlayisi
giclendirir ve hayal kiriklig1 yerine zevk ve motivasyonu tesvik eder.

Sesli kitaplar bazen geleneksel sesli okuma ile iliskilendirilmektedir. Rubery’ye (2008) gore
sesli kitaplar ve geleneksel sesli okumalar arasinda ii¢ temel farkhilik vardir. ilk olarak, sesli
okuma belli bir yerde gerceklesir. Ikinci fark, zaman ile ilgilidir. Sesli okumada zaman ve yer ki-
sithdir. Bununla birlikte, istediginiz zaman bir sesli kitap dinleyebilirsiniz. Son fark ise ses ile il-
gilidir. Sesli kitaplar1 dinlerken sadece dinleyebilirsiniz ama sesli okuma sirasinda metin ile yiiz
ylze bir karsilasma meydana gelir. Burdan yola ¢ikarak sesli kitap kullanmi ile sesli okumanin
ayni seyler olmadigini sdylemek yanlis olmaz. Bazi sesli kitaplar profesyonel stiidyolarda ses
efektleri ile birlikte de hazirlanmaktadir. Ayrica sesli okuma, okudugu metin anadilinde olma-
yanlar tarafindan da okunabildigi icin dogru tonlama ve telaffuzun her zaman gergeklestigi soy-
lenemez. Diger taraftan sesli kitaplar kitabin yazildig1 dili anadili olarak konusanlar tarafindan
seslendirilmektedir ve bu da dogru telaffuz icin giivenilir kaynaklar olduklarini ortaya koyar.

Sesli Kitaplar

Bir kitabin sesli olarak okunmasi olarak tanimlanan sesli kitaplar ilk olarak 1931 yilinda
kitaplarin kayitlariyla gérme engelli yetiskinler i¢in basili kitaplar hazirlamay1 amaglayan “Ye-
tiskin Gérme Engelliler i¢in Kitaplar” adli bir programla tanitilmistir. Bununla birlikte, sesli ki-
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taplarin modern kullanimi bu orijinal amacin ¢ok étesine ge¢mistir. Ilk olarak, cocuklarin oku-
dugunu anlamalarini gelistirmek icin bir arag¢ olarak kullanilmis, ¢cogu erken yastaki cocuklarla
sesli kitaplarin kullanilmasina (0’day, 2002) veya okuma zorlugu ¢eken okuyuculara (Harris,
2001) odaklanilmistir. Sesli kitaplar kisaltilmis ve kisaltilmamis olarak kullanilmaktadir. Kisal-
tilmis sesli kitap bir kitabin kisaltilmis, daha ucuz bir ses kaydi olarak ve kisaltilmamis sesli
kitap da bir kitabin kelimesi kelimesine orijinal hali ile kaydedilmesi olarak tanimlanabilir (Ro-
binson, 2006).

Teknolojik gelismeler hayatin her alaninda oldugu gibi 6grenmeyi ve 6gretimi de etkile-
mektedir. Bu gelismelerden biri de sesli kitaplardir. Taginabilir dinleme cihazlar1 okuyucularin
istedikleri zaman ve istedikleri yerde sesli kitaplar1 dinlemelerini saglar. Sesli kitaplar bilgi-
sayar, MP3 calar, akilli telefonlar, CD’ler, ve kasetler ve benzeri araclar ile dinlenebilir. Bugiin,
hemen hemen her yastaki insan bu araglardan en az birine ulasma imkanina sahiptir. Bu ne-
denle, sesli kitaplarin yabanci dil siniflarinda veya sinif disinda kullanimi oldukea kolaydir. Sesli
kitaplar, profesyonel okuyucularla, inlii aktorlerle ve yazarlarin kendilerinin seslendirmesiyle
ayr1 bir boyut kazanmaktadir (Wolfson, 2008). Sesli kitaplarin egitim icin 6nemi goz ardi edile-
mez ¢linki sesli kitaplarin sayis1 ve dinleyici sayisi her gegen giin artmaktadir. Bu nedenle, sesli
kitaplari yabanci dil 6gretimine ve 6grenme ortamina entegre etmek olduk¢a 6nemlidir. Ancak,
unutulmamalidir ki “sesli kitaplar basili kitaplarin yerini almay: degil, insanlarin kitaplardan
alabilecekleri keyfi arttirmay: hedeflemektedir (Friesen, 2008).

Egitim amaciyla disiiniildiiglinde sesli kitaplarin ilk 6nce okuma konusunda zorluk yasa-
yan 6grencilere okumay1 6greten 6gretmenler tarafindan kullanildig1 goériilmektedir (Johnson,
2003). Bu 6gretmenler bir¢ok yabanci dil 6grencisine, gorme zorlugu ceken 6grencilere veya
ogrenme zorlugu ceken o6grencilere odaklanmislardir. Ogretmenler, 6grencilere yazili kelime-
lerle erisilemeyen veya kolayca anlasilmamis olabilecek cesitli tiir ve edebiyat formlarin ta-
nitmak icin sesli kitaplardan yararlanmistir. Sesli kitaplar, bu 6grencilere kitaplarini yetenek
seviyesinde okuma sansi vermistir.

Yabanci Dilde Okuma, Dinleme ve Telaffuzuzun Onemi

Cocuklarin okumayi eglenceli hale getirmeleri ve iyi birer okuyucu olmalar1 gerekir. Pek ¢cok
cocuk asla iyi okuyucular haline gelmez ve iyi bir kitap okumanin degerini asla anlayamazlar
(Stone-Harris, 2008). Arastirmacilar tarafindan yapilan birtakim tanimlardan c¢ikarilabilecegi
gibi, yabanc1 dilde okuma becerisi basit bir eylem degil, karmasik bir stirectir. Baz1 arastirma-
cilar okumayyi, yazili veya basili mesajdan anlamlandirma olarak tanimlamaktadir (Day & Bam-
ford, 1998). Digerleri ise, ya anadili ya da yabanci dil baglaminda okuma siireci i¢in “interaktif”
terimini kullanirlar (Alderson & Urquhart, 1984). ikinci veya yabanci dil 6grenme baglaminda,
okumanin en 6nemli akademik beceri oldugu soylenebilir (Celce-Murcia, 2001).

Day (1993), baska bir dilde akic1 bir okuyucu olmanin birtakim faydalar1 oldugunu savun-
maktadir. ilk olarak, bu durum o dilde 6grenilenleri pekistirmeye yardima olabilir. ikincisi, yeni
kelime bilgisi ve dilbilgisi bilgisini arttirir ve sonucta hedef dilde basariy1 arttirir. Ayrica, bas-
ka bir dilde okuma, hedef kiiltiirii 6grenmek icin de 6nemlidir. Richards ve Renandya (2002),
okumanin yabanci dil 6gretiminde sahip oldugu etki icin iki nedenden séz eder. ilk neden, dil
ogrenenlerin, okudugunu diistindiikleri algilarin, bir dili 6grenmenin en énemli amaglarindan
biri oldugu yoniindedir. Diger bir sebep ise, dil 6gretiminde kullanilan malzemelerin cogunlukla
yazilmasidir ve bu yiizden okumaya erismenin ¢ok énemli olmasidir. Hedge (2000), okumay1
okuyucunun metnin anlamini kavramaya c¢alistig1 bir metin ve okuyucu arasindaki bir dinamik
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iliski olarak anlatir. Okuyucular farkli deneyimler ve bilgi birikimine bir okuma deneyimi kazan-
dirdigindan, her okuyucu bir metnin farkl bir yorumunu olusturacaktir.

Okumaya dair bir¢ok tanimlamaya ragmen, okumalarin pasif olmadigi, okuyucularin ya-
zilanlar1 tahmin etmelerini ve anlamalarin1 gerektiren aktif bir stire¢ oldugu genellikle kabul
edilir. Okuma tanimlarinda vurgulanan ortak nokta, okunanin anlanmasinin 6nemidir. Anlama,
her tirli okumanin temel amacidir. Clinkii, okuma, ne yazildigini anlama siirecidir. Temel terim
‘anlama’ dir ¢linkli anlamadan okuma, okuma olarak sayilmaz. Ur (1996), okuma ile anlamanin
birlikte olmadig1 durumlari sadece yazili olan sembolleri bunlara karsilik gelen seslere terctime
etmek olarak goriir. Nation (2009) ise okumanin bir 6grenme ve keyif kaynagi oldugunu éne
sturmektedir. Kendi basina bir hedef olarak, okuma da baska hedeflere ulasmanin bir yoludur.
Bununla birlikte, bu okumalardan elde edilen kazanimlarin sadece ¢ok fazla zaman ve biiyiik
miktarda okuma ile miimkiin olduguna dikkat etmek énemlidir.

Yabanci dilde dinleme becerisi de okuma gibi cok 6nemlidir (Rost, 2001). Dinlemek, ilgi, alg1
ve tepki asamalarini igeren bir stirectir. Dinleme becerisi konusma, yazma ve okuma becerileri-
nin temelidir. Dinleme, insanlarin hayatlarinin en basinda maruz kaldiklari ilk beceridir. Diger
dil becerileri dinlemeden sonra kullanilmaya baslanir. Bu ayni zamanda yabanci dil 6grenmede
de gecerlidir. Herhangi bir ses girisi olmadan, diger becerileri anlasilir bir sekilde kullanmak
neredeyse imkansizdir. Arastirmacilar tarafindan da ortaya kondugu gibi, dinleme ilk dil bece-
risidir; konusma, okuma ve yazmadan 6nce gelir (Wolvin & Coakley, 1988). Littlewood (1981),
dinlemenin siklikla pasif bir beceri olarak yanlis adlandirildigini séyler. Bu yanlistir ¢linkii bu
beceri dinleyicinin aktif katilimini gerektirir. Konusmacinin niyet ettigi mesaj1 yeniden yapilan-
dirmak i¢in, dinleyici hem dilsel hem de dil ile ilgili olmayan kaynaklardan aktif olarak katkida
bulunmalidir. Aktif ilgi ve bilgi olmadan, kisisel bilgi, konsantrasyon ve aktif katilim gerektirdigi
icin dinleme pasif olarak gerceklesemez.

Olduk¢a benzer goriinmekle birlikte, dinledigini anlama, sdylenenleri duymaktan daha
fazlasidir; daha ziyade, insanlarin duyduklar1 kelimelerin anlamini anlama ve onlar1 hafizada-
kilerle iliskilendirme yetenegidir. Dinleme siirecinde dinleyiciler tarafindan kullanmanin bir-
cok asamasi vardir. White (2006) dinlemenin roliinii ve 6nemini, dinlemenin seslerden anlam
kazanmanin 6tesine gectigi seklinde agiklamaktadir. Dinlemenin zengin bir dil girdisi kaynagi
oldugunu ve 6grencilerin yeni dilde okuma ve yazma i¢in hazirladiklar: yararh bir arag olabile-
ceginden siiphe yoktur, fakat dinleme bundan ¢ok daha fazlasidir. Benzer sekilde Nord (1980),
insanlarin konusmanin dilin 6grenildigini gosterebilecegine inandiklarini fakat s6z konusu ko-
nusmay1 pratige dinleme ile olusturulabilecek bilissel harita ile gerceklestirebileceklerini sa-
vunmaktadir. Diger bir deyisle yabanci dilde konusma becerisinin basarisi dinleme ile dogru-
dan iligkilidir. Dinledikge belirli bilissel haritalar olusturulur ve konusma sirasinda bunlardan
yararlanilir.

Ingilizce egitimi alaninda telaffuzun 6grenilmesinin énemi zaman icinde dalgal bir siireg
takip etmistir. Telaffuzun, beceri 68retiminin ayricalikhi bir parcasi ve dil 6greniminin temeli
olarak kabul edildigi donemler oldugu gibi, baz1 donemlerde, dilbilgisi gibi diger dil becerile-
rinden daha az énemli oldugu kabul edilmistir ve bu ylizden 6gretmenler ve 6grenciler tarafin-
dan biiytk 6l¢iide ihmal edilmistir (Lightbown & Spada, 2006). Telaffuz, belirli bir dilde sesleri
dogru sekilde telaffuz etme olarak tanimlanabilir. Bu tanimda ima edilen, telaffuzun bir kisinin
‘dogru’ dilbilgisi kullanmaktan ziyade istenen anlamin iletilmesi ve anlasilmasinin saglanma-
sidir. Mesaj1 iletmek i¢in uygun dil araglarini kullanarak duymali ve duyulan ise anlasilmalidir.
Burada iki 6nemli telaffuz siireci ortaya ¢ikmaktadir: hedef dilin her iki parcali (tek ses) ve
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suprasegmental (stres, tonlama, vb.) 6zelliklerini taniyabilmek ve tliretebilmek (Hismanoglu,
2006). Hariri (2012) telaffuz 6gretmenin iki temel nedenin oldugunu savunmaktadir. Her sey-
den 6nce, yabanci dil 6grencilerinin dinledigini anlamasi ve ikincisi kendi konustugunun kar-
sidaki dinleyici tarafindan anlagilmasi gerekir. Eger sozlii Ingilizce’yi iyi anlayamiyorlarsa veya
konustuklari kolayca anlasilamiyorlarsa, yazili formlar1 disinda dilden uzaklasirlar.

Kapsamli (Ders Dis1) Okuma ve Dinleme

Insanlar farkh nedenlerle ikinci veya yabanci bir dil 6grenirler. Gerekgeleri ne olursa olsun,
kapsaml okuma, herhangi bir yolla, ikinci veya yabanci bir dilde okuyan herkes i¢in yararhdir.
Nation (2009) okumanin bir 6grenme ve keyif kaynagi oldugunu 6ne stirmektedir. Kendi basina
bir hedef olarak okuma, baska hedeflere ulasmanin da bir yoludur. Bununla birlikte, bu okuma-
lardan elde edilen kazanimlarin sadece ¢ok fazla zaman ve biiytik miktarda okuma ile miimkiin
olduguna dikkat etmek 6nemlidir. Jacobs, Davis ve Renandya (1997), ders dis1 okumay1 agik bir
talimat olmadan keyif icin okuma olarak tanimlamaktadir. Bu tanima uygun olarak her 6grenci
kendi ilgi alan1 ve okumalar1 hakkinda bir kitap secer ve okur.

Kapsamli okumanin birgok faydasi vardir. Bunlardan bir tanesi, okuma ve 6gretme etkinlik-
lerini daha iyi okumay tesvik eden keyifli bir aktivite yapmaktir (Day & Bamford, 1998). Ogren-
ciler daha fazla okurlarsa daha iyi okuyucular olurlar ve buna gére okuma keyfine varacaklardir.
Biiyiik miktarlarda okumak, okumada hedeflere ulasilmasi i¢in anahtar olarak islev gordigi
icin ders dis1 okumanin en biiytik faydasidir. Ayrica ders siirelerinin sinirli olmasi kapsamli oku-
manin gerekliligini anlatmak i¢in tek basina yeterlidir.

Yapilan arastirmalar (Adams, Lehr, & Osborn, 1998; Day & Bamford 1998), okuma beceri-
lerinin kazanilmasindaki ders dis1 okumanin 6nemini dogrulamistir. Kapsamli okuma ile oku-
yucular kelime tanima becerilerini, sézciik dagarcigini, okudugunu anlama, akicilik ve genel dil
yeterliligini gelistirebilir. Ayrica, 6grenciler genel olarak okuma ve dil 6grenmeye yonelik daha
olumlu tutumlar gelistirirler. Kapsamli okuma ile 6grencilerin tiim bu avantajlar1 sadece zevkli
bir sey yaparak elde etmeleridir. Kapsamli okuma igin tek sart 6grencilerin kendi baslarina an-
layabilecekleri okuma materyallerini se¢meleri ve bu malzemelerin ¢ogunu okumalaridir.

Kapsamli okumanin dinleme becerisi i¢in de uygulanip uygulanmayacagi arastirilmistir. Bu-
radaki birinci ama¢ kapsamli dinleme yoluyla dinlemeyi 6gretmenin miimkiin olup olmadigidir.
Kapsaml dinleme, 68renenlerin ¢ok sayida anlasilabilir ve eglenceli dinleme girisi almalarini
saglayan her tirlu dinleme aktivitesi anlamina gelir. Bu aktiviteler, 6gretmenin yonlendirdigi
dikte veya okuma yazma seklinde olabilir ya da sinif disinda yapilabilecek zevk i¢in dinlemedir.
Buradaki ana diisiince, 6grencilerin ¢ok fazla anlamlh dinleme alistirmasi yapmasidir. Okuma
gibi, dinlemenin en iyi sekilde dinleyerek 6grenildigini dusiintldiigiinde Renandya ve Farrell
(2011) kapsamli dinlemenin sadece yabanci dil 6grencilerinin dinleme sorunlariyla basa ¢ik-
masina yardimc1 olabilecek bir yaklasim olabilecegine inanmaktadir. Onlara gore sesli kitaplar
kapsaml dinlemenin gerceklestirilebilecegi araclardan biridir.

Taguchi, Takayasu-Maass ve Gorsuch (2004), isitsel bir okuma modeliyle tekrar tekrar oku-
maya yardimci olmanin ve kapsamli okumanin Ingilizce yabanci dil okuyucusunun akicihigini
artirip artirmadigini ve dolayisiyla anlamalarini gelistirip gelistirmedigini arastirmistir. Calis-
maya bir Universitede okuyan yirmi dokuz Japon 6grenci katilmis ve katilimcilar esit olarak
genis okuma ve tekrarlanan okuma gruplar seklinde iki gruba ayrilmistir. Calismadan 6nce
yapilan okuma boéliimii puanlar1 ve TOEFL testinin toplam puanlari, baslangigta iki gruptaki
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ogrencilerin istatistiksel olarak farkli olmadigindan emin olmak i¢in kullanilmistir. Kapsaml
okuma grubunda, 6grenciler ders kitaplarini okurken daha kolaydan daha zorluya dogru gide-
rek artan bir sekilde okurken, tekrarlanan okuma grubundaki 6grenciler destekli tekrarlanan
bir okuma programina katilmiglardir. Sonuglar her iki gruptaki 6grencilerin anlama 6l¢iimleri
tzerinde benzer performans gosterdiklerini gostermistir. Her iki gruptaki 6grencilerin anlama
puanlari, okuma sayisi arttikca artmistir. Arastirmanin bulgulari, tekrarlanan okumalarin ve
kapsamli okumanin faydali odugunu ortaya koymustur.

SesliKitaplarin DilBecerilerinin Ogretiminde Kullanilmasina Yénelik Arastirmalar

Yapilan ¢alismalar sesli kitaplarin anadil ve yabanci dil baglamlarinda etkili 6grenme arag-
lar1 oldugunu gostermistir. Sesli kitaplarin okudugunu anlama, kelime dagarcig, akicilik, kelime
tanima, ses okumada dogruluk, konusma, yazma, okumaya yonelik motivasyon ve okumaya yo6-
nelik olumlu tutumlar tizerindeki etkisi arastirilmistir. Sesli kitaplarin uzun yillardir birinci dil
baglamlarinda (Littleton vd., 2006) ve ayn1 zamanda yabanc1 dil 6gretim baglaminda dinleme
becerileri (Kartal & Simsek, 2017), telaffuz, elestirel diisiinme becerileri (Marchionda, 2001;
Saka, 2015), okuma becerileri (Beers, 1998; Grover & Hannegan, 2005; Harris, 2001; Reissner,
1996; Turker, 2010) ve kelime 6gretimi (Grover & Hannegan, 2005; O’ Day, 2002) tizerindeki
etkileri arastirllmistir. Ogretmenler ve dgrenciler tarafindan sesli kitaplarin kolay erisimi ve
kullanimi yabanci dil becerilerinin 6gretilmesine katkida bulunur. Dahasj, iyi bir sesli kitap, si-
niftaki karakterizasyon, tema, ton ve ayar unsurlarini yakalamaya yardimci olur (Brown, 2002).
Asagida sesli kitaplarin yabanci dil egitiminde kullanilmasina yonelik bazi ¢alismalar anlatil-
mistir.

Okuma zorluklar1 yasayan cocuklarda sesli kitaplarin etkinligini arastiran Reissner (1996),
calismasinda, sesli kitaplar: kullandiktan sonra birinci sinif 6grencilerinin genel okuma ve din-
leme becerilerinde bir iyilesme oldugunu bulmustur. Arastirmaci ayrica kitaplarin ses ve video
kasetler tizerindeki etkilerini karsilastirmis sesli kitaplarin okuma becerileri tizerinde olumlu
etkilerinin oldugunu bulmustur.

Bir diger calismada, Harris (2001), okuma zorlugu ¢ceken 6grencilerin kavrama becerilerini
gelistirmek icin sesli kitaplarin kullanilmasinin etkinligini 6l¢meyi amac¢lamistir. Bu ¢alismada
sonuglar, sesli kitaplarin okuma akiciligl, tonlama becerileri ve gelismis kelime bilgisini gelistir-
digini gostermistir. Ayrica, katiimcilar yeni kitaplar okumak i¢in olumlu tutumlar gelistirmistir.
Son olarak, 6grencilerin okuma tutumlarinin hem eglence hem de akademik kategorilerde ge-
listigini ortaya koymustur.

O’Day (2002) es zamanli okuma ve dinleme etkinliginin okuryazarlik 6grenimini nasil etki-
ledigini arastiran bir ¢alisma yiiriitmustiir. Arastirmanin katilimcilari besinci sinif 6gretmenle-
ri ve 6grencileridir. Arastirmada es zamanli okuma ve dinlemenin 6grencilerin kelime tanima,
akici okuma ve okumaya yonelik tutumlarini olumlu yonde etkiledigi bulunmustur. Ayrica sesli
kitaplarin telaffuz hatalarini diizeltmede 6nemli bir rolii oldugu bulunmustur.

Tiirker (2010), sesli kitaplarinin Tiirkiye’deki farkli yeterlilik diizeylerindeki tiniversite ya-
banc dil 6grencilerinin okudugunu anlama becerilerini gelistirmeye yonelik etkinligini ortaya
cikarmay1 amaglayan bir ¢alisma yiirtitmiistiir. Bu galismada ti¢ haftalik bir ¢alismaya 82 goniil-
li 6grenci katilmistir. Farkl yeterlilik diizeylerinde sesli kitaplarin etkinligi arasinda karsilas-
tirma yapmak i¢in 6grenciler iki farkli yeterlik seviyesinden sec¢ilmistir. Her yeterlik diizeyinde
katilimcilar iki gruba ayrilmis ve bir grup ayni anda dinlerken ve okurken, diger grup kitaplari
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sadece okumustur. Sonuclar sesli kitap kullanan grubun digerinden daha basarili oldugunu or-
taya koymustur. Ayrica sesli kitaplarin orta seviyede, temel seviyede oldugundan daha etkili
oldugu bulunmus ve katilimcilarin sesli kitaplara kars1 olumlu tutumlara sahip oldugunu gos-
termisgtir.

Nicel bir ¢calismada Stone-Harris (2008), yaklasik 410 6grenci iizerinde sesli kitaplarin fay-
dalarin1 arastirmistir. Ogrencilerin kontrol ve deney gruplarina ayrildigi bu ¢alismada kontrol
grubunda, 6grenciler yazil kitap okumuslar ve her kitaptan sonra bir anlama testi yapilmis-
tir. Deney grubundaki 6grenciler hem dinlemisler, hem de ayni kitaplar1 okumuslar ve kontrol
grubu olarak ayni anlama testlerini yapmislardir. Okudugunu anlama diizeyinin artmis olup
olmadigini belirlemek icin tiim 6grencilere bir son test yaptirilmistir. Sonuclar, sesli kitaplarin
okudugunu anlamada anlamli bir iyilesme gostermedigini, ikinci sinif 6grencilerin ise besinci
sinif 6grencilerinin kavrama acisindan daha biiytik iyilesmeler gosterdigini ortaya koymustur.

Takan (2014), ses ozellikleri benzer olan, telaffuz 6zellikleri ve s6zlii okuma alistirmalari
arasindaki iliskiyi yapisal 6zellikleri agisindan incelemistir. Arastirmaci, bir lisede otuz 6grenci-
yi katihmc olarak se¢mis ve onlar tarafindan yapilan telaffuz hatalarina odaklanmistir. Ogren-
cilerin ders kitaplarindaki okuma alistirmalar (ses bigimleri) telaffuz 6grenmeyi desteklemek
icin kullanilmistir. Arastirmaci, konusulan okuma alistirmalarini dinledikten sonra, katilimcila-
rin dogru telaffuzlarinda bir artis oldugunu bulmustur. Bu sonuglar Serafini (2004) tarafindan
da desteklenmektedir. Sereafini sinif icinde sesli kitaplarin kullaniminin akici bir sekilde oku-
maya, 6grencilere yeni sézciik dagarcigini kavratmaya yardimci oldugunu séylemektedir. Calis-
ma, sesli kitaplarin dil 6grenenlerinin kelimelerin telaffuzlarini hem segmental hem de par¢a
ustl (suprasegmental) diizeylerde duymalari i¢in ek firsatlar yarattigini da ortaya koymustur.

Saka (2015) sesli kitaplarin liniversite 6grencilerinin telaffuz becerileri lizerine olan etkisi-
nin yeterlik seviyelerine (temel, orta dlizey 6ncesi ve orta) gore farklilik gosterip gostermedigi-
ni arastirmistir. Ayrica katilimcilarin sesli kitaplara ve sesli kitaplarin telaffuz becerileri tizerine
olan etkisine yonelik goriisleri de incelenmistir. Bu ti¢ seviyede birer sinif kontrol birer sinif da
deney grubu olarak belirlenmis ve katilimcilardan belirlenen li¢ adet basamakl dykii kitabini
ders disinda kapsamli okuma ile okumalar istenmistir. Deney grubundaki 6grenciler kitaplar:
ses kayitlari ile dinleyerek okumus kontrol grubu 6grencileri ise sadece yazili hallerini okumus-
lardir. Sonuglar sesli kitaplarin katilimcilarin hem isittigini ayirt etme hem de sesleri tiretme
diizeyindeki telaffuz becerilerinin artmasi lizerinde etkili oldugunu gostermistir. Bundan en
cok yaralanan seviye ise orta dilizey dncesi olmustur. Son olarak 6grenci goriisleri, 6grencilerin
sesli kitaplara karsi olumlu goriisler gelistirdigini ortaya koymustur.

Yakin tarihli diger bir ¢calismada Kartal ve Simsek (2017) sesli kitaplarin tiniversite birinci
sinif 6grencilerinin dinleme becerileri tizerindeki etkilerini arastirmistir. Onii¢ haftalik bir siire
boyunca, deney grubunda, 6gretmen iki adet romanin hem basili hem de sesini kullanmistir.
Kontrol grubunda sadece basili versiyonlar kullanilmasina izin verilmistir. Elde edilen bulgular
sesli kitaplarin 6grencilerin dinleme anlama becerileri tizerinde olumlu bir etkisi oldugunu gos-
termistir. Ayrica anket verileri, sesli kitaplarin katilimcilarin dinledigini anlamalarina telaffuz
ve motivasyonuna katkida bulundugunu géstermistir.

Yukaridaki ¢calismalar sesli kitaplarin yabanci dilde okuma ve dinleme becerileri ile telaffuz
ve kelime 6grenimi tizerinde olumlu etkilerinin oldugunu gostermektedir. Ayrica ¢alismalarda
katilimcilarin sesli kitaplara karsi olumlu tutumlar gelistirdikleri de bulunmustur. Biitiin bu so-
nuclar sesli kitaplarin yabanci dil ortamlarinda daha fazla kullanilmasinin 6nemini ve gereklili-
gini ortaya koymaktadir.
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Sonug ve Oneriler

Sesli kitaplar es zamanl okuma ve dinlemenin en iyi yapilabildigi kaynaklardan biridir. Es
zamanli okuma ve dinlemenin okuryazarlik ve okuma akiskanligi agisindan 6nemli oldugu bu-
lunmustur (Beers, 1998). Es zamanli okuma ve dinleme ¢oklu géreve imkan verir, dil farkindali-
gin1 artirir ve telaffuzu netlestirir. Ayrica ilgiyi, giiveni, okuma becerisini artirir, ve 6grencilerin
seviyeleri Uistlindeki kitaplar1 okuyabilmelerini saglar (Beers, 1998). Bir 6g8renci bir sézciigi
goriir ve ayn1 zamanda duyarsa, gérme ve isitme konusundaki ikili deneyim, 6grenenin hafi-
zasinda bulunan kelimeyi, sadece s6zciigli gorme eyleminden daha ¢ok ¢ift bir izlenim ve daha
derin bir baski olusturur (Cardillo vd. 2000). Bu cifte baski ve izlenim, cocugun hafizasinda
sozciikleri daha etkili bir sekilde tutmasina ve sozctiklerin gorsel ve isitsel dogasi arasinda iliski
kurmasina izin verir.

Bu béliimiin temel sonucu, yapilan arastirmalarin sesli kitaplarin yabanc dil olarak Ingi-
lizce 6grencilerinin okudugunu ve dinledigini anlama, telaffuz ve kelime 6grenimi becerileri
tzerinde onemli katkilar1 oldugu yoniindedir. Bu nedenle, bu boliim sesli kitaplarin hem ya-
banci dil siniflarinda hem de sinif disinda kullanilmasinin faydali olacagini savunmaktadir. Sesli
kitaplarla ilgili mevcut literatiir sesli kitaplarin tiim yeterlilik diizeylerinde 68rencilerle birlikte
kullanilabilecegini kanitlamaktadir. Sesli kitaplar kisa bir siire icinde okudugunu anlama yete-
negini artiramaz ancak 6grencileri okumaya motive etmede olumlu bir fark yaratacaklar (Sto-
ne-Harris, 2008).

Telaffuz, yabanci dil siniflarindaki temel konulardan biridir. Bu ortamlardaki yanls telaffuz-
larin altta yatan nedeni, 1960’larin sonuna kadar dinlemenin ihmal edilmesi ve dil 6greniminde
pasif bir siire¢ olarak diisiintilmesidir (Demirezen, 2005). Sesli kitaplar telaffuz hatalarinin di-
zeltikmesinde ¢ok 6nemli rol oynamaktadir. Ogrenciler, 6zellikle yazilis1 ile okunusu ¢ok farkl
olan kelimlerde ses ile metni ayni anda gériince daha kolay 6grenmektedir. Saka'nin (2015) ¢a-
lismasi, sesli kitaplarin dinlenmesinin 6grencilerin telaffuz becerilerini ve dolayisiyla bunlarin
anlasilabilirligini gelistirebilmesidir. Ayrica, bu ¢alismanin sonuglari, sesli kitaplarinin yabanci
dil olarak Ingilizce 6grencilerinin farkh yeterlik diizeylerine gore telaffuz tizerindeki etkililigine
iliskin derinlemesine bir anlayis sagladigindan 6nemli olabilir.

Literatiirde sesli kitaplarin okuma, dinleme, ve telaffuz becerileri lizerinde olumlu etkileri
oldugunu ortaya koyan calismalar mevcuttur. Yapilan deneysel calismalardan yola ¢ikarak bazi
oneriler sunulabilir. Oncelikle, sesli kitaplarin secimi énemli bir siirectir. Sesin kalitesi, anlatici-
larin tonu ve hizi ve kitaplarin zorlugu goz 6niinde bulundurulmalhdir. Ayrica sesli kitap 6gren-
cilerin seviyesinin ¢ok lizerinde olmamalidir. Yukarida belirtilen tim konulari ele aldigimizda,
ogrencilere sesli kitaplarini kendileri segme sansi vermek iyi bir fikir olabilir. Yaygin olarak kul-
lanilan bir sesli kitap sitesi olan www.audible.com’un kurumsal bir tiyeligi bunu biiytik 6lciide
kolaylastiracaktir. Sesli kitaplar cocuklarin okumay1 6grenmelerine ve okuma deneyimini eg-
lenceli hale getirmelerine yardimci olmak i¢in de kullanilabilir. Sesli kitaplar sahip olduklar ¢ok
boyutlu ve birlestirici 68renme, profesyonel okuyucular, ses efektleri ve miizik gibi 6zellikler
ile kitap okuma motivasyonunu artirabilir (Cardillo vd. 2007). Buradan yola ¢ikarak her sesli
kitabin esit olmadig1 sonucuna da ulasilabilir. Sesli kitaplarin burada sayilan 6zellikleri kitabin
kalitesine dogrudan etki etmektedir. Ogretmenler, sesli olarak eslik ettikleri zaman, yazili metin
cok daha etkili oldugundan, kitaplarin seslerini veya sinifta kullandiklar1 bazi haberleri veya
hikayeleri saglamalidirlar. Sesli kitaplar, hem okuma hem de dinleme siniflarinda ve siniflarin
disinda da kapsamli okuma ve dinleme baglaminda kullanilabilir.
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BUTUNCE DILBILIM

Dr. Ogr. Uyesi Fahrettin SANAL

1-Tutum ve Kullanim

Su ana kadar diinya ¢apinda yapilan bir ¢alisma biitlince (corpus) ve biitiince dil bilim (cor-
pus linguistics) ac¢isindan diller arasinda biuyiik bir bosluk oldugunu ortaya ¢ikarmistir. Bazi
diller 6rnegin Ingilizce Biitiince Dilbilime ilgisini artirirken digerleri 6rnegin Tiirk¢e'nin bu ilgi-
yi bir bakima sinirladig gériilmektedir. Bu durum Ingilizce Biitiincenin Tiirkge Biitiinceye gore
daha ¢abuk biiyiimesini aciklamaktadir. Asagidaki biitiince érnekleri gecen elli y1l siiresince In-
gilizce’nin Biitlince Dilbilim ve Biitlince ile olan ilgisinin resmini hassas bir sekilde odaklanarak
ortaya sermektedir. (Kaynak: Korpus internet ag1)

1-Brown Universitesi Biitiincesi
Diizenleyen: Brown University, Rhode Island, U.S.
Tarih: 1960’lar Boyut: Bir milyon s6zciik

Kapsam: Yazili Amerikan Ingilizcesi; 15’den fazla metin kategorisine dagilmis yaklasik
2.000 kelimelik 500 metin 6rnegi.

Erisim: [CAME CD-ROM’unda kullanilabilir

2-LLC London-Lund Konusma ingilizcesi Biitiincesi
Diizenleme Tarihi: 1960’lar dan 1970’li yillarin ortasina kadar
Boyutu : 500 bin soézcii

Not: LLC, iki projenin sonucudur; Universite Koleji SEU (1959) Londra ve SSE (1975) Lund
Universitesi
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3- FROWN -Freiburg BROWN Amerikan ingilizcesi Biitiincesi
Diizenleyen: University of Freiburg, Germany
Tarih: 1991-92 Boyut:Bir milyon s6zciik

Kapsam: “ Nihai amag, orijinal LOB ve BROWN biitiinceleriyle miimkiin olan en yakin se-
kilde uyumlu olan, 1990slarin baslarindaki paralel bir milyon kelimelik biitiinceyi derlemekti.”

Erisim: ICAME CD-ROM’unda mevcuttur

Not: SGML Bicimlendirmesi; FROWN, BROWN biitiincesine paralel bir biitlince olarak
1990’larin verileriyle olusturuldu.

4-BNC -British National Corpus (ingiliz Ulusal Biitiincesi

Diizenleyen : Oxford University Press tarafindan yonlendirilen, Endiistriyel bir akademik
konsorsiyum

Tarih: 1994 yilinda tamamlandi; 1995 yilinda ilk stirtim; ikinci stirtim 2001 yili.
Boyut: 100 milyondan fazla kelime (4,125 metin)
Kapsam: Cok kapsamli; Yiizde 90 yazili ve yiizde 10 konusma materyali

Erisim: Lisansl;; Konuk hesabi, BNC Cevrimici Hizmetindeki SARA istemcisini kullanarak
veya BNC’de basit bir arama yaparak kullanilabilir.

Not: TEl yénergelerine gére SGML Isaretlemesi; POS etiketleme CLAWS ile gerceklestirildi.

Gegen elli yilda yapilan bolgesel, genel ve 6zel biitiincelere tistiinkori bir bakis ti¢ 6nemli
yon ortaya koymaktadir. ilk olarak, 1964 yilinda Brown Corpus>un kurulusundan beri biitiin-
celerle ilgili merak siirekli artmaktadir. Ikinci olarak, biitiinceler siirekli gelisen yapay zekddan
onemli 6l¢iide yararlanmistir. Birinci nesil biitiince (6rnegin Brown biitiincesi 1.000.000 simge)
ve gliniimiizdeki yeni nesil biitiince (6rnegin Ingiliz Ulusal Biitiincesi 100.000.000) arasinda
depolama kapasitesindeki biiytik ac¢iklik i¢in kullanildig: kadar biitiince (korpus) analizinde de
kullanilan ve strekli gelisen yazilim urtinleri bu yararlanmanin en agik delilleridir.

Ugiinciisii, bolgesel biitiincelerin varligi (6rnegin, Ingiliz Ulusal biitiincesi, Avustralya Ingi-
lizcesi Biitiincesi), otantik (yerli) biitiince ve égrenci biitiincesi (LOCNESS), Ogrenci Ingilizcesi-
nin uluslararasi biitiincesi ) varligl, sézlii biitiince (Konusulan Amerikan ingilizcesi biitiincesi)
ve yazili biitiince (6rnegin, Longman Yazili Amerikan biitiincesi ), dil ve dilbilimsel arastirma-
larda biitlincenin farkl islevlerine taniklik eder.

Biitiince Dilbilimin hala akilcilar (rationalists) ve deneyimciler(empiricists)arasinda gidip
geldigi acikca ortaya konmalidir. Modem rasyonalist (akilci) dilbilim okulunun kurucusu Chom-
sky, bir dilbilimcinin performanstan ziyade yetkinlik gercegine dayanmasi gerektigini savunur.
Bu nedenle rasyonalistler, bir biitiincedeki X ve Z maddelerinin yoklugunun, s6z konusu 6gele-
rin konusmaci veya yazarin i¢sellestirilmis sisteminde var olmadigini kanitlamadigini distiniir-
ler; kisacasi, bir dilbilimcinin, cimleleri saymak yerine dilbilgisini tanimlamasi gerekir (McE-
nery ve Wilson 1996).

Ote yandan, emprisistler, biitiince dilbilimi verimli bir alan ve arastirmacilara dogal olarak
ortaya ¢ikmis bliyiik veriler saglayan ve yetkinligi yansitan simdiye kadar gelistirilmis en iyi
metot olarak savunurlar. Ancak, bazi dilbilimciler,; dilbilim arastirmasinda tamamlayici rolleri-
ni vurgulayarak teorik ve tanimlayici dilbilim arasindaki boslugu kapatmaya ¢alistilar. . Leech
(1992: 27) her iki tipin de karsilikli olarak katkida bulundugunu belirtmektedir: Her iki dilbilim
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tiiri kendi sartlarinda gegerlidir ve karsilikl olarak katkida bulunduklari var sayilir. Tanimlayi-
c1 dilbilim, dil kapsaminda “teorik dilbilim” ile aynidir.

Aslinda, verilerinin dogasi (yani belirli bir dilde) daha az soyut ve daha dogrudan gozlem-
lenebilir oldugu icin, tanimlayici dilbilim, bilimsel yontemin ilkelerine uygun olarak teori insasi
ve testine daha uygundur,

Leech’in dilin kuramsal incelemesinde (CL:Corpus Linguistics: Korpus Dilbilim) KL'nin sta-
tisti hakkindaki goriisiiyle temel anlasmada, Halliday (1992: 41), KL'nin saglayabilecegi delil-
lerin cesitli teorik arastirma alanlar icin 6nemli sonuglar1 oldugunu belirtmektedir: Korpus
(Biitiince) ¢alismalari, dilin teorik arastirmalarinda merkezi bir yere sahiptir. Korpusun kulla-
nilabilecegi pek cok yol vardir; burada kast edilen yollardan biri- kesinlike sadece bir tek de-
gil- dilbilgisi sistemlerinde olasilik profillerinin olusturulabilecegi gramerde var olan goreceli
tekrarlarin kanitin1 saglamaktir. Bunlarin sirasiyla, en azindan teorik bes tane arastirma alan-
larina iliskin etkileri vardir: gelisimsel, diyalojik (kullanim degiskenligi), sistemik, tarihsel ve
metateorik.

Dilin deneysel goriisiinii bir adim ileriye gotiirerek, bir kimse deneysel dilbilimin kalbinin
kanit kavraminda yattig1 sonucuna varabilir. Bir Korpus Dilbilim ¢ergevesindeki kanitin, tahmin
veya tahminden ziyade deneyim ve gozleme dayali oldugunu aklinizda bulundurun. Kennedy
(1998: 7 -8), Korpus Dilbilimin diger dilbilimsel teorilerle rekabet i¢cinde bir teori olmadigini,
aksine herhangi bir dilbilimsel ¢alismanin 6ziint iceren bir kanit kaynagi oldugunu belirtir.

Dilbilimciler her zaman dilin dogasi, unsurlari, yapilar: ve islevleri ile ilgili teoriler ve bir
dilde neyin mimkiin oldugunu belirtmek i¢in bir dayanak kaynagina ihtiya¢c duymuslardir. Ce-
sitli zamanlarda, bu tiir kanitlar, sezgiden ya da i¢ gézlemden, deneyden ya da bilgi edinmeden
ve s0zll ya da yazili metinlerdeki olaylarin gozlemlerine dayanan tanimlamalardan ortaya cikar.
Korpus-temelli arastirmalarda kanitlar dogrudan metinlerden elde edilir. Bu anlamda, Korpus
Dilbilimi, kanitlara yonelik i¢ gozlemlere dayanan dil yaklagimlarindan farklilik gosterir.

Daha da 6nemlisi, korpus temelli calismalar, geleneksel yaklasimlarla ulasilamayacak belirli
dilbilimsel yonleri (6zellikle dil kullanimi ve esdizimlilik ile ilgili olanlar1) ortaya ¢ikarma konu-
sunda olaganiistii yetenekler géstermistir. Ornegin, Modern Standard Tiirkge icin korpus kithg
nedeniyle, kelime diizeni modelleri, diyalektik farkliliklar, esdizimlilik (collocation) veya baska
dilden ge¢mis kelimelerinin ytlizdeleriyle ilgili sorulara giivenilir cevaplar verilemez.

I¢sellestirilmis dilbilim ile daha yakindan iliskili olan konulara deginen Chafe (1992: 7995),
korpusun “dilsel girisimin kesinlikle cok 6nemli bir pargasi oldugunu” 6ne siirtiyor ve bir kor-
pus dilbilimcinin dili ve dilin arkasindaki mantig1 anlamaya ¢alisan bir kisi oldugunu ekliyor.
Chafe bu sonuca dilbilimin kapsamli dogal 6rneklerini dikkatle gbzlemleyerek ve daha sonra
icgori ve hayal giicti ile bu gézlemleri kapsayan ve agiklayan makul anlayislar insa ederek vari-

»

yOr.
Deneysel bir perspektiften bakildiginda, bir korpusun dogal olarak olusmus verisi

bize herhangi bir varsayimsal ve dogal(6zgiin) olmayan veriden daha iistiin olduguna inan-
may1 saglamaktadir. Aarts’in (1992) belirttigi gibi, Korpus Dilbilim sezgiye dayal dilbilgisi yeri-
ne gozlem temelli dilbilgisi tiretmek icin verimli bir sekilde kullanilabilir. Bu asamada, Korpus
Dilbilim, anadili konusanin saglayabilecegi sezgiden daha iyi ya da en azindan dilbilimsel ana-
lizde, sozdizimsel ya da anlamsal olarak yararl bir ara¢ oldugunu iddia edebilir. Aijmer ve Al-
tenberg’e gore (1991: 2) , korpora, “cok cesitli gorevler icin miikemmel kaynaklar” haline geldi.
Iddia ettiklerine gore bunun iki ana nedeni vardur:
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1- Dil biitlinceleri, dil calismalarinda, daha 6nceki tipteki materyallere gore daha gercekgi bir
temel saglamistir; bu, ingilizce sozcukleri, s6zdizimi, séylemi ve temsili ile ilgili betimleyici
calismalara yeni bir ivme kazandirmistir.

2- Dil biitiinceleri, ingilizcenin farkli versiyonlarim karsilastirmak ve dilin niceliksel ve olasi-
liksal yonlerini kesfetmek i¢in 6zellikle verimli bir temel haline gelmistir.

Biber ve dig. (1998: 233), bir korpus tabanl yaklasimin bireysel dilbilimsel 6zelliklerin in-
celenmesini daha giiclii ve uygulanabilir kilmaya olumlu katkida bulunan birkag seyin avantaj-
larini kullandigini iddia etmektedirler:

Bu yaklasim su avantajlardan yararlanir: bilgisayarlarin hizli, dogru ve karmasik analizler
yapma kapasitesi; Dil kullanimu ile ilgili genis kapsaml bilgi, coklu kayitlardan

gelen dogal metinlerin biiyiik es dizimliliklerinde ve nicel bulgularin ve fonksiyonel yorum-
larin birlestirilmesinin sonucu olan zengin tanimlarda bulunur. Bu nedenlerden dolayi, korpus
temelli yaklasim, dil kullanimina yeni tiir aragtirmalar ytriitmeyi ve daha dnceki aragtirmalarin
kapsamini genisletmeyi mimkiin kilmistir.

Korpus temelli yaklasimlarin devam eden basarisinin bazilari, diger yaklasimlar kisa stire-
de islerken, baglamli dizinlerin biiyiik bir bilgi gévdesini binlerce sikici saate ihtiya¢ duyulan
isleme yetenegine dayanir. Ornegin, yiizlerce milyon kelimelik bir korpus icindeki séylem isa-
retleyicilerini veya zamanlarin dagilimini dakikalar icinde belirlemek miimkiin hale gelmistir.
Bdyle bir calismay1 geleneksel yaklasimlarla tamamlamak aylar hatta yillar alabilir.

Ogrenci korpusu da dahil olmak iizere, korpus iizerinde gerceklestirilen yeni deneysel aras-
tirmalar (Kennedy 1990; Tognini-Bonelli 2001; Hunston ve Francis 2000, sadece birkag isim),
iyi derlenmis ve agiklamali bir korpusun, arastirmacilara ve 6grenenlere genis kapsamli s6zciik
ozellikleri bilgisi sunabilecegine isaret etmistir. ilk olarak, belirli bir sézciikle iliskili farkli bag-
lamsal anlamlari gosterir. ikincisi, sézciikler rastgele bir metin i¢inde olusmadig1 veya birlikte
gruplanmadig i¢in, bir ciimle, belirli bir kelime ile birlikte bulunan ortak s6zctiklerin agiklama-
s saglar (esdizimlilikler). Ugtincii olarak, bir kelimenin diger ilgili kelimelere gére kullanilma
siklig1 gosterilebilir. Bu, elbette, 68retim materyalleri tasarimcilarina, dilde ana ve siklikla kul-
lanilan kelime dagarcigi hakkinda yeterli arka plani saglar. Dérdiincist, belirli bir kelimenin
bir kayit veya lehceye sahip oldugu dil-disi iliski kaliplar1 kolaylikla bulunabilir. Besinci olarak,
goriiniiste esanlamli sézciiklerin kullanimi ve dagitimi ayrintili olabilir.

Ayrica bir korpus, yerlesik dilbilgisi kurallarinin kurallarn ile dil 6gretimindeki dilsel ger-
cekler arasindaki uyusmazhgin arastirilmasinda son derece yararhdir. Ornegin, Kennedy (1991,
Tognini-Bo n elli 2001’de atifta bulunularak), dilbilgisel terimlere bagh olarak sézciikler ara-
sinda bir ayrim cizmenin her zaman kolay olmadigina isaret etmektedir: “kelimelerin ¢esitli
anlamlari bazen edat veya zarf olarak islev goriip gormediklerine bakilmaksizin iist iiste biner. “
Bu nedenle, her biri ile en sik iligkilendirilen s6zciik sinifinda, edatlar arasindaki zorunlu ve zarf
olarak kullanimlar arasindaki temel dilbilgisel ayrimini savunur; isimler ve fiiller. Bu, iki s6zciik
arasindaki farki ayirt etmek icin dibilgisel siralamalarin 6nemini gésterir. Neye inanildig1 ve ne-
yin ogretildigi ile gercek ve uygulanmis olan arasindaki uyusmazhigin bir baska 6rnegi ise eger
olmasa da ve olmadik¢a arasindaki geleneksel denklemdir (Tognini-Bonelli 2001: 17°de gecen
Berry 1994;).

Korpora, anlam ayrimi anlaminda da 6nemli bir rol oynamistir. Tognini-Bonelli’'ye gore
(2001: 25-33), korpora 68renenlere yardim eder ve “referans sozliiklerde bildirilemeyen ya da
dilbilgisel yapilara atifta bulunarak aciklanabilecek anlamlar arasindaki farki belirler ve ayirt
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eder. “ Yazar, Ingilizce sinifindaki bir 6grenci tarafindan sorulan “all but(haric) except (haric) ile
ayni anlamda midir?” sorusuna verdigi (s. 25) olumlu cevaptan kanit saglamaktadir. Her ikisi de
yani hem sozliikler hem de referans gramerleri, aralarindaki kesin ayrimi saglamada basarisiz
olmasina ragmen, korpus bunu basardi.

Bu yaklasimdaki sozciiklere olan derin ilgi, Francis ve Sindair’i sozciik ve dilbilgisi arasin-
daki geleneksel ayrismaya karsi siddetle tartismaya sevk etmistir. Iddialarina gére sozciik ve
gramer bir kategoride ele alinmalidir. Francis (1995, Hunston ve Francis 2000: 30’dan alint1) bu
tamamlayici iliskiyi agikca ifade eder: Ozellikle sozdizimsel yapilar, belirli séz dizim 6geleriyle
birlikte ortaya ¢cikma egilimindedir ve -madalyonun diger yiizii-sozliiksel 6geler, belirli bir yap1
diizeniyle meydana geliyormus gibi goriinmektedir. Kisacasi, soz dizimi ve sozliik birlikte seci-
lidir ve bunlardan herhangi birine ayr1 ayr1 bakamayiz.

Dilbilim arastirmasinda korpora’'nin girisinin diger anlik sonuclari tarihsel dilbilimde ol-
dugu kadar sosyo-dilbilimde de agik¢a gortilmektedir. Karsilastirmali ¢alismalarda korporayi
kullanarak, simdi kelime kaybi, 6diin¢ kelimeler ve anlam degisimi ile ilgili ¢esitli konular1 ince-
lemek miimkiindiir. Diger taraftan, sosyo-dilbilimdeki ayni1 yontem, bolgesel ve sinifsal varyas-
yon, meslek dili ve sosyal baglamda kullanilan dil ile ilgili giivenilir sonuglar saglamistir. Korpus
Dibilim arastirmasinin kapsaminin, dilbilim disiplinlerinin ¢ogunu kapsayacak sekilde genisle-
meye devam etmesi beklenebilir. Biber ve arkadaslar1 (1998) icin, tek tek sozciikler, dilbilgisel
ozellikler, erkek ve kadin dili, cocuklarin dil edinimi, yazar stili, sosyal baglamda kullanilan dil
ve diyalekt ve zaman periyotlar1 karsisinda 6zelliklerin dagilimi dahil olmak tzere ¢ok cesitli
konular1 incelemek icin korpus tabanli yontemler kullanilabilir. Onlar, “hemen hemen her dilbi-
lim alaninda deneysel arastirmalara uygulanabilecek” bir korpus-temelli yaklasimin oldugunu
ekliyorlar (s.I 1).

2- ikinci Dil Edinimi (IDE)Arastirmalarinda Korpus
Dilbilim Uygulamalari: Ogrenci Korpuslar:

Diinya capinda bilgisayar hizmetlerinin yaygin bir sekilde kullanilmasinin bir sonucu olarak
IDE arastirmasinda korpus tabanh yaklasimlara ilgi giderek biiyiimektedir. Sonuglarin objektif
olarak dogrulanmasina a¢ik oldugu icin, Leech (1992) <e gore, bir korpus tabanli yaklasim,
giiclii bir metodolojidir. Korpus ¢alismasini diger bir¢ok yaklasimdan daha gii¢lii ve makul kilan
diger bir 6zellik de halkin erisilebilirligi ve dolayisiyla farkl agilardan ve farkli amaclarla nesnel
olarak arastirilabilmesidir.

ingilizcenin Yabana Dil (iYD) olarak égretiminde 6zgiin metinlerin énemini vurgula-
yan Beaugrande (2001), «iYD égrenenleri ve benim gibi IYD'nin anadili olmayan 6gretmen-
lerinin de, standart olmayan Ingilizceye maruz kalmaktan degil, kismen otantik ingilizce ve kis-
men de otantik standart ingilizce’ye maruz kalma eksikligi oldugunu iddia eder” Bu argiiman,
ikinci dil 6greniminde ve 68retiminde Korpus Dilbilim ve korpora’ya olan ihtiyaci pekistirmek-
tedir. Bu nedenle, 6grencilerin otantik degil standart materyallere maruz kalmalari, hedef dili
tam 6grenmeleri icin yeterli degildir. Ogrencilerin, metinleri ve diger dilbilgisel, anlamsal,
soylemsel ve pragmatik 6zellikleri elde etmek icin otantik metinlere maruz kalmalar: gerekir.
Ancak, dilbilimin farkl temalari, genel korporanin tiim dilbilimin alt alanlarinin taleplerini
karsilayamamasi 6zel korpora fikrini 6ne ¢ikardi. Bu nedenle, bu, bir dili 6grenenlerin tiretti-
gi denemeler veya metinler koleksiyonu yani 6grenen korporasi diye adlandirilan seyin varhigi-
n1 aciklar. Engwall (1994) ve Hunston (2002), digerlerinin yani sira, korporanin farkl tiplerini,
onlar1 yaratmanin ardinda yatan farkli hedeflere ve amaclara dayandirmaktadir.
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Ancak, boyle bir korporanin iiretilmesi, IDE alan adiyla ilgilenen herkesin, énceki literatiir-
de aciklanmayan dil 6grenimi hakkinda 6zel ve kapsamli bilgiler elde etmesini saglamis-
tir. Bu tiir bilgiler, her tiirli ¢cagrisimi, s6zdizimsel yapilari, so6zciik sikligini, baglamsal
asir1 genellemeyi, sozciik kategorisini vb. icerir.

Dahasi, 6grenci korporasi arastirmacilarin anadil ve anadili olmayan konusmacilarin per-
formansini karsilastirmasini ve tezati ortaya koymasini saglamistir - simdi Literatiirde Kontras-
tif Aradil Analizi (bundan sonra KAA) olarak bilinen sey.

Kostrastif Analizden (KA’dan) (kaynak dil ile hedef dil arasindaki bir karsilastirmaya daya-
nan) farkl olarak, KAA, Granger’e (1 998: 12) gore iki ana kargsilastirma tiiriinii igerir:

1. Anadil ve aradil, yani anadil ve aradillerin karsilastirilmas;,
2. Aradil aradile kars, yani farkh aradillerin karsilastirmasi.

Bu tiir calismalar, 6gretmenlerin ve arastirmacilarin 6grenicilerin her tiirlii hata ve zayiflik
alanlarini ortaya ¢ikarmis ve ayni zamanda anadil ve anadil olmayan performans arasindaki
farkhiliklarin arastirmalarini saglamistir. Yine, arastirmacilarin, 6nceki yontemlerle ulasilama-
yan ya da pek erisilebilir olmayan gelisim asamalarinin ¢esitli yonlerini ortaya koymalarini sag-
lamistir. Ornegin, olduk¢a yakin zamana kadar, yazma gelisimi, sozdizimsel hatalar acisindan
Olctilmistir, ancak simdi s6zciiksel yogunluk, ¢esitlilik, karmasiklik, kelime siklig1, kelime kate-
gorisi vb. gibi acilardan incelenmektedir.

Yakin zamanda yapilan glincel bir arastirmaya gore, korporanin (korpuslarin) sézciik bi-
limi calisma ve égretimindeki 6nemine iliskin dort acik gésterge ortaya cikmustir. ilk olarak,
farkli biiylime veya egitim asamalarini temsil eden farkli korporalari karsilastirarak birinci ve
ikinci dil 6grenicilerinin kademeli gelisimini gormek simdi miimkiindiir. ikincisi, 6grencilerin
kelime hatalarinin yiiksek ytizdesinin tutarl gostergelerini saglayarak, korpora, arastirmacila-
r1n, ilgilerini iizerinde yogun ¢alisilan konulardan (s6zdizimi ve fonoloji) en az ¢alisilan
konulara (s6zciikbilim) dogru degismesine katkida bulunmustur. Gass ve Selinker’den (2001:
372) alintida, Meara (1984), “ bir korpus’ta sozciiksel hatalarin dilbilgisel hatalardan tigte bir
oraninda sayica fazla oldugunu” belirtmektedir.

Ancak, onceki boliimlere dayanarak, korpus 6ncesi donemdeki soézciik ve es dizimlilikle-
rin (kolokasyonlarin) ¢ogunlukla ihmal edilmis oldugunu belirtmek miimkiin olacaktir.
Ugiinciisii, izole edilmis iki dilli sozciik listelerinden farkh olarak, korpora égrencilere kullanim
baglamini saglar ve sonug olarak belirli bir kelimenin s6zdizimsel, semantik kaydi ve kolokasyo-
nel 6zellikleriyle birlikte sunar. Dordiincisii, somut soézciiklerin soyut ve toplumsal terimlerin
engellemesine asir1 derecede bagh olmasindan dolayl, geleneksel sezgiye dayal1 mater-
yaller, 6g8rencileri gazete okumak ve rapor yazma gibi cesitli gorevlere hazirlamamakta-
dir (Ljun 1991: 7’e atifta bulunan Oranger 1998). Bu, otantik asil Ingilizce korporalarina da-
yanan metin materyallerinin geleneksel sezgiye dayali materyallere tercih edilmesi gerektigini
gosterir.

Biber ve digerleri (1998: 197) IDE arastirmasinda 6grenci korporalarinin ikinci dil 6gren-
cilerine ait hatalarin sikligini ve siirekliligini arastirmakta kullanilmasinin oldukga faydal oldu-
gunu iddia ederler. Bu tiir calismalar ikinci dil edinimi anlayisimizi artirir, hatalar hakkindaki
diger bakis acilari icin veri (6rnegin, aradil ve standart olmayan hedef cesitleri olarak) ve egi-
tim kararlarina kanit saglar. Hunston (2002: 212), karsilastirmali ara dil ¢alismalarinda 6grenci
korporasini kullanmanin iki ana avantaji oldugunu belirtmektedir:
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ilk olarak, degerlendirmenin temelini tamamen agik hale getirmektedir: Ogrencinin dili, se-
cilen korpus tarafindan a¢ik¢a tanimlanmis bir standart ile karsilastirilmakta ve gerekirse 6l-
clilmektedir. Bu standardin uygunsuz oldugu diisiiniiliirse (6rnegin, Norvecli okul ¢ocuklari igin
uygun hedefin, Ingilizce’nin Ingilizce konusanlari yerine uzman Norvegce konusmacilar oldugu
distintlurse) ilgili kopora degistirilebilir.

ikincisi, degerlendirmenin temeli gercekgidir, ¢iinkii 6grencilerin yaptiklar sey, referans ki-
taplarinin soylediklerini yapmaktan ziyade yerli / uzman konusmacilarin gergekte yaptiklariyla
karsilastirilir. Kelime bilgisi aralig1 veya kelime sinifi tercihi gibi, fark edilen cogu parametreler,
cogu dilbilgisi kitaplarinda goériinmez.

Biber (2001), 6rnek korporalarin deneysel analizlerinin, ikinci Dil olarak Ingilizce Ogreti-
mi (IDi0) profesyonellerine bile cogu zaman sasirtici gelen giivenilir bilgiler sagladigini ileri
siirmektedir. Ornegin, korpora, konusmada basit durum fiillerinin kullaniminin, siirekli fiillerin
kullanimindan 20 kattan daha fazla yaygin olarak kullanildigini kanitlamistir. Bu tiir bir iddiada,
oldukg¢a yakin zamana kadar, uzun bir siire boyunca konusma ders kitaplarinda ilerici fiillerin
kullanimini vurgulayan baska dilleri konusanlara Ingilizce 6greten profesyoneller icin sasirtici
oldugunu iddia ediyor.

Daha fazla ilerlemeden 6nce, Korpus Dilbilim'nin geleneksel yaklasimlardan nasil farkl ol-
dugunu gosteren en azindan dort nedenin bulundugunu akilda tutmak énemlidir:

e dogal olarak olusan verileri temsil eden bagimlilig1

» objektif analizi ve sonuglari

e nitel ve nicel analize bagimlilig1

e yapay zeka tirtinlerine bagimhhgi

3- Korpus Derleme

lyi derlenmis ve agiklamal bir korpusun, kullanicilarina hedef dil hakkinda daha giivenilir
bilgiler saglamak i¢cin okunaksiz veya islenmemis bir korpus oldugu varsayilir. Korpus, sezgiden
ziyade kanitlara ya da gozlemlere bagh oldugu siirece, gosterilecegi gibi, korpus temelli ¢alis-
malarin 6ziinil olusturan nicellestirme kavramiyla (temsil ve istatistik) ilgili bir tez vardir.

3-1-Temsil

Korpus cercevesindeki son dneriler ve sonuclar, korpus dilbilimciler tarafindan tem-
siliyet kavramina, bir korpus i¢in veri tabanini olusturan metin tiirlerine 6zel dikkat gosterilme-
si gerektigini ortaya koymustur. Bu nedenle, bir kayit veya alan ile sinirli olmayan bir korpusa
sahip olmak gereklidir.

Daha kesin olarak, se¢ilen metinler farkl bilgi kaynaklarindan gelmelidir. McEnery ve Wil-
son (1996: 22), bir korpusun kalite kavraminin tiim yonlerine uymasi gerektigini belirtmekte-
dir:

Bir dil ¢esitliliginin olusturulmasinda, incelenen cesitliligi en iist diizeyde temsil eden, yani
o ¢esitliligin oranlarini da igerecek sekilde miimkiin oldugunca dogru bir resim saglayan bir o6r-
nekle ilgileniyoruz. Ornegin, 19. yiizyilin ortalarinda yazih ingiliz dilini analiz etmek i¢in
sadece Charles Dickens ya da Charlotte Bronte>nin romanlarimi kullanmak istemeyiz. Or-
negimizi, yalnizca romanin tiiriinden secilen metinlere dayandirmak bile istemeyiz..

Aradigimiz sey, birlikte ele alindiginda, ‘ortalamanin’ kabul edilebilecegi ve ilgilendigimiz
tiim dil popiilasyonunun makul bir sekilde dogru bir resmini saglayabilecegi ¢ok ¢esitli farkl
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yazar ve tirlerin ornekleridir. Temsiliyet kriteri tiim korpuslar i¢in her zaman sabit degildir.
Ornegin, belirli amaglar i¢in bulunan korpus ve égrenci korpusu, neredeyse her zaman, veri-
tabanini saglayan metinlerin tiiriine gore, boyut olarak daha kisithdir.

Bu korpus i¢in, temsil niteligi kriteri, bu ¢alismanin veri tabanini saglayan metinlerin say1
ve temalarina yansitilmistir. Temsili olanin ardindaki temel diisiincenin kanit kavraminda yat-
tigin1 ve bu ingilizce égrenen Tiirk Ogrencileri>nin s6z dizimi bilimi ile ilgili oldugundan,
kanitlarin biitiin dil icin degil, bu 6zel konuyla ilgili olmas1 beklenmektedir. Ancak, eger bu
korpusun derlenmesi fikrinin bir sézliik tiretmesi gerekiyorsa, o zaman mevcut boyut ve metin
tiirleri kesinlikle yetersiz olacaktir.

4-Korpus Ek A¢iklama (Bilgi notu)

Gectigimiz birkac on y1l boyunca, 6rneklenmis dilin belirli bilgilerini veya 6zellikle-
rini kapsayan etiketlerin otomatik veya manuel olarak atanmasi, korpus agiklamasinda de-
vam eden arastirmalar ve ilerlemeler kaydedilmistir. Bu tiir etiketler, aslinda, s6z konusu verile-
rin alinmasinda merkezi bir rol oynamaktadir. Geleneksel olarak, ek aciklamadaki ¢calismalarin
cogu, kaynak, yazar, tir, kayit vesaire ile ilgili bilgileri tanimlamak yerine, dilbilimsel bilginin
siiflandirilmasina ayrilmistir. McEnery & Wilson (1 996: 36-57) sekiz dilbilimsel agiklama tii-
riint birbirinden ayirir.

4-1- Sozcik tiri aciklamasi

Her bir sozciik iinitesine ya da s6zliigiin bir kismini belirten bir kodun eklenmesini
amagclayan sozciik tiri aciklamasi (STA) korpus analizi icin en temel dayanaktir. STA zengin-
lestirme asamasinda, bir korpus sonraki iki asamadan gecer, 6rnegin belirte¢ ve ek aciklama.
Belirte¢ asamasinda, bir metni belirteglere ayirir ve ardindan her bir belirteci siniflandirir. S6z-
ctuiksel birimler daha sonra, baglamsal olarak tanimlanmis sézciik siniflarina gére (STA etiketle-
mesinin bir sonucu olarak) etiketlenir veya adlandirilir.

4-2- SOz birimlestirme

Bicim-sozdizimsel seviyesinde ‘uyuma’, ‘uyudu’, ‘uyur’ ve ‘uyuyor’ atanan farkli eklentilere
ragmen, ayni eklenti sdzbirimlestirme diizeyinde atanir. Bunun sonucu olarak, ilgili bir s6zciik
biriminin tiim varyant formlar1 ayni birimin olusumlari olarak kabul edilir. Ne yazik ki, simdiye
kadar gelistirilen bagiml dizinler programi, kelimeleri, paradigma-odakli analizler tizerinde si-
nirlamalar olusturabilen bas sozciiklerden ziyade, cekimlerine gore islemektedir.

4-3-Sozdizimsel ek aciklama veya ayristirma

Bu tiir bir agiklama, ciimleyle kurucu yap1 analizi atayarak hem s6zdizimsel tanima
hem de sozdizimsel analizden olusur. Kennedy>ye gore (1998: 231), ayristirma ayni anda
hem agiklama hem de dilsel analizleri igerir:

Ayristirma, yalnizca belirli bir dilbilimsel teoriye gore, her bir sozciigiin veya kelime
grubunun islevini bir s6zciik grubu veya ciimle icinde tanimlamak ve etiketlemek icin sadece
ek aciklama degil, ayni zamanda dilsel analizi iceren daha zorlu bir gérevdir.

Bir isim olarak etiketlenmis bir kelime, 6rnegin bir fiilin konusu, nesnesi veya tamamlayicisi
olarak islev gorebilir. Metinlerde yer alan bu ciimlelerin s6zdizimsel islevinin etiketlenmis kose-
li paranteziyle tanimlanmis goreceli ifadeleri almak istersek, ayristirilmis bir korpus gereklidir.
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Bu sekilde analiz edilen korpora'ya genellikle agac bankalar denir ¢iinkii bunlar etiketli ku-
rucu yapilarin veya sozcik gruplarinin koleksiyonlaridir. Bagka bir deyisle, ayristirma evre-
si, bicim-s6zdizimsel kategorileri birbiriyle iist diizey sézdizimsel iliskiler dahilinde birles-
tirme prosediriint icerir (McEnery ve Wilson (1996: 42).

4-4- Semantik ve pragmatik etiketleme

(STA) Sozciik tiirti agiklamasi ve dilbilgisel ek aciklamalarin yani sira, bir ciimle, dilsel ger-
ceklik ile ekstra dilbilimsel gerceklik arasinda baglanti kurmak i¢in bir yorumlama analizine de
ugrayabilir. Leech’e gore (1987: 12), bu ek agiklama, hem dogal hem de edebi anlam (semantik)
ve dogal olmayan anlam (pragmatik) saglamay1 amaglar:

..bir metnin veya metnin bir kisminin yorumlanmasi veya anlamlandirilmasi ile ilgili ola-
rak. Anlambilim (baglamsizlastirilmis anlamla ugrasmak) ve pragmatik (baglamsallastirilmis
anlamla ilgilenmek) arasindaki ayrim dilbilimde evrensel olarak kabul edilmez, fakat bilgisa-
yar metinleri anlaminda yararh bir ayrimdir. Semantik analiz, bilgisayar sisteminin erisebile-
cegi yerel bilgi kaynaklarindan bagimsiz olarak bir metne (-sentence) bir anlamin atanmasidir.
Pragmatik analiz, anlamin (semantik analizin belirledigi gibi), kaynaklarin tanimlanmasi ve
inanglarin degistirilmesi gibi bilgi kaynaklarina entegre edilmesidir.

4-5- Soylemsel ve metin dilbilimsel aciklamalar

Tum dilbilimsel analiz tiirlerini takip etmek i¢in, ek aciklama kelime veya ciimle se-
viyesiyle sinirl1 degildir. Daha ziyade, sz konusu tiim belgeyi veya metni icerebilir.

Soylemsel ve metin dilbilgisi etiketleme asamasi sirasinda, bir korpus iki cesit aciklama ile
zenginlestirilmistir, yani. (i) Anaporik ek agiklamalar: zamir referansinin isaretlenmesi ve (ii)
Soylem etiketleri: sdylemdeki 6gelerin islevleri: ‘iyi aksamlar’: selamlar, ‘liitfen’: nezaket, vb.

4-6-Fonetik Transkripsiyon

Bu tip bir aciklama, s6zlii korpusa 6zgtidiir ve genellikle konusma seslerinin algi ve trans-
kripsiyonunda uzman kisiler tarafindan gerceklestirilir. Bu, diger bircok ek a¢iklamada oldugu
gibi otomatik olarak yapilamayacagi anlamina gelir.

4-7- Biiriinsel (prosodic) ek aciklamalar

Fonetik aciklama gibi, segmental seviyenin iizerindeki ses sistemi ile uyumlu olan
biirtinsel agiklama sadece s6zlii korpora i¢in gecerlidir. Londra-Lund Corpus (LLC), prosodik
aciklamalara sahip ilk korpusdu.

4-8-Sorun odakli etiketleme

Onceki tiim ek a¢iklama tiirlerinden farkl olarak, sorun odakl etiketleme yalnizca aragtir-
manin hedeflerine baghdir ve bu nedenle bir calismadan digerine degisikliklere tabidir. Etiketli
veya hatta islenmemis bir belgeye uygulanabilecek bu tiir etiketlemenin ardindaki fikir, belirli
bir kod tiirtinii kullanarak s6z konusu verileri kolayca geri almaktir.

Ayrica, bu tiir, s6z konusu 6gelerle sinirlidir ve tiim korpus icin degil. Bu ¢alismanin sonucu-
na gore, sorun odakl etiketleme, korpus’taki sozciiksel ve kalitimsal hatalarin siklik sayiminin
alinmasi ve belirlenmesi icin kullanilmaktadir.Ozetle, yukarida sozii edilen boliimler, son bir-
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kac on yi1l boyunca sézliigiin durumuyla ilgili farkli yonleri ve kelime bilimi emellerine hizmet
etmek i¢in simdiye kadar kullanilan en iyi yontemler olarak diisiintilen korpus dilbilim ve kor-
puslarin gelisimini 6zetlemistir.

Ac¢iklama:

Bu calisma yazarin Cukurova Universitesi, Sosyal Bilimleri Enstitiisii'nde tamamlamis oldu-
gu “Ingilizce 6grenen Tiirk 6grencilerinin ikinci dil Sézciik Bilgisi lizerine ara dil biitiince tabanlh
bir calisma” isimli doktora tezinden tretilmistir.
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