or % x

o0 *
* ¥

EU - Speak




BEU-Speak-3

Avrupada Farkli Dillert Konusanlar: Yetiskin Yastaki
Goemenlere Dil Ogretimi ve Goemenletle Calisan
Ogretmenlerin Egitimi

Modiil Igeriklerinin Ozeti

Derleyen

Belma Haznedar



BEU-Speak-3

Avrupada Farkli Dillert Konusanlar: Yetiskin Yastaki
Goemenlere Dil Ogretimi ve Géemenletle Calisan
Ogretmenlerin Egitimi

Modiil Igeriklerinin Ozeti

Detleyen

Belma Haznedar

Lifelong

Learning

Programme ErasmUS'l'

¢
@5 Newcastle ¥
Q) Lniversity
JYVASKYLAN YLIOPISTO
Universidad de Granada UNIVERSITY OF [YVASKYLA

A Northumbria
.y University
NEWCASTLE

Universitat '% :

zu Koln [




EU-Speak 3

Newcastle Universitesi, Newcastle upon Tyne, Birlesik Krallik

ISBN 978-1-9164204-4-1

© Copyright 2018 Avrupa’da Baska Dilleri Konusanlar: Yetiskin Yastaki Gogmenler ve
Goécmenlerle Calisan Ogretmenlerin Egitimi

Cover by Enas Filimban — Gulf Wings LTD.
Bu yayin Avrupa Birligi Erasmus+ Programindan elde edilen destekle Gretilmistir. Yayinin

icerigi EU-Speak calsima ekibinin goruslerini yansitmakta olup, burada yer alan fikirlerden NA
ve Komisyonu sorumlu tutulamaz. Project referansi: 2015-1-UK01-KA204-013485 KA2



icindekiler

L Nt 1
1. Bolim: DEIDO 6grencileri ile okuma yazma O8renimi ......cccueeeevecveeeeeiieeeeeccieeeeeeieeeeesvneeees 3
2. Bolim: Sosyal baglamda dil ve okuryazarlik ..o, 32
3. BoIGm: ikidillilik Ve COKATTK ...veurrrerereriieieieteteeeee ettt 48
4. Bolim: Psikodilbilimsel yonleriyle okuma 68renimi ......ccccoeevccciiiiieeie e 72
oI = 1] (8] g B Yo ¥ 2ol U L Qo = =1 0112 1 PP UPPRUPTPPR 93
6. Boliim: Sézdizimsel ve Morfolojik Ozelliklerin Edinimi c.....oceeveveeveieeieeeeeeeeeseeee s 122

(YY1 F=1 - PSPPI 145



The EU-Speak Proje Ekibi

Martha Young-Scholten — Newcastle Universitesi — proje yuritiiciisii, daha
once tamamlanan iki EU-Speak projesinin gelistiricisi ve yuritlclsa.
Seattle’da  Washington  Universitesinde  tamamladigi  doktora
¢alismasindan bu yana, yetiskinlerde ikinci dil edinimi ve gé¢menlerin
egitimi konusunda arastirmalar yapmakta, dersler vermekte ve tezler
yonetmektedir. Uluslararasi dergilerde yayinlar yapmakta ve Kuzey ve

Guney Amerika basta olmak Gizere, Dogu Asya, Afrika ve Avrupa’da yapilan
konferanslarda bildiriler sunmaktadir. Ayrica, Margaret Wilkinson ile baslangi¢ dizeyindeki
yetiskinlerin dil egitiminde kisa hikayelerin kullanildig1 Simply Craking Good Stories projesinin
yapmaktadir.

.~ Yvonne Ritchie — Newcastle Universitesi — yardimci proje ydnetcisi. Yasam
boyu egitim ve yetigkin yastaki 6grencilerin egtiimi konusunda uzmandir.
= Deneyimli proje lideri ve Wallsend‘deki (Newcastle) yetiskinler icin egtiim
' 3 merkezinin kurucusudur. Son yillarda 6zellikle sinirli diizeyde egitim almig
yetiskin yastaki gocmenlerle ¢alismaktadir.

Rola Naeb — Northumbria Universitesi, ingiltere — ingiliz Dili ve Edebiyati
alaninda lisans diplomasi, Suriye’de Halep Universitesi’nden Dilbilim ve
Ceviribilim alanlarinda yiiksek diplomalari vardir. ingiltere’de yerlestikten
sonra Durham Universitesi’nde vyiikseklisans, Newcastle Universitesi'nde
doktora egitimini tamamlamistir. Ana arastirma alanlari, resmi egitimi olan

veya olmayan bireylerin ikinci dil 6greniminde egitim teknolojilerinin
kullanimidir.

Belma Haznedar Haznedar — Bogazici Universitesi, istanbul — Doktora
derecesini Durham Universitesi’'nde erken cocukluk déneminde ikidillilik
alaninda tamamlamis olup, ¢ok sayida uluslararasi yayini vardir. Son yillarda
yaptigi akademik calismalar, anadil edinimi, ikidilli cocuklarda okuma
O0grenimi ve go¢menlerde dil gelisimi konularina odaklanmigtir. Dizenli
olarak Applied Psycholinguistics ve Journal of Language and Linguistic

Studies gibi dergilerin yayin kurulunda gérev yapmaktadir.

Sezen Bektas - Bogazici Universitesi - Doktora 6grencisi, arastirma alanlari Tiirkce'de okuma
ve yazma 6grenimi

Ecehan Candan - Bogazici Universitesi - Doktora dgrencisi, arastirma alanlari, Tiirkce'de yazma
becerilerinin gelisimi, Okuma 6greniminde bilissel ve dilsel etkenler



Minna Suni —Jyviskyld Universitesi — Dil Enstitiisiinde Fince’nin ikinci dil
olarak 6grenimi konusunda uzman. Arastirma ve projeleri ile AILA ¢alisma
aginda isyerinde ikinci dil kullanimi konusunda aragtirmalar yapmaktadir.
Yayinlari PISA degerlendirmeleri ile ¢okdillilik ve okul ¢agindaki gé¢cmen
¢ocuklarin okuryazarlik becerilerinin gelisimi gibi konulara
odaklanmaktadir.

Taina Tammelin-Laine —Jyviskyld Universitesi— Uygulamali Dil Calismalari
Merkezinde arastirma koordinatéridir. 2014 yilinda tamamladigi doktora
calismasinda on ay sireyle okuryazarlik becerileri olmayan ve Fince
derslerine devam eden bes gé¢men kadinin dil gelisimini arastirmistir. 2011
yiinda Finlandiya Ulusal Egitim Kurulunda gocmenler icin ortak bir
mifredat gelistirmek tizere Fin Universitelerine temsilen gérev yapmustir.
2012 vyilinda ise, LESLLA sempozyumuna evsahipligi yapan Jyvaskyla

Universitesi’ni temsilen sekreter olarak calismistir.

Marcin Sosinski - Granada Universitesi- Doktora calismasini Granada
Universitesi’nde tamamlamis olup, halen ispanyol Enstitiisiinde profesor
1 olarak gérev yapmaktadir. Arastirma alanlari toplumdilbilim, ispanyolcanin
ikinci dil olarak 6grenimi gibi konulari kapsamaktadir. Calistigi Universitede

. ge Lisans ve Ylksek Lisans duzeyinde program gelistirmeden sorumludur. Son
on yilda yaptigi calismalar arasinda, yetiskin yastaki go¢menlerin ispanyolca okuma ve yazma
becerilerini destekleyici program gelistirme sayilabilir.

Antonio Manjén-Cabeza Cruz — Granada Universitesi — ispanyolca’Nin ikinci
dil olarak edinimi ve okuma yazma becerileri konusunda arastirmalar
yapmaktadir. Ayrica, ispanyolca’nin dil yapisi konusunda calismaktadir.
ispanyolca’nin edinimi konusunda c¢ok sayida projede gérev yapmis olup,
s ispanyolca’Nin yabanci ve ikinci dil edinimi konusunda gelecegin

o0gretmenlerini yetistiren ylksek lisans programinin yoneticisidir.

Andreas Rohde - University of Cologne — Doktora calismasini Kiel
Universitesi’nde tamamlamistir. KéIn Universitesi’nde ingilizce seminerler
yapmakta, pedagoji ve dilbilim alanlarinda dersler vermektedir. ikinci dil
edinimi alaninda arastirma alanlari, dilde zaman ve goriinds, s6zclik gelisimi,

kaynastirma egitimine ve ikidilli programlara devam eden ¢ocuklardir.
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Giris

Uzun villardir yapilan calismalar, yetiskin yasta baska bir lilkede yasamaya baslayan ve
anadilinde okuryazar olmayan gocmenlerin yeni 6grenmeye basladiklari dilde sozli dil
becerilerinde iyi bir yeterlik dizeyine ulasabildiklerini gostermistir. Bu calismalar ayni
zamanda yetiskin yastaki gé¢cmenlerin yeni bir dilde okuma yazmayi 6grenebildiklerini de
kaydetmektedir. Ancak, son yillarda yapilan bircok arastirma sonucuna gore anadilinde sinirh
diizeyde egitim almis veya hic¢ egitimi olmayan pek ¢ok yetiskinin yeni bir yasama basladigi
Ulkede ciddi bir okuma yazma sorunu yasadigini gostermektedir (Condelli et al. 2003; Kurvers
et al. 2010; Schellekens 2011; Tarone et al. 2009). 2010 yilinda bu konuyu incelemek lzere
baglatilan EU-SPEAK projesi, farkh dil, kiltir ve egitim sistemlerine sahip alti Avrupa Birligi
Uyesi lUlkede, mifredat, 6gretim yontemleri ve 6gretim teknikleri, 6lcme ve degerlendirme,
O0gretmen egitimi gibi alanlarda at6lye calismalari diizenlemis ve egitim politikalarina katkida
bulunmustur (2010-2012: Grundtvig 2010-1-GB2-GRU06-03528).

2014-2015 yillari arasinda yirutilen ikinci EU-Speak 2 (2014-2015: Grundtvig 539478-LLP- 1-
2013-1-UK-GRUNDTVIG-GMP) projesinde ise, proje ekibi, Condelli ve arkadaslarinin (2010),
gocmenlerle yapilan galismalarin basari sansinin iyi yetistirilmis, nitelikli 6gretmenlerden
gecer’ biciminde 6zetlenebilecek bulgularindan hareketle, 6gretmen egitimine ve profesyonel
gelisime odaklanmistir. U¢ asamali EU-SPEAK projesinin ikinci asamasinda yapilan taramalar,
anadilinde sinirli diizeyde egitim almis veya hig¢ egitim almamis yetiskin go¢gmenlerle ¢alisan
O0gretmenlerin ve egitmenlerin sahip olmasi gereken ama sahip olmadiklari donanim
eksikligine isaret etmis ve bu konuda erisilebilecek kaynaklarin ciddi 6lglide yetersiz oldugunu
gostermistir (bknz. Young-Scholten, Peyton, Sosinski and Cabeza (2015). 2015-2018 yillari
arasinda yurutilen EU-Speak-3 (2015-2018: Erasmus+ 2015-1-UK01-KA204-013485) projesi
bu konudaki eksikligi kapatmak tizere yola ¢ikmis, ancak bunu yaparken de bu boslugu sadece
ingilizce gibi yaygin kullanilan tek bir dilde ve ililkede degil, diinya ¢apinda {icretsiz online
modduller yoluyla yapmayi hedeflemistir. Bu cercevede, tiim modiller proje ekibinin
konustugu diller olan— Almanca, Fince, ingilizce, ispanyolca ve Tiirkce- dillerinde hazirlanmis
ve katilimcl 6gretmen ve egitmenlere sunulmustur.

Her moddl, kullanicilara 2015 ve 2018 yillari arasinda iki kez sunuldu ve modiiller proje sona
erdikten sonra da dileyen herkese acik olmaya devam edecektir. Bu konuda
http://www.leslla.org sitesini ziyaret ederek ayrintili bilgiye ulasabilirsiniz.

Bu proje kitabi, altt modulin her biri igin hazirlanan metinleri kapsamaktadir. Her ne kadar
modailler asagidaki sira ile katilimciya sunulmus olsa da, her modiil ve bolim kendi iginde bir
butiindar ve ayri ayri alinip, kullanilabilir. Projenin raporlarina https://research.ncl.ac.uk/eu-
speak/eu-speak32015t02018/ adresinden ulasilabilir.

1. Bolim: DEIDO Odgrencileri ile Okuma Yazma Odrenimi * (Virginia Commonwealth
Universitesi, ABD)

1 LESLLA = Literacy Education and Second Language Learning by Adults-Okuryazarlik Egitimi ve
Yetigkinlerde ikinci Dil Ogrenimi. LESLLA terim olarak hem LESLLA isimli kurulusu hem de yetiskin yasta
ikinci bir dil 6grenen bireyleri simgeler.


http://www.leslla.org/
https://research.ncl.ac.uk/eu-speak/eu-speak32015to2018/
https://research.ncl.ac.uk/eu-speak/eu-speak32015to2018/

2. Bolum: ikidillilik ve Cokdillilik (Bogazici Universitesi, Istanbul)

3. Bélim: Sosyal Baglamda Dil ve Okuryazarlik (Jyvaskyld Universitesi, Finland)

4. Bélim: Psikodilbilimsel Yénleriyle Okuma Ogrenimi (Granada Universitesi, Spain)

5. Béliim: Sézciik Ogrenimi (Koln Universitesi, Germany)

6. Boliim: Sézdizimsel ve Morfolojik Ozelliklerin Edinimi (Newcastle Universitesi, Northumbria
Universitesi, Birlesik Krallik)

Modiller, sadece proje ekibinin yasadigi Ulkelerde go¢menlerle g¢alisan 6gretmenler ve
egitmenler tarafindan kullaniimakla kalmamis, diinyanin farkh yerlerinde calisan egitimciler
tarafindan izlenmis ve kullanilmigtir. Moddllerin online sunuldugu sire boyunca farkl
Glkelerde yasayan ve farkli statlilerde tam-zamanli, yari zamanl veya gonilli ¢alisan yaklasik
1000 katihmci modiillere kayit yaptirmistir. Fikir vermesi agisindan, modillerden yararlanan
katilimcilarin geldigi 50’yi askin tlkenin listesi asagida verilmistir.

Arjantin Ekvator Japonya isvec
Avustralya ingiltere Meksika isvicre
Avusturya Finlandiya Fas Tayvan
Belcika Fransa Yeni Zelanda Hollanda
Brezilya Almanya Nijerya Tlrkiye
Kanada Yunanistan Peru Birlesik Krallik
Cin Hong Kong Portekiz Ukrayna
Kolombiya Hindistan iskogya Uruguay
Cek Cumhuriyeti irlanda Glney Afrika Amerika Birlesik
Devletleri
Danimarka israil ispanya Vietnam

Modillerin sunumu boyunca, katilimci egitmenlere modilleri aldiklari dilde bir anket
uygulanmis ve katilimcilardan alti haftalik slrelerle devam eden her modilin igerigini,
uygulamalarini ve forumlarini degerlendirmeleri istenmistir. Bu konuda, katilimcilara ayrica,
uzaktan egitimin etkin olup olmadig, alti hafta sireyle uygulanan online egitimin ne olglide
yeterli oldugu, hazirlanan icerigin ve hedeflerin acgiklikla ifade edilip edilmedigi ve bu tiir bir
egitimin 6gretmenin kendi 6gretim bicimine katkilari sorulmustur. Bu konuda elde edilen tim
bulgulara EU-Speak websitesinden: https://research.ncl.ac.uk/eu-speak/ ulasabilirsiniz.

Martha Young-Scholten
Newcastle Univerisity


https://research.ncl.ac.uk/eu-speak/

1. Bolum: DEIDO 6grencileri ile okuma yazma 6grenimi
Nancy Faux, Susan Watson
Virginia Commonwealth Universitesi, ABD

Okuryazarlik nedir?
Okuryazar olmak ne demektir?

Blyuk olasilikla okuryazarlik terimini ¢esitli baglamlarda duymussunuzdur. Okuryazarlik, cogu
zaman 0grencinin okuma-yazmada zorluk yasayip yasamadigina bakilmaksizin, temel okuma
ve yazma becerilerini ifade etmek igin kullanilir. Ama ayni zamanda, aile okuryazarligi gibi ikinci
dil 6greniminin daha 6zel alanlarini tanimlarken de kullanilir. Aile okuryazarligi, yetiskin yasta
baska bir dil 6grenen bireylerin sadece dil 6grenim sireclerini degil, ayni zamanda ¢ocuklarinin
gelisimini, devam ettikleri okul sistemi gibi konularda bilgi edinme siireclerini de kapsar. Tipki,
finansal okuryazarligin para yonetimi konusunda bireyi egitmesi anlaminda kullanilmasi gibi.
Benzer sekilde, okuryazar olmayan terimiise, ana dilinde okuyamayan ya da yazamayan kisileri
tanimlarken kullanilir.

Bu bélimde okuma-yazma, yukarida verilen ilk tanima, yani bir bireyin temel okuma-yazma
becerilerine karsilik gelmektedir. Pek ¢ok llkede okuma-yazma sinifina devam eden yetigkin
ogrenciler, genellikle kendi tilkelerinde ya ¢ok az egitim gérmis ya da hi¢ okula gitmemis olup,
anadillerinde okuma ve yazmada giicliik yasayan kisilerdir. Bu 6grenciler, anadillerinde ya da
baska bir llkeye gé¢ etmeden dnce 6grendikleri herhangi bir dilde okuyup yazamiyor olabilir.
(Florez & Terrill, 2003). Kimi zaman ise, bireylerin go¢ 6ncesi tlkelerinde yasadiklari travmalar
sonucu, baska bir dili 6grenme hizlari etkilenmis olabilir (Adkins, Sample & Birman, 1999).
Asagida verilen Diinya Okuryazarlik Haritasinda gorildigu gibi, siniflarinizda okuma-yazma
oraninin alabildigine diisik oldugu ulkelerden gelen pek ¢ok 6grenci bulunabilir.

Adult literacy rate

Adult iteracy rate
. Less than 50%
[]50% to 59%
[]60% t0 69%
[]70% to 79%
B 80% 10 89%
I 90% to 100%
[ INodata

Bu bdélimde, okuma-yazma o6grencilerinin 6zellikleri ayrintili bir bigcimde incelenecektir.
Okuma-yazma teriminin farkli sekillerde kullanilmasindan kaynaklanan karigikligi 6nlemek igin,
bu béliimde “DEIDO égrencileri” terimini kullanacagiz. DEIDO (LESLLA), Diisiik Egitimli yetiskin
gdcmenlerin ikinci Dil ve Okuryazarlik Edinimini inceleyen bir kurulus icin kullanilan kisaltma
olup, 2013 yilinda kurumsallasma kapsaminda LESLLA adini tasiyan bir forum olusturulmustur.



Bu, yeni yerlestikleri llkeye gelmeden dnce ¢ok az egitim almis ya da hi¢ egitim almamis
yetiskin gé¢menlerin ikinci dil 6grenim sireglerini incelemek igin, farkli tlkelerden gelen
arastirmacilarin olusturdugu uluslararasi bir forumdur. DEIDO’nun amaci, diisiik egitimli
yetiskinlerde ikinci dil 6grenimi konusunda yapilacak olan calismalara katkida bulunmak ve
elde edilen bilimsel bulgulari buyilk kitlelerle paylasmaktir. Tium bu ¢alismalar, gogmenlerin
yerlestigi ve egitimsel destege en cok ihtiyac duydugu ulkelerde egitim politikalarinin
olusturulmasina ve gelistirilmesine temel teskil edecektir. Ayni zamanda, uygun kaynaklarin
kullanilmasi ve geligtirilmesiyle sinif-ici 6gretmen uygulamalarini da ydnlendirecek ve
etkileyecektir.

DEIDO Ogrencilerinin Tiirleri

DEIDO o6grencilerinin alti farkli kategoride siniflandirildigini bilmek sinif i¢i uygulamalarinizi bir
Olclide kolaylastirabilir. Kimin hangi kategoride oldugunu ve ne tir oOzellikler gosterdgini
bilirseniz, 6gretim planlarinizi ona gore dizenleyebilirsiniz. Asagidaki tabloyu inceleyerek
(Burt, Peyton & Schaetzel 2008), 6grencilerinizin hangi kategoriye girdigini belirleyiniz.

Ogrencilerin anadildeki okuryazarlik durumuna gore siniflandiriimasi

Anadilde okuma-Yazma

Anadilde Okuma-yazma
bilmeyen/ Okuryazar olmayan

Anadilde okuma-yazma oOncesi
evrede bulunma durumu

Yari okuryazar

Alfabetik olmayan bir dilde okur-
yazar olma durumu

Latin alfabesi ile yazilmayan bir
dilde okuryazar olma durumu

Latin alfabesi ile yazilan bir dilde
okuryazar olma durumu

Aciklama

Ogrencilerin okuma-yazma egitimine erisimi olmamistir; ancak
okuma-yazma egitimi, tlkelerinde mevcuttur.

Ogrencilerin anadillerinin yazili formu yoktur ya da anadilleri
halen vyazi form gelistirme sirecindedir. (Ornegin, bircok
Amerika, Afrika, Avustralya ve Pasifik yerli dillerinin yazili formu
bulunmamaktadir).

Ogrencilerin okuma-yazma egitimine erisimi kisithdir.

Ogrenciler alfabetik olmayan yazi formuna sahip bir dilde okuma-
yazma bilmektedir (6rnegin, Mandarin Cincesi).

Ogrenciler Latin alfabesi ile yazilmayan bir dilde okuma-yazma
bilmektedir (Ornegin, Arapca, Yunanca, Korece, Rusca, ve Tayca.
Alfabe disinda bu dillerin bir kisminda sagdan sola ve yukaridan
asaglya olmak lGzere, okumanin yonii de gesitlilik gostermektedir).

Ogrenciler Latin alfabesi ile yazilan bir dilde okuma-yazma
bilmektedir (Ornegin, Fransizca, Almanca ve Ispanyolca).
Ogrenciler, soldan saga okumakta ve harflerin sekilleri ile yazi
tiplerini tanimaktadirlar.

Cocukta anadil edinimi ile yetiskinde ikinci dil ediniminin karsilastiriimasi

Bir yetiskin olarak yeni bir dilde okuma-yazma 6grenmek, bes alti yaslarinda ¢oktan edinmis
oldugunuz ve her ortamda rahatlikla kullanabildiginiz anadilinizde okuma-yazma 6grenmekten
cok farkli bir sirectir. Eger anadilinizde hi¢ okuma-yazma egitimi almadiysaniz, baska bir dilde
yasayacagiz bu siirec cok daha karmasik olacaktir. Minneapolis Minnesota Universitesi Dil
Edinimi ileri Diizey Arastirma Merkezi yéneticisi ve ikinci dil edinimi arastirmacisi Elaine Tarone
(2009), bu konuda sunu dile getirmektedir:

Anadilini 6grenen ¢ocuklar, okuma ve yazmaya baslamadan énce, ilk 4 yil anadillerini duyar,
anlar ve uygun ortamlarda etkin bigcimde kullanirlar. Gé¢men yetiskinlerin bu sekilde 4 yil siireli



sadece s6zel dile maruz kalma gibi bir liiksti yoktur. Onlar ikinci dilde séyleneni anlamaya ve
kendi diistincelerini ifade etmeye ¢alisirken, es zamanli olarak okuma ve yazmayi da 6grenmek
durumundadir. Dahasi, rnedin ingilizce gibi alfabetik bir yazi sisteminin kullanildigi anadilinde
okuryazar degilse, gerek sézel dili gerekse yazili dili 6grenme siireci, okuryazar bir ikinci dil
6grencisinden farkli olacaktir.

Ingilizce’nin ikinci dil olarak 6gretildi§i siniflarda gérev yapan égretmenlerin cogu, biiyiik
olasilikla anadillerinin sesbirimlerini gérsel sembollerle, yani harflerle géstermeyi cok uzun siire
once ¢ocukken 6grenmislerdir. Bu nedenle, sézIii dili daha énce nasil algiladiklarini, dildeki
harflerin/ses birimlerinin nasil farkina vardiklarini bu yasta hatirlamayabilir ve yanhshkla
siniftaki yetiskin 6grencilerin de, sézli dilin bu 6zelliklerini  kolaylikla fark ettiklerini
diisiinebilirler. Oysa durum sanildigindan daha farkli ve karmasiktir.

Ancak, vurgulamak gerekir ki, DEIDO &grencilerinin ikinci dil &grenimi siirecinde
karsilasabilecekleri dezavantajlara ragmen, anadillerinde okuma-yazma 6grenen c¢ocuklara
gore avantajli olduklari durumlar da vardir. Kugkusuz, bes vyasindaki bir g¢ocukla
karsilastirildiginda, yetiskin DEIDO &grencileri kapsamli ve karmasik genel diinya bilgisine
sahiptir. Daha da 6nemlisi, bu 6grenciler baslangi¢c dlizeyi 6grencileri olsalar da, yasam
kosullari geregi uzun suredir problem ¢6zmekle ugrasan yetiskin bireylerdir. Stiphesiz bu
beceri, onlarin ikinci dilde okuma-yazmayi daha iyi gerceklestirmelerine yardim eder.

Okuryazarlik 6gretimi: Dengeli Bir Yaklagim

ingilizce gibi ses ve semboliin birebir eslesmedigi dillerde yazim, dilin kendi icinde barindirdig
bircok diizensiz heceleme &riintiisii yliziinden karmasiktir. ingilizce’de okuma ve yazmanin
nasil 6gretilecegine dair yapilan arastirmalarda, genellikle iki yaklasim 6ne cikar. Bunlardan
birincisi, sesbirimi ya da dilbilimsel yaklasim olarak bilinen tiimevarimci bir yaklagimdir. Buna
gore, oncelikli olarak harflerin, ses-sembol eslestirmenin, hecelerin, sézcliklerin ve cimlelerin
Ogretilmesi esas alinir ve anlama daha az 6nem verilir.

ikinci yaklasim ise, kelime ve ciimlelerle baslayan tiimdengelimci bir modeldir. Ogrenciler,
ancak sikhkla kullanilan ve ilk goriiste gorir gérmez taninan kelimeleri 6grendikten sonra, hece
bilgisini edinirler. Bunu seslerin ve harflerin 6grenilmesi izler.

Bu bolim kapsaminda benimsenen vyaklasim, pek cok egitimci tarafindan Onerilen
timdengelim ve timevarim yaklasimlarinin en iyi yonlerini birlestiren dengeli bir yaklasimdir.
Buna gore, oyki ve proje-temelli 6grenme modelleri gibi sinifta 6grenciler arasi isbirligini
saglamada etkin bir sekilde kullanilabilir.

Az gelismis okuryazarhk becerisi DEIDO 6grencilerini nasil etkiler ve biz bu 6grencilere nasil
yardim edebiliriz?

Okuma-yazma becerilerinin eksikligi, 6grencilerin yagamini sinif ortaminin disinda da birgok
acidan olumsuz etkileyebilir. is basvurulari, ggcmenlik formlarinin doldurulmasi ve daha pek
cok resmi yazisma gerektiren islemler ve hatta bunlarin online formlari, DEIDO &grencileri icin
ciddi sorun olusturabilir. Benzer sekilde, is yerindeki yazili bildirileri, glindelik yasamda
kullandiklari toplu tasima cizelgelerini ve cevrelerindeki market veya manavlardaki levhalari
anlamak, o6grencilerin gilindelik yasamlarini siirdirmede son derece 6nem tasir. Boyle
durumlarda, bu bireyler cogu zaman arkadaslarina, ailelerine ve ilgili birimde ¢alisan kisilere
giivenmek zorunda kalabilir, yazi yazmaktan tamamiyla kacinabilirler. is yerlerindeki giivenlik
uyarilarinin ¢ogu bina iclerinde yer alan levhalara ya da brosir seklinde belgelere yazildigi icin,



okuma-yazma becerileri az olan isgiler, is kazalarinda daha c¢ok risk altindadirlar. Klinik bir
calismada vurgulandig gibi, ikinci dil olarak égrendikleri ingilizce’de diisiik okuma-yazma
becerisine sahip kisilerin, depresyon gecirme olasiliklarinin ¢cok daha fazla olmasi (Bennett ve
digerleri, 2007) hig sasirtici degildir.

Okuma-yazma becerilerinin, yetiskin 6grencileri 6zellikle etkiledigi alanlardan biri, 6grencilerin
doktora ya da hastaneye gitmek zorunda kaldiklari durumlarda gorilmektedir. General
Internal Medicine dergisinde basilan “Numeracy and Communication with Patients: They Are
Counting On Us” (Apter ve digerleri, 2008) baslikh yaziya gore, sinirli matematik becerilerinin
yani sira, sinirli okuma-yazma becerileri de hasta-doktor uyumunu etkilemekte ve saglik
acisindan daha koti sonuclarina neden olmaktadir. Calismanin basyazari Andrea J. Apter, 2009
Aleriji, Astim ve Bagisiklik Konferansi’nda yaptigl konusmada “Dusilik seviyede okuma-yazma
sanildiginin aksine alabildigine yaygin bir olgudur. Hastalar size sinirl diizeyde okuma-yazma
becerilerine sahip olduklarini séylemez ¢lnki bu, blyuk ihtimalle iletisim sirasinda onlarin
daha da gerilmesine neden olacaktir,” demektedir. Bu durum, DEIDO &grencilerinin yazili
saglik yonergelerini anlamayip, uygulanacak ilag¢ tedavisinin dozunu ve olasi saglik risklerine
iliskin rakamsal yonergeleri kagirabileceklerine isaret etmektedir.

Bir okuma-yazma 6grencisi olmanin ne demek oldugunun tanimlandigi bu giris boliminde
okuma-yazma o6grencileri alti bashkta siniflandiriimistir: Bunlar sirasiyla, (i) Anadilinde
okuryazar olmayan birey; (ii) Anadilde okuma-yazma Oncesi evrede bulunan birey; (iii) Yar
okuryazar; (iv) Alfabetik olmayan bir dilde okuryazar olan birey; (v) Latin alfabesi ile yazilmayan
bir dilde okuryazar olan birey; (vi) Latin alfabesi ile yazilan bir dilde okuryazar olan birey.

Okuma-yazma 6gretimine hazirlanmak

Yetiskin DEIDO &grencileriyle ilk kez calisan o6gretmenler, genellikle sinifta nereden
baslayacaklarini bilmediklerini soyler. Bu bolimde, bir 6gretmenin derse nasil hazirlanmasi
gerektigi, dersin 6gretim malzemelerini, arag ve gereclerini nasil secmesi gerektigi gibi konular
irdelenecek ve ozellikle okula ¢ok az devam etmis ya da daha 6nce hig¢ okula gitmemis olan
yetiskin 6grencilerin devam ettigi ikinci dil siniflarinda ihtiya¢ duydugu alanlarin belirlenmesi
icin, bir ihtiyag analizinin nasil yapilacagini Gizerinde durulacaktir.

Ogretim Malzemelerinin Toplanmasi

Bir okuma-yazma sinifi igin ihtiya¢ duyabileceginiz 6gretim malzemelerini toparlamak, size
adeta uzun bir yolculuk icin bavulunuzu hazirliyormussunuz hissi verebilir. Hi¢ kuskusuz, kagit,
tikenmez kalem, kursun kalem, makas, bant ve sunulariniz icin bir tepegdz ve/veya bir
bilgisayar gibi araglar her zaman ihtiya¢ duydugunuz malzemeler olarak diisiiniilse de, DEIDO
ogrencileri, tiim bunlara ek olarak, dogrudan kendilerinin yapabilecegi ve kullanabilecegi
uygulamali 6grenme aracg-gereglerine ihtiya¢ duyar.

Sinifta 6gretim sirasinda ihtiya¢ duyulabilecek arag ve gereglerin listesi:

e Ogrencilerin isimlerini ya da diger temel sézciikleri yazmalari icin genis fon kartonlar
ya da kalin kagitlar. Ogrenciler ad ve soyadlarini yazmada ilerleme kaydettikce, kagit
veya seritler kelime sinirlarini géstermek igin kesilebilir (Wrigley ve Guth, 1992)

e Yazma pratigi icin renkli keceli kalemler.

e Harf olusturmak icin manyetik harfler ve/veya legolar.



o Derslerle ilgili fotograf cekmek icin dijital kamera.

e FEger,

mimkiinse bilgisayar erisimi. Bilgisayar pratigi okuma-yazma 0Ogrencilerine

yaptiklari calismaya doniik 6nemli bir beceri kazanmalari konusunda yardimci olabilir
ve harf ve kelimelerle pratik yapmanin farkli bir yolunu gosterir.

e Uygun ders kitaplari, ¢calisma kitaplari, okumalar ve resimli sozliikler. Yayinevlerinden
okuma-yazma seviyeleri disiik olan yetiskin 0grenciler i¢in hazirlanmis okuma
metinleri olup olmadigi sorulabilir.

e Okumaya yeni baslayan 6grencileriniz en basta sadece resimlere odaklansalar bile,
okuma-yazma becerilerini kazanmaya basladikca, daha 6zglivenli okurlara ve
ogrencilere dontismektedirler.

Okumayi Destekleyen Metinlerin Ozellikleri

Evet Hayir

Kullanilan 6gretim malzemeleri otantik mi? Otantik malzemeler bilgi vermek
veya O0grencinin keyif almasini saglamak i¢in hazirlanir —bir dilbilgisi kuralini ya
da harf-ses eslestirmesini 6gretmek icin degil.

Kullanilan 6gretim malzemeleri kolay tahmin edileibilir 6zellikler tasiyor mu?
Nitekim 6gretim malzemelerinde tekrarlanan yapilarin olmasi, uyak ve ritim
dzellikleri tasiyan alistirmalar 6grenciye katkida bulunur. icinde 6grencilerin
asina oldugu kavramlar yer aliyorsa, kitaplar da tahmin edilebilir malzemeler
arasinda yer alir.

Kullanilan malzemede iyi bir metin ve resim eslestirmesi yer aliyor mu? lyi bir
eslestirme dilsel olmayan gorsel ipuglari icerir. Resimlerin metne gore
yerlestirilmesi tahmin edilebilir mi?

Kullanilan 6gretim malzemeleri ilging, 0grencinin hayal glcinl besleyici
dzellikler tastyor mu? ilging ve hayal giictinii destekleyici malzemeler 6grenciyi
guduler.

Kitapta yer alan karakterler ve olaylar, sinifinizdaki 6grencilerin deneyimleri ve
gecmisleriyle 6rtusliyor mu? Kiltlrel olarak 6grencinin gegmisi ile ilgili metinler
de 6grencinin dikkatini ceker.

Sinirh dil becerilerine sahip yetiskin 6grencilere yonelik 68retimi kolaylastirici ek goriis ve

diisiinceler

Evet Hayir

Metnin sinirlari belli mi?

Resimler, fotograflar ve diger sanatsal 6zellikler tasiyan 6gretim malzemeleri
yasca daha olgun olan bireyler igin uygun mu?

Kullanilan malzemelerde anlamayi kolaylastirici, basliklar, diyagramlar,
grafikler, haritalar veya diger gorseller yer aliyor mu?

Malzemenin igerigi yasa ve diizeye uygun mu?

Okuma-yazma 6gretimine yeni baslayan yetiskinler icin malzemeler



Ogretim malzemelerinizi hazirlarken, asagidaki gibi bir tabloyu kullanarak, sinifta nelere neden
ihtiyac duydugunuzu belirleyin.

Malzemenin tiirii Neden ihtiya¢ duyuyorum? Kag tane?
Yazma arag-geregleri

Kagit liriinler

Dokunulur/elle tutulur malzemeler

Egitime Baslama ve Ogrencilerin Rahat Hissetmesini Saglama

Oncelikle, yetiskin DEIDO 6grencilerinin kendilerine 6zgii bircok giiclii yénii oldugunu ve
gergekte tim donanimlarini ikinci bir dil 6grenecekleri dil sinifina veya 6grenme ortamlarina
getirdikleri unutulmamalidir. Vinogradov (2008) ¢calismasinda, DEIDO égrencilerinin zengin ve
karmasik sosyal baglantilarinin, ginlik yasam iginde problem ¢d6zme becerilerinin ve
okuryazarlik becerileri olmasa bile, gelismis s6zli dil becerilerinin dikkate alinmasi gerektigini
belirtmekte ve sinifa deneyim ve bilgi zenginligi getirdikleri vurgulanmaktadir.__Wrigley ve
Guth (1992), bu 6grencilerin bircogunun sosyal glivencesi olan islerde calistigini, cocuklarini
yasadiklari bolgede yer alan okullara kaydettirdiklerini ve sosyal hizmetlere erisimleri
oldugunu eklemektedir. Ayrica, DEIDO 6grencileriyle daha 6nce calismis olan 6gretmenler, bu
ogrencilerin yasamis olabilecekleri travmaya, ginlik yasamdaki zorluklara ve temel dil
becerilerindeki eksiklere ragmen, belli bir mizah anlayisina sahip olduklarini ve sinifta
o0grenebilecekleri herseyi 6grenmeye acik olduklarini eklemektedir.

Ote yandan, DEIDO &grencileri okuma-yazma &grenimi sirasinda sinifta bazi gicliikler de
yasamaktadir. Bu 6grencilerin bir kismi, okuma ve yazma ile ilgili sorun yasadiklarinin baskalari
tarafindan bilinmesinden rahatsizlik duyabilmekte, bazilari ise, yabanci dilde daha yetkin olan
diger o6grencilerin golgesinde kalmis gibi hissedebilmektedir. Ayrica, bazi 6grencilerin
o0gretmen ve diger 6grencilerle cesitli bicimlerde iletisime ve etkilesime gecme konusunda,
kllturel ve dinsel farkhiliklar nedeniyle isteksiz davranmasi da s6z konusu olabilmektedir. Tim
bu nedenlerle, DEIDO &grencilerinin sinifta yapilan etkinlikleri tamamlamalarinin ¢ok uzun
zaman alabilecegi unutulmamahdir.

Ogrencilerin giicli yoénlerini aciga cikarmak ve 6grenim siirecinde karsilastiklari sorunlari en
aza indirmek icin, onlari 6gretimin yapildigl sinifta rahat hissettirmek c¢ok onemlidir.
Unutulmamasi gereken 6nemli bir nokta, DEIDO 6grencilerinin daha énce yapilandiriimis, belli
bir plani ve programi olan bir sinif ortaminda 6grenim géormemis olabilecekleridir. Bu nedenle,
yeni bir dil 68renen her 6grenci gibi, sinifta ne yapilmasi gerektigi konusunda endise duyup,
alabildigine gergin hissedebilirler.

DEIDO 6grencilerinin sinifta kendilerini daha rahat hissetmelerine yardim edecek bazi 6neriler
asagida siralanmistir.

Kiiltiir ve dile 6zqii farkliliklarin ve glicliiklerin farkinda olmak




Genellemeler her zaman dogru olmasa da, belli llkelerden gelen ya da belirli dilleri konusan
DEIDO égrencilerinin ihtiyaclari ortak olabilir. Somalili, Fasli, Etiyopyali, Eritreal, Pakistanli, ve
Afganistanli 6grencilere, harflerin nasil yazildigini, kalemin nasil tutuldugunu ve defterin nasil
kullanildigini 6gretmek gerekebilir, ¢liinkii anadillerinde kullanilan alfabelerdeki karakter
olusumu, Tirkge gibi alfabetik dillerin 6zelliklerinden farklilhklar gosterir. Ayni sekilde, heniiz
okuma-yazmaya baslamadan dnceki ilk evrelerde, Asyali 6grencilerin, konusma ve dinledigini
anlama becerilerinde guigliik ¢ektikleri gorilmektedir.

Sinif ici dinamikler her grup 6grenci igin farklhilar géstermekte ve 6gretmenlerin bu durumu
anlamasi son derece 6nemlidir, aksi takdirde hem bosa zaman harcanir, hem de glicliik
yasanan herhangi bir alanda gergek bir ilerleme saglanmaz. Dahasi, 6grencilerde ve tiim sinifta
giderek daha bliyiik bir hayal kirikhigi ve yetersizlik duygusu olusur.

Sinifi 6grenciler icin yeni bir kiiltiire ve yeni firsatlara acilan bir kapi olarak gérmek
Ogretmen, yabanci dil sinifini bir cankurtaran simidine ya da dgrenciler icin yeni bir kiiltiire ve
daha giizel firsatlara acilan bir kapiya déniistiirecek uygulamalar yapabilir. Ogrenciler
dislanmislik ve caresizlik duygusundan siyrilip, kendi gelisimlerini saglayici kisisel eylemlilik
duygusuyla birlikte, 5nemli sosyal baglantilar kurma asamasina gegebilirler. Bdylece, baslangi¢
diizeyinde yetiskinlerden olusan bir Tlrkge sinifi, alfabe pratiginin, dilbilgisi tekrarlarinin ve
kelime ezberlemenin cok otesine gecebilir. Bu, zihinsel, duygusal ve sosyal kapilari sonuna
kadar acmak demektir. Bu sekilde yeni bir dilde iletisim kurmayi O0grenen 06grenciler,
konusmaktan cekinmeyen, motivasyonu yliksek ve 6zglivenli bireyler olarak derse katilimda
sorun yasamazlar.

Odrencileri yakindan tanimaya calismak ve birbirlerini tanimaya tesvik etmek

Bu ilkeyi benimsemek, sinifta samimi ve kucaklayici bir grup olusturmanizi saglayacaktir.
Ogrencilere isim etiketleri ya da isim kartlari kullandirilabilir. Béylece isimleri daha kolay
ogrenilir. Bu yolla onlar da birbirlerinin isimlerini daha ¢abuk 6greneceklerdir. Bunun igin,
o0gretmenin gerekirse 6grencilerinin isimlerini tek tek yazmasi ya da isimleri not ederek,
o0grencilere kopya ettirmesi gerekir. Bu, 6grencilerin daha az yalniz hissetmelerine yardim
ederken, yeni siniflarina baghlik duygusunun gelisimine de katkida bulunacaktir. Gerekli
gorilen durumlarda, 6zellikle ¢cok farkl tilkelerden gelen 6grencilerin isimlerini dogru telaffuz
etmek i¢in daha ¢ok ¢aba gdstermek yerinde olacaktir.

Ogrencilerinizi yakindan tanimak icin, asagidaki érnekte gorildiigi gibi, diyalog tablolari
kullanabilirsiniz. Bu sayede 6grenciler sinif arkadaslarinin nereden geldiklerini, su an nerede
yasadiklarini ve ortak paylasimlarinin neler oldugunu 6grenebilirler.

Adiniz nedir? Nerelisiniz? Nerede yasiyorsunuz? | Telefonunuz nedir?

Bu tlr bir tablo kullanarak, 6grenciler siniftaki diger kisilerin isimlerini, nereli olduklarini, vb.
sorarak sinifta dolasir ve tabloyu tamamlar. Soruyu soran 6grenci bosluklara diger 6grencilerin
verdigi cevaplari yazar. Sonra herkes konustugu kisi ile ilgili bilgileri sinifla paylasir.

Odrencilerinizin ne yapmak istedidini bilmek
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Ogretmen hic¢ kuskusuz DEIDO &grencilerinin ihtiyaclarinin neler oldugunu bilmek ister.
Calistigi kurumda veya programda, 6grencilerin derste ne Ogrenecegini ve kazanimlarini
siralayan belirli bir miifredata sahip olabilir. Ya da, siz kendiniz 6grencilerin is, ulasim, saghk ve
topluma hizmet gibi dogrudan yasamla ilgili konular arasindan sectigi yasam becerileri
mifredati kullanabilirsiniz. Nerede calistiginiza bagli olarak, sinifta ne 6greteceginize kendiniz
karar verebilir ve 6grencilerinizin ihtiyac duyduklari alanlara goére serbest bir mifredat
olusturabilirsiniz. Bu ikinci durumda, yani yasam becerileri mifredatinin kullanildigi durumda,
Ogrencilerinizin ihtiyaglarinin ¢ok gesitlendigini gorebilirsiniz. Bazi 6grenciler doldurduklari bir
formda sadece isminin bulundugu yeri imzalamak isteyebilir, bir baskasi bir forma sosyal
glvenlik numarasini yazmak isteyebilir veya gocugunun 6gretmeninden gelen bir notu okumak
isteyebilir. Hi¢ kuskusuz, tek bir 6grenciye 6zel ders veriyorsaniz, ihtiyac¢ analizi yapmak daha
kolaydir.

Hangi yaklasimi benimserseniz benimseyin, 6grencilerin 6grendiklerini, ihtiya¢ duyduklari ya
da 6grenmek istedikleri konularla iliskilendirmek, her zaman motivasyonlarini canl tutar.
Henliz okuyamayan veya temel sozcikleri bilmeyen &grenciler igin resimler, 6grenme
ihtiyaclari ile ilgili bilgi toplamak icin gérsel kolaylhk saglayabilir. Ornegin, toplum, konaklama,
ulasim gibi ortak mufredat temalarini ele alan dergilerden kesilen resimler 6grencilerle
tartigilabilir ve sonrasinda 6grencilerin bunlarla derste ne yapmak istedikleri oylanabilir.
Resimler sinifta sergilenebilir ve 6grenciler 6grenmek istediklerini en iyi temsil eden resim ya
da resimlere bir isaret koyabilir. Ya da, 6grenciler en ¢cok ¢alismak istedikleri konunun resminin
yaninda durarak “ayaklariyla oylayabilirler”; her ne kadar 6gretmen ihtiyac degerlendirmesine
cevap olarak bir karar vermek zorunda olsa da, pratik nedenler yizinden bu bir grup/sinif
aktivitesi olacaktir.

Eger resimli sozllkler kullaniyorsaniz, 6grenciler derste 6grenmek istediklerini en iyi gbsteren
sayfalari secgebilirler. Dersin odagini belirlemek icin, sinif en ¢ok secilen sayfalari tespit edebilir.
Burada vurgulanmasi gereken onemli bir nokta sudur: verilen bir ders donglisi icinde
mifredat konularinin veya programinizin belirledigi konularin kaginin tamamlanacagina
onceden karar verdiginizden emin olunuz. Ornegin, sinifiniz 12 hafta boyunca haftada iki
aksam ve ikiser saat bir araya geliyorsa, ihtiyaclara gore belirleyeceginiz bir ka¢ tema yeterli
olacaktir. Tema/konu-odakh 6gretim, asina oldugunuz ve ders planinin dilbilgisi odakli oldugu
yabanci dil 6grenme ve 6gretme deneyimlerinizden farkli olacaktir.

Gunluk olarak, bir okuma dosyasi 6grencilerin ihtiyaglarina karsilik gelen 6grenme alanlarini
belirlemede size yardimci olur.

[Ogrencilerin okuma dosyasi] ¢esitli formlari icerebilir: bunlar, sokak isaretlerinin
fotograflari, resimlendirilmis gazete ya da dergi makaleleri, araniyor ilanlarindan
alintilar, yiyecek paketleri, tarifler, cok cesitli konular lizerine yazilmis kisa hikaye
ve makaleler, karikatiirler, haritalar, ila¢ etiketleri, ¢izgi romanlar, ¢izelgeler,
ybnergeler, kitapciklar ve mendiiler olabilir. Miimkiin oldugu oél¢iide, bu gibi
malzemeler resimlendirilmeli, ya da igcerige dair ipucu veren bir formatta olmalidir.
(Bell & Burnaby, 1984, p.29)

Ogrencilerinizin ihtiyaglarini belirleyecek harika ve etkilesimli bir metod icin, Trudie Aberdeen
ve Elsie Jonhson’in 2013 yilinda 9. DEIDO Sempozyumu Bildiri Kitab’'nda tanimlanan “DEIDO
Ogrencilerinin Derste Ne Yapmak istedigini Belirlemek: ihtiyaclar Analizi’ne ilkeli Bir Yaklasim”
baslikli yaziya gdz atiniz. Bu calismada, DEIDO &grencilerinin derste ilgisini cekebilecek
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konulara oncelik vermek icin, Aberdeen ve Johnson bir eylem-arastirmasi yontemi
tanimlamaktadirlar. Yazarlar, bu metodun gelecek linite veya ders plani hakkinda egitmenleri
bilgilendirmenin yani sira, 6grencilerinin kisisel 6grenme hedeflerine odaklanmalarina da izin
verdigini belirtmektedirler.

ilk Derslere Giris

Dersiniz igin tim malzemelerinizi hazirlamis, ihtiyag degerlendirmesi igin iyi bir yaklasim
benimsemis ve sinifta Ogrencilerinizi rahat hissettireceginize iliskin 6zgiven kazanmis
olabilirsiniz. Ancak hala ilk birka¢ derste ne isleyeceginiz konusunda karar verememis
olabilirsiniz. Bazi Ulkelerde 6gretmenler ilk olarak alfabeyi veya sesleri 6gretmekle baslar.
Bazilarinda ise, kelime 06gretimi yapilir. Ses-temelli 6gretim asagidan yukariya, kiclkten
blyuge dogru ilerleyen, kelime 6gretimi ise bliylkten kiicige dogru ilerleyen bir 6gretim
yontemidir.

Ogrencilerin baska bir dilde okuyup yazabilmenin ne kadar zor oldugunu fark etmesine yardim
etmenin bir yolu, génilli bir 68renciye tahtaya anadilinde kisa bir ciimle yazdirmak olabilir.
Bu, sizin bilmediginiz bir dilde olmalidir. Hemen sonra, 6grencinin yazdigini siz tahtaya yazin
ve sinif sizin kopyalamanizi izlesin. Bu kisa ancak aydinlatici etkinlik, siniftaki buzlari eritmeye
yardim edecektir. Londra’da calismakta olan Marina Spiegel ve Helen Sunderland (2006),
ingiltere’de ikinci Dil Olarak ingilizce O§renen Ogrencilere Temel Okuma-Yazma Ogretmek adh
kitaplarinda sunu dile getirmektedir:

Baskasinin farkli bir dilde yazdigini kopyalarken, kelimeleri kisa siireli bellekte tutmada
yorgunluk, bezginlik ve zorluk duygularini deneyimlemis olabilirsiniz. Hatta, o kisacik ciimleyi
kopyalarken ilk diisiindiigiiniizden daha uzun bir zamana ihtiya¢ duymus olabilirsiniz. Bir harfin
nerede baslayip bittigini anlamadidiniz ya da yazmaya nereden baslayacaginizi bilmediginiz
icin panikleyebilirsiniz. Bu arada, liitfen kendinizin uzun yillardir en az bir dilde yetkin bir yazar
oldugunuzu hatirlayin.

Sinifta iyi bir 6grenme ortami yaratmak icin, en kolay kullanilabilecek bir baska strateji,
ogrencilerin isimlerini tanimaya ¢alismaktir. Bu konuda Tanya Conover (2008), 6grencilerin
isimlerini ve gelis zamanlarini not ettikleri bir yoklama kagidi 6nermektedir. Yoklama kagidini
imzaladiktan sonra, 6grenciler isim kartlarini, etiketlerini ya da benzer bir nesneyi masadan
alabilirler. Tanya, “Ogretmen dahil herkesin bir égrenme toplulugunun uyesi oldugunu
vurgulamak igin, O6gretmenin de bir isim etiketi tasimasi gerekir” seklinde tavsiyede
bulunmaktadir.

isim tanimanin ardindan, dgrencilerin yasamlari ve aileleri hakkinda kisisel bilgiler edinmek,
DEIDO sinifinda kullanilabilecek baska bir ideal baslangi¢ noktasidir. Sinifta kullanabileceginiz
kimi stratejiler ve etkinlikler asagida siralanmistir:

e Her 6grencinin 6zgecmis bilgilerine, yasantilarina, aile ve ginlik rutinler gibi kisisel
deneyimlerine odaklanin.

e Sinif rutinleri olusturun: 6rnegin, her gline tahtaya tarih ve hava durumunu yazarak
baslayin. Tahtaya herkesin bakarak kopyalayabilecegi birkag¢ cimle yazin. SozI{ olarak
birbirinizi selamlayin, herkesin siralarindan kalkip katilmasini saglayici bir soru veya
etkinlikle 6grencilerin derse enerjik baslamalarini saglayin.

e Ogrencilerin kendi kendine ¢alismasindan dnce kisa 6rnek dialoglar yapin.
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o Ders planinin lGizerinden gecin ve kalem, defter vb. 6grencinin her gilin okula getirmesi
gereken malzemeleri belirleyin.

Pek cok DEIDO &gretmeni, dgrenciler hakkinda kisisel bilgi edinmenin, onlari siniflarina adapte
etmede ideal bir yol oldugu konusunda hem fikirdir. Ogretmen, 6grencilerin kendileri ilgili
konular veya baska konular hakkinda birbirlerine sorular sorabilecekleri tablolar
olusturabilirler. Her seferde bir miktar bilgi degisimi gercekleseceginden, hi¢ yazma bilmeyen
ogrenciler bile, bilgilerini arkadaslarina yazdirarak bu tir bir etkinlige katilabilirler.
Ogrencilerden kisisel bilgi edinmek amaciyla, 6grencilerinizden sinifa asilmak lizere kendileri
hakkinda resimli bir hikaye olusturmalarini isteyebilirsiniz. Ogrenciler, bu tiir bir etkinlikte
olusturacaklari resimli hikayenin bir parcasi olarak ¢izimler, dergi resimleri ya da gercek
fotograflar kullanabilir ve istedikleri kadar uzun ya da kisa metinler yazabilirler. Bazi siniflar
yazma becerilerine dayanarak kisa bir hikaye de yazabilirler.

Bu konuda asagida ilk birkag derste yapilabilecek birkag etkinlik 6rnegiverilmistir.

Sezen: Adiniz ne?

Karim: Adim Karim.

Sezen: Nerelisiniz?

Karim: Suriyeliyim.

Sezen: Telefon numaraniz kag?

Karim: Telefon numaram: 0555-354 76 34.
Sezen: Ne is yapiyorsunuz?

Karim: Terziyim.

Adiniz ne? Nerelisiniz? Telefon numaraniz kag? | Ne is yapiyorsunuz?
Karim Suriyeli 0555-354 76 34 Terziyim

Ogrencilerden kisisel bilgi edinmek amaciyla, 8grencilerinizden sinifa asilmak lizere kendileri
hakkinda resimli bir hikaye olusturmalarini isteyebilirsiniz. Ogrenciler, bu tiir bir etkinlikte
olusturacaklari resimli hikayenin bir pargasi olarak gizimler, dergi resimleri ya da gergek
fotograflar kullanabilir ve istedikleri kadar uzun ya da kisa metinler yazabilirler. Bazi siniflar
yazma becerilerine dayanarak kisa bir hikaye de yazabilirler. Bu konuda asagidaki ornegi
inceleyiniz:

Adim Yeliz Keskin. Ev adresim: Bebek Mah. Serin Sok. Kemer Apt. K4. D.8. 34342, Besiktas,
istanbul. Bir kizim bir oglum var. Oglum lise dgrencisi, 17 yasinda ve adi Deniz. Kizim ise
ilkokula gidiyor, 9 yasinda ve adi Ezgi.

Kisisel bilginin yani sira, 6grencilerin bu ilk derslerde duygusal ve fiziksel hislerini Turkge’de
sozlli olarak nasil ifade edebileceklerini 6grenmeleri de 6nemlidir. Bu kaliplar ve yapilar
ogrencilere 6gretildikten sonra, Ogrenciler birbirlerini selamlamaya ve duygularini ifade
etmeye tesvik edilir. Ogrenciler durumlarina uygun olarak, érnegin, yorgun olduklarini,
baslarinin agridigini, ve belki de depresif hissettiklerini sdyleyebilirler. Siniftaki diger 6grenciler
ise, 6grenmekte olduklari yeni dili kullanarak sinif baglarini gelistirmeye yardim edecek bir
sempati ve tesvik ile bu sikayetlere cevap verebilirler.



13

Kuskusuz, ders plani ders hazirhginin 6énemli ama tek bileseni degildir. Daha Once
vurguladigimiz gibi, dzellikle DEIDO 6grencileri gibi sinirli egitim olanaklarina sahip bireylerle
calisirken, etkili bir 6gretim igin dogru 6gretim malzemelerini toplamak ¢ok 6nemli bir
asamadir. DEIDO 6gretmenleri gerek 6zel derslerinde gerekse gérev yaptiklari sinif ortaminda
ogrencilerin icinde bulunduklari kiltirde rahat hissetmelerine yardim etmede kritik bir rol
oynamaktadirlar. Kisaca, DEIDO 6grencileriyle ilk dersleirnizde sinif-i¢ci uyumu gelistirmek iyi
bir ihtiya¢ degerlendirmesi yapmak, birebir iliskileri oldugu gibi, siniftaki toplulugu ve onu
olusturan bilesenleri gliclendirmeye yarar.

Yazi farkindaliginin gelisimi

En genel tanimiyla, yazi farkindaligi yazinin fonksiyonlarinin ve kullaniminin farkinda olmayi,
yazili bir malzemeyi kullanirken zorluk yasamamayi ve alfabede yer alan harfleri ve hemen
ardindan kelimeleri ilk goriiste taniyabilme gibi temel becerileri icerir. Ozelde ise bu beceri,
okuma ediniminde 6grencilerin seslerle sembolleri eslestirebilmeleri ile climle ve paragraflari
okuyabilmeleri icin gerekli beceriyi saglar. Burt, Peyton ve Schaetzel’in (2008) yazisinda
belirttigi gibi, 6gretmenler derste Tiirk¢ce okuma ve yazmada isleyisin soldan saga olmasi gibi
ogrencilere temel bilgi saglayan okuma oncesi alistirmalari yaptiktan sonra; alfabe, Unli ve
tnshz harfler, ilk goriste taninan sozclikler ve ciimle gibi daha uzun ifadelerin 6gretimine
gecebilirler. Okuma-yazma 6grencileri icin ses/sembol eslestirme, en az yazi farkindahg kadar
onemlidir.

Yazi Farkindahigi etkinlikleri

Yazi farkindaliginin okuma-yazma derslerindeki 6nemi, okuma-yazma 6grencileri tarafindan
yapilmasi istenen bazi etkinliklerde acikga gériliir. Ornegin, dgrenciler yoklama kagidi, kayit
formu gibi basitlestirilmis formlari doldurmak, isim, adres, telefon numarasi gibi bazi kisisel
bilgilerini girmek zorunda kalabilirler. Ogrencilerin biyiik/kiiciik harf yazim kurallari (Ali ya da
aLi yazmak gibi) ile sayfa diizenine iliskin kurallari (soldan saga, yukaridan asagi, 6nden arkaya
gibi) uygulayabilmeleri ve kelimeleri heceleme, kelime ve sayilari yazma gibi becerileri
kullanabilmeleri gerekmektedir.

DEIDO 6grencisi, okuryazar bir cevrede biyiimedigi icin, anne-babasinin okumalarina maruz
kalmamis ve okuma-yazma pratikleriyle ugrasan yetiskinleri veya baska ¢cocuklari gézlemleme
olanagi bulamamis olabilir. Tam da bu nedenle bu 6grenciler, okula basladiklari zaman okuma-
yazma derslerinde okuryazar toplumlardaki ¢cocuklarin sahip oldugu yazi farkindaligina sahip
degildir. Bu nedenle, DEIDO 6grencilerinin yazi farkindaligi becerilerini gelistirmek icin gereken
Ug ana baslik asagida siralanmistir:

1) Yazinin fonksiyonlarini ve kullanim sekillerini tanima
2) Kalemi kolaylikla kullanma
3) Alfabeyi 6grenme

Kalem kullanma becerisi ve alfabede yer alan sesleri tanima, DEIDO &grencilerinin yazi
farkindaliginin 6nemli bir kismini olustursa da, arastirmacilar bu ilk becerilerin konu temelli bir
baglama sahip olmalari gerektigini vurgulamaktadir. Bu nedenle, 6gretmen yazi farkindahgi
etkinliklerini, derste ele aldig aile, is, saglik, ulasim vb. konularla iliskilendirerek kullanabilir.
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Yazi farkindaliginin gelisiminde ilk atilacak adimlardan biri, 6grencilerin yazinin nerede ve nasil
kullanildigini anlamalarini saglamaktir.

Ogretmen baslangicta 6grencilerin yazinin neye benzedigini anlamalarina yardim eder, érnegin
yazinin duvarda asili duran bir resim ya da duvar kagidindan nasil farkli goriindGgini
vurgulayabilir. Latin alfabesine asina olmayan &grenciler, tek tek kelime ve harflere
odaklanmadan o6nce, Tirk¢e’de ve diger Latin alfabesi kullanan dillerde yazinin sekil ve
gorintisine dair batinsel bir algi gelistirmeye ihtiya¢ duyabilirler (Wrigley & Guth, 1992).
Ayni sekilde, 6grencilerin yazili metinlerin bir baslangici, ortasi ve sonu oldugunu; drnegin
Turkge'nin soldan saga okundugunu; okurken sayfanin Ust tarafindan baslayip, asagiya dogru
okundugunu ve yazili metinlerin bir konu, mesaj veya hikaye anlattigini bilmeleri gerekir (Burt,
Peyton, & Schaetzel, 2008’da referans olarak verilen (August & Shanahan, 2006).

Wrigley ve Guth’un (1992) 6nerdigi gibi, yazi farkindaligini gelistirmek icin, 6gretmen sinifta
glindelik yasamda kullandigi nesnelerden ve esyalardan yararlanabilir. Derse, biskiivi veya
seker paketleri, dis macunu, para ve Uzerinde yazi olan nesneler getirebilir. Sinif toplu olarak
bu nesnelerin ne igin kullanildigi lzerine tartisabilir ve ayrica paketlerin Uzerinde yer alan
yazilarin ne olabilecegini tahmin edebilirler. Ogretmen, dgrencileri tahmin etmeleri igin tesvik
eder ve sonunda paketin tizerinde tam olarak ne yazdigini agiklar.

Ayrica, 6gretmen, 6grencilere Uzerinde yazi bulunan daha pek ¢ok 6rnek gostererek, herhangi
bir yazinin bilgi verme, uyarida bulunma, tanitim yapma, oneride bulunma, dekorasyon bilgisi
veya edebi nitelikte olabilecegi gibi cesitli nedenlerle kullanildigini ve yazinin pek cok
fonksiyonu oldugunu agiklamak durumundadir.

Kalemi Sorunsuz Kullanabilme

Ulkesinde daha 6nce 6rgiin egitim almamis DEIDO 6grencilerini yaziyla tanistirma, yazma
becerilerini gelistirme kolay bir is degildir. Herhangi bir dilde yazmay1 6grenme, ince motor
becerilerinin gelismis olmasini gerektirir. Bazi yetiskinler, kendi Ulkelerinde okula gitmemis
olsalar bile, 6rnegin terzilik ya da benzeri detayl islerde deneyimleri varsa, bu becerilere sahip
olabilirler.

Schwarz’a (2008) gére, DEIDO &grencileri, ayrica asagidaki sebeplerden dolayi, kalemle veya
baska bir aletle yazi yazmada gii¢liik yasayabilirler:

e Ogrenciler, kelime ya da harfleri kopyalamaya alisik olmayabilir.

e Buyuk olasilikla gizgisiz bir kagida yazi yazmada sikinti yagayabilirler.

e Bazl ders ve calisma kitaplarindaki alistirmalarda verilen kutu iglerine ve climle
altindaki gizgilere cevabi yazmada zorluk yasayabilirler.

e Blyuk harfleri kiiglik harflerden daha buylk yapmalari gerektigini bilmeyebilirler.

e Kelime ve harfler arasinda uygun bosluk birakmayi ve dogru noktalama isaretlerini
kullanmayi bilmeyebilirler.

Buna ek olarak, Schwarz (2008), DEIDO &grencilerinin yazi dilinde kullanilan okuma-yazma
terminolojisine asina olmadiklarini hatirlamanin 6nemli oldugunu vurgular. Bu nedenle,
o0gretmenin derste kullandigi ciimle, soru, bliyiik harf ve noktalama gibi kelimeler 6grenciler
icin butundyle yeni kelimeler olabilir.

Bundan farkli olarak, bu 6grencilerin bazilari yazi dili olmayan ya da yazi dili yakin gegcmiste
gelistirilen dilleri konusuyor olabilirler. Bu nedenle, yazili metinlere iliskin kelimeler onlarin
konusma dilinde olmayabilir.
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Ancak, unutulmamalidir ki “blylk olasilikla bu 6grencilerin bircogu zaten birden fazla dil
konusmaktadir. Bu da, dilbilgisi kurallarinin farkinda olmaksizin, baska bir dili yani anadillerini
islevsel olarak kullandiklari anlamina gelir.

Kagit Gzerine yazmanin otesine gecen uygulamal etkinlikler, ilk baslarda yazi farkindaligi
gelistirdikleri icin &grencilerin yazma pratiginin giiclenmesine yardim edecektir. Ogrenciler
arasinda bireysel farkhliklar oldugu disinildiginde, bazi 6grencilerin baskin 6grenme
seklinin gérsel malzemelerle, bazilarinin isitsel, bazilarininsa harekete dayal kinestetik oldugu
unutulmamalidir. Bu nedenle, uygulamali olarak harfler yapmak hareketle 6grenen kinestetik
ogrencilere ulasmayi kolaylastirir ve kalem kullanma pratigine yardimci olur.

Schwarz (2008), boyamanin da ilk asamalarda 6grencilerin yazmayi 6grenirken kendilerini iyi
hissetmesine yardimci olacak bir etkinlik oldugunu belirtmektedir. ilk bakista, bir yetiskin
sinifinda boyama yaptirma c¢ocuksu goriinse de, yetiskin ¢cocuklar i¢in tasarlanmis boyama
kitaplari (ayrintih muze c¢izimleri gibi) harfleri yazmak icin gereken hassas ince motor
becerilerinin gelismesine yardim eder.

Spiegel ve Sunderland (2006), yazi farkindahgini gelistirmenin bir diger yolunun, basta
dgrencilerin isimleriyle baslamak oldugunu savunur. Ogretmen 6grencilere isimlerinin ne
anlama geldigini, bu isimleri onlara kimlerin neden koydugunu sorabilir. Ogrenciler Tiirkce ve
ingilizce gibi dillerde soldan saga dogru okundugunu anladiktan sonra, sinifta kullanacaginiz
yazi ile ilgili malzemeleri kolay okunabilecek sekilde, daha biylk yazi tipi kullanarak ve satirlar
arasi cift aralik birakarak hazirlamaya dikkat edin. Yazili metinlerde yazinin yoninin soldan
saga oldugunun kolay anlasilmasi i¢in, kagidin sol kenarina yukaridan asagiya dogru kirmizi bir
cizgi cizebilirsiniz. Ogrenciler tahtadan okurken gorsel dikkat daginikhigini énlemek icin,
mimkiinse siniftaki ekstra yazili metinleri (6rnegin, ayni sinifi kullanan baska bir 6gretmen
tarafindan tahtaya yazilmis bir metni) genis bir karton kagitla kapatin. Ayrica, okuma-yazmaya
henliz baslayan 6grencilerinizin gdz yorgunlugunu 6nlemek igin zaman zaman okuma ve
yazmaya ara verin.

Alfabeyi Ogrenme

ingilizce konusulan pekcok (ilkede okuma yazma derslerinin en basinda alfabeyi 6gretmen
artik norm haline gelmistir. Bu durum Hollanda gibi bazi tlkelerde, 6grencinin yaklasik 300
kadar sozcligi gordigi anda okuyabildigi zamana kadar ertelenebilmektedir. Ama bu durum
her Ulkede ayni sekilde gerceklesmeyebilir. Alfabeyi en basta 6§retme veya 6gretmeme karari
bizi, Vinogradov’'un calismasinda ele alinan, ses-temelli okuma 6gretimi ile tiimden 6gretim
tartismasina gotlrur. Bazi Ulkeler, Vinogradov'un 6nerdigi gibi, egitim sistemlerinde her iki
yontemi birlestirerek dengeli bir yaklasimi benimser. Her haliikarda hangi yontemin Ulkeniz
icin dogru olduguna inaniyorsaniz o yolu izlemenizi 6neririz. Ancak, okuma-yazma egitiminde
bir noktada 6grencilerinizin alfabeyle tanismasi gerektigini unutmayin.

Odrencilere alfabeyi sunun

Oncelikle, 6grencilere kendi baslarinda kaldiklari zamanda oturup calisabilecekleri Tiirkce
alfabe verilmelidir. Bu, bir kagitta alfabenin hem buyilik hem kicuk harflerini gosteren bir sayfa
uzunlugunda bir yazi olabilir. Sinifta uyguladiginiz programa gére, Arlington Egitim ve is Verme
Programinda (REEP) olusturulan Oku ve Yaz kitap¢igi gibi 6grencilerin acip inceleyebilecegi bir
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alfabe referans kitapcigl bile yaratabilirsiniz. Bu kitapc¢ik biylik harflerden sonra kiguk
harflerin geldigi bir sayfayi gostermektedir. Kitapgikta instiz harfler siyah, Gnli harfler kirmizi
ile gosterilmistir. Kitapgik, gorsel imgeler esliginde yat ve saat sozciklerinde oldugu gibi, uzun
ve kisa Unlilerin 6rneklerini sunmaktadir. Bu, 6grencilerin ses/sembol eslestirme becerilerine
yardim eder. Kitapcik ayrica 6grencilere rastgele harfler arasindan belirli bir harfi bir ka¢ defa
yuvarlakicine alma, harf eslestirme ve her bir sesi birkag defa egzersiz satirlarinda yazma sansi
vererek, sessiz harfleri tanitmaktadir. Kitapgiktaki ikinci grup alistirmalar harfleri hem biyuk
hem de kiguk olarak sunmaktadir. Kitapgigin ilerleyen bélimlerinde, 6grenciler ayni gériinen
kisa kelimeleri eslestirmektedir —6rnegin, “gaz” kelimesini gorirler ve ardindan verilen
segenekler arasindan bu kelimenin gectigi yerleri yuvarlak igine alirlar: gaz, gas, gaz, gos, gas.

Alfabe Bingosu ve gérsel kartlar

Alfabedeki harfleri 68rettikten sonra, 6grencilerinize pratik yaptirmanin bir baska yolu, Alfabe
Bingosu gibi oyunlardan yararlanmaktir. REEP’ten Alfabe ve Kelime Bingosu ornegini
inceleyin. Ogrenciler bu oyunda madeni para ve fasulye taneleri gibi malzemeler
kullanabilirler. Ogretmenlerin harfleri seslendirmesi gibi, 6grenciler de harfleri seslendirmek
icin ikili gruplar ya da kiiglik gruplar olusturabilirler. Alfabe Bingosu veya Ogrencileriniz
alfabedeki harflerde sikinti gekmedigi zaman kullanabileceginiz Kelime Bingosu oyunu, harfi
hizli tanima becerisini ve ses/sembol farkindaligi gelistirmenin eglenceli bir yoludur.

Alfabe kartlari, bir okuma-yazma sinifinda ¢ok cesitli sekillerde kullanilabilir. Kartlari alfabedeki
harfleri pratik yaptirmak icin kullanabilecegimiz gibi, 6grencilerin harfleri siraya koyacagi
oyunlarda da kullanabilirsiniz. Ornegin, kartlar karistirihr ve her bir 6grenci farkli bir harf alir.
Ogrencilerden alfabedeki harflerin sirasina gére siralanmalari istenir. Ya da, 6grenciler
oturuyorsa, harfleri ellerindeki karta gore dogru sirayla okumalari istenir. Eger kelimelerin
harflerini tek tek soyleyebiliyorlarsa, bir kelimeyi dikte ettirme alismasi yapabilirsiniz ve
harfleri dogru yazanlar siraya girerek oyunu tamamlar.

Sarki kullanimi

Okuma-yazma ogretirken sarki kullanimi, her zaman etkili ve eglenceli bir yontemdir.
Derslerinizde sarki kullanimi 6zellikle isitsel grencilerinizin cok hosuna gidecektir. Ogrenciler
alfabeye asina olur olmaz, buldugunuz bir Turkce ‘Alfabe Sarkisi’ni séyletmek, 6grendiklerini
pekistirmeye yardimci olacaktir.

Odrencilerin_harf ve kelimeleri édrenmelerine yardimci olacak harekete dayali kinestetik

yontemler

Bu yontemler, 6grencilerin kumdan, kilden veya telden harf olusturmalarini tesvik eden
yontemlerdir. Hatta Ogrenciler, harfleri ve kelimeleri parmaklariyla havada gizebilir ya da
ayaklariyla zemine yapistirilmis kagit Gzerindeki harf ve kelimelerin Uzerinde yuruyebilirler.
Arada manyetik harfler de kullanilabilir. Sinifta veya dersin yapildigi yerde 6grencilerin harf ve
kelime farkindahgini artirmak icin, kagittan yapilmis bir top, sinifin veya dersin yapildigi degisik
yerlere yapistirilmis olan harf ve kelimelere atilabilir.
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El Yazisi ile Yazma Yéntemi

ABD’de uygulanan “Aglamadan El Yazisi ile Yazma” adli program, el yazisi becerilerine
odaklanan ve 6grencilerin alfabeyi nasil yazacaklarini 6grenmelerine yardim eden yaklagimlari
ele alir. Bu programdaki goruslerden siz de yararlanabilirsiniz. Program, okul c¢agindaki
cocuklar icin hazirlanmis olsa da, DEIDO 6grencileriyle de kullanilabilir. Ornegin, program
ogrencilerin harfleri olusturmak igin kullanabilecekleri egik ve diiz cubuklardan olusan ahsap
malzemelerin kullanimi hakkinda bilgi verir. Ayrica, harfleri tekrar tekrar yapmak suretiyle
uygulamali pratiklere vurgu yapar. Program, Amerika’da, okul 6ncesinden baslayip, 5. sinifa
kadar yaygin olarak kullaniimaktadir.

Yazi farkindahgini arttirici 6rnek etkinlikler

Bu béliim, DEIDO 6grencilerinin yazma arag ve gereclerini kullanma becerilerini artiracak ve
harfler ile kelimeleri ilk goriste tanimalarini saglayacak 6rnek etkinlikleri sunmaktadir.
Uygulama agisindan dislintldiglinde, bazi yazi farkindaligi etkinlikleri fazla tekrar ediliyor gibi
gorlnebilir ancak, bu etkinlikler yeni harf ve kelimeleri pratik yapmanin yani sira 6grencilerin
genel yazi yazma pratigine de katkida bulunur. Bu etkinliklerin ¢cogu, verilen harfi tanimaya
odaklansa da, Ogrencilerinizin bilgi ve becerileri gelistikce, bu etkinlikleri kelime tanima
etkinliklerine adapte edebileceginizi unutmayin.

Noktalari Birlestirme

Bu etkinlikte 6grenciler her harfin kesik kesik cizgilerle verildigi 6rnekleri yaparlar. Bu, aynen
kliclik yastaki cocuklar icin hazirlanan noktalari birlestirerek kagit tizerindeki sakli resmi ortaya
cikarma etkinligine benzer. Ogrenciler kesik cizgilerle veya noktalar halinde verilen sekillerden
harfleri olustururlar. Bu tiir etkinlikler, 6zellikle kalem kullanarak daha ¢ok mekanik pratik
yapmaya ihtiyag¢ duyan 6grenciler igin iyidir.

Harfleri Kopyalama

Bu etkinlikte, 6grenciler tahtaya yazilan ya da ¢alisma kagidi Gizerinde verilen bir grup harfi
kopyalarlar. Bu, 6grenciler icin iyi bir alistirmadir, ancak kopyalamanin okuma-yazmaya yeni
baslayan ve 6zellikle daha 6nce yazi yazma deneyimi olmayan yetiskinler i¢in uzun zaman
alacagini unutmayin. Kopyalanacak metni olabildigince kisa tutun ve 6grenciye kopyalamasi
icin yeterince sure verin.

Ogrencinin belki de ders sonunda ¢dpe atacagi bir kagittaki her seyi kopyalamasi yerine, pek
¢ok ogretmen elde tutulan ve hemen silinebilen beyaz tahtalar kullanmaktadir. Sizin veya
ogrencilerinizin buylk sinif tahtasinda yapabilecegi hersey, bu tasinabilir kliclik tahtalarda da
yapilabilir. Beyaz tahtasi olmayan siniflarda veya evinde 6zel ders verdiginiz bir 6grencinizle
calisirken, bu kiguk tahtalar hayat kurtaricidir. Bazilarinin yan tarafinda gizgiler yer alr.
Whiteboards Stimulate Student Learning’de bu tahtalarin kullanimina iliskin ipuglarini
bulabilirsiniz. Diger kullanimlari igin agagida yer alan listeden yararlanabilirsiniz.

e Heceleme testleri (6gretmen sozclkleri okur, siniftaki herkes cevabi yazar)

e Dinleme etkinlikleri icin cevaplar (6grenciler dinler ve yapar)

e  Oyunlar (anagrams, geriye sayma {0grenciler en uzun so6zcigl gosterir}, belli bir harfle
baslayan bir s6zciik yazma


http://www.educationworld.com/a_lesson/lesson/lesson251.shtml
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e  Bir 6grenci tariff ederken, digerinin tarif edileni cizmesi
e  Yazma sirasinda biririyle yardimlasma
e ilk asamalarda deneyimleme ile grenme (beyin firtinasi yapma)

Harfleri Eslestirme

Bu etkinlikte, 6grenciler birka¢ secenek arasindan ayni goriinen iki harf ya da kelimeyi
eslestirmek zorundadir. Eger 6grencileriniz heniz harfleri ya da kelimeleri yazamiyorlarsa,
daire ya da kare olarak verilen sekilleri eslestirme alistirmalari yapabilirler. Eslestirme
kelimeleriniz 6grencilerinizin isyeri veya okul gibi ortamlarda doldurmak zorunda olduklari
formlarda yer alan, érnegin, iSIM ve SOYISIM gibi sik kullanilan kelimeler arasindan segilebilir.
Ogrencilerin kendi isimlerini ve soy isimlerini yazarak alistirma yaptigi bu érneklerde hem
buyik hem de kiguk harf kullanmak zorunda kaldiklarini géreceksiniz. Bu tiir 6rnekler,
o6grencinin gordigu kelimeyi tanima becerisini artirir. Bu etkinligin bir baska versiyonunda,
ogrencilerden ayni harfin biyik ve kuglik formlarini eslestirmeleri istenebilir (6rnegin, bliytk
Aile kiiguk a’nin eslestirilmesinde oldugu gibi).

Harfleri Dikte Etme

Bu etkinlik sirasinda, iki 6grenci ya da 6gretmen ve bir 6grenci birlikte calisir. ilk kisi buyik ya
da kiiclik harf oldugunu da belirterek bir harfin adini séyler. ikinci kisi bir kagit Gizerindeki iig
ya da dort secenek arasindan listedeki o harfi bulur ve yuvarlak icine alir. Bu etkinlik
ogrencilerin hem ilk goriste sozcukleri tanimalarina hem de ses/sembol iliskisi kurmalarina
yardim eder. ikili gruplar halinde calisan égrenciler, iki farkli renkte kagit parcasi alirlar—harfleri
yiksek sesle okuyan kisi icin bir renk ve harfleri bulacak kisi icin baska bir renk. Ornek bir
ahstirma inceleyin.

Resimli Sozliikk Yapma

GUnUmuzde birgok 6gretmen artik teknolojiyi 6grencilerin kullanimina birakmakta ve onlarin
kendi resimli sozliklerini olusturmalarina izin vermektedir. Bu etkinlikte, 6grenciler 6nce
ogreniyor olduklari kelimelerin gorsellerini alir ve daha sonra kelimeleri resimlerin altina
kopyalarlar. Bu etkinlik, DEIDO égrencilerine uygulamal alistirma yapma olanagi vermenin
yani sira, genellikle kafa karistirici olmayan metinlere ihtiya¢c duyan DEIDO &grencileri icin, bir
sayfada cok fazla gorsel iceren resimli s6zliiklere karsi da bir alternatif sunmaktadir.

Ogrenciler giigliik yasadiginda

Yazarken alabildigine giiclik yasayan DEIDO 6grencileriniz olabilir. Bu &grenciler genellikle
diger 6grenme etkinliklerine odaklanmakta glglik ¢ekebilirler. Bu durumda, sizler bu
Ogrenciler igin bir yazman gibi ¢alisabilirsiniz. Eger sinifinizda génulli bir yardimciniz varsa, o
kisi 6zellikle yazmada en ¢ok giiclik ceken 6grenciler icin yazman gorevi gorebilir. Bazen grup
calismasi yapmak ta yazma etkinlikleri sirasinda ¢cok zorlanan veya kolay yorulan 6grencilere
sirayla yazma sansi verebilir.

Ozetlemek gerekirse, DEIDO 6grencilerinin okuma-yazma &greniminde, yazi farkindahiginin
gelisimi, ses-sembol eslestirme kadar 6nemli bir beceridir. Bu nedenle, bu boélimde
Ogrencileriniz igin yazmanin fiziksel olarak neden zorlayici olabilecegi konusuna odaklanip,
ogrencilerinizin yazmada ihtiya¢ duydugu ince motor (kiiclik kas) becerilerinin gelisimine
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yardimci olacak bazi uygulamal fikirler vermeye calistik. Burada ayrica 6grencilerinizin harf ve
kelimelerle pratik yapmasini saglayacak etkinlikler ile alfabe 6gretiminde kullanilacak bazi
yontemler sunmaya galistik.

Ses/Sembol Eslestirme
Ses/Sembol Eslestirme nedir?

Ses-/sembol eslestirme, kisinin belirli sesleri belirli harflerle iliskilendirme becerisini ifade
eder. Alanda bu isitsel beceriler, fonolojik farkindalik,hatta sesbirim olarakta bilinir. Sinif
ortaminda ses-/sembol eslestirmeye yonelik etkinlikler ¢ogu zaman vyazi farkindahg
calismalari ile birlestirilerek verilse de, biz bu bélimde, DEIDO &grencileri icin yarattigi
glcluklere dikkat cekmek amaciyla ses/sembol eslestirme ile yazi farkindaligi becerilerini ayri
ayri ele alacagiz.

Ses-/sembol eslestirme, DEIDO &grencileri icin zor bir kavram olabilir. ingilizce dgretmeni
Robin Lovrien Schwarz (2008), Yetiskin Temel Egitim Konferans (COABE) Komisyonunda
yaptigl sunumda, okuryazarlik asamasina gecmemis 6grencilerin farkinda olmadiklari bazi
kavramlardan soz etmistir:

Okuryazar olmayan kisiler ki buna cocuklar da dahildir, asagidaki kavramlar hakkinda ya hic ya
da yeterince bilgi sahibi olmayabilir:
e Konusurken cikardigimiz seslerin ciimlelerde gecen sézciiklerde nasil temsil edildigini

veya cimlelerde tek tek s6zcikler oldugunu bilemeyebilirler,

e Sozciiklerde gecen her bir sesbirim ile baslangi¢ sesi, orta ses ve son ses kavramlarini
bilemeyebilirler,

e Konugsma seslerindeki benzerlikler ve farklari veya bir sesi degistirmenin sézcUgin
anlamini nasil degistirecegini bilemeyebilirler

Yukarida maddeler halinde verilen bu noktalar icin, diller arasi farkhliklari g6z oniinde
bulundurmak dnemlidir. ingilizce’de, sesbirimlerin karsiligi olan semboller, sézciik icindeki
konumlarina, diger sembol/harflerin eklenip gikariimasina, dilbilgisel ve anlamsal islevlerine
gore degiskenlik gosterebilir. Ancak, ispanyolca ve Tiirkce gibi dillerde sembollerle
iliskilendirilen sesler diizenli yapidadir. Her bir sesbirim bir yazibirimi yansitir. Flemenkgede,
kat (kedi), maan (ay), ve kip (tavuk) sozcikleri diizenlidir. Bu noktada kendi dilinizde seslerle
bu sesleri yansitan semboller arasinda nasil bir iliski oldugunu diistinebilirsiniz. Farkli dillerdeki
seslerin bir karsilastirmasini gérmek icin Avrupa Yasamboyu Ogrenme Programi (LLP) Cok
Uluslu Projesi ‘Dijital Okuma Yazma Egitmeni’nden Diglin sitesini ziyaret edin. 15 alistirma icin
ayri ayri yerlestirilen ses cubugu, nerede tek eslesme, nerede birden fazla eslesme oldugunu
gostermektedir. ingilizce’de bunlardan oldukca fazla sayida bulunmaktadir. Siteye girmek icin
Giris: diglin, sifre: diglin bilgilerini kullanabilirsiniz..

Schwarz’a (2008) gére, DEIDO&grencilerinin okuma yazma kapsaminda égrenmeleri gereken
beceriler, cimle icindeki sozcikler ve sozcik icindeki sesbirimlere dair farkindalik, bu
sesbirimleri kullanabilme yetenegi (6rn. Mary Poppins veya Parry Moppins), ve ileri dizey
uyak/kafiye Gretme ve anlamsiz s6zcik tekrarlama becerilerinden olusmaktadir. Sesbirim,
(fonem) bir dilde, 6rnegin kat s6zciglindeki k sesi ile sat s6zciglindeki s sesi gibi, anlamda
farklihk yaratabilecek en kigik birimdir. Yazi sistemlerinde sesler degil sesbirimler temel
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alinmaktadir. Ornegin, ingilizce’de hats (sapka) sdzcigiindeki son ses [s] ve scarves (atki)
sOzcuglindeki son ses and [z]'dir ancak bu ¢ogul eki <s> seklinde yazilir.

Kicuk cocuklari okumayi 6grenirken gozlemlediyseniz, Schwarz’in (2008) soézini ettigi
becerilerin bazilarinin bu ¢cocuklarda olusmaya basladigini fark etmissinizdir. Hece farkindaligi,
sozcukteki ilk sesin farkinda olma, ses benzerligi/farki ve kafiye uydurma gibi etkinlikler,
okuryazar olmayan DEIDO &grencilerinin fonolojik farkindalik dedigimiz beceriyi
gelistirmelerine yardimci olacaktir. Ayrica, 6grenciler bu bilgiyi cocukken 6grenmedikleri igin,
bu becerilerin okuyup yazarak gelistirilmesi oldukca 6nemlidir. Tipki okul 6ncesi donemde
kiicik cocuklarda goruldiugi gibi, okuryazar olmayan vyetiskinler de, hece farkindalgl ve
¢alismalarini, sesbirim farkindaligina gére daha kolay bulmaktadir.

Ogrencilerde Ses/Sembol Farkindaligini Gelistirme

Bu bolumde ses/sembol farkindaligini derslerinize entegre etmeniz icin, size gesitli drnekler
sunuyoruz. Sinifin farkh yerlerinde sik kullanilan seslerin gorsel érneklerini sunan posterler,
DEIDO &grencilerine yardimei olacaktir. ingilizce’den érnek vermek gerekirse,kisa a sesi icin
(cat sozcuglindeki gibi) bir kedi resmi, uzun a icin (cake sozcigiindeki gibi) bir kek resmi
kullanilabilir. Oku ve Yaz programi ingilizce’deki farkl seslerin gorsel érneklerini icermektedir.
Sinifta 6gretirken, not almaniz gerekirse bu posterlere levhalar ekleyebilirsiniz. Bu sekilde,
tekrar dénip notlarinizi sonraki kullanimlar igin silebilirsiniz.

Birlestirme ve kategorize etme etkinlikleri, 6grencilere posterlerdeki sesleri tanima ve
belirleme galismalari yapma imkani sunacaktir. Calistiginiz sesleri yansitan ek resimler de
kullanabilirsiniz. Yeterince ornek yaptiktan sonra, 6grencileriniz ilk Gnlli veya Unsiz sesleri
kullanarak resimleri kategorize edebilir. Ayrica, 6grencilerin ayni sesleri birlestirmelerini
isteyerek ayni ve farkh kavramlarini onlara tanitabilirsiniz. Bu tir etkinlikler, 6grencilerin
siniflandirma, karsilastirma ve kiyaslama gibi 21. Yuzyil becerilerini gelistirecektir.
ingilizce’deki sesleri 6grenmede 6grencilerin dogrudan kendilerinin uygulama yaptigi
calismalar, yazi icerisinde gecen seslerin okunmasini da kolaylastiracaktir. Ornegin,
ogrencilerden, h sesini sdylediklerinde ya da th sesini soylediklerinde ellerini kaldirip agizlarina
gotlirmelerini isteyebilirsiniz.

Dil Deneyimi Yaklagimi

Daha onceki bolimlerde dil deneyimi yaklasimini tartismis ve bu yontemin 6grencilerin ses-
/sembol iliskilerini ve diger becerilerini gelistirmede olduk¢a yararli bir yol oldugunu
belirtmistik. Dil Deneyimi Yaklasimi (DDY), 6grencilerin kisisel tecriibelerinden ve sozIl dilden
yararlanarak okuma ve yazma becerilerini gelistirir. Bu yontem, 06grencilerin Kkisisel
deneyimlerini 6gretmene veya sinif yardimcisina anlatmasini ve dinleyicinin séylenenleri
yaziya ddékmesini icermektedir. Uretilen bu yazi daha sonra okuma, sézciik gelistirme,
telaffuz/sesletim ve hatta dilbilgisi calismalarinda bile kullanilabilir.

DDY hikayeleri gogunlukla, her bir 6grencinin 6rnegin meslegini tarif etme gibi kendi hikayesini
anlattig bir tema cergevesinde kullanilir. Diger zamanlarda, 6grenciler bir sinif gezisine
katilabilir veya 0gretmenin destegiyle grup olarak topluca yapilan etkinlikle ilgili bir DDY
hikayesi yazabilirler. Bu konuda yapilabilecek etkinliklerden birinde tim sinifi yakindaki bir
kiitiiphaneye, tarihi bir mekana veya bir turist biirosuna gétiirmek olabilir. Ogrencilerle birlikte
gezi sirasinda fotograflar gekip, ertesi giin bu deneyimle ilgili bir DDY hikayesi yaratarak,
cektiginiz fotograflari sinifta kullanabilirsiniz. Ogrenciler resimleri betimleyen ciimleler



21

Uretebilir ve bunlar daha sonra okuma, bosluk doldurma, dilbilgisi calismasi, sesbirim, siralama
ve diyalog aktiviteleri gibi gesitli etkinliklerde kullanilabilir.

DDY hikayeleri, dil sinifinda her seviyedeki 6grenci igin kullanilabilir ve bu hikayeler
ogrencilerin becerileriyle ortlisen gergekgi dersler tasarlamak ve 6grencilerin motivasyonunu
artirmak icin cok iyi araclardir. Gérseller, gerekli oldukca kullanilabilir ve DEIDO siniflarina
zenginlik katar. Bazi DDY hikayeleri tamamen gorseller temel alinarak hazirlanabilir-6rnegin
bir 6grenci bir resimden yola ¢ikarak bir hikaye uretebilir.

DDY hikayelerine bir baska yaklasim da, DEIDO &grencilerinizi gruplar halinde calistirmaktir.
Ogrenciler, derste kullanilan resimlere uygun olabilecek sézciik ve ciimleler iretmeleri icin,
kiiciik gruplar halinde calisabilir. Her grup kendi icinde tartisir ve gorselleri tanimlayan
sdzciikler veya soz dbekleri yazar. Ogrenciler beraber calisirken ve grup olarak bir riine
katkida bulunurken, tek basina liretebilecekleri sdzciik ve cimlelerden daha fazlasini Uretirler.

DEIDO 6grencilerinizle yapacaginiz uygulamalarda, toplu tasima sistemini kullanma, cevredeki
marketlere gidip aligveris yapma veya ¢ocuklarinin okuluna gitme gibi glindelik yasamda
yapilmasi gerekenlere yer verebilirsiniz. Eger sinif uygulamaniz saglik temasina odaklaniyorsa,
ornegin, Kate Singleton’nin hazirladigi g¢evrimigi olarak ulasabileceginiz resimli hikayeleri
kullanabilirsiniz. Bunlar,0grencilerin kendi deneyimlerinden vyola c¢ikarak yorumlar
ekleyebilecekleri basit hikayeler Uretmeye yarayan cok giizel resimlerdir. Ogrenciler
tarafindan Gretilen sézctikler kullanilarak da pekcok etkinlik gelistirilebilir.

Ders Kitabi Kullanimi

Programiniz DEIDO 6grencileri icin diizenli olarak kullanilacak bir ders kitabi ve resimli sdzliik
oneriyor olabilir. Bu bélimde yararlandigimiz kaynaklar arasinda belirli bir ders kitabini bir
digerine karsi Gistlin tutmasak ta, Kuzey Amerika’daki DEIDO &grencileri icin tasarlanan Sam ve
Pat serisi gibi kitap serileri ingilizce konusulan diger iilkelerde de kullaniimaktadir. Bu kitaplar,
bir dizi sesbirim becerisi iceren hikayelerden olusan bir derlemedir. Su an itibari ile Turkiye’de
sadece DEIDO &grencileri icin tasarlanmis ©zel bir kitap dizisi bulunmamakla birlikte,
o0gretmenlerin belli bir deneyimden sonra bu tiir 6gretim malzemelerini hazirlayabilecegini
dislinlyoruz ve dersimizin bu boliiminde Tirkge icin kitapcilarda kolay bulunabilecek Kim
Korkar Kirmizi Bashkli Kizdan adh klasik bir hikayenin yeni bir versiyonundan o6rnekler
verecegiz. Kitap, Kirmizi bashkli kizdan korkan yavru kurt ile annesi arasinda gecen
konusmalara odaklanmakta ve climleler arasi kullanilan kafiyelerle Tirkce’nin sesbirim
ozelliklerine dikkat cekmektedir. Kitap ayrica, basitlestirilmis dilbilgisi kurallari ile bilinen
sozcukler ve karakterler icermektedir.

Kim Korkar Kirmizi Baslikli Kiz kitabindan (2009) kisa bir boliim asagida verilmistir:
Yavru kurt sarildi annesinin boynuna.

Gidecegim tek basima ormana.

Annesi sevgiyle bakti yavrusuna.

Kiguk kurdu oturttu kucagina.

Soyle fisildadi kulagina.

Otur da biraz suraya.

Once cevap ver birkag soruya.

Baslayalim birinci soruyla.

NV RAEWNR
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9. Sepetini takmis koluna, kirmizi baslikl bir kiz ¢ikarsa yoluna.
10. Yavru kurt beklemeden cevapladi heyecanla...
(Yazan, Sara Sahinkanat, Cizen, Ayse inan Alican)

Ornekte goriilecegi gibi, boynuna/ormana, yavrusuna/kucadina, suraya/soruya ve
soruyla/heyecanla gibi sozcliklerde belirli sesler tekrar edilerek verilmektedir. Boyle bir ders
kapsaminda, 6gretmen okudugunu anlama, sozciik bilgisi ve 6grencilerin diizeyine uygun kisa
yazmadan olusan etkinliklerle derse devam edebilir.

Ciimle Seritleri

Bilinen sozcikler ve s6z obeklerini kullanarak, climle seritleri hazirlayabilirsiniz. Bir parca
kagida climleleri yazin, her s6zclgu keserek cikartin (her bir noktalama isaretini de ayrica
kesebilirsiniz) ve paket lastigiyle bir deste yapin. Ogrenciler ciimleyi yeniden olusturmak igin
ikili gahsabilir. Bu etkinligi yaparken, 6grencilerin cimlenin kulaga dogru gelip gelmedigini
denedigini, cok fazla telaffuz/ses calismasi yaptigini ve biyilk bir ekip calismasi icinde
olduklarini gorebilirsiniz. Genellikle, 6grenci gruplarina ¢alismalariigin bir seferde (¢ ya da dort
climle verebilirsiniz.

Cumle seritleri 6grencilere climle icinde sozcikleri siralama ve telaffuz agisindan dogrudan
etkinlik yapma imkani sunar. Bunun yani sira, 6grenciler baslangicta bir cimleyle uzun sire
ugrassalarda, cimlenin dogru sirasini belirledikten sonra, climleyi slirekli tekrarlayacaklari igin
bu calismalar, 6grencilerin kendilerine olan glivenlerini pekistirecektir.

Eksik Harfi Tamamlama, dogru sesleri bulma ve sarki dinleme

Ogrenciler lizerinde daha 6nce 6grendikleri birka¢ sézctigiin yazili oldugu bir parca kagit alir.
Ancak, her sdzciikte ilk harf eksiktir. Ogretmen her sézciigii sdyler ve 6grenciler eksik harfi
yerine yazar. Bu etkinligi 6grencilerin duyduklari s6zcigl veya sozclkleri yazdigi bir dikte
¢alismasina da gevirebilirsiniz.

Bir baska etkinlikte ise, 6grencilere benzer sesleri olan sézcliklerin bir listesi verilir. Listenizde
drnegin mat ve sat olsun. Ogrenciler 6gretmenin séyledigi sézciigii daire icine alir. Ya da daire
icinde almak yerine, duyduklari s6zctglin Gstiine fasulye taneleri koyabilir veya dogru cevaba
bagli olarak Ustlinde M ya da S harfi olan kartlari havaya kaldirabilirler.

Dil 6grenen hemen herkes, yetiskinler bile, sarki sdylemekten biyik keyif alir ve DEIDO
dgrencileri de bu gruba dahildir. DEIDO dgrencileriyle calisirken, sarkilardaki her bir sdzcigii
o0gretmeye odaklanmak yerine, belli melodiler icindeki vurgu, ritm ve uyaklarin kullanildig
s6zll ¢alismalara yogunlasabilirsiniz.

Ogrencilerinizin sinifta dinlemek isteyecegini diisindiginiz sarkilari belirleyip, diger
katihmcilarla paylasabilirisiniz? YouTube araciligiyla internetten sarkilari ve sarki soézlerini
kolaylikla indirebilirsiniz ancak ltutfen telif haklari konusuna dikkat ediniz.

Buraya kadar, 0Ogrencilerin ses-/sembol eslestirme becerilerini gelistirme sekillerine
odaklandik. Bu becerilerin giclendirilmesine yonelik etkinlikler, sesbirim alistirmalari icin
poster kullanimi, Dil Deneyimi Yaklasimi, ve sesbirime odaklanan ders kitaplarinin kullanimini
kapsamaktadir. Ses/sembol eslestirmeyi gelistirmeye yarayan, basit ama etkili olan diger
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yontemler, climle seritleri, yalin ciftler ve sarkilarin kullanimidir. Bundan sonraki boélimde,
farkli diizeylerden pek ¢ok 6grencinin ayni sinifta bulundugu cok diizeyli siniflari ele alacagiz.

Cokseviyeli Stratejiler

Hi¢ kuskusuz sizin siniflarinizda da edim dizeyi farkl 6grenciler bulunuyordur. Yine de iginizde
daha kicik ve homojen 6grencilerle sinifta veya birebir 6zel derste calisanlar da vardir. Bu
tirden farkli dizeyde 6grencilerin bir arada oldugu ortamlarda kullandiginiz 6gretim
yontemleri daha homojen siniflardan farkhliklar gésterebilir.

Cok seviyeli siniflar

Ogrettiginiz dil dersi diizeyinin resmi tanimi, gercek sinifta karsilastiklarinizdan cok farkl
olabilir. Ornegin, bazi dgrencilerin 6grenmekte oldugu ikinci dilde nispeten hizli konusabildigi,
ancak heniiz okuma ve yazma becerilerini edinmedigi bir Yiiksek Baslangi¢ sinifiniz olabilir. Ote
yandan, sinifinizda okuma ve yazmasi dilin dilbilgisel 6zelliklerini iyi bir sekilde yansitan, ancak
konusma becerileri yeterince gelismemis 6grencileriniz de olabilir. Ogretmen olarak
Ustesinden gelmeniz gereken zorluk, tiim 6grencilerinizin ihtiyaglarina cevap verebilmektir.

Tamamen ayni amaca odaklanmis bir DEIDO sinifiniz olsa bile, sinifta farkli diizeylerden
ogrencilerin bulundugu cok seviyeli gruplarla karsilasabilirsiniz. Bazi 6grenciler gercekte DEIDO
o0grencisi olmayabilir, yani resmi egitim almis olmalarina ragmen, bir sekilde geri kalmis ya da
ogrenme glclikleriyle karsilasmis olabilirler.

Cok seviyeli siniflari uygun sekilde idare etmek igin, 6grencilerin gegcmisleri, ihtiyaglari,
becerileri, ilgi alanlari ve hedeflerine dair yeterli miktarda bilginiz olmalidir (Wrigley & Guth,
1992). Bu nokta daha onceki bélimlerde vurgulanmisti. Kullandiginiz etkinlikler tim
ogrencilere glicli yonlerini gosterme sansi sunmalidir. Ayrica, tim 6grencilerin sinifta kendi
dgrenme siireclerini belirledigi bireysel 6grenme zamanlarina ihtiyaclari vardir. Ornegin, bazi
ogrenciler zaman zaman baska bir sinifa alinip, 6zel bir program uygulanabilir. Bu bélimde
cesitli gruplama stratejileri ve farkh dizeylerden DEIDO 6grencilerinin ayni sinifta yer aldigl
gruplara uygun bazi 6neriler sunulacaktir.

Bazi 6grencilerin dersten alinarak yapildig1 6zel programli siniflar veya kiiglik gruplar

Programiniz dahilinde ayri bir grup DEIDO 6grencinizin olmasinin belli avantajlari vardir. Béyle
bir sinif ortaminda farkhliklar olsa da, alfabe, yazi farkindaligi, ses-/sembol eslestirme gibi
cesitli kavramlar, 6grencilerin ihtiyaglarina gére daha iyi belirlenecektir. Ogrencilere heniiz
onlara yabanci olan dilbilgisi veya diger kavramlari tanitmaktansa, onlari sahip olduklari ortak
platformda bir araya getirmeye calisabilirsiniz (Schwarz, 2009). Cok seviyeli bir sinif ekstra
planlama zamani gerektireceginden, bu yaklasim sinif planlamasini daha kolay bir hale
getirecektir.

Bu tlirden pek cok programda, tamami bulundugu tlkenin dilini yeni konusmaya baslayan
ogrencilerden olusan toplu baslangi¢ siniflari bulunmaktadir ve bu 6grencilerin bir bélimi
genellikle DEIDO &grencilerinden olusmaktadir. Ancak, hepimiz okuryazarlik sorunlarinin
neredeyse tiim seviyelerde ortaya cikabilecegini biliyor ve konusma becerileri daha iyi olup,
yazma becerileri icin daha fazla destege ihtiya¢c duyan Ogrenciler icin dersler acmaya
calisiyoruz.
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Eger egitim diizeyleri farkli olan 6grencilerden olusan cok seviyeli bir sinifiniz varsa, bir sinif
yardimcisindan veya goéniil calisandan destek alarak, DEIDO 6grencileriyle bulusmalarini ve
dersinizdeki belirli zamanlarda 6zellikle pratik gerektiren becerilerin Ustiinden geg¢melerini
saglayabilirsiniz. Diger bir secenek, 6grencinin dersten alinip 6zel programlarin uygulandigi
derslerdir. Bu uygulamada, 6grenciler derslerden alinarak, benzer seviyedeki DEIDO
ogrencilerinden olusan kiglk gruplarda glinde yarim saatlik okuma yazma egitimi veren
gondlliler tarafindan egitilmektedir. “soguk okuryazarlik” olarak ta tanimlanan bu siniflarda,
ogrenciler sadece okuma, yazma ve sesbirim becerilerine odaklanirlar ve normal derslerde yer
verilen genel yasam becerileri konusunda 6gretmenler arasinda dogrudan koordinasyon
olmayabilir.

Bu tilirden tipik bir sinif, sesbirim becerileri, alfabe ve Sam ve Pat gibi bir ders kitabinin
kullanimini igerir (Hartel, Lowry, & Hendon, 2006). Gonillllere, her derste ne yapacaklarini
bildiren bir ders plani verilir ve her derste ne yaptiklari konusunda birbirlerini bilgilendirirler.
Ogrencilerin dersten alinip ihtiyaglarina uygun ézel programlarin uygulandigi siniflar, sadece
hedeflenen egitimi gerceklestirmekle kalmayip, 6grenciye basarabilecegi etkinlik ve gérevler
de vererek, kendine olan glvenini artirir.

Ogrencinin siniftan alinip 6zel bir program uygulanmasi miimkiin degilse

Bazi programlarda kullanildigi sekliyle, 6grencinin siniftan alinip 6zel programlarin uygulandigi
dersler, tim programlar icin uygun bir secenek olamayabilir. Boyle durumlarda,
ogrencilerinizin gesitli bireysel ihtiyaclarini karsilamak icin yaratici olmaniz gerekecektir.

Bir secenek, derste herkesin ayni etkinlik icin calistigi ya da problemleri bireysel olarak
c6zmeye calistigi zamanlar yaratmaktir. Ornegin ders sirasinda, yazmanin odak noktasi oldugu,
bazi 6grencilerin harfleri kopya ettigi veya isimlerini yazdigi, digerlerinin ise kisa kisisel
hikayeler yazdigl zamanlar yaratabilirsiniz.

Bir diger segenek, tim sinifin katildigi bir etkinlik yaptiktan sonra, devaminda benzer
becerilere sahip 6grencilerin birlikte calistigl kiiclik grup etkinlikleri yapabilirsiniz. Sinifta iki ya
da Ug etkinligi yurtutmek, ekstra bir hazirlik suresi gerektirebilir, ancak 6gretim malzemelerini
bir kez Grettikten sonra sinifta onlari tekrar tekrar kullanabilirsiniz (Florez, 2007). Florez, sinifta
kullandiginiz 6gretim malzemelerinin bir kisminin émrind uzatmak igin PVC ile kaplatilmasini
onermektedir.

Ote yandan, 6grencileri becerileri farklihk gdsteren gruplarda ¢alistirmanin da bazi avantajlari
bulunmaktadir. Daha ileri dizeydeki Ogrenciler, akran egitimi sayesinde, daha disuk
seviyelerdeki 6grencilerin becerilerinin gelismesine yardimci olabilir. Gruplama stratejilerinizi
zaman zaman degistirmek, daha dusik dizeydeki 6grencilerinizin “yavas 0grenciler” olarak
etiketlenmis hissetmelerini engelleyecektir (Wrigley & Guth, 1992). Ayrica, etkinlige bagh
olarak, okuma ve yazma konularinda gliclik yasayan 6grenciler, ilerleyebilmek igin sozli
hikaye anlatimi, fotograf cekme veya cizim gibi bagka yollar da bulabilirler.

Farkl seviyede konusma ve yazma becerileri olan 6grencilerin bulundugu cok seviyeli siniflari
idare etmenin bir baska yolu da Noa Sadan (2007) tarafindan tanimlanan Dinleme,
Okuma/Yazma ve benim yerim sinif kavramidir. Burada onerilen ¢6ziim, sinifi Dinleme,
Okuma/Yazma ve “benim alanim” gibi alt bélimlere bélmektir. Benim alanim’da, butln dil
becerileri birbiriyle icicedir, ancak odak noktasi sozli iletisimdir. Ogrenciler, tiim ihtiyaclarina
cevap verildigi icin mutludur, ve Ogretmenler de giin icinde li¢ farkh seviyede egitim
verebildikleri icin mutludur...Bu model ayni anda en az ¢ dersin ylrttuldtgi siniflar icin ideal,



25

ancak iki ders icin de uyarlanabilir. Bu modelde, 6grenciler kendi seviyelerine en uygun
Dinleme ve Okuma/Yazma derslerine katilmakta ve tamami “Benim alanim’da” bir araya
gelmektedir.

Bazi 6gretmenler, ders zamaninin bir bélimiinde kiictik gruplardaki 6grencilerin {i¢c ya da dort
etkinlik arasinda gecis yaptig1 calisma istasyonlari teknigini kullanarak, ¢cok seviyeli siniflarda
basariya ulasmaktadir.

Son olarak, okuma yazma merkezleri, 6grencilere en ¢ok ihtiya¢g duyduklari malzemelere
erisim saglamaktadir. Genel olarak, bu merkezler 6grencilerin kitap, dergi, gazete, kupon,
hikaye, poster, resim ve diger materyalleri inceleyebildikleri okuma koéseleri seklindedir
(Wrigley & Guth, 1992). Eger mimkinse, 6grencilerinizin elektronik ortamdaki okuma yazma
merkezlerine erisimini saglamak icin sinifinizda bir bilgisayar bulundurun.

Farkli diizeylerden 6grencilerin bulundugu bir sinif i¢in olasi modeller

DEIDO sinifiniz icin kullanabileceginiz ilging ve dinamik bir teknik, calisma istasyonlarindan
yararlanma seklinde de olabilir. Bu modelde, lic ya da dort kiclk 6grenci grubu, ayni anda
farkh etkinlikler Gzerinde cahsirlar. Telafi dersleri ya da etkinlige bagli olarak, 6grencilerden
etkinlikleri degistirmelerini veya tamamini bitirmelerini isteyebilirsiniz. Ya da, 6grencilerinizin
becerileri ve 6grenme gereksinimlerine bagl olarak bir grup etkinligi lizerinde calismaya
devam etmelerini isteyebilirsiniz.

Ornegin, derste dgrencilerinizin bir kisminin ciimle seritleriyle calismalarini isteyebilir, ayni
anda bir baska grubun resimli s6zllikler kullanarak derste gecen terimlerin telaffuzlari Gizerine
calismalarini isteyebilirsiniz. Bir veya iki 6grenci alfabe flas kartlarini kullanirken, bir digeri
tahtadaki sozciikleri kopyalayabilir.

Ogrenciler calisirken, siz farkli gruplari diizenli olarak gozlemleyip, sorularini cevaplayabilir,
gelisim seviyelerini ve anlama becerilerini kontrol edebilirsiniz. Sinif bu sekilde alabildigine
dinamik kalirken, o6grenciler ¢alisma istasyonlarinda glglik ¢ektikleri konulara
odaklanabilirler. Calisma istasyonu ve benzer sinif modelleri planlamak sizin aginizdan fazla
zaman ve ¢aba gerektirse de, daha glglu bir ders, artan 6grenci 6zgliveni ve ayni konuya
devam edeceginiz bir sonraki derste tekrar kullanabileceginiz iyi bir ders planinizin olmasini
saglayacaktir.

Degerlendirme, Arastirma ve Teknoloji

Bu kisimda her 6gretim sisteminin en onemli unsurarindan biri olan 6grenci gelisimini
degerlendirme konusuna odaklanacagiz. Her 6gretim sisteminde oldugu gibi, bir siire sonra
DEIDO 6grencilerinizin nasil bir performans gosterdigini degerlendirme noktasina gelecek ve
ogrencilerin bir sonraki diizeye hazir olup olmadiklarini bilmek isteyeceksinizdir.
Degerlendirmeyi ayni zamanda 6grencilerinizin bugline kadar neler 6grendiklerini bilmek veya
ilerleyen zamanlarda baska neler 6grenmeleri gerektigini ortaya c¢ikarmak icin de
yapabilirsiniz.

Degerlendirmede standart bir test kullaniyorsaniz, neyi nasil 6l¢tigiiniz bir bakima sizin igin
hazir olarak yapilmis demektir. Bu tiir standart testlerin okuma yazma &grenenlerle
kullanilmasi konusunda elestiriler olsa da, pek c¢ok programda standart testlerden
yararlaniimaktadir. Ogrencilerinizin gelisimini degerlendirmek icin, standart test kullanmanin
disinda bazi farkli yaklasimlar vardir. Sinirli performansa dayali degerlendirme yerine, daha
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kapsamli ve toparlayici bir degerlendirme yapmak isteyebilirsiniz. Performansa dayali
degerlendirme cogu zaman kisinin bireysel dil ve yasam becerilerini edim dizeyini Olcer.
performansa dayal genisletilmis degerlendirmeler 6grencinin edim dizeyini genis bir
cerceveden ele alr. Ogrenciler ¢ogu zaman bir isi planlama ve kendi perfomansini
degerlendirme siirecinden yer alir. Eger kendi testinizi tasarlamak isterseniz,
degerlendirmenizin 6grencinin seviyesine uygun oldugundan, performansi yeni bir yontemle
Olcerken Ogretilen ve Ogrenilen icerigi test ettig§inden ve performansi sinif hedefleri
cercevesinde degerlendirdiginden emin olunuz.

Degerlendirme tablosu kullanma

Ogrencilerinizin gelisimini degerlendirirken yararlanacaginiz bir diger yaklasim, degerlendirme
tablosu kullanmak olabilir. Croydon’in belirttigi gibi, tablo kullanimi, her bir 6grenci igin bir
gelisim grafigi diizenlemenize yardimci olacaktir (2005, s. 99). Her bir 6grenci i¢in hazirlanacak
olan bir tablo, tim sinif toplantilarinizin tarihlerini ve derste belirlenen kazanimlarin tamamini
icerecektir. Ogrencilerin ekstra c¢alismaya ihtiyac duyduklari alanlari ve belirli sinif
etkinliklerinin basarili sekilde tamamlandigini belirtmek amaciyla notlar alabilirsiniz. Croydon
yazisinda “Bu, Ogrencilerinizle kaydettiginiz asamayi paylasmanin da kolay bir yoludur ”
demektedir. “Bir glin igerigi ne kadar bildiklerini gosterebilir ve bir sonraki glin ayni malzemeyi
tekrar incelediginizde gosterdikleri gelisimi ifade edebilirsiniz.”

Yeni bir dizeye gecmek icin yeterince asama kat edildigine nasil karar vereceginize
odaklaniyorsaniz, kullanabileceginiz baska kaynaklar da mevcuttur.

Spiegel ve Sunderland (2006, s. 153) 2006 yilindaki ¢calismada DEIDO égrencilerinin okuma ve
yazma gelisimlerini 6lgmek icin sizlere kisa ama yararli bir kontrol listesi sunmaktadir. ilgili
bolim sayfa 86’da baslamakta ve okuma gelisimi kontrol listesi, soldan saga dogru okuma,
sozclik ve sayilari ayirt etme, blyik ve kiclik harfleri ayirt etme ve temel harf-ses iliskisi bilgisi
gibi Olgutleri kapsamaktadir. Yazma kisminda ise bir veya iki satirlik bir metni
kopyalama/olusturma veya kisisel sozciikler yazma gibi unsurlar yer almaktadir. Croydon
(2005) kitabinda, aralarinda DEIDO &grencilerinin tanimasi gereken belli ses/sembol harf
kombinasyonlarinin da bulundugu degerlendirme listelerine yer vermistir.

Sinif seviyelerine gore diizenlenmis gelisim degerlendirme araclari icin, kullanip Uzerinde
degisiklikler yapabileceginiz kontrol listelerine yer veren Virginia Yetiskin Egitimi icerik
Standartlarindan (2008) yararlanabilirsiniz. Ogrencilerin belirli bir seviyeyi tamamlamak icin
neler yapiyor olmasi gerektigini tanimlayan o6lcutleri akilda tutarak, Okuryazarlikta Baslangi¢
Seviyesine goz atiniz.

Son olarak, DEIDO 6grencilerinin anadillerinde sahip olmadiklari ya da sinirh diizeyde gelismis
olan okuma ve yazma becerilerini edinmek icin ciddi ¢caba sarf etmeleri gerektigini unutmayin.
Bu nedenle, DEIDO 6grencilerinizin yeni bir diizeye gegmeden 6nce, biiyiik olasilikla ayni
dizeyi birkag kez tekrar etmeleri gerekecektir.

Giincel bir arastirma
DEIDO 6gretmenleri uzun siiredir ikinci dilde okuma-yazma 6grenen yetiskinlerle calismak icin

en iyi teknikleri ve yaklasimlari belirlemeye calismaktadir. Son vyillarda cesitli 6gretim
malzemeleri ve ders kitaplari sayesinde, bu 6grenciler alanda nihayet daha fazla ilgi gormeye
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basladilar. DEIDO organizasyonunun yapisi, daha énce vurgulandigi gibi, DEIDO égrencilerine
cesitli llkelerde gosterilen ilginin bir yansimasidir. Son yillarda Condelli, Cronen ve Bos’un
(2010) katkilariyla ABD hiklimetinin ylriattigl ve asagida ayrintilari verilen bir galisma,
dogrudan DEIDO &grencilerine odaklanmustir.

Okuryazarlik Egitiminin Yetiskin ESL Ogrencileri Uzerindeki Etkisinin Degerlendirilmesi _baslikli
bu ¢alisma, okuma-yazma egitiminin okuma ve konusma becerilerini iyilestirmeye etkilerini
arastiran ulusal bir arastirma projesidir. Calismaya ABD Egitim Bakanligi kapsaminda Egitim
Bilimleri Enstitlisu finansal destek saglamis ve arastirma Amerikan Arasgtirma Enstitlsi ve
ortaklari tarafindan yGrttilmastir.

Calismaya 10 yetiskin egitimi programi ve disik seviyede okuryazarlhigl olan 1800 gécmen
ogrenci katilmistir. Rastlantisal olarak secilen 6gretmen ve 6grencilerden 15 hafta boyunca
haftada bes saati askin siireyle okuma yazma egitimi icerecek sekilde Sam ve Pat (Hartel,
Lowry, & Hendon, 2006) kullanmalari istenmis; ya da kontrol grubunda yer alarak program
tarafindan ayni siire zarfinda saglanan egitimi uygulamalari beklenmistir. Arastirma, DEIDO
ogrencilerinin okuryazarliga yonelik egitim aldiklari zaman okuma ve yazma becerilerinde
daha fazla gelisme kaydedip etmediklerini incelemis ve egitmenlerin ¢alisma odakl 6gretimi
nasil uyguladiklarini arastirmistir. Arastirmada asagida 6zetlenen bulgular sunulmustur.

e Sam ve Pat smiflarinda dogrudan okuma o6gretimi yapilmis, ama control
smiflarinda daha ¢ok Ingilizce 6gretimi gerceklestirilmistir.

e Genel anlamda, égrenciler okuma derslerinde ve ingilizce derslerinde énemli
kazanimlar elde ettikleri goriilmiis ancak Sam ve Pat grubu ile control grubu
arasinda okuma ve Ingilizce acisindan énemli farklar bulunmamistir.

DEIDO yayinlari

DEIDO-LESSLA on yili askin bir stiredir kurumsal anlamda her yil yaz sonunda veya sonbaharda
bir konferans veya sempozyum diizenlemektedir. Sempozyum bir yil ingilizce konusulan bir
tilkede, ertesi yil érnegin ispanya, Hollanda veya Finlandiya gibi ingilizce konusulmayan bir
Ulkede dizenlenmektedir. Bugline kadar konferansin daha 6nceki yillarda yapildigi tlkelerin
listesini gormek icin, http://www.leslla.org/workshops.htm sitesini ziyaret edebilirsiniz.
Konferansa evsahipligi yapan lilke, konferansta sunulan makaleleri yayinlanmak tizere hazirlar
ve derlendigi kitabi izleyen yilki konferansta satisa sunar. Basilan Proceedings yayinlarinin bir
bolimuni LESSLA websitesinde inceleyebilir ve indirebilirsiniz. Yayimlanan her bir konferans
kitabinda DEIDO alaninda 6gretmenlere pratik ve kuramsal bilgi birikimine katkida bulunacak
genis bir yelpazede pek cok konu ele alinir.

Diinyadaki gelismeler

Asagida 6gretiminize yardimci olacagini diisiindtiglimiiz kaynaklarin ve diinyanin her yerinde
bulunan bazi organizasyonlarin kisa bir listesini sunuyoruz.

Yetiskin go¢cmenlerin dilsel agidan topluma entegrasyonu (LIAM). Avrupa Konseyi, Strazburg,
Fransa.


http://www.leslla.org/workshops.htm
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FIDE (French, Italian and German), based in Bern, Switzerland
Fransizca, italyanca ve Almanca, isvicre’nin Bern sehrinde faaliyet gdstermektedir.

Project IDEAL in the Netherlands.

Hollanda’da yiritilmekte olan IDEAL projesi. IDEAL, Themis olarak bilinen katilimci
pedagojik yontemlere dayanan bir sosyal entegrasyon programidir. Programin oOzelligi,
yaratici ve duyusal 6gretim araglarini kullanarak, yari-yapilandirilmis ve anadil kullanimi da
benimseyen bir ikidillilik yaklagimidir.

ELMEGO projesi: Gi¢gmen annebabalar igin Yunanca 6gretimi
Teknoloji

Gunimizde genel anlamda, dgretmenler, ydneticiler ve 6grenciler, DEIDO siniflarinda
teknoloji kullaniminin 6neminin farkindadir. Teknolojinin yararlari agik¢a gorilse de, bazi
yetiskin DEIDO siniflarinin teknolojiye diizenli erisimi olmayabilir. Bir siniftaki teknoloji
kullanim orani, 6gretmenin 6gretirken teknoloji kullanmadaki rahathgi, birikimi ve bilgisayar
ile projeksiyon aleti gibi araglara fiziksel erisiminin olmasina baghdir. Ancak, hepimizin bildigi
gibi, glnimizde teknoloji yasamin her alaninda vyaygin bicimde vyer almaktadir.
Ogrencilerimizi is bulma, girdigi iste calismaya devam etme ve toplumda belli bir yer edinme
gibi (6rnegin cocuklarinin devam ettigi okullardaki olusumlara ve organizasyonlara katilma
gibi.) pek cok ortamda ihtiya¢ duyacaklari becerilerle donatmak istiyorsak, derslerimiz glincel
olmali ve mimkiin olabilecek en iyi uygulamalari icermelidir. Ayrica, timiniin kendisine ait
dijital cihazlari olmasa da, artik pek ¢ok 6grencinin akilli telefonunun oldugunu hepimiz
biliyoruz. Ogrencilerinize akilli telefonlarini nasil kullandiklarini sorabilirsiniz. Belki de
okuryazar olmayan 6grenciler, akill telefonlari kullanmada, hatta bunu yaparken okuryazarlik
becerilerinin bazi bilesenlerini kullanmada da basarili olabilirler. Tam da bu nedenle, yetiskin
ogrencileriniz temel bilgisayar becerilerinde disiindigliniizden daha gelismis olabilir ve bu
konuda daha az destege ihtiyag¢ duyabilirler.

Italya’da Digital Diinya Vakfi (Fondazione Mondo Digitale-FMD) 2006 yilinda azinliklar gibi
sinirh destege sahip gruplara Ozellikle sosyal medya gibi teknoloji kullanimini éner ¢ikaran
Double Code baslikh 6zel bir proje baslatiti. Proje kapsaminda, sosyal entegrasyonu saglamak
icin yeni teknolojiler kullanarak ve yerel etkinlikler yaparak basarili sosyal 6grenme calismalari
yapildi.

Benzer sekilde, Wrigley ve Guth (1992) uzun yillardir bilgisayarlarin DEIDO siniflarinda yararl
olabilecegini 6ne slrmektedir. Okuryazarhgin mekanik boyutu ile ilgili zorluk yasayan
ogrenciler, bilgisayarlardan biliylk olciide faydalanabilirler. Dikte ettirilen veya 6grencilere
dikkatli bir sekilde yazdirilan hikayeler, bilgisayarda yazdirilip, ¢ikti alinabilir ve bu sekilde daha
ileri dlzeydeki 0Ogrencilerin yazdigl vyazilara esdeger “profesyonel bir gorinime”
kavusturulabilir.

Bilgisayarda bir dosyada tutulan notlarin ve harflerin yer aldigi taslaklar ve biyik puntolu
yazilar hem o6gretmenler hem de 6grenciler icin bilgisayar kullanimini kolaylastiracaktir.
Ogrencileri bilgisayar kullandiklari sirada ikili gruplara ayirmak, 6zellikle sinifinizda teknoloji
becerileri agisindan cesitlilik gdsteren dgrencileriniz varsa iyi bir fikir olacaktir. Ogretmenler
yiksek teknoloji becerileri olan 6grencileri disiik seviyelerdeki 6grencilerle eslestirebilir.
Boylelikle 6grenciler birlikte calisma ve birbirine yardim etme firsati bulacaktir. Bu durum,
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konusma becerilerinin daha ¢ok gelismesine neden olacaktir. Bir 6grencinin teknoloji
becerileri dil becerilerinden oldukga farkli olabileceginden, dil 6grenimi konusunda guigliik
yasayan 6grenciler, boylelikle sinifta kendini gésterme imkani yakalayacaktir.

Ayrica, Ozellikle genis siniflarda, 6grencilerin bilgisayar kullanirken bir gonilli sinif yardimcisi
veya bir teknoloji asistanindan yardim almasi faydali olacaktir. Ogrencilerin klavye becerilerini
gelistirmelerini saglamak, Powerpoint kullanmak ve sinif dizeyine uygun web-siteleriyle
galismak o©nemli olsa da, ginimizde teknoloji kullanimi 6grencileri bir bilgisayar
laboratuvarina getirip bilgisayar kullanmalarini saglamaktan c¢ok daha fazlasini ifade
etmektedir. Eger miimkilnse, hem 6gretmen hem de 6grenciler egitim ve 6grenmeye katkida
bulunacak sekilde teknolojiyi kullanabilmelidir.

Teknoloji tipki bir kalem, kitap veya okuma fisleri gibi bir 6gretim aracidir. Ogretmenler, her
bir 6gretim etkinligi kapsaminda, baglamin 6gretilen materyal ile etkilesime ge¢cmesi icin en
uygun araci secmelidir. Wrigley ve Guth’un (1992) bahsettigi gibi 6grenme daima uygun
baglam cercevesinde gerceklesmelidir. Bilgisayar, ipad vb. Urlnlerde yer alan her sey,
ogrencilerin sinifta 6grendikleri icerikle uyumlu olmalidir.

IPAD ve Akilli Telefonlar iPads and mobile phones

insanlarin internette arastirma yaparken fare yerine parmaklari kullanmasi ¢cok daha sezgisel
bir durumdur. Hemen hepimiz bir fare yerine parmagimizla istedigimiz bilgiyi arayip, bulur,
Ustlne tiklayarak hemen ulasiriz. Glinlmiuzde artik farkli diizeylerden 6grencileri barindiran
siniflarda kullanilabilecek ve 6grencilerin ihtiyaclarini karsilayabilecek cesitli uygulamalar var.
Amerika Birlesik Devletleri’nin Minnesota eyaletinde Hmong Amerikan Ortaklari’ndan Kristen
Klas, bu uygulama ve etkinlikleri 6zellikle 6Gnermektedir (2016, kisisel gbriisme notlarindan):

Cesitli uygulamalar:

e Google Ceviri uygulamasini adeta konusan bir sézliik gibi kullanabilirsiniz. Ogrenci
sOzclgl yazar ve programda ilgili dil yer aliyorsa, uygulama hemen gevirisini yapar ve
Ogrenciye sunar.

o Sesleri ve sozclkleri 6gretmek icin, Montessori uygulamasi

e GOrir gormez sozclik tanima uygulamasi. Google ‘6grencinin gériince hemen tanidigi
sozcukleri’ arar.

e Zamani ve parayi iyi kullanan uygulamalar da var.

Diger etkinlikler:
« Ogrenciler iPad’de bir Youtube videosu izleyebilir.
« Ogrencilerin satin alamayacagi ingilizce, Somali, Hmong ve Karen dillerde yazilmis kitap
ve sozliiklerin PDF dosyalari internetten indirilebilir. Bu kaynaklar iPad konulup, e-
okuyucu gibi kullanilabilir.

Ogrenciler ayrica, Google ve Google gorsellerini kullanabilirler. Ornegin, yeni karsilastiklari bir
sOzcugln anlamini 6grenmek icin, gorseline bakabilirler. Bu sekilde kullanildiginda gorseller
adeta resimlisozlik islevi gorir. Google gorselleri, ayni zamanda 6grencilerin yapacagi gizimler
icin 6gretici metinler olarak ta kullanilabilir (Petitt, 2016).
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Sinifta Gorsel Sunu Teknolojisi Kullanmak

Tepegodz kullanilan giinleri hepimiz hatirliyoruz. Bu sekilde 6grenciler 68retmeni takip edebilir
ve ahlstirmalardaki cevaplari gorebilirlerdi. Glinlmiizde tepeg6z cihazlarinin yerini dijital
doékiman kameralari ve benzeri teknolojiler aldi. Artik, Ventures serisi gibi bazi ders kitaplari,
o0gretimin kolaylasmasi icin kitabi bir ekrana ya da interaktif tahtalara yansitmayi saglayan
yazilimlar igeriyor. Boyle bir kaynagi olmayan kitaplar igin, 6gretmenler kitap sayfasini
tarayarak yansitabilir ve bu sekilde 6grenciler dersi takip edebilir. Gérsel sunular, kitabin iginde
yolunu kaybeden DEIDO égrencileri icin biyiik 6nem tasimaktadir. Artik giinimiizde pek cok
ders kitabi ya bir CD ya da dersi destekleyici online kaynaklara linkleri de igeren bir sekilde
hazirlanmaktadir. Bu kaynaklara internetin oldugu her yerde erisilebilir.

Bugtin pek ¢ok sinifta, 6gretmenlerin sunular ve 6grenme etkinlikleri Giretebilecegi yazilimlari
olan akilli tahtalar bulunuyor. Bazi akilli tahtalar, 6gretmen ve 6grencilere kalem yerine
parmaklarini kullanma imkani vermekte ve bu durum kalem tutmakta zorlanan DEIDO
ogrencileri icin oldukca faydali olmaktadir. Daha 6nceki bolimlerde elde tutulan ve her
kullanimda elle kolaylikla temizlenebilen beyaz tahtalardan s6z etmistik. Bu tiir malzemeler,
ogrenciyle birebir calismak icin idealdir. Sinifta bliylik beyaz tahtada sizin veya 6grencilerinizin
yaptigi herseyi bu el tahtalarinda yapmak mimkiindiir. Bunlarin bazilarinda tahtanin bir
kenarinda cizgiler varazanim saglar. Whiteboards Stimulate Student Learning kullanim
konusunda bazi ipuclari verir. Bu konuda ayrintili bilgi icin asagidaki web-sitesini
inceleyebilirsiniz. http://www.educationworld.com/a lesson/lesson/lesson251.shtml

Cocuklar i¢in Hazirlanmis Malzemeleri DEIDO Ogrencileri ile Kullanmanin Avantaj ve
dezavantajlari

DEIDO siniflarinin  &zellikleri disindldiginde, tartisilagelen bir diger konu, vyetiskin
ogrencilerin devam ettigi siniflarda g¢ocuklar igin hazirlanmis malzemeleri kullanmanin uygun
olup olmadig ile ilgilidir. Sesletim ve alfabe odakli web-siteleri DEIDO &grencilerinin
ihtiyaglarina yonelik dersler icerebilir; bazi cocuk kitaplari DEIDO &grencilerinin anlayabilecegi
diizeyde yazilmis olabilir. Buna ragmen, bu sitelerde yetiskinlerin gereginden fazla ¢ocuksu ya
da kigumseyici buldugu resimler kullanilmis olabilir. Veya, gocuklara yoénelik hazirlanan
hikayeler anadili ingilizce olmayan 6grenciler icin anlam ifade etmeyecek kiltiirel égeler
icerebilir. Bazen ¢ocuk hikayeleri ve web-siteleri yetiskinler igin fazla gocuksu kalsa da,
yetiskinlerin hikaye icinde gezinmesi, etkinlikleri kolay tamamlayabilmeleri, kendilerini basarili
olarak goérmelerini saglayacagindan pedagojik olarak rahatlatici ve yardimcidir. DEIDO
ogrencileri ile ¢ocuklar icin hazirlanmis malzemeleri kullanmanin bir diger avantaji da,
ogrencilerinize kendi cocuklariyla kullanabilecekleri kitap, film, ders vb. i¢in fikir veriyor
olmaniz olacaktir. Eger tiim ailenin okuryazarlik asamasinda oldugu bir ortamdaysaniz, bu
nokta oOzellikle 6nem tasimaktadir. Kisisel yazilar yazan 06grencileriniz varsa, bunlari
cocuklariyla paylagsmalari icin onlari cesaretlendirin.

Sinifinizda  ¢ocuklar igin  hazirlanmis 6gretim  malzemesini  kullanmayi planlarken
benimsenecek en iyi yaklasim, malzemeyi 6nceden gdzden gecgirmektir. Hatta, bu konuda
ogrencilerinizin fikrini almaniz yerinde olacaktir. Cocuk malzemelerindeki yonergelerin
yetiskin 6grenci tarafindan takibi kolay oldugundan ve derste verilecek kiltlirel normlarin
ogrencilerin kafasini karistirmayacagindan emin olmaniz gerekir.


http://www.educationworld.com/a_lesson/lesson/lesson251.shtml
http://www.educationworld.com/a_lesson/lesson/lesson251.shtml

31

Sonug¢

Bu boélimde DEIDO o6grencilerinin 6zelliklerinden, ne tir ihtiyaglari olduguna, 6gretim
planlamasindan, yazi ve ses farkindaligi gibi okuma yazma egitiminin ¢esitli bilesenlerine ve
okuma yazma 0Ogretiminde teknoloji kullanimi gibi ¢ok genis bir yelpazede farkli konulara
odaklandik. Bu konuda sinif-ici uygulamalarinizi gelistirici ¢ok sayida etkinlik, 6érnek ve
kaynaklara yer verdik. Anadilinde sinirli egitim almis veya hi¢ egitim almamis yetiskinlerle
calismanin zor oldugu kadar, 6gretmeni ddillendirdigi giizel boyutlari da vardir. ilk asamalarda
karsilabileceginiz sorunlari —6grencilerinizi tanima, yeteneklerini, ilgilerini ortaya cikarma,
o0gretim malzemelerinizi planlama ve diizene koyma, ilk derslerinizin ders planlamalarini iyi
yapma gibi- astiktan sonra, her gecen glin 6grencilerinizin ilerlemesine tanik olmak, hem
profesyonel gelisiminize hem de bireysel gelisiminize katkida bulunacaktir.
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2. Boliim: Sosyal baglamda dil ve okuryazarlik
Minna Suni ve Taina Tammelin-Laine
Jyviaskyla Universitesi, Finlandiya

Giris

Bu bolim, dil ve okuryazarlk alaninda yapilan 6nemli ¢alisma alanlarini ve temel konulari
icermektedir. Finlandiya’da Jyviaskyld Universitesi EU-Speak 3 ekibi tarafindan hazirlanan bu
bélimde okuryazarlik konulari dil ve kiltir agisindan incelenecektir.

Okuryazarhk tirleri

Dinya gorislerimiz, kaginilmaz bir bicimde ben merkezcidir: Cogu zaman kendi goris ve
dislincelerimizin, inanglarimizin ve uygulamalarimizin dogal oldugunu, hatta diger
insanlardan daha Ustiin oldugunu disliniridz. Okuryazarlk konusunda ise, kendi alfabemizin,
yazi sistemimizin (ortografi), okuma aliskanliklarimizin ve okuma yazma pratiklerimizin dogru
oldugunu diglnlriz. Ancak, birlikte calistigimiz 6grencilerimizin okuryazarhk durumunu
anlayabilmek icin, kendi gecmisimizi gbzden gecirmeli ve daha iyi bir farkindalk gelistirmek
durumundayiz. Tartismamiza bu konulari irdeleyen (¢ temel soru ile bashyoruz: (1) Ginluk
hayatimizda okuryazarliga neden ihtiya¢ duyuyoruz? (2) Okuryazarlik teorik ve pratik olarak
bizim icin neden 6nemlidir? (3) Okuryazarliga dair fikirlerimiz nereden kaynaklaniyor?

Herbirimizin kendi 6grenme 6ykisU, hayat hikayesi, glinlik hayati ve gelecek planlari olsa da,
okuryazarlk kavramini kendi basimiza insa etmeyiz. Okuryazarlik, kiltlr araciligiyla sekillenir.
Diger insanlardan, oOrnegin anne babamizdan, bize bir seyler 6greten insanlardan,
akranlarimizdan ve toplumdan 6grendigimiz bilgiyi paylasir ve bu bilgiye gore hareket ederiz.
Ogrencilerimiz icin de, okuryazarlk kiiltiirle birlikte sekillenir. Kendi toplumlarinda yaygin olan
gorls ve inanglar, onlar icin okuryazarhgin rolini ve 6nemini belirler. Ancak, bu algi, icinde
yasadiklari ¢evredeki yaklasimdan farkllik gosterebilir. Bu nedenle, 6grencilerin okuma yazma
egitimine yonelik hedef ve beklentileri, 6gretmenlerinin ve hatta ayni sinifta bulunan
akranlarinin beklentileri ile 6rtiismeyebilir. Ornegin, bazi 6grenciler okumanin kendilerine
gore olmadigini dislinebilir, bazilari ise daha 6nce okuma yazma olmadan da yasamlarini
sirdurdukleri icin, okuryazar olmanin hayatlarindaki 6nemini anlamayabilir.

Bireyler arasindaki kisisel farkhliklar ve kiltiirel normlarin okuryazarlik ile i¢ ice olusu, bir
O6grencinin okuma yazmanin kendisine ne gibi arti degerler kazandiracagini tahmin etmesini
zorlastirmaktadir. Sanayilesmis ve demokratik toplumlarda, okuma yazma yalnizca temel bir
beceri olarak degil, ayni zamanda bireylerin haklarini korumak ve uygar yasamin gerektirdigi
sorumluluklarini yerine getirmek igin okuryazarlik becerilerini kullandigi toplumun aktif bir
Uyesi olmasini saglayan bir gereklilik olarak goérulmektedir. Bu nedenle 6gretmenler,
okuryazarhgin temel faydasinin 6grenciyi gliclendiren ve toplumda s6z sahibi olmasini
saglayan bir beceri oldugunu disinebilir ancak bu, 6grencilerin baslangicta bekledigi bir
durum olmayabilir (bkz: Miller, Miller & King 2009).
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Finlandiya’da okuryazarhk

Uluslararasi bir Ogrenci Olcme Programi olan PISA — the Programme for International Student
Assessment- bir OECD girisimidir. Ug yilda bir gerceklestirilen bu arastirma, 70 farkli tilkeden
katilan 15 yasindaki 6grencilerin okuma yazma bilgileri ile sayisal becerilerini test ederek,
Ulkelerin egitim sistemlerini karsilastirmaktadir. Finlandiya, 2001 vyilindan beri PISA
siralamasinda birinci sirada yer almakta ve bu sayede bir “egitim cenneti” veya egitimde
“model Ulke” tGnvanini tasimaktadir. PIAAC arastirmasina katilan Finlandiyali yetiskinler ise,
okuma yazma becerilerinde Japonya’nin hemen ardindan en yiksek sirada yer almistir.
Finlandiya’da yasayan yetiskin nGfusun Ugte ikisi iyi hatta ¢ok iyi diizeyde okuma bilir ve bu
oran, arastirmanin ylritildtgi diger OECD (ilkelerindeki %50 lik ortalamanin ¢ok lizerindedir.
Ancak bu durum, Finlandiya’da okuma becerileri disilik seviyede olan yetiskinlerin de
bulundugu gercegini golgelemektedir: Soyleki, 16-65 yas araligindaki niifusun %11’i, okuma
yazma becerileri agisindan oldukca yetersizdir.

1980'li yillarin sonlarindan bu yana yasanan go¢ dalgalari, Finlandiya’ya gelen egitim dizeyi
dislik ve okuma yazma becerileri sinirli yetiskinlerin sayisini artirmaktadir. Bu nedenle, gelen
bireylerin ihtiyaglarini karsilamak amaciyla gesitli okuryazarlik programlari gelistiriimektedir.
Finlandiya, go¢ konusunda daha uzun bir gegmisi olan Ulkelerde gelistirilen nitelikli egitim
programlarini 6rnek almis ve iyi 6rneklerden dersler ¢cikarmistir. Ancak dogal olarak Fincenin
dilsel oOzellikleri ve baska degiskenler nedeniyle, Finlandiya’da benimsenen pedagojik
uygulamalar, bu ulkeyi ve dilini yeni 6grenen bireylerin ihtiyaclarina gore sekillendirilmistir.
2012’de Finlandiya Egitim Bakanligi tarafindan, gécmen yetiskinlere yonelik yeni bir okuma
yazma mifredati yayimlanmistir.

Okuryazarhigin tirleri

Yetiskin go¢cmenlerde okuryazarlik icin gelistirilen Finlandiya Ulusal mufredati (2012: 27),
temel okuma yazma egitiminde hedefleri belirlerken, okuryazarhgin su tirlerine
deginmektedir: mekanik okuryazarlik, temel okuma becerileri, metin becerileri ve gorsel
okuryazarlik. Bu gergeve, okuma ve yazmaya ek olarak, sozel dil becerileri ve matematiksel
bilgiyi de kapsamaktadir.

Ogrenci:

e sesleri/harfleri kullanarak heceler ve soézciikler olusturabilmeli; bildigi bir s6zcigu
hecelerine, ses ve harflerine ayirabilmeli; yeni bir s6zcligli okuyabilmek icin hecelerine
boélme teknigini kullanabilmeli (mekanik okuryazarlik)

e sozclik ve tiimcelerin yani sira kisa bir metni okuyabilmeli (temel okuma becerileri)

o gerektiginde tekrar okuyabilmek kosuluyla, basit bir metinde gecen belirli bir bilgiyi
tespit edebilmeli (metin becerileri)

e bir resmin neyi temsil ettigini ve gercekte neye génderme yaptigini anlayabilmeli
(gorsel okuryazarhk)

Yazi dilinde Fince
Fince, Finlandiya’da yasayan 5.5 milyonluk nifusun %90’ inin anadilidir. %5’lik bir kesim ise

anadil olarak isvecce konusmaktadir. Fince, ayni zamanda, niifusun %6’sini olusturan 330.000
gocmenin de ikinci dili durumundadir. Fincenin ortografisi, Latin alfabesiyle yazilan diller
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arasinda en saydam olanlardan biridir. Aynen Tirkce’de oldugu gibi, alfabedeki her harf tek
bir sese karsilik geldigi ve her bir ses daima ayni harfle temsil edildigi igin (yalnizca bir istisna
harig), Fincedeki yazi sistemi olduk¢a diizenli ve saydamdir. Fince’de sesli harfler kisa veya
uzundur ve sozcikleri birbirinden ayirt edici 6zelliktedir. Bu durum, ortografide gosterilirken
< >, fonolojide gosterilirken [ ] parantezleri kullanilarak, sesli harfin (yazibirimin)
tekrarlanmasi ile ifade edilir. Ornegin, ates anlamina gelen /tuli/ sdzciigu <tuli> olarak
yazilirken, rlzgar anlamina gelen /tu:li/ sOzciginiin yazimi <tuuli> seklindedir. Latin
alfabesiyle yazilan diller, genellikle sesbirimleri temsil eder; yazimlari fonetik degil fonemiktir.
Fonemlerin yani sesbirimlerin psikolojik gercekligi ylksektir ve genel kaninin aksine, birbirini
izleyen sesler arasinda surekli bir etkilesim oldugundan, sézciikler her zaman tam olarak
konustugumuz gibi yazilmaz. Bu asagidaki gibi bir érnekle aciklanabilir: ingilizcede <clocks>
sozcuglindeki cogul eki [s] olarak, <rings> sozcligliindeki cogul eki ise [z] olarak telaffuz
edilmekte, ancak ekin tasidigli anlam ayni oldugu igin ek her iki s6zcikte de <s> seklinde
yaziliyor. Psikolojik gerceklik, yazi yazmayi yeni 6grenen yetiskin ve ¢ocuklarin yazim hatasi
yapmasini engelleyememektedir.

Fince’de vurgu sistemi de basittir: Bir sozcliglin ilk hecesi daima temel vurguyu tasir. Basit yazi
sistemi ve vurgu sayesinde, Fince’de alabildigine kolay bir sistem vardir. Yine de, bu, her seyin
tamamen basit oldugu anlamina gelmez. Fince’de, standart yazi dili ile konugma dili arasinda
blayuk farklar bulunur. Standart dil, radyo-televizyon haberleri, resmi roportajlar ve
konusmalar gibi durumlar disinda, konusma dilinde neredeyse hig kullanilmaz. Cocuklar, okula
baslamadan Once evde anne babalarinin kullandigi bicimde Fince’yi 06grenir ve daha sonra
standart dilde okuma ve yazmayi 6grenir. Ote yandan, gé¢menler, dilin her iki formuna da
maruz kalirlar: okul disinda duyduklari glinliik kullanim ile standart, yazil dil. Bu olgu aslinda
tim diller icin gecerlidir ve toplumdaki bu dil kullanimi, okuryazarlk egitiminde géz dénilinde
bulundurulmasi gereken bir noktadir. Avrupa’da yasayan gocmenlerin ihtiyaclarina donik
olarak hazirlanmis malzemelerin yer aldigi ikinci dil portah i¢in http://www.kotisuomessa.fi
web-sitesini inceleyebilirsiniz.

Bu calisma, Avrupa Sosyal Fonu tarafindan finanse edilen ve Fin Egitim Bakanligi tarafindan
2008-2013 yillari arasinda yir(tilen bir projeydi. Bu proje ile ilgili ayrintil bilgiye asagida yer
alan web-sitesinden ulasabilirsiniz.
http://www.oph.fi/download/140756 national core curriculum for literacy training for
adult_immigrants 2012.pdf

Yazi sistemleri

EU-Speak 3 projesinde yer alan tim diller Latin alfabesi kullanilarak yazilmaktadir. Yaklasik
olarak son yarim vylzyilda, egitim profili disiik cok sayida go¢cmene ev sahipligi yapan
sanayilesmis Ulkelerde bu alfabe kullanilmaktadir. Yine de, DEIDO 6grencilerinin anadilleri
cesitlilik gosterebilir. Okuma yazma egitimi veren 6gretmenlerin, 6grencileri okuryazar olmasa
bile, onlarin dillerindeki yazi sistemleri hakkinda bilingli olmalari ¢ok 6nemlidir. Bazi
ogrencilerin ana dilleri Latin alfabesini kullanmaktadir ve bu durum konusma dili icin yazili bir
form gelistiren ve incil’i bu dile ceviren Hiristiyan misyonerleri araciligiyla gerceklesmistir. Bazi
diller ise farkh bir sistem kullanmaktadir. Buna gore Ui¢ temel yazi sistemi bulunmaktadir:

1. Logografik: her sembol bir s6zcligi temsil eder (6rn: Cin resim yazisi)
2. Heceye dayali: her sembol bir heceyi ifade eder (6rn: Japoncadaki Kana)


http://www.kotisuomessa.fi/
http://www.oph.fi/download/140756_national_core_curriculum_for_literacy_training_for_adult_immigrants_2012.pdf
http://www.oph.fi/download/140756_national_core_curriculum_for_literacy_training_for_adult_immigrants_2012.pdf
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3. Alfabetik: her sembol bir sesbirimi temsil eder (6rn: Yunanca, Latince, Kiril ve Tay
alfabeleri: hem sesli hem sessizler; Arapca: sadece sessizler)

Kimi dillerde ise, birlesik sistemler bulunmaktadir. Bunlara karmasik yazi sistemleri adi verilir.
Diller yazim yo6ni acisindan incelendiginde, su sekillerde cesitlilik gosterir: Yatay (6rn. Latin
alfabesi, Arapca, Tay Dili); Soldan saga (6rn. Latin Alfabesi); Sagdan sola (6rn. Arapga); Dikey
(6rn. Cince, ancak dijital gereklilikler ve Bati Ulkelerinin etkisiyle su anda genellikle yatay
yazilmaktadir). Unutulmamalidir ki, 6grenci anadilinde okuyup yazamiyor olsa dahi, baslangig¢
asamasinda, anadildeki yazim yoni oOgrencinin ikinci dildeki okuryazarhk gelisimini
etkileyebilir. Ogrencilerinizin konustugu diller hakkinda bilgi icin http://wals.info/ sitesini
ziyaret edebilirsiniz. Bu link size sinifinizda 6grenim goren kisilerin yazili dil sistemleri hakkinda
da bilgi verecektir. http://www.omniglot.com/writing/types.htm

Bati toplumlarinda okuryazarlhk
Yazili sozciik ve okuryazarligin rolii

Okuma yazma becerilerinin kullanim seklinin her yerde ve herkes icin benzer olacagini
dislintyor olabiliriz ancak aslinda durum bu degil. Yazili metinlerin her tir kullanimi sosyal ve
kiltirel ortamlarda ve bu ortamlardaki kosullara gore sekillenir, ve okuryazarlga dair zihinsel
kavramlarin olusumu, sosyo-kultlrel normlar, ihtiyaglar ve degerlere dayanir (Gee 2000).

Bati toplumlarinda, okuma yazma becerileri yasamin her asamasinda gereken ve deger verilen
becerilerdir. Ancak bu durum dinyadaki her llke ve toplum igin gecgerli olmayabilir. Okuma
yazma becerilerinin yeterli olup olmadigini, bu becerilerin ne igin gerektigini ve ne kadar
degerli oldugunu belirleyen kriterler, sosyal cevre tarafindan sekillenir (Grabe & Stoller 2011:
52). Okuryazarhk egitimine yapilan yatirim, cogunlugun konustugu bir dil icin oldukga ¢esitlilik
gosterebilir, ancak azinhk dilleri igin okuryazarlk egitiminde 6grencinin karsisina ¢ikan
olanaklar genellikle ya cok sinirhdir ya da hig yoktur.

Okuryazarlikla ilgili deger ve normlar, glinimizdeki kiiresellesme slirecinden 6nce, su an
sanayilesmis toplumlar olarak adlandirilan uluslarda cesitlilikler gostermistir. Avrupa’da
modern okuryazarligin kdkeni, 500 yil 6nceki Hiristiyan Protestan Reformu ve Martin Luther’e
dayanir. 2017 yih, Kuzey Avrupa’da baslayan ve sadece belirli bir elit kesim i¢in degil, diinyada
yasayan tim bireyleri kapsayan evrensel okuryazarlik fikrini destekleyen bu reformun 500.
yilini doldurdugu sene olarak kutlanacaktir. O zamanlar, incil yalnizca Latinceydi ve herkesin
incil’in yaziyla sdylediklerini anadilinde duyma ve okuma hakki oldugu fikri bir hayli radikal bir
yaklasimdi. Bu durum, yogun sekilde yurutilen geviri projelerine ve okuma yazma egitimlerine
olanak verdi ve sonuc olarak 1600’li yillarin ortalarindan itibaren okuryazarlik oranlari hizla
yukselmeye basladi (Gutek 1995). Bu gelenek, Hiristiyan misyonerlerinin standart projeler
yazma ve okuryazarlik kampanyalari yUritme gibi ¢calismalari sayesinde halen yasatilmaktadir.

Sonug sasirtici olmadi. Nitekim, incil’i kendi dillerine ceviren Hollanda, isvec, ingiltere ve
Almanya gibi Glkeler yizyillar boyunca diger Ulkelerden daha yiiksek okuryazarlik oranlarina
sahip oldular. Katolik Kilisesinin ayinlerde Latince disinda bir dil kullanilmasina izin vermesi,
1962-1965 yillar arasinda ikinci Vatikan Konseyinde gerceklesen reformlardan sonra
olmustur. https://ourworldindata.org/literacy/ adresinde bu konuda pek ¢ok dil ve tlke icin
verilen sayilar incelenebilir. Bazilarinizin aile blykleri 6rnegin biylk annebabalari veya biyik
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biyiik anne babalari okuryazar olmayabilir. Ulkenizdeki okuryazarlik oranlarinin gelisimi ve
daha 6nceki okuryazarlik egitimi hakkinda neler biliyorsunuz?

Hepimiz genellikle, yazili sézleri, konusulan s6zlerden daha glivenilir bulmaya egilimliyizdir. Bu
durum, Avrupa’daki Katolik toplumlarda ¢ok yogun olmasa da, Protestan bodlgelerde ve
Ulkelerde oldukga yaygin bir goristir. Aslinda diinyanin pek ¢ok bdlgesinde, sdylenen soz,
yazili sézden daha givenilir bulunur ve bu nedenle sézli becerilerde iyi olmak, okuryazarlik
becerilerine oranla daha degerli bir meziyet olarak algilanir. Demokratik olmayan siyasi
rejimlerde, vatandaslar genellikle yazili metinlere glivenmez: eger idareciler givenilir
bulunmuyorsa yazili dizenlemeler de deger gérmez. Halkin yazili bilgiye erisimi, yoneticiler
tarafindan bir tehdit olarak algilanabilir. Bu durumun 6rneklerini, daha ¢ok dikta rejimlerinde
internet erisimini ve kullanimini kontrol altina alma girisimlerinde goérebiliriz.

Yazili metinlere dair olusan farkh yaklasimlarin basit bir 6érnegi, bilginin bireylere vatandas,
O0grenci, hasta veya tiketici rollerindeyken farkl kanallardan iletilmesi ile gorulebilir. Buglin
pek cok Ulkede, bireysel sorumluluklar, giderek yazili dil kullanan online hizmetlerin, ylizylize
gorismelerin yerini almasiyla seklinde yerine getirilmektedir. Hizmetler sanal ortama
tasindik¢a, okuma yazma olmadan durumu idare etmek gittikge daha zor bir hale gelmektedir.

Giincel gelismeler: ¢oklu okuryazarhk

Yazili metnin ve gorsel materyallerin kullanimi, son yuzyilda olduk¢a degismis ve bu durum
coklu okuryazarlik fikrinin ortaya cikmasina neden olmustur. Bu fikir, okuryazarligin iki farkl
boyutunu bir araya getirmektedir: bir yanda internet, e-posta, kisa mesaj, sosyal medya gibi,
teknolojik agidan zengin ortamlardaki yeni iletisim yollari ve uygulamalari; diger yanda farkh
dillerin yazili formlarini ayni anda sik sik kullanan ve sayilari giderek artan ¢ok kiltirli ve
cokdilli topluluklar. Bu cerceveden bakildiginda, ‘Yeni okuryazarlk’ kavrami, metnin nasil
Uretildigini ve metinle nasil etkilesime gectigimizi anlatan okuryazarligin sinirh ve geleneksel
tanimini giincellemek gerektigini de beraberinde getirmektedir. Ornegin, diiz metinler artik
norm olmaktan ¢ikmis, internet ve mobil teknolojiler bu gelismenin 6nclis olmustur.

Ornegin, Finlandiya temel egitim mifredatinda (2014), 7-8 yasinda 6grenim goren 1. ve 2. Sinif
ogrencilerinin ¢oklu okuryazarlk becerilerinin gelistirilmesi ile ilgili olarak su tanimlara yer
verilmistir:

e (Coklu okuryazarligi olan o6grenciler kendi yas seviyelerindeki farkli metinleri
degerlendirebilir, Uretebilir ve yorumlayabilir;, Burada metin, sozel, gorsel, isitsel,
sayisal ve kinestetik sembol sistemlerini veya bunlarin birlesimini kullanmak suretiyle
ifade edilen bilgilerdir.

e TUm duyulari kapsayan, bditlnsel ve belli olgulari irdeleyen pedagojik yaklasimlar
kullanilir;

o Ogrencilerin farkh metinleri kullanmalari ve iiretmeleri, bu metinlerden keyif almalari
ve metinleri kullanarak kendilerini ifade etmeleri tesvik edilir;

e Temel okuma yazma becerilerinde akicilik ve giinliik sayisal becerilerde gelisme ve
ilerleme gergeklesir;

e Gorsel okuryazarhgin gelisimi desteklenir: Ogrencilerin kendilerini gorsel araclarla
ifade etmeleri ve gevrelerini etkileyen gorsel uyaranlari gdzlemlemeleri beklenir.
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Yetiskinlere yonelik okuryazarlik egitimine ¢oklu bir yaklasim kazandirmak icin burada verilen
benzer tanimlar faydali olacaktir: metinsel ve gorsel diinyaya farkh agilardan yaklasiimali ve
baslangictan itibaren bu diinyada duygulara, kendini ifade etmeye ve elestirel diisiinceye yer
verilmelidir. Bu boyut, yetiskin okuryazarliginda heniz netlik kazanamayan bir konudur.

Mobil teknoloji sayesinde, glinlimuzde insanlar her zamankinden fazla yazi yaziyor ve kendini
yaziyla ifade etmek, herkesin hakki haline geldi. Yazili metinler artik daha az kalicl. Pek
¢ogumuz sik stk mesaj génderiyor, anlik bir cevap aliyor ve bu gérismenin kayitlarinin yok
olmasi ile ilgili herhangi bir kaygi tasimiyoruz. E-posta ve yazili mesajlar aracihigi ile kurulan
iletisim, herkesin tahmin edebileceginden c¢ok daha hizli bir sekilde yayginlasti ve metnin
fotograf, video ve canli yayin gibi diger gorsel 6gelerle birlestirilerek paylasildigi sosyal medya
yeni ve cok kanall iletisim yontemlerini beraberinde getirdi. Teknolojik acidan zengin
ortamlarda gergek zamanda ayni anda spontane iletisim, yalnizca geng¢ kusagin kullandigi bir
yontem degil. Tersine, pek ¢ok kusaktan aileler ve sosyal gruplarin, giderek yayginlasan bir
bicimde sanal ortamlarda iletisim kurmakta oldugu goérilmektedir. Yazili veya ¢ok kanalli
iletisim, yliz ylze iletisimden veya telefon goriismelerinden daha esnek bir yontem olarak
algilaniyor. Uluslararasi iliskiler mobil teknolojilere dayal ve bu durum ayni sekilde gégmen
bireyler icin de gecerli. Bu nedenle, okuryazarligl yeni teknolojiler kapsaminda ele almak,
okuma yazma egitiminde gergekgi ve gerekli bir yaklagim olacaktir.

Internet ortaminda, 6zellikle websitelerinde okumalar yapmak, pek cok acidan diiz bir metni
okumaktan farkhdir. Websitelerindeki metinler genellikle daha kisadir ve basili metinlere
kiyasla bu metinlerde daha az devamllik vardir. Farkh websitesi tasarimlari ile meni ve
baglantilara eklenen degisik o6zellikler, kullanicinin okuma vyaparken nasil bir yol
izleyebilecegini tahmin edilemez hale getirmektedir. Yetkin kullanicilar, genellikle pek ¢ok
pencere ve program ayni anda acik haldeyken galisma egilimi gdstermekteler.

Artik glinimizde yazma yontemlerimiz de en az okuma yontemlerimiz kadar degisti (Brandt
2009). Teknolojik gelismelerle, el yazisi gittikce daha az yaygin hale geldi. Finlandiya’da,
klavyenin veya dokunmatik bir ekranin etkili sekilde kullanimi, okuma yazma becerileri
kapsaminda, elyazisindan (bitisik/ bitisik egik yazi) daha 6nemli bir beceri olarak kabul ediliyor
ve bu nedenle egik yazi sekli gelecekte okullarda o6gretiimeyecek (diiz yazi ile yazma
miifredatta olmaya devam edecek).

Bilgi teknolojilerinin kullanimi ve sosyal medyada yer edinme, giiniimizde bireyin gortinir ve
duyulur hale gelmesinde 6nemli adimlardandir. Bunun icin ¢ok sayida forum bulunmaktadir
(6rn. Bloglar, Twitter) ve yazilan herseyin potansiyel olarak sinirsiz sayidaki okuyucu ile
dogrudan paylasilabilmesi mimkindir. Farkh cevrelerde ve farkli okur gruplarina yonelik
yazilar yazmak icin yeni uygulamalar ve normlar bulundugundan, bu silireci idare etmek
karmasik olabilir.

Bu baglamda 6grenciyi glclendirme ve dahasi bu yolla 6zgiir kilma temel alindiginda, DEIDO
Ogrencilerini yeni yazim yontemlerinin varligi ve kullanilabilirligi agisindan bilgilendirmek son
derece dnemlidir. Bu ydntemler, toplumda yer alma siirecinin énemli bir parcasidir. Ornegin,
esitlik ve insan haklari gibi konularda ydratilen tartigmalar, giinimuzde genellikle sanal
ortamlarda yapilmaktadir. Bu tartismalara erisme ve tartisma ortaminda yer alma becerileri
olmayan bireyin sesini duyurmasi mimkin olmayacagindan, daha gli¢siiz bir konumda
kalacaktir. Bu goris, aslinda okuryazarligin hayatta kalma islevlerinin ¢ok Otesine gecerek,
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elestirel okuryazarlik kavramina vurgu yapmaktadir. Kavram, yukarida bahsi gecen
okuryazarhgin bireyi 6zgirlestiren ve degistiren potansiyelinden bahsetmektedir: Diger bir
deyisle, okuryazarlik haklarimizi korumamiza olanak verir. Ayni zamanda, yazili ortamlarda
sunulan fikirlerin glivenilir olup olmadigini degerlendirirken kullanilan becerilere de gonderme
yapar. Bu beceriyi edinmek okumay!i yeni 6grenen kiigiik cocuklar igin hayli zor olabilir ¢linkl
cocuklar bilissel olarak daha az gelismis ve sinirli hayat tecriibesi olan bireylerdir. Ote yandan,
kendi hayatlari ile ilgili elestirel diisiinebilen geng ve yetiskinler igin, kisitl egitim olanaklar
veya sinirh okuma yazma becerilerine sahip olmak, elestirel ve islevsel okuryazarlk
gelistirmeye engel degildir.

Coklu okuryazarlik 6rnekleri ve bazi istatistikler

Okuma yazma problemleri cezaevinde yasayan gruplar arasinda yaygin olarak gorilir; 6rnegin
ingiltere’de 2015 yilinda yayinlanan bir rapora gére hapse girenlerin %46’sinin okuma yazma
becerileri 11 yasindaki bir cocugun okuma yazma becerilerinden daha ileride degil; genel
yetiskin nufusunda, yalnizca %15’lik bir kesim bdylesine yetersiz okuma yazma becerileri
gosteriyor. ilk olarak Norvec’te bir cezaevinde uygulanan ve daha sonra pek cok bélgede
tekrarlanan Learning Basic Skills while Serving Time projesinde, distk profilli mahkumlarin
gunlikislerive rutinleriile ilgili gbrevler (6rn. cezaevi mutfagi) sayisal becerileri ve okuryazarlik
gelisimini destekleyecek sekilde tasarlanmistir. Dort aylik bir kurs sirasinda, her mahkuma,
kisisel kullanim amaciyla, icinde matematik ve okuma yazma egitim programlari ile metin
islemlemeye ve sayisal islevler ylriitmeye yarayan yazilimlar bulunan birer bilgisayar verildi.
Kurs bitiminde, katiimcilarin okuma yazma becerileri ile sayisal becerilerinde oldukca bulyuk
bir gelisme gbzlemlendi ve is basvurusu yapmak icin gereken becerilerinde iyilesme, 6zgliven
ve 6zsaygl seviyelerinde ise ylkselisler kaydedildi.

Baska bir kuzey (lkesi olan isvec’in Linképing kentinde yiiriitilen Learning Together - Family
Learning projesinde, sinirli okuryazarhgl olan gocmen ebeveynler ile 3-10 yas arahgindaki
¢ocuklari i¢in tasarlanmis ve okuryazarlik ve matematik becerilerinin kazanimini hedefleyen
30 ders yer almaktadir. Projenin énemli bir amaci, anne babalarin, ¢ocuklarinin 6grenim ve
okul hayatini destekleyerek toplumdaki rollerinin farkina varmalarini saglamak ve onlari bu
konuda desteklemektir. Cogu yari zamanl dil 6gretmeni olan ve isve¢ toplumunda yer edinmis
vatandaslar, bu siirecte birer rol model ve egitmen olarak gérev almistir. Bu bireylerde, isvec
toplumu ve diline dair iyi bir bilgi birikimine ve belli seviyede pedagojik tecriibeye sahip olma
kosulu aranmistir. Proje, egitmenlere 6gretim malzemelerini dagitmis ve nitelikli personel
tarafindan verilen egitim toplantilarina katilma imkani sunmustur. Proje siiresince, ebeveynler
temel becerilerini gelistirdikleri icin, aile icinde ve disinda daha o6zgivenli bireyler haline
gelmistir. Bu adresleri kullanarak isve¢ projesi ve diger projeler hakkinda daha ayrintili
okumalar yapabilirsiniz:
http://www.unesco.org/uil/litbase/?menu=15&country=SE&programme=225&language=en

ikinci dil edinimi ve okuryazarlik gelisiminde iletisimin rolii

Gocmenler, icinde yasadiklari toplumda konusulan dilleri, ikinci dil olarak insanlarla iletisim
kurarak 6grenir (6rn. Tirkiye’de Tiirkce, Finlandiya’da Fince ve ispanyolca konusulan iilkelerde
Fince’nin 6grenilmesi gibi). Gcmen 6grenciler icin, dil 6gretiminin roll, sinif ortami disinda
gerceklesen dogal 6grenme siirecini hizlandiran bir destek olarak gériilebilir. Ogrenme ortami,
ikinci dil 6grenimi ile yabanci dil 6grenimi arasindaki temel farklardan biri olarak kabul
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edilmektedir. Yukarida s6zlini ettigimiz gibi dogal ortamlarda gerceklesen 6grenme igin ikinci
dil 6grenimi terimini, dili, dilin konusuldugu toplum yerine glinlik yasamda duizenli olarak
kullanma firsatinin olmadigi okul veya dil kursu gibi 6grenme ortamlarda 6grenme icinse, (6rn.
Tirkiye’de ingilizce, Finlandiya’da ispanyolca égrenmek gibi) yabanci dil 6grenimi terimini
kullanilmaktadir. Konuya disaridan bakan bir insan igin, yeni bir dil 6grenmek, yeni soézcukler
ezberlemekle ayni seydir. Bir baska yaygin gorus ise, dili iletisim sirasinda kullanmadan once,
kisinin ¢cok sayida sozclik oOgrenmesi ve dilbilgisi konusunda uzmanlasmasi gerektigi
seklindedir. Bu durum, yabanci dili okul ortaminda 6grenen yetiskinlerde yaygindir: akiciliktan,
sozel becerilerden ve kisinin kendisini yaratici bir bicimde ifade edebilmesinden c¢ok, dili
yanlissiz ve dogru kullanmaya 6nem verilir.

Daha kiiclk yastaki 6grenciler ise, ikinci bir dili kendi yasiti gé¢cmen akranlarinin arasinda
glnlik etkinliklere katilarak ve iletisim kurarak 6grenir. Herhangi bir dili yeni 6grenen bireyler,
sozciklerin yani sira s6z 6beklerini de 6grenmeye baslar. Bu 6bekleri 6nce sézciik gibi kullanir,
daha sonra 6begi olusturan sozciklerine ayirir ve ayirdigi sézciikleri yeni cimleler kurmak ve
bunlari yeni baglamlarda kullanabilmek i¢in farkh sozctklerle birlestirirler. Bu, kullanim-odakl
ikinci dil 6grenimi teorisinin dil 6grenme sirecini aciklama bicimidir (Cadierno, T. & Eskildsen
2015; Eskildsen 2009.)

Bu siirecte gerekli olan bir baska sey ise, o dili bilen kisilerden alinan yardimdir. Tipki bir bina
insa ederken yapi iskelesi kurmak gibi, 6grenciye yakin cevresi tarafindan verilen kavram, bu
yardimi ifade eder. Vygotsky’'nin sosyo-kiiltiirel ikinci dil edinimi teorisinde, herhangi bir yeni
O0grenme sireci, bireyin Yakinsal Gelisim Alani’'ni (ZPD) icerir (Vygotsky 1978). Bu metaforik
kavram, bireyin bagimsiz olarak basa cikabilecegi etkinlikler ile cevresinde bulunan diger
bireylerden destek alarak yapabilecegi etkinlikler arasindaki alani ifade eder. Bireyin belirli bir
etkinlik igin destege ihtiya¢ duymasi gegicidir: kisi etkinlikle bagimsiz olarak basa gikabilecek
seviyeye geldigi andan itibaren, en azindan o asama igin, destege ihtiyaci kalmaz. Sinif
ortaminda veya disinda, 6gretmenler ve hedef dili konusan bireyler, 6grencilere destek
saglayabilir. Bunun yani sira, ileri seviyedeki diger 6grenciler de, ishirligi icinde akranlarina
destek olabilir. Ornegin, konusmacilardan birinin sézciik bilgisindeki eksiklerin giderilmesi
amaciyla, iletisim sirasinda acgiklamalar, tekrarlar yoluyla 6grenciye yardimci olunabilir.
Asagidaki 6rnekte, anadili Fince olmayan bir 6grenci ve Finceyi anadili olarak konusan bir birey,
okumak anlamina gelen lukea fiilinin telaffuzunu ve aldigi ¢cekim ve yapim eklerini
tartismaktadir. Konu, 6grencinin ingilizce konusulan TV programlarinda Fince altyazilari
okuyup okumadigi ile ilgilidir (Suni 2008.)

*NS:  sinaluet niita kuitenkin?  you read them anyway?
*NNS: joo # now # mina # nyt yeah# now # | # now

mina en voi aa # luule # | can'term # " luule” #
luul- luuse luu- +... ‘luul- luuse luu- " +...
*NS: luet. you read.
*NNS: +, lukea # joo. +,to read # jeah.
*NNS: lukea on lu- mina toread is re- |

luen luen # vahan. read | read # a little.
*NS:  joo. yeah.
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Konusma sirasinda yapilan tekrarlar ve cimledeki degisiklikler, iletisim siirecinin o kadar dogal
parcalaridir ki, cogu zaman onlari fark etmeyiz. Buna ragmen, bu bilesenler 6grencilerimizin
siniftan ¢cok daha fazla zaman gecirdikleri 6grenme ortamlarinin en 6nemli 6zelliklerindendir
(Suni 2008).

Her dgretmen, dgrencilerin dgretilen her seyi 6grenmedigini bilir. Ogrenmek zaman alan bir
surectir ve herhangi bir konuda iyice uzmanlasincaya kadar 6grenmenin pek ¢ok basamagi
bulunur. Yine de ¢ogu zaman 6grencilerin 6gretilen bazi seyleri 6grendigini bilmek 6nemlidir.
Her bireyin kendi 6grenme gec¢misi, glincel bilgi birikimi ve kendi hedef ve ihtiyaclari vardir. Bu
nedenle, tamamen ayni kosullarda ve cevrede bulunmalarina ragmen, her 6grenci farkli seyler
O0grenecektir. Bu noktada, bize saglayicc veya yasami  kolaylastirict  olarak
nitelendirebilecegimiz kavram yardimci olabilir (van Lier 2000). insanlar, dogal olarak, bir
eyleme gecmek icin-6rnegin bir seyler 6grenmek igin-belirli firsatlar arar ve farkina vardiklari
ya da dikkat ettikleri seyler kendi yonelim ve ihtiyaglarina gore belirlenir. Yalnizca dikkate
deger bulduklari alanlar kendileri igin kolaylastirici bir 6grenme firsati saglar.

Finlandiya’dan bir 6érnek daha verilebilir. Fince dilbilgisi agirlikh yapilan bir dersten sonra,
ogrencilerden biri 6gretmene tesekkiir etmeye gider. “Cok tesekkdirler, bu ¢ok faydaliydi!” der.
Ancak ogrenci, 6gretmene dersin planlanan icgerigi icin tesekkiir etmek yerine, “Sonunda
Fincede no nii’in ne anlama geldigini ve ne icin kullanildigini 6grendim. Bu, bir sey aciklarken
yeni bir konu agmak icin kullandiginiz bir 6bek!” seklinde konusur. Ogretmenler olarak bdyle
bir donit aldigimiz icin mutlu olmaliyiz ve temel gérevimiz her bir 6grencinin 6grenme siirecini
takip etmek ve hentiz hazir olmadiklari seyleri 6grenmelerini beklemek yerine, o slirecte neler
o0grenebiliyorlarsa onlari o konuda desteklemek olmalidir. Belirli bir seviyede dogal bir sekilde
fark ettigimiz ve sonrasinda anlamaya calistigimiz bir seyi 6grenmek en kolay 6grenme
bicimidir.

ikinci bir dil 5grenen gécmen 6grenciler, genellikle dil 6grenme siirecinin ¢cogunun sinif ortami
disinda gerceklestigini veya gerceklesebilecegini bilmezler. DEIDO 6gretmeninin en onemli
rollerinden biri, 6grencilere dis dinyada Ogrenmeyi O0grenmeleri icin gereken araglari
saglamaktir. Ogrencilere kolaylastirici unsurlari fark edebilmeleri konusunda yardimci olmak,
bu noktada oldukca dnemlidir. Pek cok 6grenci, ikinci dilde konusmaya katilmak ve giinliik
yasamda c¢evrelerinde bulunan dile 6zgli sembolleri ve diger isaretleri 6grenip kendileri igin
0grenme malzemesi olarak kullanmadan 6nce onlari gbzlemleme konusunda yardima ihtiyag
duyar. Sinif ortaminin disinda-“dogal ortamda”- iletisim kurmayi tesvik etmek, baslangi¢
seviyesindeki 6grencilerin ikinci dil edinim silirecleri agisindan oldukca 6nemli bir adimdir.
Ogretmenler, dgrencilerine, nereye gidilmeli, neleri gézlemlemeli, konusmayi nasil baslatmali
ve devam ettirmeli gibi gercek yasamda iletisim sirasinda kullanilan 6gelere nasil
ulasabilecegini gosterebilir. Ne yazik ki, DEIDO o6grencileri icin hedef dilde iletisim kurmak
bazen sinirli olabilir. Ozellikle zamaninin biiyiik bir bélimiini evde geciren pek ¢ok gégmen
anne igin, ikinci dilde iletisim kurma firsati neredeyse hi¢ bulunmamakta ve evden cikip
gidebildigi okuryazarlik dersleri, ikinci dillerini kullanabilecekleri tek ortam olmaktadir. Béyle
ogrenciler giinlik hayatlarinda ikinci dillerini aktif bir sekilde kullanmaya baslamak i¢in 6zel
destege ihtiyag duyar. Kimi zaman ingilizce konusulmayan ilkelerde yasayan ve ingilizce bilen
gocmenler (6rn Anglofon Afrika) icin de, hedef dili kullanma olanagi bulmak zor olabilir ¢linki
cevrelerinde konustuklari insanlar ileri seviyede ingilizce bilen kisilerse, gd¢menlerin
anadillerinde heniiz baslangic asamasinda oldugunu anlar anlamaz ingilizce konusmaya
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baslayacaklardir. Ayni durum Frankofon Afrika’dan Fransa’ya kadar Fransizca konusulan
Ulkelere giden 6grenciler icin de gecerlidir.

Puhu minulle suomea “Benimle Fince konus” gibi kokli kampanyalar ikinci dil 6grenen
gdécmenlerin ingilizce’ye basvurmadan, icinde yasadiklari Finlandiya’da konusulan Fince'yi
konusabilecekleri insan bulma konusunda farkindalik yaratmistir.
http://www.studentintegration.fi/solutions-bank/integration/finnish-language-as-a-support-
for-integration/case-puhu-minulle-suomea-campaign

Benzer sekilde, dil 6grenimini sinif ortami disinda 6grenmeyi destekleyen uluslararasi projeler
bulunmaktadir. “Dogal ortaminda dil 6grenimi”, bu girisimlerden biridir. Ornegin, bazi kafeler,
gocmen misterilerine ikinci dilde hizmet verme amaci ile ¢alistirilmakta ve gilinliik hayatta
o0grenme firsatlarini  belirleme ve {(retmede faydali olan farkhh mobil teknolojiler
gelistirilmektedir.

Okuma yazma 6greniminde iletisim

Okuma yazma becerileri, s6zIi beceriler gibi kendiliginden 6grenilmez, tam tersine, dogrudan
sinifta 6gretme, uygulama ve tecriibe ederek 6grenme slireclerini gerektirir. Kisinin anadilinde
kazandigi okuma yazma becerileri, 6zellikle iki dilin ortografik 6zellikleri birbirine benziyorsa,
ikinci dildeki okuma yazma 6grenme sirecine aktarilabilir (6rn., Grabe & Stoller 2011). Ancak,
Alderson’a (2005) gore, ikinci dilde okuma becerilerinin gelisimi icin, o dilde s6zel becerilerin
o0grenilmesi, kisinin anadilindeki okuma seviyesinden daha 6nemlidir. Bu durum, yazili formun
daima sozlu dile dayali olmasindan kaynaklanir (bkz. 6rn, Linell 2005). Bir dilin climle yapisi ve
sozcik bilgisi hakkinda bilgi sahibi olmadan bu dilde bir seyler yazmayi 68§renmek mimkin
degildir. Diger bir deyisle, ikinci dilde elde edilen s6zel dil becerileri, o dilde okuyup yazmanin
temelini olusturur. Tim bu nedenlerle, dil 6g§renmeye yeni baslayan 6grencilerin, okuma ve
yazma becerilerine sinif iginde ve sinif disinda hangi amaglar igin ihtiyag duyduklarini ve glinlik
hayatta zorlanmamak igin bu becerilerin ne kadarinin yeterli olacagini bilmek ¢ok 6nemlidir.
Ogrencilerinizin anadillerinde okuma yazma becerileri olsa bile, okuma yazma amaglarinin
sanayilesmis orta sinif toplumlarin deger verdigi tirden amaglar olmayabilecegi fikrini
hatirlamanizda fayda var.

Arastirma bulgulari ve sinif uygulamalari
Fince 68renen bes kadinla yapilan bir ¢alisma

Tammelin-Laine (2014) doktora tezinde, okuryazar olmayan bes kadinin ikinci dil olarak Fince
o0grenme siirecini calismistir. Yaklasik on ay stiren bir okuma-yazma egitimi programini takip
eden katilimcilari gézlemlemis ve veri toplamada su yontemleri kullanmistir: ses kayitlari, alan
notlari, ¢alisma icin hazirlanmis s6zIi ve yazili testler ve veri topladigl yetiskin egitimi
merkezleri tarafindan diizenlenen yazili dil testleri. Calismanin ana bulgulari, veri toplama
siresince katilimcilarin higbirinin islevsel okuma becerileri edinemedigini ve konusma
becerilerinin ise cok yavas gelisme gosterdigini ortaya koymustur. Ancak, calisma kapsaminda
elde edilen bulgularda, okuma becerileri ile sdzel beceriler arasinda bir gesit iliski oldugu
ortaya ctkmistir: buna gore, en akici okuyanlarin en zengin konusma becerilerine sahip
olduklari gortlmustiir. Buna ek olarak, en akici okuyanlarin daha karmasik soru ciimleleri


http://www.studentintegration.fi/solutions-bank/integration/finnish-language-as-a-support-for-integration/case-puhu-minulle-suomea-campaign
http://www.studentintegration.fi/solutions-bank/integration/finnish-language-as-a-support-for-integration/case-puhu-minulle-suomea-campaign
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kurdugu gozlemlenmistir. ilk gelisim gosteren konusma becerileri olmus; bunu okuma
becerileri ve sonrasinda yazma becerileri takip etmistir. Cok yavas bir sekilde de olsa, konusma
becerileri neden daha erken gelisimistir? Bir sonraki okuma metnimiz, bunun nedenlerini ele
alacaktir.

Dil 6greniminde sosyal etkilesimin 6nemi

Bazi arastirmacilar, yetiskinlerde yeni bir dil 6greniminin, yetiskinlerin o dili kullanmaya
gercekten ihtiyac duyduklarinda gerceklestigini ileri sirmektedir (Elmeroth, 2003). Krashen
(1998)’a gore ise, ihtiyag duymak dil 6grenimi igin yeterli degildir. Yeni bir dil 6grenimi,
ogrencilerin ihtiyas duydugu ve anlayabildigi sayisiz dil kullanim 6rneklerine maruz kalmalarini
gerektirir. Bu orneklerin gercek yasamda kullanilan ve 6grencilerin asina oldugu yasayan
ornekler olmasi 6nemlidir. Bunun igin 6grencinin dile etkilesim iginde kullanarak maruz
kalmasi gerekir. Sinif, belki de yetiskin yasta ikinci bir dil 6grenmeye baslayan gé¢menlerin
hedef dili konusanlarla karsilastiklari ve onlarla iletisim sansi bulduklari en 6nemli ve maalesef
cogu zaman tek ortamdir. Ancak, isvecli arastirmaci EImeroth (2003), gd¢cmen &grencilerin
o0gretmenlerinin disinda ana dil konusanlari ile etkilesimde bulunmalarinin 6nemine vurgu
yapmaktadir. Bu, dil 6grenme sirasinda go¢gmenler ve ana dil konusanlari arasinda kurulan
bagin 6nemine vurgu yapan Kanadali arastirmaci Norton Peirce (1993)’i cagristirmaktadir. Bu
sekilde kurulan bag, psikolojik etkilerini de beraberinde getirmektedir: Gogmenler yerli halkla
iletisim kurduklari zaman, hedef dili 6grenme istekleri de artmakta, dahasi, yeni yasamaya
basladiklari Glkeye entegre olmalari kolaylasmaktadir. Yasadiklari toplumdan sosyal dislanma
azaldikca, ana dil konusan yerli halkla ile etkilesim firsatlari katlanarak artmaktadir.

1990’lar Yetiskin Okuryazarligi Tarama Calismasi (YOTG-IASL) ve ikinci Uluslararasi Yetiskin
Okuryazarligi Tarama Galismasi (ilUYOTC-SIALS)

YOTC-IASL ve IUYOTC-SIALS, bu béliimde daha énce tartisilan PIAAC'In temelini olusturan
1990'larda vyapilan tarama c¢alismalaridir. Yetiskin okuryazarligi tarama c¢alismalarinda,
okuryazarlik mekanik okuma becerileri ya da okudugunu anlama olarak degil, "basili ve yazili
bilgiyi toplumda islevsel olarak kullanabilme, kisinin amaglarini gergeklestirebilme ve kisinin
kendi bilgi ve potansiyelini gelistirebilme becerisi" olarak ele alinmaktadir. 1994-1998 ve 1997-
2000 vyillar arasinda yuratilen her iki tarama c¢alismasinda, okuryazarlk (¢ boyutta
incelenmigtir: dlizyazi (nesir) okuryazarhgi, belge okuryazarhgi ve sayisal (nicel) okuryazarlik.
Taramalarda, bes farkli performans diizeyinden olusan bir 6lcek kullanilmistir. ikinci
Uluslararasi Yetiskin Okuryazarhigi Tarama (IUYOTC-SIALS's) dlcegi, gliniimiiz bilgi toplumunun
okuma-yazma taleplerine uygun okuma etkinliklerinin bilissel gereklerine ve yasam-boyu
0grenme ihtiyacina isaret etmektedir.

Diizey 1: En temel mekanik okuma becerilerinin edinimi. Bu beceriler, metinde gecen ufak
bilgileri ayirt etmek, kolay metinleri genel olarak anlamak ve basit aritmetik islemleri
¢6zmek icin yeterlidir.

Dilzey 2: Metnin ana fikrini anlamak ve metinde gegen 6zellikle metne 6zgi bilgileri aramak,
birlestirmek ve karsilastirmak.

Diizey 3: icinde yasanilan toplumun gerektirdigi okuryazarlk becerileri ile basa ¢ikabilmek; bir
baglamda gecen metnin igerigini yorumlamak; kosul, neden ve sonuglara dayali
¢cikarimlar yapmak; cesitli aritmetik islemleri gerceklestirmek.
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Diizey 4-5: Farkh tirde verilen metinleri yorumlamak, se¢cmek ve elestirel bir sekilde
degerlendirmek ve problem ¢dzerken aritmetik islemleri yapabilmek.

Bu tarama ¢alismalari, iskandinav ulkelerindeki yetiskinlerin uluslararasi ortalamanin tstiinde
yer aldigini ve okuryazarlik agisindan 1. Diizey olarak nitelendirilen en alt diizeydeki yetiskin
ylizdesinin ¢ok disiik oldugunu goéstermistir. Ornegin, Finlandiya'da, yetiskinlerin %67'sinin 3.
Dizey veya daha Ustinde oldugu, hatta %20'sinin en yiksek dizeye ulastigr goralmustir.
Taramanin yapildigi bitlin tlkelerde, zorunlu egitim siiresi ve anne-babanin egitim durumu,
yetiskinlerin okuryazarlik diizeyleri ile iliskili bulunmustur. Tim bu sonuglar, alanda yapilan
gerek blylik ¢apli tarama ¢alismalarinda, gerekse kiglik 6lgekli vaka ¢alismalarinda elde edilen
sonuglari desteklemektedir: okuma-yazma kusaklar arasi etkileri olan bir meseledir. Diger bir
deyisle, yetiskin okuryazarligi bir sonraki neslin basarisinda énemli bir rol oynar. Yetiskin
okuryazarhgl konusunda karar alma mekanizmalarinda bulunan yetkililer, bu projenin ana
konusu olan az egitimli go¢cmen nifus icinde yer alan ve evde oturan annelerin, ¢alisma
yasamina hig bir sekilde adim atamayabilecegini gz 6niinde bulundurmalidir. Bu annelerin
okuryazarhgi cocuklarinin gelecegi agisindan son derece 6nemlidir.

PISA taramalarinda gogmenlerin durumu

Bu bolimde daha 6nce, okuma, matematik ve fen bilimleri alanlarinda 15 yas grubu
ogrencilerin becerilerini dlcen genis capli OECD PISA taramasli incelenmisti. Bu ¢alismada, ayni
tlkeden gelen ve bu nedenle benzer kiltirel 6zelliklere sahip gocmen ortaokul 6grencilerinin,
okullarda ¢ok farkh performans gosterdikleri gorilmustir. Farkh toplumlardaki egitim
sistemlerinin, gocmen 6grencilere sosyal entegrasyon ve akademik basari anlaminda farkli
firsatlar sunduklarina dair gli¢li kanitlar bulunmaktadir. Benzer sosyo-ekonomik statiiye sahip
goécmen ve gogmen olmayan 6grencilerin akademik performanslari arasindaki fark, gdgmen
ogrencilerin sosyo-ekonomik statli bakimindan diger 6grencilerden farkli oldugu toplumlarda
daha azdir. Bu durum, Avustralya, Kanada ve Amerika gibi ¢ok sayida gé¢menin yasadigi
Ulkelerin okul sistemlerinde agik¢a goriilmektedir. G¢men 6grencilerin sayica az oldugu ve
sosyo-ekonomik farklarin diger 6grencilere oranla gocmen 6grenciler arasinda daha fazla
oldugu ulkelerde, 6grencilerin PISA sonuglarinda daha fazla fark bulunmaktadir (bakiniz PISA
in focus 33).

Bu tarama ¢alismasi, Finlandiya'da 1. ve 2. Kusak gé¢men ortaokul 6grencilerinin, gdgmen
olmayan ayni yas grubu akranlarinin yaklasik iki yil gerisinde oldugunu goéstermistir. Hatta, 1.
Kusak ortaokul 6grencilerinin blylk bir boliminin matematik becerileri agisindan minimum
diizeye bile erisemedikleri gortlmustir. Finlandiya’ya ilkokul yillarinda gelmis ya da cografi
olarak Finlandiya'ya yakin Ulkelerden go¢ etmis olanlar, digerlerine goére daha iyi performans
gostermistir. Bu baglamda, cocugun 6grenim gordigi dildeki yeterlik dizeyinin en 6nemli
etken oldugu bulunmustur. Tarama ayrica, gé¢men 6grencilerin hem ana dilinde hem de
okuldaki egitim dilinde destege ihtiyaci oldugunu gostermistir; ¢linkii her iki dilde egitim,
o0grenme igin son derece 6nemlidir (Harju-Luukkainen vd., 2014).

Finlandiya egitim sisteminde, gé¢men &grenciler icin ikinci dil olarak Fince (ya da isvecge)
odakli bir yillik hazirlik egitimi mevcuttur. Daha sonraki yillarinda bu egitimi, haftada iki saat
olarak diizenlenen, surekli bir ikinci dil egitimi ve ana dil egitimi takip etmektedir. Gi¢gmen
ogrencilerin okula karsi tutumlarinin, okula ait hissetme ve 06gretmen-6grenci iliskisi
algilarinin, go¢gmen olmayan 6grencilere oranla daha pozitif oldugunu gérmek kayda degerdir.
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Ancak, bu olumlu sonuclar, 6grenciler arasinda gorilen performans farklarini ortadan
kaldirmaya yetmemektedir. ilk kusakta %65 oraninda, ikinci kusakta ise %57 oraninda diisiik
performans gosteren gocmen 6grencilerin, cogunun evinde kitap bulunmamaktadir. PISA ve
diger uluslararasi ¢alismalarda, bir cocugun evinde herhangi bir dilde bulunan kitap sayisi,
kilturel zenginligin bir gostergesi (evde okuryazarlik kiltiriine verilen deger) olarak
kullanilmaktadir. Bu nedenle, en distik performans grubundaki 6grencilerin ortak
ozelliklerinden biri, evlerinde ¢ok az, hatta hig kitap bulunmamasidir. PISA sonuglarina gore iyi
performans gosteren gocmen 6grencilerin evlerinde ise, tipki yliksek performans gosteren
ama go¢cmen olmayan o6grencilerde oldugu gibi, bolca (200 ve Ulzeri) kitap bulunmaktadir
(Harju-Luukkainen vd., 2014). Ote yandan, sunu da vurgulamakta yarar var: dgrenciler
okumadan keyif aliyorsa ve okuma aliskanhg gelistiriyorsa, toplum evdeki kitap eksikligini
rahathkla giderebilir (Neuman & Celano 2001; Sonnenschein et al. 2000).

Bu bolimin basinda, OECD’nin UYYDP-PIAAC'ta benimsedigi okuma-yazma kavramindan s6z
edilmisti. PIAAC, PISA ve IALS tarama ¢alismalari genel olarak birbirine benzer. Ancak PIAAC'ta
O0grencinin yapmasi gerekenler, fazla karmasik olmayan, temel glinliik becerileri icerir ve bazi
PISA okumalari PIAAC'takinden daha zorlayicidir. PISA'da oldugu gibi, PIAAC'da okuma-yazma
ve sayisal becerilere ek olarak, problem-¢6zme becerileri de yer alir. Problem-¢6zme
becerisinin, teknolojik agidan zengin ortamlardaki gerekliligi artik kabul goérmustir. Bu
nedenle, problem ¢cdézme becerisi bu tir ¢calismalarda dijital teknoloji ve iletisim araclarini
kullanarak, (1) Bilgiye ulasma, arama ve degerlendirme; (2) Dogrudan isle ilgili veya o6zel
etkinlikleri yaparken iletisim kurma aglarini kapsar. PIAAC, Finlandiya'da vyetiskinlerin
performansinin 14 yil 6nce yapilan daha eski SIALS tarama sonuglarina asagi yukari benzedigini
gostermistir. PIACC'ta, 6grencilerin yasi ve anne-baba egitim dizeyi gibi genel 6zgecmis
bilgilerinin, okuma-yazma becerisinin gelisimi ile ilgili oldugu bulunmustur.

PIAAC'ta, SIALS'a oranla daha ¢ok gé¢men katilimcr bulunmaktadir. Bu konuda yapilan
calismalarda, bir gogmenin yeni bir Glkede gecirdigi bes yilin bir cesit sinir islevi gérdigii ortaya
¢ikmistir. Finlandiya'da bes yil ya da daha uzun bir siire yasayan go¢gmenler, digerlerinden
daha basarili olmuslardir. Genel olarak soylemek gerekirse, okuryazarlik konusunda
Finlandiya'da yasayan yetiskin go¢cmenler diger llkelerdeki gogmenlere benzemektedir, ancak
gocmen olmayan yetigkinlerle karsilagtirildiginda, temel okuma becerilerindeki boslugun,
Finlandiya'da diger ulkelere gore daha fazla oldugu ortaya cikmistir. ilk kusak gdcmenlerin
%50'si okuma-yazma ve sayisal beceriler bakimindan, en fazla 2. diizeye kadar gelebilmiglerdir
(Asagidaki grafigi inceleyiniz, kaynak: Musset, 2015: 22)
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Figure 1.8 In Finland, half of the first-generation migrants lack foundation skills

Percentage of different groups with literacy or numeracy below Level 2
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Note: For some countries results are not reported due to insufficient number of observations.

Source: OECD calculations based on the Survev of Adult Skills (PIAAC) (2012) (database).

Ayrica, okuma-yazma becerileri sinirli ya da disuk dizeyde olan yetiskinlerin sadece yarisi ise
alinmistir. Kalan Ugte biri ise, aktif ¢alisma yasami iginde olmayip, egitim gormemektedir. Bu
nedenle, sinirli diizeyde okuma-yazma ve sayisal beceri, gb¢men olsun ya da olmasin
yetiskinler igin issizlik riskini ve ekonomik dislanmayi beraberinde getirmektedir.

Okuma-yazmanin istihdamda ve toplumda rolii
Annebabalik

Yetiskinlerden, akla gelebilecek her tir sekilde kendilerine ve ¢ocuklarina sahip ¢ikmalari
beklenir. Sanayilesme sirecini tamamlamis toplumlarda, bu beklenti okuma-yazma
becerilerini de kapsar. OECD (2000), okuma-yazma becerilerini "bireyin glinliik yasamda, evde,
iste ve toplumda kendi amaglarini gergeklestirmek ve kendi bilgi dagarcigini ve potansiyelini
gelistirmek icin yazih bilgiyi anlama ve kullanma yetenegi" olarak tanimlar.

Daha once tartisildigi gibi, yetiskin gogmenler, ¢ocuklarinin okuldaki gereksinimlerine yardimci
olmak igin, s6zIi ve yazilh dilde yeterlilik, okuma-yazma becerileri ve sayisal beceriye
gereksinim duyarlar. Finlandiya'da go¢cmen anneler ve cocuklariyla gerceklestirilen bir
calismada, Honko (2013) annelerin Fince'deki so6zIi becerileri ile cocuklarin ilkokul yillarindaki
becerileri arasinda gicli pozitif bir iliski bulmustur. Honko, ayrica anne-babalarin bakicilar ve
okul ile iletisimde kalmak ve online iletisimde kisa mesajlar yazmak icin okuma-yazma
ihtiyacina dikkat cekmistir.

istihdam

Sanayilesme sirecini tamamlamis toplumlarda, yetiskinlerin genis bir yelpazede okuma ve
yazma becerilerine sahip oldugu varsayilir ve bunlar olmadan glinliik yasami devam ettirmenin
ve toplumun aktif bir iyesi olmanin gii¢ oldugu disunuliir. Ancak, bu beceriler her toplumda
ayni bicimde ve esit derecede gerekli ve degerli gortilmemektedir. Okuma-yazma becerilerine
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verilen deger, her zaman yetiskinlerden ne beklendigini de tanimlar (Grabe & Stoller, 2011).
Birgok lkede gogmenler arasinda issizlik orani, gogmen olmayanlara kiyasla tgte iki oraninda
daha yuksektir. Hizmet sektériinde, dil becerisi sinirli olan gé¢gmenler igin is firsatlari saglayan,
diisiik beceri gerektiren bazi alisilagelmis tipik isler var. Ornegin, temizlik sektér, bu tiir "kirli,
tehlikeli ve yorucu" isler arasinda en yaygin olanidir. Bu tir isler, aileye maddi katki saglama
acisindan kaginilmaz olsalar da, iyi egitimli gégmenler igin bile, genellikle gelecegi olmayan
islerdir.

Tarim sektori hala basit ve fiziksel is glicline dayal olarak bilinir. Ancak giinlimizde bu is bile
yiksek okuma-yazma becerileri gerektirmektedir. Buna en yakin érnek olarak, italya'daki
gocmenlerin 6zgecmis ve deneyimlerine uygun bir sekilde tarim alaninda girisimci olmalarini
destekleyen cabalar verilebilir (Del Percio ve arkadaslarinin Norveg’te Oslo Universitesi’nde
elde ettigi gozlemlerde oldugu gibi).

Strommer (2015) bu konuda Finlandiya'da hizmet sektoriinde etnografik veri toplamistir. 5.
Hafta ele aldigimiz, hedef dilde konusma becerilerinin gelisiminde anadil konusanlari ile
etkilesimin ne kadar énemli oldugunu vurgulayan ¢alismayi hatirlayin. Strommer'in bulgulari
bu sektorde galisan gécmenlerin izole edildigini ve is yerinde hedef dilde iletisim olanaklarinin
cok ender oldugunu gostermistir. Aslinda, hayal etmesi cok glic degil; temizlik sektoriinde
calisan isciler genellikle bos alanlarda yalniz basina g¢alisirlar. Timuyle yalniz olmasalar bile, bu
alanlari dolduran digerleri icin adeta goriinmez kisilerdir. Bu konuda, isverenler, kisilerarasi
etkilesimin ve dil ediniminin gerceklesmesi konusunda énemli bir rol oynayabilir. isverenler
bunu, 6rnegin, gbcmen ve gécmen olmayan temizlik calisanlarini eslestirerek, calisanlara
misterilerle iletisime gecebilecekleri calisma saatleri saglayarak, calisanlarla pozitif bir
etkilesimin 6nemine iliskin musterilerinin farkindahgini arttirarak ve mdsterileri topluma
hizmet uygulamalarina dahil ederek yapabilirler.

Temizlik sektoriinde okuma-yazma ve konusma becerilerine nadiren ihtiya¢ duyuldugu
dislincesi yaygin bir yanilgidir. Temizlik sektor olarak, arag-gereg kullaniminin yani sira birgok
temizlik ¢alisanini da kapsamaktadir. Tim bunlara ek olarak, yazili kullanim kilavuzlari ve
yonergeleri vardir, ve bunlar sadece yazili metin olmayip, bazen sembol, bazen sayisal ifade
veya kisaltma seklinde olabilir. Modern temizlikte, danisma ve raporlama cep telefonu
uygulamalari ile gerceklesmektedir. O nedenle, klasik anlamda kirli ve yorucu olarak
nitelendirilen temizlik isi, aslinda okuma-yazma bilmeyen biri igin distiindiglimizden daha zor
ve tehlikeli olabilir.

Yemek sektori, ozellikle de etnik yemek yapan lokantalarda, siklikla karsilastigimiz tirden
baslangic diizey is olanaklarindan bir digeridir. Pennycook ve Otsuji (2015), 6zellikle kentlerde
bu gibi is cevrelerinde, yaygin cokdilli konusma pratiklerinin varligina dikkat cekmislerdir.
Ornegin, mutfakta konusulan dil veya diller, misterilerle konusulan dillerle ayni olmak
durumunda degildir. Bircok dilde okuma-yazma becerisine sahip olma, lokantalarda deger
verilen bir 6zellik olabilmektedir. Bu nedenle, restoran isi, yazili ve sézli dil etkilesim agisindan
daha cok firsat sunabilir. Ote yandan, sunu da vurgulamak gerekir: bu tiir karsilikh etkilesim
her zaman hedef dilde olmayabilir. Gogmenlerin kimi zaman, hedef dilden ¢ok diger gégmen
arkadaslarinin konustuklari dilleri hem de alabildigine iyi dizeylerde 6grenebildiklerini
gosteren pek cok anekdot bulunmaktadir.
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iskandinav Ulkeleri de dahil olmak tizere, bircok iilkede, adina kaynastirma/entegrasyon
denilen ve tim issiz gogmenler igin genellikle bir yil siiren uyum egitimleri saglanmaktadir.
Egitimlerin odag, dilbilgisi ve icinde yasanilan ¢evre olmakla birlikte, isyeri ve ¢alisma ortami
icin uygulamali egitime de 6nem verilmektedir. Ancak, Sandwall (2013)'un yaptigi vaka
calismasi, isveg'te ise yerlestirme kurumlarinin isveg dilinde iletisim icin cok az firsat sagladigini
ortaya koymustur. Bireysel ¢alisma yapma nedeniyle, etkilesim igin ayrilan zaman gilinde
birka¢ dakikayla sinirlandiriimistir. Ogrencilerin géziinde, "okul diinyasi" ve "is diinyas!"
birbirinden tamamen farkl, iki ayri diinyaya karsilik gelmektedir. Okuma-yazma ayrica birgok
testi gecmek icin de gereklidir. Avrupa Birligi'nde, kafeterya, restoran, kurumsal mutfak,
yiyecek depo ve fabrikalarindaki tim isgiler, gtunubirlik sit, et ve balik gibi kolay bozulan
dayaniksiz yiyeceklerle ¢alisiyorlarsa, Hijyen Pasaportuna sahip olmak zorundadirlar.
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3. Béliim: ikidillilik ve Cokdillilik
Belma Haznedar
Bogazici Universitesi, istanbul

ikidillilik nedir?

Yagsaminiz boyunca birden fazla dil konusabilen pek ¢ok kisiyle karsilagsmigsinizdir. Kuskusuz,
sinifinizda bulunan DEIDO égrencilerinizin tiimii veya bir kismi birden fazla dil konusan bireyler
olabilir. Dahasi, 6grencilerinizin ¢ocuklari varsa ve yasadiginiz tUlkede bir okula gidiyorsa,
ikidillilik veya ¢okdillilik onlar icin de gecerli olabilir. Bu bélimde, birden fazla dili konusabilen
kisileri ikidilli olarak tanimliyor ve bu tanimi her iki dili de glnlik hayatinda diizenli olarak
¢alismalarda, kisinin dagarciginda bulunan dilleri ne derece iyi konusabildigini temel alan
cesitli tanimlar kullanilmaktadir. Bu tanimlar hakkinda daha fazla bilgi sahibi olmak isterseniz
Edwards (2013) veya Grosjean’in (2008) bu konuda yaptigi calismalari inceleyebilirsiniz.
Ayrica, bu bélimde ele aldigimiz konular temel olarak ikidilli bireylerle ilgili olsa da, aslinda
tartisacagimiz hemen her konu ikiden fazla dil 6grenen veya konusan cokdilli bireyler i¢in de
gegcerlidir.

ikidillilik diinya genelinde oldukca yaygin bir olgudur. Tam da bu nedenle, dilsel ve
kalturel gesitlilik modern hayatin bir gergegidir. Giniimuzde milyonlarca ¢ocuk erken yasta
farkli bir dil 6grenmeye baslamaktadir. Son istatistiklere gére diinya nifusunun neredeyse
tlkede 7000 dolayinda dil konusuldugu distndldiginde, ikidilliligin aslinda ne kadar yaygin
oldugu acik bir bicimde gériilmektedir. ikidilliligin diinya genelinde yaygin olmasinin yani sira,
burada vurgulanmasi gereken énemli bir nokta daha vardir: iki ya da daha fazla sayida dilin
ayni toplumda kullanilmasi diinyanin sadece belirli bélgeleriyle sinirh degildir; tersine pek ¢ok
Afrika, Asya ve Avrupa Ulkesi ikidilli veya ¢okdilli toplumlardan olugsmaktadir.

Bebeklerde dil gelisimi: bebekler birden fazla dili nasil 6grenir?

Dilerseniz bu béliimde, ¢ocukta dil gelisimi olarak bilinen arastirma alani hakkinda uzmanlarin
bize neler soylediklerine kisaca bir goz atalim. YouTube’ta bebeklerin dil edinimi ile ilgili cok
sayida video bulunmaktadir. Eger daha 6nce izlemediyseniz, bu videolari biraz arastirip birkag
tanesini mutlaka izlemenizi 6neririz! Cocukta dil gelisimi konusunda Baby Human isimli video
oldukga glizel bir seridir.

Dilbilimciler normal gelisim gosteren her ¢ocugun anadilini 6g§renme konusunda olaganisti
zihinsel bir kapasiteye sahip olduklarini disinmektedir (burada anadil Dil 1 yani D1 olarak
kisaltilmistir). Peki burada neden sadece normal gelisim gosteren ¢ocuklar diyoruz? Bunun
nedeni, bazi ¢ocuklarin dil edinimi konusunda normal olmayan/atipik gelisim géstermeleridir.
Atipik gelisim gosteren cocuklar, dil 6grenme yetilerini kisitlayan bir 6grenme gicligi veya
baska bilissel sorunlar yasayabilirler. Son yillarda diinyanin farkh Glkelerinden arastirmacilar,
ikidilli bir cocugun gelisiminin ne zaman normal, ne zaman normalden farklh seyrettigini
anlamak icin ¢ok sayida arastirma yapmaktadir. Bu konu, pek cok gécmen anne babayi
ilgilendirdigi gibi, gbcmen cocuklarla calisan 6gretmenler icin de son derece 6nemlidir.
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Cocuklar anadillerini kolay 6grenirler. Ustelik erken cocukluk déneminde yasadiklari bu siireci
herhangi bir egitim almadan ve dogrusu bilingli bir caba gostermeksizin, kisa denebilecek bir
sirede gegcirirler. Anadil 68renme slreci bazi agilardan ikinci bir dili 6grenme siirecinden
farkhdir (ikinci dil burada Dil 2 veya D2 olarak kisaltilmistir). Pek ¢ok ikinci dil 6grencisi icin, dil
o0grenme sireci, 6zellikle sinif ortamindan s6z ediyorsak, iyi 6gretim yontemleri ve 6gretim
malzemeleriyle birlikte bilingli bir caba gerektirmektedir. Cocuklar bir dili, o dile maruz kalarak
ve bu dili konusan diger bireylerle kurduklari iletisim sayesinde dogal bir sekilde 6grenirler.
Gundelik yasamda duzenli iletisim kurduklari kisiler genellikle bakimlarini Gstlenen anne-
babalari, bakicilari ve kardesleri ile yasca buylk/kicuk diger cocuklar ve yetiskinlerdir.
Yasamin ilk birkag yilinda hizla gelisen dil sistemi, cocugun etrafinda konusulan sinirsiz sayidaki
climleyi anlamasina ve kendisinin de benzer sekilde konusmasina olanak verir. Cocuklar dili
sadece cevrelerinde duyduklarini tekrar ederek 6grenmez. Dilbilimcilerin adina dil yetisi dedigi
becerileri kazanirlar. Dil yetisi, bireyin daha 6nce hi¢ duymadigi ya da séylemedigi climleleri
anlamasini ve liretmesini saglayan zihinsel bir sistemdir.

Cocuklar, evde ve yakin gevrelerinde duyduklari dilin kullanim sekline bagl olmaksizin, maruz
kaldiklari anadilde dil yetisi ve dil becerileri bakimindan kendilerinden biyik cocuklarla ve
yetiskinlerle sorunsuz iletisim kurabilir ve onlarin dil diizeylerine ulasabilirler. Hepimizin bildigi
lzere, cocuklar arasinda; icine dogduklari c¢evre, sosyal sinif ve duyup kullandiklari dil
bakimindan pek cok bireysel farkhlik bulunmaktadir. Bu farkliliklara ragmen, tim cocuklar
anadillerinde benzer temel dil yetisi becerilerini kazanmaktadirlar. Ayni dili 6grenen ¢ocuklar
o dilde soru yapisini veya edilgen climleleri nasil olusturmalari gerektigini, sifatlarin isimleri
niteledigini ve kisi zamirlerini disirip disiiremeyeceklerini bilir. insan beyni, dili gesitlilik
gosteren ortamlarda edinebilmek lizere ideal bir sekilde donatilmistir.

Dil edinimi, erken gocukluk doneminde ¢ocuklarin bilissel, motor, algisal ve sosyal becerilerinin
henilz tam olarak olgunlasmadigi bir evrede gergeklesir. Cocugun gelisim basamaklarinda dille
baglantili oldugu diisiiniilen bazi d6niim noktalari vardir. Ornegin, normal gelisim gosteren bir
bebekte, gorme ile ilgili G¢ boyutlu organizasyon, dogum sonrasi 16-18. haftalarda ortaya
¢tkmakta (Held ve dig. 1980) olup, iki ayak Ustiinde durabilme ve yirime, yasamin ilk yilinin
sonuna dogru gerceklesmektedir. Bu asama, bebeklerin ilk sézclklerini sdylemeye basladiklari
zamana denk diser. Aslinda cocuklar dil edinimine hazir bir sekilde diinyaya gozleri acar. Bu
nedenle, pek ¢ok arastirmaci bebeklerin ilk dogdugu anda neler bildikleri konusunda yogun
arastirmalar yapmaktadir. Bebeklerle yapilan bu tir arastirmalarda kullanilan tekniklerden
biri, bebegin arastirmacinin dinlettigi farkl seslere nasil tepkiler verdigini gormek icin, bebege
bir emzik vererek emme hizindaki degisimleri gbzlemlemektir.

Uzun yillardir yapilan ¢alismalar, bebeklerin anne karninda 23. haftadan itibaren disaridaki
sesleri duyabildigini ve yenidogan bebeklerin anne sesini taniyabildigini géstermektedir.
Dahasi, bu calismalar bebeklerin anne sesini ayni ortamda bulunan diger kadin seslerine tercih
ettigini ancak, annelerin ses kaydi tersten dinletilince bebeklerin bu sesi taniyamadigini ortaya
koymustur (DeCasper & Fifer, 1980; Mehler ve dig., 1988; Pefia ve dig. 2003; Gervain &
Mehler, 2010).
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Dil ediniminde ezginin/prozodinin nemi

Bebeklerle yapilan arastirmalar, yeni dogmus bir bebegin anne karninda gecen siire zarfinda
duydugu dilin prosodisini, yani konusmadaki ritm ve tonu olusturmak igin gereken seslerin ne
sekilde gruplandigini 6grendigini gostermektedir. Sesler, anne karninda boguk bir sekilde
isitildigi icin, bebekler yeni dogduklarinda dildeki her bir sesi ayirt edecek durumda degildir.
Dogumdan iki ay sonra, bebekler kendi dillerinde konusulanlari daha énce hi¢ duymadiklari bir
dilden ayirt edebilecek duruma gelirler. Bu gelisim, bebeklerin alabildigine erken bir evrede
anadillerinde yer alan ses, ritm ve ezgi gibi dilin prozodisine iliskin bilissel bir beceriyi
ogrendiklerini gosterir (6rn. Mehler ve dig. 1988; Nazzi ve dig. 1998). Prosodi bir dili digerinden
ayirt etmek icin 6nemli bir ipucudur ve bu nedenle bebeklerin iki dili ayni anda duymalari ve
birbirinden ayri sekilde kullanmalari ile yakindan ilgilidir. Burada fazla ilerlemeden ikidilli
ortamlarda biylyen bebeklerin kafalarinin karismadigini vurgulamakta yarar var.

Bir dili edinmek demek, pek ¢ok beceriyi 6grenmek anlamina gelir. Daha acik bir sekilde ifade
etmek gerekirse, dil edinimi, dilin ses sistemini, dildeki seslerin nasil 6rintiler olusturdugunu,
dilde yer alan sozcukleri ve sozclk olusturma sistemini, o dilin dilbilgisi kurallarini bilmek ve
iletisim kurmak icin bu bilgiyi nasil kullanmak gerektigini bilmeyi gerektirir. ilk bakista, ikidilli
bir cevrede bliyliyen bebeklerin iki ayri dilde ses bilgisi ve dilbilgisi kurallarini 6grenmesi ve iki
farkli dildeki anlamlarla iliskilendirmesi iki kat daha zor bir ismis gibi gortinebilir. Bebeklerin bu
zorlukla nasil basa ciktiklarini, ikidilliligin tanimini ayrintili bir sekilde yaptiktan sonra
tartisacagiz.

ikidilli olmak ne demektir?
ikidilliligin turleri

ikidillilik hakkinda konusurken, kimi zaman ikiden fazla sayida dili kastediyor olabiliriz. Bu gibi
durumlarda cokdillilik terimini de kullanilabilir. ikidilliligin bazi arastirmacilar tarafindan
benimsenen kati tanimlari diisiinlildiigiinde, bes yasindan sonra yeni bir dil 6grenen bir birey
icin, ikidilli yerine ikinci dil 6grencisi veya ikinci dil kullanicisi gibi tanimlarin kullanildig
gorilmektedir. Valdés (2001) gibi dustnip, ikidilliligi bir stirec olarak ele aldigimizda, bazen
burada verdigimiz kesin tanimlar faydali olabilir, glinkii bu tir bir siniflandirma, iki ya da daha
fazla dili akici sekilde konusabilen ve bu dillerde yiliksek yeterligi (anadil seviyesinde) olan
kisiler ile bu dilleri duzenli olarak konusabilen bireyleri, sadece tatile gittiklerinde
dagarcigindaki sinirli dil bilgisini yemek siparisi vermek igin kullanan insanlardan ayirmamiza
yardimci olacaktir.

ikidilli bireyler

Bir toplumda farkh oOzelliklere sahip ikidilli bireyler yasayabilir. Eszamanli ikidilli kisiler,
bebeklikten itibaren iki farkli dile maruz kalan bireylerdir (DeHouwer, 2009). Ardisik ikidillilik,
anadilini belli 6l¢lide 6grendikten sonra baska bir dile maruz kalan bireyler (6rnegin, 3-5 yas
arasi bir cocugun heniiz okula baslamadan bir baska dili duymasi ve konusmasi durumudur).
Algilayic ikidilliler dili anlayan ama fazla konusamayan veya dili kullanma agisindan sinirli
yeterlige sahip bireylerdir. Buna karsin, yetkin ikidilliler ise maruz kaldiklari iki dili de hem
anlayan hem konusan, diger bir deyisle, dillerini etkili bir sekilde kullanabilen bireylerdir.
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ikidilli bireyler gibi, ikidilliligin gerek sosyolojik gerekse egitim sistemleri acgisindan
dustinildiigiinde cesitli tiirleri de vardir. Ornegin, arttiricr ikidillilik, bireyin her iki dilinin de
toplumda ve okul ortaminda desteklendigi durumlara isaret eder. Ote yandan, eksiltici
ikidillilik, toplumun veya toplumda yasayan g¢ogunlugun kullandigi dili 6grenme pahasina
bireyin anadilini kaybettigi durumlardir. Ailede ikidillilik veya miras dil kullanicisi olma durumu
ise, aile bireylerinin tamaminin ikidilli oldugu ancak bu dillerden birinin toplumda
kullanilmadigi durumlardir. Son olarak, dengeli ikidillilik olarak bilinen olgu, bireyin her iki dilde
de benzer yeterlik diizeyinde oldugunu gosteren ender bir durumdur.

Dil gesitliligi ve dil degisimi

iki-/cokdillilik diinyada yeni karsilagilan ender bir durum degildir. Bugiin diinya genel
dustnildugiande, diller arasi etkilesimin oldugu her yerde, iki-/cokdillilik gorilmektedir. Hatta,
glinimizde bazi sehirlerde ¢ok dilliligin ¢apinin esi benzeri gérilmemis boyutlara ulastig
goritlmektedir. Dilbilimciler bu duruma stpergesitlilik adini vermektedir. Bir dil, yazil bir dil
degilse, okul ortaminda desteklenmiyorsa ve onu konusan insan kalmadiysa yok olabilir.
Dogrusu hangi dil olursa olsun, her dil kaybi/6limu bir trajedidir. Ama bildiginiz 6lu dilleri bir
dislintn. Latince yuzyillardir konusulmuyor ve okulda Ogretilse bile, 6li bir dil olarak
siniflandiriliyor. Roma imparatorlugu’nda konusulan Latince, italyanca, Portekizce, Rumence,
Romansca ve ispanyolca’ya déniistii.

Dilbilimciler, ikidilli ve ¢okdilli bireyler arasinda oldukga yaygin olan ve adina -dil/diizenek
degistirme- denen olgunun, dilin degisimi stirecinde nasil bir rol oynadigini incelemektedir.
Modern ingilizce’nin, 12. yiizyilda ingiliz adalarina yerlesen Normandiyalilarin konustugu
Fransizca’nin bir Grinid oldugunu biliyoruz. Elimizde o zamanlardan kalan konusma kayitlari
olmasa da, bazi yazili kaynaklar var. Bunlardan birisi 15. ylzyilin baslarinda Kral IV. Henry’e
yazilmis olan ve yazarin dilinin siirekli Fransizca ve ingilizce arasinda degistigi mektuplardir.

Dil degisimi, cogu insan icin, dilbilimcilerin disiindiigii kadar biyiileyici degildir. insanlar
dillerinin degismeye basladigini hissettiginde, kendilerini tehdit altinda hisseder (hatta, pek ¢ok
Ulkede dilleri giincel halleriyle koruma altina almaya adanmis kurumlar bulunmaktadir; sizin
tilkenizde de bdyle kurumlar olabilir). iki-/cokdilli bireyler bir konusma esnasinda iki ya da daha
fazla sayida dil kullandiklarinda, diger insanlar buna olumsuz tepkiler verebilmektedir. Bu
durum, kimi zaman kisinin bir dili iyi bilmemesinden kaynaklanan yanlis bir kullanim olarak
algilanmaktadir. Ancak bu yaklasimin 6nemli bir noktayr gézden kacirdigini unutmayalim:
Kisilerin ayni konusmada iki ya da daha fazla sayida dil kullanmalari, yaraticiliga ve cok
yonlilige isaret eder.

Dil degistirme/diizenek degistirme

iki-/cok dilli bireyler, bildikleri dilleri konusurken kimi zaman ayni ciimle icinde kimi zaman bir
cimleden digerine gecerken iki dilin 6gelerini karistirip degistirebilirler. Bu durum dil
degistirme, dil karistirma gibi ifadelerle tanimlanir. Alanda bu konuda aralarinda kiiclik anlam
farklari bulunan daha baska tanimlar da bulunmaktadir. Dil degistirmenin en yaygin formu, bir
dilde konusurken, konusmaya diger dilden sozcikler karistirma seklinde gerceklesir. Bu durum
asagidaki Turkce-ingilizce 6rnekte gosterilmektedir:

midterm’iin tarihini degistirebilir miyiz?
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Bu érnekteki konusmaci, Tiirkce bir ciimlede ingilizce bir sézciik olan ‘midterm’i kullanmakta
ve sOzclge Tirkce bir ek eklemektedir. Bu sekilde ayni ciimlede her iki dilin kullanildigi
durumlar ikidilli bireyler arasinda olduk¢a yaygindir. Sizce yukaridaki 6rnekte konusmaci
Tiirkce kurdugu bir ciimlede neden ingilizce ‘midterm’ sézciigiinii kullandi? Tiirkce konustugu
icin, s6zcUgun Turkge karsiligini bilmedigini séyleyemeyiz. Bu durumun birkag sebebi olabilir.
Ogrencileriniz sinifinizda yeni 6grenmekte olduklari dildeki bir sézciik ya da sdz &begini
bilmiyor olabilir. Ders esnasinda ayni dili konusan arkadaslarinin duyma mesafesinde olabilir
ve konusma akisinin kesilmemesi igin, o an s6zcUgun anadildeki karsiligini kullaniyor olabilir.
Ancak unutulmamalidir ki, bu gibi konusma sirasinda diizenek degistirme, 6grenciniz sizinle
konusurken gergeklesmez c¢unkl 6grenciniz onun anadilini bilmediginizin farkindadir ve
anadilinden sozclikleri yeni 6grendigi dilde kullanmayacaktir.

Dil degistirme rastgele yapilmaz. Konusulan dilin s6zdizim ve edimbilim kurallari gergevesinde
gerceklesir. ikidilli bireyler konusma sirasinda gesitli nedenlerle dil degistirir. Bunun temelinde,
genellikle konusmanin gegtigi ortam, ortamda bulunan kisiler, konusulan konu ve
konusmacilarin dogasindan kaynaklanan iletisim odaklh nedenler vardir. Kimi zaman, iki dilli
bireyin dil degistirmesinin nedeni, 6grendigi dil(ler)e sinirh diizeyde maruz kalmasi nedeniyle,
bazi ifade bicimlerini bilmiyor olmasidir. Bu, erken ¢ocukluk déneminde iki ayri dile maruz
kalan ikidilli gocuklarin sikga yasadigl bir durumdur. Dillerden her ikisine birden veya birine
daha az maruz kaldiklari icin, bir dilde bildikleri bir s6zctigi ikinci dilde bilemiyor olabilirler.

Dazenek/dil degistirme kimi zaman ise, konusmacilarin, etnik kimliklerini, sosyal rollerini veya
konumlarini vurgulamak, kisilerarasi samimiyet kurmak ya da karsisinda konustugu kisiyle
arasina mesafe koymak gibi nedenlerle de yapilabilir. Bunun durum, sinifta veya isyerinde
dizenliolarak dil degistiren 6grencileriniz icin gecerli olabilir. Bu konuda Hong Kong’ta yasayan
gocmenlerle calisan Chui et.al (2016) yirittigl tirden yeni bir arastirma alani ortaya cikti.
Calismada, dil degistirmenin Ulkeye yeni gelen go¢cmenler igin, yasadiklari topluma uyum
saglamada motivasyonlarini ortaya koyarken, lilkede uzun siiredir yasayan gocmenler icinse
kimliklerini vurgulamada kullanilan sosyal bir yapistirici gérevi tstlendigi belirtiimektedir.

Hepimiz dili, kimlik, sosyal rol, statli vurgulama, samimiyet veya mesafe koyma gibi amaclarla
kullaniyoruz. Eger tekdilli bireylersek, bu amaca hizmet eden lehge, agiz gibi unsurlar devreye
girmektedir. Bu acidan duslintldiginde, Gardner-Chloros (2009) iki-/cokdilli bireylerin
konusma aninda ayni cimlede dil/dlizenek degistirmelerinin 6zel bir durum olmadigini
savunuyor, ¢unki bir bakima giindelik yasamimizda bunu hepimiz yapiyoruz.

Uzun yillardir arastirmacilar, cocuklardaki dil degistirme davranisini dilde yetersizlik belirtisi
olarak yorumlamistir. Bu gorus, sizin 6grencileriniz gibi ileri yasta ikinci bir dil 6grenen bireyler
icin de gecerlidir. Dil degistirme, kimi zaman da ikidilli olmanin neden oldugu kafa karisikliginin
bir gdstergesi olarak tanimlanmistir. Bazi anne babalar, ¢ocuklari konusma sirasinda bir dilden
digerine gectiginde, ¢ocuklarin dilleri birbirine karistirdigini diistinerek kaygilanmaktadir. Oysa
kGgik yastaki ikidilli bireylerle yapilan g¢alismalar, c¢ocuklarin kafasinin karismadigini
godstermistir. Ornegin, Genesee, Nicoladis ve Paradis’in (1995) Kanada’da ingilizce-Fransizca
konusan cocuklarla yaptig ¢alismada, 2,5 yasindaki ikidilli gocuklarin annelerinin hangi dili;
babalarinin hangi dili konustugunu ayirt ettigi bulunmustur. Bu calismada arastirmacilar,
ikidilli cocuklarin davranislarini Gi¢ farkh durumda gozlemlemistir: (i) cocugun bulundugu
ortamda sadece anne varken, (ii) ortamda sadece baba varken; (iii) hem anne hem de baba
varken. ikidilli cocuklar, anadili Fransizca olan ebeveynle daha cok Fransizca; ingilizce olan
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ebeveynle ise genellikle ingilizce konusmustur. Cocuklar ve yetiskinlerde &zellikle gé¢cmen
katilimcilarla yapilan benzer dil degistirme calismalari icin ingiltere’deki Ruandali gogmenlerle
calisan akademisyen Joseph Garafanga’nin (2010) Kinyarwanda-Fransizca konusan ikidilli
katilimcilarla yaptigi calismalari inceleyebilirsiniz.

Tum bu calismalar, ikidilli cocuklarin cok erken yaslarda farkh dilleri birbirinden ayirt etmekle
kalmadigini, ayni zamanda dilleri farkli durumlara uygun olarak kullanabildigini
gostermektedir. Burada Ozellikle vurgulamak istedigimiz ve vermek istedigimiz mesaj, her
yastan iki-/cokdilli bireyin dil davranislarini icinde bulunduklari ortama uygun olarak ayarliyor
olabilmeleridir. Arastirmacilar, uzun yillardir yetiskinlerdeki dil degistirme davranisinin ilgili
dilin s6zdizim kurallari cercevesinde gerceklestigini ve bunun bir hayli sistematik oldugunu ileri
surmustar.

ikidilli cocuklar dillerini erken yaslarda ayirt edebilse de, konustuklari diller siirekli bir etkilesim
icindedir. Dil degistirme davranisi, bu etkilesimin bir isareti olarak ortaya ¢ikar. S6zdizim
acisindan bakildiginda, dil degistiren iki-/cokdilli bireylerin yapisal olarak dogru ctimleler
urettigi gorular.

ikidilliligin bilissel ve dilbilimsel 6zellikleri

Bircok DEIDO &grencisi, ayni zamanda anne baba olarak sinifinizda bulunuyordur. Bu yetiskin
ogrencilerin cocuklari okulda yeni bir dille tanisinca, ¢ocuklar da ikidilli olurlar. Bu boliimde
erken cocukluk déneminde iki farkl dil 6grenmenin dzelliklerini tartisacagiz. Ogrencilerinizin
gerek kendi yasamlari gerekse cocuklarinin bu tir deneyimleri hakkinda bilgi sahibi olmaniz,
sinif ici uygulamalarinizi olumlu sekilde etkileyecek ve onlari daha iyi anlamaniza yardim
edecektir.

Bu bélimde ilk olarak ikidilli 6grenme ortamlari hakkinda ayrintili bilgiler sunarken, ¢ocuklarin
birden fazla sayida dili nasil edindigi, iki dili birden 6grenmenin bilissel gelisimleriyle ne gibi bir
iliskisi oldugu ve cok sayida dilin beyinde nasil temsil edildigi konulari tartisiimaktadir.

Eszamanlhi ve ardisik ikidillilik

Oncelikle, en bastan sunu belirtelim. Cocuklar yasamlarinin ilk yillarinda hicbir bilincli caba
gostermeksizin birden fazla dili 6grenebilir. Bir cocugun ayni anda 6grenebilecegi dil sayisi
bakimindan biyolojik bir sinirlama yoktur. Bir ¢ocuk iki dilli bir ortamda buyuyorsa, her iki dili,
g dilli bir ortamda buyliyorsa duyabildigi ve konusabilme olanagi buldugu Ug dili de 6grenme
kapasitesine sahiptir. Bu durum isitme engelli cocuklar icin de gecerlidir. Bir cocuk birden fazla
sayida isaret diline maruz kaldiginda, bu dilleri tek bir dile maruz kalan bir ¢cocuk gibi
kisa bir slire sonra iki farkli dili 6grenmeye baslarlar. Bazi ¢ocuklar ise ardisik ikidilli bireyler
olarak tanimlanir; ikinci dili anadillerini belli 6l¢ide 6grendikten sonra

ikidilli cocuklar iki ayri dil sistemini nasil edinir/6grenir?

Erken ¢ocukluk doneminde dil 6grenme konusunda yapilan pek ¢cok arastirma, ¢cocuklarin dil
ediniminin ilk asamalarinda iki dil sistemini birbirinden ayirmadigi gérisiine dayanir. Diger bir
deyisle, dil 6greniminin ilk evrelerinde ikidilli bir cocugun tekdilli bir ¢cocuk gibi oldugu ve her
iki dilden sézcliklerin kullanildigi ama dil sistemlerinin heniz farklilasmadigi ve gocugun tek bir
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dil sistemine sahip oldugu dusinilardi (Volterra & Taeschner, 1978). Ancak, son yilalrda
yapilan calismalar bu gorisi desteklememektedir. Yeni calismalar, ikidilli cocuklarin kafasinin
karisik olmadigini ve her iki dili ilk evrelerden itibaren kolaylikla ayristirdigini gostermektedir.
Dogrusu, bebekler dogum anindan itibaren, annelerinin seslerini ayni ortamda bulunan
yabanci kadin seslerinden ayirt edebilir. Bu agidan disinildiginde, bebeklerin, dil 6grenim
slrecinin en basinda bile, olaganisti bir dil 6grenme kapasitesine sahip olduklarini gériyoruz.
Bu nedenle, ¢ok kiiclk yastaki ikidilli ¢cocuklarin iki farkli dil sistemini birbirinden ayirt
edebildiklerini gdsteren galismalar aslinda size ¢ok sasirtici gelmemeli (Paradis & Genesee,
1996). Gergekte, bebeklerin kafasi karisik degildir ve cevrelerinde duyduklari iki karistirmazlar.
Dile karsi Ust dizey hassasiyetleri sayesinde duyduklari farkh dilleri dogru sekilde
siniflandirabilirler. Bebekler bir dile digerine oranla daha az maruz kaldiklarinda ise, bu
durumla basa cikabilecek donanima sahiptir. ikidilli cocuklar genellikle farkli cevrelerde, farkl
insanlardan duyduklari iki farkli dile maruz kalmaktadir (Grosjean, 2004). Anne babanin ortak
bir dil konustugu durumlarda, bu ortak dil cocugun en sik duydugu dil haline gelir. Cogu zaman
anne veya baba cocukla yalnizken kendi dilini kullanir. Bu durum bebegin dilleri ayirt etmedeki
becerisini engellemeyecektir (6rn. Bosch & Sebastidan-Gallés, 2003), ancak iki ayri dil sistemiyle
birden ugrastigi icin bazi ¢ocuklarda dil gelisimi biraz daha uzun siirebilir (Polka ve dig., 2007).

ikidilli gocuklarda eszamanh dil gelisimi

iki dile ayni anda maruz kalan ve adina eszamanli ikidillilik dedigimiz durumda, ¢ocugun dil
gelisiminde bazi farkh 6zellikler gérilmektedir. Bunlardan biri, erken donemde ikidilli cocugun
ogrendigi sozciklerle ilgilidir. Cocugun zaman icinde 6grendigi kelime bilgisi, baslarda tek
sistem hipotezini dogrular gibi goérinmektedir. Hem tekdilli hem de ikidilli cocuklar ilk
sozclklerini yaklasik olarak 1 yasinda soyler (Patterson & Pearson, 2004) ve sozcilik 6grenme
orani her iki grup cocukta benzer bir gelisim izler (Nicoladis, 2001; Pearson ve dig. 1997).
Benzerliklere ragmen, ikidilli ¢ocuklarda tek dillilere oranla birkag¢ aylik gecikmeler olabilir.
Diger bir deyisle, ikidilli gocuklarin bir dilinde veya bazen iki dilinde 6grendigi sézciikler, ayni
yastaki tekdilli gocuklara oranla daha sinirli olabilir ve bazi s6zcikleri iki dilden sadece birinde
biliyor olabilirler. Bazi arastirmacilar, bu durumu bir eksiklik olarak kabul etmez, ¢linkii dogasi
geregi ikidilli cocuklar 6grenmesi gereken iki ayri dil sistemi ve iki ayri sdzclk bilgisi vardir.
ikidilli bir cocuk her nesne ya da her fikir icin iki ya da daha fazla sayida sdzctigii 6grenmek
zorunda oldugu gibi, cogu zaman 6grenme sartlari nedeniyle iki ayri dile iki ayri ortamda ve
farkh kisilerle maruz kaldigindan, bir dilde duydugu sozcukleri diger dilde hemen ayni anda
veya glinde duymayabilir. Bu nedenle, ikidilli ve tekdilli cocuklar arasinda sozciik bilgisi
acisindan ozellikle ilk 6grenme evrelerinde farkhliklar olmasi dogaldir (Pearson ve dig. 1997).

Son yillarda yapilan ¢alismalar, s6zclk bilgisinin yani sira ikidilli gocuklarda climle yapisi ve
morfolojik gelisime (ge¢cmis zaman eki —DI/TI gibi) odaklanmistir. Son arastirmalar, eszamanli
ikidilli cocuklarin, her bir dilde tekdilli bir cocugun gosterdigi gelisimsel asamalardan gegip
gecmedigine odaklanmistir. Elde edilen bulgular, ikidilli gocuklarin her iki dilin kendine 6zgu
ozelliklerini erken donemlerde 6grendigini ve gelisimsel strecin tekdilli gocuklarinkine benzer
sekilde ilerledigini géstermektedir. Paradis ve Genesee, (1996) ingilizce ve Fransizca 6grenen
2-3 yasindaki ikidilli cocuklarin, sadece ingilizce veya sadece Fransizca 6grenen tekdilli
akranlariyla ayni gelisim sirecinden gectiklerini belirtmektedir. Ayrica, calismalar, ikidilli
cocuklarin daha fazla maruz kaldiklari-baskin-dilde, tekdilli cocuklarin gosterdigi gelisim hizini
gosterdiklerini, ancak daha zayif olan dilde daha yavas ilerleme kaydettiklerini gostermektedir
(De Houwer, 2005).
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Burada vurgulanmasi gereken 6nemli bir konu sudur: Eszamanl ikidilli ¢cocuklar, tekdilli
cocuklar gibi 6grendikleri her iki dili cok erken yaslarda ayirtedip, iki dil sistemi olustursalar da,
bir dilin digerini etkilemesi s6z konusudur. Diger bir deyisle, adina diller arasi etkilesim
dedigimiz bir durum vardir ve bu, her iki dilin siirekli birbiriyle etkilestigi anlamina gelir. Diller
arasi gecisin sinirlari bazen cimle yapilarinda goriliir (6rn. Serrattice & Sorace, 2003;
Serrattice ve dig., 2004). iki dilin ciimle yapilari, yani sézciiklerin siralanisi farkliysa, diller arasi
etkilesim ortaya c¢ikabilir. Kiigiik gocuklar aslinda basit ciimledeki sdzciik sirasini alabildigine
erken yasta ogrenir. Dépke’nin (2000) gézlemlerine gére, Almanca-ingilizce konusan 2
yasindaki eszamanli ikidilli gocuklar, tekdilli Alman gocuklari gibi nesne-yliklem (Milch trinken
‘siit icmek’) seklinde ciimleler kurarken, tekdilli ingilizce konusan cocuklarin yaptigi gibi
yuklem-nesne (drinking milk) biciminde de climleler kurabilmektedirler. Bu ornekler ikidilli
gocugun her iki dilin gramer o6zelliklerini diger dilleriyle kullandiklarini gostermektedir.

Eszamanli ikidillilikte dillerin birbirini etkilemesi, yani diller arasi etkilesim, cocuklarin ingilizce
gibi 6znenin duslrtlmedigi bir dille beraber, 6znenin disurilebildigi Turkge bir dili ayni anda
dgrenirken de ortaya ¢ikmaktadir. Paradis & Navarro (2003), ispanyolca-ingilizce konusan
cocuklarin; Haznedar (2010) ise Tiirkce-ingilizce konusan ¢ocuklarin, tekdilli cocuklara oranla,
ingilizce’nin etkisiyle ispanyolca ve Tiirkce dillerinde gerekmedigi halde, daha fazla 6zne
kullandigini gbzlemlemistir.

Buraya kadar iki ayri dili erken ¢ocukluk déneminde 6grenen eszamanli cocuklara odaklandik.
Ancak, diinya genelinde ikinci bir dile anadilini 6grendikten sonra baslayan milyonlarca cocuk
bulunmaktadir. Bu nedenle, yeni okuma boélimiinde anadilini 6grendikten sonra baska bir dil
ogrenen ardisik ikidilli cocuklarin dil gelisimini inceleyecegiz.

Ardisik ikidilli gocuklarda dil geligimi

Her seyden 6nce, gerek ciimle yapisi olsun, gerekse ses bilgisi ve kelime bilgisi olsun, anadilinin
temel oOzelliklerini 6grendikten sonra baska bir dil 68renmeye baslayan ¢ocuklar, eszamanli
ikidilli cocuklara gére hem yasga daha buyuktir hem de fiziksel ve biligsel gelisim agisindan
daha ileri bir diizeydedir.

Dili dogru ve etkin sekilde kullanma acisindan, anadilinde (st diizey yeterlige sahip bir 6grenci,
ikinci bir dil 6grenmeye basladiginda, anadilinin 6zelliklerini ikinci dile aktarabilir (Schwartz &
Eubank 1996). 60 yil 6nce, dil aktarimi ikinci bir dili cocuk yasta 6grenenlerle, yetiskin olarak
o0grenenler arasinda 6nemli bir fark olarak kabul ediliyordu. Son elli yilda, dilbilimciler, cocuk
ve yetiskinlerde dil 6grenimi sirasinda anadilin yeni 6grenilen dil Gzerindeki etkilerini ayrintili
bir sekilde ortaya koydu; ve artik biliyoruz ki anadilin sonradan 6grenilen dil Gzerindeki
etkisinin tlrl ve boyutu yas farki olmaksizin, hem ¢ocuk hem de yetiskin yaslarda benzer
bicimde gerceklesmektedir.

Haznedar (1997), ingilizce dgrenen 4 yasindaki bir Tirk cocukla yaptigi uzun soluklu bir
¢alismada, ¢cocugun dile maruz kaldigi ilk aylarda, Tirkce’deki 6zne-nesne-yiiklem sirasini
ingilizce’deki kurdugu ciimlelere aktardigini ve aynen Tiirkce’deki gibi ‘Evet, top oynuyorum’
anlaminda Yes, ball playing gibi cimleler kurdugunu belirtmistir. Mobaraki ve arkadaslari
(2008) bu durumun 8-9 yaslarindaki Farsca konusan ve ingilizce 6grenen cocuklar icin de
gecerli oldugunu goézlemlemistir: Bu calismada anadili Farsca olan c¢ocuklar, ingilizce
climlelerinde, Fars¢a’dakine benzer sekilde yliklemin sonra yer aldigi, We tennis play gibi
cimleler kurmuslardir. Ayrica, ikinci dil 6greniminin ilk asamalarinda, cocuklarin siklikla
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Ozneleri duslirdigu gortlmustir. Cocuklarin zamir, yardimci fiil konumundaki ‘is’ ve ‘are’ gibi
dilsel islevi olan sozciikleri kullanmadan kisa ciimleler kurduklari bu agsamaya telegrafik donem
diyoruz ¢lnki boyle cimleler (saat 11’de evde. Kahvaltida konusma) gibi eski telgraf
metinlerindeki ciimlelere benzer:

Ardisik ikidilliler dil 6grenimlerine hig konusmadiklari ve ‘sessiz donem’ olarak adlandirilan bir
asamayla baslayabilir. Bu dénemde, kiiglik ve biyiik ¢ocuklar arasinda belki de daha énce hig
disinmediginiz bir fark ortaya ¢ikmaktadir: Bebekler yasamlarinin ilk yilinda ¢ok fazla ses
cikarirlar. Sik sik aglar ve slirekli bababa dadada seklinde sesler ¢ikararak babildarlar (bu arada
ayni zamanda bol bol etrafta konusulanlari dinlerler). Bildigimiz kadariyla, bebeklikten sonra,
bebek bir sekilde dilden mahrum kalmis ise ve bir takim sesleri cikarmamis olsa bile, 1 yasindan
sonraki dil ediniminin basinda, kiglk cocuklar bababa dadada seklinde babildamaz.
Babildama, ikinci dillerine maruz kalan daha biyik yastaki cocuklar icin de s6z konusu degildir.
Bu nedenle, ¢ocugun yeni dili dinleyerek edindigi bu dénemde, sessizlik, babildama olmadan
ortaya cikar.

Dil 6greniminde tipki anadilini 6grenen kiiglik ¢ocuklar gibi, ikinci dil 6grenenlerin de zamana
ihtiyaci vardir. Ogrencinin 6grenme siirecinde heniiz yapamadigi veya hata olarak
nitelendirilen yanliglari olabilir. Hatta, konusmalarinda o dili anadil olarak konusanlardan farkh
hedeften uzak’ ifadeler yer alabilir. Burada vurgulanmasi gereken 6nemli bir nokta,
ogrencilerin hatalarinin rastgele olmadigi, aksine oldukca sistematik hatalar oldugudur.
Hatalar, 6grencinin dil olarak adlandirdigimiz zihinsel sistemi olustururken, duydugu herseyi
¢6ziimlemeye calistigini, sadece duyulani tekrar etmeyip, dil 6grenmenin yaratici bir slireg
oldugunu gosterir.

Unutmadan belirtelim. Dil 6greniminde sozcik bilgisi, s6zIU dil becerilerinin ve okuryazarlik
becerilerinin gelisimi icin cok 6nemlidir. Dahasi, sozclik 6grenme sireci dilin erken 6grenilen
diger ozelliklerinden farkli olarak ilkokul, ortaokul ve hatta sonraki egitim yillarini da kapsayan
uzun bir sirectir (Kohnert, 2004). Eszamanli ve ardisik ikidilli bireylerin sézclik bilgisini
arastiran galismalarda, ikinci bir dili anadilinden sonra 6grenen g¢ocuklarin, eszamanli
ikidillilere oranla, daha az sozclk bilgisine sahip oldugu ve her iki grubun da tekdilli
gocuklardan daha az sézclik bildigi bulunmustur (Umbel ve dig., 1992). Bu ¢alismalar, ayrica,
ardisik ikidilli bireylerin tekdilli bireylere oranla daha sinirli sézclik bilgisine sahip oldugunu ve
daha az sayida farkli sézcik tlra kullandiklarini ortaya koymaktadir.

ikidilliligin bilissel avantajlari

50 yil 6nce, tekdilli cocuklarin bilissel agidan ikidilli akranlarinin ilerisinde oldugu ve ikidilliligin
zararh oldugu distncesi hakimdi. Arastirmacilar, ikidilliligi disiik zeka diizeyiyle ve 6grenme
glclaguyle iliskilendirmekte ve iki dili birden 6grenen ¢ocuklarin dil gelisiminde gecikmeler
oldugunu ileri sirmekteydi. Ancak bu bakis agisinin artik gegerliligi kalmamistir, ¢linki s6z
konusu eski ¢calismalarda arastirmacilar, ikidilli ve tekdilli cocuklari yas, sosyal sinif, dil yeterligi
veya dile maruz kalma siresi gibi degiskenler agisindan eslestirmeyip, tim g¢ocuklar
aralarindaki farklari dikkate almaksizin ayni gruba koymuslardir. Ancak, bu, metodolojik olarak
yanlistir ve ikidilli cocuklarin gercek kapasitesini 6lgmekten uzaktir. Ornegin, égrenmekte
oldugu ikinci bir dili ailesinin goc¢ ettigi Ulkede kisith bir siire duyan ve konusan 6 yasindaki
ikidilli bir cocugu, dogumundan itibaren o dili duyarak biyliyen tek dilli 6 yasinda bir cocukla
karsilastirmak ve oOlgcmede ayni basari testlerini kullanmak, arastirma yontemi agisindan
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yanhstir. Dolayisiyla, s6z konusu eski calismalarda yapilan metodolojik yanlslar, ikidilli
cocuklarin basarisiz oldugunu gosterse de, son yillarda yapilan yeni arastirmalar, 6grenim
suresi, yas, dile maruz kalma gibi degiskenler dikkate alindiginda, ikidilli cocuklarin tekdilli
cocuklarla esit oldugunu gostermekle kalmamis, ayni zamanda belli agilardan ikidillilligin
avantajli bir durum oldugunu goéstermistir. Bu yeni ¢alismalara gore, ikidilli olmak, bireye bazi
bilissel becerilerin gelisiminde ve kullaniminda avantaj saglamaktadir.

iki ya da daha fazla sayida dili kullanmak, yalnizca tek dil 5grenmekle karsilastirildiginda, beyin
icin daha iyi bir egzersiz saglamaktadir. ikidilli bireylerin zihninde yer alan diller her zaman
aktiftir. Birden fazla sayida dili kullanmak, bilissel sistemin en 6nemli bileseni olan yuruticu
kontrol mekanizmasini devreye sokar. Bu mekanizmanin en temel gorevlerinden biri ise
dikkattir. Bir an duralim ve ikidilli bir kisinin belli bir ortamda hangi dili nasil sectigini ve dogru
bir sekilde konustugunu distinelim. ikidilli bir kisinin kafasinin karismadigini ve bulundugu
ortamin gerektirdigi dogru dili dogru kisilerle secip kullandigini gbreceksiniz. Bu acgidan, ikidilli
bir kisi, dillerini dogru kullanirken dikkati kontrol etmede daha iyi olmanin yani sira, dikkatin
yonlendirilmesi ile ilgili olan dil disindaki diger gorevlerde de daha Ustliin performans
sergilemektedirler. Bialystok (2005) ikidilli yetiskin ve ¢ocuklarla bir deney yapmistir. Deneyde
katihmcilara, bilgisayar ekraninin sag ve sol yanlarinda kirmizi veya yesil bir kare gorecekleri
ve kare yesilse sol tusa, kirmizi ise sag tusa basmalari soylenmistir. Yesil kare sol tarafta
belirdiginde, sol tusa basmak daha kolaydir. Yesil kare sag tarafta belirdiginde ise, bu islemi
yapmak daha zordur; ¢linkl katilimcinin dikkati ayni anda hem renk hem de tus arasinda
boliinir. iste burada katilimer ayni anda iki farkl bilesene dikkat ettiginde, ikidilli katilimcilarin
cevaplarinin tekdilli katihmcilardan daha hizl ve dogru oldugu bulunmustur.

ikidilliligin yararlari sadece ileri seviyedeki ikidilli bireyler icin mi gecerlidir diye sorabilirsiniz?
Bu konuda da yapilan yeni arastirmalar var. Ornegin, ibranice ve Fransizca égrenen ikidilli
kiiclik cocuklarla yapilan ¢alismalarda, ylrutici kontrol avantajinin dil yeterligi ile degil, ikinci
dile maruz kalma siresi ile ilgili oldugu goriilmustir (Bialystok & Barac, 2012).

Ayni okula giden alt ve orta siniftan ikidilli ve tekdilli katilimcilarla yapilan galismalar, ikidilli
cocuklarda gorilen bilissel avantajin cocugun geldigi sosyal siniftan bagimsiz oldugunu
gostermistir. Buna gore ikidilli ¢ocuklar, sosyal siniflarina bakilmaksizin, tekdilli ¢ocuklara
oranla yurutiici kontrol testlerinde daha iyi performans gostermistir (Calvo & Bialystok, 2014).
Hemen belirtelim, son yillarda ikidilli kisilerle yapilan arastirmalar bize daha da ilging sonuclar
sunmaktadir. ikidillilerde goriilen yiriitiicii kontrol avantajinin, ileri yaslarda da devam ettigi
ve bu sayede, daha cok yasllikta ortaya ¢cikan Alzheimer gibi bunamayla iliskili hastaliklarin 4-
5 yil kadar sonraya otelendigi gorilmistir. Bu avantaj ikidilli ve tekdilli bireylerin hastane
kayitlarinda gosterilmistir (Bakiniz. Gollan ve arkadaslari, 2011).

ikidillilik alaninda yapilan ¢alismalarda, ikidilliligin bilissel avantajlarinin yiiriitiicii kontroliin de
Otesine gectigi belirlenmistir. Ricciardelli (1992) taradigi 24 ¢alismanin 20’sinde, ikidillilik ve
yaratici disiinme arasinda pozitif bir iliski oldugunu gérmistir. ikidilller matematik
problemlerini ¢gdzmede de daha iyi performans sergilemektedir (Leikin ve arkadaslari, 2010).
Adesope ve arkadaslarinin (2010) toplam 6000 katilimcinin yer aldigi 63 arastirmayi
Ozetleyerek ortaya ¢ikardigi ¢calisma, ikidilli bireylerin yalnizca burada tartistigimiz gibi dikkat
kontroli, yaratici diisiinme ve problem ¢6zme agisindan degil, ayni zamanda isler bellek, soyut
ve sembolik akil yliritme ve biliststi farkindalik gibi diger yiratici kontrol fonksiyonlarinda
da daha basarili oldugunu gostermistir.
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ikidillilikte karsilasilan giigliikler

Bazi arastirmacilar, ikidilli cocuklarin gelisimsel hizinin tekdilli cocuklardan farkli olmadigini
savunmaktadir (Paradis & Genesee, 1996) ancak, daha once de vurguladigimiz gibi, sdzclik
bilgisi dustnuldiginde, ikidilli ve tekdilli ¢cocuklar arasinda fark oldugu goérilmektedir.
Bialystok ve arkadaslarinin, yaslari 17 ile 89 arasinda degisen toplam 1600 yetiskin tekdilli ve
ikidilli bireyle yapilan buylk capl calismalari tarayarak derledigi sonuglar, kelime bilgisinin
yasam boyu devam eden bir durum oldugunu géstermektedir (Bialystok ve arkadaslari, 2010a,
b, 2012). Bu konuda yapilan calismalar, iki ya da daha fazla dilin eszamanli aktivasyonu
nedeniyle, ikidilli bireylerin, tek dilli bireylere oranla, sézclkleri hatirlamalari ve gereken
durumlarda zihinlerinden ¢agirmalarinin daha uzun zaman aldigina isaret etmektedir (Pelham
& Abrams, 2014). Konusmacinin kullandigi dildeki bir s6zctigl hatirlamasi icin, ekstra caba
gostermesi  gerekmektedir. Ornegin, ikidilli bireyler, sézciikleri hatirlamaya calisirken
‘s6zcliglin dilin ucuna gelmesi ama o an hatirlayamama’ durumunu tekdilli bireylere gore daha
stk yasamaktadir. Ancak bu durum vyalnizca sozciiklerin hafizadan c¢agrilmasi esnasinda
gerceklesir (Pearson ve dig., 1997). Gollan ve digerlerinin (2005) c¢alismasindaki ingilizce-
ispanyolca konusan ikidilli katilimcilar, kendilerine gosterilen resimlerin adlarini sdylerken
tekdillilere oranla daha yavas davranmis, ancak bu sozciikleri dinleyerek resimleri tespit
etmeleri istendiginde herhangi bir yavaslik gézlemlenmemistir.

Dilin norolojik temelleri

Dil beyinde hangi bolgede temsil edilir? Dilimizi konusurken, yazarken veya okurken beynin
hangi bolimleri ¢alisir? Tim bu sorular glinimiizde binlerce arastirmacinin cevap bulmaya
calistigi 6nemli sorulardir. Beyin kiiclik bir organdir. Aslinda yetiskin bir bireyin toplam
agirhginin sadece %2 sini olusturur. Ancak, beyin inanilmaz derecede karmasiktir. Gliyal
hiicreler ve damarlarla birlikte yaklasik 86 milyar nérona ev sahipligi yapan (Azevedo ve dig.
2009) beyin, uc¢ temel bolume ayrilir: (i) serebrum/serebral korteks (néronlarin % 19’u bu
bolgede yer alir); beyincik (néronlarin % 80’ini kapsar) ve beyin sapi (néronlarin % 1’i igerir).
Serebrum, bu bélimlerin en genis olanidir ve birbiriyle boylamsal bir yarik ve bir demet
bagdan olusan korpus kallosum araciligiyla iletisim kuran sag ve sol yarimkirelere ayrilir
(Nowinski, 2011). Sekilde de goriuldiigu gibi, her yarimkire frontal, temporal, oksipital ve
paryetal loblardan olusur.

19. yizyilin sonunda, Broca ve Wernicke isimli biri Fransiz digeri Alman iki doktor, daha 6nce
fel¢ gecirmis hastalarina yaptiklari otopsi sirasinda beyindeki bazi bolgelerin dil ve konusma
becerilerini etkileyen afazi belirtileriyle iliskili oldugunu gérmis ve sol beyinde yer alan iki
onemli dil bolgesi kesfetmislerdir. Glinimuzde bu iki dil bélgesi Broca ve Wernicke alani olarak
anilmaktadir. Broca afazisi olan hastalar akici bir sekilde konusamaz ama ¢ogu zaman
cevrelerinde duyduklari konusmalari anlar. Wernicke afazisi olan hastalar ise, akici ve dogru
bir sekilde konusuyor gorinirler ama konugsmalari genellikle mantiksizdir ve gevrelerinde
konusulanlari anlayamazlar.

Bu gelismelerden ylizyil sonra su an iginde yasadigimiz diinyada son hizla gelisen teknoloji,
beyin ve dil hakkinda bildiklerimizi daha ileri bir noktaya tagimig bulunmaktadir. Bildigimiz gibi,
beyinde olusan kotli huylu bir tiimor, hastanin felg gecirmesi veya trafik kazasi ya da siddetli
bir darbe sonrasi beynin aldigi ciddi hasarlar sonucu beynin dille ilgili bolgeleri de
etkilenebilmektedir. Tim bu travmatik durumlari arastiran ve adina konusma ve dil
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bozukluklari dedigimiz yeni arastirma alanlari, son yillarin teknolojik gelismelerinden ve
Urinlerinden yararlanmaktadir. Bu konuda son vyillarda kullanilan bir yéntem, fonksiyonel
Manyetik Rezonans Goriintileme (fMRI) teknigidir. Dille ilgili bir etkinlik yaparken -bu bir
okuma, yazma veya konusma etkinligi olabilir- beyinde o etkinlikten sorumlu bdlge aktive olur.
Beynin aktive olan bdlgesinin daha fazla oksijene ihtiyaci olur. fMRI teknigi bize, kan akisi ile
birlikte beynin hangi bélgesinde daha fazla oksijen kullanildigini gosterir ve hareket halindeki
beynin gorintilerini sunar (Scott & Wise, 2003).

ikidilli bireylerle yapilan ¢calismalar, bireyin bildigi her iki dil icin beyindeki kan akisinin ayni
olup olmadigini; bu akisin tekdilli akranlariyla veya yasi daha buytk/kigk ikidilli katihmcilarla
benzerlik gosterip gostermedigini arastirmaktadir. Son vyillarda elde edilen bulgular, ikidilli
bireylerin, test edilen iki farkh dilinde de, diller arasinda yazi sistemi, ses bilgisi ve cimle
yapilarindaki farkliliklara ragmen, ayni beyin bdlgelerini kullandiklarini goéstermektedir. Bir
c¢alismada, ikidilli katilimcilara belirli ciimleler séyletilmis ve daha zayif olduklari dili
kullanirken, beynin 6n kisminda (prefrontal korteks) isler belleklerini daha fazla kullandiklarini-
beyinlerini daha c¢ok calistirdiklarini- gosteren daha yuksek seviyede aktivasyon oldugu
gorulmustlr. Bu durumun, konusmacinin dil seviyesinden bagimsiz olarak, dile maruz kalma
sdresinin uzunluguyla ilgili oldugu bulunmustur. Ayni etkiler, sézcik bilgisi ¢alismalarinda da
gorulmustir. Ancak, dilin diger o6zelliklerinde bireyin yasinin daha etkili bir rol oynadigi
dustiniilmektedir: Ornegin, ikinci dilini yetiskinlik ddneminde 6grenmeye baslayanlarin, ciimle
yapilarini ¢ocukluk déneminde baslayanlara gore daha farkh islemledigi bulunmustur
(Wartenburger ve dig. 2003).

Bu bolimde, bilmenizde yarar oldugunu disiindiigiimiiz en giincel ¢alismalara yer verdik. Bu
tip arastirmalar pahali oldugundan ve saglikli bireylerden gok, beyin hasari olan veya beyninde
bir timor/lezyon nedeniyle serebral problemler yasayan hastalar Gzerinde yapildigindan, bir
veya birden c¢ok sayidaki dilin beyinde nasil temsil edildigine dair gorisler farkhlik
gostermektedir. Bu alan, son yillarda alabildigine heyecan verici ilging calismalarin yapildigi bir
arastirma alanidir.

Dil bozukluklar

Bugtin artik dil problemlerinin bitlin insan tirtni etkiledigini biliyoruz; arastirmacilar hemen
her yerde, nispeten daha kiguk oranlarla ifade edilse de konugma ve dil bozukluklari yasayan
cocuklarin olusturdugu gruplarla calismaktadirlar (dil bozukluklari yaklasik olarak erkek
gocuklarda % 8; kizlarda ise, % 6 oraninda gorilmektedir. Tomblin ve dig., 1997). Sinifinizda
O0grenim goren bazi 6grencilerinizde veya onlarin cocuklarinda da dil bozuklugu olabilir.
Ogrencilerinizin bir kismi bu gibi problemleri cocukken yasamis veya hatta yetiskin olarak hala
yasiyor olabilir. Ancak, hemen belirtelim, klinik dilbilim alaninda ¢ocuklar Gzerine yapilan pek
cok arastirma bulunurken, DEIDO kapsamina giren yetiskinler hakkinda neredeyse hicbir sey
bilinmediginden, bu bélimde anne baba yasindaki 6grencilere odaklanacagiz.

Onceki béliimlerde ‘normal’ gelisim gosteren ¢ocuk ve yetiskinlere odaklanmistik. Herhangi
bir dili yeterince duyabilen ve baskalariyla konusma olanagi bulan her bireyin ve 6zellikle
cocuklarin, edinebilecekleri dil sayisi bakimindan herhangi bir biyolojik sinirlama olmadigini
vurgulamistik. Ayrica, tekdilli ve ikidilli cocuklarda dil gelisimi agisindan temel benzerlikler
bulunmasina ragmen, bazi farkhliklar oldugunu da belirtmistik. Eszamanl ikidilli cocuklarda,
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her iki dilde dil ediniminin seyri tekdilli cocuklarinkine benzer bir gelisim gosterirken, her bir
dil icin edinim hizi ayni olmayabilir. Bu durum, ikidilli cocugun edinmekte oldugu dillerin
dzelliklerinden kaynaklanabilir. Ornegin, ingilizce ve ispanyolca dgrenen bir ¢cocuk belirli ve
belirsiz tanimlik bildiren sézciikleri ve yapilari ayni hizda edinebilir, ¢iinkl iki dil bu agidan
benzerlik géstermektedir. ingilizce ve Tiirkce 6grenen bir cocuk ise, Tiirkce’de the’ gibi belirli
bir tanimhk olmadigindan, ingilizce’deki bu tir sozciikleri ve kullanimlarini daha geg
O0grenecektir.

ikidilli cocuklarin her iki dile her zaman ayni sekilde maruz kalmadigini ve her iki dili esit
bicimde duymadigini biliyoruz. Bu durum, dillerden birinin daha hizli edinilmesi ile
sonuglanabilmektedir. Daha hizli gelisen dilde, cocuk daha uzun cimleler, daha karmasik
climle yapilari ve daha fazla s6zclk tiirt Giretebilir. Genesee ve meslektaslarinin belirttigi gibi,
bir dilin daha baskin olmasi, ¢ocugun zayif olan dilini konusurken gosterdigi performansi
etkilemektedir. Daha 6nceki derslerde belirttigimiz gibi, iki yas gibi erken bir dénemde
cocuklar, cevrelerinde konusulan iki dili birbirinden ayirtedebilmekte, ancak konustuklari dilde
yetersiz kaldiklarinda dil/dizenek degistirme yoluna gitmektedirler (Genesee, Boivin &
Nicoladis, 1996). Bu durum, anne-baba veya 6gretmenlerin dili kullanirken ¢ocukta goérilen
herhangi bir gecikmenin, atipik gelisim belirtisi olup olmadigini belirlemede uzmanlar igin
oldukga 6nemli bir noktadir. Unutmayalim, ¢ocukta atipik gelisim belirtileri, konusma terapisi
gerektiren dil bozukluklarina isaret eder. Atipik dil gelisiminin cesitli tirleri bulunmaktadir.
Bunlar arasinda, son yillarda arastirmacilarin en ¢ok dikkat ¢ektigi tiir, 6zgiin dil bozuklugudur
(SLI/ODB). Ozgiin dil bozuklugu (ODB), cocugun dil gelisiminin bilissel ve sosyo-duygusal
gelisimin gerisinde kaldigi bir durumdur. ODB’li cocuklar sézel olmayan zeka &lgiimleri
acisindan normaldir, taskin sosyal davranislar sergilemez ve dil kullaniminda yasadiklari
gecikme sosyo-ekonomik etkenlere dayanmaz.

Cocuklarin dil gelisimi konusunda yasadigi zorluklar ve dil bozukluklari gesitlilik gosterebilir;
ancak ginidmizde klinik dilbilimciler, artik bir dizi dilde dil bozukluklarinin karakteristik
ozelliklerini belirlemis durumdalar. Cocuklardaki dil problemleri dili anlama becerilerini
etkileyebilir. Ancak, dil bozukluklarinda konusmanin etkilenmesi daha yaygin bir durumdur
(Conti-Ramsden & Hesketh 2003). Ornegin, gelisimsel olarak dil bozuklugu yasayan bir cocuk
yasitlarina oranla ilk s6zcuklerini daha geg sdyleyebilir, daha sinirh bir sézciik dagarcigina sahip
olabilir ve telaffuz acisindan daha az anlasilir olabilir. Cogu zaman bu tir sorunlar ailenin diger
Uyelerinde de gorilar. Diger bir deyisle, dil bozukluklarinin genetik temelleri vardir. Anne
babalar cocuklarinda dile 6zgii sorunlari fark edebilir. Buna benzer dil sorunlarini dogrudan
kendileri ya da sorun yasayan ¢ocugun kardesleri de yasamis olabilir. Yavas dil gelisimin farkh
nedenleri de olabilir; bazi ¢cocuklar herhangi bir anomali olmaksizin, dili konusmaya gorece
daha ge¢ baslayabilir. Daha 6nce vurgulandigi gibi, ikidilli bir cocugun ¢6zmek durumunda
oldugu iki dil sistemi vardir ve bu, cocugun daha karmasik bir sistemle karsi karsiya oldugu
anlamina gelir. Bu nedenle, kimi zaman iki dile maruz kalan bir ¢ocugun konusmada
gecikmesinin bir nedeni de ikidilli bir ortamda biylyor olmasindan kaynaklanabilir.

Dil bozukluklari konusunda yapilan galismalar, dil bozuklugunun en tipik tirinde dilbilgisi
sorunlarinin oldugunu gostermektedir. En yaygin dilbilgisi sorunlari, dildeki eklerin kullanimini,
cimle yapisini ve dilde islevsel 6gelerin kullanimda yasanan sorunlardir (Leonard, 1998).
ikidilli bir cocugun ogrendigi dillerin 6zellikleri farkliliklar gosterdigi icin, ODB’li ikidilli
cocuklarin yasadigi dil bozukluklari dillere gore farkhhklar gosterebilir (Abdalla & Crago, 2008;
Leonard, 2000; Paradis & Crago, 2001). Bu konuda bazi 6rnekler asagida verilmistir:
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ingilizcede, cocuklar bes yasina kadar, she watched veya they are watching ciimlelerindeki gibi
zaman ve goriiniis eklerini edinmis olur. ingilizce’de 6zgiin dil bozuklugunun bir belirtisi, -ed
ve —ing ekleri ile is ve are gibi yardimc fiillerin bazen dogru bazen yanlis ve degisken
kullanimidir (Rice & Wexler, 1996). ispanyolca’da dil bozuklugu yasayan bir cocuk ise, isimlerle
kullanilan tanimliklarin cinsiyet ve sayli uyumunda zorluklar yasamaktadir (Restrepo &
Guitiérrez-Clellen, 2004); Diger yandan, ODB’li cocuklar Almanca’da 6zne-yiiklem uyumu ve
fiillerin ciimle igindeki sirasinda sikinti yasamaktadir (Clahsen, Bartke & Gollner, 1997).
Turkce'de ise, Ozellikle fiillerin sonuna getirilen eklerin ‘Eger daha iyi ¢alissaydi, is ona
verilecekti’ 6rneginde oldugu gibi karmasik ciimlelerde anlasilmasi ve Uretilmesinde sorun
yasanmaktadir. (6rn. Yarbay-Duman, Blom ve Topbas, 2015).

Dil bozukluklarina dogru tani konmasi, bir ¢ocugun iyiligi ve hayat basarisi icin oldukca
onemlidir. Bir cocuk g¢evresinde konusulan iki dili birden ¢éziimlemeye ve her iki dilde de
uzmanlasmaya calisirken atipik olarak etiketlenmesi bir hayli Gizliclidiir. Ancak, eger ¢cocugun
ikidilli olarak gelisimi; atipik gelisimini golgeliyorsa, ¢ocuk, okuma gibi dil temelli becerilerde
uzmanlasmak icin gereken tedaviden mahrum kalacak demektir (Rescorla et. al, 2001).
ikidillilerde dil bozukluklarina iliskin sinirli da olsa, gittikce artan sayida arastirma
yapilmaktadir. Yine de, ne yazik ki, konusma ve dil problemleri ile nasil basa ¢ikilacagi
konusunda annebaba ve 6gretmenleri yonlendirecek ayrintili bilgilerde eksiklik yasandigindan,
ikidilliligin  cocuklar acisindan bilissel ve dilsel bir yik olusturdugu dusincesini
gliclendirmektedir.

Cocuklarina atipik gelisim tanisi konmus annebabalar, ¢cocuklarini iki dile maruz birakmamalari
yonilinde tavsiyeler almaktadir. Normal gelisim gosteren ikidilli gocuklarin, ayni yastaki tekdilli
akranlarina oranla ciddi gecikmeler, bozukluklar veya aksakliklar yasadigini gésteren bilimsel
kanit bulunmamaktadir. Atipik gelisim gosteren ikidilli cocuklar ise, her iki dilde de, tek dilli
atipik cocuklara benzeyen bazi aksakliklar yasamaktadir. Bu durum, ikidilliligin bozukluk
Uzerinde herhangi bir etkisinin olmadigini géstermektedir. Paradis, Genesee, Crago ve Leonard
(2011), ikidilli bir cocuga ge¢ konustugu icin dil bozuklugu yasiyor tanisi konmadan once,
¢ocugun dil gelisiminde gecikme yasadigindan sliphelenen annebaba, 6gretmen ve uzman
klinisyenleri su konularda uyarmaktadir: (1) ¢ocuk her iki dili 6grenme siirecindedir, dillerden
birinde tam ilerleme saglamamis olabilir, kendini ifade etmekte zorlandigi bir anda bir dilden
digerine gegebilir. Veya dillerden biri, 6zellikle baskin olan dil digerini etkiliyor olabilir. Bunlar,
ikidilligin tipik gelisimsel 6zellikleridir ve cocugun dil bozuklugu yasadigina isaret etmez; (2)
benzer sekilde, ikidilli bir cocuga dil bozuklugu tanisi koymadan 6nce, iki dile farkli miktarlarda
maruz kalmanin normal bir sonucu olarak, bir dilin diger dile gére daha baskin olusunu goz
onunde bulundurmak gerekir.

Toplumda miras dilin desteklenmesi

ikidillilik konusunda karsimiza ¢ikan bir baska terim, miras dil konusucularidir. Bu terim, ikinci
ve sonraki kusaklar da dahil olmak Gzere, gogmen diline maruz kalmis ve bazilari bu dili
konusabilen bazilar ise akici bicimde konusamayan kisiler icin kullanilmaktadir. Miras dil
konusuculari gogu zaman alici iki dilliler olarak nitelendirilen ve gé¢gmen dilini anlayan ama
islevsel olarak konusamayan kisilerdir. Diinya genelinde bir¢cok insan, miras dillerini belli bir
dereceye kadar bulylikanne ve bilylkbabalarini ya da o dili konusan kendi topluluklarina
mensup bireyleri duyarak 6grenirler. Dil gelisimi uzmanlari, hangi dil 6zelliklerinin daha diistik
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oranda o6grenildigini anlamak igin, ikidillilerin zayif dilini tek dillilerle karsilastirmaktadir.
ikidillilerin daha zayif olan dillerinde maruz kaldiklari dilsel ézellikler arastirmacilarin son
yillarda ilgi gésterdigi konular arasinda yer almaktadir. Ornegin, cogu zaman miras dil kullanimi
anne-baba ve genis aile lyeleriyle gerceklestirilen etkilisimlerle sinirli olabilmektedir. Ayrica,
gdécmen anne-babalar dillerini geride biraktiklari tek dilli ailelerden farkl sekilde kullanmaya
baslamis da olabilmektedir. Arastirmalar, bu durumdaki cocuklarin daha sinirh bir kelime
dagarcigina sahip olduklarini, dilbilgilerinde daha az ¢esitliligin yer aldigini ve hatta bu
gocuklarin s6z konusu dilin daha karmasik yapilarini 6grenemediklerini gdstermektedir (bknz.
Polinsky, 2007). ikinci ve liclincti kusak miras dil konusuculari, icinde yasadiklari topluluk ve
Uyesi olduklari gruplar araciligiyla, miras dilin anne-baba ya da blyikanne-buylkbabalarinin
konustugundan daha farkli bir kullanimina maruz kalabilmektedirler. Dahasi, eger miras dile
maruz kaldiklari tek yer ev ortami ise, cocuklar genellikle miras dilde okuma-yazma
edinememektedirler. (Bu durum, bazen gé¢gmenlerin konustugu dilin yazil formunun olmadigi
durumlarda da goérilmektedir).

Dil edinimini dilin konusuldugu sosyal baglam cercevesinde inceleyen arastirmacilar, bireyin
U¢ kusak boyunca miras dilden (azinhk dilinden), cogunluk diline (ev sahibi tlkenin/bolgenin
diline) dogru bir kayma gézlemlemektedir. ilk kusak, genellikle tek dillidir ve toplumda
kusak prestijli toplum dilini kullanan tek dilli grup olarak karsimiza ¢cikmaktadir. Dérdiincii ve
sonraki kusaklara gelindiginde ise, miras dilin artik aile icinde kullanilmadigi goriilmektedir.
Eger ayni bireylerin olusturdugu topluluga katilan yeni gécmenler yoksa, toplulugun zamanla
tek dilli hale déniistigu gériilmektedir. ingiltere’de Bengalce’nin Sylheti lehgesi konusuculari,
Bangledes’ten gelen yeni gocler sayesinde ikidilliliklerini korumaktadirlar (Hamid, 2011).

Bir toplulugun ikidilliligini stirdtrebilmesi icin baska bir yol daha vardir. Buna miras dilde egitim
diyoruz. Bu durum, o6grencilerin okul derslerini iki dilde aldigi ikidilli egitimi gerektirir
(Cummins, 2005). Biyik olasilikla, sizler ikidilli egitim anlayisinin beraberinde getirdigi bircok
toplumsal, psikolojik, ekonomik, yonetimsel ve egitsel etkenlerin zaten farkindasinizdir. Bu
etkenlerin kapsaml bir listesi (Garcia, 2009, s. 137-157) sunlari icermektedir: durumsal
etkenler (6grencilerin sosyal ve dilbilimsel gegmisleri, nifus cesitliligi, Glkenin dil politikasi,
okullar, dillerin toplumdaki konumu, ikidilli egitim saglamanin maliyeti), yénetsel etkenler
(mufredat ve ders konulari, dil 6gretiminde kullanilan 6gretim malzemeleri, 6grencilerin
baslangic asamasindaki okur-yazarlk dizeyleri, degerlendirme, 6gretmenler, veliler, yasanilan
topluluk) ve sonug etkenleri (hedeflenen yeterlik diizeyleri, okul basarisi ve sosyo-kiltirel
olgunluk).

iki dilli egitim modellerinin pek cok tiri vardir. Bunlar, iki dilde benzer yeterlik diizeyinden,
sadece icinde yasanilan toplumda kullanilan ¢ogunluk dilinde yetkin olma seklinde cgesitlilik
gosterir. Dliinyanin pek cok yerinde tam olarak uygulanamasa da cift dilli egitim modellerinde,
dengeliikidillilik ve ikidilli okur-yazarlk hedeflenir. Boyle bir program ilkokulun baslarinda veya
sonuna dogru baslar ve ¢ocuk her iki dilde okuryazarlik becerilerini eszamanli ya da ardisik
olarak 6grenebilir. Bu tip ikidilli modellerin basarisi igin, konulara gére yapilmis ¢ok titiz bir
boélimleme ve her dilden esit sayida 6grenci olmasi énemlidir (Baker, 2011). Cogunlugun
ozelligi, 6grencileri sadece ¢ogunluk dilinde yetkin konuma getiren bir dil yeterligi edininceye
kadar, miras dilinde desteklemeyi amaclamaktadir (Baker, & Wright, 2017). Diger bir deyisle,
bu iki modelde amag aslinda anadilde egitimi hedeflemek degil, sadece gecici bir stire cogunluk
dilinde yeterlik kazanincaya kadar 6grencinin kaybolmasini 6nlemek icin anadili kullanmaktir.
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Bu model, gocmen o6zelligi olmayan sinif ici ve disi cevrelerde de kullaniimaktadir. Anadilde
verilen Ui¢ ya da dért yillik ilkokul egitiminin ardindan, egitim dilinin ingilizce ya da Fransizca
gibi bir koloni diliyle degistirildigi Sahra Afrikasi bu baglama bir 6rnek olusturmaktadir.

Bu tir egitim modelleri farkh dilleri konusan ¢ok sayida kisinin sahip oldugu 6nemli becerileri
gormezden gelen yaklasimlardir. Dahasi, bu programlar kisilerin aile mirasi olan miras diller
Uzerinde de olumsuz etkiler yaratmaktadir. Hatta, bu durum bazi miras dillerin yok olmasina
bile neden olmaktadir. ikidillilik konusundaki bu degisim, ikidilliligin zengin bir kaynak olarak
algilandigi, kiltlrler-arasi kimliklere olumlu bir cerceveden bakildigi ve farkli dilbilimsel ve
kiltirel deneyimlerin hos karsilandigi dinamik bir bakis agisi ile iligkilidir (Garcia, 2009).

Miras dili koruma hareketi

Son yillarda, miras dilin korunmasi konusunda giderek artan bir farkindalik oldugunu
gormekteyiz. Bu, belli 6lctide bircok Ulkede yabanci dil bilmenin kiltlrlh bir birey olmakla
iliskilendirilmesinden kaynaklanmaktadir. Tipki, Amerika ve ingiltere gibi Ulkelerde klasik
Latince ve Yunanca’nin yani sira Fransizca ve ispanyolca gibi dillerin 6grenilmesi gibi. Bugiine
kadar pek ¢ok tlkede gogmenlerin dilbilimsel becerileri bliyiik oranda gézardi edildi ve birgok
Ulkede yasadigi kabul edilmese bile, miras dilin toplum iginde korunmasi ve devamlilig
konusunda ¢aba gosterilmedi. Burada temel yaklasim, cogunluk dilini olusturma adina sosyal
batlinlGgu gliclendirmekti. Bu, kayda deger bir amac olsa da, buglin artik biliyoruz ki, ikidillilik
sosyal bitlinlik icin bir tehlike olusturmamaktadir. Bunu sdylemekle birlikte, diinyanin birgcok
yerinde uygulanan dil politikalarina iliskin strekli tartisilan karmasik konular oldugunu
unutmamak gerekir.

Miras dillerin korunmasi ve devamliliginin saglanmasi, sadece go¢cmen dillerini degil gocmen
olmayan dilleri de kapsamaktadir. Bazi durumlarda go¢gmen dili olmayan dillerin yeniden
canlandinldigi goriilmektedir. Arktik Kanada’da bir Eskimo dili olan Inuit (Allen vd., 2006),
Amerika’da Navajo (McCarty, 2003), irlanda’da irlandaca (O’Giollagdin and O’Curndin 2009)
ve tim dinyadaki pek cok isaret dili yeniden canlandirilan ve yasatilan dil orneklerini
olusturmaktadir. Ancak, bir dilin yeniden canlandirilmasi konusundaki basari degiskenlik
gostermektedir. Ornegin, iskocya’da Keltik dil ailesinde yer alan Galce’nin okullarda
ogretilmesine ragmen, o donemde anadil olarak Galce konusanlarin olmamasi, 6grencilerin o
dili edinmesi icin gerekli olan iletisimsel motivasyonu diistirmiistiir. Ote yandan, modern
ibranice’nin var olmamasina ragmen, ibranice israil'de ilk tanitildiginda hizli bir sekilde
benimsenmis ve glicli bir cogunluk diline donlismistdr.

Miras dil akiminin basarisi, bu bélimde ele aldigimiz ve ikidillilik alaninda sik¢a tartisilan bazi
mitlerle de yakindan iliskilidir: (1) ek bir dil 6grenmek, cocuklar icin ana dillerini 6grenmekten
daha zor degildir; (2) ek bir dil 6grenmek, ana dilin basarili bir sekilde edinimini
etkilememektedir. Aslinda, daha onceki bolimlerde tartisildigi gibi, ikidilliligin bilissel, sosyal
ve akademik birgok yararinin oldugu gérilmektedir.

Anne-babalar, cocuklarinin miras dillerini 6grenmeleri konusunda okullara her zaman
glivenmemektedirler. Dinya c¢apinda, okul-sonrasi miras dilde egitim programi uygulayan
okullar bulunmaktadir. Ancak bu tir programlar, miras dil toplulugunun da katilimini
gerektirmektedir. Yakin zamanda, bu topluluklari desteklemek icin iskogya’da Edinburgh
Universitesi’nde gérev yapan italyan asilli Profesér Antonella Sorace’nin baslattigi yeni bir
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calisma bulunmaktadir. Onun iki Dillilik Onemlidir ve Fark Yaratir adini verdigi bilgi agi her
gecen glin cesitli Avrupa Ulkelerini de kapsayacak sekilde biylimektedir.
http://www.bilingualism-matters.ppls.ed.ac.uk/branches/branch-network/ web-sitesinden
bu konuda daha fazla bilgiye ulasabilirsiniz.

Sorace’nin baslattigi bu calisma heniiz DEIDO 6grencilerinin miras dillerini kapsamamaktadir.
Trudie Aberdeen, Kanada Alberta’daki DEIDO &grencilerinin miras dilleri icin aktif topluluk
desteginin erisilebilirligini arastirmaktadir. Trudie, Kasim 2016’da St. Augustine, Florida’da
gerceklestirilen olan DEIDO sempozyumunda yaptigl sunumda, egitimli, orta sinif ve gd¢men
olmayan anne-babalardan farkli olarak, DEIDO ailelerinin kendi egitim ve yasam miicadeleleri
ile de bogustuklarini dile getirmektedir. Ayrica, unutulmamalidir ki bu aileler (1) kendi
Ulkelerine seyahat edememekte; (2) yasadiklari yerde yerlesmis bir dil topluluguna sahip
olamamakta; (3) miras dilde ¢ok az sayida kitap ve 6gretim malzemelerine sahip olmakta; (4)
¢ocuklarinin okul sonrasi ikidilli egitimlerini karsilayacak gelire, gelir saglayacak imkanlara ya
da tiim bunlari yapacak zamana sahip olamamaktadirlar. Trudie, kendi bolgesinde miras dili
kapsayan ikidilli egitim programlarinin gerceklesmesinde aktif olarak yer almakta ve asagida
maddeler halinde siralanan sorunlarin giderilmesi gerektiginin altini cizmektedir: (1) dersler
icin ayrilan alan sorunu; (2) ailelerin ve ¢ocuklarin verilen egitim bolgelerine ulasimlarinin
saglanmasi; (3) kapsamli egitim programlarinin eksikligi; (4) donanimli 6gretmenlerden
yararlanilmasi; (5) saglik ve glivenlik konularinda yasanan sikintilar ile 6zellikle kiglk
ogrenciler icin atistirmalik saglanmasi gibi pratik 6nlemler.

ikidilde okuma-yazma becerilerinin gelisimi

iki dilde okuryazarlik terimi “esit diizeyde olsun olmasin, eszamanli ya da ardisik olarak her iki
dilde okuma-yazma becerilerine sahip olan” kisiler icin kullaniimaktadir (Dworin, 2013: 171).
Bu boélimin odak noktasini anne-baba yasindaki yetiskin 6grenciler olusturacak ve burada
okuma-yazmanin gelisiminin ileri seviyelerini degil, tersine en erken asamalarini ele alacagiz.
iki dilli cocuklar énce tek bir dilde okuma yazmayi mi 6grenmeliler, yoksa iki dilde ayni anda
okuma yazma egitimi mi almalilar? Bu soru, uzun yillardir anne-babalari, egitimcileri ve karar
alma sirecinde bulunan yetkilileri ilgilendiren ve zaman zaman endiselendiren bir konudur.
Arastirmacilar, tam da bu noktada es zamanh iki dilliler ile ardisik ikidillileri okuma-yazma
egitiminin her iki dilde ayni anda veya sirayla mi yapilacagl konusunda calismalar
yapmaktadirlar (Bakiniz. Bialystok ve arkadaslari, 2005).

iki dilde eszamanh okuryazarlk

Daha onceki boélimlerde bir bireyin iki farkh dile eszamanli maruz kaldiginda neler oldugunu
ve bir dilin digeri Gizerindeki etkilerini ele aldik. Ayni durum, bireyin iki ayri dilde es zamanli
okuma-yazmayi 6grenme sirecinde de goérilmektedir. Bu siirecte karsimizda pek ¢ok soru
¢ikar. Eszamanh okuryazarhkta iki dil birbirini etkiler mi? Etkilerse, ne gibi etkilerle karsilagirz?
Bir bireyin ayni anda iki ayri dilde okuma-yazmayi 6grenmesinin ne gibi olumlu ya da olumsuz
yanlari vardir? Goruldigi gibi, bu konuda bir ¢cok soru sorabiliriz.

Wang ve arkadaslari 2006 yilinda yaptiklari bir arastirmada, Korece-ingilizce konusan ikidilli
cocuklarin her iki dilde okuma-yazma gelisimlerini incelemislerdir. Korece yazl sistemi
alfabetiktir; ancak harfler, karakterlere benzeyen kare heceler olarak gruplandiriimistir.
Arastirmacilar, okuma ve yazmayi hem Korece hem de ingilizce’de ayni anda 6grenen 45 iki
dilli ¢ocugu, cocuklar alti ve yedi yaslarinda iken test etmiglerdir. Calisma kapsaminda
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cocuklarin her iki dilde dinleme, heceleme ve kelime okuma becerileri 6l¢lilmustiir. Sonuglar,
dillerarasi etkilesimin, farkli heceleme sistemlerine sahip alfabetik yazili sistemler arasinda bile
olsa, ¢cocuklara yardim ettigini gostermistir.

Bialystok ve arkadaslari (2005), yazi sistemlerinin birbirinden farkli oldugu 3 dilde okuma
yazma 6grenimini incelemiglerdir. Calisma kapsaminda incelenen diller Latin alfabesi kullanan
ingilizce, Latin alfabesine dayanmayan ibranice ve karakter sistemi kullanan Kanton Cincesidir.
Arastirmacilar, alti yas grubu gocuklari dért gruba ayirmiglardir: tekdilli ve tek dilde okur-yazar
(anadil ingilizce), Kanton Cincesi ve ingilizce konusan iki dilliler, ibranice ve ingilizce konusan
iki dilliler ile ispanyolca ve ingilizce konusan iki dilliler. Bu ¢alismada, ibranice-ingilizce konusan
iki dilli 30 cocuk, okul derslerinin hem ibranice hem de ingilizce 6gretildigi iki dilli egitim
programina katiliyordu. iki dilde de her giin ses egitimi aldilar, ve ibranice’de ileri seviye
okuyucular harig, metinlerde kisa sesliler i¢in aksan dedigimiz fonotik vurgu isaretleri kullanildi
(bu fonotik vurgu isaretlerini okuma, ¢ocuklarda gorilen en sik okuma hatalari arasinda yer
alir). Kanton Cincesi ve ingilizce konusan iki dilli 29 ¢ocuk ise, temel olarak ingilizce’de okumayi
dgreniyor ve her hafta iki saat Cince egitim aliyordu. ispanyolca ve ingilizce konusan iki dilli 33
cocuk ingilizce’de okumayi 6greniyor ve her hafta okul-sonrasi ispanyolca egitimi aliyordu.
Okuldaki ilk dénemlerinin sonlarina dogru, biitiin ¢cocuklara, hem ingilizce’de hem de diger
dillerinde olmak lizere, isler bellegi, algisal kelime bilgisini, sesbirimlerini bélimleme ve kelime
okuma becerisini 6lgen testler uygulandi. Elde edilen sonuclara gore, kelime okumada, Kanton
Cincesi-ingilizce konusan iki dilli cocuklarin dilleri arasinda diisiik, ibranice-ingilizce konusan
iki dilli cocuklarin dilleri arasinda orta, ve ispanyolca-ingilizce konusan iki dilli cocuklarin dilleri
arasinda ise, yuksek bir korelasyon gorilmistir.

Arastirmacilar, 6grencilerin s6z konusu dillerde ne kadar zaman harcadiklari ya da hangi sosyal
sinifa ait olduklari fark etmeksizin, eszamanli iki dilli okuma-yazma egitiminde en fazla yararin,
ingilizce ve ispanyolca gibi ayni alfabetik sistemin paylasildigi durumlarda gériildiigii sonucuna
varmislardir. ilging olan durum sudur: ingilizce ve ispanyolca konusan c¢ocuklar, ibranice ve
ingilizce konusan cocuklara oranla daha az okuma-yazma dersi almalarina ve sosyo-ekonomik
olarak dezavantajli bir gruptan gelmelerine ragmen, calismada daha iyi skorlar elde
etmislerdir. Bu bize, diller arasi benzerliklerin okuma-yazma 6greniminde 6énemli oldugunu
gostermektedir.

Buckwalter ve Lo (2002), calisma baslamadan birkag hafta 6nce ailesi ile birlikte Tayvan’dan
Amerika’ya goc¢ etmis bir cocuktaki okuma yazma gelisimini incelemislerdir. Bu calismada,
Cince-ingilizce konusan Ming isimli 5 vyasinda bir c¢ocugun okuma-yazma 6grenimi
incelenmistir. Arastirmacilar, okuma-yazmaya yeni baslayanlar icin hazirlanmis kitaplari
kullanmis ve Ming’e biitiin kitaplarin hem ingilizcelerini hem de Cincelerini okutmuslardir.
Ondan yazabilecegi herhangi bir seyi yazmasini ya da yazarmis gibi yapmasini istemisler, ve
daha sonra ona yazdigi seyleri ingilizce ve Cince’de okutmuslardir. Ayrica onunla eslestirme ve
kart oyunlari oynamislardir. Calisma verileri, haftalik gériisme kayitlarinin arastirmacilar
tarafindan yapilmis ¢oziimlemelerini (transkripsiyonlarini), alan notlarini ve 30 yazi 6rnegini
icermektedir. Elde edilen veriler daha sonra iki grupta incelenmistir: temel farkindalik (genel
okuma-yazma bilgisi, bir kitabi dogru tutma, bashgini okuma-gdsterme vb.) ve yizeysel
farkindahk (her dile 6zgii bilgi). Ming, Cince ve ingilizce’de, s6zlii ve yazil dil arasindaki
ortiismeye ve yazim kurallarina iliskin temel farkindalik becerileri géstermistir. Ornegin, Cince
karakterlerin ingilizce’deki harflerden nasil farkli oldugunu ve karakterlerin Tiirkce ve ingilizce
gibi dillerde oldugu gibi harflerle ve seslerle ile okunmadigini anlamistir. Arastirmacilar,
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Ming’in her iki dilde okuma-yazmayi 6grendigi bu slrecte, iki ayr dil sistemi nedeniyle,
kafasinin karisik olmadigini ve iki sistemi birbirine karistirmadigini ortaya koymuslardir.

Wang ve arkadaslari (2005) calismalarinda, dillerin yazi sistemleri arasindaki etkilesimini
anlamak icin, 7-8 yaslarinda ingilizce ve Cince konusan ikidilli cocuklarda okuma-yazma
becerilerinin gelisimini incelemislerdir. Katihmcilara her iki dilde s6zIi ve yazil testler
verilmistir. Elde edilen sonuglara gore, ¢ocuklarin her iki dilde de ‘tas’ ve ‘bas’ d6rneklerinde
oldugu gibi, kelimelerdeki uyaklari fark etme ve yenisini yapma gibi becerilerde iyi olduklari
gorulmistiir. Ayrica, calisma sonuclar Cince’deki karakter okumanin ingilizce’de kelime
okuma ile iliskili oldugunu da ortaya koymustur. Bu galisma, iki dil farkli yazi sistemlerine sahip
olsa bile, diller-arasi net bir etkilesim olduguna ve dillerin birbirini besledigine isaret
etmektedir.

iki dilde ardisik okuryazarhk

Daha oOnce belirtildigi tzere, ardisik ikidilli birey, anadilini 6nemli 6l¢lide 6grendikten sonra,
ikinci bir dile maruz kalir. Benzer sekilde, diinyada ylizbinlerce kisi anadilinde okuma-yazmayi
ogrendikten sonra, 6grenmekte oldugu ikinci bir dilde okuma ve yazmayi 6grenmeye baslar.
Bir 6nceki bolimde gordligimiiz gibi, bir dilde okuyabiliyor olmak diger dilde okuma-yazma
becerilerine yardim etmektedir. Bu, Cummins’in (1979) yillar 6nce ortaya attigi dillerarasi
Karsilikli Etkilesim/Baglilik kurami ile uyumlu bir gérustir. Ancak, unutmayalim, insanlar kimi
zaman siyasal, kimi zaman ekonomik kimi zaman ise sosyolojik nedenlerle iki dilli olduklari
halde dillerinden sadece birinde okuryazar olarak yasamini siirmek zorunda kalabilmektedir.
Bu durumda bile, diger bir deyisle, iki dilli olduklari halde tek dilde okur yazar olanlarin da
okuryazarlk becerilerini ikinci dile aktardiklari goérilmektedir. Yani diller her durumda
birbirilerine bilgi aktarimi yapmaktadir. (Koda & Zehler, 2008; Leikin vd., 2010). iki dil de ayni
yazi sistemini kullaniyorsa, bu aktarim daha kolay saglanmaktadir (Bialystok vd., 2003;
Durgunoglu & Hancin, 1992; Reyes, 2006); ancak bu noktada belirtmekte yarar var: dillerin
ayni yazi sistemini kullanmadigl durumlarda da (6rnegin, Cince ve Tiirk¢e veya Arapca ve
ingilizce gibi) diller arasi etkilesim ve aktarim gerceklesmektedir.

Leikin ve arkadaslar (2010) yilinda yaptiklar bir caismada, israil’de ibranice’de okuma ve
yazmay! 6grenen alti yasindaki Rusca ve ibranice konusan ikidilli cocuklari karsilastirdilar.
Rusca ve Ibranice diizenli ancak farkli yazi sistemlerine sahiptir: Rus alfabesinde, hem uinlii
hem de (insiiz sesler yer alir; ibranice’de ise, sadece {insiiz ve uzun nli sesler vardir.
Arastirmacilar, Ui¢c ayri grup ¢ocuktan veri topladilar: (i) 1. Grupta, bir yil boyunca her hafta
dnce Rusca okuma dersi alan, sonra ibranice 6grenen 39 Rusca ve ibranice konusan ¢ocuklar
yer alirken; (ii) 2. Grupta, Rusca okuma-yazma bilmeyen ama ibranice’de okuma égrenen 41
iki dilli vardi; (iii) 3. Grupta ise, sadece Ibranice’de okuma-yazma 6grenen ve anadili ibranice
olan 41 tek dilli gocugun okuma-yazma becerilerini degerlendirdiler. Bu ¢alismada ana
varsayim su idi: Rusca’da okuma-yazma bilen ikidillilerin, daha diizenli olan Rusca’da aldiklari
erken ses okuma egitimi sayesinde, tek dilde okur-yazar olan iki dilliler ile sadece ibranice’de
okuma-yazma edinen tek dillilerden daha iyi olacaklari gorisiydid. Katihmcilara okul
basladiginda ibranice’de ve yil sonunda her iki dilde ses, hece ve kelime okuma becerilerini
odlcen testler verildi. Sonuglar, Rusca-ibranice iki dilde okur-yazar cocuklarin, tek dilde okur-
yazar iki dillilerden ve tek dillilerden istatiksel olarak daha iyi performans gosterdiklerini ortaya
koymustur. Bu ¢calismanin sonuclari da cocugun geldigi sosyal sinifin, rnegin annelerin egitim
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diizeyinin, ¢cocuklarin basarisinda bir etkisinin olmadigini gostermistir. Leikin ve arkadaslari, bu
sonucun ibranice okuma-yazmayi 6grenmeden énce alinan egitimin etkisi ile degil, Rusca’da
sahip olunan okuma-yazmanin becerileri ile ilgili oldugunu vurgulamislardir. Bu nedenle,
cocuklarin Rusca heceleme bilgilerinin ibranice’deki heceleme becerileriyle nasil iliski
olduguna bakmislardir. Sonuglar bir kez daha, ¢ocuklarin tamamen diizenli olan Rusgada’ki
bilgilerinin onlara bir avantaj sagladigini dogrulamistir.

Hussien (2014), ingilizce okuma-yazma bilgisinin Arapca okuma-yazma becerileri tizerindeki
etkisini incelemek icin benzer bir ¢alisma yiirtitmistiir. Bu calismada, egitim dilinin ingilizce
oldugu ikidilli bir okula devam eden ve Arapca-ingilizce konusan 45 ikidilli cocuk ile anadili
Arapca olan 39 tek dilli cocuk karsilastiriimistir. Dokuz yasindaki bu ¢cocuklara, sesli okuma ve
heceleme testleri uygulanmistir. Arastirmanin sonuglarina goére, iki dilde okur-yazar 45 ikidilli
cocuk, hem ingilizce hem de daha az okuma-yazma egitimi aliyor olduklari Arapca’da sesli
okuma ve heceleme testlerinde istatiksel olarak tek dilli ¢ocuklardan daha iyi performans
gostermistir.

Bu bolimde goruldtugli gibi, ikidillilikte cocuklar sadece sozel dil becerilerinde degil,
okuryazarlk silrecinde de bazi acilardan tekdilli ¢ocuklara oranla daha iyi edim dizeyi
gostermektedir.
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4. Boliim: Psikodilbilimsel yonleriyle okuma 6grenimi
Antonio Manjon Cabeza Cruz, Marcin Sosinski ve Laura Picornell
Granada Universitesi

Okurun gorevi

Okuma, sozliikte “yazili bir metni anlama” olarak tanimlanir. Bu tanim, birbirinden bagimsiz
ama ayni zamanda birbiriyle yakindan iliskili olan becerileri kapsar. Bu beceriler, alt basamak
becerileri ile Ust basamak becerileri olarak ikiye ayrilir. Alt basamak becerileri, daha otomatik
ve Ustlinde daha kisa sire distnilen becerileri ifade ederken, Ust basamak beceriler daha az
otomatik olup, Gstiinde daha uzun siire distinilen becerilerdir.

Alt basamak becerileri

S6zcik tanima, bu terim ayni zamanda ¢éziimleme olarak da bilinir. Okur, s6zctigliin hem yazih
(grafik) formunu hem de anlamini tanir. Bu beceri, konusmanin sézcliklerden, sézciiklerin
hecelerden, hecelerin hece baslangici ve hece sonu gibi kisimlardan ve bu kisimlarin da
sesbirim adi verilen bilesenlerden olustuguna dair okur farkindahg ile iliskilidir. Diinyada
konusulan bitin dillerde, sesbirimler, bir s6zcligin anlamini olusturan en kiictik birimlerdir.
Ornegin, /t/ yi distinelim. /t/ nin bir sesbirim oldugunu biliyoruz ¢tinkii /t/ bir sesbirim olarak,
tip (bahsis) ve dip (batirmak) sézcuklerini anlamsal olarak birbirinden ayirmaktadir. /t/ nin
sesletimi, bir s6zcigin basinda, ortasinda veya sonunda yer almasina gore degisir: tip
sozcugundeki /t/ den sonra solugumuzu patlatarak cikartirken, trip (gezi) sozciglindeki veya
beta (beta) sozcuglindeki /t/ den sonra bunu yapmayiz. Kulagimiz farkli sesletimlerin farkina
varsa da, zihnimiz sesbirimleri daha soyut bir diizeyde algilar. Bu farkindalik, fonolojik
farkindalik olarak tanimlanir ve bir harfin veya bazen bir harf dizisinin tek bir sesbirime karsilik
geldigini bilmeye yarayan alfabe bilgisi ile yakindan iliskilidir.

Ust basamak becerileri

Ust basamak becerileri, sdzciiklerin veya ciimle ve paragraf gibi daha uzun metinlerin sézdizim
ve soylem bilesenleri agisindan genel kiltlir bilgimizi de kullanarak analiz edilmesi ve
islemlenmesidir. lyi okuyan bireylerde, alt ve st diizey okuma becerileri otomatiklesmistir.
Ornegin, ileri seviyedeki okurlar asagidaki resimde yer alan kiigiik kizla ilgili ‘Kiiciik Mary biitiin
keki yiyor’ cimlesini okurken, <cake> (kek) sozcigline geldiklerinde, bu s6zcligl okumak
otomatik olarak zihinlerinde pismis ve lezzetli bir yiyecek kavramini canlandiracaktir. (bu
ornekte oldugu gibi, bir s6zctugiin yazilisini belirtmek icin yanda goérilen <> parantezler
kullanacaktir).

Cimlede yer alan sozclkleri tek tek okumanin 6tesine gecip tim climleyi okudugumuzda,
sozclklerin sirasini, kendi deneyimlerimizi ve genel kiiltirimizi de kullanariz. Dolayisiyla, bu
cimleyi “ Mary bir kek tarafindan yendi’ seklinde okumayiz.

Deneyimli okuyucular icin, yazili bir metni anlamak fazla ¢aba gerektirmeyen ve ¢cogu zaman
farkina varmadan yurdtilen bir sirectir. Bu, hizh bir sekilde, saniyede dort veya bes sozclik
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okunarak gerceklesir. Okuma hizi olarak adlandirdigimiz bu beceri, uzun bir siirede ve siirekli
pratik yaparak gelisir. Bu béliimde, hizli okuma becerisinin nasil yapildigi, bos zamanlarda keyif
almak igin yapilan okumalari ve 6grencileri zevk i¢in okumalari konusunda nasil tesvik
edebilecegi gibi konular ele alinacaktir.

Akhmizda ve isler bellegimizde birka¢ saniye boyunca tuttugumuz bilgi, bir sonraki so6zclige
gecmeden once her bir sozcigu dikkatlice ¢oziimleme gereksinimi nedeniyle asiri yiklenmez.
Her sozcigl ¢ozimlemek zorunda olmamak, okurun dikkatini Gst basamak becerilere
yogunlastirmasini saglar. Diger bir deyisle, alt basamak islemleme ¢ok yavassa, bu durum ust
basamak islemlemeyi aksatan bir problem yaratir.

Arastirmalar, alt basamak becerilerinin otomatiklesmesinin olduk¢ca zaman alan bir sireg
oldugunu ve bunun belli bir dildeki yazim sisteminin ne kadar diizenli olduguna bagl olarak
gelistigini gostermektedir. Bu slire¢, ayni zamanda 6grencinin sézcik bilgisine de baghdir,
¢linkd okuyucunun bilmedigi bir s6zcligii okumasi zordur.

Ust basamak alt becerileri

Ust basamak becerileri bir metni anlamaya yarayan karmasik becerilerdir. Okurun bilingli
kontroliine daha aciktir ve bu sayede okur bu becerileri bilingli olarak kullanir, denetler ve
gelistirmek icin stratejiler uygulayabilir.

e Yazili ve s6zli metinler arasindaki farklar

e Metnin yapisini anlama

e Metnin amaci

e Okuma sirasinda igerigi tahmin etme

e Asll fikri diger fikirlerden ayirt etme

e Metni yorumlama

e Kdiltlrel 6geler, metnin konusu ve genel kiltir agisindan metinde kullanilan séylemin
uygunlugu

e Soylemde tutarlik (adillar veya zaman zarflari gibi metni agik bir sekilde baglayan dilsel
bilesenler

Asagidan yukariya ve yukaridan asagiya okuma modelleri

Bu terimler birbirine zit baslangi¢ noktalarini ifade eder. Asagidan yukariya dogru okumada,
okur metnin anlamina adim adim, sdzcik ve sesbirim gibi kicik birimlerden climlecikler,
climleler ve paragraflar olusturarak ulasir. Yukaridan asagiya dogru okumada ise, okur metnin
tamamiyla ilgili beklentilerle okumaya baslar ve bu beklentilerin dogrulugunu metin icinde
giderek artan bilgi akisi ile kontrol eder. Aslinda, bunun fazla dogru olmadigini fark
etmissinizdir; ¢clinkl okurlar hem asagidan yukariya hem da yukaridan asagiya dogru okuyarak
bu iki slreci birbirine entegre eder.

DEIDO okurlari

Daha az deneyimi olan okurlar genellikle alt basamak okuma becerilerinden yararlanir ve daha
cok senteze/cozimlemeye dayali bir yaklasimi benimserler. Diger bir deyisle, okunulan
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metindeki anlam, alt basamaktaki birimlerden yola cikilarak yaratiir ya da sentezlenir.
Okumaya yeni baslayan okurlarin, fonolojik farkindalik becerilerini gelistirmeleri ve sesbirim
ve yazibirimler arasindaki baglantilari otomatik hale getirmeleri gerekir. Bu sekilde, bu
becerilerin otomatiklesmesi anlam kazanacaktir. Temel sozclik tanima becerilerinin zaman
icinde giderek otomatiklesmesi ve buna paralel olarak list basamak okuma becerilerinin
gelismesi dort faktore dayanir:

1. Hedef dilde dil yetisi

GCocuklar yaklasik olarak bes yas civarinda okumayi 6grenmeye basladiginda, bunu aynen
yetiskinlerde oldugu gibi, s6zel yetkinlik kazandiklari bir dilde yaparlar ve biz buna dil yetisi
diyoruz. Dil yetisi bireyin konustugu dilin s6zdizimi, o dili olusturan sesbilgisi, dilde yer alan
sozclklerden olusan sozclik bilgisi gibi alanlari kapsar. Okumaya yeni baslayan bir ¢ocugun
sozel dilden gelen soézcik dagarcigl halihazirda genistir ve bu birikim, yasaminin ileriki
doénemlerinde de giderek artmaya devam eder. Baska bir llkede yeni bir dili 6grenmeye
baslayan DEIDO 6grencileriigcin okumayi 6grendikleri dildeki dil yetisi 5nemli bir faktérdiir. Esik
diizeyi olarak adlandirilan bir yaklagsima gore, hepimiz okuyabilmek igin belli seviyede bir dil
yetisine ihtiya¢ duyariz ve bu sekilde alt ve Gst basamak okuma sirecleri sorunsuzca bir arada
calisir.

DEIDO 6grencileri, ozellikle de hedef dili konusan bireylerle calismiyor ya da bir arada
bulunamiyorlarsa, o dili cogu zaman sadece ders sirasinda kullanabilmektedirler. Bu acidan
dislintldtglinde, sosyallesme siirecleri tamamen kendi ana dillerinde gerceklesmekte ve bu
durum, dogal olarak hedef dildeki dil yetilerinin ve buna bagh olarak ta, okuma yazma
gelisimlerinin sinirlanmasina neden olmaktadir.

2. Benzer s6z varligi

Mantikh distinecek olursak, ileri diizey okuma becerilerine sahip 6grenciler, st basamak
okuma becerileri icin gereken esige kolaylikla ulasirlar. Bunun yani sira, okuma becerileri
gelismis olan okurlarin her iki dildeki ortak s6z varhgindan da faydalanabilmesi mimkunddr.
Ortak sozcuklerin farkina varmak, baslangi¢ agsamasindaki bir okur igin oldukga yararhdir ¢iinkl
bu sekilde isler bellekteki yilik azalacak ve okur farkli sireclere odaklanmak icin firsat
bulabilecektir.

3. Ogrencinin ana dildeki okuma yazma diizeyi

DEIDO 6grencileri okuma yazmaya birbirinden farkli diizeylerde baslayabilirler. Ana dillerinde
okuryazarlklari varsa, okuma yazmayi 6grendikleri dilin veya dillerin yazi sistemleri hedef
dildeki okuryazarliklarini kolaylastirabilir, ancak bu durum ayni zamanda bazi sorunlar da
yaratabilir. Bu konuya daha sonra tekrar donecegiz.

4. Hedef dildeki yazim sisteminin saydam veya opak olma durumu ve farkh yaz
sistemleri

Bu bolliimde goreceginiz gibi, yazi sistemleri, konusma dilinden farkhliklar gosterir. Cince’deki
karakterler kavramlari temsil ederken, Japonca’daki kana yazibirimleri heceleri; ingilizcedeki
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harfler ise sesbirimleri temsil eder. Ortografi olarak ta bilinen yazi sistemlerini, dizenli
(saydam) veya dizensiz (opak) olup olmadiklarina gore degerlendirdigimizde, diller arasi
cesitlilikler oldugunu goririz. Bu yazibirim ve sesbirimler arasinda bulunan birebir iliskiye
isaret eder. Fince ve Tirkce gibi diller yelpazenin saydam béliimiinde bulunurken, ingilizce ve
Fransizca bu yelpazenin opak tarafinda yer alir, ¢linkii s6zciigl olusturan sesler ile onlari
sembolize eden harfler arasinda her zaman birebir bir ortiisme yoktur. Bu konuda daha
ayrintili bilgileri bu kitabin 2. Bolimiinde bulabilirsiniz.

ispanya’daki LESLLA okuma yazma égretiminden bir 6rnek

Maite Hernandez ve Félix Villalba, s6zel dil 6gretiminin 6grenci i¢in yarattigi problemlere
dikkat cekerken, yalnizca sozel hafizanin etkinlestigini; isler bellege asiri derece yuklenildigini
ve bizim egitimli okuryazar yetiskinlerde halihazirda oldugunu varsaydigimiz 6grenme
stratejilerini bu 6grencilerin kullanamadigini belirtmektedirler. Maite Herndndez ve Félix
Villalba, Madrid’de DEIDO 6grencilerine iliskin asagidaki ipuclarini vermektedirler:

o Kulglk 6grenci gruplariile galisma

e Dersleri 1,5 saat veya daha kisa strecek sekilde diizenleme

o Dikkati canli tutmak icin farklh ttrde etkinlikler yapma

e Farkh dinamik gruplar olusturma (ciftler, kiictik gruplar)

o Dili kisa, net bir sekilde modelleme ve rutin ifadelere yer verme

e Cesitlendirilmis ve cok sayida gorsel ve isitsel 6gretim malzemesi kullanma
o Her bir derste, icerigin en yararl olabilecek konu ile sinirlandiriimasi

e icerik siralamasinin tekrar edilmesi

Yazi sistemleri

Bazi arastirmacilara gore, yazi sistemleri evrimci ve tipolojik olmak tizere iki sinifa ayrilir (Peres
Rodrigues, 1999). Evrimci siniflandirmalara gore, yazi okuyucu tzerinde etkili olmayr amaglar
(6rn. Gelb, 1976). Bu yaklasima gore, alfabetik yazi, yazi sistemleri igcinde en etkili olanidir ve
bu nedenle en ideal yazi sistemi olarak kabul edilir. Tipolojik siniflandirmalar ise ideal yazi
sistemi fikrini reddeder ve yazi sistemlerini siniflandirarak, yazi sistemini olusturan dilbilimsel
birimlere odaklanir (DeFrancis 1996; Sampson 1985; Stubbs 1987; Tusdn).

Farkli yazi sistemlerini tanimlamaya gecmeden 6nce, yazinin insanlik icin alabildigine yeni bir
icat oldugunu vurgulamak gerekir; yazi, sadece 6000 yillik bir gecmise sahiptir. Tam da bu
nedenle, diinya genelinde hala birgok yerde okuma-yazma oraninin disik olmasi sasirtic
degildir. Okuryazarligin kékenini disiindigiimiizde cok merkezli oldugunu goériiriiz. Oyle ki,
aslinda okuryazarlk dinyanin farkli yerlerinde hepsi birbirinden tamamen bagimsiz olarak
ortaya ¢ikmistir. Bu konuda, Mezoamerika, Cin ve Orta Dogu en 6nemli yerler olarak karsimiza
cikar. Okuryazarlik, giderek buyliyen ve kentlesen uygarliklarda ticari trinlerin degis-tokusu,
alisveris ve vergiyi takip etme gibi ihtiyaglara cevap olarak dogmustur.

Gundmuzde artik aktif olarak kullanilmayan proto-yazi sistemlerinde, yazi, anlam ifade eden
sembollerden olusurdu. Bunlar, isim, hesap ve takvim gibi giindelik yasamda anlami olan
alanlarda kullanilan sinirli sistemlerdi. Misir hiyeroglifleri ve Aztek yazisi, bu sistemlerin iyi
bilinen ornekleri arasinda yer alir. Asagida Mendoza Kodeks'ten alintilanan bir Aztek
piktogrami gorebilirsiniz (Berdan ve Rieff, 1997):
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Hic kuskusuz, yazi sistemleri zaman icinde degisiklige ugramistir. ilk basta, iki resmin yeni bir
anlam olusturmak igin bir araya geldigi rebus ilkesini gormekteyiz. Zamanla yazi dili szl
dilden de yararlanmaya baslamis ve semboller sozlii kelimeleri ifade etmek igin kullanihr
olmustur. Azteklerde, bu gibi semboller daha ¢ok yer isimleri icin kullanildi. Ornegin, ‘tavsan’
ve ‘dag’ piktogramlarindan olusan Tochtepecan bu vyerin nasil telaffuz edilecegini
(soylenecegini) gostermek igin kullanilir.

Yazih dilde Logografik sistemler daha erken ortaya ¢ikmistir ve bunun bir 6rnegi Cince’de yer
alan Hsing Sheng vyazisidir. Bu sistemler yukarida soéziedilen ilk yazi sistemlerine
benzemektedir; ancak onlardan daha gelismistir. Logografik sistemde her karakter, iki
kisimdan olusur: anlamsal bilgi tasiyan kok ile sesletimi saglayan fonetik kisim. Asagidaki gibi
bir karakter ‘at’ anlamina gelir:

3

‘At’ igin kullanilan bu karakter, asagida verilen diger ilgili sdzclkleri iceren genis kelime
grubunda kok olarak kullanilmaktadir:

5

Heceye dayali yazi sistemleri de diinyanin farkli yerlerinde birbirinden bagimsiz olarak ortaya
cikmistir. Bu tlr bir sistemde, her yazibirimi bir heceye karsilik gelmektedir. Japonyo’da
kullanilan iki hece yazisi, hiragana ve katakana, bu sistemlerin modern érnekleri arasinda yer
alir. Asagidaki tabloda yer alan Hiragana’da her yazibirimi, Gst siradaki Gnsizler ile sol tarafta
yer alan Gnlllerin birlesimini temsil eder. Bu sistem, iki nedenden dolayi Japonca’ya uygundur.
Oncelikle, Japonca’da iinsiiz kiimeleri bulunmaz. Ayrica, bir kelimenin sonlanabilecegi tek
insliz, bir nasal yani genizsi sestir. Oyle ki, bu inlii olmaksizin bir {insiizii temsil eden tek
yazibirimdir.
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Zaman icinde yazl sistemleri, kavramlar yerine sesleri esas almaya basladigl zaman, (insiiz
kiimelerinin varligi yizinden bazi dillerde Unli ve tnsuzleri ayri ayri gdsterme ihtiyaci ortaya
ctkmigtir.

Yukarida ele aldigimiz yazi sistemlerine ek olarak, heceye dayali sistemlerle alfabetik sistemler
arasinda bir tlr gecis saglayan karma yazi sistemleri de bulunmaktadir. Bu sistemler igin, Ge’ez
dilinde ifade edilen abugida ya da alphasyllabary terimleri kullanilir. Gliney ve Glneydogu
Asya’da kullanilan alfabeler, Afrika’da Etiyopya dillerinin ve Kanada’daki yerli dillerin alfabeleri
ile Arapca bu sistemlere ornek olusturmaktadir. Abugida, tnlilerin temsil edilip edilmeyisi ya
da tnldlerin nasil temsil edildiklerine baglh olarak degisiklik gosterir. Ornegin, Arapga’da,
yazibirimleri sadece uzun Unllleri temsil eder. Kisa Gnlller ise vurgu imleri ile belirtilir. Bu
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vurgu imlerini kullanmak, daha az resmi yazili iletisim durumunda tercihe bagh olarak
kullanilir. Ornegin:
kataba, ‘o yazdr’, ifadesi sagdan sola dogru okunur, ve sagdan sola dogru sirasiyla g
harfli bir kokten olusur: k, t, ve b. Kisa (inlli <a>, kirmizi renkli vurgu imleri ile eklenir:

Hindistan’da kullanilan baska bir abiguda yazi sistemi olan davanagari’de asagida
verilen heceyi gésteren temel bir yazibirimi vardir:

al

ta
ve (nlilerle birlestiginde asagidaki tablo olusur:
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Bugiin kullandigimiz alfabe, kokeni Fenikelilere dayanan Yunan alfabesinden tiretilen Latin
alfabesinin biraz degistirilmis seklidir. Bildigimiz kadariyla, bu alfabe sadece bir defa icat edildi.
Diinya capindaki yayginhginin ardinda ise, etkin kullanimi sayesinde gerceklesen emperyalizm
ve misyonerlik calismalari yatmaktadir.

Yazim Kurallari

Yazi, kllturel olarak kusaktan kusaga iletilen ve bu nedenle 6grenilmesi gereken kurallar igerir.
Bu kurallar, yukardan asagl, soldan saga, sagdan sola ya da her ikisi de (ters donmeli yazi —
Boustrophedon) ve bosluk birakma gibi yazinin yéniinii ve seklini kapsar. Asagida verilen M.O.
8. Ylizyila ait Yunanca yazit, soldan saga okunur; ancak kelimeler arasinda bosluk yoktur:

1 N g Jela[ P> ) #T>Ta 1= M) HTs 2X M M08

M.O. 500 yili civarinda, bu Attica tasindaki yazitta oldugu gibi semboller arasinda bosluklarin
kullanilmaya basladigini gérmekteyiz:

SEMAOPACIELEIAR
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Ogrenme 6devi

Logografik bir sistem, binlerce resimli yazi biriminin diger bir deyisle tek tek her bir logogramin
ezberlenmesi gibi ciddi bir caba gerektirir. Heceye dayali yazi sistemi, Unsliz kiimeleri
icermeyen ve basit bir hece yapisina sahip Japonca gibi dillerde sorunsuz calismaktadir. Ote
yandan, eger bir dil, ingilizce ve Yunanca’da oldugu gibi, cok fazla iinsiiz kiimesine sahipse, 30
ya da daha az yazibiriminden olusan bir alfabeyi 6grenmek, yiizlercesinin yer aldig bir hece
tablosunu 6grenmekten daha kolay olacaktir.

Bu bolimde ayrica, kelime, hece ve uyak gibi dilin daha biyik sesbirimlerine iliskin bilgimizin,
okuldncesi donemde heniiz okula baslamadan bile kendiliginden gelistigini 6grenecegiz. Ancak
bir sozcligl olusturan sesbirimleri tanimak ve farkina varmak kendiliginden gelismemekte ve
bunun icin dogrudan egitim almak durumundayiz. Bu durum, logografik ve hecesel sistemlerle
karsilastirildiginda, alfabenin neden diinyanin farkh yerlerinde bagimsiz olarak ortaya
¢ikmadigini agiklamaktadir. Tim bu agilardan distnildiginde, alfabetik bir sistemde
okuryazarlk becerilerinin gelisimi, DEIDO 6grencileri igin dikkate alinmasi gereken ciddi
zorluklar icerebilir.

2. Dilde ileri dlizey so6zIu dil becerisi Anadilde okur-yazar degil

2. Dilde ileri dlizey sozIi dil becerisi Anadilinde okuryazar (Latin alfabesi disinda bir
dil)

2. Dilde ileri dlizey so6zIU dil becerisi Anadilinde okuryazar (Latin alfabesi kullaniliyor)

2. Dilde sinirli s6zlu dil becerisi Anadilde okuryazar degil

2. Dilde sinirli s6zli dil becerisi Anadilinde okuryazar (Latin alfabesi disinda bir

dil)

2. Dilde sinirli s6zli dil becerisi Anadilinde okuryazar (Latin alfabesi kullaniliyor)

Fonolojik farkindalik ve okumaya olan katkisi

Fonolojik farkindalik/ses farkindaligi, s6zli dilin ses yapisina iliskin farkinda oldugumuz ve
dogrudan bildigimiz bilincli bilgi olarak tanimlanir. Bu farkindalik, dili analiz etmemizi ve
kullanmamizi saglar. Ornegin, okuryazar olsalar da olmasalar da sairler duygu ve diisiincelerini
dile getirirken, dogru s6zcUgu bulabilmek icin fonolojik farkindaliktan yararlanir. Fonolojik
farkindalik, basarili okuma yazma edinimi icin son derece 6nemlidir.

Baslangi¢ asamasindaki okurlarin sézIli ve yazili dil arasinda baglanti kurmalarini saglayan
unsur, sahip olduklari fonolojik farkindaliktir. Bu beceri, 6zellikle alfabetik bir yazi sistemine
sahip dillerde okumayi 6grenirken 6nem kazanir. Konusmayi sozcilik ve hecelerden olusan bir
eylem olarak algilamak biz okuryazar bireyler icin oldukca kolaydir. Ancak, bu konuda yapilan
arastirmalar, okuryazar olmayan bireylerin de sodzciik ve hecelerin farkinda olduklarini
gostermektedir. Buna karsin, 6zel olarak dil konusunda calisan bir dilbilimci degilsek, s6zlu
dildeki en kiclk 6ge olan sesbirime iliskin fazla bir farkindalik gelistirmemiz s6z konusu
degildir.

Sesbirim (fonem) farkindaligi

Dinyada konusulan tim dillerde, sesbirim/fonem, anlam ayrimi yapan en kugik yapi tasidir.
Bir kelimede arka arkaya gelen ve birbirini takip eden Unli ve Unslz harfler etkilesir, bu da
seshirimlerin farkedilmesini gliglestirebilir. Dilbilimciler, Gnll veya Uinsiiz bir harfin sesbirim
olup olmadigini anlamak icin basit bir yontem kullanir: bir s6zclikteki tek bir sesi degistirerek
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bir cift iki yeni kelime Uretir ve bunun farkli anlamlari olan iki yeni kelime Uretip Gretmedigine
bakar. Ornegin, /p/ ve /b/ sesleri, ‘bak’ ve ‘pak’ sézciiklerini anlamca birbirinden ayirmaktadir.
‘pak’ sozcliglindeki /p/ sesini ¢ikartirken, solugumuzu birden serbest birakir ve bu sesi soluklu
bir bicimde tretiriz [p"]. Ancak /p/ ve / p"/ iki ayri sesbirim degildir, ¢iinkii Tiirkce’de /p/
sesinin soluklu sesletimine bagl olarak degisen bir s6zcik yoktur. Dinleyici, soluklamadaki
farkhligi disaridan gelen bir ses olarak duyar. Bu anlamda, sesbirimler soyut bilesenlerdir ve
kisinin onlari bilingli olarak diistinmesi ve ne oldugunu anlamasi beklenmez.

Simdi daha 6nce soézinl ettigimiz yazibirim-sesbirim etkilesimine donelim. Dillerin yazi
sistemleri diger bir deyisle ortografileri, sesbirimleri temsil etmektedir. Bu noktada alfabeden
baslamak daha dogru olacaktir: alfabe sesletimsel (fonetik) degil, sesbirimseldir (fonemik).
Latin alfabesini kullanan herhangi bir yazi sisteminde okumaya baslamak icin, okurun, bir
yazibirimin bir sesbirime karsilik geldigini agiklayan alfabetik kurali 6grenmesi gerekir.
Ornegin, her harfin bir sese karsilik geldigi Tiirkce gibi saydam dillerde ‘ev’ sézctigiindeki /e/
ve /v/ sesbirimlerinin ‘e’ ve ‘v’ harfleriyle eslesmesi gibi. Bazen de ingilizce gibi daha az fonetik
olan dillerde 6rnegin ‘photo’ s6zctgiindeki <ph>'nin /f/’y1 gostermesinde oldugu gibi, birden
fazla sayidaki yazibirimler tek bir sesbirimi ile eslesebilir. Sesbirim farkindahgi, sézciik tanima
becerisinin temelini olusturan énemli bir bilesenidir.

Okuma 6grenimi alaninda yapilan bazi ¢alismalarda, sozcikleri olustururken kullandigimiz
sesbirim farkindaliginin, once gelistigi ve okumay! destekledigi ya da tam tersi okuma
ogrenildikten sonra gelistigine iliskin farkl gorisler bulunmaktadir. Arastirmacilarin hemfikir
oldugu nokta ise, Tiirkce ve ingilizce gibi alfabetik dillerde sesbirim farkindahgi ile okuma
becerisinin yakindan iliskili oldugu ve birbirini etkiledigidir. Fonolojik farkindaligin gelisimi,
geleneksel anlamda li¢ dlizeyden olusan ve ¢esitli zorluk diizeylerini kapsayan bir slire¢ olarak
ifade edilir.
1. Heceler arasi farkindalik: her sdzcigiin bir hece yapisi olduguna dair farkindalik
2. Hece i¢i farkindalik: her hecenin bir hece basi (onset) ve hece sonu (rime)
bilesenlerinden olustuguna dair farkindalik
3. Sesbirim farkindaligi: hece basi ve hece sonu bilesenlerinin Unli ve Unslz seslerden
olustuguna dair farkindalik

ingilizce gibi saydam olmayan opak bir yazi sistemine sahip dillerle karsilastirildiginda,
ispanyolca, Fince ve Tirkce gibi saydam dillerde okumayi 6grenme siirecinde, sesbirim
farkindaliginin daha hizli gelistigini gosteren ¢ok sayida arastirma bulunmaktadir.

Yetiskin yasta ikinci bir dil 6grenen bireyler, eger kendi anadilinde okuma yazma biliyor ve bu
dil Latin alfabesi kullaniyorsa, 6grencinin sesbirim farkindaligina sahip oldugunu soyleyebiliriz.
Ancak O6grenci okur yazar degilse, okuma yazmaya adeta kiglk bir cocuk sifirdan gibi
baslayacak ancak daha once belirtildigi gibi, bir cocugun eristigi dil yetisine sahip olmayacaktir.

Blylk olasilikla, 6grencilerinizin fonolojik farkindaliklarini artirmak igin onlarla ¢esitli
ahstirmalar yapiyorsunuzdur. Sozcikleri hecelerine ve seslerine ayirma gibi farkli tiirdeki pek
cok alistirma sayesinde onlarin fonolojik farkindaliklarina dair ok sey kesfedebilirsiniz.

DEIDO 6grencilerinin degerlendirilmesi ve siniflara yerlestirilmesi

Egitimli bireyler s6z konusu oldugunda, s6zli dil becerileri farkh diizeyde olan 6grencileri ayni
gruba yerlestirmeyiz. DEIDO 6grencilerinin temel dil becerileri genellikle desteklenmemis olsa
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da, sahip olduklar farkli okuryazarlik duzeyleri icin farkli gruplar olusturmak oldukca
onemlidir. Burada, 2. Bolimde s6z ettigimiz ve ‘Sosyal Baglamda Dil ve Okuryazarlik’ baslikli
bolimde Finlandiya’nin kullandigi siniflandirma yontemini kullanacagiz:

e Mekanik okuryazarlik dizeyi

e Temel okuma becerileri diizeyi

e Metin okuma becerileri diizeyi

Ogrencileri diizeylerine uygun siniflara yerlestirmek icin, asagida siraladigimiz becerilere sahip
olup olmadiklarini kontrol ediyoruz:
e Sesleri ve harfleri birlestirerek hece ve sozcik liretebilme; bildikleri s6zclikleri hece,

ses ve harflerine ayirabilme

® Yeni bir sozcigl okuyabilmek icin hecelerine bélme yontemini kullanma (mekanik
okuryazarhk)

® Bir metni olusturan sozciik ve cimlelerin 6tesine gecerek kisa bir metni okuma (temel
okuma becerileri)

e Basit bir metinde gecen belirli bir bilgiyi, gerekirse tekrar okuyarak bulabilme (metin
okuma becerileri)

Metin okuma becerileri arasinda, okudugunu anlama ile iliskili olan (st dlizey becerilere de yer
veriyoruz. Bu seviyede, sozli dil becerileri dnemli bir rol oynamaktadir, ancak ilk iki seviyenin
sonuna gelindiginde, bu becerilerin 6nemi azalir.

Ogrencilerin diizeyini belirlemek icin:

(i) Ogrencilerle anadil(ler)inde ne kadar siireyle resmi egitim aldiklari ve anadildeki
okuryazarlik seviyeleri ile ilgili gériismeler yapilabilir

(ii) Ogrencilere, yukarida sozii gecen becerileri gostermeleri beklenen bir test
verilebilir

(iii) Bu testi hazirlamak icin, bir sozclik listesi hazirlayabilir, birka¢ cimlelik bir paragraf

Uretebilirsiniz.

Teorik olarak, okuryazarlk seviyelerine ve sozel becerilerine gore DEIDO 6grencileri dokuz
gruba ayrilabilir:

SozIla dil becerileri

Okuryazarlik dizeyi

Mekanik
okuryazarhk

Temel dizey sozli
becerileri

Mekanik
okuryazarhk

Orta dizey sozli dil
becerileri

Mekanik
okuryazarhk

ileri diizey sozlu dil
becerileri

Temel dizey
okuma becerileri

Temel dizey sozli
dil becerileri

Temel dizey
okuma becerileri

Orta duzey sozli dil
becerileri

Temel dizey
okuma becerileri

ileri diizey sozli dil
becerileri

Metin becerileri

Temel dizey sozli
dil becerileri

Metin becerileri

Orta duzey sozli dil
becerileri

Metin becerileri

ileri diizey sozIi dil
becerileri
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Erken okuma lizerine arastirmalar: ¢ocuklar ve yetiskinler

Okuma alaninda yapilan ¢ok sayida arastirma, Latin alfabesi kullanan dillerde, fonolojik
farkindaligin dilin ortografik 6zelliklerinden bagimsiz olarak okuma basarisini belirlemede
onemli bir rol oynadigini gostermektedir. Bu boliimde, sizlerle bu konuda daha fazla ayrintih
bilgi paylasip, DEIDO &grencilerinin erken okuma doénemine yonelik calismalardan soz
edecegiz. Bu arada, klasik hece modelini hatirlamakta yarar var.

Sozciik diizeyi silgi
Hece diizeyi Sil
Hece basi/hece sonu seviyesi /S/ il g i
bas son bas son
Yapisal diizey instiz Unli Unsiz nsiiz inlii
Pargasal diizey ornegin, her bir sesin 6zelliginin belirlendigi dizey
/S/
Unsliz ~ 6timlu ciftdudaksil patlamali

Hece ayirma
e Cocuk, bir s6zciikteki hece sayisini séyler.
o Cicekgi sozcligiinde kag hece var?
Hece tamamlama
e (Cocuk, verilen sézciikte eksik olan heceyi tamamlar.
o Burada bir fincan resmi var. S6zcigin ilk kismini ben soyleyecegim. Bu s6zclgi
sen tamamlar misin? Fin ?
Hece tanimlama
e Cocuk, iki farkl sozclikte ortak olan heceyi bulur.
o mercan ve mermer sozcuklerinde ayni olan yeri séyler misin?
Hece silme
e Cocuk, verilen sozclikten bir hece siler
o Boya de. Simdi a’y1 sdylemeden boya de.
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Hece baslangici-hece sonu farkindahigi
Sozlii uyak tanima
e Testi alan ¢ocugun uyaklari tanima becerisi élgulur.
o Busodzclkler uyakh mi degil mi?: bas-tas?
Uyakli ve uyakli olmayan sézciigii bulma
e Cocuk, verilen sozciikler arasindan uyaklh olan soézcuk ciftini secer veya diger
sozclklerle uyakli olmayan s6zcugi belirler.
o Hangi s6zciglin uyakli olmadigini séyler misin: melek, yelek, okul?
Uyak iiretme
e Cocuk verilen bir s6zcuikle uyakli olan bir sézclk soyler.
o Para s6zclgiyle uyakli olan bir s6zciik soyler misin?

Sesbirim farkindahgi
Sesbirim tanima
e Testi alan ¢cocuktan, farkl bir sesle baslayan veya biten s6zclgi soylemesi istenir.
o Hangisozciik farkli bir sesle bitiyor: ¢ay, tay, kay, kal?
Sesbirim eslestirme
e Cocuga bir sozcik verilir ve baska bir grup s6zclik arasindan bu s6zclikteki ayni sesle
baslayan veya biten s6zcligl bulmasi istenir.
o Hangisozclik ¢al sbzciiglindeki ilk ses ile bashyor: ¢an, bul, sal?
Sesbirim ayirma
e Butest, bir sozclikteki her bir sesbirimin tek tek belirtiimesini gerektirir.
o Dayi s6zclgl hangi sesle basliyor?
Sesbirim tamamlama
e Bu testte cocuk, verilen sozclkteki eksik sesbirimi tamamlar.
o lste bir képek resmi. Simdi bu sézctigli tamamlar misin? képe_.
Sesbirim birlestirme
e Cocuga birkac ses verilir ve bu sesleri birlestirerek bir sozciik Gretmesi istenir.
e Butestte hem gercgek sozcikler, hem de uydurma soézciikler kullanilabilir.
o Bu seslerle hangi s6zcuk yapilir: /b/, /a/, /k/ ?
Eksiltme (Sesbirim eksiltme)
e Cocuga bir sdzclk verilir ve bu sozcukteki seslerden biri silindiginde geriye ne kaldigi
sorulur.
o Kale de. Simdi, kale s6zcuglni /e/ demeden soyle.  Kal
Sesbirim ayirma
o Testi alan kisi, s6zclugl seslerine ayirir.
o Kuru de. Simdi, tek tek kuru icindeki sesleri soyle. /k/u/r/u

Sesbirimleri tersine ¢cevirme
o Testi alan kisiye bir s6zcuk verilir ve s6zclgu tersten sdylemesi istenir.
o Yas de. Simdiyas sézcliglinii tersinden séyle. -say
Sesbirim degistirme
e Testi alan kisi bir sézclkteki bir sesi, baska bir sesle degistirir.
o Cay de. Simdi tekrar ¢ay de, ama bu sefer /y/ yerine /I/ de. Cal
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Cocuklarda fonolojik farkindalik gelisimi

Arastirmalar, Latin alfabesi kullanan dillerde, fonolojik farkindaligin okuma ve yazma basarisini
belirleyen en 6nemli faktor oldugunu gostermektedir. Fonolojik farkindaligi zayif olan gocuklar
okuma ve yazmada zorlanmaktadir (Brady & Shankweiler, 1991; Goswami & Bryant, 1990;
Stanovich, 1992). Anthony ve arkadaslari (2002), ¢ocuklarda fonolojik farkindahgi farkli
diizeylerde incelemis ve su sekilde gelisim gosterdigini ortaya koymustur. Cocuklar gelisim hizi
acisindan farkliliklar gosterse de, hece farkindaligi genellikle 3-4 yas civarinda, hece basi-hece
sonu farkindalgi ise 4-5 yas civarinda ortaya c¢ikmaktadir. Sozcik farkindahgi ile ilgili bir
calismada, Karmiloff-Smith ve arkadaslari (1996), 3 yasindaki ¢ocuklarin testlerde oldukga
dislik bir performans sergilemelerine karsin, 4 yasindaki cocuklarin testi % 74-77 oraninda
dogru tamamladigini, 5 yasindaki ¢ocuklarda ise bu basari oraninin % 95-97 oldugunu
saptamistir. Sesbirim farkindalgi, yalnizca cocuklar aktif bir sekilde okumayi 6grendikten sonra
ve yasa bagl olmaksizin (Goswami & Bryant, 1990) gelismektedir.

Daha eski bir calismada, Liberman ve arkadaslari (1974) yaslarina gore ayrilan ¢ grup ¢ocuga
heceye ve sozcik iginde yer alan sesbirimlere gore tempo tutma testi vermistir. Hece testinde
4 yas grubundaki ¢ocuklar % 46 oraninda basari gosterirken, sesbirim testinde bu oran % 0
olarak bulunmustur. 5 yasindaki cocuklar hece testinde % 48, sesbirim testinde ise % 17
oraninda basari gostermistir. Yaklasik bir yildir okuma egitimi alan 6 yasindaki cocuklar ise
hece testinde % 90, sesbirim testinde ise % 70 oraninda basari sergilemistir. Bu sonuglar,
okumayi 6grenme siireci ile sesbirim farkindahgr arasindaki glicli iliskiyi desteklemekte ve
fonolojik farkindaligin diger bilesenlerinin de, okumayi 6grenme ile gelistigini gostermektedir.
Diger calismalarda farkh testler kullanilmis ve fonolojik farkindaligin cesitli bilesenleri icin
benzer ériintiiler bulmustur. Ornegin, Treiman & Zukowski (1991) hece baslangici ve sonu
farkindaligini  6lgmek igin, c¢ocuklarin benzerlik ve farklilik gdsteren hece vyapilarini
belirtmelerini istemis ve bu testte 4 yasindaki ¢cocuklarin % 56, 5 yasindakilerin % 74 ve 6
yasindakilerin % 100 basari gosterdigini gdzlemlemistir.

Okuma geligimi

Okuma modelleri konusunda, alanda ¢alisan arastirmacilarin farkli baslangi¢c noktalari vardir.
Bu bolimde daha 6nce yukaridan asagiya ve asagidan yukariya okuma modellerini incelemis
ve ingilizce’nin yazi sisteminin karmasik yapisini ele almistik. Bu modeller ¢ogunlukla ingilizce
icin gelistirilmistir. Son yillarda arastirmacilar okuma gelisimini farkli dillerde incelemeye
baslamis olsa da, eski arastirmalarin biiyiik cogunlugu ingilizce’de yapilmistir. ingilizce’de en
diizensiz yazim bicimleri en yaygin kullanilan sézciklerde bulunmaktadir ve bu nedenle, erken
okuma déneminde bu 6zellige odaklanmak bir hayli 6nemlidir. Bu, tipki Cince’deki karakterler
gibi analiz etmeksizin, sozcliklere gorir gérmez tanimayi saglayan anlamsal birimler olarak
yaklasmayi gerektirir. Cocuklar sesbirim farkindaligi gelistirmeden, sézclkleri gorsel olarak
okumayi yani goriir gormez tanimayi 6grenebilir. Zihnimiz sirekli olarak érintiler arar, ama
bu sozcukler sistematik olmayan yazibirim-sesbirim iliskileri iceren sézcuklerdir: rnegin <the>
sozcligindeki baslangi¢ sesi olan <th> ve <think> (dislin) s6zcliigiindeki <th> sesini; ya da
<look> (bak) s6zcuglindeki <oo> ile <boot> (bot) ve <food> (yiyecek) sdzciiklerindeki <oo> yu
karsilastirin. Okur sesbirim farkindaligi ve ingilizce’deki morfolojik birimlere dair farkindalig
kazandiginda, ingilizce’nin yazi sistemindeki diizenli ériintiileri belirleyebilir, drnegin belirtme
edati olan <a> da, veya ayri bir s6zciik olan <able> (yetenekli) ile <readable> (okunabilir) gibi
sozcliklerde son ek olan <able> da gegen <a> (inlisindeki degisimleri ya da <tie> (kravat)
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sozcligundeki <ti> harf dizisi ile <vacation> (tatil) s6zctigiindeki <tion> ekinde gecen <ti> dizisi
arasindaki farklari anlayabilir. ikinci rnekteki <ti> ye, tek bir sesbirim icinde gecen iki yazibirim
anlamina gelen diyagraf adi verilir. Bazi sozcliklerde trigraflar da bulunmaktadir, 6érnegin
<though> s6zcligiinde gecen <ough> harf dizisinde oldugu gibi.

Okuma 6grenimi alaninda kabul géren yaklasimlardan biri olan fonolojik yol modelinde, okur,
harf dizilerini, tek bir sesbirime denk gelecek sekilde harflere veya harf kombinasyonlarina
ayirir (6rn. Katz & Frost, 1992). Daha sonra, okur harf-ses donlisiimi uygulayarak sézcugin
sesbilgisine ulasir, yazibirimleri sesbirimlere cevirerek sesbirimleri bir araya getirir ve s6zcigiin
fonolojik temsiline ulasir. Bu sekilde, okur s6zctgi ¢6ziimlemis olur (Gillon, 2007).

ingilizce ve Danca gibi saydam olmayan yazi sistemleri icin, iki yollu modelin kullanildigi
disunilmektedir (6rn. Coltheart 1978; Ehri 1992). Buna gore okur, dizenli sézcikler igin
sesletimde fonolojik yolu, yazmada ise bellekte anlamiyla bir bitlin olarak tutulan s6zctgiin
ortografik temsili icin gorsel yolu kullanmaktadir. Diizensiz s6zclikler ezber yoluyla 6grenilir;
bunlar ‘gorildigld anda taninan gorsel sozclkler’ olarak adlandirilir. Birey hizli bir sekilde
okumaya basladiginda, stire¢ cogunlukla gorsel yoldan ilerler ve bu, diizenli s6zciiklerin de belli
bir noktadan sonra diizensiz sézciikler gibi islemlenmeye basladigi anlamina gelir. iki yol
kullanmak zorunda olmak, ingilizcede okumayi daha uzun bir siire¢ haline getirir. Nitekim,
saydam bir yazi sistemine sahip olan Almanca’da yapilan bir ¢alismada, okumayi 6grenen 7
yasindaki Alman gocuklarin % 95’inin sesbirim farkindalig testinde basarili olmasina karsin,
ayni testte ingilizce’de okumayi 6grenen 8 yasindaki cocuklarin sadece % 65’inin basarili
olmasi anlasilabilen bir durumdur.

Analoji (benzetim) modelinde, hem diizenli hem diizensiz s6zciiklerin fonolojisine, bellekte
tutulan érintiler aracihgiyla ulasilir (Glushko, 1979; Marcel, 1980). Ornegin, okur <ekmek>
sozcliguni, <cekmek> soézcligu ile benzetim yaparak tanir. Bu model, morfolojik farkinalik
gerektirdiginden, daha ileri diizeydeki okurlar icin gegerli olmaktadir (Marsh, Friedman,
Welch, & Desberg 1981).

Baglanti modeller, 6grenme sirasinda ortografi, fonoloji ve anlam arasinda tekrarlanan
etkilesimler araciligiyla kisinin zihninde kademeli sekilde olusan basit ve karmasik temsilleri
actklamayi amaglar. Yeni sozcliklerle karsilasmada-6zellikle bu sézcikler daha 6nce 6grenilmis
kaliplara uymadiginda-yasanan zorluklari acgiklamak amaciyla bilgisayar modellerinden
faydalanilir (Seidenberg & McClelland 1989).

Frith (1985) okuma 6greniminde (i¢c basamak 6nermektedir: logo, marka ve isaretlerin gorsel
ozellikleri ve ezbere bilinen gorsel sozciikler araciligi ile tanindig1 logografik asama; okurun
sesler ve yazim arasindaki sistematik iliskiyi fark ettigi ve bilinmeyen sozcikleri yavas yavas
¢Ozimleyebildigi alfabetik asama; ve alfabetik islemlemenin daha otomatik hale geldigi ve
morfolojik farkindaligin etkili okumay:i giiclendirdigi ortografik asama. Ehri (1992), bu modele
benzerlik gosteren dort asama onermektedir. Bunlar alfabetik éncesi, kismi alfabetik, tam
alfabetik ve son olarak 6ziimsenmis ve biitiinlestirilmis alfabetik asamalardir. Alfabetik 6ncesi
asamada, ¢ocuk <PEPSI> ile <XEPSI> arasindaki farki, benzer goérsel o6zellikler nedeniyle
anlayamaz (Masonheimer, Drum & Ehri 1984). Kismi alfabetik asamada, ¢ocuk yazibirim-
sesbirim iliskileri kurmaya basladiginda, asina olmadigi bir s6zciige g6z atarak bu sézcikle ilgili
bir tahminde bulunabilir ancak bu tahmin, bildigi bir s6zclige dayali ve yanlis olacaktir. Son iki
asama arasindaki fark, 6zimsenmis ve bdtlinlestiriimis alfabetik asamada, okurun iyice
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o0grendigi yazibirim-sesbirim iliskilerini artik cok heceli ve bilinmeyen sozciiklerde otomatik
olarak uygulamasi mimkiin hale gelmistir. Her iki modelde de gecis asamalarinda, cocuk ses
tekrarlarina, uyak ve tekrarlara karsi hassasiyet ve ilgi gosterir, cevredeki yazim kurallarina dair
farkindalik kazanir ve yaziyi ses, sekil ve islev agisindan siniflandirmayi 6grenir.

Yetiskinlerde okuma

Cocuklarda sesbirim farkindaligi, alfabetik bir dilde okumayi 6grenme siirecleri ile paralel bir
sekilde gelisim gdésterir. Bu durum, yetiskin DEIDO &grencileri ile iki agidan ilgilidir. ilk olarak,
sesbirim farkindaligi, hece gibi daha biylik fonolojik birimlere dair farkindaligin aksine, dogal
bir sekilde gelismez. ikincisi, bireyler hayatlarinin herhangi bir ddneminde sesbirim farkindalig
gelistirebilirler. ilk noktayla ilgili olarak, arastirmacilar, Cince’de egitimli okurlarin, anlam
odakli bir yazi sisteminde yalnizca okumayi 6grenerek sesbirim farkindahgl gelistirip
gelistirmediklerini ve bu durumun Arapca ve ibranice gibi sesli harflerin ifade edilmedigi yazi
sistemlerinde ne sekilde gériildiigiini incelemistir. ilkokulda Pinyin alfabesini de 6grenen Cinli
okurlarin, sesbirimleri belirlemede, boyle bir egitim almamis okurlardan daha basarili oldugu
ortaya ¢ikmistir (Read et al. 1986). ingilizce okumayi 6grenen bireyler, sesbirimleri belirleme
acisindan, ibranice okuyup yazan bireylerden daha yiiksek bir performans gdstermistir (Ben-
Dror et al. 1995).

Okuma 6grenimi alaninda ¢alisan arastirmacilar, her iki konu ile ilgili olarak, anadillerinde
okumayi ge¢ 6grenen bireyleri incelemistir. Morais ve meslektaslari (Morais ve dig. 1979;
1988), Portekizce konusan ve yetiskin olarak okumayi ilk defa 6grenen bireylerle yaptiklari
calismada, katiimcilarin cocuk yasta 6grenenlere benzer bir egilim gosterdiklerini saptamistir:
Calismada, okumay! 6grendikten sonra gelisen sesbirim farkindaligi disinda, katilimcilarin
okuma egitimi almadan pek ¢ok seviyede fonolojik farkindalik gelistirdiklerine dair kanitlar
bulunmustur. Bu calismalara ek olarak, okuma egitimi alaninda son yillarda Minnesota’da
Elaine Tarone ve Martha Bigelow ile Hindistan’da Falk Huettig ve Ramesh Mishra tarafindan
ylritilen daha yeni ve ilging calismalar da bulunmaktadir.

DEIDO 6grencilerinin okuma becerileri

Alanda, ¢ocuklarda okuma edinimi konusunda calisan uzmanlar ile ayni konulari arastiran
ancak belli sayida arastirma bulunmaktadir. Bu galismalar, daha ¢ok sinifta yuratilen kigik
odaklh eylem arastirmalarindan birkag¢ 6grencinin yer aldigi vaka incelemelerine ve nicel, nitel
ve karisik arastirma yontemleri kullanilan, vylzlerce 6grencinin katildigi genis 6lcekli
calismalara kadar cesitlilik gostermektedir. DEIDO 6grencilerinin okuma gelisimi ile ilgili
yapilan ilk calismalardan ikisi ana dillerinde ilk kez okuma 6grenen yetiskinlere odaklanmistir
(Haitian Kreyol, Burtoff 1985; Hmong, Robson 1982). Bu iki calisma, okuma becerilerinin
alfabetik yazi sistemleri arasinda kolaylikla transfer edildigini gostermistir.

2000°li yillarin baslarindan bu yana, Hollanda’da Jeanne Kurvers ve meslektaslar ile
ingiltere’de  Martha Young-Scholten ve ekibinin vyirittigl arastirmalarda, cocuklara
uygulanan yontemlerin aynisi yetiskinler icin kullanilmis; okuma 6ncesi orintiler ve okuma
gelisiminin seyrindeki benzerlikler sayesinde, okumayi yeni 6grenen yetiskinlerde baslangi¢
noktasinin, ikinci bir dilde olsa bile, bliylik oranda ¢ocuklara benzerlik gésterdigi gorilmistir.
Ancak bu konuda yapilan blyuk ¢caph arastirmalar (Condelli ve ark. 2003; Kurvers ve ark. 2010)
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hi¢c okuma egitimi almamis veya okula gitmemis gé¢cmen bireylerin temel kazanimlarin 6tesine
gecmek icin, egitim almis bireylerden sekiz kat daha uzun bir stireye ihtiya¢ duyduklarini ortaya
koymustur. Neyse ki, son yillarda yapilan bir diger calismada Condelli ve ark. (2010),
ogrencilerin basarisi ile 6gretmenlerin konuya dair bilgi ve becerileri arasinda gicll bir iliski
oldugunu bulmustur.

Okuma 6gretim yontemleri

Alfabetik dillerde okuma egitiminde tarih boyunca siiregelen iki temel yontem bulunmaktadir:
sentetik yontem ve analitik yontem. Sentetik yontemde, okuyucu kiicik birimlerden baslar,
bu birimleri birlestirir ve daha buyulk parcalar olusturur: diger bir deyisle, harflerden heceleri,
hecelerden sozcikleri tlretir. Analitik yontemse ise okuyucu, daha bliylk birimlerden baslar
ve bunlari daha kiiclik parcalara ayirir: 6rnegin, sozcikleri hecelere, heceleri harflere boler.
Okuma egitiminin ilk evrelerinde kullanilan cesitli secenekler arasinda okumanin mekanik
boyutuna odaklanan bu iki yontemden farkli olan ve bu modiil kapsaminda inceleyecegimiz
bir baska yontem ve bir de yaklasim bulunur. Bunlarin ilki, Portekizce ve ispanyolca konusulan
bolgelerde kullanilan sozciik Uretimine dayanan Uretici so6zcik yontemi, ikincisi ise dil
deneyimi yaklasimidir.

So6zciik lGretimi yontemi

Bu yontem, okuma yazmayi yeni 6grenen bireylerin kullanacagi sézclkleri Gretmesi fikrine
dayanmaktadir. Paolo Freire, Ezilenlerin Pedagojisi’/nde Portekizce ve ispanyolcayi anadili
olarak konusan yetiskin bireylerle calisirken bu analitik yontemin kullanilmasini dnermistir.
Yontemin basamaklari Meksika Yetiskin Egitimi Enstitlisl tarafindan yayinlanan videolarda
gosterilmektedir. Her bir basamagi izlemek icin tiklayiniz. ispanyolca bilmiyorsaniz
endiselenmeyin; yine de neler yapildigini anlayacaksiniz. Bu ¢alismalarin yetiskinlere 6nemli
gelebilecek konu basliklari (6rnegin, saglik ve cevre) kapsaminda ve elestirel okuryazarlik
amaciyla yapildigi dikkatinizi cekecektir. Ayrica, yontemin uygulamasinda yapilanlarin anlaml
olmasi icin formlar, faturalar, brosir ve tanitimlar gibi gercege uygun metinler ve gercek
esyalar kullanildigina dikkat edin. En sonda verilen link, her seyin bir poster seklinde batlnlik
icinde toplandigl ve 6grencilerin metnin islevi, amaci vb. bilgilerin poster Uzerinde nereye
yerlesmesi gerektigine dair fikir ylrittikleri bir ¢alismayi géstermektedir. Tim bu sireg,
dgrenme ile sinif disindaki hayati birbirine baglamaktadir. ikinci ve besinci adimlar arasinda,
o0gretmenlerin sesbirim-yazibirim iliskileri ile ilgili fonolojik farkindalik becerilerine yonelik ek
ahstirmalar yapmasi igin bir alan bulunmaktadir.

1. Sozcik ve anlami Gizerine bir diyalog
https://www.youtube.com/watch?v=14JQSq2SgPM

2. SOzclgin hecelere ve hece parcalarina bolinmesi
https://www.youtube.com/watch?v=Fod5ugqUX5G0

3. Yeni so6zcigln Uretilmesi
https://www.youtube.com/watch?v=1YhcECWmJLo

4. islevsel ogelerin yazih dile enterge edilmesi
https://www.youtube.com/watch?v=rDTs7V5aXTo



https://www.youtube.com/watch?v=14JQSq2SgPM
https://www.youtube.com/watch?v=Fod5uqUX5G0
https://www.youtube.com/watch?v=1YhcECWmJLo
https://www.youtube.com/watch?v=rDTs7V5aXTo
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5. Anlaml metinlerin Uretilmesi ve entegrasyonu
https://www.youtube.com/watch?v=QMYE6JGVMLA

6. Etkinliklerin dagilimi ve tekrar gbzden gegirme
https://www.youtube.com/watch?v=KznV09wJvLo

7. Sirecin degerlendirilmesi ve test edilmesi
https://www.youtube.com/watch?v=0kif04vZFUI

Dil Deneyimi Yaklasimi (DDY)

Dil deneyimi yaklasimi, okuma yazma 6gretiminin ilk basamaklarinda 6grencilerin hayat
tecriibelerinden faydalanir. Bu yaklasim, alisverise ¢cikmak, bir dizi resme bakmak, film izlemek
veya Ogrencilerin isine yarayacak tlirden 6rnegin bir otobis duragina gitmek gibi baskalariyla
birlikte ortak yapilan etkinlikleri icerir. Ortak yapilan etkiliklerdeki li¢ basamagi, bir tinite takip
eder: (1) Metni Uret: 6grenciler resimler ve metinden bagimsiz destekleyici malzemeler
kullanarak s6zli anlatim yapar; 6gretmen yénlendirici sorular sorar; (2) 6gretmen 6grencilerin
s6zIU anlatimi Gzerinde ufak degisiklikler yaparak ortak etkinligin bir metnini yazar; (3)
Ogrenciler bireysel ve ortak okuma, bir paragrafi veya tim metni kopyalama, metnin
bolumlerini siraya koyma, fonolojik farkindaliga (6rn. sézciik, hece ve sesbirim gibi birimlere)
odaklanma gibi etkinliklere katilir.

Sozclik Gretme yontemiyle karsilastirildiginda, Dil Deneyimi Yaklasimi fazla yapilandiriimamis
ve daha esnek bir yapiya sahiptir. Hecelemeden soézcik ¢oziimlemeye, 6zetlemeye, sema
olusturmaya ve metin taslagi olusturmaya kadar pek cok becerinin gelistiriimesinde farkh
dizeylerde kullanilabilir. Bu yaklasimin en biylk avantaji, okuma yazma 06gretiminin
ogrencilerin bilgi, beceri, ilgi alanlari ve deneyimlerinden yola gikarak ilerlemesidir.

Dijital Okuma Yazma Egitmeni

DoyE, okuma yazmasi olmayan ve tamamen baslangic asamasinda olan yetiskinler icin ingiliz
ingilizcesi, Flemenkge, Fince ve Almanca igin gelistirilen bir sdzciik ¢cdziimleme programidir. Bu
program, okuryazar bireyler tarafindan da kolaylikla kullanilabilir. Hollanda Nijmegen’de
Radboud Universitesi’nde Helmer Strik ve van de Craats tarafindan yiriitiilen bir konsorsiyum
tarafindan 2013-2015 yillari arasinda gelistirilip test edilmis, ve Grundtvig Hayatboyu 6grenme
programi tarafindan desteklenmistir (proje numarasi 527536-LLP-1-2012-1-NL-GRUNDTVIG-
GMP). Program, bilgisayar, tablet ve akilli telefonlar izerinden kisinin kendini egittigi bireysel
o0grenmeyi tesvik etmektedir. DoyE, bireysel, ikili ve grup calismalari icin yeterli esneklige
sahiptir ve bu sayede sinif icinde, 6dev amacgh olarak sinif disinda veya halk egitim
merkezlerinde kullanilabilir.

Asagidaki tlirden 15 alistirma seti icinde 300 isim, eylem ve sifat bulunmaktadir.


https://www.youtube.com/watch?v=QMYE6JGVMLA
https://www.youtube.com/watch?v=KznV09wJvLo
https://www.youtube.com/watch?v=0kif04vZFUI
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Yazil s6zcuk + fotograflarla anlami olusturma
Yazibirim-sesbirim 6rtiismesi

Yazibirim-sesbirim ortlismesi

Yazibirim-sesbirim ortlismesi

Sozclik ¢oziimlemenin otomatiklesmesi

So6zli  Dili Otomatik Tanima: s6zIi anlatimin
degerlendirilmesi

DoyE kullanicisinin her girisimine, aninda donit verilir ve bu durum, her 6grencinin kendi
stratejilerini kullanabildigi daha esnek bir sisteme olanak verir. Kullanici davraniglari, klavye
dokunuslari ve fare hareketleri ile otomatik olarak olusturulan kayit dosyalari sayesinde
incelenebilir.

Bu calismalarin mekanik kisimlarinin bu bélimde tartistigimiz becerilere benzer oldugunu fark
etmissinizdir. Proje konsorsiyumu olarak halen daha fazla sayida alistirma tirl icermesi icin
programi genisletiyor ve sozcikleri so6z oObeklerine, climlelere ve daha uzun metinlere
cevirmeyi ve programi daha fazla dile uyarlamayi planhyoruz.

Sizi DoyE programini kullanmaya; web sitesini ziyaret etmeye ve programi 6grencilerinizle ya
da kendi basiniza denemeniz igin yonergeleri takip etmeye davet ediyoruz; web sitesi, bu
projedeki herkesin kullanabilecegi tek bir giris sistemi sunmaktadir. Program farkli cihazlarda
kullanilmak Gzere erisime agiktir: http://diglin.eu/

Okudugunu anlama ve keyif almak icin serbest okumalar yapma

Neden okuruz? ileri seviyede okuryazar olan post-modern toplumlarda giindelik akista
karsimiza ¢ikan hemen her seyi okuruz. Yiyecek etiketlerinde yer alan igerik kisimlarini, ilag
siselerinde 6nerilen doz alimlarini kontrol etmek icin okuruz. Ya da hayatin akisinda yonimuiz
bulmak icin yol isaretlerini, tarifeleri ve haritalari okuruz. Gilincel haber ve dedikodular icin
gazete ve dergi okuruz. Sosyal medyada, yazi araciligi ile etkilesimde bulunuruz. Keyif icin
okumak tim bunlardan farklhdir. Sadece kendimiz icin bazen sadece keyif yapmak icin okumak
bizi farkh dinyalara gotirir. Yetenekli yazarlar tarafindan kaleme alinmis hikayeler okur ve
onlarin yarattigl hayali karakterler sayesinde, kendimizi ginlik yasamimizda hig
karsilasmadigimiz yer ve durumlarda buluruz. Bu yéniyle, keyif icin okumak islevsel ve okuma
sonunda bir sey elde etmek igin yaptigimiz okumadan ayrilir. Keyif icin okumak, dogrudan
hatta bircok durumda asla deneyimleyemeyecegimiz dinyalarin kapilarini acar bize. Sug,
polisiye, bilim kurgu gibi kitaplarin popiilerligini bir diistiniin. Harry Potter tutkunlariicin, ingiliz
yatili okul ortami deneyimlerinin otesinde bir kiltlrdlr; ancak insani temalar evrenseldir.
Hikaye anlatmak evrenseldir (Labov & Waletsky, 1967). Herkes keyif icin okuma yapmak
durumunda degildir; ancak herkes keyif icin okuma sansina sahip olmalidir. Bu, elbette
calismakta oldugunuz DEIDO 6grencileri icin de gecerli.


http://diglin.eu/
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Yogun ve kapsamli okuma

Uzmanlar, metin okumada iki yaklasimdan s6z ederler: yogun okuma ve kapsamli okuma
(Cassany et al. 1998; San Mateo Valdehita 2005). Yogdun okuma, kisa metinleri kapsamakta ve
okuyucunun belirli okuma becerilerini gelistirmesinin yani sira, metni tam ve detayli bir sekilde
anlamasini hedefler. Kapsamli okuma ise, daha uzun metinleri icerir ve metnin genel hatlariyla
anlasiimasini hedefler.

Mekanik olarak tek tek sozcukleri okumanin Gtesine gegmek ve bir metni anlamak igin,
okuyucu s6zdizim ve bigimbirim kurallarini ¢éziimlemelidir. Sézcuklerin islevlerini, climle
icindeki yerlerine ve aldiklari eklere bakarak belirlemelidir (Koda, 2007). Okuyucu, ayrica genel
diinya bilgisi ile yorumlama ve ¢ikarim yapma becerilerini de kullanmalidir (Adam, 1998;
Anderson & Pearson, 1984; Beck, 1998; Carrell vd., 1998; Cohen, 2007; Laberge & Samules,
1974, Pitt, 2005; Rand, 2002; Reutzel vd., 2008; Samuels, 1994; Tagushi vd., 2004; Wallace,
1992; Weir & Khalifa, 2008). Daha 6nce tartisildigi gibi, okudugunu anlamanin gerceklesmesi
icin tim bunlarin hizli bir sekilde meydana gelmesi gerekmektedir (Fraser 2007; Grabe 2004,
2009; Koda 1996, 2005; Kuhn & Stahl 2003; Meyer 1999; Perfetti 1999; Pressley 2006; Rasinski
2003; Segalowitz 2010; Stanovich 2000).

Kapsamli Okuma

Kapsamli okuma, keyif igin okumayi okul ve Universite siiresince gergeklestirdigimiz okuma
tlrtinden ayirt etmek icin kullanilan bir terimdir. Kapsamh okuma, okudugunu anlama
becerisinin gelisiminde yogun okuma kadar 6nemlidir. Hatta bazi arastirmacilar kapsamli
okumanin daha 6nemli oldugunu ifade etmislerdir. Son yillarda anadil ve ikinci dil okurlari ile
gerceklestirilen calisma ve anketler, kapsamli okumanin son derece 6nemli etkilerini ortaya
koymustur (Bamford & Day 2004; Elley & Mangubhai 1983; PISA 2002). Kapsamli okumanin,
okuma basarisi icin sosyo-ekonomik durum ve evdeki kitap sayisindan daha iyi bir belirleyici
oldugu gorilmektedir (Sonnenschein vd. 2000; Neuman & Celano 2001). Serbest géniillii
okuma fikrinin glcll savunucularindan olan Stephen Krashen, ikinci dilde keyif icin okumaya
harcanan zamanin, ¢esitli okuma ve yazma testlerindeki performansa olumlu etkilerinden so6z
etmektedir. Krashen ayrica bu tiir serbest okumalarin dilin bigimbirim ve s6zdizimsel 6zellikleri
ile kelime bilgisinin farkina varilmadan 6grenilmesine katkida bulundugunu belirtmektedir
(Krashen, 1988; 1993; 2004).

Genel olarak kapsamli okuma ve ayni zamanda 6zellikle kurgu tiirii romanlar ve kitaplar, bizi
farkl diinyalara gotirdiigiinden daha iyi hissetmemizi saglarlar ve bu, hic¢ sasirtici degildir
(Dijikic, vd. 2009; Mar & Oatley, 2008). Bu konuda yapilan arastirmalar, okudugumuz
kitaplardaki anlatinin ilgi cekici olmasi durumunda, 6grencinin metinden edindigi dilbilimsel
girdilerin aliminda artis oldugunu gostermektedir (Lee, 2009).

Kapsamli okuma, dogrudan okurun deneyim ve beklentilerine yonelik oldugu igin,
yetiskinlerde elestirel okuma-yazmanin ve aktif bir yurttas olmanin temelini olusturmaktadir
(Auerbach & Wallerstein 2005; Cardiff vd. 2007; Cooke & Simpson 2008; Duncan 2014; Friere
1970; Graff 1993; Schellekens 2007; Spiegel & Sunderland 2006). Ayrica kapsamli okuma kisiye
Ozel oldugundan, bireyin bagimsizligini gelistirmekte ve nihai olarak 6zglivenini artirmaktadir.
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Kapsamli okuma, DEIDO 6grencileri ile basarih bir sekilde kullanilabilir mi? Bu aslinda iki temel
faktore dayanir: (1) 6grencinin diizeyine uygun kitaplar (Crossley vd., 2012; Hill, 2008) ve (2)
okuyucunun ilgisini ceken kitaplar. Williams’in dedigi gibi, ilgi cekici kitaplar sayesinde, ‘cok azi
bile miimkiin’ olabilmektedir (1986, s.42). Daha 6nce, otomatik okumanin gergeklesmesi icin
cok fazla pratige ihtiya¢ duyulduguna degindik. Eger kapsamli okuma, 6grencinin diizeyine
uygun olarak secilmis ilgi cekici kitaplar ile yapilirsa, otomatik okuma icin gerek duyulan pratigi
saglamada etkili olabilir.

Amerika ve ingiltere’de yasayan gdécmenlerle yapilan bir grup calisma, ileri seviyedeki
okuyucular igin de ayni etkilerin ve yararlarin saglandigini géstermistir (Laymon 2012; 2013
Rodrigo vd. 2007; Williamson 2013; Yaden vd. 2003). Bu ¢alismalarda bulunan ve kapsamli
okumanin yarar sagladigi alanlar asagida siralanmistir:

e ikinci dilde (D2) okuma becerileri

e ikinci dilde dil yetkinligi

e Elestirel disinme

e Okuryazarlk uygulamalari

e Toplumsal katilim

e Daha fazla okumak igin duyulan motivasyon (gtidu)

DEIDO o6grencileriile gerceklestirilen kapsamli okuma uygulamalari yaygin degildir. Bu konuda
bilinen sadece bir calisma (Laymon, 2003) en duslik baslangic dizeyindeki okuyuculari
incelemistir. Kapsamli okuma, yetiskin gogmen siniflarinda temel hedefin islevsel okuma-
yazma Uzerine oldugu yaygin okuma yaklasimi ile ¢elismektedir (Williams, 2013). Bu oldukga
kot bir durum; c¢linki 6grenciler, hikayeleri okurken yasam deneyimlerinden, genel
kiltirlerinden ve dahasi genel diinya bilgilerinden vyararlanabilirler. Bu, bir bakima
baglamindan koparilmis dil ile bilissel olarak kolay ama ilgi ¢cekici olmayan kaynak sorununa
isaret etmektedir.

Ote yandan sunu da belirtelim: son yillarda, ingilizce ya da bazi baska dillerde, ikinci dilinde
okumaya yeni baslayan yetiskinler icin ilgi cekici ve erisilebilir bazi kitaplar bulunmaktadir.
Kapsamli bir okuma programi olusturmak igin, belirli bir seviyede her 6grenci igin en az alti
kitap gerekmektedir. 15 6grenciden olusan bir sinif icin, bu 90 farkl kitap demektir. Ayrica bu
kitaplar 6grencilerin ilgisini cekmelidir. Eger 6grencileriniz keyif icin serbest okuma yapmiyor
ise, hangi tiir kitaplarin onlarinilgisini cekecegini nasil bilirsiniz? Rodrigo ve ark. calismalarinda,
kurgu gibi kitap tilrlerinin okuyucularin ilgisini ceken kitaplar arasinda ilk sirada yer aldigini ve
biyografi ve diger kurgu olmayan tirlerin daha sonra geldigini bulmuslardir.

Okuma 06greniminin ilk evrelerinde, hem okumayi 6grenen g¢ocuklar icin hem de yabanci dil
o0grenenler icin, okuyuculara cesitli seviye ve sekillerde sadelestirilmis metinler saglamak gibi
yillardir siiregelen bir uygulama bulunmaktadir. Bir sonraki asama ise kii¢lik bir kitliphane
olusturmak icin kitap toplamaktir. Bu asamada kitaplari 6grencilerle birlikte se¢mek,
ogrencilerin kitap farkindaligini artiracaktir.

Kitap sec¢iminin iyi yapilmasi 6nemlidir; ancak sinif icinde sessiz okuma yapmak icin gereken
zaman da ayrilmahldir ve ayrica, 6grenciler evde okumak icin 6diing kitap alabilmelidir.
Ogretmenin amaci sinifta baslayan ve sinif disina uzanan bir okuma kiiltiirii yaratmaktir.
Katlphane olustururken asagidaki yedi Olclite dikkat edin. Ancak bunlarin birer 6neriden



91

ibaret oldugunu ve sonucta 6grencilerinizin tercihlerinin 6nemli oldugunu ve verilen bir kitapla
basa gikabilme becerilerinin sizin igin en 6nemli 6l¢lit olacagini aklinizdan ¢ikarmayin.

Kitap secimi icin Olcutler

1. Kitap kisa olmali ve 300 kelimeyi gegmemeli

icinde ilgi ¢ekici anlatilar ve anlatim bigimleri yer almali
Kurgu kitaplar ve kurgu olmayan kitaplara yer verilmeli
Farkli tirde kitaplar segilmeli

Gazete ve dergi gibi farkh tiirde kaynaklar kullaniimal
Dil 6zellikleri agisindan erisilebilir nitelikte olmall
Kitaplarda metinleri destekleyen resimler olmali

NousWwN

Bir kutuphane olustururken kaginilmasi gereken konular var midir? Kapsamli okumanin
basarisi, ne okuyacagini secme 06zglrligiinde yatar. Bu noktada, daha oOnceki etkinlikte
yapmanizi 6nerdigimiz anket ¢alismasi size yardimci olabilir. Bu sayede 6grencilerinizin neleri
izlemeyi ve okumayi segtigini daha kolay bileceksiniz. Se¢imlerimizde hepimizin zaman zaman
yanlslar yapabilecegini aklinizdan ¢ikarmayin. ‘Kolay ingilizce ile kéti kitaplar (Bad books in
easy English) kitabinda, Murphy (1987) okurlarin bu tir kitaplari segcme 6zglrlGgunu
desteklemekte, ve Dubin ve Olshtain (1977) dikkatimizi tabu konulara c¢cekmektedir.
Ogrencileriniz yetiskin olabilir; ancak yasam kosullarinin ¢ok zor oldugunu unutmayalim. Bu
nedenle liitfen secimlerinizde kararlarinizda dikkatli olun ve saglkli secimler yapmaya 6zen
gosterin.

Yukaridaki altinci dlcitte yer alan ‘dil 6zellikleri acisindan erisilebilir olma’ konusunda modil
kaynaklarinda ilgili dildeki bilgileri dikkate alin. Okuyucunun bir metni gliclik ¢cekmeden
anlayabilmesi icin yeterli bir dilbilimsel yetkinlige erismis olmasi gerektigini, diger bir deyisle
belli bir -esik diizeyine- ulasmasi gerektigini aklinizda tutun. Kelime bilgisi hususunda ise,
arastirmacilar okurlarin metindeki kelimelerin en az %95’ini biliyor olmalari gerektigine isaret
etmektedirler.

Sonuncu Olgute iliskin olarak, Rodrigo ve arkadaslari (2007) resimlerin okuyucular Gzerinde,
hangi kitabi okuyacaklarini segmede etkili olduklarini belirtmektedir. Rodrigo ve arkadaslarina
gore, okuyucular resimlerin eslik ettigi metinler daha iyi yorumlanmakta ve bu metinlerden
daha c¢ok keyif almaktadirlar. Resimler, anlatlyi zaman, mekan ve karakterlerin detaylarini
icermeyen daha basit bir metne donustlirerek okuyucunun metni bir baglam igerisinde
anlamasina yardim ederler. Bu da, okuyucunun dogrudan hikayeye odaklanmasini saglar.

Son alti yildan beri Granada ve Newcastle Universitesi’ndeki proje ortaklari, Uiniversitedeki
ogrencilerini kendi Ulkelerindeki go¢gmen yetiskinler icin kisa kurgu kitaplar yazmaya tesvik
etmektedirler. Bu kitaplarin yaziminda yukarida bahsedilen ol¢iitler temel alinmaktadir. Bu
konuda modiil kaynaklarindaki yonergelere bakabilirsiniz. Asagida verilen adreste, ispanyolca
yazilmis kitaplari gorebilir ve kullanabilirsiniz: http://wdb.ugr.es/~sosinski/

Sessiz kitaplar olarak da bilinen, icinde higbir s6zcigin yer almadigl resimli kitaplar da
bulunmaktadir. Bu kitaplar, ¢ogu zaman okuma-yazma bilmeyenleri disiinerek yazilmisg
kitaplar olmamakla birlikte, yas ve kiltirden bagimsiz olabilirler. En bilinenlerden biri, Shaun
Tan’in Vanis (The Arrival) adli kitabidir. Burada verilen web sitesinden ulasabilirsiniz.


http://wdb.ugr.es/~sosinski/
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http://www.shauntan.net/books/the-arrival.html . /BBY, c¢ocuklarda okuma-yazmayi
destekleyen uluslararasi bir organizasyondur: http://www.ibby.org/1329.0.html

Bu organizasyon, Iitalyan adasi Lampedusa’daki ¢ocuk miiltecilerin serbest okuma
yapabilmelerini desteklemek icin ugras vermektedir. Newcastle Universitesi’'nden yaratici
yazar Helen Limon, yakin zamanda Lampedusa’yi ziyaret edip, yetiskin multecilerle Cift¢i ve
Palyago -The Farmer and the Clown- adl kitabi birlikte okumustur. (Bakiniz,
http://marlafrazee.com/farmer-and-clown).



http://www.shauntan.net/books/the-arrival.html
http://www.ibby.org/1329.0.html
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5. Boliim: Sozciik 6grenimi

Andreas Rohde ve ekibi
Koln Universitesi

Zihinsel sozligiimiiz ve sozciikler

Bu bolim, sézclik 6grenme ve sézclik kullanimina iliskin dilbilimsel ve pedagojik yaklagimlari
ele alan bir bolimdur. Bu bélimde, bir s6zclgiin icerdigi bilgi, sézcukler arasi baglantilar ve
sozcik dagarcigi gibi temel konulari ele aldiktan sonra, s6zctikleri nasil 6grendigimizi ve icinde
yasadigimiz diinyada sozciiklere nasil anlam verdigimizi inceleyecegiz. ilerleyen kisimlarda
okuryazarlk becerileri sinirh olan 6grenciler de dahil olmak Uzere, sozciik 6gretme
yontemlerini, stratejilerini ve sozcikleri zihnimizde kalici olarak nasil tuttugumuzu
inceleyecegiz.

Sozclik bilgisi denince, insanlarin aklina genellikle bir kisinin bildigi soézcik sayisi gelir. Oysa,
¢ogu zaman bir sOzcligl gercekten “bilmenin” karmasik bir bilgi bltlini oldugunu gozden
kagirinz.

Sozciik bilgisinin genisligi ve derinligi

Genel anlamda sozclik bilgisinin iki ana boyutu vardir. Bunlardan ilki sézciik bilgisinin genisligi
ve digeri sozclik bilgisinin derinligidir. Sézciik bilgisinin genisligi, zihinsel sozligimiizde
bulunan sozclik sayisini ifade eder. Derinligi ise bir s6zcligli veya sozcik birimini anlama
derecesini isaret eder (Anderson ve Freebody 1981, 92-93, aktaran Ma 2009). Bir s6zcugi
anlamadaki derinlik, yukaridaki k6pek 6rneginde yaptiginiz gibi sézcik icin tasarladiginiz zihin
haritasinda siraladiginiz gesitli 6zelliklere baglidir. Zihin haritanizda ne kadar ¢ok sayida
“kutucuk” varsa, kopek sozctgi ile ilgili daha fazla bilgiye ve bu sozclige dair daha derin
anlamlara sahipsiniz demektir. Burada vurgulanmasi gereken en énemli nokta, bir s6zcugi
anlamadaki derinligin yalnizca s6zclgiin anlamini degil, sdzcligiin sesbilimsel, bigcimbirimsel,
sozdizimsel ve edimbilimsel bilgisini de kapsadigi gercegidir.

Sozcuk bilgisi beyinde nasil yapilandirilir/saklanir: Zihinsel s6zligimuz

GUnUmuzde dilbilim galismalari, bir sézcligin iki kissmdan olustugunu 6ne sirmektedir:
bassézciik ve sézciikbirim. Bassdzclk, bir sdzclige ait anlambilimsel ve s6zdizimsel bilginin
tamamini igerirken, sozciikbirim sesbilimsel ve bicimbirimsel bilgiyi kapsamaktadir. Bagsozciik
ve sOzclkbirim, beyinde ayri ayri depolanir-ancak her ikisi de birbirine baglidir (Levelt 1989).
Bunu ‘dilimin ucunda ama séyleyemiyorum’ derken veya bir konuda konusurken ‘dilim siir¢tii’
derken yasariz (Levelt 1989, 187). Genellikle fel¢ sonucu ortaya ¢ikan; konusmayi ve anlamayi
etkileyen bir hastalik olan afazi vakalarini inceleyen calismalarda da benzer bir durum
gorilmektedir. Bu durumda, hasta genellikle s6zclik formunu hatirlasa da, sézctgin anlamini
hatirlayamaz-ya da tam tersi -anlamsal olarak ne séylemek istedigini tamamen bilse de, o an
kullanmasi gereken sézcligi sdyleyemez (Steiner 2003).
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Bassozciik:
Anlamsal-
kavramsal
seviye

=
(

Sozciikbirim:
Sozciik formu
seviyesi

Sozdizimi

Anlambilim

Sozciik Ibresi

Sesbilim Bigimbirim

(Levelt 1989)

Bir s6zclige iliskin derin bir bilgiye sahip olmak, yani bir s6zctgin nasil kullanildigini gésteren
karmasik bir bilgi agi olusturmus olmak, o sézcige erisimi kolaylastirir (Gliick 2007; Gliick
1999). Kisi bir sozciikle ilgili ne kadar ¢ok sey biliyorsa, o s6zciigin etrafindaki bilgi ag1 da o
kadar karmasik bir yapidadir. Karmasik bir bilgi agi, s6zctge giden yollarin sayica artmasina ve
sOzcugln zihinden ¢agrilmasini ve hatirlanmasint miimkin kilar.

Ayrica, zihnimizde depoladigimiz bir s6zcige iliskin bilgileri hatirlamak ve gereken durumlarda
zihinden c¢agirmak, gecmiste o sozclgl ne kadar sik kullandigimiz ve erismek zorunda
kaldiginiz durumlarin sayisina da baglidir (Gliick 2007). Buna gore, 6grencilerinizi bir sézcigu
kullanmalari konusunda ne kadar sik tesvik ederseniz, daha sonra gergek iletisim sirasinda o
sOzclgl hatirlamada o kadar basarili olacaklardir. Bir sozciige erismedeki hiz da, bu siirecte
etkili olmaktadir. Arastirmalar, ¢esitli zamanlarda bir s6zciige ¢ok hizli bir sekilde erisen
bireylerin daha sonra o sézciigi hatirlamada daha basarili oldugunu gostermektedir (Glick
2003b).

Sozciik alanlari

Sozciklerin birbirine baglanma sekillerinin ve birbirleriyle kullanimlarinin farklh tdrleri vardir.
Belirli bir sdzcik icin, ayni anda birden ¢ok sozciikle baglanti kurabileceginden, zihnimizde
depoladigimiz zihinsel sozligl, bir sozlikte oldugu gibi siralanmis sozcliklerden cok,
sozcuklerin birbirine bagh oldugu bir ag olarak diisinmek daha dogru olacaktir. Bir dilde yer
alan sozciikler arasindaki organizasyonun ana kurali, adina sézciiksel alan veya s6zciik alani
dedigimiz baglantilardir. Bu kural, belirli bir etkinlige iliskin, 6érnegin yemek pisirme veya
denizcilikte kullanilan denizcilik terimleri gibi bir uzmanlk bilgisine; veya doktor, muizisyen
veya yazarlar tarafindan kullanilan s6zvarligina ait bir grup s6zcigi temsil etmek igin kullanihr.
Dilbilimde fonem, bilgisayar bilimlerinde gigabyte gibi uzmanlk terimlerinin kullanimi, bu
kuralin bir etkisidir. Ancak, asagidaki 6rnekte goruldiigu gibi, daha ¢ok, belirli bir s6zcik igin
farkli duyularin kullanimi da s6z konusu olabilir.
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etek®/(skirt) isim. Vicudun alt kismina giyilen kadin giysisi
etek? isim. Dag ve tepe gibi yamacli yerlerin alt bolimi
essiz!/(alone sifat. yaninda esi bulunmayan

essiz? /unique, valuable sifat. Esi benzeri bulunmayan, ¢ok degerli

(Saeed 1997, 63).

Hiyerarsi: Ust sdzciik ve alt s6zciikler

Cogu sozcik bir taksonomi icinde, yani hiyerarsik bir dizende siralanabilir:

alet
[ I
cekic tornavida testere
I
l I I
kil testere elektrikli testere oyma testeresi

Yukaridaki ornekte, “alet”, bir Ust sozciik veya alt seviyelerdeki tim sozclikleri kapsayan bir
semsiye sozclik (hipernim) olarak adlandirilir. “Testere” ve “oyma testeresi” sozclkleri ise
“alet” sO6zcuglinlin alt s6zcikleri veya hiponimleridir. “Elektrikli testere” ve “oyma testeresi”
sozcukleri ise esaltanlamlilar olarak siniflandirilir. Bu 6rnekteki ‘alet’ s6zclgiinde oldugu gibi,
butlnsel tema, sozcikleri bir arada tutarak anlamlari hakkinda bir ipucu verdigi igin s6zcukleri
sozcik alanlariicinde 6gretmenin faydali oldugu distnilmektedir.

Esanlamlilar ve zit anlamlilar

Hiyerarsik siralamalarin yani sira, sozciikler birbirleri ile iki temel sekilde iliskilendirilebilir.
Esanlamlilar, ayni anlami veya ¢ok benzer anlamlari tagiyan farkh sézciklerdir:

Esanlamlilik: ayakkabi/pabu¢ otomobil/araba armagan/hediye  doktor/hekim

Zit anlamlilar, anlam olarak birbirine karsit olan sozciklerdir. Daha genel bir “zithk” kavrami
altinda, farkli iliskiler tanimlamak yararl olacaktir. Zit anlam, genellikle sifat grubundaki
sozcliklerde goralur (adi gegen ayni eser).

Dereceli zit anlamlilar: blyuk-kiglk ylksek-algak sicak-soguk  glzel-girkin

Tamamlayici zit anlamhilar:  6lU-diri dogru-yanhs kadin-erkek
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Farkl diller, farkh “sozcikler”

Sozliikler, size anadilinizdeki her bir s6zcugun farkli bir dilde mutlaka belirli bir s6zctge karsilik
geldigi izlenimini verebilir. Ancak bu durum (elbette) boyle degildir. Her kiltlr, her bir dilde
diinyayi ayni sekilde yorumlamaz. Ornegin, Almanca’daki “Himmel” sdzciigi, ingilizceye hem
“gokylizi” hem de “cennet” olarak cevrilebilir. Almanca’da “gokylizi” ve “cennet” arasinda
net bir ayrim yapilmaz. Bu oldukga basit bir 6rnek. “Ozgiirliik” veya “yuva” gibi soyut kavramlar
disunuldiginde isler daha karmasik hale gelir. Bu sozcuklerin Almanca’daki yulzeysel
karsiliklari olan “Freiheit” ve “Heimat” sozcliklerinin otesindeki bir kavrami ne olcide
karsiladiklarini anlamak igin diller konusunda biraz deneyim kazanmak gerekir.

Asagida verilen tabloyu inceleyin. Bu tablo size ne anlatiyor?

concept ahsap odun ' kiiciik orman biiyiik orman

language ™\

arbol madera lefia bosque selva
arbre bois forét
Baum Holz Wwald

trae skov

Hizli Eslestirme

Daha o6nce, “bir s6zctglin bize neler anlattiginl” incelemistik. Bir s6zcligiin anlam agisindan
hangi bilesenlerden olustugu disiinildiginde, cogu zaman aklimiza asagida siralanan konular
gelir:

1. Ansiklopedik bilgi:
Kus bir hayvandir. iki kanadi vardir ve ugabilir. Cogu kus 6ter ve yumurtlayarak ¢ogalir.

2. Taksonomik bilgi:
Kartallar, serceler ve karatavuklar kustur. Kuslar amfibi veya memeli sinifina girmez, ancak
hayvanlarin bir alt kategorisi olan siiriingenler sinifina aittirler.

3. Yaygin ifadeler:
Bir tasla iki kus vurmak. Bir kus kadar 6zgiir olmak.

4. Bicimbirimsel bilgi:
Kus-Kuglar

5. S6zdizimsel bilgi:

Bir kug goriiyorum.

Kuslar ucabilir.

Bu tablonun sekli kus gériniyor. (Bu cimle dilbilgisel acidan dogru bir cimle degil, ciinki kus
sOzcugu sifat olarak kullaniimaz.
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6. Kisisel deneyimler/Cagrisimlar

Klatlphanenin yakinlarinda bir glivercinin saldirina ugradigimi hala hatirlarim. Bu nedenle,
kuslardan korkuyorum, hatta 6zellikle Hitchcock’un kiilt filmlerinden biri olan “Kuslar” filmini
izledikten sonra kuslardan 6dim kopuyor diyebilirim.

7. Sesletim/yazim
[kuf] <kus>

Dinyada hangi dili konusursa konugsun, hickimse, bir s6zciglin sahip olabilecegi butin
anlamlari bilemez. ikinci bir dil 6grenen kisi, 6rnegin, “mavi” sdzcigiinin bir renk oldugunu
bilebilir ancak tam olarak hangi renk oldugunu veya mavi olabilecek her seyi, mavinin tonlarini,
ya da mavi rengin bir ulusun bayragindaki bir renk veya bir futbol takiminin formasinin bir
parcasi olarak hangi anlamda kullanildigini bilmeyebilir.

Daha glincel bir 6rnek vermek gerekirse, bir dil 6grencisi haberlerde “hidrolik kirilma” ifadesini
duymus olabilir ancak bu konuda sadece iki sey biliyor olabilir: a) bunun enerji gikarma ile ilgili
olabilecegini ve b) bu konunun tartismali bir konu oldugunu bilebilir. Daha ayrintili ve bilinen
anlam bilesenleri sonraki donemlerde 6grenilir.

Bu noktada dilde sozclik gelisimini inceleyen arastirmacilarin agiklamaya calistigi sorularin
neler olduguna yakindan bakalim:
e Yabanci dil 6grenen bireyler yeni sézcikleri nasil 6grenir?
e Kugclk cocuklar s6zclkleri nasil bu kadar hizli 6grenir?
e Kiiclik cocuklar sozciklerin cogunu sadece dinleyerek ve gozlemleyerek nasil
ogrenirler? (Clark 1993, Rohde & Tiefenthal 2002).

Cocuklarin sozcikleri nasil 6grendigini bilmek, yetiskin gogmenlerin ayni ¢cocuklar gibi yalnizca
dinleyerek ve gozlem yaparak sozcukleri nasil 6grenebilecegi konusunda bize kapsamli bilgi
verir. Bu bireyler cocuklara benzer ¢linkl ¢ok sinirli diizeyde okuma yazma bilirler veya okur
yazar degildirler, bu nedenle soézcikleri okurken baglamdan 6grenebilme veya egitimli
ogrencilerin kullandigi metalinguistik sozclik 6grenme stratejilerini kullanma sanslari
neredeyse hig yoktur.

Bir cocuk veya yetiskin, bir s6zcligliin anlami onlara dogrudan 6gretildiginde ve hem s6zclgiin
formunu hem de anlamini hatirlamalari gerektigi soylendiginde, bu s6zcigu acik bir sekilde
ogrenir. Ortilk 6grenme ise, 6grencinin bir sézctigii ve anlamini dolayli yoldan, herhangi bir
bilgilendirme olmaksizin ve muhtemelen bir sézcigin ve anlaminin zihne kaydedildiginin
farkina varmadan 6grenildigi bir stireci tanimlamak igin kullanihr.

Hizli eslestirme, bir s6zclugli duyar duymaz bir anlama hizlica baglamak icin gereken beceridir.
Dilbilimsel bir form olan“s6zclik” ile ona iliskin bir anlam arasinda aninda bir baglanti kurulur.
Ogrenci icin, yeni sozcikleri hatirlamak ve anlamlarini bir siire zihninde tutmak oldukca
onemlidir. Bunun igin, 6grencinin yeni sozclklere tekrar tekrar maruz kalmasi gerekmektedir.
Bu durum 6grencinin hafizasini gliclendirir ve s6zcigiin olasi anlamlarini belirlemede ve bu
anlamlarin farkh baglamlarda kullanilmasina olanak verir.
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Hizli eslestirme, 6grencinin bir s6zcige kisa bir sire maruz kaldiktan sonra, hatta bazi
durumlarda sadece bir kez duyduktan sonra, s6zcigi bir anlamile iliskilendirmesini ifade eder.
Alanyazina gore, hizli eslestirmenin Ug bileseni bulunur:

e So6zclgl duyduktan sonra sozclik ile anlami eslestirme siirecinin hizi

o Eslestirme sirecinin tamamlanmamis 6zelligi: bir sozcikle iliskilendirilen anlam, ilk
basta tamamlanmamis durumdadir.

e Adlandirmanin 6rtiik 6zelligi: Ogrenciler (hem cocuklar hem de yetiskinler) yeni bir
s6zclglin anlamini ¢ogu zaman aclik bir adlandirma yapmadan 6grenebilirler. Diger bir
deyisle, anlami, bakislardan, ortak dikkat sirecinden ve konusmacinin niyetini
yorumayarak gikarabilirler.

Hem anadil hem de ikinci dil ediniminde, isimler icin anlam eslestirmesi, fiil veya sifatlara
oranla daha hizli yapilir. Bu durum, isimlerin genellikle gorsel olarak net bir bigimde
resmedilebilen gercek hayattaki nesneler icin kullanilmasindan kaynaklanmaktadir. Diger
yandan, bir fiil ile ifade edilen hareket veya durumlarin zamansal bir boyutu vardir ve algilanan
durumdan soyutlanarak anlasilmasi gerekir. Bazi hareketler ¢ok kisa stirer ancak bir nesnenin
birdenbire yok olmasi genellikle olagan bir durum degildir. Bu konuda vurgulanmasi gereken
bir diger nokta, bir sifatin niteledigi nesnenin yalnizca tek bir 6zelligini ifade etmesidir (Clark
1993, Tiefenthal 2009). Ogrencinin yeni duydugu bir sifatin ne anlama geldigini anlamasi icin,
o Ozelligin belirgin olmasi gereklidir ve bu nedenle 6grenci sifatlari 6grenirken nesne
isimlendirmede harcadigl cabadan daha fazlasina ihtiyag duyar.

Bilimsel galismalar, bir s6zcigin tamamen 6grenilmesi ve ezberlenmesi igin ne kadar siklkla
duyulmasi gerektigi konusunda cesitli oneriler sunmaktadir. Arastirmalara gore, ergenlik
donemindeki 6grencilerin bir s6zcligl hafizada tutmalari igin o s6zcigu sinif ortaminda 5-16
defa duymalari gerekmektedir (Thornbury 2002).
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Sozciikleri 6grenmede dnemli bir énkosul da dgrencinin daha onceki bilgileridir. Ornegin,
cocuklari ele alirsak, bir ¢ocuk belirli bir sézcik alanindan ne kadar ¢ok sayida sézcik
edinmisse, depoladigi bu sozcikler Gzerine yeni bir s6zcik “eklemesi” daha kolay ve givenilir
bir sekilde olacaktir (6rn: yukaridaki renk érnegi). Belirleyici baska bir kosul, 6zellikle ikinci dil
ediniminde, sézciiklerin 6grenildigi cevredir. Ogrencinin 6grenme ortaminda kendini rahat
hissetmesi gerekir ve ayni anda ¢ok yukliu bir bilgi akisi olmamasi gerekir (Tiefenthal 2009).
Yukarida belirtildigi gibi, yeni sozcukleri 6grencilere dolayli ve o6rtik olarak 6gretmeye
calismak, nesne ile o nesnenin tanimi arasinda acik ve net bir baglanti kurarak 6gretmekten
daha zor olabilir (“Bak, bu bir ...). Ancak ortiik 6grenme, kisilerin ortak dikkatini ve ayni yone
odaklanmis bakislarini gerektirir. Asagidaki model (Golinkoff & Hirsh-Pasek 2007) DEIDO
ogrencilerinin hizli eslestirmeler ve basarili adlandirmalar yapmasi icin gereken kosullari veya
ipuglarini igermektedir:

Hizli eslestirmeye dair arastirmalarin ¢cogu, cocuklarla yapilmistir. Bir calismada, ikidilli bir
anaokulu projesi kapsaminda ingilizceyi ikinci dil olarak &grenen 3-6 yaslarindaki Alman
cocuklari ile bir dizi deney gerceklestirilmistir. Bu deneylerden birinde, yeni bir oyuncak
hayvan- mavi sapkali bir geyik-ve oyuncak i¢in uydurulmus bir ad (“swop”), interaktif bir
ortamda (yukarida bahsedilen ipuglarinin tamami verilerek), ¢ocuklarin asina oldugu ve
halihazirda isimlendirebildigi iki oyuncak hayvanla-bir fil ve bir kopek- beraber c¢ocuklara
sunulmustur. “Swap” sézcigii aslinda ingilizce bir sézciktir ancak bdyle bir baglamda
kullanilmadig icin ¢ocuklarin s6zctigl daha 6nce duymus olma ihtimali bulunmamaktadir.
interaktif bélimde adini on kez duyduktan sonra, cocuklarin %44 (i (27 cocuktan 12°si),
oyuncagi daha sonra isimlendirebilmistir. Buna karsin, 15 tek dilli Alman ¢ocugun da yer aldigi
ayni deneyde, oyuncak geyik icin “Glopp” [glop] adini on defa duyan 15 ¢ocugun tamami, daha
sonra oyuncagin adini ve bu adla neyin ifade edildigini hatirlayabilmistir (Rohde & Tiefenthal
2000).

Burada ilging olan soru sudur: Tek dilli cocuklar yeni bir so6zcligi 24 saat sonra
hatirlamada/anlamada neden daha basarililar? Bu bulgu, hizli eslestirmenin anadilde, ikinci
dile kiyasla daha etkili gerceklestigi yéniinde yorumlanmstir. ikinci dilde ilk kez duyulan
sozcukler, cocuklar igin anadil ortamindaki konusma akisinda duyulan sézciikler kadar belirgin
olmayabilir. ikinci dil 6grenme siireci, yeni dgrenilen, daha az bilinen bir dilde konusmalari
takip etme isi icin daha cok caba gerektirecektir. Yeni bir s6zclik olan “Glopp”, tek dilli bir
baglam icerisinde kullanildiginda, bilinmeyen bir sézciik olarak daha belirgin hale gelir. ikinci
dil edinimi baglaminda ise, 6grenciler yalnizca yeni sézcige degil, kullanilan dilin tamamina
daha az asina olduklarindan, yeni s6zcik 6grenciler icin yeterince belirgin ve carpici hale
gelmez (ibid.).

Sozclik 6greniminde hizli eslestirmeye etki eden faktorler iki yil streli sekiz takip deneyi ile
arastinilmistir. Buna goére, sozcik sinifi, (mevcut anadil calismalarinin ¢ogu isimlerle ilgilidir),
sunum araci (bir oyun, sarki, bir video), sunum ve test arasinda gecen zaman, verilen yeni
sozcuklerin sayisi, yeni bir objeyi adlandirma sikhgi, cinsiyet, yas ve ¢ocuklarin test sirasinda
faydalanabilecekleri s6zciik dagarciginin boyutu gibi faktorler incelenmistir. Deneylerin
tamami ayni zamanda tek dilli Alman cocuklardan elde edilen verilerle karsilastiriimistir.

Calismada elde edilen en 6nemli bulgular su sekildedir:

e Sozciik 6greniminde, yeni 6grenilen sozcigin sinifi dnemli bir etkendir: Genel olarak,
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katihmcilar isimleri fiillerden daha basaril bir sekilde 6grenmis, fiilleri 6§renmede ise
sifatlara gore daha iyi performans gostermistir. Bu bulgu, isimlerin bu konudaki
oncelikli oldugu iddiasini desteklemektedir (Gentner & Boroditsky 2001).

Hizli eslestirme becerisi, farkli sunum kosullarindan etkilenmemektedir. Cocuklara anlami
kesfetmek icin iletisim kurma sansi (bir video deneyinde oldugu gibi yeni sézciklerin
anlamlarina dair sorular sormak gibi) verilmese bile, cocuklar hedeflenen anlami
¢ikarimlayarak 6grenmeyi basarmistir.

Bir etkinlik sirasinda konsantrasyon ve dikkat seviyesi oldukga édnemlidir. Bir oyun ortami
cocuklaricin asiri heyecan verici oldugunda, cocuklar yeni sézclikleri hatirlayamamistir.

* Yeni sozcukler gocuklara grup olarak degil de, bireysel olarak sunuldugunda, ¢ocuklar bu
sozciklerden olusan testlerde daha yliksek puanlar almistir.

Beklenen sekilde, yeni bir s6zctgiin sunum sikhgi, hizli eslestirme becerisi icin dnemli bir rol
oynamaktadir.

e SOzclglin anlamini anlama becerisi, ayni sozcigl kullanma becerilerinden ¢ok daha
ileridedir. 24 saatlik bir aradan sonra yeni sézclikler anlasilabilmekte, ancak ¢cocuklarin
cok azi bu sozciikleri Gretebilmektedir.

Yeni s6zcik sunulduktan sonra, ¢ocuklarin bir giin veya bir hafta aradan sonra tekrar test
edilmesi 6nemli bir fark yaratmamaktadir. Performanslari genellikle sabittir.

e Tek dilli Alman ¢ocuklari, biitiin testlerde ingilizce’yi ikinci dil olarak &grenen iki dilli
cocuklardan daha iyi performans sergilemistir. ingilizce’nin ortamda konusulan bir dil
olmayisi ve Almanca’nin ¢ok daha baskin bir sekilde kullanilmasi nedeniyle hizli
eslestirme performansi, Almanca icin daima daha yiliksek olmustur-bu durum
Almanca’da sunulan yeni socliklerin, yonergeleri anlamak icin oldukca fazla dikkat
gerektiren ingilizce ortamina gére cok daha belirgin olmasindan kaynaklanir.

Sozciiklerin anlamlari nasil 6grenilir?

Soézciik dgrenmede iki temel soru vardir: ilk olarak sézciikleri 6grenmemizi ve aklimizda
tutmamizi ve hizli eslestirmemizi saglayan yetenek nedir? ikincisi, sdzciiklerin anlam(lar)ini
nasil dgreniriz? ilk soruyu distinecek olursak, kodlama, depolama, hafizada tutma ve bunun
sonucunda bilgiyi ve boylelikle s6zciikleri hatirlama becerileri ile donatildigimizi soyleyebiliriz.
ikinci soru icinse, burada iki temel yaklasimidan séz etmek istiyoruz: Sézciik ilkeleri ve Zihin
Teorisi (Golinkoff ve dig. 2000).

Hafizamiz/bellegimiz sozciik sekillerini depolamamizi ve aklimizda tutmamizi saglar, ancak, bu
sozciklerin icinde yasadigimiz gerceklikle nasil iliskili oldugu hakkinda bize bilgi vermez.
Sozciklerle diinyamiz arasindaki baglanti, 2-4 yaslari arasinda gelistirdigimiz sembolik islev
yoluyla kurulur. Sembolik islev, bir s6zclgln, isaretin veya gorselin tek basina izole bir bicimde
var olmadigini, cevremizde bulunan bir seyi, 6rnegin belli bir nesneyi, bir hareketi veya bir
ozelligi gosterdigini, onu temsil ettigini anlamamizi saglar. Bu olgu, genellikle adlandirma
sezgisi (Golinkoff & Hirsh-Pasek 1999) olarak tanimlanir ve sempanzeler ve képekler gibi bazi
tirlerde de belli 6l¢tide bulunur (Kaminski ve dig. 2004).

Bir cocuk, bir sdzcligiin birseyleri gosterdigini, birseyleri temsil ettigini kesfettiginde, hemen
sorulacak soru: s6zctglin tam olarak neyi temsil ettigidir. Bu sorunun en belirgin cevabi: top
sOzcugunin belirli bir topa veya genel olarak tim toplara; bisiklet s6zcigunin bir bisiklete
veya tim bisikletlere génderme yaptigidir. Ancak bu hemen gecistirebilecegimiz veya gozardi
edebilecegimiz bir konu degildir, clinkli akillara su soruyu getirir: Top s6zctgliniin, top
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nesnesinin sekli, rengi veya dokusunu degil de, topun tamamini ifade ettigini nereden
biliyoruz? Topun yuvarlanisi, “toplugu”, top ve onun sahibi, boyutlari gibi diger segenekler de
olacaktir. Bir yaklasima gore, cocuklar sézclik anlamlarini edinirken (¢ temel ilke etkili olur:

Nesnenin biitiinliigii varsayimi: Bir-U¢ yas araligindaki c¢ocuklar icin sozcukler, nesnenin
parcalarini veya icerigini degil, tamamini ifade eder (Markman 1989, Rohde 2005).

Taksonomik varsayim: Sozcukler benzer tirdeki nesneleri ifade eder. Cocuk ailenin kdpegi
aractligiile “képek” sozcigini 6grendiginde, kopek olarak tanimlanabilen diger nesnelerin de
“kopek” olarak adlandirilacagini varsayacaktir. Bu duruma dikkat etmek gerekir ¢linkl teorik
olarak, cocuklarin iki képek arasindaki ufacik bir farki algiladiklarinda bile bu fark nedeni ile
ikinci ornegin farkli bir sekilde adlandirilmasi gerektigini disinmesi de olasidir. Bazen
cocuklarin anlam daralmasi yaparak, sadece ailenin képegine “képek” adini verip diger
kopeklerin képek oldugunu reddettigi durumlar olabilir. Ancak bu durum ile tim doért bacakl
hayvanlarin kdpek olarak adlandirilabilecegi varsayimina dayali olan anlam genellemesi, ki tam
tersi bir duruma isaret eder, olduk¢a nadir gorilir (Markman 1989, Rohde 2005).

Dogrudan ayirma varsayimi: Bir-lU¢ yas araligindaki ¢ocuklar her bir nesne icin bir ad
kullanilmasini tercih eder ve bir kdpegin ayni zamanda bir kangal képegi olabilecegi veya bir
hayvan olabilecegi fikrini reddetmeye egilimlidirler (Markman 1989, Rohde 2005, Hansen &
Markman 2009).

Yeni sozcliklerin anlamlarini 6grenmede bu (¢ varsayimin, 6grencinin sézciiklerle nesneleri
eslestirme seceneklerini daralttigi ve bu sayede, s6zciik 6greniminin kolaylastigi ve dil edinim
slrecinin hizlandigi disinilmektedir. Cocuklar bu ilkeleri takip ettiklerinde, belirli bir
sOzcluglin tanimlayabilecegi muhtemelen sayisiz secenegi sinamak zorunda kalmaktan
kurtulurlar. Diger bir deyisle, bu varsayimlar sayesinde cocuklar, bir adin hangi varliga
gonderme yaptigi konusunda sinirlandirilmis olur ve ayni zamanda kisa bir siirede genis bir s6z
dagarcigi kazanirlar.

Sozcik 6grenimi alaninda kullanilan terminoloji hakkinda arastirmacilar arasinda kimi ayriliklar
oldugu gorulmektedir. Bazi arastirmacilar, sdzdizimsel teorilerde oldugu gibi, 6grenme
ilkelerinin ya hep ya hi¢ mantigi ile calistigini iddia etmektedir. Ancak yukarida s6ziini ettigimiz
sozclk ilkelerinin bir noktadan sonra bir sekilde ihlal edilmesi gerekir, yoksa g¢ocuklar
nesnelerin pargalarini veya iceriklerini asla adlandiramaz, taksonomiler olusturamaz (kpek ve
hayvan s6zcliklerinin ayni varligi ifade etmesinin dogrudan ayirim varsayimini gecersiz kilmasi
gibi) ve hatta daha koétisu ikinci veya Uclinci bir dil 6grenemez (Golinkoff ve dig. 2000).

‘Ilke’ teriminin “yeni bir sézciigiin ne anlama geldigine dair baslangicta yapilan iyi tahminler”
olarak anlasiimasi gerekmektedir. Tim olasiliklar dahilinde, bunlar i¢sel olarak degil, yasamin
ilk yillarinda gevre ile etkilesim sayesinde gelistirilen varsayimlardir. Bu illkeler, ¢ocuk
cevresinde gordiigii ve deneyimledigi yeni durumlara gére yenilenmek zorundadir. Ornegin
bir yetiskinin bir kopegin ayni zamanda bir hayvan tiri oldugunu veya bir evcil hayvan cesidi
oldugunu agik¢a anlattigi bir durumda, ¢ocuk bu terimleri ortak yanlari olan benzer anlamh
sozcikler olarak algilayacak ve sonunda hiyerarsik bir diizendeki alt ve Ust terimler olarak
kabul edecektir (Rohde 2005).
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Nesnenin biitinliigii ve taksonomik varsayimlar

Taksonomik varsayim (ve dolayh olarak nesnenin butlnligi varsayimi), cocuklarin hedef bir
nesneyi (6rn. bir araba), baska bir araba, bir trafik 15181 ve celdirici olarak bir kitabin bulundugu
Ug parcalik bir gruptaki nesnelerden biriyle eslestirdikleri deneylerde test edilmistir (Markman
& Hutchinson 1984).

Standart nesne taksonomik segim tematik se¢cim celdirici
araba kamyonet trafik 15181 peynir
bir cift ayakkabi bir cift gece ayakkabisi ciplak ayak piyano
Alman ¢obankopegi av kopegi kopek kullbesi kalem
koltuk mama sandalyesi oturan gocuk cicek

Teste gore, yonergelerde gecen yeni bir sozciik (6rn: filak gibi uydurma bir s6zctik) “Bu bir filak.
Baska bir filak bulabilir misin?” yénergesinde oldugu gibi, cocugun taksonomik olarak iliskili
olan bir nesneyi (ikinci arabayi) segmesini saglayacaktir. Ancak yeni bir sdzciik verilmediginde
“Bunu gortyor musun? Bunun gibi olan seyi bulur musun?” yonergesi ile, 6zellikle dort yasin
altindaki ¢ocuklarin araba ile tematik iliskisi olan trafik 1s1gini segtikleri gdzlemlenmistir. Deney
kurgusundaki celdiriciler, cocuklarin taksonomik veya tematik bir secim disinda farkl bir tercih
yapmalarini mimkin kilmak amaci ile verilmistir. Bu bulgular i1siginda, sézcliklerin kategoriler
olusturmada yonlendirici bir islev Ustendigini soyleyebiliriz. Nesneler adlandirimladiginda,
kliclik cocuklar tematik iliskilere daha fazla odaklanmaktadir. Bu gézlemler, ikidilli bir anaokulu
ortaminda, anadili Almanca olan (g-alti yas araligindaki cocuklarda, ikinci dilleri olan
ingilizcede test edildiklerinde de dogrulanmistir (Rohde 2005).

Dogrudan ayirma varsayimi: Ayirt etme

Dogrudan ayirma varsayimini benimsemeleri, ¢ocuklarin bir nesne igin yeni bir adi kabul
etmeyecekleri veya 6grenemeyecekleri anlamina gelmez- eger bunu agikga yapmalari
soylenirse, bunu basarirlar- ancak an azindan tek dilli gocuklarda, bir nesneyi tek bir ad ile
tanimlamaya yonelik agik bir egilim vardir. Cocuklarla dogrudan ayirma varsayimini test etme
amach cesitli deneyler yapilmistir. Bunlardan en basit olani ayirt etme testleridir. Cocuklar,
bilmedikleri bir s6zctiglin daha 6nce hi¢ gormedikleri veya tanimadiklari bir nesneyi
tanimladigina karar verdiklerinde, belirsiz bir durumu ¢o6zebilme becerisine sahiptir. Cocuklar,
kendilerine Ggl tanidik, bir tanesi yeni olmak lzere dort nesne gosterilip adi filak (yeni s6zciik)
olan nesneyi almalari istendiginde, tanimadiklari nesneyi sececeklerdir. Bu yeni s6zcligiin
zaten bildikleri objelerden birinin alternatif ismi olabilecegini distinmezler (Mervis & Bertrand
1994, Davidson ve dig. 1997). ilgin¢ sekilde, benzer deneyler en zeki képek tiirii oldugu iddia
edilen iskog coban képekleri ile de yapilmistir ve sonuglara gére test edilen képekler de ayirt
etme becerileri sergilemistir. (bknz.
<https://www.youtube.com/watch?v=_6479QAJuz8&spfreload=10>)

Bu bélimde su ana kadar ele aldigimiz konular, sézciik 6§renmenin yalnizca anlama boyutu ile
iliskilidir. S6zcuk ilkelerinin ayni zamanda sozciiklerin kullanilmasi ve tretiminde de etkili olup
olmadigi konusu heniiz ayrintili olarak arastirilmamistir. ABD’de dogal ortamda ingilizce
O0grenen bir grup Alman cocukdan elde edilen konusma verisi, yukarida ele aldigimiz bu
ilkelerin ikinci dil 6greniminde de gecerli olduguna isaret etmektedir: Buna gore, ilk 700-1000
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sozciikte, cocuklar herhangi bir hiyerarsik s6zciik yapisi sergilememekte, bunun yerine
kavramsal olarak en temel seviyedeki nesne isimlerini kullanmaktadir (képek, balik, araba
gibi). Cocuklar bu dénemde nesnelerin parcalarini gdsteren sozciikler 6§renmemis, nesneleri
bir biitliin olarak (viicudun boélimleri bir istisna olabilir) isimlendirmis ve dogrudan ayirma
ilkesine uygun olarak halihazirda bildikleri sézclklerle benzer anlamlar tagiyan higbir s6zciik
edinmemislerdir. Bu bulgu, 6grencilerin sahip oldugu soézciik anlamlari ile ilgili yaptigimiz
yorumlari dogrular niteliktedir (Rohde & Tiefenthal 2002, Rohde 2005).

Bu ilke veya varsayimlarin ikinci dildeki etkisi oldukga ilgingtir ¢linkli bu gocuklar anadillerinde
s6z konusu varsayimlari ihlal etmeyi zaten 6grenmistir (aksi takdirde nesnelerin parcalari,
siniflandiriimalari ve benzer anlamlilari ile ilgili higbir sézciigii 6grenemezler). ikinci dil
ediniminde, 6grenciler bu varsayimlarin giclii 6grenme stratejileri olduklarini fark ettikce,
varsayimlarin “glici” daha ¢ok anlasilir.

Zihin Kurami gorusii ile birlestirilmis Sosyal-pragmatik yaklagim

Sozciksel ilkelere yonelik yaklasimlar, gesitli arastirmacilar tarafindan elestirilmis ve bazilari
boyle ilkelerin varhgini agik¢a reddetmistir. Bazi arastirmacilar, bunun vyerine sozcik
O0greniminin sadece sosyo-pragmatik bir yaklasim ile ele alinmasi gerektigini ileri strer. Bu
gortse gore, dil, ortak bir sosyal durumun belirli boyutlarina katilmalari konusunda
yetiskinlerin cocuklari tesvik etmek amaciyla kullandiklari bir aractir (Tomasello 2001).
Yukarida tartisilan, isimlerin sonsuz sayidaki varligi temsil edebilecegi fikri, s6zciikleri 6grenen
bir cocuk icin bir problem yaratmaz, ¢linki bir s6zcliglin neyi tanimladigina dair sayisiz hipotez,
¢ocugun deneyimlerinin bir pargasi degildir. Yine de, sdzcik 6greniminin sosyo-pragmatik
boyutu, tek basina her seyi aciklamaya yetmez. Bu nedenle, cocugun sahip oldugu zihin
kuraminin, sézcik 6grenme problemini ¢6zdiUgl dusindlir: Cocuga tanidigl (bir muz) ve
tanimadigi (bir yumurta cirpici) iki nesne verilerek “hangisi fendil? (uydurma bir sozciik), bana
goster.” dendiginde, cocuk adlarin dogrudan ayrim gosterecegini tahmin etmek zorunda
degildir. Bunun yerine, konusmacinin niyetini yorumlamasi gerekir. Buna gére asagida verilen
yorumlamay yapacaktir:

Bir muza muz dendigini biliyorum.

Eger konusmaci muzu kastetseydi, benden muzu géstermemi isterdi.
Ama bunu yapmadi; garip, fendil diye bir s6zcik kullandi.

Yani muzun disindaki bir seyi kastediyor olmal.

Buradaki uygun sec¢enek, bilinmeyen nesne (yumurta ¢irpict) olmal.
Fendil, iste bu bilinmeyen nesneyi (yumurta girpici) tanimliyor olmal (Bloom 2000).

Sozciklerin temsil ettigi anlamlari 6grenmede buraya kadar ele aldigimiz ilkelerin, birbirinden
ve baglamdan bagimsiz bir vakum iginde islemeyecegi dogrudur: sézcik 6grenimi sosyo
kiltlrel bir strectir ve elbette, iletisim sirasinda diger insanlarin niyetlerini yorumlayabilme
becerileri, cocugun dil edinim sirecinde ¢ok énemli rol oynar. Aksi takdirde ¢ocuklar “kapi
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acik” veya “burasi soguk” gibi séylemlerin altinda yatan “kapiyl kapat” gibi niyeti veya ironiyi
asla anlayamazdi.

Ote yandan, cocuklarin nesneleri neden bir biitiin olarak tanimlamayi tercih ettigi sorusu
arada degisime ugrar. Kiguk gocuk, bir yetiskinin bir arabayi isaret edip “bak, burada bir araba
var” diyerek ortak dikkat yaratmayi istedigini varsayiyorsa, bu yetiskinin cocukla iletisim
kurarken neden yalnizca bitinsel nesneleri ifade ettigi sorusu glindeme gelir. Buna gore
yetiskin, cocugun “ bak, arabadaki ¢okintlyl goriyor musun?” gibi bir climleyi ilk baslarda
anlamayacagini tahmin ediyor olmalidir. iki veya {i¢ yasindaki cocuk “cokiintli” sdzcUgiini
neden anlamaz? Cunki nesneleri bir bitin olarak algilama egilimindedir ve bu bitinsel
nesneleri adlandirmayi tercih eder. Bu da bizi tekrar ¢ocugun karsilastigi sézciiklerin anlamini
o0grenirken yararlandigl sozcik ilkelerine gotirir. Woodward (2000) sézcik 6grenmeyi
aciklamada 6nde gelen bir teorinin bulunmayisini su sézlerle ifade eder:

S6zcuk 6grenmeyi aciklayan sihirli bir degnek yoktur. Cocuklarin sézciikleri 6grenmedeki
basarisini belirli bir etken tek basina aciklayamaz. Tersine, s6zclik 6grenirken her asamada
cesitli belirleyici faktorlerin birbirleriyle etkilestigini sdylemek ¢ok daha dogru olacaktir
(Woodward 2000: 81f.).

Dil Ogrenme Stratejileri

Onceki béliimde tartisildig gibi, yeni sozcikleri 6grenmenin iki yolu vardir: agik ve 6rtiik
ogrenme. Ortiik sdzciik 8grenimi, dgrencinin bir sézciigii ve anlamini dolayh olarak, dogrudan
herhangi bir 6gretim olmadan ve muhtemelen yeni bir s6zciglin zihne kaydedildigini fark
etmeden 6grendigi durumu ifade eder. S6zclk bilgimizin belirli bir kisminin (sesdizimi, yazim
ozellikleri, s6z o©bekleri gibi oOzelliklerin) temelde rastlantisal olarak 6grenildigi
dislintlmektedir. Ancak anlamini kavramak icin yeni bir s6zcigi fark etmek, bu sozclige
dikkat etmek ve odaklanmak da 6nemlidir. Genel olarak, her iki siire¢ de gerekli ve faydahdir.
So6zclik 6grenme yasam boyu devam eden bir sire¢ oldugundan, sozclikleri sadece acik bir
sekilde, dikkatle ve kontrol ederek 0Ogrenseydik, hem zamanimiz yetmezdi hem de bilissel
kaynaklarimiza asiri yiiklenirdik. Bu nedenle, bir dilin s6zctiklerini 6grenirken acik ve ortilik
o0grenme slreclerinin birbirini tamamlayan bir sekilde isledigi disinilmektedir (Haudeck
2008).

Daha o6nce, cocuklarin s6zciik 6grenmelerinde 6nemli rol oynayan, bu sireci kolaylastirip
hizlandiran ve boylece kisa bir sirede genis bir s6zcik dagarcigi edinmelerini saglayan Ucg
ilkeden s6z etmistik. Bu ilkeler, anadillerini 6grenirken ¢ocuklara yeni bir s6zctigiin ne anlama
gelebilecegini tahmin etmede onlara belirleyici sinirlar gizer. Glglu birer 6grenme stratejisi
olarak, bu (g ilke ikinci dil edinimi sirasinda yeniden yapilandirilir. Bu béimde 6nce, ikinci bir
dilde yeni sozciikler 6grenirken kullandigimiz agik 6grenme stratejilerden bahsedecegiz.

Dil 6grenme stratejileri su sekilde tanimlanabilir: Dilin edinimi, depolanmasi, hatirlanmasi ve
bu bilginin kullaniimasi igin 6grenci tarafindan kullanilan islemler (...) [ve] 6grenmeyi daha
kolay, daha hizli, daha eglenceli, daha bagimsiz, daha etkili ve yeni durumlara uyarlama
acisindan daha elverisli hale getirmek icin 6grenci tarafindan gerceklestirilen belirli eylemlere
dil 6grenme stratejileri denir. (Oxford 1990: 8)
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Arastirmacilar, dil 6grenme kavramini tanimlarken 6grenmenin yalnizca bilissel ve entelekttiel
boyutlarini degil, ayni zamanda sosyal ve duygusal boyutlarini da dikkate alirlar. Oxford’a
(1990) gore, dil 6grenme stratejileri asagidaki gibi gruplandirilabilir:

Dogrudan Stratejiler

Dolayli Stratejiler

Bilissel Stratejiler

e pratik yapma
e mesaj alma ve gonderme

e analiz yapma ve akil
yuritme

e girdi ve c¢ikti icin yapi
olusturma

Bilisotesi Stratejiler

e odaklanma ve 6grenme

e Ogrenmeyi dlzenleme ve
planlama

e 0Ogrenmeyi degerlendirme

Hafiza Stratejileri

e zihinsel baglantilar kurma
e gorsellerden ve seslerden

Duygusal Stratejiler

e kaygiylazaltma
e kendini tesvik etme

faydalanma e duygusal hareketlilikleri
o etkili bir sekilde gozden olgme
gecirme

e harekete gecme
Telafi Stratejileri

Sosyal Stratejiler

e mantikh tahminler yapma e sorusorma

e konusma ve yazmada o digerleriile is birligi yapma
sinirliliklarin Ustesinden e digerleriile empati kurma
gelme

Dogrudan dil 6§renme stratejileri, zihinde dilbilimsel islemleme yapmayi gerektirirken, dolayli
stratejiler 6zel olarak dil ile ilgili degildir. Dolayli stratejiler, 68renmeye daha genel bir diizeyde
katkida bulunurlar. Bilissel stratejiler, dili kavrama ve konusmada etkiliyken, hafiza stratejileri
yeni edinilen bilgiyi depolamada ve hatirlamada rol oynar. Hafiza stratejilerine 6rnek olarak
‘anahtar s6zciik’ metodunu verebiliriz. Anahtar s6zciik yonteminde 6grenci yeni 6grendigi bir
sozclgun ses ozelliklerini kendi anadilindeki bir s6zcigiin seslerine benzeterek akilda kalici
olmasini saglamaya calisir. Bu, dikkat gerektiren acik bir hafiza stratejisidir (Haudeck 2008).

Telafi stratejileri eksik bilgiyi tamamlamak ve s6zctUgin anlamini ¢ikarmada ortaya cikan
aksakliklari gidermek igin kullanilir. Telafi stratejileri 6érnegin bir metinde veya konusmada
gecen vyeni bir sozcligin anlamini c¢ikarmak icin baglamsal ipucglarindan veya jest ve
mimiklerden faydalanmak icin kullanilir.

Bilisétesi stratejiler bilissel slirecleri izlemeye, planlamaya, bu silireclere odaklanmaya ve
ogrenmeyi degerlendirmeye vyararken, duygusal stratejiler 0Ogrencinin  6zglvenini
gelistirmesinde ve devam ettirmesinde etkilidir. Son olarak, sosyal stratejiler, 6grencinin
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konusma ve iletisim slireclerine katilmasinin yani sira, toplumdilbilimsel beceriler ve kiltlr
farkindaligi kazanmasina yardimci olur (Oxford 1990).

Dil 6grenme stratejileri 6grenmeyi kolaylastirir ve daha etkili hale getirir: “arastirmalar, bu
stratejilerin 6grencilere kendi 6grenme siireglerini ydnetebilme ve daha yeterli hale gelebilme
imkani sundugunu dogrulamaktadir” (Oxford 1990). Ogrenme stratejilerinin kullanimi
farkindalik seviyesi, dil yeterlilik dlizeyi, test gereklilikleri, 6gretmen beklentileri ve ayrica yas,
cinsiyet, uyruk, genel 6grenme davranisi, kisisel 6zellikler, motivasyon, 6grenme hedefleri, vb
cesitli etkenlere baglidir (Oxford 1990). Stratejiler genellikle belirli bir noktaya kadar bilingli
olarak uygulanir ve bu nedenle 6grenilebilir.

Bazi arastirmacilar 68renme stratejilerini tamamen bilingli davranislar olarak tanimlar. Ancak,
belirli bir miktar calismadan ve kullanimdan sonra, 6grenme stratejileri (...) otomatik hale
gelebilir (...). Bazi 6grencilerin kullandig stratejiler-uygun olsun ya da olmasin-halihazirda
icgudusel olarak, disiinilmeden ve sorgulanmadan uygulanir (ibid.: 12).

Ogrencilerin pratik yapmasi ve calismasi, kendi strateji kullanimlari konusunda daha bilingli
olmalarini ve stratejileri degerlendirmelerini saglar, ki bunun da 6grenmeyi kolaylastirdigi,
o0grenciye kendi 6grenme sirecini gézlemleme ve kontrol etme imkani verdigi, 6grenci
Ozerkligine ve 0©grenme stratejilerinin daha etkin kullanimina katkida bulundugu
dislintlmektedir (Knapp-Potthoff 1997). Bu nedenle, 6grencide dil 6grenme bilincini
artirmaya calismak oldukca 6nemlidir.

Sozciik Ogrenme Stratejileri

So6zclik ogretimi yalnizca belli sozclikleri 68retmeyi degil, ayni zamanda 6grencilere sézciik
dagarciklarini genisletmeleri icin gerekli olan stratejileri sunabilmeyi de kapsamalidir (Zahedi
2012). islemleme Derinligi Hipotezine gére, sozciiklerin hafizada depolanmasi bilissel
islemlerin yogunluguna ve ayni zamanda daha ¢ok “uyaranin analiz edildigi derinlige” bagl
olarak gerceklesir (Zahedi, 2012). Gorsel veya akustik oOzelliklerin analizi gibi yizeysel
islemleme, kisa siireli bellege katkida bulunur ama s6zciglin 6grenilmesini saglamaz. Bir
s6zcligliin anlamini analiz etmeye ve daha 6nceden sahip olunan bilgi ile bu anlam arasinda bir
iliski kurmaya yarayan anlamsal islemlemenin ise daha “derin” oldugu distnilmektedir. Bu
islemlemenin uzun sireli bellekte depolama yapmayi sagladigi kabul edilir.

Derin islemleme siirecini destekleyen stratejilere 6rnek olarak “anlamsal eslestirme” ve
“sozclikleri gruplama” verilebilir. Her iki strateji de, 6grencilerin sozcikleri kalici olarak
depolamasina ve bu soézcikleri daha yiiksek oranlarda hatirlamasina yardimci olur. Daha 6nce
ayrintili bir bicimde ele alindigi gibi, anlamsal eslestirme “herhangi bir yeterlilik diizeyinde
ogrencilere 6gretilebilir (...). Bir metni anlamada derinligi artirmak ve sozciikler arasinda
baglantilar yaratmak icin metindeki iliskileri biling seviyesine getirme etkisine sahiptir” (Zahedi
2012). “Anlamsal eslestirme”de, gruplama, hayal gicini kullanma, iliski kurma ve
detaylandirma gibi farkh hafiza stratejileri de kullanilmaktadir.

Ogrenme stratejileri ve ¢ok dilli 6grenciler
Yeni sozciikleri dolayli yoldan ve rastlantisal bir sekilde 6grenmek icin, 6grencinin dili yeterince

duymasi, sozclklerin kullanimi ile yazili ve s6zIG dilde karsilasmasi gerekir. Kisacasi, 6grenciye
yeterli miktarda girdi gerekir. Bu nedenle, ikinci dil 6grencileri icin acik 6grenmenin énemi
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daha da buyuktir, ¢clinkli anadillerini 6grenen ¢ocuklara kiyasla, ikinci dil 6grencilerinin ve
DEIDO 6grencilerinin maruz kaldigi girdi, cogu zaman oldukga sinirlidir (Haudeck 2008).

Sonug olarak, acik 6grenme, fark etme ve O0grenme stratejileri gibi konularin 6nemi bu
baglamda daha da 6n plana cikar. Ote yandan, ¢ok dilli ve yetiskin dgrencilerin dil 6grenme
bilinci agisindan belirli bir avantaja sahip oldugu soylenebilir. Zaten daha 6nceden bir anadil
edindikleri, bazen ikinci hatta tglnci bir dil 6grendikleri igin dillerin nasil 6grenildigine dair
deneyim kazanmislardir (Jessner, 2009). Ozellikle, tim bu dilleri dogrudan egitim alarak
yetiskin yaslarda 6grenmislerse, kendi ideal 6grenme tarzlari, ne kadar disiplin, calisma ve
esneklige ihtiya¢ duyduklari, hangi stratejileri kullanabilecekleri ve bunlari etkili bir sekilde
nasil kullanmalari gerektigi konusunda bilgi sahibidirler (MiBler 1999).

iletisim stratejilerinin yani sira, tahmin yiriitme ve/veya hata yapma hazirbulunuslugu ve
hipotezleri test etme stratejileri, ¢ok dilli veya daha deneyimli 6grencilerde ylksek
seviyelerdedir. Deneyimle beraber mevcut stratejilerin sayisi artar ve her bir strateji daha
belirgin hale gelir. Ogrenme stratejilerine dair bir bilgi olarak dil 6grenme bilinci, artan
ogrenme deneyimleri ile bir etkilesim icinde ilerlemeye devam eder. Ogrenci ne kadar
deneyimli ise, sahip oldugu bilgi ve stratejileri olabilecek en iyi sekilde ve daha yuksek basari
ihtimali ile kullanmasi o kadar mimkiin olacaktir (Miler 1999). Ayrica, basta agiklandig gibi,
yeni sozclkleri kalici olarak 6grenmek istiyorsak, bu sozcikleri zihinsel soézliglimizde
halihazirda depolanmis olan seylerle, yani o6nceden kurdugumuz diger kavramlarla
iliskilendirmemiz gerekir. Bu nedenle, 6grencinin mevcut sozciik bilgisi ne kadar genisse,
zihinsel so6zlUgl o kadar fazla sayida referans noktasi sunacak ve bu da 6grencinin yeni
sozcukleri bir o kadar kolay 6grenmesini saglayacaktir. Bu durum sadece ikinci dil veya hedef
dildeki s6zcik bilgisi i¢in degil, ayni zamanda diger dillerde sahip oldugumuz s6zciik bilgisi icin
de gecerlidir (Haudeck 2008).

Ogrenme ortamin yani sira, bilinen diger dillerde iyi seviyede olmak, bu dillerle hedef dil
arasindaki algilanan benzerlik ve dillerin prestiji gibi konular; strateji kullanimi, motivasyon,
0grenme tutumlari, risk alma istegi ve nihayetinde 6grenci basarisini etkileyen diger dnemli
faktorlerdir. Ancak bazi durumlarda iki-/cok dilli 6grencilerin s6zcik 6grenmede tek dilli,
deneyimsiz 6grencilerden daha basarili oldugu goézlemlenmistir. Bu basari, s6éz konusu
ogrencilerin bu stratejileri daha ileri seviyede ve daha etkili sekilde kullanabilme becerisi ile
aciklanmaktadir (MiRler 1999).

Timevarimsal gikarim ve karsihikli kavrama

Mevcut dil bilgisi ve becerilerinin 6zellikle yeni sézcliklerin anlamini tahmin etmede 6nemli bir
rol oynadigi distiniilmektedir. Mantikli tahmin yiiriitme veya (tiimevarimsal) ¢ikarim yapma
denilen bu strateji, telafi stratejileri grubunda yer alir.

Yeni anlamlari tahmin ederken farkl bilgi tiirlerinden yararlaniriz: ilk olarak, hedef dile dair
ortlik bilgimizi, yani acik bir sekilde ifade edemeyecegimiz veya kurallastiramayacagimiz
bilgimizi kullanabiliriz. ikinci olarak, daha &nce &grendigimiz dillere (hedef dilin kendisi=dil
icinde) ve diger dillere (=diller arasi bilgi) yonelik bilgi, tst dil bilgisi ve genel kiiltir, bir metin
veya konusmadaki baglamsal bilgiyi siniflandirmamiza yardimci olur. Son olarak, daha farkli
stratejilerden de faydalanabiliriz (aktaran MiRler 1999)
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Karsilikli kavrayis kavrami, cok dilli 6grencilerin sahip oldugu ve yeni bir dilde anlam ¢ikarmak
icin kullandigi bu kaynaklari daha detayli tanimlamakta ve 6nemini vurgulamaktadir. Karsilikli
kavrayis, ayni dil ailesine ait olan dilleri, 6rnegin Slav, Latin veya Germen dilleri, konusan
bireylerin, diller konusunda herhangi bir ¢alisma yapmadan birbirini veya diger bir dildeki yazili
metinleri anlayabilecegini ifade eder. Temel metodolojik hipoteze gore, karsilikli kavrayis
metodunu kullanan tim 6grenciler, istedikleri zaman faydalanabilecekleri, ¢esitli kategorilere
ayrilan bir bilgiye sahiptir ve 6gretmenler, 6grencilerin yeni metinleri anlamak lGzere bu bilgiyi
kullanmalari igin stratejiler gelistirmelerine yardimci olabilir (Avrupa Komisyonu 2012: 9).

Doyé (2005), 6grencilerin daha once 6grendikleri dillere dayanarak g¢ikarim yapmak igin
kullandigi bu kategorileri soyle siralamaktadir:

a) Genel kiltir/ansiklopedik bilgi, kiltiirel ve sosyokiltiirel bilgi

b) Metnin iliskili oldugu duruma dair bilgi

c) Davranigsal bilgi (kiltir temelli davranislari, so6zIli olmayan isaretleri tanima ve
yorumlama)

d) Pragmatik bilgi (bir metin hangi amaca hizmet eder?)

e) Grafik bilgisi (yazi sistemleri)

f) Fonolojik bilgi (ses sistemi)

g) Dilbilgisel bilgi (dilbilgisel yapilar, s6zdizim ve bicimbilim)

h) Sozcik bilgisi (uluslararasi s6zciik dagarciginin yani sira daha dnce 6grenilen ve iliskili
dillerdeki sdzciik dagarcigi=benzer soézcikler)
(Avrupa Komisyonu 2012: 9f.)

Bu gorise gore, dil 6grencileri, heniz bilmedikleri bir s6zcigiin/metnin anlamini tahmin
ederken stratejik olarak diger dillerde sahip olduklari bilgiyi kullanmaya calisacaktir. isvecge,
ingilizce ve Almanca gibi Germen dillerde herhangi bir metni okurken yardimci olabilecegi
disincesi ile Moller (2014), asagidaki benzer sozclikler listesini vermistir:

Schw. Norw. Diin. Isl. Engl. NI Dt.
ja ja ja ja yes ja ja
nej nei nej nel no nee(n) | nein
dag dag dag dagur | day dag Tag
natt natt nat nott night nacht | Nacht
hir her her hér here hier hier

S6zdizimi ve bigimbilim alanlarini kapsayan bir dildeki ciimle yapisi ve kullanilan eklere iligkin
derin bilgiye sahip olmak, sozclklerin anlamalarini g¢ikarma konusunda ¢ok yararlidir.
Bilinmeyen bir s6zcliglin hangi sinifa ait oldugunu ({6gren s6zclgline eklenen—ci} son eki gibi)
ekler sayesinde; veya ayni aileye mensup, birbiriyle yakindan iliskili dillerde cimle yapilari da
oldukca benzer oldugundan, ciimledeki diger yapilar araciligiyla (ciimledeki hangi 6ge 6zne
islevi goriyor, hangisi yliklem?) belirleyebiliriz (Hufeisen & Marx, 2014).

Kelime Ogretimi

ikinci dil &grenmeye baslayan kisilerin belli bir siire sonra bildikleri kelime sayisi
disunuldiginde, tim bu kelimelerin sadece dogrudan 6gretim ile 6grenilecegi pek olasi
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goriinmemektedir. Ancak, 6grencilerinizin bilmeleri gerektigini distindiginiz ya da genel
olarak bilinmelerinin énemli oldugunu disindiginiz belirli kelimeler olabilir. Ayrica, sinif
ortaminda dil 6grenmeye karar veren yetiskin 6grenciler, sizin dili onlara dogrudan
ogretmenizi bekleyeceklerdir. Bu nedenle, bazi kelimelerin 6grencilere dogrudan 6gretilmesi,
her dil egitimi programinin énemli bir pargasini olusturur. Bu konuda asagida siraladigimiz
sorularin vurgulanmasi gerektigini distinliyoruz: Hangi kelimeleri 6gretmeliyiz? Bu kelimeleri
nasil tanitmaliyiz ve Ogrencilerimizi bilgilerini derinlestirmeleri konusunda nasil
desteklemeliyiz? Asagida, yeni kelimelerin 6gretimi konusunda baslica gorisleriinceleyecegiz.

Hangi kelimeleri 6gretmeliyiz?

ikinci bir dil 6grenen &grencinin kac kelime bilmesi gerektigi biiyiik oranda dili kullanmak
zorunda oldugu durumlarla iliskilidir. Ornegin, tatile gitmeyi planlayan bir égrencinin nasil yol
tarifi soracagini ya da nasil yiyecek siparis edecegini bilmesi gerekirken, farkli bir tlkede
calisacak olan bir 6grenci oldukg¢a teknik ve uzmanlik gerektiren kelimelere ihtiya¢ duyabilir.
Bu konudaki yaygin géruslerden biri, 6grenciye anadil konusucularinin giinliik konusmalarinda
sikca kullanilan kelimelerden olusan bir grup temel kelime 6gretmektir. Ornegin, anadili
ingilizce olan kisiler giinliik konusmalarinda yaklasik 2000 kelime kullanirlar (Thornbury 2002).

Bir grup temel kelime o6gretme fikrini ele alacak olursak, 6gretilecek uygun kelimeleri
secmemizde bizi yonlendirebilecek ilk kriter, kelime sikhgidir. Bircok dilde, en sik kelimelerden
olusan cesitli listeler bulunur ve bu listeler, size 6grencilerinizin glinliik dildeki konusmalarda
hangi kelimelerle karsilasacaklari konusunda fikir verebilirler. Bu listeler, farkh veri
kaynaklarina dayanabilir ve farkli kelimeler icerebilir. Bu nedenle, buldugumuz her listeyi
hemen kabul edemeyiz. Ciddi bir sekilde kaynagi inceleyip 6grencilerimiz i¢in uygun olup
olmadigina karar vermemiz gerekir. Ayrica, siklik herhangi bir s6zctgin kullanislihig anlamina
gelmez. Ogrencileriniz  kisisel yasamlarinda, 6zellikle anlamsal olarak kolayca
tanimlanamayacak ya da cevirilemeyecek olan kelimeler s6z konusu oldugunda, kendilerini
ifade etmek icin daha az sikliktaki bu kelimelere ihtiyac duyabilirler. Ornegin, ip kelimesini ele
alalim. Bu kelimeyi tanimlamak ya da agiklamak igin 6grencileriniz, dikis, igne, yiiksiik, kumas
ya da nakis gibi fazla sik kullanilmayan ve bu nedenle belki de bilemedikleri kelimelere ihtiyag
duyabilirler (Gairns & Redman 2004). Ayrica, en sik kullanilan kelimelerin ¢ogunu, belli bir
anlami ve icerigi olan sozcikler degil “ve, fakat, onun” gibi dilbilimsel islevi sozciikler
olusturmaktadir. islevsel sézciiklerin tek basina &gretilmesinin faydali olup olmadigi ise
tartisma konusudur. Oyle ki, islevsel sdzciikler bir konusma gerceklestirmek icin tek basina
yeterli degildir (Thornbury 2002).

Ogretilecek uygun kelimelerin seciminde dikkat etmemiz gereken diger bir kriter, kiiltiirel
birikimdir. Canku, kilttrel birikim 6grencilerin ne anlatmak istedigini ve bunun icin hangi
kelimelere ihtiya¢ duyduklarini etkileyebilir. Eger bu konular hedef dili ve kiltlrind
ilgilendirmiyorsa, bu konu ile ilgili kelimeler sik¢a kullanilmayacak ve bu nedenle sikg¢a
kullanilan kelimeler listelerinde yer almayacaktir. Bu durum, bizi bir sonraki kritere
gotirmektedir: 6grencinin  kelime ihtiyaci. Ozellikle, 6grenciler kendi dil seviyeleriyle
eslesmeyen kelimelere ihtiya¢ duyduklarinda sorun yasayabilirler. Ornegin, disiik seviyeli
ogrenciler oldukca teknik kelimeler kullanmak durumunda olabilir. Ancak, 6grencilerin
ogretilen kelimeleri amacina uygun bulmalari halinde, boyle bir durumun daha az problem
yaratacagl one sirilmektedir. Ogretilen kelimeler 6grenciler tarafindan anlamli/yararli
bulunuyorsa, 6grencilerin motivasyonu artacak ve artan motivasyon daha etkili kelime
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edinimine katki saglayacaktir. Son olarak 6nemli noktalardan biri de, 6gretmenlerin
konusmalarinda ya da etkinlik yonergelerinde sik¢a kullanilan kelimeler gibi sinif-igi
konusmalari icin son derece yararli kelimeler vardir, ve bu kelimeler 6gretilecek uygun
kelimelere karar verilirken mutlaka g6z 6niinde bulundurulmalidir (Gairns & Redman 2004).

Yeni kelimelerin 6gretilmesi

Ogrencilerinize yeni sozciikleri dgretirken, énceden lizerinde disiiniilmesi gereken bircok
nokta vardir. Bunlarin bir kismi asagida siralanmistir:

1. Kag sozclik 6gretmek istiyorsunuz?

2. SOzcUgin once anlamini mi yoksa yazilisini ve okunusunu gosteren seklini mi
o0gretmelisiniz?

3. Sozclgi ogretirken hangi yontemleri kullanmak istiyorsunuz?

Ogreteceginiz sézciik sayisi, sézcigiin zorlugu ya da dgrencilerinizin mevcut dil seviyesi gibi
farkli etkenlere gore degisiklik gosterecektir. Ayrica, sozcliklerin kolayca agiklanabilir ya da
gorsellestirilebilir olup olmadigl ve 6grencilerinizden bu sézcikleri kullanmalarini mi yoksa
okuma ve dinleme sirasinda bu sézciikleri basit¢e tanimalarini mi beklediginiz kelime sayisinin
belirlenmesinde etkili olabilir (Thornbury 2002).

Sozcik Ogretiminde anlam ve form/sekil siralamasi dustnilduginde, iki yaygin yontem
bulunmaktadir. ilk olarak sézciigiin formunun 6gretildigi durumu ele alalim. Ornegin, ceket
kelimesi yazili veya s6zIU olarak birka¢ defa séylendikten sonra, 6grencilere gercek bir ceket
ya da ceket resmi gosterilerek kelimenin anlamini 6grenmeleri saglanir. Eger sézcugiin
okunusu ve yazilisi bir baglam icerisinde sunulursa, 6grencilerin anlami kendi baslarina
cikarmasini saglayabilir. ilk olarak anlamin 6gretildigi durumda ise, ‘Bu bir ceket’ demeden
dnce, 6grencilere bir ceket resmi (anlam) gosterilir. ilk &nce anlami d6gretmek, 6grencilerde
dogru formu 6grenme ihtiyaci uyandirabilir ve bu durum yapi ile karsilastiklarinda onu daha
kolay ezberlemelerini saglayabilir (ibid.).

Disinmemiz gereken diger bir soru, yeni sozclklerin 6gretiminde hangi yontemlerin
kullanilacagidir. Ceviri, tek dilli siniflarda hala sik¢a kullanilan oldukga geleneksel bir
yontemdir. Sozcligilin cevirisini yapmak, o6grencilere sézcigin anlamini 6gretmek igin
kullanilabilecek en dogrudan yontem olmanin yani sira, sonrasinda sinifta ortaya cikabilecek
sorularla basa ¢ikmada da en kolay yol gibi durmaktadir. Ancak, bu yontem de bazi
dezavantajlari beraberinde getirmektedir. Bazen hedef dilde 6gretilen s6zciglin ana dilde tam
karsthgr bulunmamaktadir. Dahasi, Ogrenciler ikinci dilde kendi sozclik dagarciklarini
olusturamayabilirler ve bu durumda, ilk dilleri araciligiyla s6zctiglin anlamina ulagsmak zorunda
kalirlar (ibid.). Son olarak, ceviri yapmak icin 6grencilerinizin dillerini de bilmenizi gerektirir ki,
bu genellikle miimkiin olmaz.

Sozcikleri diger dile dogrudan cevirmek yerine, anlami_resimlendirmeye calisabilirsiniz.
Sozciklerin temsil ettigi anlamlari resimlendirmek igin birgok farkli yontem bulunmaktadir.
Ornegin, gercek nesneleri sinifa getirebilirsiniz. Ayrica, resimli kartlar kullanabilirsiniz.
Genellikle, ders kitaplarinda ek 6gretim malzemesi olarak resimli kartlar bulunmaktadir ya da
kendi resimli kartlarinizi olusturabilirsiniz. Anlami zenginlestirmek icin kullanilabilecek diger
bir yontem ise jest ve mimiklerdir. Sadece geviri yapmak yerine anlami gorsellestirmek,
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ozellikle farkli anadillere sahip ©6grencilerden olusan c¢okuluslu siniflar icin yararh bir
yaklasimdir (ibid.).

Ancak kolayca gorsellestirilemeyecek bazi sozcikler de vardir. Bu sozcikleri 6gretirken
kullanabileceginiz farkli yontemler disinmelisiniz: s&zcUglin tanimini_vermek bu
yontemlerden biri olabilir. S6zcik tanimlarina en hizli ve kolay erismenin yolu, tek dilli
sozlikler kullanmaktir. Maalesef tanim kullanmanin getirdigi sorunlar mevcuttur. Bazi
durumlarda, sozclige dair verilen bilgi yetersiz kalmakta ya da kelimenin anlami yanlis
yorumlamalara sebep olacak sekilde ifade edilmektedir. Ornegin, ctkmak kelimesini ele alalim.
Bu kelimenin tek dilli bir sozlikte karsimiza c¢ikacak yaygin tanitiminda, iceriden disari ¢ctkmak
ifadesi yer alabilir, ama anlamsal olarak biriyle arkadaslik etmek anlami da vardir. ilk tanimi
dikkate alan bir 6grenci, “Ali ¢ikiyor” cimlesini kurdugu zaman ortaya farkh bir anlam c¢ikar (cf.
Graves et al. 2013, p.28). Bu gibi sorun ve yanls anlasiimalari engellemek icin, 6grencilerinize
basit kelimelerden olusan ve onlarin kelimeyi dogru baglamda kullanmasina yardimci olacak
ogrenci-dostu tanimlar vermek mantikli gériinmektedir (ibid.).

Sozciik derinligi kazanmak

Ogrencilerinize yeni sézciikler 6gretirken, sadece 6grettiginiz sézciik sayisini degil, 6grettiginiz
sozclklerin derinligini de distinmelisiniz. Diger bir deyisle, 6grencilerinizin ne kadar ¢ok s6zciik
bildiginin yani sira, bu sozclkler hakkinda ne kadar ¢ok sey bildikleri de 6nemlidir. S6zciikleri
sadece dogru telafuz etmeleri, yazmalari ya da bu sozciklerin gercek anlamini bilmeleri
ogrenciler icin yeterli degildir; ayrica bu sozciklerin yan anlamlarini, es anlamhlarini bilmeli ve
onlari farkli baglamlarda kullanabilmelidirler. Bu noktada, 6grencilerinize sozcik derinligi
kazandirmada size yardimci olabilecek birka¢ yontem ele alacagiz (Graves vd. 2013).

Anlam Eslestirmesi

Bir s6zcuglin anlamini eslestirme sozcik 6grenimi ¢alismalarinda ve 6grencilerinizin Gzerinde
cahistigl karmasik konularin anlasilmasini desteklemede kullanilabilir. Sosyal medya ya da
ulasim gibi sézclkler bu karmasik konulara 6rnek olusturabilir. Anlam haritasini tahtada
ogrencilerinizle birlikte olusturabilir ya da 6grencilerinizin buyilk kartonlar Gzerinde grup
halinde galismalarini isteyebilirsiniz. Konuya ait genel kavrami tahtanin ya da kartonun orta
kismina yaziniz. Genel kavramin etrafina onunla iliskili olan kategori isimleri yaziniz.
Ogrencilerin yapmasi gereken her bir kategori icin miimkiin oldugunca ¢ok sézciik bulmaktir.
Sonrasinda 6grencilerinizle bulduklari s6zciiklerin bazilari Gzerine tartisabilirsiniz.

Venn Diyagramlari

Venn diyagramlari farkli sozciik setlerine ve bu sdzciikler arasinda miimkiin olabilecek iliskilere
bakmak icin kullanilan diyagramlardir. Bir set kendisine ait tiim elementleri bir daire iginde
gosterir. Sozcuk Ogretiminde, bu diyagramlarla galismak yararhdir ¢liinkii pek ¢ok ozelligi
paylasan ama tamamen ayni anlama gelmeyen sozcik setlerini diyagram iginde gostererek
o0grencinin dikkatini cekmek ve soézcik ciftlerinin farkli anlamlarini vurgulamak kolaydir.
Ornegin, dgretmen 6grencilerin ayirt etmede zorlandigi iki sézcigl diyagramlarin kesistigi
kisma yazar ve 0grenciden her iki s6zcligiin 6rtiisen tim ozelliklerini diyagramda yazmasini
isteyebilir. Hemen ardindan bu kez 6grenciden, sadece A sOzclgiine ait olan ozellikleri A
dairesine, B sdzclge ait 6zellikleri ise, B dairesine yazmasini ister. Bu sekilde her iki s6zctigiin
ortlisen ve ayrilan 6zellikleri diyagramda kolaylikla gértndr.
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Asagida bu konuda bir 6rnek verilmistir:

ikinci Dil Yabanca Dil
Dilin Y Dilin
konusuldugu Gene_lllkle konusulmadigi
goOrece daha anadilden bir cevrede,
dogal bir sonra genellikle de
cevrede edinilir. smif ortaminda
Ogrenilir. ogrenilir

Dortli Kareler

Dortli kareler, 6gretilen s6zcligiin anlamini derinlestirmek icin kullanilan ve ¢ok fazla hazirlik
gerektirmeyen kolay bir yontemdir. Ogrencilerinizden bos bir kagidi dérde katlamalarini
isteyiniz. ilk olarak, sol Uistteki kareye, 6grenciler onlardan tanimlamalarini istediginiz sézctgi
yazmalidirlar. Ya da 6grencilerinizi kendi istedikleri s6zcigl yazmalari konusunda serbest
birakabilirsiniz. Somut bir 6rnek Gzerinde calismak icin, kiirklii kelimesini ele alahim. Kiirklii
kelimesinin sol Ust kareye yazilmasinin ardindan, 6grencilerin sag st kareye kurkli olan
seylere Ornek yazmalari beklenir. Sag alt kareye ise, Ogrenciler kiirkli olmayan seyler
yazmalidir. Bu asamada 6grencilerin verdigi 6rneklerin uygun olup olmadigindan emin olmali,
eger problemli 6rnekler varsa onlari 6grencilerle birlikte ele almalisiniz. Son olarak, 6grenciler
hedefsozclgu kendi sdzciikleri ile tanimlamali ve bu tanimi sol alt kareye yazmalidir.

karklii kedi
tavsan
kopek

kurbaga
balik
tas

Kiirkii olan seyler ve yumusak hissettiren
seyler igin kullanilir

Sozcik birimlerinin / K6k ve eklerin 6gretilmesi

Sozclikleri batin olarak 6gretmek yerine, kok ve eklerine ayirip 6gretmeyi deneyebilirsiniz. Bu
yontem, ogrencilerinize bilmedikleri yeni sozciiklerin anlamlarini tahmin etmede yardimci
olabilir. Bu noktada dikkat edilmesi gereken konu, hangi s6zciik birimlerinin yani kok ve eklerin
dgretiminin 6grencilere yararli olacagidir. Ornegin, Tirkce gibi sondan eklemeli bir dilde cekim
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ve yapim eklerinin 6gretilmesi anlamhdir. Morfolojik olarak zengin bir dil olmasa da
ingilizce’de de 6n ve son eklerin 6gretilmesi gerekir. Ayrica, Latince ve Yunanca sozcik kokleri
de o&gretilebilir. Cekim eklerinin 6gretilmesi, gegcmis zaman, -di ya da cogul eki, —ler gibi
sozclgun dilbilgisel ozelliklerini degistiren soneklerin 6gretilmesi anlamina gelmektedir.
Yapim ekleri ise sozciiklerin siniflarini ya da bazen anlamlarini degistirmektedir. Okunabilir
sozcligundeki —e(a)bilir ya da hizlica so6zciuglindeki —ce(a), yapim eklerine 6rnek olarak
gosterilebilir. Onekler, sézctigiin anlamini degistirmek icin sdzcigiin 6nlerine eklenen
ogelerdir. Ornegin, bicare soézciugiindeki bi- bir ®nektir. Bu sozcik birimlerini bilmek
ogrencilerinize yeni sozciklerin anlamlarini tahmin etmede yardim edebilir. Ornegin,
Ogrencileriniz ¢are s6zclgunin anlamini ve ayni sekilde bi- 6nekinin eklendigi sdzclige
genellikle yoksunluk anlami kattigini biliyorsa, bicare s6zcigunin ¢aresiz anlamina geldigini
dogru tahmin edebilirler. Ek ve koklerin 6gretilmesi, 68rencilerinizin sozciklerin dilbilgisel
(bicim-sézdizimsel) dzelliklerini kavramalarini kolaylastirir. Ornegin, égrenciler ge¢mis zaman
eki—di ‘yi biliyorsa, bu eki almis bir kelimenin fiil olmasi ve climlede fiilimsi bir 6ge olarak gérev
yapmasi gerektigini de bilirler (Graves vd. 2013).

Anlamda uzlasma

Bu bolimde soézcik 6greniminde sinif ici veya sinif disinda dogrudan 6gretim olmaksizin
meydana gelen bir baska siirece odaklanmak istiyoruz. iki kisi birbiriyle konusurken, 6zellikle
her ikisi de konustuklari dilde yetkin kullanici degilse, aralarinda bir iletisim sorunu oldugunda,
bir sekilde karsilikli birbirlerini anlama konusunda uzlasmaya calistiklarini goriiriz. Buna,
anlamda uzlasma diyoruz. (Yi & Sun 2013: 120). Bu olgunun baska bir tanimi asagida
verilmistir:

lletisim sorununu asmak icin, konusucular arasinda iletisim sirasinda degisiklikler

yapma durumudur. (...) boylece her iki konusucu dayanisma sergiler ve karsilikh

anlasmaya varir (Oliver 1998: 372).

Asagida incelemenizi istedigimiz iki tiir dialog verilmistir. Birinde, konusma anadili ingilizce
olan bir dgretmen ile anadili ingilizce olmayan bir égrenci arasinda gecerken, digerinde diyalog
anadili ingilizce olmayan iki 6grenci arasinda gecmektedir. Her iki etkinlikte de konusucular
ortami birbirine tarif etmek durumundadirlar.

1. Ornek:

Ogretmen: Bitki nerede?

Ogrenci: ne?

Ogretmen: Bitki. (abartili bir vurguyla)

Ogrenci: Bitki. (kendi kendine sessizce mirildanarak)
heceleyebilirmisiniz?

Ogretmen: B-i-T-K-i

Ogrenci: Oh. Bitki pencere sol taraf.

2. Ornek:

Ogrenci 2: Agac ne kadar yliksek?

Ogrenci 1: Ne kadar — yiiksek?

Ogrenci 2: Evet
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Ogrenci 1: iste bu?
Ogrenci 2: ne kadar yiiksek?
Ogrenci 1: bu mu digeri mi?
Ogrenci 2: Hayir, bu ne ylksek (yukari dogru bir ¢izgi ¢izer). Bu kadar
demek istiyorum. Ne kadar yliksek?
NNS 1: Oh. Evet, ah, yedi.
3. Ornek:
Ogrenci 1: Nereye koyarim -?
Ogrenci 2: Ne?
Ogrenci 1: Bitkiye.
Ogrenci 2: Bitkiye? —ne bu, bitki?
Ogrenci 1: bitkiye.
Ogrenci 2: Ah, bitkiyi. — bitkiye degil, bitkiyi.

(Oliver 1998: 378'dan Tirkce’ye uyarlanan 6rnekler)

Karsilikl iletisimde her iki konusucu da yeni sézciikler ve ciimle yapilari nedeniyle daha 6nce
iletisim sorunu yasadiklari konuda anlasmaya calsirlar. Uzlasma sirasinda tekrarlar, jestler,
gerekirse kicik cizimler veya hecelemeler yoluyla konusmayi degistirmeye ve anlasilir hale
getirmeye calisirlar. Hatta, gerekirse bazi sozclkleri 6zellikle vurgulayarak veya ses tonunu
degistirip, daha yavas bir tonla konusurlar. Bazen de yukaridaki ‘bitki’ 6rneginde gorildigu
gibi bir s6zclgin ekini veya bir climlenin yapisini anlama konusunda birbirleriyle uzlasmaya
cahsirlar.

Karsilikh birbirini anlama, aciklayici ricalar, teyit edici kontroller ve kismi veya tamamen tekrar
etme gibi cesitli stratejiler icerir. Long’a (1985) gore, ‘bu tir iletisim stratejileri dinleyenin
actklama ve teyit bekledigi, konusanin ise bu tir ricalari tekrarlar ve ayrintili izah etme yollari
kullanarak veya original mesaji basitlestirerek anlasilir hale getirmeye calistigl bir siireci’
tanimlar (Yi & Sun 2013: 120). Asagida bu tliirden anlamda uzlasma yollarini gésteren érnekler
sunulmustur:

1. Acgiklama gerektiren ricalar: Konusma sirasinda dinleyenin (‘anlamadim’) gibi sorular
ve yorumlar yaparak, konusanin ne demek istedigini agiklamasini istemesi durumu.

Ornek:
Ogrenci: sisman bir kitap.
Ogretmen: sisman ne? Anlayamadim.

2. Teyit edici kontroller: Dinleyen, bir 6nceki cimlenin dogru duyulup duyulmadigindan
veya anlasilip anlasiilmadigindan emin olmak icin teyit edici sorular sorar. (6rnegin,
climlenin bir bélimiini yikselen bir vurguyla tekrarlayarak).

Ornek:
Ogrenci: seyler nerede?
Ogretmen: kalemler mi?
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3. Anlayip anlamadigini kontrol etme: Konusucu ‘anliyor musun? diye sorular sorarak
veya sesini ylkselterek tekrarlarla bir onceki cimlenin dinleyen tarafindan dogru
anlasilip anlasiimadigini control eder.

Ornek:
Ogrenci: anladin mi?

4. Kismi, gelismis veya tiimiiyle kendi kendine tekrar: Konusucu, kendi climlesini veya
climlesinin bir bolimind, bazen tek bir sézcigiin bir bolimini veya timini tekrar
eder.

Ornekler:

a) Ogrenci 1: iki kitaplar?
Ogrenci 2: iki kitap ve iki defter.

b) Ogrenci: lic evler? lic ev?
Ogrenci: tencere ve tabaklar?

Long (1983), ilk calismalarinda anadil konusuculari ile 6grenciler arasindaki anlamda uzlasma
sekillerini inceleyip, 6zellikle konusmayi idare etme acisindan iki anadil konusucusu arasindaki
konusma biciminin, bir anadil konusucusu ile bir 6grenci arasindaki konusmadan farkh
oldugunu belirtmistir. Buna gore, bir anadil konusucusu ile bir 6grenci arasindaki konusma
sirasinda daha cok tekrarlar, kontroller ve aciklama gerektiren ricalar gorilmektedir. Bu
sonuglar, Long’un (1985) karsilikh iletisim sirasinda anlamda uzlasmaya varma, ikinci dil
edinimini olumlu etkiler seklinde 6zetlenebilecek Uzlasma Hipotezinin ortaya ¢ikmasina neden
olmustur (Mitchell & Myles 2004).

ikinci bir dil 6grenen bireyler, bu tiir uzlasma siirecinden cesitli sekillerde yararlanabilirler: ilk
olarak, anlamda uzlagsmaya varma, 6grenciye daha anlasilir girdi (input) alma olanagi sunar.
Anlasilir girdi, “bireyin o an icinde bulundugu kosullara ve ihtiyaglara uygun bicimde
degistirilebilen bir 6zglinlige sahiptir”. (bknz. Oliver 1998:373; Krashen 1985). Bu durumlarda,
karsilikli iletisim, daha yetkin olan konusucunun konusmasini, 6grencinin yeterlik diizeyine ve
0grenme gereksinimlerine uygun bir bicimde degistirmesiyle sonuclanir. Bu tir kalitatif kliglik
degisiklikler, anlagilmayi saglar ve arttirir. Ikinci olarak, anlamda uzlasabilmek igin, 6grenci de
kendisini anlasilir kilmak icin 6zel ¢aba go6sterir ve karsisindaki kisiye anlasilir ciimleler
soylemeye ¢alisir (Oliver 1998:378). Son olarak, her iki taraf ta ya agik¢a (‘hayir, bu dogru
degil’) seklinde veya daha ortiik bicimde (tekrar etmeler, agiklayici ricalar veya kontrol sorulari
ile) birbirlerine dondtler verir ve anlagsmaya ¢alisirlar. Burada ele aldigimiz faktorler, ikinci dil
edinim slrecinde (Long 1983) ve 6zellikle ikinci dilde sdzclik bilgisinin ediniminde 6dnemli rol
oynamaktadir (Yi & Sun 2013).

Oliver (1995)’te yaptig bir calismada, cocuklarin iletisim sirasinda ne gibi stratejiler
kullandigini inceledi. Elde ettigi sonuclara gore, yetiskinlerle ¢ocuklar arasinda anlamda
uzlasma konusunda strateji kullanimi agisindan kategorik bir farkhlik bulunmamaktadir.
Ancak, ¢ocuklarin yetiskinlere oranla, anlayip anlamadigini kontrol etme stratejisini oransal
olarak daha az kullandiklari gérilmustdr. Yi ve Sun ise, (2013) ¢alismalarinda, sinif ortaminda
ingilizce 6grenen Cinli cocuklarda sézciik dagarciginin gelisimi ile anlamda uzlasma
stratejilerini incelemis ve karsilikl birbirini anlama ile yeni sézciik 6g§renme arasinda gligli bir
korelasyon oldugunu ortaya koymuslardir.
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Akademik Dil ve Okuma

Sozcik 6gretiminde baslangicta temel hedefiniz 6grencilerinize glinlik yasamlarini idare
edebilmeleri igin gerekli olan kelimeleri 6gretmek olmus olabilir. Ancak, blyiik olasilikla bazi
ogrencileriniz llkenizde ¢alismak istiyor ya da zaten galisiyor olabilir; ya da kendilerini belirli
kelimeleri kullanmaya ihtiya¢ duyacaklari ortamlarda bulabilir (6rnegin, doktora gitme, ev
tasima veya yerlesme sirasinda belediye islerini halletme, vb.); ya da bazi 6grenciler sizin
dilinizde egitim aliyor olabilir — ve tim bu durumlarda 6grencileriniz akademik dil bilgisi ve
kullanimina ihtiyac duyacaktir. Bu nedenle, 6grencilere belirli bir alana 6zgli olmayan aksine
birgok farkli durumda kullanabilecekleri akademik sozciikleri 6gretmek onlarin yararina
olacaktir.

Akademik sozciik bilgisi

Akademik bir ortamda yararh olabilecegini distndiginiz ve bu nedenle 6grencilerinize
dgretilmesi gereken farkh sdzciik gruplari belirleyebilirsiniz. Ogrencileriniz icin yararl olacak
ilk s6zcik grubu, islevsel ve kavramsal kategorilere karsilik gelen kelimeleri kapsamaktadir. Bu
grup, alt-teknik kelimeler olarak adlandirilir ve birgok disiplinin dnemli bir pargasini olusturur.
Aslinda bu sozcliklerin hepsinin tanimini s6zlikte bulabilirsiniz; ancak bunlarin belirli bir dilde
ve Ozellikle de akademik baglamda 6zgiin kullanimlara sahip olmalari ve yan anlamlar
tasimalari onlari 6zel kilmaktadir (McCarter & Jakes 2009). Bu noktada akla su soru
gelmektedir: Hangi s6zciikler bu grupta yer almaktadir ve 6gretilmelidir?

Xue ve Nation (1984), ingilizce akademik metinlerde en sik rastlanan 836 kelimeyi iceren bir
Universite Kelime (University Word List) listesi olusturmustur (s. 215-229). Bu liste, bu
kelimeleri bilmenin ya da onlara asina olmanin akademik metinleri anlama sansini arttiracagi
fikrinden dogmaktadir. Bu gibi listeler hangi kelimeleri, hangi sirada 6greteceginiz konusunda
karar vermede size yardim edebilir (cf. McCarter & Jakes, 2009: 93).

Yeni akademik kelimeleri 6grencilere nasil tanitmaliyiz?

Bilinmeyen kelimeleri diger kelimelerle iliskili bir sekilde sunmak 6grencilerinizin kelimeler
arasinda baglanti kurabilmesi ve belirli bir yapi olusturabilmesi i¢in oldukg¢a faydalidir. Bu
asagida anlatilacagi gibi bircok sekilde gergeklestirilebilir.

Baglam

Okuma ya da dinleme pargalari ile temel olarak bir baglam saglanabilir. Eger 6grencileriniz
akademik seviyedeki bir metni okumada glicliik ¢cekiyorsa, dinleme parcalari 6ncelikli olarak
kullanilabilir. Konu ve ilgili baglam, 6grenciler igin yeterince acik ve 6grencilere tanidik ise,
ogrencilerin kullanilacak bazi kelimeleri biliyor oldugunu disinebilirsiniz. Bu durum elbette
bilinmeyen kelimelerin anlamlarini tahmin etmeyi de kolaylastiracaktir. Bir metne (okuma ya
da dinleme metni fark etmeksizin) sahip olmanin avantaji, kelimelerin 6grencilere anlamli bir
baglamda (kelimenin kullanimi, cimle/metin igerisindeki dilbilgisel islevi, belirli yan anlamlari,
vb.) tanitilmasini saglamaktadir. Bu durum, kelimenin 6grenciler tarafindan kullanimini da
arttirmaktadir (cf. McCarter & Jakes, 2009: 94).
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Ancak baglamin 6grencilere faydali olabilmesi icin dogru bir sekilde hazirlanip diizenlenmesi
gerekmektedir. Bu diizenleme secilen metnin sunulmasindan Once gerceklestirilmelidir.
McCarter ve Jakes (2009) reklamcilik hakkindaki bir gazete makalesinin nasil kullanilabilecegini
orneklemektedir. Metin ile ilgili sorular kiguk gruplarda ya da herkesin katilimiyla
cevaplanabilir. Yazarlar, gorsel kullaniminin 6grencilerin motivasyonunu arttirabilecegini 6ne
sirmektedir. Ayirca, 6grenciler kendi deneyimlerini aktarma sansi bulabilecek ve ayni konu
Uzerinde farkh bakis acilarini ele alabileceklerdir. Akademik metinleri kullanirken distnilmesi
gereken en 6nemli nokta, terimsel kelimelerin sinirli sayida tutulmasidir. Bunun igin, gerekirse
mevcut metinler basitlestirilebilir ya da o6grencilerinizin seviyesine gore adapte edilebilir
(McCarter & Jakes, 2009:95).

Kelime Gruplan

Akademik kelimeleri tanitmanin diger bir yolu, kelime gruplari -birbiriyle anlamsal olarak iliskili
kelime setleri- olusturmaktir. Bu sekilde, 6grenciler yeni kelimeleri zaten biliyor olduklari
kelimelerle ya da kendi kisisel deneyimleriile iliskilendirebilirler. Sinifiniz igin, tiim 6grencilerin
ilgisini cekebilecek konularda olusturulmus kelime gruplarini (6rnegin, saghk) kullanmak
faydali olabilir.

Ogrencilerinizin geldikleri sehirlerin bir haritasini indirebilir ve onlardan geldikleri sehirleri
arkadaslarina anlatmalarini isteyebilirsiniz. Bu etkinlikte, yerlesme konulu bir kelime grubu
olusturabilirsiniz. Boylelikle 6grencilerinizin yerlesme ile ilgili belirli kelimeleri 6grenmesini
saglayabilirsiniz (McCarter & Jakes, 2009:96).

Anlamsal iliskiler

Daha once tartisildigi gibi, kelimeler, sistematik bir sekilde diger kelimelerle
iliskilendirilebilirler. Ogrenciler, es anlamli kelimeleri zit anlaml kelimelerden daha sik
kullanirlar. Tek bir kelimenin yazili oldugu kelime kartlari, bu kelimeleri derslerinize dahil
etmenizi saglayabilir. Soyle ki 6grenciler, bu kelimelerin es ya da zit anlamlilarini bulabilirler.

Esdizimler / birlikte kullanilan kelime 6bekleri: kelimelerin nasil eslestigini gostermektedir. Bu
nokta, akademik dilin olusturulmasinda da oldukga 6nemlidir. Boylelikle 6grenciler, bireysel
kelimelerin belirli bir baglamda nasil kullanildigini gorebilirler. Fiil + edat olusumu (o6rn.,
account for (-i agciklamak) ya da be exposed to (-e maruz kalmak), vb.), akademik ingilizce’de
sikca birlikte kullanilan kelime 6beklerine bir érnek olusturmaktadir. Ogrencilerin uygun
kelimeleri saglamak zorunda oldugu bir bosluk doldurma alistirmasi, bunlari gelistirmek igin
faydali olabilir. Akademik ingilizce’de yaygin olarak kullanilan kelime &beklerinin (fiil + isim)
fiilleri 6grencilere verilebilir, ve 6grencilerden bu fiillerle kullanilmasi gereken isimleri
bulmalari istenebilir (McCarter & Jakes, 2009:97-99).

Resmi ve resmi olmayan dil kullanimlarini duymus olmahsiniz. ilki akademik dil olarak da
bilinmektedir. Ozellikle, kisa siireli egitim almis veya ¢ok az okul deneyimine sahip insanlar
dillerini formal ortamlara uydurmada ve bu nedenle belirli baglamlarda akademik dili
kullanmada giicliik cekerler. Ogrencilerinizin akademik dil kullanimlarini desteklemek icin,
onlardan ayni anlama gelen ancak farkli ifade edilen resmi (formal) ve resmi olmayan
(informal) kelimeleri eslestirmelerini ve hangilerinin resmi hangilerinin resmi olmayan
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olduklarini belirtmelerini isteyebilirsiniz. Resmi register’in kullanilmasi gereken uygun bir
baglam saglayarak, 6grencilerinize hangi durumlarda resmi register’in kullanilmasi gerektigini
gosterebilirsiniz (McCarter & Jakes, 2009:100).

Buraya kadar, akademik kelime bilgisinin dnemini vurguladik. Simdi kelime bilgisi ve okuma
arasindaki iligkiyi ve bu ikisinin birbirini nasil etkiledigini inceleyecegiz.

Kelime bilgisi ve okuma

Kelime bilgisi ve okudugunu anlama arasinda ¢ok yakin karsilikli bir iliski bulunmaktadir (Koda,
2005, s.49). Kelime bilgisini olusturan her sey onun okudugunu anlama ile olan iliskisi igin de
onemlidir (cf. Grabe 2009: 267).

Bu noktada, okuma ve kapsamli kelime bilgisi arasinda nasil bir iliski oldugu sorusu akla
gelmektedir. Bir goriise gore, kelime bilgisinin her seyden énce okurun kavramlari anlamasini
sagladigini 6ne stirmektedir. Dolayisiyla, kelime bilgisi olmadan bir metni anlamanin mimkiin
olmadigi ve hatta ana dili ingilizce olan okurlarin keyif icin gerceklestirdikleri okumalarda
kullanilan kelimelerin en az %99’unu bilmeleri gerektigi iddia edilmektedir (cf. Koda 2005: 49,
55). Diger bir goris ise kapsamh okumanin kelime bilgisini arttirdigini iddia etmektedir. Bu
gorlsiin dayanagi, ana dilde edinilen kelimelerin blylk ¢ogunlugunun baglam araciligiyla
edinilmesidir. Cocuklarin 6grendigi kelimelerin sayisi tek basina dogrudan o6gretim ile
aciklanamamaktadir (cf. ibid., Koda, 2005: 49-53).

ikinci dil ediniminde kelime bilgisi ve okuma

Anadil ve ikinci dil okuyuculari arasindaki en biyiik fark, bildikleri kelime sayisidir. ikinci dil
okuyuculari, anadil okuyucularinin bildigi kadar c¢ok kelime bilmezler ve kelime bilgileri
onlarinki kadar derin degildir. Bu nedenle, ikinci dil okuyuculari birlikte kullanilan bircok kelime
Obeginden yoksundurlar. Bu durum, alanda yapilan bircok calismada vurgulanmistir (Birch,
2007: 162). Ayrica, kelimenin bulundugu baglam, belirli bir kelimenin bilgisini dogrudan
etkilemektedir (6rnegin, 6grencinin ana dilindeki bir kelimenin ikinci dilde kag tane karsiligi
oldugu ya da tam tersi gibi durumlar).

Calismalar, kelime bilgisinin ikinci dilde okuma becerisinin en gli¢li belirleyicilerinden biri
oldugunu gostermektedir (Grabe 2009: 266). Diger bir yandan, kelime ediniminin ikinci dilde
okumanin bir yan {riini oldugunu gosteren calismalar bulunmaktadir; ¢linkii ¢cok sayida
kelime, okuma ile 6grenilmektedir. Okuma, ikinci dil okuyucusuna baglama-6zgi bilgi
vermekte ve boylelikle okuyucunun kelime derinligi edinmesini de saglamaktadir (Koda 2005:
54-61).

Bu bulgulara dayanarak, 6grencilerinize baglamdan nasil faydalanabileceklerini dogrudan
ogretmeyi distinmelisiniz. Ornegin, dgrencilerinize farkh bilgi tiirlerini (edindikleri dilbilimsel
bilgi, eski 6grendikleri dillerden edindikleri mevcut bilgiler, vb.) aktive edecek sorular
sorabilirsiniz (Aebersold & Field 2003, s.142f.). Ozetlemek gerekirse, kelime bilgisi ve
okudugunu anlama arasindaki iliski Uzerine iki ana goris bulunmaktadir. Bu iki goérisin
birbirini tamamladigi séylenebilir; sdyle ki verilen bir metnin anlasilabilmesi igin belirli sayida
kelime bilgisi gerekmektedir. Diger yandan metin okuma, kelimelerin uygun bir baglamda
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sunulmasini saglayarak kelime bilgisini derinlestirmekte ve yeni kelimelerin 6grenilmesi igin iyi
bir kaynak olusturmaktadir.
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6. Boliim: S6zdizimsel ve Morfolojik Ozelliklerin Edinimi
Martha Young-Scholten, Newcastle Universitesi
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Giris

Anadil olarak konustugumuz bir dilde, bir ciimlede yer alan sdzcikleri belli bir siraya koyar ve
dilin bir takim isglevlerini yerine getiren bir dizi sézclik ve sézclik pargalarini anlar ve uygun
ortamlarda kullaniriz. Buna dilde bicimbirim ve sézdizimi (morfo-sentaks) denir. ikinci bir dil
o0grenirken bicimbirim-sozdizimi karsilastigimiz en temel dil 6zelliklerinden biridir. Bicimbirim-
sozdizimi yazili ve s6zIU dili anlamak ve kullanmak igin gereklidir.

Bu bolimde, ikinci dil edinimi alaninda bazilari yillar 6énce yayinlanmis kimi galismalara ve
arastirmalara referans verecegiz. Bunlarin bazisi artik zamani ge¢mis kaynaklar olarak
gorilebilir, fakat ikinci dil edinimi alaninin temel kavramlarini anlamak, giincel ¢alismalari
takip etmek agisindan faydali olacaktir.

Avrupa Ortak Dil Portfolyosu (AODP)

Hali hazirda Avrupa Ortak Dil Portfolyosu’'nu biliyor hatta 06grencilerinizle kullaniyor
olabilirsiniz. AODP, ikinci dil 68renen kisilerin baslangi¢ diizeyinden yetkin kullanici diizeyine
kadar alti seviye boyunca o6grendikleri dil ile neler yapabileceklerini belirten gostergeler
icermektedir. Ogrencilerin bicimbirim-sdzdizim gelisimlerini incelemek, bizlere 6grencilerin
bilis dlizeyleri, aldiklari dil egitimi ve sinif disinda edindikleri arasindaki dinamik etkilesimlere
daha ayrinti bakmamizi saglar. Patsy Lightbown 1985’teki makalesinde, 6gretmenlerin
ogrencilerinin dil edinim siregleri hakkinda daha fazla bilgi edindikge, gelisimlerine dair daha
umutlu olduklarini ileri sirmustu.
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Tablo 1. Diller icin Avrupa Ortak Cerceve Metni (2001)

o Duydugu ve okudugu her seyi kolayca anlayabilir.
c2 o Farkli yazili ya da s6zlii kaynaklardan edindigi bilgiyi 6zetleyebilir, bu kaynaklara
dayali olarak bir tartismayi yapilandirabilir, akici ve dogal bir anlatim ile sunabilir.
o Akici bir dil kullanarak kendini tam anlamiyla ifade edebilir. Karmasik durumlarda
bile kendini ifade ederken ince anlam farklarindan yararlanabilir.
e Farkl yapiya sahip uzun ve karmasik metinleri anlayabilir ve bu metinlerdeki
dolayli anlatimlari ve imalari fark edebilir.
e Gereksinim duydugu ifadeleri fazla zorlanmadan bularak kendini dogal ve akici
c1 bir sekilde ifade edebilir.
g e Dili akademik ve mesleki amaglar icin ve glnliik yasamda esnek ve etkili bir
o sekilde kullanabilir.
=2 e Karmasik konularda, baglantilarin ve iliskilerin agik¢a ortaya kondugu, iyi
S yapilandirilmis, ayrintilar iceren metinler yoluyla kendini akici bir sekilde ifade
E edebilir.
Soyut ve somut konulara dayali karmasik metinlerin ana fikrini anlayabilir, kendi
uzmanlik alani olan konularda teknik tartismalar ylratebilir.
B2 Cok zorlanmadan, belli 6lctide dogal ve akici bir dil kullanarak anadilde konusan
birisiyle iletisim kurabilir.
Farkh konularda, ayrintili ve anlasilir bir sekilde kendini ifade edebilir ve bir
konunun olumlu ve olumsuz yonlerini ortaya koyarak kendi bakis agisini
yansitabilir.
e GUnliik yasamda, iste ya da okulda, sik karsilastigl ve tanidik oldugu konulara
dayali yazili ve sozIU ifadeleri ana hatlariyla anlayabilir.
e Seyahatlerde, dilin konusuldugu yerlerde karsilasilabilecek ¢ogu durumlarin
3] B1 Ustesinden gelebilir.
5 e Kisisel ilgi alanlari dogrultusunda ya da bildigi konularda, basit, ancak fikirler arasi
E baglantilarin olusturulmus oldugu metinler yoluyla kendini ifade edebilir.
= e Yasadigl olaylari ve deneyimlerini aktarabilir; daslerinden, umutlarindan ve
)go isteklerinden soz edebilir, gérislerini ve planlarini kisaca nedenleriyle ortaya
3 koyabilir.
o Kisisel bilgi, aile, aligveris, is ve yakin gevre ile ilgili konularda g¢ok sik kullanilan
temel deyimleri ve cumleleri anlayabilir.
A2 o Bildigi ve alisilmis konularda dogrudan bilgi alisverisinde bulunarak basit diizeyde
iletisim kurabilir.
e Basit bir dil kullanarak kendi 6zge¢misi ve yakin ¢evresi hakkinda bilgi verebilir ve
anlk gereksinimleri karsilayabilir.
e Somut gereksinimlerini karsilayabilecek derecede giinlik ifadeleri ve cok temel
g deyimleri anlayabilir ve kullanabilir.
o Al e Kendini ya da bagkalarini tanitabilir, bu baglamda, nerede oturdugu, kimleri
2 tanidigi, sahip olduklari ve benzeri temel sorular sorabilir.
E e Konustugu kisilerin yavag ve anlasilir bir sekilde konusmasi ve yardima hazir
et olmasi halinde basit diizeyde iletisim kurabilir.

Bu g¢ercevenin 6grencilere ve 6gretmenlere kazandirdiklari

Bazi arastirmacilar dili analiz ettiklerinde, konusmacilarin dili nasil kullandiklariyla ilgilenirler.
Buna alternatif olarak kimi arastirmacilar ise konusmacinin dili zihninde simgesel olarak nasil
canlandirdigiile ilgilenebilirler. Bu zihinsel simgelemeye dilbilgisel yeterlik diyoruz. Bigcimbirim-
sozdizimsel yeterlik anadilini konusan bir konusmacinin farkina varmadan bildigi ve otomatik
olarak kullandigi kurallardan olusur. Dil 6grenen bir bireyin dilbilgisel yeterlik edinme
slreclerini disiinlrken su iki 6l¢cegi g6z dniinde bulundurabilirsiniz:
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kolay zor

basit karmagik

Ancak burada dikkat edilmesi gereken dnemli bir nokta vardir: Bu iki 6lgek ayri bilesenler
olarak distnilmelidir. Ogrenci icin bir dilde dgrenilmesi kolay olan bir yapi, her zaman
dilbilimcilerin ¢ok basit olarak tanimladiklari bir yapi olmayabilir. Ayni sekilde, zor gibi gorinen
bir yapi da her zaman dilbilimcilerin ¢ok karmasik olarak gordikleri bir yapi olmayabilir.
ingilizce’den bu duruma iyi bir 6rnek, genis zamanda kullanilan t¢ilincii tekil sahis eki —s “tir.
“Mary loves John” timcesindeki fiil “loves”, 6zne olan Mary ile uyusmaktadir. Burada so6ziini
ettigimiz bicimbirim-s6zdizim oldukca basit olan “-s” ekinin fiille eklenmesidir. Ancak,
arastirmacilar, ¢ocuklarin ve ikinci dil 6grenenlerin Gglncil tekil sahis fiil ekini 6grenmesinin
oldukca uzun bir zamanda gerceklestigine dikkat cekmektedir. Bu bulgu, bu yapinin ediniminin
ogrenciler icin zor oldugunu gostermektedir. Bu durum son bir boyut olusturmaktadir: bir yapi
iletisim icin ne kadar dnemlidir? Uglinci tekil sahis eki dusiiniildigiinde bu sorunun cevabi
“cok fazla kullanilmiyor” olacaktir. Fakat bu yalnizca ingilizce igin gecerli olup, her dil icin
gecerli degildir. Fince, ispanyolca ve Tiirkce gibi EU-Speak projesinde yer alan dillerde fiil sahis
ekleri bulunmakla kalmayip, cok sik kullaniimaktadir. Ancak unutulmamalidir ki, bu dillerde
konusmacilar her ciimlede 6zne kullanmadiklari icin, fiil sahis ekleri iletisim icin daha 6nemlidir
clinkd fiil hangi 6zneden bahsedildigini gostermektedir.

Bu lic boyutu akilda tutmak kaydiyla, bu boliimde sizlere ikinci dil edinimi (IDE) alaninda son
ellli yildan daha uzun bir sliredir yapilmis olan ¢alismalari tanitacagiz. En bastan belirtelim.
Literatiirde daha 6nce yapilan bu calismalarin pek cogunda ingilizce temel alinmistir. Bu
anlamda ingilizce ikinci dil edinimi alaninda yapilan ilk calismalarda en ¢ok arastirilan dil olmus
ve aslinda ilk arastirmalar ABD’deki Massachusetts ve giiney California’daki Gniversitelerde
¢alisan arastirmacilar ve buralarda 6grenim goren dil 6grencileri etrafinda gelismistir.
1980’lere dogru, bu egilim degismeye baslamis ve Avrupa’dan ve tiim diinyadan arastirmacilar
ingilizce disindaki dillerin bicimbirim-sézdiziminin edinimini incelemeye baslamislardir.

Cocuklarda dil edinimi

1950’'lerde Noam Chomsky tarafindan ortaya atilan Uretici (generative) dilbilgisi gorisa,
insanlari dogustan dil edinmeye egilimli olarak kabul eden bir yaklasimdir. Uretici dilbilimciler
icin, dil, ozellikle s6zdizimi, genel bilis sisteminden ayridir. Dilbilimciler dili arastirirken,
dilbilgisel yeterligin 6grenenlerin zihninde nasil simgelendigiyle ilgilenirler. Chomsky,
1950'lilerde tim insanlarin konustugu diller arasindaki benzerlikleri ve birtakim farkhliklari
aciklayan ve g¢ocuklarin dil edinimine rehberlik eden bir Evrensel Dilbilgisine sahip olduklari
fikrini ortaya atti. ED olarak kisaltabilecegimiz Evrensel Dilbilgisi, ¢ocuklarin yetigkin dilini
ogrenirken gecirdikleri asamalari ve yetiskin dilinden ayrilan 6zelliklerini sistemli bir bigcimde
aciklamaya calisan 6nemli bir kuramdir.

Chomsky’nin ileri stirdigi dogustan gelen dil edinimi yetisine destek, cocuk dili ile ilgili sorular
farkli acilardan arastiran arastirmacilardan gelmistir. Ornegin, Newport vd.(1977) annelerin
cocuklariyla konustuklari basitlestirilmis dil ile cocuklarin bicimbirim-s6zdizim 6zelliklerini
O0grenme arasinda baglanti olup olmadigini arastirdi ama bu ikisi arasinda zayif bir baglanti
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bulabildi. Crain (6rn.1993) cocuklarla yaptigi yaratici deneylerde, cocugun cevresinde
konusulan dilde duymasa bile, dilin karmasik cimle yapisina iliskin 6zelliklerin 6grenildigini
One slirmistir. Hatta yeterli diizeyde girdi almayan ¢ocuklarla yapilan galismalar, ¢ocuklarin
alabildigine gelismis ve karmasik bir sistem yarattiklarini géstermektedir. Nikaragua’da cocuk
yastaki isitme engelli bireyler Gzerindeki ¢alismalar buna glzel bir 6rnek olusturmaktadir
(Senghas vd. 2004). https://www.youtube.com/watch?v=pjtiolFuNf8
http://www.pbs.org/wgbh/evolution/library/07/2/1 072 04.html

Bu konular hakkinda daha kapsaml bilgi edinmek icin, Steven Pinker’'in (1994) su anda bir
klasik olan The Language Instinct: How the Mind Creates Language adli eserini
inceleyebilirsiniz.

Dil ve dil edinimi Uzerine ortaya atilan baska kuramsal modeller arasinda, M. A. K. Halliday’in
islevsel dilbilgisi (6rn. Halliday 1994), Adele Goldberg’in (2007) dilbilgisi olusturma ve Michael
Tomasello (6rn. 2003) ve William O’Grady’nin (2005) dil kullanimina dayali 6grenme teorileri
sayilabilir.

ikinci Dil Edinimi

insanlar birbirlerinin dillerini binlerce yildir 6grenmektedirler. Dil d6grenim siirecinde bir
ogrencinin anadilinin (D1) ikinci diline (D2) olan etkisi uzun yillardir gézlemlenen bir olgudur.
Bunu bir dilin ses sisteminde gozlemlemek alabildigine kolaydir. Ornegin, bir dili ikinci dil
olarak konusan bir bireyin telaffuzuna bakarak anadilini teshis edebiliriz; Ote yandan, bir
bireyin ikinci dilinde kullandigi ama o dili anadili gibi konusan bireylerin dilinde olmayan
bicimbirim-sézdizimi 6zelliklerine bakarak kisinin anadilini tespit etmek o kadar kolay degildir.

1957’de Robert Lado ikinci dil 6grenirken gorilen bu 6zellikleri Karsilastirmal Analiz Hipotezi
ile agiklamaya galisti. Hipotez su basit denklemleri igermektedir:

D1-D2 farklari = D2’de zorluklara; D1-D2 benzerlikleri = D2 kolayliklara isaret eder.

Buna gobre, bir bireyin anadilinde 06grendigi ikinci dilden farkli kurallar veya yapilar
bulunuyorsa, 6grenci zorluk yasayacak ve hatalar yapacaktir. Diger yandan, anadil ile ikinci dil
cimle yapilari ve diger agilardan benziyorsa, 6grenen kisi ikinci dilin bu 6zelliklerini kolayca
ogrenecektir. Ancak, Lado’nun bu hipotezi ortaya attig1 1950'lilerden bu yana 6gretmenler ve
arastirmacilar aslinda ikinci bir dil 6grenmenin daha karmasik oldugunu goérdiler. Bu daha
karmasik olan durum, 1960’lardan bu yana dretici dilbilgisi odakl arastirmalarda dinya
¢apinda bir patlamaya neden oldu. Arastirmacilar halen ikinci bir dil sisteminin ¢ocuklarda ve
yetiskinlerde nasil ortaya ciktigi ve 0Ogrenilen ikinci dilin zihinde nasil simgelendigi ile
ilgilenmektedir.

Evrensel Dilbilgisi ve ikinci Dil Edinimi

Arastirmacilar arasinda, hem erken hem de ileri yasta ikinci bir dil 6grenen Kkisilerin,
ogrendikleri dilin bigimbirim-s6zdizim 6zelliklerini 6grenme evrelerinin, o dili anadil olarak
o0grenen cocuklarinkine benzer sekilde sistemli oldugu konusunda uzun zamandir goris birligi
bulunmaktadir. ikinci dilde bigcimbirim-sézdizim gelisimini inceleyen arastirmacilarinin biiyik
cogunlugu, Evrensel Dilbilgisinin ergenlik cagindan sonrasina kadar bile dil edinimini
yonlendirdigi goristindedir.


https://www.youtube.com/watch?v=pjtioIFuNf8
http://www.pbs.org/wgbh/evolution/library/07/2/l_072_04.html
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Pekgok arastirmaci ikinci bir dil 6grenen kisinin farkina varmadan zihninde yarattig sistemi
tanimlamak igin, 1972’de Selinker'in ortaya attigi aradil (interlanguage) tanimini
kullanmaktadir. Bu karmasik sisteme aradil sistemi, aradil dilbilgisi ve 6grenenin dili de
denmektedir. Aradil, 6grencinin ikinci bir dili yaratma siirecini tanimlar. Buna gore yeni bir dil
sistemi olusturmak icin gerekenler 6grencinin anadili, 6grencinin ¢evresinde duydugu ikinci dil
ve Evrensel Dilbilgisi’dir. Bu da ikinci dil 6grenenlerin yaptigi yanhslarin rastlantisal olmadigi
anlamina gelir. Tipki, kiglk c¢ocuklarin anadilini 6grenirken zaman zaman yetiskin diline
benzemeyen ciimle yapilari kurmasinda gibi, D2 6grenenlerin tiimceleri de 6grenmekte
olduklari dil icin o sirada olusturduklari aradilin 6zelliklerinin gostergesidir.

Gegctigimiz 20-30 yilda ikinci dilde yapilan bicimbirim-sdzdizimi calismalarinda birka¢ 6nemli
degisik akim ortaya cikmistir. Bu modeller, dil 6greniminde sadece dil edinimine has 6zgtin bir
dil biriminden ¢ok, genel bilis sistemin etkili oldugunu varsaymaktadir. Ornegin, bir arastirma
akimi, 6grencilere dilin acik bir bicimde 6gretimine odaklanirken, bir digeri dil 6grenimi
sirasinda Ogretmenin verdigi donltleri ve Ogrencinin bu donitlere verdigi tepkileri
incelemektedir. (bu konuda daha ayrintili bilgi icin, R. Ellis’in 1999’da yazdig1 genel tarama
calismasini gdzden gegirebilirsiniz). Benzer sekilde, Richard Schmidt’in dil 6greniminde bilingli
olarak 6grenilenin farkina varma hakkindaki 1990 makalesi, 6grencinin duydugu dilin nasil
sistematik bir dilbilgisine donustiigind ele alir (6rn. N. Ellis and Robinson 2008). Bir baska bakis
acisi ise, hem dildeki yapilara hem de anlama odaklanan girdinin (6rn. Bill VanPatten 2004) dil
edinimini nasil yonlendirdiginin arastiriimasina ilham olmustur. Bununla baglantili bir akim ise
konusulan kisilerle iletisimin roliine odaklanmaktadir (Gass ve Madden 1985; Long 1996)

ikinci dil ediniminde yas faktorii

Daha 6nce yaptiginiz okumalardan veya gevrenizde karsilastiginiz 6rneklerden, dil 6grenimine
erken yasta baslama konusunda cesitli gdriisler oldugunu biliyor olabilirsiniz. ikinci dil edinimi
alaninda uzun yillardir, ergenlik yillarina kadar stiren ve dil girdilerine yonelik yliksek seviyede
duyarhlikla iliskilendirilen bir dénemin oldugu varsayilmistir. Bunu, ¢ocuklarin ikinci dilde
anadil seviyesinde yeterlik kazandigi fakat yetiskinlerin bunu kazanamadigi go¢men ailelerde
de gérmus olabilirsiniz. Uzun yillar 6nce Lenneberg (1967) bunu Kritik Yas Hipotezi (Critical
Period hypothesis) olarak isimlendirdi. Vahsi ¢ocuk olarak isimlendirilen ve gevresinde
konusulan bir dile maruz kalmadig icin, dil bilmeyen “Genie”nin (Gliney California’da)
bulundugu 1970’lerde bu konuda birgok ¢alisma yapildi. Genie’nin 13 yaslarinda dil bilmiyor
olmasinin, dile maruz kalmamaktan, diger bir deyisle asiri dil yoksunlugundan kaynaklandigi
ortaya ciktl. Genie vakasi, biyolojik gelisimin bir parcasi olarak birinci dil edinimi icin kritik bir
yas oldugunu kanitlar niteliktedir (bakiniz Curtiss 1977 ve Fromkin, Krashen, Curtiss, Rigler ve
Rigler 1974).

Kritik yas doneminin ikinci dil ediniminde de gecerli olup olmadigi hicbir zaman kesin olarak
bilinememistir. Yaklasik 40 yil 6nce yuritulen ilk galismalarda kimi arastirmacilar ¢oklu kritik
donemlerin (Seliger 1978) oldugunu iddia etmistir. Digerleri ise bir kritik yas donemi oldugunu
bile reddetmistir (Bialystok ve Hakuta 1999; Krashen 1978). Herschensohn 2007 kitabinda dilin
farkl dzellikleri icin biyolojik temelli yas farkliliklarina iliskin genel bir bakis sunmaktadir. ikinci
dil 6greniminde siklikla tartisilan yas faktortini bu bélimiin sonunda tekrar ele alacagiz.

Kiguk cocuklarin kendi dil 6grenme siregleri lzerinde dislinmek gibi gelismis becerileri
yoktur. Yetiskinler bu konuda ¢ocuklardan farkhdir: okuryazarlik seviyesinden bagimsiz olarak,
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yetiskinler okul 6ncesi donemdeki cocuklardan bilissel olarak daha gelismistir ve kendi edinim
suregleri hakkinda duslinebilir, ikinci bir dili bilingli olarak ©6grenmeye ¢alisabilir ve
dizeltmelere etkili bicimde yanit verebilirler. Cocuklar yavas yavas dilde yeterlik kazandikga
kendi dillerinin farkina varirlar. Egitimle dildeki bilingli farkindaliklari, yani Ustdilbilimsel
farkindaliklari gelisir. Ge¢ cocukluk veya ergenlik donemine kadar, egitim almis bireyler bilingli
bir sekilde ikinci bir dil 6grenebilirler. Stephen Krashen’nin edinim-6grenme ayrimi size tanidik
geliyor olabilir (Krashen 1985). Bu dislince, Chomsky’nin yukarida bahsedilen dil ve genel bilis
ayrihg Uzerine iddialarindan hareketle ortaya ¢ikmistir. D2 ediniminde bu ayrim, Krashen’in
ogrencilerinden Bonnie D. Schwartz tarafindan 1993’te yazilan bir makalede daha ileri bir
noktaya tasinmistir. Schwartz bu galismasinda bir 6grencinin dil Gretiminin bilingli olarak
ogrendiklerine mi yoksa kendi dilbilgisel yeterlisine mi dayanarak ortaya ciktiginin
belirlenmesinin zorluguna vurgu yapmistir.

Dil i¢in zihinde ayri bir modilin olmadigini varsayan bir diger modele gore ise, iki tir bilgi
vardir: bilingli olarak 6grendigimiz ve uyguladigimiz bildirimsel (declarative) bilgi, farkina
varmadan 6grendigimiz ve otomatik olarak uyguladigimiz yordamsal/yontemsel (procedural)
bilgi (Ullman, 2001; Paradis, 2009).

Bu bolimin ilerleyen kisimlarinda ele alacagimiz konular, neyin 6gretildigi, neyin edinildigi ve
neyin 6grenildigi gibi hala tartisilagelen sorulara ayrilmistir. Bu kisimda ayrica dil 6greniminde
bicimbirim ve s6zdiziminin bir baska 6zelligini daha inceleyecegiz. Bu, formiillerle konusma,
bitlnsel 6bekler, ezberlenmis 6bekler, analiz edilmemis obekler gibi terimlerle agiklanan ve
kullanirken 6grencinin veya kullanicinin heniliz tam analiz edemedigi ama tek kelime gibi
algiladigr cok sozciikli ifadelerdir. Bir dilde egitim-6gretim almadan formillerle konusmayi
dgrenmek mimkiindir. Ogrenenler icin baslangicta iletisim kurmada faydali olduklari igin, bu
tirden ifadelere maruz kalma tipik bir durumdur. Bir sinifa ayak bastigi andan itibaren, 6grenci
I’'m from ...... ve My nameiis ........... gibi yapilari ezberlemeye tesvik edilir.

Yetiskin yastaki gogmenlerle yapilan arastirmalar

Bu bolimde bicimbirim ve s6zdizimi ediniminin asamalarini inceleyip, sinirli derece o6rgiin
egitim almis veya sinirli diizeyde okuryazarlik seviyesi olan go¢men yetiskinlerin dil
ogreniminde ilerleme gosteremedikleri alt asamalara odaklanacagiz. Daha 6nce vurgulandigi
gibi, dil edinimi calismalarinda, ingilizce 6grenen cocuklari inceleyen arastirmalar alanda
dteden beri baskin olmustur. Aslinda asagi yukari ayni dénemlerde ingiltere’de Crystal,
Fletcher ve Garman (1976) tarafindan cocuklarla yapilan calismalarda da benzer dil edinimi
arastirmalari ylrUtaliyordu fakat bunlar daha c¢ok dil sorunlari oldugu disinilen ¢cocuklarin
bicimbirim-sézdizimlerini analiz etme slrecglerini kesfetmeyi amacliyordu. Bu konuda
1970’lere kadar uzanan bir yelpazede gég¢men yetiskinlerle yapilan oldukg¢a zengin bir
arastirma alani da vardir. Ancak, unutulmamalidir ki, dil edinimi hikayesi ¢ocuklarla baslar.

Cocuklarda dil edinimi

Chomsky’nin Evrensel Dilbilgisi konusundaki fikirlerini tanitmasinin hemen ardindan, ¢ocuk dili
Uzerine ¢alisan uzmanlar, ¢ocuklarin dil edinimi silirecinde insan dilinin evrenselligine dair
kanitlar aramaya basladilar. 1970’lerin basinda Harvard Universitesi’nde Roger Brown ve o
zamanlar Brown’un bir doktora 6grencisi olan Jill deVilliers, uzun yillar alana damgasini vuran
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iki calisma gerceklestirdiler. Brown, sozclikleri tlimceler haline getirmeye baslamis,
anlasilabilir ve konugkan Adam, Eve ve Sarah adinda g tekdilli gocugun (isimler anonimdir) ilk
ciimleciklerini, ingilizce’de bulunan 14 dilbilgisel bicimbirimin yani morfolojik ek acisindan
inceledi. Cocuklarin dil gelisiminin incelendigi yaslar, asagidaki gibidir: Eve: 1;6 yasindan 2;3
yasina kadar; Adam: 2;3 yasindan 3;6 yasina kadar; Sarah: 2;3 yasindan 4,0 yasina kadar

Calismada kullanilan yéntem oldukga basitti: arastirmaci her bir ¢ocukla ayda birkag kez
siradan oyun zamanlarinda vakit gegirdi ve bunlarin ses kaydi alinip daha sonra kayitlar yaziya
aktarildi. Bir bicimbirimin edinimini belirlemek icin, adina “zorunlu baglamda tGretme” denen
ve ¢ocugun mutlaka kullanmasi gereken ortamlar kullanildi. Ornegin, cocuk ‘Daddy counting
toe’ demis olsun. Bu ciimlede tekil yardimci fiil “is” gereklidir, fakat cocuk bunu tGretmemistir.
“toe’ s6zclgl icin cogul eki “-s” gereklidir fakat cocuk onu da séylememistir. Bu, cocugun hata
yaptigini ifade etmenin bir baska seklidir. Brown, ¢ocuk bir bigimbirimi arka arkaya Ug veri
toplama seansinda neredeyse her zaman (%90 dogru kullanma) soylediginde, cocugun bu
bigimbirimi 6grendigini varsaymistir. Brown’un ¢alismasi ayni ¢ocuklari belli bir zaman
boyunca uzunlamasina inceleyen bir calismaydi. De Villiers ve de Villiers ise, farkl yas
gruplarindan farkli diizeylerde olan gocuklardan toplandiklari verilerle yatay bir inceleme
yaptilar: Brown’nin uzunlamasina inceledigi kiiclik morfolojik eklerin farkli asamalarda olan 21
tekdilli ingilizce 6grenen farkli yas gruplarindan (16 ila 40 aylik) cocugu tek seferde incelediler.
Ayni sekilde arastirmacilar oyun zamanlarinda ¢ocuklarla vakit gecirdiler ve her bir cocuktan
ylzlerce climle ornekleri topladilar. Analizlerini 8 bicimbirimden olusan bir alt grupla sinirli
tuttular ve ayni “zorunlu baglamda lretme” teknigini kullanarak bicimbirimlerin dogru
kullanilma yuzdelerini hesapladilar. Arastirmacilar, farkli ev ortamlarinda biyliyen bu 24
birbirini tanimayan farkli cocugun ayni ortak gelisimsel rotayi izlediklerini fark ettiler. Brown
bu durumu “temel genellik olgusu” olarak adlandirmistir. Bu, sonuglarin ingilizce 6grenen tim
cocuklara genellenebilecegi anlamina geliyordu (Brown 1973: 277). Bu bulgular Jean
Berko’nun 15 yil nce 1958’de ingilizce “deki diizenli ve diizensiz ge¢mis zaman ¢ekim eki ve
cogul ekinde zaten gozlemlemis oldugu durumu gliclendiriyordu: cocuklar farkl ev
ortamlarinda duyduklari ve kullanma olanagi bulduklari dili 6grenirken kendi edinim sirasini
uyguluyorlardi.

ikinci dil edinimi

ikinci dil edinimi alaninda ¢alisan arastirmacilar i¢in en temel soru suydu: dil 6grenimi sirasinda
ogrenciler duyduklari dile kendi edinim siralamalarini mi uyguluyorlardi? Brown’un ve de
Villiers ve de Villiers’in calismalari, dil edinimi hakkindaki dislincelerimizi degistiren
calismalara ilham verdi. Onceki bélimde ele aldigimiz Robert Lado’nun Karsilastirmal Analiz
hipotezinin (KAH) test edilmesinde, 6rnegin, arastirmacilar ve 6gretmenler KAH'nin ikinci dilde
bazi 6geleri aciklayamadigini gérmeye baslamislardi. Karsilastirmali Analiz Hipotezi'nin ilkeleri
dislintldigliinde, anadil ile ikinci dilleri arasindaki fark veya benzerliklerin 6grencilerin
yaptiklari hatalari tahmin etmekte ise yaramadigi goriliiyordu.

Cocukta dil gelisimi alaninda 1970’lerde yapilan ¢calismalardan énce, 1967’de ingiltere’de S. Pit
Corder, ikinci dil 6grenen 6grencilerin yaptiklari hatalarin sistemli oldugu fikrini ortaya atmisti.
ikinci bir dil grenen bireylerin, tipki ¢cocuklarda oldugu gibi, yastan bagimsiz olarak 6grendigi
dilde kendi edinim sirasini uyguladiklarini 6ne sirmustli. Bu baglamda, 1972'de Larry
Selinker’in aradil olarak isimlendirdigi yapiyi ikinci dil 6grenen kisiler yaratici bir siireg icinde
olusturmaktadir. Dil 6greniminin ikinci dilde de yaratici bir islem oldugunu savunan bu gorisi
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destekleyen kanitlar, Dulay ve Burt’iin (1973; 1974) 5-8 yaslari arasindaki 151 ispanyol ve 6-8
yaslari arasindaki 55 Cinli cocukla yaptigi iki calismasi ile Bailey, Madden ve Krashen (1974)
tarafindan 12 farkh birinci dil profiline sahip 73 yetiskin ile yaptiklari bir calismadan gelmistir.
Bu yetiskinler ve cocuklar ABD’de yasamakta ve ingilizce grenmekteydiler. Arastirma ydntemi
resim tarif etmeyi iceriyordu. Bu calismalarda elde edilen veriler istatiksel olarak analiz edildi
ve bu analizler, ikinci dil 6grenen bireylerin yastan ve birinci dilden bagimsiz olarak ortak bir
bicimbirim dogruluk sirasi izlediklerini gdsterdi. Burada belirtmek gerekir ki, o donem ikinci dil
edinimi konusunda galisan arastirmacilar, 6grenenlerin neyi yanls yaptigindan ¢ok, neyi dogru
yapabildigine odaklanmistir.

Brown; de Villiers & de Villiers Dulay & Burt Bailey, Madden & Krashen
Anadilini 6grenen cocuklar 2. dil 6grenen cocuklar 2. Dil 68renen yetiskinler

1. cogul eki -s 1. cogul eki -s 1. sliregen -ing

2.-ing 2.-ing 2. kisaltilabilen (is, are)
3. dlizensiz gecmis 3. kisaltilabilen (is, are) 3. cogul eki -s

4. tanimhklar 4. kisaltilabilen yardimci fiil 4. tanimlklar

5. kisaltilabilen (is, are) 5. tanimliklar 5. kisaltilabilen yardimci
6. iyelik eki -s 6. dlizensiz gegcmis 6. dlizensiz gegmis

7. Gglnci tekil sahis eki —s 7. Gglnci tekil sahis eki-s 7. Gglinci tekil sahis -s
8. kisaltilabilen yardimci fiil 8. iyelik eki -s 8. iyelik eki -s

Bu tabloda cok goriiniir olmayabilir ama benzerlikler istatistiksel olarak dogrulanmistir.
Ozellikle (¢ isim bicimbirimini (cogul eki, tanimliklar, iyelik eki) ve bes fiil bicimbirimini (-ing,
diizensiz gegcmis, ‘is, are’, Uglnci tekil sahis, yardimci fiil) edinim siralamalarina bakarsaniz,
anadil ve ikinci dil 68renen cocuklar ve ikinci dil 6grenen yetiskinler arasindaki dogru (retim
siralamalarindaki benzerlikleri gorebilirsiniz.

ikinci dil edinimi alaninda bu ilk ¢calismalar yayinlandiginda, bazi elestiriler yapildi: érnegin,
anadil edinimi ¢alismalarinin tersine, ¢ocuklarla ¢alisan ikinci dil arastirmacilari ¢ocuklarla
oyun oynamak yerine veri toplamak icin tasarlanmis bir dizi resim kullanmiglardi. Ogrenenler
ayrica cimlelerinde bazi genellemeler yapmislardir. Bu konuya biraz ileride deginecegiz.
Wagner-Gough (1978) bir ¢ocukla yaptigi uzun sireli galismasinda ¢ocugun simdiki zaman eki
olan —ing bicimbirimini gerekli baglamlarda oldugu kadar, gecmis zaman gibi (Mark and Fred
going in = Mark and Fred went outside) gerekli olmayan baglamlarda da kullandigini
belirtmistir. Bu durumun ¢ocugun simdiki zaman eki—ing bicimbiriminin yapisini edindigini
ama yapinin islevini heniz edinmedigini gosterdigini iddia etmistir.

1970'li yillarda yapilan bu ilk ¢alismalar, glinimizde hala devam eden anadil-ikinci dil edinim
farklari ve ortak edinim rotasinin kaynaklari gibi konularda 6zellikle yetiskin yasta ikinci bir dil
O0grenen bireylerle yapilan ¢alismalarin sayisini inanilmz bigcimde arttirmistir. Bu arayis, son
yillarda 6rnegin Goldschneider ve deKeyser’in (2001) ikinci dil 6greniminde sadece dilbilimsel
faktorlerin etkisinin degil, bazi bilissel faktorlerin de sorumlu oldugu goérisiiyle devam etmistir.
Halen bazi arastirmacilar hem uzun siireli hem de kesitsel calismalarla ingilizce bigimbirim
grubunun ediniminde ¢ok ayrintili incelemelerle fark edilebilen gelisimsel ¢cizgiler aramaktadir.
(bakiniz Bliss (2006); Cox (2005); Haznedar (1997); Klein ve ark. (2004); Lardiere (2003); Kahoul
ve vd. 2017). Bu calismalarda, genellikle s6zIi kimi zaman da yazili (6rn. serbest kompozisyon)
tlrde veri toplanmistir. Yillar icinde, arastirmacilar giderek artan bicimde deneysel ¢calismalara
yonelmis ve 6grenenlerin neyi anladiklari ve algiladiklarini kesfetmeye baslamislardir. Bu
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arada, pekcok yeni calisma, ingilizce disindaki farkl dillerin birinci ve ikinci dil olarak edinimine
odaklanmistir. Lightbown ve Spada’nin ilk olarak 1993’te yayinlanan How Languages are
Learned adl eserinin daha sonra pek ¢ok baskisi yapilmis ve halen ikinci dil edinimi alaninda
yapilan ilk donem ve son donem arastirmalarini derinlemesine irdeleyen 6nemli bir kaynaktir.

1970’lerden bu yana yapilan bazi ikinci dil galismalari 6zellikle bigimbirim-sézdizimi konusunda
gdécmen dillerine odaklanmistir. Ornegin, Bailey ve arkadaslarinin (1974) calismasi ABD’deki
gdcmenler (izerineydi. Bu ilk calismalarin daha sonra ikinci dil olarak ingilizce ve diger dillerle
yapitlan o dénem arastirmalarina yansimalari olmustur. Bu arastirmalarda veri toplama
yontemleri sozli roportajlar, arastirmaciyla sozli iletisimler ve sessiz filmlerin s6zIu
yorumlatilmasi gibi teknikleri iceriyordu. Asagida verilen tabloda bu calismalarin bir ozeti
sunulmustur.

Calisma D1-> D2 Aciklama

Heidelberger ispanyolca - Almanca Kesitsel veri: 48 katilimci
Pidgin 1970ler

ZISA 1980ler ispanyolca, Kesitsel veri: 45 katilimci
Portekizce, italyanca > Uzunlamasina veri 2 yil: 12 katihmci
Almanca
ESF 1990lar Bes D1 - Bes D2 Uzunlamasina veri 2 % yil: 40 katihmci
LEXLERN Korece & Turk¢e - | Kesitsel veri: 17 katihmci
1990lar Almanca

ikinci dil edinimi alaninda ingilizce disinda bir dil 6grenen gécmenler (izerine yapilmis en
taninmis  calismalardan  biri  ZISA calismasidir  (Zweitspracherwerb italienischer,
portuguesischer und spanischer Arbeiter). Bu calisma, hicbir 6rgiin egitim almadan, toplum
icinde ve 6grenenin ¢alistigl isyeri gibi dogal ortamlarda ikinci dillerini 6grenen Almanya’daki
yetiskin gocmenleri incelemek amaciyla baslamistir. Bundan 6nce de benzer bir calisma
Heidelberger Pidgin ¢alismasidir (6rn.. Becker ve ark. 1977), fakat ZISA g¢alismasi 6grenenlerin
sergiledikleri ikinci dil 6grenim siregleri konusunda alanda ¢ok yogun tartismalara neden
olmustur.

Hawkins (2001), yillar icinde ikinci dilde bicimbirim-s6zdizimi edinimi ¢alismalarinin asagida
siralanan konularda belli bir uzlasmaya vardigini belirtmektedir: Buna gore, ikinci dilde
bicimbirim-s6zdizimi 6grenimi, 6grenenlerin 1) birinci dillerinden; 2) ikinci dile ilk maruz kalma
yasindan; 3) ikinci dile maruz kalma biciminden (dogal veya orgiin egitim); ve 4) egitim
gecmisinden bagimsiz olarak ortak gelisim asamalarini takiben 6grenilmektedir.

Hawkins’in 6zetledigi bu uzlasma noktalari cok gliclli sonuglara isaret etmekte ve 6gretmenleri
ve arastirmacilari ileri diizey tartismalara yoneltmektedir. Bu ¢cikarimlarin siniflarinizda birlikte
cahistiginiz 6grenciler icin ¢ok gliclu etkileri bulunmaktadir.

Buraya kadar heniiz sinifinizdaki 6grencilerin dagarciginda bulunan anadillerinin ikinci dil
edinimi siirecine etkilerine deginmedik. ikinci dil edinimi alaninda ¢alisan arastirmacilar, anadil
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aktarimi olarak da bilinen anadil (D1) etkisine kanitlar bulmak icin 6grenenlerin olusturduklari
aradilleri yakindan incelemislerdir. Zobl (1980) yillar 6nce yaptigi ¢calismada anadilin ikinci dil
Uzerine etkisinin dilin daha yavas gelisime neden olabilecegini vurgulamistir. Eger bir
0grenenin aradilindeki gelisim belirli bir noktada birinci diline benzer yansimalar gosteriyorsa,
bu kisinin ilerlemesini engelliyor olabilmektedir. Ornegin ispanyolca ‘da tiimcelerin olumsuz
sekli, ingilizceyi ikinci dil olarak &grenenlerin birinci dillerinden bagimsiz olarak tiimceleri
olumsuz yapma sekline benzemektedir: zamiri kullanmazlar ve “no” (veya bazen “not”)
buradaki ornekte oldugu gibi tlimcenin geri kalaninin 6nlne tasirlar: ‘No have money’
ispanyolcada tam olarak: No tengo dinero. “I have no money/I don’t have any money”. Zobl’a
gore, aradilin bu seviyesine benzerlik géstermeyen anadillere sahip olanlara gére, ingilizce
dgrenen ispanyol 6grenciler bu asamada daha uzun siire kalacaklardir.

Schwartz ve Sprouse (1996) ikinci dil edinimi alaninda son derece etkili olan Tam Aktarim/Tam
Erisim (Full Transfer/Full Access) hipotezinde, ikinci dil 6grenenlerin anadilinin ilk evrelerden
itibaren dil edinimini sekillendirdigini 6ne siirmusler ve buna ‘Tam Aktarim” adini vermislerdir.
Bu noktada Evrensel Dilbilgisi’nin ikinci dil ediniminde devam eden islevi ise 6grenenlerin
birinci dillerinin 6tesine geg¢melerini saglamaktadir, bu da Tam Erisim” kavramiyla
actklanmistir. Hi¢ kuskusuz diinya Uzerinde konusulan diller birtakim islevleri belirtmede
farkhliklar géstermektedir ve son yillarda arastirmacilar 1957’de Lado’nun yaptigi gibi anadil
ile ikinci dilin farkhlik gosterdigi noktalarda nelerin 6grenciler icin daha zor olabilecegini
yeniden tartismaktadir. Bu konudaki glincel tartismalar soyle tanimlanmaktadir: bir Kkisi
anadilinde bulunmayan bir islevsel kategoriyi ikinci dilinde edinebilir mi? (6rnekler icin bknz.
Hawkins ve Chan 1996; Hawkins ve Liszka 2003). Ornegin, ingilizce’de ‘the’, a’ veya ‘an’ olarak
bilinen tanimliklar ve zaman ekleri pek ¢ok Avrupa dilinde bellidir ve her cimlede acik
morfolojik ek olarak yer alir. Ama 6rnegin Cince gibi bir tonlama dilinde bu tir morfolojik ekler
belirli degildir. Bu durum yetiskin yasta ikinci bir dil 6grenen bireyin bunlari edinmesinin
imkansiz oldugu anlamina mi gelir?

ikinci dil ediniminde gegirilen evreler

ikinci dil edinimi i¢ ve dis pek cok faktérden etkilenir. Bu etkenler 6grencilerin 6grenme hizini
ve tim sire¢ boyunca gecirecekleri evreleriile dil ediniminde varacaklari edim diizeyini etkiler.
DEIDO 6grencileri i¢in, dis etkenler ozellikle bireylerin gé¢menlik statilerini de belirleyen
sosyal ve politik kosullari da igerir. i¢ etkenler ise, 6zellikle yetiskin yastaki ggcmenlerin sahip
olduklari 6grenme motivasyonu kadar, okuryazarlik becerilerinin etkiledigi bellek
kapasitelerini de kapsayan faktorlerdir. Tarone, Bigelow ve arkadaslari arastirmalarinda bellek
kapasitesi, okuryazarlik becerileri ve 6grencinin ikinci dilde duydugu dili islemlemleme gibi
konulari incelemislerdir (Tarone ve Bigelow 2005; Tarone, Bigelow ve Hansen (2007, 2009).

Hepimiz zaman zaman c¢ocuklarin nasil ylriimeye basladigini gézlemlemisizdir. Bir cocugun
yliriimeye baslarken gecirdigi gelisim evreleri nelerdir? Genellikle, cocuk dik oturmaya
basladiktan kisa bir slire sonra, emeklemeye ve bazen bacaklarini hareket ettirerek oturmaya
calisir. Daha sonra ise heniiz ylirimeden ayakta durdugunu ve yalpaladigini ve bir siire sonra
rahatlikla yaridugiint goéririz. Bazi gocuklar bu asamalari gecerken, kimi evreleri atlayabilir,
ama hicbir cocuk bu asamalari ters bir sirayla gecmez.

Dil edinimi s6z konusu oldugunda arastirmacilar benzer bigimde ayni soruyu sormaktadir: Dil
O0grenimi sirasinda belli bir zaman diliminde bir 6grencinin aradilinin dilbilgisel 6zellikleri
nelerdir? (6rnegin bknz. Gregg 1996:51) Ogrencinin dil 6grenimi sirasinda, belirli bir rota
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izledigi bir dizi asama vardir. Ornegin, bir 6grencinin 6grenmekte oldugu dilde yer alan ¢cekim
eklerini kullanmaya baslamasi gibi dil davranislarinda ortaya c¢ikan degisiklikleri nasil asama
olarak tanimlayacagimiza karar vermek icin bazi kriterlere ihtiya¢ duyariz. Ingram (1989) bu
konuda asagida bir kismini verdigimiz cesitli kriterler siralamistir. Ogretmekte oldugunuz dilde
baslangicta 6grencilerinizin dogru bigcimde kullanmadigl sizce yanlis gorinen bazi ¢ekim
eklerini dislinlin ve asagidaki kriterleri gbzden gegirin.

1. Gézlemlenen davranis degisikligi bir siire devam eder (Ornegin, 6grenci bu sirada hala
amagc dile uygun olmayan yapilari kullanmaya devam eder)

2. Ogrenci dili 6grenmeye o dili duymaya devam eder. Davranis degisikligi zaman icinde
daha oOnce goézlemlenmedigi bir ©6nceki asamaya gore artis gosterir (daha Once
kullanilmayan ama simdi amacg dile uygun olan bir yapinin kullanimi durumu gibi)

3. Dogru kullanim giderek artar (6rnegin, dogru yapilar sikhkla kullaniimaya baslanir).

Ingram ayrica mantiksal olarak, 1. agsama olarak tanimlanan evrenin, 2. asamadan Once
gelmesi gerektigine vurgu yapar. Asagidaki bollimlerde goreceginiz gibi, ikinci dil ediniminde
gecirilen evreler blylk 6l¢lide arastirmacilarin sozli dilde topladiklari verilere dayanir. Pek cok
arastirmaci bu evrelerin ardinda yatan nedenleri agiklarken farkli gorislere sahiptir.

ingilizcenin ikinci dil (D2) ediniminde gegirilen evrelerden drnekler

Dil 6greniminde ortaya cikan bir asamayi tanimlarken kullandigimiz kanit, 6grencinin aktif
olarak kullandigi amag dile uygun olmayan yapi veya sozdizimlerinden gelmektedir, fakat ayni
zamanda 6grencinin dilinde henliz gorinmeyen yapilar da bir asamanin varligina kanit olabilir.
Asagida bu konuda verilen érnegi inceleyin. Ornekte, arastirmaciyla Jorge adindaki bir
dgrencinin (Hilles 1986; ABD’ne go¢ etmis alti ispanyol gé¢menden toplanan veri (izerine
yapilmis Cazden ve arkadaslarina ait bir ¢alismadan) cesitli oyunlar oynarken soyledigi
climleler yer almaktadir.

a) Arastirmaci: Nasil gériintyor?

Jorge: The pelo black and the eyes is | don’t know what colour,
deri siyah  ve gdézler (olmak-3.tek.s) ben bilmiyorum  hangi renk

and is fat.
ve (olmak-3.tek.s) sisman

Jorge’un birkag ay sonra kullandigi ciimleler ise asagida verilmistir:
b) What time is it? (saat kag?)
It doesn’t even spin. (Dénmiiyor bile)
You can’t tell her. (Ona sdyleyemezsin)

1970’lerde ve 1980’lerde arastirmacilar, ingilizce’nin nasil 6grenildigini anlamaya calisirken,
adina morfolojik ekler degimiz ingilizce’de yer alan bazi islevsel bicimbirim 6gelerini
incelemislerdir. Bu kapsamda, 6rnegin ingilizcedeki “do” fiilinin nasil kullanildigini, soru
cumlesi olustururken degisen s6zdizimi icin evet/hayir sorularini (yes/no questions) veya ne,
neden, nasil gibi soru sozcikleriyle yapilan soru ciimlelerini (wh-questions) incelemislerdir.
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Tablo 3. ingilizce’de sorularin edinim evreleri

Asama Sozcik sirasi Tanim Ornekler

1 Tek  sozcikle | Yikselen tonlama Spinach?
soru sorma ‘Ispanak?’

2 O(zne) Yikselen tonlama You like spinach?
Y(uklem) ‘Ispanadi seviyorsun?’
N(esne)

3 Wh-OYN ilk soru sozcikleri (wh- [What you like?
Do-OYN questions) ‘Neyi seviyorsun?’

Yes/no soru timcelerinde [Do you like spinach?

ilk “do” kullanimi ‘Ispanadi seviyor musun?’
4 Yardimci Fiil-OY | Yes/no soru timcelerinde |Have he seen it?
O0zneden onceki yardimci |‘Gérdi mi?’
Wh-bag fiil-0 fiiller Where is he? Is he at work?

‘O nerede? is yerinde mi?’
Ozneden 6nceki bag fiiller

5 wh-Yardimci Ozneden onceki ve ayni |Where is he working?
fiil-O zamanda timce igine |‘O nerede ¢alisiyor?’
yerlestirilmis wh- [Do you know where is he

sorularindan énceki 6zneler |working?
‘Onun  nerede  ¢alistigin
biliyor musun?’

Daha dnceki béliimde Almanya’da 1980’li yillarda anadilleri ispanyolca, Italyanca, Tiirkce gibi
farkli dil gruplarindan olusan yetiskin 6grencilerle yiritilen ZISA ¢alismalarindan s6z etmistik.
Bu calismalarda yer alan katilimcilarin Almanca’yr ikinci dil olarak 6grenimi sirasinda 5
asamadan gectiklerini gormistik (Clahsen, Meisel ve Pienemann 1983). Bu 6grenme sirasina
gore, katihmcilar Ozne-Yiiklem-Nesne (OYN) bicimindeki tipik Almanca sdzdizimi sirasini
izlemislerdir. Bu noktada hemen belirtelim, bu gelisim asamalari ve bulgular Felemenkge gibi
benzer bigimbirim-sézdizimine sahip diller icin de gegerllidir.

Tablo 4. ZISA galismasi baz alinarak yetiskinlerde Almanca ikinic dil gelisim asamalari (Vainikka
& Young-Scholten 2011: 168)
1. OYN sirasi Die Kinder spielen mim ball.
‘The children play with the ball.’
‘Cocuklar topla oynuyor’
2. Belirteci 6ne alma  Da Kinder spielen. target: Da spielen Kinder.
‘There children play.’
‘Orada ¢ocuklar oynuyor.’
3. Fiil ayirma Alle Kinder muss die Pause machen. target: miissen
‘All children must take a break.’
‘Butiin ¢ocuklar ara vermeli.
4. Devrik timce Dann hat sie wieder die Knocht gebringt. target: gebrungen
‘Then she brought the bone again.’
‘Sonra kemigi tekrar getirdi.’
5. Fiilisonagonderme  Er sagte, dass er nach hause kommt.
‘He said that he’ll come home.’
‘Eve gelecegini soyledi.’
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Birkac yil sonra Clahsen ve Muysken (1986; 1989) her iki yayininda bu gelisim asamalarinin,
ogrencilerin Evrensel Dilbilgisi gibi dilbilgisel bir mekanizmayi uygulamasindan degil, genel
bilissel 6grenme mekanizmalardan dolayl ortaya c¢iktigini savunmustur. Bu iddia, alanda
¢alisan ve ikinci dil ediniminde yetiskinlerin Evrensel Dilbilgisine ulagimi oldugunu 6ne siiren
arastirmacilarin ZISA projesinden elde edilen verileri yeniden analiz etmelerine neden
olmustur, clinkl bircok arastirmaci genel bir bilissel 6grenme mekanizmasindan cok,
ogrencilerin anadili olan Tirkge’nin ikinci dil Almanca lzerindeki etkilerine vurgu yapmistir.
Bu ¢alismalar arasinda, Pienemann’in bu gelisim asamalarinin Evrensel Dilbilgisi’'nden bagka
dilbilgisel mekanizmalarin ¢alismasinin bir sonucu oldugunu savunan “islenebilirlik Teorisi”
(1998; 2003) de bulunmaktadir. Ayrica, Clahsen ve Muysken’in ¢alismalari ZISA ve ESF
verilerinin yeniden analiz edilmesini gerektirmistir.

Kuskusuz bu noktada DEIDO 6grencilerinin dil 6greniminin ilk evrelerinde neler oldugunu
bilmek 6nemlidir. Avrupa Bilim Vakfi (ABV-ESF) tarafindan yurutilen ¢alismalar, Manfred
Klein ve Clive Perdue’nun (1992; 1997) farkli anadillere sahip olan ve Hollandaca, ingilizce,
Fransizca, Almanca ve isvecce’yi ikinci dil olarak dgrenen dgrencilerden topladiklari verilere
dayanmaktadir. Arastirmacilar, bu 6grencilerden sozli dilde veri toplamislar ve adina Temel
Cesitlilik adini verdikleri ortak 6zellikler belirlemislerdir.

Temel Cesitliligin ozellikleri

1. Dil ediniminin ilk evrelerinde goriinise (aspect) bagh ayrimlarin yapilmasi
ve goriinis eklerinin kullanimi
Yiiklem-Nesne (YN) s6zdizimi sirasi
Cimle 6gelerinin tasinmamasi (ayni sézdizimi sirasinin korunmasi)
Cekim eklerinin veya diger dilbilgisel bicimbirimlerin kullanilmamasi
Belirteclerin bazen dogru bazen yanlis bicimde degisken sekillerde
kullaniimasi
6. Daha karmasik yapilari iceren yan tiimceciklerin ve agik timleyicilerin

kullanilmamasi

SARE SN

Temel Cesitlilik konusunda ileri sirilen fikirlere Schwartz (1997) basta olmak Uzere ikinci dil
edinimi alaninda ¢alisan arastirmacilardan birinci dilin etkisinin goz ardi edildigi yoninde
elestiriler gelmistir. Ornegin, Klein ve Perdue’nun verilerinde erken dénemde birinci dilin
sdzdizimi etkileri goriilmektedir: ingilizce, Felemenkce ve Almanca’nin ediniminde anadili
Pencabi ve Tirkce olanlar, aynen Pencabi ve Tiirkce’de oldugu gibi Nesne-Yiklem (NY)
sdzdizimini kullanirken, italyanca ve Arapca konusanlar anadilleri ile uyumlu bir sekilde
Yiiklem-Nesne (YN) s6zdizimini kullanmislardir. Bu acidan pek ¢cok arastirmaci dil 6greniminin
temelinde Evrensel Grammar (EG) veya genel bilissel mekanizmalarin yatip yatmadigi
sorusundan bagimsiz olarak, yetiskinlerin yukarida verilen temel sozcilik sirasini kullanarak
ikinci dile basladiklari fikrini temel alir. Bir an climledeki 6zneyi bir kenara birakip —¢link zaten
ilk asamalarda herkes 6zne kullanmaz- asagidaki 6rnekleri inceleyelim:

- Her iki dil Yiiklem-Nesne sézdizimine (YN) sahip (ingilizce ve ispanyolca)
- Her iki dil Nesne-Yiklem s6zdizimine (NY) sahip (Turkce ve Farsca)

- Birinci dil (D1) YN (Arapga) ve ikinci dil (D2) NY (Turkge)

- Birinci dil (D1) NY (Farsca) ve ikinci dil (D2) YN (ispanyolca)
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Myles’in (2004) ingiltere’de Fransizca 6grenen egitimli ikinci dil 6grencileri ile yaptig
calismanin sonuglari dikkate alindiginda, Temel Cesitliligin (ic asamadan olustugu gorulir
(Vainikka ve Young-Scholten (2005).

1. Asama: climlede hig fiilin kullanilmadigi en erken Temel Cesitlilik verisi

Asama: Anadilin s6zdiziminin baskin oldugu en erken Temel Cesitlilik verisi

3. Asama: Tum 06grencilerin 6grenilen ikinci dildeki s6zdizim siralamasini kullandigi
Temel Cesitlilik verisi

N

Organik Dilbilgisi: ilk evreler ve sonrasi

Bu bollimde ikinci dil 68reniminde gecirilen evreler konusuna yeni bir bakis agisi ile devam
edecegiz. ikinci dil edinimi alaninda Organik Dilbilgisi olarak bilinen bu yaklasim, Almanya’da
yetiskin gogmenlerle yapilan ZISA ve LEXLERN projelerinden elde edilen verilerin analizinden
ortaya ¢ikmistir. Anne Vainikka ve Martha Young-Scholten, Organik Dilbilgisi kuramini
olustururken, Clahsen’in (1991) kiiclk cocuklarin cevrelerinde konusulan dili 6grenirken
Evrensel Dilbilgisinin yardimiyla s6zdizim yapilarini asamali olarak insa ettikleri gérisiinden
yararlanmis ve bu gorisui ikinci dil 6grenen yetiskinlere uygulamislardir. LEXLERN projesi igin,
Anadilleri Korece ve Tirkge olan yetiskin gogmenlerden, ZISA ve ESF (ABK) ¢alismalarindakine
benzer sekilde ozellikle s6zli dilde konusma ornekleri toplanmistir. Koreli ve Tiirk gocmenlerin
ikinci dil olarak Almanca’yi1 6grenme sirecini inceledikleri 1994 yayinini, ZISA projesinden ek
verilerle zenginlestirdikleri 1996 yayini, Amerika’da orgiin dil egitimi almayan degisim
ogrencilerinin uzun siireli incelendigi kapsamli bir 2011 kitabi izlemistir. Son yillarda yaptiklari
yeni calismalarda ise, farkli anadillere sahip yetiskinlerin ikinci dil olarak ingilizceyi 6grenme
sureclerini incelemislerdir (Vainikka, Young-Scholten ve ljuin 2006). 2017 yilindaki en son
yayinlarinda ise, Arapca ve Urduca konusan gdcmenlerin ingilizce 6grenme siireglerini
arastirmislardir.

Organik dilbilgisi, 6grencilerin ikinci dil edinimine baslangicta sadece isimlerin ve fiillerin
bulundugu, ¢cekim eklerinin bulunmadigi basit bir sézdizimiyle basladiklarini varsaymaktadir.
Dil edinimi galismalarinda Sozdizimsel 6grenme siregleri uzun vyillardir sentaktik agaclar
halinde simgelenmektedir, ve dilbilgisel olarak, bu basit s6zdizimi, ‘minimum agacin’ baslangi¢
dizeyini simgeledigi fiil 6beklerinden olusmaktadir. Timleyici 6bek ise sorulari ve yan
timceleri igeren agacin en Ustlindeki 6geleri simgelemektedir.

Daha 6nce belirtildigi gibi, ikinci dil 6grenimi konusunda ingilizce, literatiirde en cok calisilan
dildir. Baska dillerin ikinci dil olarak edinim asamalari Gizerine daha az calisma oldugu icin, bu
noktada 6grettiginiz diller icin kendi 6§renme asamalarinizi olusturabilirsiniz. Bu konuda, ilgili
yayinlar icin internette bir arastirma yapmanizi ve asagida verilen site
http://talkbank.org/access/SLABank/ ile veri bankasinin: http://childes.talkbank.org/access/
cocuk dil edinimi bélimini ziyaret etmenizi 6neriyoruz.

Ogretimin rolii

Cocuklarda dil edinimini tretimsel bir yaklasimla inceleyen arastirmacilar, nasil olup da biitiin
cocuklarin (zihinsel problemler yasayanlarin bile) cevrelerinde konusulan dilin karmasik
sozdizimini ve irili ufakh eklerden olusan morfolojik yapisini sadece (i¢ ya da dort yil icinde,
benzer karmasikliktaki bilissel becerilerde ustalasmadan daha 6nce edinebildikleri sorusunu
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sorar. Arastirmacilar, yetiskinlerin ¢ocuklarin kullandigi dili diizeltme konusunda tutarsiz
oldugunu; bakicilarin ve cocugun cevresindeki diger bireylerin giinlik yasamda ¢cocugu zaman
zaman kusurlu bir dile (6rnegin, konusmaya yanlis baslama, dil siirgmeleri veya rastlantisal
hatalar) maruz biraktigini belirtmektedir. Daha da 6nemlisi, cocugun maruz kaldigi bu veri
tanimlanmamistir. Cocuk sozcikleri duydugu sirada, bu sozciklerin ne ise yaradigina dair en
ufak bir fikri yoktur. Daha 6nce gocuklarin dil 6grenmesini mimkiin kilan i¢sel bir mekanizma
oldugunu dogrulayan bulgular oldugunu gordiik. Brown ve daha sonra de Villiers ve de Villiers
anadilini dgrenen cocuklarin dil ediniminde ortak bir sira izledigini ortaya koydu. izleyen
calismalarda Dulay ve Burt’un yani sira Bailey, Madden ve Krashen, ikinci dil 6grenen bireylerin
de vyaslarina ve anadillerine bakilmaksizin benzer bir sira izledigini kesfetti. Tum bu
calismalardan elde edilen sonuglar, arastirmacilari ¢cocuklarin dil edinim gorevinde basarili
olmalarini saglayan icsel bir mekanizma bulunuyor olmali noktasina getirmistir. Benzer
sekilde, ayni gorus bizi ikinci bir dil 68renen bireylerin izledigi ortak sirayi agiklayan igsel bir
diizen bulunuyor noktasina da gétiirmektedir. Uretimsel dil yaklasimini benimseyen
arastirmacilar, bunun Evrensel Dilbilgisi oldugu konusunda hemfikirdir.

Arastirmalar, yalnizca anadillerini 6grenen ¢ocuklarin degil, ayni zamanda ikinci bir dil 6grenen
geng¢ ve yetiskin bireylerin de Evrensel Dilbilgisi'ne erisimleri hakkinda kanitlar bulmaya
yonelmistir. White’in (1989) klasikler arasinda yer alan Universal Grammar and Second
Language Acquisition kitabi, verimli bir arastirmaya yonelik en iyi rehberlerden biridir.
1980’'lerden bu yana bicimbirimsel dilbilim alanindaki gelismeler, pek cok dilde islevsel
bicimbirim ve s6zdizimin daha iyi anlasiimasina katkida bulunmustur. Bu gelismeler, cocukta
dil edinimi ve ikinci dil edinimi alaninda calisan bilim insanlarina ne arastirmalari gerektigi
konusunda yeni fikirler sunmus ve sonug olarak edinimi arastirilan dillerin sayisi katlanarak
artmustir. Halliday (1994), Goldberg (2007) O’Grady (2005) ve Tomasello (2003) gibi cocuklarda
dil edinimi alanini; Ellis ve Robinson (2008) ve VanPatten (2004) gibi ikinci dil edinimi alanini
bilissel bir bakis acisiyla inceleyen, Gass ve Mackey (2006) gibi iletisimsel yaklasimlar
benimseyen arastirmacilar sayesinde, farkli arastirma alanlari olusmaya ve yayginlasmaya
devam etmektedir.

Bu bolime iki temel soru ile baslamistik: Birincisi, 6grenciler kendilerine 6gretilenleri neden
dgrenmezler ve ikincisi ise, kendilerine 6gretilmeyen seyleri nasil 6grenir’ sorusuydu. ilk soru
uzun yillardir tartisilan bir sorudur (see e.g. Allwright 1984). ikinci soru ise, gérece daha yeni
bir sorudur. Bu bélimdeki tartigmalarda goruldigu gibi, ileri yaslardaki ikinci dil 6grencilerinin
bile dil verisini analiz edebilmek icin zihinsel mekanizmalari kullanma yeteneginden s6z
etmistik. Bu konuda farkli géruslerin bulundugunu hatirlamakta yarar var; ikinci dil edinimi
konusunda Uretimsel bir yaklasim benimseyen arastirmacilar, bu zihinsel mekanizmalarin
tamamen dilbilimsel oldugunu ve bilingaltinda isledigini savunmaktadir. Digerleri, bu
mekanizmalarin daha genel, bilissel bir yapida oldugunu ve biling diizeyinde de isleyebilecegini
iddia etmektedir. Ogrenim gerceklesirken, ikinci dil 6grencisinin egitim seviyesine ve yasina
bagh olarak, dilin bilingli bir analizi, kurallarin bilingli bir sekilde 6grenilmesi ve uygulanmasi
gerekebilir. Bu konu, akillara 6grenciler 6gretmenin 6grettigini neden daima 6grenmez? Bu
soruyu iki farkl bakis agisi ile yanitlamaya galisacagiz: sosyal etkilesimin vazgegilmez pargalari
olan g¢oklu s6z 6beklerinin ezberlenmesi ve kurallarin 6grenilmesi ve uygulanmasi.
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Coklu S6z Obeklerinin Ezberlenmesi

Burada odaklanacagimiz coklu so6z obekleri, tekli sozclklerle ayni sekilde ezberlenen
kaliplasmis ifadelerdir. Bir konugmacinin zihinsel sézvarhgi, tipki bir sézItk gibi tekli s6zcuk
girdilerinin yani sira iki ya da daha fazla sayida sézciikten olusan girdileri de kapsamaktadir. iyi
bildigimiz bir dili konusurken, boyle ifadelere basvururuz ve zihinsel s6zliglimizde onlara tekli
sozciklere eristigimiz kadar hizli ulasiriz. Bu ifadeler, kaliplasmis konusma, kaliplasmis dil,
kaliplagsmis diziler veya bitiinsel parcalar olarak da bilinir. S6z konusu ifadeler, nallari dikmek
gibi deyimleri, iyi kétii giinler gibi kliseleri, otoyol list gegidi gibi birlesik isimleri, sir tutmak gibi
deyisleri, tanistigima memnun oldum gibi sosyal sozleri ya da aramizda kalsin gibi diger
kaliplasmis s6zciik gruplarini icermektedir.

Seyahat edenler igin tasarlanan yabanci dilde faydali ifadeleri kapsayan kitapgiklar, bir turistin
karsilasabilecegi cesitli durumlarda ise yarayabilecek pek ¢ok ifadenin listesini sunmaktadir.
Bu ifadeleri iletisim baskisi altinda kullanip anlasilabilmek igin ¢ok iyi bir hafiza (6zellikle
telaffuz konusunda) ve ¢ok fazla pratik gerekmektedir. Boyle bir baglamda, mesaj anlasilsa
dahi, cevabin anlasilamama riski daima bulunur. Ayrica, bu ifadelerin gereginden fazla
kullanilma tehlikesi vardir. ingilizce’de ikinci dil edinimi Wagner-Gough (1978) tarafindan
incelenen ve kiguk bir gécmen cocuk olan Homer, ilkokulda birileriyle iletisim kurarken
ezberledigi cesitli ifadeleri kullaniyordu. Ornegin, dildeki bicimbirim konusunda ustalasmadan
once, soru cumlesi kurmak igin Is it kalibini kullaniyor ve ‘Is it Judy’s bicycle? [Bu Judy’nin
bisikleti mi?]’ sorusunu Is it bicycle is Judy? seklinde soruyor; ‘Mark is at school [Mark okulda]’
climlesindeki gibi bir durum bildirimi yapmak icin Where’s yapisini kullaniyor ve Where’s Mark
is school gibi ifadeler Uretiyordu. Martinez ve Murphy (2011) yaptiklari arastirmada, kiguk
yastaki gdécmenlerin, sézclik edinimiyle baglantih olan daha kisa yapidaki c¢oklu sozclk
Obeklerini 6grenirken yasadigi zorluklari tartismaktadir.

Clark (1974) Uc yasindaki oglunu, yemek zamani kullandigi Sogumasi icin bekle ifadesini
ogrenirken ve .....icin bekle kalbini diger eylemlere gore kullanirken ve Kurumasi igin bekle
climlesini kurarken gozlemledi. Yabanci dil 6gretiminde, ifadelerin ezberlenmesi, diyalog
ezberleri ve 1940’larda ABD’de yaratilan Audio Lingual Metodun (Dilsel-isitsel Yéntem) bir
parcasi olan kalip tekrarlari ile iliskilendirilebilir. Kalip tekrari, ezberlenmis bir diyalogun
icinden bir kalibin alinmasi ve kalip s6ziin bir parcasinin degistirilmesi anlamina gelir, 6rnegin
My name is Mary [Benim adim Mary] gibi diiz bir cimlenin Is your name Mary? [Senin adin
Mary’mi?] veya What is your name? [ismin nedir?] seklinde bir soruya dénustiiriilmesi. Daha
yakin bir tarihte, Vainikka, Young-Scholten, ljuin ve Jarad ve digerleri DEIDO 6grencisi olan
gocmen yetiskinlerin, ¢oklu s6z obeklerini Wagner-Gough’un 6grencisi gibi kullandigini
belirtmistir. Diger arastirmacilar, yetiskin gé¢cmenlerin baska dilleri edinirken de (6rnegin
Flemenkge) benzer bir yol izledigini belirlemistir.

GUnUmuzdeki kullanim odakli yaklasim, dilin bdyle ifadelerden olustugunu, bir dil 6grencisinin
ezberleme sirecinde bu ifadelerin bilesenlerine dair farkindalik kazandigini, kaliplar tespit
ettigini ve bu kaliplardan yaratici dil kullanimi icin faydalandigini 6ne siirmektedir. ikinci Dil
arastirmacisi Myles (2004) coklu s6z Obeklerinin ezberlenmesinin ikinci dil edinimi icin de
gecerli oldugunu savunmaktadir (bu konuda ayrintil bilgi icin ayrica Myles, Hooper ve Mitchell
1999’i inceleyebilirsiniz).
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ikinci dil ediniminde ¢oklu s6z 6begi ¢alismasi

Kathleen Bardovi-Harlig ve David Stringer (2017) yakin bir zamanda bu gorisin aksini iddia
etmis, ¢alismalarinda 6grencilerin ezberledikleri ¢oklu s6z ébeklerinin dil edinim siregleri
Uzerinde herhangi bir etkisinin olmadigl sonucuna ulasmistir. Arastirmacilarin paylastigi
onemli bir gdzlem, durup disiindiigiiniizde vardiginiz bir sonugla ayni olabilir: ikinci dil
ogrencileri ileri seviye dil becerisine ulasmadan bu ifadelere tam olarak hakim olamaz; diger
bir deyisle, bu ifadeleri gaba harcamadan kullanabilmeleri igin bigimbirim-sézdizimsel bilgileri
bu ifadelerdeki bicimbirim-s6zdizim seviyesine ulasmis olmalidir. Bardovi-Harlig ve Stringer’in
bu calismasinin amaci, ¢coklu s6z 6beklerinin ezberlenmesinin bicimbirim-s6zdizim ediniminde
hizlandirici bir etkiye sahip olup olmadigini arastirmaktir. Oncelikle, katilimcilarinin yasadig
ABD toplumunda kullanilan bu tir ifadelerden bir derlem olusturdular. Daha sonra bu
ifadelerin kullaniminin beklendigi test senaryolari tasarladilar ve bekledikleri cevaplari anadili
ingilizce olan bireylerin secmesini sagladilar. Farkli anadiller konusan égrencilerin kayitl
oldugu yedi basamakli bir programda dért farkl dil seviyesinden 271 ingilizce 6grencisini
¢alismalarina dahil ettiler ve ifadeleri ne kadar ezberleyebildiklerini gormek i¢in 6grencilere
sozIU iletisim similasyon testi ve tekrarlama testi verdiler. Sonuglar, 6grencilerin ne zaman
hangi ifadeyi kullanmalari gerektigini ve bu ifadelerdeki en dnemli sdzciikleri bildigini gdsterdi.
Ancak, bu ifadeleri kullanabilme becerisi ile bigimbirim-sézdizimsel dil edinimi geligimi
arasinda bir iliski bulunmuyordu. Buna gore, coklu s6z obekleri, bicimbirim-sozdizimsel
unsurlarin ediniminde hizlandirici bir rol oynamamaktadir.

Bicimbirim-s6zdiziminin 6gretimi

Buraya kadar ele aldigimiz konular ¢ogunlukla ikinci dil 6grenirken kisith bir egitim alan ya da
hi¢ egitim almamis yetiskinler {izerinde yogunlasmisti. ikinci dil 6grencilerinin kendilerine
ogretilenleri 6grenip 6grenmedikleriyle ilgili kokli bir arastirma gelenegi bulunmaktadir. Hatta
tamamen sinif igindeki 6grencilere odaklanan, Instructed Second Language Acquisition adiyla
yayimlanan bir dergi bile var. Ogretimle ilgili olarak siiregelen bir diger tartisma ise, bilincli bir
sekilde 6grenilen acik bilgi ile, bilincaltinda edinilen 6rtiik bilgi arasindaki ayrim ile ilgilidir. Bu
bilgi tdrleri 1985 yilinda Krashen tarafindan dgrenme ve edinim olarak tanimlanmis,
Almanya’da 1985 tarihli bir yayinda Felix tarafindan ele alinmis ve Avrupa’da bir sire
tartisiimistir (bknz. Felix, 1985). Edinim, ¢ocuklar anadillerini edinirken, bilincalti dlizeyde ve
otomatik bir sekilde gerceklesen sezgisel bir siirecin triinidir. Ogrenme ise ileri yaslardaki
pek ¢ok 6grencinin sinif ortaminda deneyimledigi bilingli bir stirecin sonucudur.

Bu konuda tartisma (¢ boyutta ilerlemektedir: agik bilgi ve 6rtik bilgi olarak tanimlanan béyle
bir ayrim gergekten var midir; eger varsa bu iki tir bilgiyi birbirinden nasil ayirabiliriz ve eger
bu ayrimi yapabiliyorsak, bunun bir faydasi var midir? Bu boéliimde ikinci ve tc¢linci noktayi
inceleyen Ui¢ arastirmayi ayrintili bir bicimde tartisacagiz.

ilk calisma, Rothman (2008) calismasidir. Rothman, edinim-6grenme farkina Yarisan Sistemler
hipotezinde yer vermektedir. ikinci dil 6grencileri dilbilimsel mekanizmalari/Evrensel
Dilbilgisi’ni edinim igin kullanir ancak diger bilissel alt sistemlerle, ikinci bir dili 6grenmek igin
gereken genel bilissel mekanizmalarla bir etkilesim s6z konusudur. Unutmayalim,
dilbilimcilerin ylritmekte oldugu ve bireylerin anadildeki zihinsel sistemlerini aciklamaya
calistiklari arastirmalardan, dillerin oldukga karmasik sistemler oldugunu biliyoruz. Ogrencilere
ogretilen kurallar genellikle dil olgusunun karmasik yapisini yansitamaz. Bu durumun bir érnegi
‘aspect’ olarak nitelendirilen ‘gbriintis’ kipidir. Rothman, 2008 tarihli bir makalede,
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ispanyolca’daki dilbilgisel gériiniis konusunu islemistir. Calismasinda anadili ispanyolca olan
katilimcilarla, anadili ingilizce olan, ispanyolcayi ergenlik dénemi sonrasi 6grenmis ve bu dilde
oldukca ileri diizeye ulasmis iki grup katiimciyi karsilastirmistir. ikinci dil grubundaki 20 kisi
sinif ortaminda egitim almis, 11 kisi ise ispanyolca konusulan bir lilkede en az yedi yil yasamis
ve bu dili 6grenirken egitim almamis katiimcilardi. Ogrencilere, goriiniis drnekleri iceren
coktan secmeli bir hikaye testi ile bosluk doldurma testi verilmistir. Bu 6rnekler sinif ortaminda
goriiniisiin 6gretim sekline uygun olarak gelistirilmistir. Anadili ispanyolca olan katilimcilar, bu
testlerdeki sorulara beklenen sekilde cevaplar vermis ve testin gecerli bir 6lcme araci
oldugunu géstermistir. ispanyolca’yl dogal cevrelerinde dgrenen 6grenciler her iki testte de
bu dili egitim alarak 6grenmis katilimcilarla benzer sonuglar elde etmistir. Bu bulgu, ileri
yaslarda ikinci bir dil 6grenen 6grencilerin bile dili edinmek icin gereken veriyi bilincalti
diizeyde isleyebildigi goriislini desteklemektedir. Sonuglar bu iki grup arasinda bazi farklarin
oldugunu da gdstermistir. Ornegin, egitim almamis grup, hikaye testinde diger gruptan biraz
daha basarili olmustur. Ote yandan, egitim alan grupta yer alan katiimcilar, kendilerine
ogretilen basitlestirilmis kurallar dizisini kullandiklarini agikga belli etmistir.

Bu konudaki ikinci calisma Whong, Spada ve Tomita’nin (2010) calismasidir. Whong, Spada ve
Tomita’nin (2010) 6gretimin etkililigi Gzerine yaptigl meta-analizde 6gretilen konunun kolayligi
ile 6gretimin etkililigi arasinda 6nemli bir iliski olmadigini bulduklarini ifade etmektedir. Diger
bir deyisle, bir dil yapisinin 6grenimi ve 6gretiminin kolay (6rn. ingilizcedeki cogul eki) veya zor
(sifat timcecikleri) olusu ile gerceklesen 6grenme arasinda herhangi bir iliski bulunmamustir.
Bu bulgu, Whong'u 6grenmesi kolay olmayan ancak 6gretmesi kolay bulunan bir yapiyi
incelemeye yéneltti. Whong, iki arastirmaciyla beraber ingilizce’de nicelik belirten bir yapi
olan any s6zcligini incelemistir (Marsden, Whong and Gil 2017). Arastirmacilar bu calismada
diinya capinda kullanilan 26 popiiler ingilizce kitabini incelediler ve kitaplarin bu kurallari
verdigini belirlediler. Bildiginiz gibi, ingilizce’de Any, Do you want any cake?[Biraz kek ister
misin?] gibi soru ciimlelerinde ve No, | don’t want any [Hayir, hig istemiyorum] gibi olumsuz
cimlelerde kullanilir. Bu sozclgin kitaplarda yer almayan baska yaygin kullanimlari da
bulunmaktadir:

* Sartli cimleler: If anyone comes, please shout. If you see any bears, call for help. [Eger
biri gelirse liitfen bagiriniz. Olur da ayi gériirseniz, yardim isteyiniz.]

* before [..den 6nce] veya without [olmadan] sozciklerinden sonra: Go before anyone
sees you. [Birileri seni gérmeden git.]

* Birlesik ciimlelerde olumsuz bir climleden sonra: I’'m sorry | said anything about your
driving test.[ Direksiyon sinavinla ilgili s6éyledigim seyler icin 6ziir dilerim]

e Ozgiir secim: Anyone can learn to bake a cake.[Herkes kek pisirmeyi Ggrenebilir]
Choose any cake that you like.[istedidin keki secebilirsin]

Ug arastirmaci, any sézciigiiniin kitaplarda islenen veya islenmeyen kullanimlarina iliskin ikinci
dil 6grencilerinin neler bildigini gérmek istedi. Anadili Arapga olan 97 6grenciyi ingilizce dil
seviyelerine gore U¢ gruba ayirdi ve any s6zcigliniin dogru ve yanhs kullanimlari hakkinda
gorislerini aldi.  Ogrencilerin kitaplardan ve &gretmenlerinin vurguladigl ya da ekledigi
noktalardan neler 6grendigini gormek, any hakkinda neler hatirladiklarini belirlemek igin de,
onlarla réportajlar yaptilar. Sonuglar, katihmcilarin yalnizca 6gretilen basit kurallarin farkinda
oldugunu, ya da kurallara dair bilgilerinin bulunmadigini gésterdi. Ogrenci gérislerinin
toplandigi test sonuglari, katilimcilarin kendilerine 6gretilenler dogrultusunda any s6zcigiinin
dogru ve yanlis kullanimlarini belirlemede en iyi performansi gosterdigine isaret ediyordu.
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Ayrica, 6grencilerin 6gretilen kurallari yanlis genellemeler yapmak icin kullandigi belirlendi.
Calilmada yapilan réportajlar, 6grencilerin kurallara dair bilgisinin olmadigini gosterdiginde
bile, bu durum gecerliydi, yani kurallar agik bir sekilde 6gretilmesine ragmen, 6grenciler bu
kurallari bilingaltlarinda uyguluyordu. Ancak Marsden ve meslektaslarinin ilgisini ¢eken asil
bulgu, ileri seviyedeki gruplarin kendilerine 6gretilmeyen kullanimlarin dogrulugu konusunda
dogru degerlendirmeler yapmasiydi; yani, bu 6grenciler, any’nin sinifta 6gretilmeyen bazi
ozelliklerini de edinmislerdi.

Son olarak, Slabakova ve White’in (2015) yaptigi calisma, neyin kolay neyin zor oldugu
konusundaki fikrimizi dikkatli bir sekilde gézden gegirmemizin ne kadar faydali oldugunu
gosteren bir 6rnektir. Calismanin odak noktasi tam ve kisaltilmis yapidaki nesne zamirleridir (/
saw him [onu gérdiim] yerine | saw’m &rnegindeki gibi him yerine ‘m kullanmak). Ozellikle
dislik seviyede olan ve bilgiyi genellikle dinleyerek 6grenen bireylerin, boyle sozclikleri (acik
bir sekilde telaffuz edildigi zaman) kolayca 6grenecegini dislinebiliriz. Slabakova ve White’in
calismasi, bu durumun tam tersini gosteriyor. Zamirler tiim dillerde yer alan yapilar olmasina
ve 6grenciler anadillerindeki zamir kavramini 6grendikleri dile aktarabiliyor olmasina ragmen,
duslik seviyelerdeki 6grenciler bu zamirleri anlamakta zorluk cekebilir ve eger anlayamazlarsa,
bu eksiklik 6gretmen veya diger egitmenler tarafindan fark edilemeyebilir. Bu sonuglar
oldukga ilging- 06grencilerimizle konusmalarimizi degerlendirirken, ¢ogumuz kisaltiimis
yapidaki zamirlerin tam zamirlerden (bu ¢calismada ingilizce’deki him, her ve them) daha kolay
anlasilabilecegini fark edemeyiz. Slabakova’nin ¢alismanin detaylarini anlattigi YouTube
videosunu izleyerek bu calismayi daha iyi anlayabilirsiniz.
https://www.youtube.com/watch?v=yVwSIC 9mrA

Buraya kadar ele aldigimiz konulara ikinci dilde 6l¢me ve degerlendirme konusunu da eklemek
istiyoruz. Olcme ve degerlendirme, haftalardir tartismakta oldugumuz cesitli fikirleri ilging bir
bicimde bir araya getirmektedir.

Olgme ve degerlendirme: Giivenirlik ve gegerlik

Glivenirlik, bir test veya 6lgme aracinin belirli bir alandaki bilgi ve beceriyi her kullanimda ayni
sekilde olcebilme tutarliigi olarak tanimlanir. Gecgerlik ise bir test veya Olgme aracinin
Olctigind iddia ettigi seyi olclip olgmedigi ile ilgilidir. Gegerligi tehlikeye atan li¢ temel faktor
bulunmaktadir: ‘ aslinda olclilmesi gereken seyi yeterli bir bicimde 6lcememek, 6l¢lilmemesi
gereken bir seyi 6lcmek ve bir testi yanlis veya farkh bir yonde kullanmak (Koretz 2008: 220).
Guvenirlik ve gegerlik, egitim seviyesi dlsik yetiskin 6grencilerin bilgi ve becerilerini 6lgerken
de olduk¢a 6nemlidir. Aslina bakilirsa, bu iki kavram sinirl egitim gérmis veya hi¢ egitim
almamis gogmenlerle ¢alisilirken normalden daha da 6nemlidir ¢linkii bu 6grencilerin gog
ettikleri Ulkelerde uygulanan tipik 6lcme degerlendirme yéntemleriyle ilgili hicbir deneyimi
yoktur veya bu deneyimleri oldukca kisithidir. Ayrica, bu 6grencilerin okuryazar oldugunu
varsayan testler ve Olgme araglari, onlarin bilgi ve becerilerini dlgmek agisindan gegerli
olmayacaktir.

Olcme, genellikle bireylerin bilgi ve becerilerini belirli bir zaman diliminde &lcmek icin
kullanilan ve sonuglari 6grenciler icin biyik dnem tasiyan sinavlari ifade eder. Kurumlarca
yapilan 6grenci yerlestirme sinavlari, yil sonu sinavlari, standart, norm referansh, bagimsiz
maddelerden olusan TOEFL, IELTS, ikinci Dil Olarak Cambridge ingilizce testi gibi sinavlari
Olgme araglarina 6rnek olarak verebiliriz. Burada norm referansl kavrami, belirli bir 6grenci
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grubunun bilgi ve becerisini lgmedeki glivenirlik ve gecerligi ifade etmektedir. Degerlendirme,
bir 6grencinin s6zli ya da yazili performansinda gosterdigi bilgi ve becerilerin belgelendirildigi
devaml bir siirectir. Olgme ve degerlendirme arasindaki ayrim oldukga dénemlidir, ¢iinkii
degerlendirmeyle kiyaslandiginda 6lcme, 6grencilerinizin neler yapabilecegini gostermesi
acisindan daha az gecerlige sahip bir yontemdir.

Blyik bir Amerikan kentinde on yil 6ncesinin bolge Gniversitesi sistemine hizlica baktigimizda,
ogrenci profilinin % 58’ini daimi oturma izni olan bireylerin; % 18’ini 6grenci vizesine sahip
olanlarin; % 15’ini sonradan vatandaslik hakki alanlarin; % 8’ini ziyaretci/gé¢cmenlik disi vizeye
sahip olanlarin; ve % 2’sini siginmacilarin olusturdugunu gériiriiz. ikinci dil olarak ingilizce
programi, (1) ortadgretimini kendi Ulkelerinde tamamlamis; (2) gé¢cmen olarak ABD’de bir
ortadgretim kurumunda egitim almis ve (3) go¢ etmelerine neden olacak etmenlerden dolayi
ortadgrenimini tamamlayamamis, anadili ve akademik geg¢misi birbirinden farkli olan
dgrencilere hizmet vermektedir. Bu okullara kayit icin anadili ingilizce olmayan katilimcilardan
Akademik Yeterlilik Testi (SAT) ve TOEFL testlerinden belli puanlar almalari beklenmektedir.
Ayrica, SAT'In s6zel bélimiinden belirli bir sinirin altinda puan alan adaylar igin, okuma ve
yazma becerilerinin 6l¢iildiigii kurum igi bir yerlestirme sinavi yapilmaktadir. Adayin ikinci dil
olarak ingilizce derslerini almasi gerekiyorsa, yazi dérnekleri ve bir de okuma testi sonuglarina
bakilarak 6grencinin program igindeki gelisim stirecinin bir degerlendirmesi yapilr.

ingiltere’de Universite egitimi almayan yetiskinler, yaygin olarak biyiik bir titizlik icinde, cok
asamali sinavlardan gecirilerek test edilir. Yine de anadilinde okuryazarligi ve/veya egitimi
olmayan yetiskin gocmenler genellikle ihmal edilmektedir. Bu nedenle Avrupa Dilleri Ortak
Cerceve Programi kapsamindaki Al seviyesinden biraz daha yiksek ve daha ileri seviyeler icin
tasarlanmis standart testler olsa da, bu seviyenin altindaki bilgi ve becerileri 6lgen bir test
bulunmamakatdir.

Allemano (2013) farkli anadillere sahip ve ingilizce égreniminde en diisiik seviyelerde olan g
tip 6grenciden bahsetmektedir: (1) Anadili Latin alfabesini kullanan, iyi egitimli, ileri seviyede
okuryazar 6grenciler; (2) Anadili Latin alfabesi disinda bir yazi sistemi kullanan, iyi egitimli, ileri
seviyede okuryazar 6grenciler; (3) Anadilde ¢ok kisitli egitim olanaklarina sahip olan ya da hig
egitim almamis dgrenciler. ilk iki grup ikinci dil 6grenimi siirecinde baslangi¢ seviyesi olarak
diuslintlse de, bu iki grubun ikinci bir dil 6grenirken faydalanabilecekleri okuma yazma
becerileri bulunmaktadir. Uglincii gruptaki 6grenciler ise, anadillerinde sinirl bir egitim almig
veya hig egitim almamis olmanin yani sira, “yazinin bir anlam tasidig1” (DfES 2001:70) gercegini
kavramakta dahi zorlanabilirler. Buna ragmen, bu U¢ gruptaki tiim 6grenciler, ayni standartlara
gore test edilmektedir. Hemen tahmin edebilecegimiz gibi, ilk iki grupta yer alan 6grenciler iyi
performans gosterecek ve testlerdeki ortalama puanlarini yiikseltecektir. Ote yandan
anadilinde ve ikinci dilde kisith okuma yazma bilgisi olan Uclncl grup bu standartlari
karsilamada sorunlar yasayacaktir. Ayrica, 6grencilerin performansini etkileyebilecek cevresel
ve bireysel faktorler de bulunmaktadir. Test gelistirme sireci, ‘test edilen toplulugun (g
ozelligi (fiziksel, psikolojik ve deneyimsel) acgik bir bicimde tanimlandiktan sonra
baslatilmahdir-psikolojik faktorler testin basariyla tamamlanmasi icin gerekli olan bilissel
islemlemeyi de kapsamaktadir (O’Sullivan 2014: 262).

Burada en 6nemli noktalardan biri, bir bireyin dil gelisimini 6lgerken tam olarak neyi 6lclip
Olgmedigimizi bilmektir. Daha O6nceki boélimlerde tartisilan bulgular, 06grencilerin
konusma/yazma performanslarina dayaniyordu. Ancak sadece konusma/yazmayi Olcersek,
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dilin olcllmesi gereken diger boyutlarini gbz ardi etmis olmaz miyiz? Anadillerini 6grenen
cocuklar Uzerinde yapilan calismalardan ve ikinci dil edinimi arastirmalarindan, anlama
yetisinin konusma becerilerinden daha 0Once gelistigini biliyoruz. Bebekler ilk anlasilir
sozclklerini 10-12 aylik dénemlerinde Uretir. S6zciikleri anlamaya ise aylar 6ncesinden baslar.
Yetiskinlerle yapilan ¢alismalarindan elde edilen bulgular da, yetiskinlerde anlama becerisinin
konusmadan daha erken gelistigini gostermektedir. Bu c¢alismalar, s6z akisi dedigimiz
bitlinden parcgalari secerek 6grenebilme agisindan yetiskinlerin ve ¢ocuklarin oldukga benzer
oldugunu gostermektedir. Bu durum, ikinci dildeki dinleme becerimizin konusma/yazma
becerilerimizden ¢ok daha iyi diizeyde olabilecegine isaret etmektedir. Bu durum, DEIDO
Ogrencileri igin de gecerlidir.

ikinci dil edinimi alaninda uzun yillardir calisan arastirmacilar Young-Scholten ve ljuin (2006)
bir calismalarinda ABD’deki ikinci dil olarak ingilizce programinda, égrencilerin bigimbirim-
sozdizimsel gelisimlerini 6lcmede organik dilbilgisi yaklasiminin ne kadar ise yarayacagini
gormek istediler. Young-Scholten ve ljuin (2006), kisinin ikinci dilini degerlendirmede
kullanilan terimlerin 6znel ve goreceli oldugunu elestirerek; érnegin ‘yeterli derecede’, ‘orta
seviyede’ ve ‘yetkin’ gibi sozciklerin aslinda degerlendirmeyi yapan kisinin neyin yetersiz,
kolay veya kabul edilemez olduguna dair gorislerini ifade ettigini belirtmektedirler. Bulgular,
organik dilbilgisini bigimbirim-s6zdizim kriterlerine uygulamanin, programdaki tim
ogrencilerin dogru seviyelere yerlestirilmesinde basarili bir yaklasim oldugunu gostermistir.
Daha da onemlisi, kriterler, yanhshkla cok yliksek seviyelerdeki siniflara yerlestirilmis ve
dgrenmek icin Umitsizce cabalayan bazi égrencilerin belirlenmesini saglamistir. Ote yandan,
yetiskin gocmenlerle calisan diger arastirmacilar kendi fikirlerinden yola ¢ikarak bazi 6grenci
degerlendirme yontemleri gelistirmistir. Bunlar arasinda, gelistirdigi araca Hizli Profilleme
adini veren Pienemann (1988; 2001) sayilabilir.

ikinci dil edinimi alaninda elde edilen bulgularin DEIDO 6grencilerinin egitimine yansimalari

Bu bdélimde, ikinci dil 6grenen yetiskinlerin bicimbirim-s6zdizim edinme slirecini arastiran
gecmis ve giincel calismalar ele alindi. islenen konularda, égrencinin ¢oklu sdz dbeklerini
ezberlemesinin ve kurallarin agik bir sekilde 6gretilmesinin edinim sirecindeki roliine yer
verildi. Ayrica, llkesinde sinirli diizeyde egitim alabilmis veya hig egitim almamis yetiskinlerin
ikinci dil 6grenim sirecinde 6gretmenin goz 6nilinde bulundurmasi gereken en 6nemli
konulardan biri olan, oOlgme ve degerlendirme konusu ele alindi. Paylastigimiz bu
arastirmalarin, sizleri 6grencilerinizin sinifa getirdigi donanimlari hakkinda distinmeye tesvik
etmis oldugunu umuyoruz.

Dil 6greniminin nasil gergeklestigi konusundaki fikirleriniz ne yénde olursa olsun, ikinci dil
ogrenen bireylerin 8grendigi dili duymasi ve kullanma olanagi bulmasi gerekir. Ogrencinin
girdiye, hem de ¢ok fazlasina ihtiya¢ duydugu yadsinamaz bir gercektir. Chomsky’nin insanlarin
dogustan getirdikleri dil yatkinligina dair one slrdigu fikirleri elestiren cevreler, lretimsel
dilbilgisi arastirmacilarinin dil girdisiyle ilgilenmedigi seklinde yanlis bir kaniya sahiptirler.
Chomsky (2005) dil deneyimlerinin, dil edinim siirecimizdeki ¢ bilesenden biri oldugunu teyit
etmektedir:
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(i)  dil 6grenmek icin dogustan getirdigimiz kalitsal donanim
(i)  dil deneyimleri (=bir dile maruz kalma);
(iii)  (girdinin) veri analiz ilkeleri ve (dil becerisine 6zgli bir islem olmayan) etkili
hesaplama

Simdi dil edinim evreleri, dil edinim hizi ve dil 6grenme stirecinde ulasilan diizey konusuna geri
donelim ve 6grencilerin edinim sirecinde izledigi yolun, ¢oklu s6z dbekleri ezberleme veya
sinifta 6gretilen kurallari uygulama gibi dis etkenlerden etkilenmedigi yoniindeki stregelen
arastirma bulgularini tekrar disiinelim. Ote yandan, edinim hizi ve kisinin dil becerilerindeki
son durumu, dis etkenlere baglh olarak degiskenlik gosterebilir. Hiz, hedef dile maruz kalinan
sire arttikca yukselir ve yikselen hiz, 6grencilerin ¢ok daha ileri seviyedeki bir son duruma,
yani bicimbirim-sozdizim agisindan stabil olan bir duruma ulasmasini saglar. Dili yeterince
duymak yani yeterli girdi almak, baslangi¢ seviyesindeki 6grenciler igin daha blyik 6nem tagir.
LESLLA arastirmacilari, girdi yogunlugunun miktardan daha dnemli oldugunu belirtmektedir
(6rnegin bkz: Condelli et al. 2003). Diger bir deyisle, 10 hafta boyunca haftada 20 saat hedef
dile maruz kalan bir 6grenci, 40 hafta boyunca haftada 5 saat maruz kalan bir 6grenciden ¢ok
daha ileri bir seviyeye ulasacaktir.

Simdi de, yas faktorini kisaca ele alalim. Snow & Hoefnagel-Hohle’nin (1978) eski ancak halen
onemli kabul edilen calismalarinda, Hollanda’da Flemenkce Ogrenen cocuk, ergen ve
yetiskinler bir yil boyunca izlenmis ve yetiskinlerin cocuklardan daha hizli oldugu bulunmustur.
Arastirmacilar, katilimcilarin bazilarini daha sonra da gozlemlemeye devam etmis ve
Flemenkge sozciiklerin telaffuzu acgisindan uzun vadede cocuklarin daha iyi olduklarini
belirlemistir. Bunun cesitli nedenleri olabilir ancak yapilacak ¢ikarim, hedef dile yeterli siire
maruz kalan yetiskin 6grencilerin, ikinci bir dilde yliksek seviyelerde dil becerileri kazanmasinin
mimkin oldugudur.

Bir dile yeterli siire maruz kalmak, ileri yaslardaki tiim 6grenciler igin yaniltici olabilir. Yagsam
bicimimizde ne kadar dzgiirsek-Japonya’da bir ingilizce 6gretmeni olmamiz veya italya’da bir
siginmaci olarak yasamamiz fark etmeksizin-kimi zaman kendi etnik ¢evremize bagh kalmak
bizler icin o kadar kolaydir. Cinki yetiskinler olarak, ikinci bir dilin icine tamamen dalmamizi
zorunlu kilan durumlarla her zaman karsilagsmayabiliriz. Tersine, bu tiir durumlarla nadiren
karsilasiriz. Cocuklarsa okula gitmek, kendilerine gésterilen siralarda oturmak zorundadir ve
ebeveynleri onlari heniz bilmedikleri durumlarla karsilasacaklari cesitli etkinliklere dahil
etmektedir. Bu boliimdeki tartismamizi 6grencilerinizin durumunu daha iyi anlayabilmenizi
saglayici bazi 5nemli sorularla tamamlamak istiyoruz: Ogrencileriniz ikinci dile ne kadar maruz
kaliyor? icinde yasadiklari cevrede ikinci dillerini duymalari saglayici ne gibi olanaklari var?
(Krashen 1985). Eger oOgrencileriniz duyduklari seyi anlamiyorsa, muhtemelen dinlemeyi
birakacaktir. Bog zamanlarinin ne kadarini anadillerini kullanarak gegiriyorlar? Duyduklari ve
kullandiklari ikinci dil ne kadar zengin? Hart ve Risley (1995) okul 6ncesi donemde bazi
cocuklarin digerlerine kiyasla 30 milyon daha az s6zciik duydugunu ve bunun okuldaki basariyi
kot yonde etkiledigini belirtmektedir. Arastirmacilar, bu farkin giderilmesi i¢in ebeveyn,
bakici ve egitmenlere gocuklarla olan dilsel iletisimlerini artirmalarini ve zenginlestirmelerini
tavsiye ediyor. Zenginlestirilmis dilsel iletisimin bir 6zelligi, sdzciklerin (veya bicimbirim-
sozdizim 6rneklerinin) ayni baglamda tekrarlanmasindan ¢ok, farkl durumlarda verilmesinin
daha etkili olacagini benimseyen bir yaklasimidir. Smyser, bu fikri 2016’da yirittiigl doktora
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¢alismasinda yer alan LESLLA 6grencilerinin okuma becerileri agisindan test ettiginde olumlu
sonuglara ulasmistir. Bu yaklasim, uzun siredir desteklenen ¢ok duyulu 6grenmenin yani sira,
dinleme, izleme ve basit metinlerin okunmasi yoluyla birbirinden farkl girdi kaynaklarina
maruz kalma olanaklari ile yakindan iligkilidir.
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