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ONSOZ

Dil Agact Projesi kapsaminda diizenlenen 2. Uluslararast Miras Dil ve
Yabanci Dil Olarak Tiirkce Ogretimi Sempozyumu (ISOHTEL), Yabanci
Dil Olarak Tiirkce (YADOT) Egitim Dernegi tarafindan 21-22 Eyliil 2024
tarihlerinde Bilgi TURMER ev sahipliginde Istanbul Bilgi Universitesi
Santralistanbul Kampiisiinde basariyla gerceklestirilmistir. Sempozyum,
miras dil ve yabanci dil olarak Tiirkge 6gretimi alaninda giincel arastirma ve
uygulamalarin paylagilmasima zemin hazirlamis; farkli kurum ve ilkelerden
aragtirmacilart bir araya getirmistir. Bu kapsamda, sempozyumda sunulan
bildiriler arasindan ¢ift kor hakem degerlendirme siirecinden gegen sekiz segkin
calismanin tam metinlerini “Ikinci/Yabanci Dil Olarak Tiirkce Ogretiminde
Giincel Tartigmalar” bashigi altinda yayimlamaktan biiyliik bir memnuniyet
duyuyoruz.

Kitapta yer alan ¢aligmalar iki dillidir; Tiirk¢e tam metinlerin her birinde
ayrica Ingilizce genisletilmis 6zet bulunmaktadir. Bununla birlikte, iki ¢alisma
tamamen Ingilizce olarak kaleme alinmugtir. Eser, dort ana boliim altinda
yapilandirilmigtir:

1. Yabancy/ikinci Dil Olarak Tiirkge Ogretiminde Cokdillilik

2. Yabancv/ikinci Dil Olarak Tiirkge Ogretiminde Prozodik ve Alfabetik
Farkliliklar

3. Yabanci/ikinci Dil Olarak Tiirkge Ogretiminde Sinif I¢i Uygulama ve
Materyal Tasarlama Onerileri

4. Yabancy/ikinci Dil Olarak Tiirkce Ogretiminde Yapay Zeka Kullanimi

Yabanci/Ikinci Dil Olarak Tiirkce Ogretiminde Cokdillilik boliimiinde
yer alan Hatice Altun’un “Multilingual Resilience: Navigating Monolingual
Ideologies in Turkish Language Education” baglikli ¢alismasi, Tiirk¢enin ikinci
dil olarak 6gretiminde hakim olan tekdillilik ideolojilerini elestirel bir yaklasimla
tartismaktadir. Calisma, Asya ve Afrika tlilkelerinden gelen ¢okdilli 6grencilerin
tekdilli politikalarin baskin oldugu hazirlik siniflarindaki deneyimlerini mini-
etnografik bir bakis acisiyla incelemektedir. Bulgular, dgrencilerin dislayici
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dil politikalarina kars1 dillerotesilik (translanguaging), akran destegi ve eylem
odakli direnis stratejileri gelistirdigini ortaya koymaktadir. Arastirma, Tiirkge
ogretiminde cokdilliligi ve dillerdtesi yaklasimlarini benimseyen daha kapsayici
pedagojilerin 6nemini vurgulamaktadir.

Ikinci boliimde, Yabanci/Ikinci Dil Olarak Tiirkce Ogretiminde Prozodik
ve Alfabetik Farkliliklar, iki farkli ¢alisma yer almaktadir. Betiil Goktas’in
“Zagreb Universitesi Tiirkoloji Ogrencilerinin Tiirkce Vurgu Uretimleri”
baslikli caligmasi, Hirvat asilli Tiirkoloji 6grencilerinin Tiirk¢edeki sozciik
vurgularini nasil {irettiklerini incelemekte ve Hirvatca ile Tiirk¢enin prozodik
farkliliklarinin 6grencilerin sesletim hatalarina etkisini ortaya koymaktadir.
Praat programiyla yapilan akustik analizler, anadili Hirvatca olan ileri diizey
ogrencilerin bile fonolojik aktarim yaptiklarmi gostermistir. Yazar, vurgu
hatalarinin iletisimdeki olast olumsuz etkilerine dikkat cekerek fonolojik
farkindaliga dayali etkinliklerin 6nemini vurgulamaktadir.

Ayni1 boliimde yer alan Burcu Moral ve Nursat Biger’in “Yabanci Dil Olarak
Tiirkge Ogreticilerinin Alfabe Farkliligi Konusuyla lgili Deneyimleri” baslikli
calismasi, Tiirkge Ogreticilerinin alfabe farkliligindan kaynaklanan &gretim
sorunlarina dair goriislerini incelemektedir. Fenomenolojik desenle yiiriitiilen
aragtirma, farkli bolgelerde gorev yapan dgreticilerin karsilagtigi giicliikleri
ve ¢ozlim Onerilerini ortaya koymaktadir. Bulgular, 6greticiler arasinda bilgi
ve farkindalik diizeyinde farkliliklar bulundugunu, bu konuda dgretici egitimi
caligmalarina ihtiya¢ oldugunu gostermektedir.

Uciincii boliimde, Yabanci/Ikinci Dil Olarak Tiirkce Ogretiminde Sinif I¢i
Uygulama ve Materyal Tasarlama Onerileri, ii¢ farkli galisma yer almaktadir.
Gulshen Sakhatavo vd.nin “Task-Based Lesson Designs for Teaching Tense
Morphology in Turkish as a Second Language” baslikli ¢alismalari, gorev
temelli 6gretim yaklagimi dogrultusunda —(A/I)r bigimbiriminin &gretimine
yonelik iki ders tasarimini sunmaktadir. Calisma, Yunanca konusurlarla
yapilan uygulamalar sonucunda bigimbirimin anlamsal ve edimsel islevlerinin
kazandirilmasinda gorev temelli etkinliklerin ve kiiltiirleraras1 duyarliligin
o6nemini vurgulamaktadir.

Fikriye Giindiiz’iin “Uluslararasi Askeri Personele Yabanci Dil Olarak Tiirkce
Ogretiminde Marslarin Kullanim1” baslikli ¢alismasi, askeri personel gibi
0zgiin bir 6grenci grubuna yonelik mars temelli 6gretim etkinlikleri tasarimini
gostermektedir. Nitel desenle yiriitiilen aragtirma, marslarin kullanimiyla
dinleme, yazma ve konugma becerilerinin gelisimini desteklemenin yani sira
dersin motivasyon ve ilgi diizeyini artirabilecegini gdstermektedir.

Mustafa Necip Alaybeyoglu ve Nazik Miige Tekin’in “Yabanci/Ikinci Dil
Olarak Tiirkce Ogretiminde Dijital Hikdye Kullanim1” bashkli ¢alismasi,



Al diizeyinde Ogrenenler i¢in dijital hikdye tabanli Ogretim materyalleri
gelistirmeye  odaklanmaktadir.  “Wondershare Anireel” ve “Pixton”
yazilimlarindan yararlanilarak hazirlanan dijital igeriklerin, motivasyonu
artirma, kalic1 6grenme saglama ve dort temel beceriyi destekleme agisindan
etkili olacag1 ongoriilmektedir.

Son béliimde, Yabanci/Ikinci Dil Olarak Tiirkce Ogretiminde Yapay Zeka
Kullanimi, iki c¢alisma yer almaktadir. Biisra Dursun ve Nursat Biger’in
“Tiirkiye’de Yapay Zeka Destekli Dil Ogrenimi Uzerine Yapilan Calismalarin
Incelenmesi” baslikli ¢alismasi, yapay zeka temelli dil 6gretimi konulu 22
ulusal ¢alismayi sistematik bir derleme yontemiyle incelemektedir. Bulgular,
Tiirkiye’de bu alandaki c¢aligmalarin 2018’den itibaren artis gosterdigini
ve heniiz gelismekte olan bir arastirma alan1 oldugunu ortaya koymaktadir.
Arastirma, yapay zekanin dil 6gretimindeki olumlu ve olumsuz yonlerine dair
mevcut egilimleri sistematik bicimde ortaya koymaktadir.

Son olarak Aybegiim Aksak ve Giinsu Taskoprii’niin “Yabancy/ikinci Dil
Ogretiminde Yapay Zeka Uygulamalaryla Metin Diizenleme” baslikli ¢alismast,
ChatGPT gibi yapay zekad araclarinin metin sadelestirme siireclerindeki
potansiyelini incelemektedir. Calismada, A1-C1 diizeyleri arasinda bes
metin yapay zeka araciligrtyla sadelestirilmis ve metin diizenleme kriterleri
cercevesinde analiz edilmistir. Bulgular, ChatGPT’ nin o6gretici denetimiyle
birlikte etkili bir destek araci olarak kullanilabilecegini gostermektedir.

Bu kitapta yer alan c¢aligmalarin, Tiirk¢enin yabanci ve ikinci dil olarak
Ogretimi alaninda kuramsal yaklagimlar, yontemsel ¢esitlilik ve uygulama
temelli arastirmalar acisindan yeni tartismalara zemin hazirlayacagma ve
gelecekte yapilacak caligmalara ilham verecegine inaniyoruz. Dil dgretiminin
cokkiiltiirlii, ¢okdilli ve teknolojik boyutlarim1 farkli agilardan ele alan bu
derleme, alandaki giincel egilimleri goriiniir kilmanin yani sira arastirmacilar,
ogreticiler ve uygulayicilar arasinda diyalogu giliglendirmeyi amaglamaktadir.
Bu vesileyle, kitabin olusum siirecine degerli katkilarini sunan tiim yazarlara,
titiz degerlendirmeleriyle eserin akademik niteligini pekistiren anonim
hakemlerimize ve siirecin her asamasinda emegi gegen herkese icten
tesekkiirlerimizi sunariz.

Himmet Saritas’
Atanur Memis’
Harun ilgioglu’
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PREFACE

Within the scope of the Language Tree Project, the 2" International
Symposium on heritage and Turkish as a Foreign Language Teaching
(ISOHTEL) was successfully held on 21-22 September 2024 at Istanbul Bilgi
University, santralistanbul Campus hosted by Bilgi TURMER and organized
by the Association for Teaching Turkish as a Foreign Language (YADOT). The
symposium provided a platform for sharing current research and practices in
the fields of heritage language and Turkish as a foreign language education,
bringing together researchers from various institutions and countries. In this
context, we are pleased to publish the full texts of eight selected papers, which
have undergone a double-blind peer-review process, under the title Current
Discussions in Teaching Turkish as a Foreign / Second Language.

The papers in this edition are bilingual; each Turkish text includes an
extended abstract in English. In addition, two papers are written entirely in
English. The book is organized into four main sections:

1. Multilingualism in Teaching Turkish as a Foreign/Second Language

2. Prosodic and Alphabetic Differences in Teaching Turkish as a Foreign/
Second Language

3. Classroom Practices and Material Design Suggestions in Teaching
Turkish as a Foreign/Second Language

4. The Use of Artificial Intelligence in Teaching Turkish as a Foreign/
Second Language

In the first section, Multilingualism in Teaching Turkish as a Foreign/
Second Language, Hatice Altun’s paper, “Multilingual Resilience: Navigating
Monolingual Ideologies in Turkish Language Education,” critically discusses
the dominance of monolingual ideologies in Turkish language education.
The study examines the experiences of multilingual students from Asian and
African countries in preparatory classes where monolingual policies prevail,
adopting a mini-ethnographic approach. The findings reveal that students
develop translanguaging, peer support, and action-oriented resistance strategies
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in response to exclusionary language policies. The research highlights the
importance of adopting inclusive pedagogies that embrace multilingualism and
translanguaging practices in Turkish language teaching.

The second section, Prosodic and Alphabetic Differences in Teaching
Turkish as a Foreign/Second Language, includes two studies. Betiil Goktas’s
paper, “Turkish Word Stress Production of Students in the Department of
Turkology at the Zagreb University,” investigates how Croation students of
Turkology produce word stress in Turkish, revealing how prosodic differences
between Croation and Turkish affect learners’ pronunciation errors. Acoustic
analyses conducted using the Praat software show that even advanced students
whose native language is Croation exhibit phonological transfer. The author
emphasizes the potential negative effects of stress errors on communication
and underscores the importance of phonological awareness-based activities in
teaching pronunciation.

The second paper in this section, “Experiences of Teachers of Turkish
as a Foreign Language Regarding Alphabetic Differences,” by Burcu Moral
and Nursat Biger, explores teachers’ perspectives on the challenges caused
by alphabetic differences in Turkish language instruction. Conducted within
a phenomenological research design, the study identifies the difficulties
encountered by instructors working in different regions and their proposed
solutions. The findings indicate variations in teachers’ level of knowledge and
awareness, pointing to the need for teacher training programs on this topic.

The third section, Classroom Practices and Material Design Suggestions
in Teaching Turkish as a Foreign/Second Language, consist of three studies.
The paper by Gulshen Sakhatova et al., “Task-Based Lesson Designs for
Teaching Tense Morphology in Turkish as a Second Language,” presents two
task-based lesson plans designed for teaching the —(A/I)r morpheme. Based
on implementations with Greek-speaking learners, the study emphasizes the
role of task-based activities and intercultural awareness in developing learners’
understanding of the semantic and pragmatic functions of tense morphology.

Fikriye Giindiiz’s paper, “The Use of Marches in Teaching Turkish as a
Foreign Language to International Military Personnel,” introduces a set of
march-based instructional activities developed for a unique group of learners—
military personnel. The qualitative findings suggest that the use of marches not
only enhances listening, writing, and speaking skills but also increases learners
motivation and engagement.

In their paper, “The Use of Digital Stories in Teaching Turkish as a Foreign/
Second Language,” Mustafa Necip Alaybeyoglu and Nazik Miige Tekin focus
on the development of digital story-based instructional materials for Al-level
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learners. Using the “Wondershare Anireel” and “Pixton” programs, the authors
design digital materials that are expected to promote motivation, retention, and
the development of four language skills.

The final section, The Use of Artificial Intelligence in Teaching Turkish as
a Foreign/Second Language, includes two studies. In “A Review of Studies
on Artificial Intelligence-Assisted Language Learning in Tirkiye,” Biisra
Dursun and Nursat Bicer conduct a systematic review of 22 national studies
focusing on Al-based language learning. The results show that research in this
field has increased since 2018 and that Al-assisted language learning remains a
developing area. The study systematically identifies current trends concerning
both the advantages and limitations of Al in language education.

Finally, Aybegiim Aksak and Giinsu taskoprii’s paper, “Text Editing
through Artificial Intelligence Applications in Foreign/Second Language
Teaching,” examines the potential of Al tools—particularly ChatGPT—in
text simplification processes. Five texts ranging from Al to Cl levels were
simplified using Al and analyzed according to text editing criteria. The findings
suggest that, when used under teacher supervision, ChatGPT can serve as an
effective support tool in language instruction.

We believe that the studies included in this book will contribute to theoretical
perspectives, methodological diversity, and practice-oriented research in the
field of teaching Turkish as a foreign and second language. By addressing the
multicultural, multilingual, and technological dimensions of language education
from various viewpoints, this collection aims not only to make current trends in
the field visible but also to strengthen dialogue among researchers, instructors,
and practitioners. We would like to express our sincere gratitude to all authors
for their valuable contributions, to the anonymous reviewers whose meticulous
evaluations have enhanced the scholarly quality of this work, and to everyone
who supported the publication process.

Himmet Saritas'
Atanur Memis?

Harun Ilgioglu®
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MULTILINGUAL RESILIENCE: NAVIGATING MONOLINGUAL
IDEOLOGIES IN TURKISH LANGUAGE EDUCATION

Hatice Altun’

Abstract

In the evolving field of language education, particularly within the teaching
of Turkish as a second and heritage language, there is a pressing need to
move beyond traditional methodologies rooted in native-like proficiency and
monolingual ideals. Such approaches have long fostered hierarchical views
of language learning while overlooking the complex realities of today’s
multilingual learners.

This study draws on amini-ethnographic design to examine the experiences of
15 international students from Asia and Africa enrolled in a Turkish preparatory
program at a public university. The participants, all speakers of four to five
languages, entered an institutional setting that prioritized Turkish-only policies
and minimized the value of their other linguistic resources, particularly English.
Data were generated through group interviews, classroom observations, and
informal conversations, offering a textured account of students’ struggles with
linguistic marginalization and their strategies of resistance.

Findings reveal that monolingual gatekeeping practices not only may
undermine comprehension but also can destabilize students’ sense of identity
and belonging. Yet some students were not passive; they resisted exclusionary
practices through translanguaging, peer support, and everyday acts of agency.
Framed within critical applied linguistics, the study shows how classrooms may
operate as ideological spaces where power, identity, and pedagogy intersect.

The research argues that embracing plurilingual and translanguaging
pedagogies could significantly enrich Turkish language education by recognizing
and valorizing students’ full repertoires. Such practices would not only enhance

1 Dr. Ogr. Uyesi / Ph.D., Pamukkale University, ORCID: 0000-0003-4096-4018, haticealtun@gmail.com
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learning outcomes but also foster more inclusive and democratic educational
environments. Ultimately, this study calls for a rethinking of Turkish language
teaching in light of globalization and multilingual realities, positioning learners’
diverse voices and identities at the center of pedagogy.

Keywords: Critical applied linguistics, monolingual ideologies,
multilingualism, Turkish as a second language, translanguaging, student
identity

1. Introduction

In recent years, applied linguistics has increasingly turned its gaze toward
the politics of language learning and teaching (Florence & Bonacina-Pugh,
2024; Wolff, 2025). Questions of who is recognized as a “legitimate” speaker
(Pham Thi Thanh, 2014), which languages are celebrated or silenced, and
how students navigate these unequal terrains are no longer peripheral, they
are central to understanding contemporary classrooms (Creese et al., 2014;
Gao, 2014; Rampton, 2017). As migration intensifies, English consolidates
its global dominance (Brutt-Griffler, 2002; Goodman et al., 2020; Mair, 2003;
Sharifian, 2009), and national languages are positioned as markers of belonging
(Liddicoat, 2016), the need for a critical engagement with language has never
been more urgent (Hornberger & Link, 2012).

Within the field of Turkish as a second and heritage language, these tensions
(i.e., struggles over who counts as a legitimate speaker, which languages are
celebrated or silenced, and how learners navigate unequal classroom terrains,
all intensified by migration, the global dominance of English, and the use of
national languages as markers of belonging) are particularly visible (Altun,
2023; Corten & Siiverdem, 2023; Terziyan, 2023). Historically, language
instruction has been anchored in the pursuit of native-like proficiency (Holliday,
2018), inadvertently reinforcing a hierarchy of languages. While this model may
have been adequate in earlier, more homogeneous times, it no longer reflects
the realities of today’s multilingual learners (Chow, 2014; Doran & Hong,
2022; Wernicke et al., 2021). Students enter classrooms with rich linguistic
repertoires, yet often find themselves in environments where only Turkish is
recognized as legitimate (Altun, 2021, 2023).

This study explores the experiences of 15 international students enrolled in
Turkish language preparatory courses at a public university. These students,
originating from diverse regions of Asia and Africa, typically spoke four to
five languages. Despite their being plurilingual and this wealth of linguistic
knowledge, they encountered an educational setting where Turkish alone was
prioritized and their other languages, including English, were excluded in the
educational setting. Using a mini-ethnographic approach, this study examines



MULTILINGUAL RESILIENCE: NAVIGATING MONOLINGUAL
IDEOLOGIES IN TURKISH LANGUAGE EDUCATION ‘ 5

how entrenched monolingual ideologies shape both language acquisition and
identity formation. It also considers how students resist, adapt, and assert their
multilingual selves in response.

Ultimately, this research argues for a shift toward plurilingual pedagogies
(Masats et al., 2021) that embrace students’ full repertoires. (Sah & Li, 2022).
Doing so not only enhances language learning but also affirms students’
identities and challenges the exclusionary practices of monolingual instruction
(Galante et al., 2020; Xing et al., 2024) .

2. Theoretical Framework

This study is grounded in critical applied linguistics, which views language
education not as a neutral transfer of skills but as an arena where ideology,
power, and identity intersect and continually negotiated (Kubota et al., 2025;
Pennycook, 2021). From this perspective, classrooms are not simply places
to learn grammar or vocabulary; they are sites where broader hierarchies and
cultural politics are reproduced, resisted, and sometimes transformed (Norton
& Toohey, 2004).

A key ideology in this context is monolingualism (Gramling, 2016; Millim,
2024; Williams, 2021), i.e., the belief that the exclusive use of the target
language leads to successful acquisition. In Turkey, this approach aligns with
nationalist traditions that privilege “pure” Turkish (Cagaptay, 2004; Dogan,
2012; Ercilasun, 2006; Konal, 2014). Globally, it resonates with native-
speakerism (Holliday, 2018), which positions monolingual “native” speakers
as the ideal language models while casting learners as perpetually deficient
(Pham Thi Thanh, 2014).

To ground this critique in a language-teaching framework, the chapter
engages the CEFR Companion Volume (Council of Europe, 2020), which
reframes multilingual realities as pedagogical assets. The CEFR’s articulation
of plurilingual and pluricultural competence presents learners’ repertoires as
integrated and dynamically mobilized resources rather than discrete, cordoned-
off codes. Its emphasis on mediation further legitimizes cross-linguistic
practices—summarizing, negotiating meaning, and collaboratively making
sense of texts across languages—as central to classroom activity. In this sense,
the CEFR Companion Volume does not merely resonate with translanguaging
scholarship; it operationalizes it for curriculum, pedagogy, and assessment by
offering descriptors that can be used to design tasks, evaluate performance, and
document progress.

However, students in this study brought with them plurilingual resources
that could have enriched the classroom (Garcia & Otheguy, 2020; Vallejo &
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Dooly, 2020). Their practices align with Garcia and Wei’s (2014) concept of
translanguaging, which highlights how multilinguals flexibly draw on all their
linguistic resources to make meaning and construct identity (Cenoz & Gorter,
2015). Yet, institutional practices in Turkish preparatory programs usually and
actively suppressed such practices, denying students opportunities to leverage
their full repertoires (Altun, 2023).

The consequences are not merely pedagogical but deeply tied to identity
and belonging. Norton’s (2013) concept of investment underscores that learners
commit to language learning when it enhances their identities and social capital
(Bourdieu et al., 1990). When their other languages are erased, however,
investment becomes conflicted or fragile (Darvin & Norton, 2014). This
dynamic is compounded by what Flores and Rosa (2015; Rosa & Flores, 2017)
describe as the raciolinguistic perspective, which shows how racialized and
minoritized students are often perceived as linguistically deficient regardless of
their actual proficiency.

A raciolinguistic perspective further explains why deficit judgments often
persist regardless of actual proficiency (Flores & Rosa, 2015; Rosa & Flores,
2017). In practice, features like “accent,” “fluency,” or “appropriateness” are
filtered through the expectations of a white listening subject or a standard-
language imaginary. Such listening practices reward proximity to idealized
“native-like” norms and penalize racialized and minoritized speakers, even
when their communicative competence is high. In the Turkish ESP/preparatory
context, these dynamics intersect with nationality, religion, migration status,
and regional identities, influencing who is recognized as credible, teachable, or
advanced. Ostensibly neutral policies such as English-only thus carry unequal
consequences, reinscribing social hierarchies within routine assessments and
interactions.

Still, learners are not passive. Following Pennycook (2007)and Canagarajah
(2012), we can observe that resistance can take everyday forms: translanguaging,
joking, forming solidarity networks, or simply refusing to conform. These
practices affirm students’ multilingual identities and critique the ideology that
marginalizes them (Doran & Hong, 2022; Mani, 2022). When teachers design
tasks aligned with the CEFR CV, group mediation of texts across languages,
projects that document plurilingual/pluricultural competence, and reflective
journals that trace repertoire use, these “unofficial” practices become legitimate
pathways for participation and achievement rather than rule-breaking. In
this light, the classroom emerges as an ecosystem where monolingual and
standardizing ideologies structure the default order of things, the CEFR CV
offers pedagogical counterweights that can be concretely enacted, investment
rises or falters as identities are recognized or erased, raciolinguistic dynamics
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mediate who is heard as proficient, and learner agency continually negotiates
the terms of access and belonging. The participants’ classroom moves, then, are
not deviations from discipline; they are evidence of plurilingual competence
and mediation in action, with direct implications for task design, assessment
alignment, and the ethical stakes of language education.

3. Methods

3.1 Research Design

This study employed a mini-ethnographic, or micro-ethnographic, approach
(Pink, 2015; Watson-Gegeo, 1988). While classical ethnography often involves
years of immersion in a community, mini-ethnography provides a way to
study lived experiences intensively over a shorter period of time. The goal
is not to generate sweeping generalizations, but to offer thick description of
how particular practices, ideologies, and identities unfold in everyday life.
In educational research, such an approach is particularly valuable because it
allows us to examine how broad language ideologies are enacted in the micro-
settings of classrooms.

Micro-ethnography emphasizes the fine-grained analysis of interaction.
It pays attention to moment-to-moment exchanges, gestures, silences, and
corrections, all of which can reveal the subtle ways power and ideology operate
in educational spaces. As Watson-Gegeo (1988) argues, these micro-level events
often provide insight into much larger social structures. In this study, that meant
examining how “Turkish-only” policies were not only articulated by teachers,
but also embodied in everyday classroom practices and in students’ responses to
them. My positionality is that of a multilingual Turkish academic working in L2
pedagogy; | maintained reflexive notes and triangulated interviews, ficldnotes,
and documents to balance empathy with analytic distance.

The design of the study reflected this focus. Fieldwork was carried out
intensively over eight weeks in one Turkish language preparatory program at
a public university. The relatively short duration was deliberate: the intention
was to capture how monolingual ideologies were lived and negotiated in real
time, rather than to document the entire institutional history of the program.
Data collection combined three sources. First, ten classroom observations
were conducted, with field notes centering on language use, teacher-student
interactions, and students’ strategies for understanding or resisting rules.
Second, semi-structured interviews invited students to narrate their experiences
of learning Turkish and to reflect on how their identities and other languages
were treated in the classroom. Finally, informal conversations and peer
study groups were observed, offering a glimpse into how students used their
multilingual repertoires outside the watchful eye of instructors.
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Operationalizing mini-ethnography in this way allowed the study to capture
the tension between official discourse and lived practice. Teachers insisted on
Turkish-only immersion, but students created multilingual spaces for learning
and belonging. By documenting these micro-events and connecting them to
broader ideological patterns, the research design offered a clear window into
how monolingual ideologies are both reproduced and resisted in Turkish
language education.

3.2 Context and Participants

The research took place in a Turkish language preparatory program at
a public university. The program employed instructors from two distinct
backgrounds: Turkish language teachers, who were predominantly monolingual
and trained in literature or linguistics, and English language teachers, who
were generally more experienced in second and foreign language instruction.
The program itself was organized into four sequential modules, each lasting
eight weeks; students who passed the end-of-module exam advanced to the
next level. Instruction was largely coursebook-driven, with limited adaptation
to students’ multilingual profiles. Turkish-background instructors typically
relied on the grammar-translation method, reflecting their limited exposure
to communicative or learner-centered approaches. Although recent reforms in
Turkish teacher education have introduced communicative language teaching
and four-skills models, these changes were only integrated after the influx of
refugees into secondary schools, leaving many instructors underprepared to
teach Turkish as a foreign or second language (Giingor Yereyikilmaz & Giiner
Ozer, 2025; Tas & Minaz, 2022).

A total of 15 students participated in the study. They came from diverse
countries across Africa and Asia, representing Nigeria, Somalia, Pakistan,
Kenya, Ethiopia, Indonesia, Afghanistan, Eritrea, Senegal, Malaysia, and
Tanzania. Nine participants were undergraduates and six were graduate
students, with ages ranging from 18 to 25 years old. All students spoke at
least four languages, and some commanded as many as five, combining global
languages such as English and Arabic with regional and local mother tongues.
Their Turkish proficiency levels, assessed through the preparatory program’s
internal placement system, ranged from A2 to B2, reflecting the varying stages
of acquisition within the cohort.
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Table 1. Participant Profiles

Pseudonym Nationality Status Age Languages Spoken

Amina Nigeria uG 18 Hausa, English, Arabic, Turkish

Hassan Somalia uG 19 Somali, English, Arabic, Turkish

Fatima Pakistan UG 20 Urdu, English, Arabic, Turkish, Punjabi
David Kenya UG 21 Swahili, English, Arabic, Turkish

Sara Ethiopia UG 22 Amharic, English, Arabic, Turkish, Oromo
Rizky Indonesia UG 23 Indonesian, English, Arabic, Turkish, Javanese
Bola Nigeria UG 24 Yoruba, English, Arabic, Turkish

Khalid Afghanistan UG 25 Pashto, English, Urdu, Arabic, Turkish
Mariam Eritrea uG 20 Tigrinya, English, Arabic, Turkish
Chinedu Nigeria G 22 Igbo, English, Arabic, Turkish, French
Abdi Somalia G 23 Somali, English, Arabic, Turkish

Ibrahim Senegal G 24 Fula, English, Arabic, Turkish

Awa Senegal G 25 Wolof, English, French, Turkish, Arabic
Nurul Malaysia G 21 Malay, English, Arabic, Turkish

Juma Tanzania G 19 Swahili, English, Arabic, Turkish, Kikuyu

*UG stands for undergraduate

*QG stands for graduate

Despite this diversity and linguistic richness, the preparatory program
largely ignored these repertoires. Instructors’ insistence on “Turkish-only”
practices positioned students not as capable multilinguals but as deficient
learners struggling to approximate an imagined “native” standard. In this
sense, the profiles summarized in Table 1 not only highlight the potential
resources students could have brought into the classroom, but also underscore
the paradox at the heart of the program: those most experienced in navigating
multilingualism were required to suppress it in order to succeed.

3.3 Data Collection

Data for this study were collected over an eight-week period using a
combination of interviews, classroom observations, and informal conversations.
To capture students’ perspectives in a collective and dialogic way, I conducted
three group interviews, each with five participants, bringing together the entire
cohort of fifteen students. Group interviews were chosen over individual
interviews to allow participants to build on each other’s responses, compare
experiences, and highlight shared concerns about their learning environment.
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Each interview lasted between 60 and 90 minutes and was conducted in English
as a common ground.

In addition to interviews, I carried out five classroom observations across
different modules of the preparatory program and acted as an observer in this
process. These observations provided insight into how language ideologies
were enacted in daily lessons, with field notes focusing on teacher-student
interactions, correction practices, language use policies, and students’ coping
strategies. I complemented these observations with ten informal conversations
held with the student cohort during breaks and after class. These moments
of interaction were often less constrained by the presence of instructors and
allowed students to share experiences more candidly, frequently shifting
between multiple languages in the process.

In total, the dataset included three group interviews (approximately 12 hours
of recorded data), five sets of detailed observation notes, and ten conversational
field notes, providing a multi-layered view of students’ experiences. This material
was analyzed thematically, following Braun and Clarke’s (2006) framework.
I began with open coding to identify recurring patterns across the data, then
clustered codes into broader themes such as monolingual gatekeeping, identity
negotiation, and multilingual resistance. The analysis was guided throughout
by the lens of critical applied linguistics, ensuring that themes were not treated
as neutral categories but as embedded in larger questions of ideology, power,
and identity.

3.4 Ethics and Reflexivity

All participants gave informed consent, and pseudonyms are used. The
study received ethics approval from the Pamukkale University’s Social Science
Review Board. Reflexive notes were kept throughout, acknowledging the
researcher’s own position as a multilingual educator committed to challenging
inequalities.

4, Findings and Analysis

4.1 Monolingual Gatekeeping in the Classroom

Across the preparatory program, teachers enforced a strict “Turkish-only”
policy, often framing it as a necessary condition for immersion. While intended
to accelerate acquisition, students consistently described this rule as restrictive
rather than supportive. During one of the group interviews, Fatima, a Pakistani
undergraduate, explained: “When I tried to ask my friend in English, the
teacher interrupted me immediately and said, ‘Only Turkish here.’ It felt like 1
was breaking a rule, but I was just trying to understand.” Her account reflects
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a common sentiment that using other languages, even briefly and strategically,
was treated as an offense rather than a resource.

This emphasis on exclusion was also visible during classroom observations.
In one session, a student hesitated over a grammar exercise and whispered a
clarification in Arabic to his peer. The instructor quickly intervened, writing
“TURKCE” in large letters on the board and reminding the class that “other
languages will not help you here.” The moment created an awkward silence, and
several students lowered their gaze, suggesting that the classroom atmosphere
became one of discipline rather than collaboration. Such practices illustrate
what Holliday (2018) calls native-speakerist hierarchies, where legitimacy is
tied to an imagined ideal of linguistic purity.

Yet, in less formal spaces, students expressed their frustration more openly.
During an informal conversation after class, Hassan from Somalia remarked
with a mixture of humor and critique: “If I speak English, they say it is a
problem. If | speak Somali, it is a problem. But if [ don 't speak at all, they say 1
am too quiet. So what should I do?”” His comment captures the paradox of the
Turkish-only rule: it silences students’ existing multilingual resources while
simultaneously holding them accountable for not participating enough.

Taken together, these examples show how the “immersion” policy operated
less as a pedagogical tool and more as a gatekeeping mechanism, positioning
students as deficient until they conformed to the narrow ideal of monolingual
Turkish. This not only ignored the rich linguistic repertoires students brought
with them but also eroded their confidence, creating classrooms where silence,
rather than interaction, became the safest option.

4.2 Negotiating Identity and Belonging

The monolingual focus of the program did more than shape language
practices; it deeply affected how students understood their identities and sense
of belonging. For many, the requirement to suppress their other languages was
experienced as a symbolic demand to suppress parts of themselves.

In one interview, Sara, a 22-year-old undergraduate from Ethiopia,
articulated this tension:

“When I am in class, I feel like I am only allowed to be a ‘Turkish learner.’
But outside class, I am Ethiopian, I speak Amharic and Oromo, I can also use
English and Arabic. In the classroom, it is like my other languages are erased.
Sometimes I think, if I continue here for a long time, maybe even my identity
will become smaller. It feels like they want us not only to learn Turkish, but also
to forget who we are.”
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A detailed observation reinforced this sense of identity negotiation. In one
lesson, the teacher asked students to describe their families using basic Turkish
sentences. When David, a Kenyan undergraduate, tried to include a Swahili
term for “grandmother,” the teacher interrupted and insisted he “find the
Turkish word instead.” The correction, delivered in front of the class, caused
David to hesitate and abandon the sentence altogether. Later, in an informal
conversation, he reflected: “I wanted to share something real about my family,
but it was not accepted. So I just kept quiet. Maybe they don 't want our stories,
only Turkish sentences.”

In group discussions, students often compared these experiences. Chinedu,
a Nigerian graduate student, explained:

“In my country, if someone can speak four or five languages, people admire
them. Here, it feels like a problem. They don't see me as multilingual. They see
me as someone who doesn t speak Turkish well enough. I feel less than what 1
really am.”

These accounts illustrate how classroom practices shaped students’
investment (Norton, 2013) in Turkish. While many saw the language as a
pathway to future opportunities, the silencing of their other languages created a
fragile form of belonging, conditional and incomplete.

4.3 Resistance and Resilience Through Multilingual Practices

Despite the constraints of the Turkish-only policy, students did not simply
comply with monolingual expectations. Instead, they developed creative and
often subtle forms of resistance and resilience that allowed them to maintain
their multilingual identities while supporting each other academically and
emotionally.

One striking example occurred during a lesson on noun-making suffixes.
The teacher was introducing —mek/-mak and —me/~ma, but many students
appeared visibly confused by the grammatical explanation in Turkish. A
graduate student who was confident in English raised his hand and asked if he
could briefly explain the difference to his classmates. The teacher hesitated,
reluctant to break the Turkish-only rule, but the student persisted: “I will make
it very quick.” Without waiting for approval, he gave a concise explanation in
English, clarifying that —mek/~mak functioned like infinitives while —me/~ma
acted more like gerunds. The reaction was immediate: several students nodded,
smiled, and whispered “thank you” or “now I understand.” Although the teacher
did not openly endorse the intervention, she allowed the moment to pass, and
the student’s explanation became a point of relief and solidarity among peers.
This instance demonstrated how students actively reclaimed agency within the
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classroom, using their multilingual resources to repair pedagogical gaps, even
in the face of teacher reluctance.

Such practices were not isolated. In group interviews, students frequently
described how they relied on one another to make sense of lessons. Awa, a
graduate student from Senegal, explained:

“After lessons, we sit together in the cafeteria or sometimes in the dormitory.
We explain things in Arabic, French, English, even Wolof or Somali. If someone
understands in Turkish, they show the others in another language. This is how
we survive. The teachers say mixing languages is bad, but for us, mixing is how

>

we learn and how we remember. Without this, many of us would not pass.’

Similar acts of resistance were observed outside class. After one particularly
grammar-heavy session, a group of five students gathered near the library,
moving fluidly between Arabic, English, and Turkish as they worked through
exercises. Rizky, from Indonesia, joked: “Look, we have invented a new
language, it is half Turkish, half everything else! [laughs]” The group laughed,
and the atmosphere shifted from tense to collaborative. In these informal
multilingual spaces, students reclaimed not only their capacity to learn but also
their sense of belonging.

As Ibrahim, a graduate student from Senegal, reflected in an informal
conversation:

“When we speak in our languages, we feel alive again. In the classroom,
it is like we are only learners. But outside, when we help each other, we are
ourselves. [sighs]”

These instances reveal that resistance was not always overt defiance but
often took the form of translanguaging, humor, and solidarity. By mobilizing
their repertoires, students created learning opportunities that the official
pedagogy failed to provide. More importantly, they challenged the legitimacy
of monolingual ideology, showing that multilingual practices were not a
hindrance but a resource for deeper understanding and identity affirmation.

5. Discussion

The findings are studied under two sections. The Discussion interprets the
findings through the study’s theoretical lenses and situates them in the literature
and policy frameworks; the subsequent /mplementation section translates
those interpretations into concrete pedagogical moves and program decisions.
Keeping them separate prevents descriptive repetition and preserves the
distinction between what the data mean and how to act on them.
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The findings of this study illustrate how monolingual ideologies in Turkish
preparatory programs operate as both pedagogical practice and ideological
control. Teachers’ insistence on “Turkish-only”” immersion reflected the belief
that excluding other languages was necessary for effective learning, echoing
what Gramling (2016) calls the “monolingual problem.” Yet, as students’
experiences revealed, this ideology created barriers to understanding, eroded
confidence, and positioned learners as deficient despite their extensive
multilingual repertoires. Fatima’s sense of fear after being stopped from using
English in class, for example, highlights how a well-intentioned immersion
policy was experienced as surveillance rather than support.

At the same time, the study demonstrates that students actively resisted and
redefined these constraints, often in subtle but meaningful ways. The incident
in which a graduate student insisted on explaining the difference between —
mek/—mak and —me/—ma in English, despite the teacher’s reluctance, illustrates
a form of what Pennycook (2007) describes as micro-resistance. It was a
small, momentary act, but it disrupted the ideological boundary of “Turkish-
only” and showed how translanguaging could clarify complex grammar for
the whole class. That the explanation was immediately understood and praised
by peers underscores Garcia and Wei’s (2014) argument that translanguaging
is not simply a fallback strategy, but a pedagogy in its own right. Students
instinctively enacted what educators and policymakers have long debated: that
multilingual resources enhance, rather than hinder, language acquisition.

These acts of translanguaging also connect to Norton’s (2013) notion of
investment. Students were willing to invest time and energy in Turkish when
they felt their identities and repertoires were valued. When teachers insisted
on silencing their other languages, that investment became fragile, as Sara’s
reflection on her “smaller identity” in class so clearly shows. By contrast, in
peer-led study groups and informal multilingual spaces, students reinvested
in their learning, reclaiming agency and solidarity. These moments suggest
that investment is not a fixed attribute of individual learners but is continually
negotiated within ideological conditions.

From the perspective of critical applied linguistics (CALX), these findings are
not surprising. CALx asks us to examine how classrooms are shaped by wider
structures of power, nationalism, and inequality (Pennycook, 2001; Kubota,
2025). Monolingual rules in Turkish preparatory programs are not merely
neutral teaching strategies but reflect deeper nationalist ideologies of linguistic
purity (Cagaptay, 2004; Dogan, 2012). A CALx lens makes it possible to see
how students’ everyday classroom struggles are tied to broader discourses about
who belongs, who counts as a legitimate speaker, and which languages carry
symbolic capital (Bourdieu, 1991). Without such a perspective, the Turkish-
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only rule might be described simply as a “teaching method.” Through CALx,
however, it becomes visible as part of a wider ideological system that privileges
monolingualism, marginalizes plurilingualism, and reproduces hierarchies of
race, ethnicity, and nationhood.

This orientation also reshapes how we interpret students’ responses.
Hassan’s paradoxical joke about “inventing a new language” and the peer study
sessions where students mixed Arabic, English, and Turkish are not just survival
strategies. From a CALx perspective, they are acts of agency that disrupt
dominant ideologies and open alternative possibilities for pedagogy. What
might appear as “off-task” behavior from a traditional perspective becomes,
in critical applied linguistics terms, evidence of multilingual resistance and
resilience, students’ refusal to let their identities be reduced to the label of
“incomplete Turkish speaker.”

The persistence of these practices points to the urgent need for a plurilingual
approach in Turkish language education. Instead of treating languages as
separate and competing, educators could embrace the fluid repertoires students
bring, creating pedagogical spaces where translanguaging is not punished but
encouraged. Doing so would not only enhance comprehension but also affirm
students’ identities and strengthen their investment. Moreover, recognizing
these everyday acts of resilience reframes students not as passive recipients
of ideology but as active agents who reshape the classroom through their
multilingual practices.

Finally, the findings speak directly to the CEFR Companion Volume
(D-AOBM TC). What the classroom problematized as “off-task”™ is legible in
the CEFR CV as plurilingual/pluricultural competence and mediation—the
mobilization of an integrated repertoire to build shared understanding. The
-mek/-mak vs. -me/-ma episode is a textbook instance of mediation across
languages (peer explanation; negotiated rephrasing), precisely the kind of
activity the CEFR CV operationalizes for curriculum and assessment. Thus,
rather than treating plurilingual acts as deviations from method, our analysis
reads them as evidence of competence that current routines fail to recognize.

6. Implementation

The findings of this study point clearly to the need for pedagogical change
in Turkish language preparatory programs. The implementation pathway that
follows translates the study’s interpretations into programmatic action while
remaining tightly anchored to the dataset. If multilingual students are to thrive,
classrooms must move beyond the rigid Turkish-only rules that currently
dominate. What struck me most in the fieldwork was how often students
themselves provided solutions. The moment when one student insisted on
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explaining the difference between —mek/~mak and —me/~ma in English, despite
the teacher’s reluctance, stayed with me. It was a reminder that clarity and
comprehension often come from allowing students to draw on all of their
linguistic resources. This single act, met with gratitude by classmates, showed
that translanguaging is not a sign of weakness but a powerful pedagogical tool.
Thus, the broader aim is to move from a prohibition model of “Turkish-only”
toward a designed ecology that phases, recognizes, and productively assesses
plurilingual work in line with the CEFR Companion Volume (D-AOBM TC).

Instructors could build on such practices by consciously integrating
plurilingual approaches into their teaching. Instead of treating English, Arabic,
or other languages as distractions, teachers might allow short peer explanations,
bilingual glossaries, or comparative exercises that bridge Turkish with languages
students already know. Such activities do not undermine immersion; rather,
they create pathways into Turkish by recognizing the value of what learners
already bring. In this sense, every multilingual repertoire becomes a scaffold
for learning rather than an obstacle to overcome.

To make this work visible without penalizing it, tasks can carry a brief
plurilingual trace: two or three lines in which students note which other language
helped and which Turkish wording it unlocked. Grading remains centered on the
Turkish outcome, but the trace earns process credit, legitimizing what interviews
repeatedly linked to renewed confidence and sustained effort. In effect, the
classroom stops hiding the path learners actually take and starts documenting it
as evidence of competence (plurilingual/pluricultural competence; mediation)
that the CEFR CV already operationalizes.

Language policy, in turn, shifts from blanket prohibition to phased design.
Students in interviews described Turkish-only enforcement as a form of
surveillance; the remedy is not to abandon Turkish as the target, but to sequence
its use: purposeful plurilingual mediation during planning and checking;
Turkish-dominant production during performance. Clear phase markers on
slides and handouts (“Plan/Mediate,” “Perform in Turkish,” “Check/Mediate™)
set expectations and reduce the felt risk of “doing something wrong” simply to
understand.

Sustaining these practices requires just-in-time support for instructors.
Site documents and researcher reflective notes indicate reliance on grammar-
translation routines and limited attention to interactional scaffolding. A concise
PD series can address the gap: designing and timing mediation windows;
assessing Turkish products while crediting mediation processes; and repairing
“standard-only” listening habits so feedback prioritizes intelligibility, task
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achievement, and repair strategies over ‘“native-like” accent. Using locally
recorded lesson clips keeps the work concrete and situated.

Materials and assessment can be aligned with modest editorial moves.
Coursebook-driven lessons can be annotated with small mediation prompts,
icons that cue a peer explanation, a bilingual glossary entry, or a cross-lingual
concept map, before students return to Turkish production. Program portfolios
can add a mediation artifact per unit (e.g., a micro-glossary, a concept map
tracing how another language scaffolded a Turkish form). These artifacts bring
assessment practice into step with the CEFR CV without displacing existing
unit tests.

Finally, reports of uneven evaluations for similar strategies call for attention
to raciolinguistic audition in routine feedback. Revising rubrics to foreground
communicative achievement and intelligibility, and occasionally running
listening-bias self-checks (identical content, different accents), helps surface
how judgments are formed and recenters pedagogic values around meaning-
making, a stance fully compatible with CEFR CV performance descriptors.

The broader implication is that universities and policymakers must also
reconsider how they define “success” in Turkish language education. If
assessments continue to measure only conformity to monolingual norms,
students will remain trapped in a cycle of exclusion. Recognizing multilingual
practices as legitimate forms of learning and expression, through portfolios,
reflection journals, or group projects, would bring assessment in line with both
global research and the lived realities of learners.

In the end, the most important lesson from this research is that students are
not waiting for us to give them permission to be multilingual; they already are.
What they need are classrooms and policies that recognize this reality, rather
than denying it. As educators and researchers, our task is not only to critique
monolingual ideologies but also to create spaces where multilingualism can
flourish as a resource for learning, identity, and belonging.

7. Limitations and Future Research

Like any qualitative study, this research has its limitations. The most obvious
is the scope and scale of the project. Fieldwork was conducted over a relatively
short period of eight weeks and involved a single preparatory program in one
university. While the mini-ethnographic approach provided rich, detailed
insights, the findings cannot be generalized to all Turkish language education
contexts. Instead, they should be understood as an in-depth exploration of one
particular setting.
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Another limitation concerns the participant group. The 15 students came
from diverse African and Asian backgrounds, which gave the study valuable
linguistic and cultural variety, but the absence of students from other regions
means that not all international experiences are represented. Similarly,
while their multilingual repertoires were impressive, the specific language
combinations may have shaped their experiences in ways that differ from other
cohorts.

The study also faced challenges related to data collection. Group
interviews encouraged lively discussion and produced rich data, but they
may have inhibited some participants from sharing more personal or critical
perspectives. Power dynamics within groups sometimes meant that more
confident voices dominated, while quieter students contributed less. Although
informal conversations helped balance this, the possibility remains that certain
perspectives were underrepresented.

One last thing, my own positionality as a researcher shaped both the process
and interpretation. As someone committed to critical applied linguistics
and multilingual education, I entered the field already attentive to issues of
inequality and resistance. While reflexive notes helped me remain aware of
my assumptions, my stance may have influenced how I framed questions or
interpreted data. Rather than a weakness, however, I view this as a reminder
that all research is situated and interpretive.

Future studies could expand on these findings by exploring multiple
preparatory programs across different universities to capture a wider range of
institutional practices and student experiences. A longitudinal design following
students over several semesters or academic years would also shed light on
how their identities and investments in Turkish shift over time. Comparative
studies that include students from different regions or linguistic backgrounds
could reveal whether similar patterns of resistance and resilience emerge
across contexts or whether certain repertoires are treated more favorably than
others. Finally, research that incorporates the perspectives of teachers and
administrators would help to understand not only how students experience
monolingual ideologies, but also how such ideologies are rationalized,
challenged, or sustained within institutions. Taken together, these directions
would deepen our understanding of the politics of language learning in Turkey
and further contribute to the development of inclusive, plurilingual pedagogies.

8. Conclusion

This study has examined how monolingual ideologies shape the experiences
of multilingual students in a Turkish language preparatory program and how
those students, in turn, resist and reimagine their learning spaces. By drawing
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on a mini-ethnographic approach, the research revealed the everyday ways
in which Turkish-only policies silenced students’ repertoires, undermined
their confidence, and reduced their complex linguistic identities to that of
“incomplete Turkish learners.” At the same time, the study highlighted how
students exercised agency, whether through translanguaging in informal study
groups, humor in peer interactions, or even direct interventions in class such as
clarifying grammar in English when teachers’ explanations fell short.

Viewing these practices through the lens of critical applied linguistics made
it possible to see classroom dynamics not as isolated pedagogical choices but as
part of broader ideological systems tied to nationalism, native-speakerism, and
raciolinguistic hierarchies. What might otherwise appear as “off-task” behavior
or minor classroom disruptions can, from this perspective, be understood as
meaningful acts of resistance and resilience, affirming students’ right to learn
on their own terms.

The findings suggest an urgent need to rethink how Turkish as a second and
heritage language is taught. Adopting plurilingual pedagogies that value and
integrate students’ repertoires would not only improve comprehension but also
foster a sense of belonging. For this to happen, teacher education programs must
move beyond grammar-heavy traditions and embrace methodologies informed
by second language acquisition, communicative practices, and translanguaging
theory. Institutions, too, have a role to play in creating policies and curricula
that reflect the multilingual realities of global student populations.

This research underscores that language education is never only about
grammar, vocabulary, or proficiency exams. It is also about whose voices
are heard, whose identities are affirmed, and whose languages are recognized
as legitimate. By listening to students and acknowledging their multilingual
realities, Turkish language education can move toward more democratic,
inclusive, and empowering forms of pedagogy.
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ZAGREB UNIVERSITESi TURKOLOJi OGRENCILERININ TURKGE VURGU
URETIMLERI

Betil Goktas'

Ozet

Bu calisma, Zagreb Universitesi Tiirkoloji Béliimiinde egitim goren ve
C1 diizeyinde Tiirk¢e 6grenenlerin Tiirkgedeki sdzciik vurgusu iiretimlerini
incelemektedir. Aragtirmada Tiirk¢e ve Hirvatcanin temel tipolojik farkliliklar
verilmis; parcalariistii birimlerden s6zciik vurgusu 6zellikleri detaylandirilmas,
ana dili Hirvat¢a olan Ogrencilerin Tiirkge sozciik vurgularini iiretirken
yasadiklar1 giicliikler ortaya konmustur. Hirvatga perde vurgulu dillerdendir ve
Hirvatgada sozciik kisa diigen, kisa yiikselen, uzun diisen, uzun yiikselen olmak
iizere dort sekilde olusturulmaktadir. Bu vurgular genellikle sozciigiin ilk veya
ikinci hecesinde yer alir. Tiirkgede ise vurgu, aksi bir durum yoksa son heceye
taginma egilimindedir. Bu fonolojik farklilik, 6grencilerin konugsma ve okuma
performanslarinda kararlilik gosteren vurgu hatalarina neden olmaktadir.

Veriler, sesli ve gorsel okuma performanslari sirasinda 6grencilerin ses
kayitlari alinarak elde edilmis; Praat fonetik analiz programi kullanilarak detayli
bir sekilde incelenmis; basit, tliremis, birlesik, Tiirk¢e kokenli ve alint1 sozciikler
gibi farkli gruplari temsil edecek sekilde tasnif edilerek yorumlanmustir.
Bulgular, hedef dili tiim 6zelliklerine yonelik bilgi sahibi olabilecek ve yillarca
akademik bir bilingle inceleyebilecek diizeyde 6grenen Tiirkoloji Bolimii
Ogrencilerinin bile ana dilinin fonolojik envanterini hedef dile aktardigini
gostermektedir. Yapilan hatalar, iletisimde yanlis anlasilmalara veya giigliik
yasanmasina yol acabilmekte veya etkilesimi kesintiye ugratabilmektedir. Bu
hatalar 6zellikle Tiirk¢eyi hobi gibi bir amagla degil, Tiirkolog veya 6gretmen
olma gayesiyle 6grenen kitleler i¢in olduk¢a 6nemlidir.

1 Dr., Tilburg Universitesi, ORCID: 0000-0003-1827-1098, betul.goktas@outlook.com



26 | YABANCI / IKINCI DIL OLARAK TURKCE OGRETIMINDE GUNCEL TARTISMALAR

Calismada, yabanci dil olarak Tirkge 6gretiminde fonolojik farkindalik
ve sesletim becerisinin gelistirilmesine yonelik etkinliklerin dnemine dikkat
cekilmistir. Hedefkitlenin ana dili 6zelliklerinden de yararlanilarak gelistirilecek
ve uygulanacak sesletim etkinliklerinin iletisimsel yeterliligi artirmaya olumlu
bir etkisinin olacag diisiiniilmektedir.

Anahtar Kelimeler: yabanci dil olarak Tiirkce, Tiirkoloji, Hirvatga,
prozodi, vurgu

1. Giris

Yabanci dil dgrenimi, bilingli ve istendik bir siirectir. Ogreniciler her ne
kadar ¢esitli motivasyonlarla bu siireci takip etmeye ve yiirlitmeye caligsalar
da 6grenimleri boyunca bir¢ok parametreyle bas etmek zorunda kalirlar. Yas,
cinsiyet, 6§renme ortami, motivasyon, tutum gibi pek ¢ok faktoriin etkiledigi
yabanci dil 6grenimindeki yeterlikler, liretim becerilerinde kendini gosterir.
Uretim becerilerinde ise Krashen’e gore sozciiklerin ve ciimlelerin bigimini
denetleyen, degistiren, diizelten bir monitér vardir (1982, s. 15). Yabanci
dil Ogrenicileri bir sozciiglin yapisini, anlamini, sesini, islevini anlamaya
calisirken de yazma ve konusma sirasinda baglama uygun sozciikleri segerken
de bu monitér hep devrededir. Bireyler, bilingli bir sekilde 6grendiklerini
farkinda olmadan ana dilinin filtresinden gegirirler. Ogrenicilerin yeterli
ve anlamli girdilerle hedef dilin fonolojik bilgisine sahip olmasi yani hedef
dilin ses sistemine dair kurallar1 bilmesi; ana dili ile hedef dilin seslerini ayirt
etme potansiyelini edinmesi; parcali ve pargalariistii birimleri kodlayabilmesi
ve tretimleri sirasinda bellekten geri cagirabilmesi yani fonolojik islemleme
becerisini edinmesi, 6grenicinin bu monitdrle basa ¢ikmasini kolaylastiracaktir.

Rasier ve Hiligsmann, 6grenicinin ana dili (L1) ile ikinci dili (L2) arasindaki
etkilesimin higbir zaman gercekten sorgulanmadigi tek alanin fonoloji
oldugunu soyler (2007, s. 43). Nitekim ¢ogu modelde merkezi rol oynayan
fonolojik edim, pratikte ana dili ile hedef dilin karsilasma ve ¢atisma alanidir.
Ciinkii ana dili filtresi, 6zellikle fonolojik islemleme becerisinde kendini
gosterir. Fonolojik islemleme, yazili ve sozIi dilin islemlenmesinde fonolojik
bilginin yani dilin parcali ve pargalariistii yapilarinin kullanilmasi anlamina
gelir (Wagner & Torgesen, 1987, s. 192). Yabanci dil 6grenicileri, 6grenimleri
sirasinda hedef dilin soézciik, yapi, anlam, ciimle ve toplumdilbilimsel
ozelliklerini anlamaya calisirken sesletim becerisi, Ogrenicilerin = stire¢
icerisinde kendiliginden edinmesi gereken bir beceriymis gibi goriilmektedir.
Ozellikle kritik yas déneminden sonra ogrenicilerin hedef dilde ana dili
konusuru gibi Sl¢iinlii bir sekilde konusmasini beklemek miikemmeliyetgi
bir yaklagim olabilir. Ancak pargali ve pargalariistii birimlerin anlama etkisi
disiiniildiigiinde Ogrenicilerin sosyal olarak anlasilir diizeyde bir aksanla
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konusmasini destekleyici etkinlikler yani sesletimi egitimi oldukga gereklidir.
Ciinkii 6greniciler, hedef dilin fonolojik bilgisine yeterli diizeyde sahip degilse
iletilerin sifresini ¢ézemez ve hedef dil konusurlariyla etkilesim yanlig/eksik
mesajlar yiizinden kesintiye ugrar. Odisho’ya gore sesletim Ogretiminde
genel amacg fonolojik aksani ortadan kaldirma girisimi olsa da sesletim
becerisi iletisimsel yeterligin 6énemli bir bilesenidir (2014, s. 65). Arimilli ve
digerlerine gore de yabanci dil 6gretiminde sesletim becerisini kazandirmanin
hedefleri anlagilabilirligi artirmak, giivenli iletisim ve ana dili konusucusunu
anlama yetenegi kazandirmaktir (2016, s. 109). Tiirk¢enin yabanci dil olarak
ogretiminde 6grenicileri bu hedeflere ulagtirmak {izere etkinlikler tasarlanmali;
bu etkinlikler diger becerilerle etkilesimli fakat miistakil bir sekilde dgretim
materyallerine ve gretim ortamlarina tasinmalidir. Kurt, ders kitaplarinda ayr1
bir baglik altinda sesletim ¢alismalarina yer verilmemesinin dnemli bir eksiklik
olduguna ve Tiirk¢enin yapi, anlam, sOyleyis ozelliklerini dikkate alan bir
cergeve program hazirlanmasinin 6nemli bir bosluk dolduracagina dikkat ¢eker
(2019, s. 134). Erdem Nas ve Akbulut da mekanik bir 6gretimden ziyade duygu
ve diislince diinyasini kapsayict bigimde hem pargali hem de pargalariistii ses
birimlerinin birlikte 6gretildigi etkinlikler iceren materyaller gelistirilmesi
gerektigini belirtir (2021, s. 205). Ciinkii Tiirkgede mesajin dogru bir sekilde
iletilebilmesi i¢in dilin ritmik 6zelliklerinden yararlanmak gerekir.

Biirtinsel 6zelliklerin en temel unsurlarindan biri olan vurgu, hedef dildeki
iletisime netlik ve agiklik kazandirmaktadir. Rasier ve Hiligsmann, bilimsel
literatiirden ortaya ¢ikan genel resme gore vurgunun zor bir prozodik fenomen
olduguna; bunun ise oldukc¢a farkli yabanci dil Ogrenici kategorilerinde
gecerliliginedeginmistir (2007, s.48). Clinkii 6grenicileranadilinin envanterinde
bulunmayan pargal1 ve pargalariistii birimlerin iiretiminde sorun yagamaktadir.
Bu nedenle 6greticilerin hedef kitlesinin fonolojik tipolojisinden, dillerarasi
kargilasma ve catisma alanlarindan yararlanarak etkinlikler olusturmasi
gerekmektedir (Goktas, 2024a). Bu aragtirmanin sorusu Tiirk¢eyi hobi olarak
veya giinliik dilde iletisim i¢in degil, akademik amaclarla 6grenen Zagreb
Universitesi Tiirkoloji Boliimii dgrencilerinin Tiirkgede sozciik vurgusunu
nerelerde yapilandirdigi ve vurgu tretimlerinde Ogrencilerin ana dillerinin
vurgu Orilintlisiiniin ne derece etkili oldugudur. Bunun i¢in 6ncelikle Hirvatganin
genel tipolojik 6zellikleri Tiirkgeyle karsilagtirmali sekilde sunulmus; akabinde
Hirvatgada vurguya yonelik bilgiler detaylandirilmisgtir.

2. Hirvatca ve Tiirkgcenin Temel Tipolojik Farklihklarn

Balkan cografyasi olarak adlandirdigimiz bolgede basta Hirvatistan olmak
iizere Sirbistan, Bosna Hersek, Karadag gibi iilkelerin belirli yerlerinde yasayan
Hirvatlarin konustugu dile Hirvatga ad1 verilmektedir. Hint-Avrupa Dil Ailesinin
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Gliney Slav dilleri grubunda yer alan Hirvatga, karsilikli anlagilabilirlik ilkesine
dayanarak Sirp-Hirvat¢anin bir lehgesi olarak tanimlanmaktadir ve yaklagik 6
milyon kisi tarafindan konuguldugu diisiiniilmektedir (Ethnologue: Languages
of the World, 2025). 1967 yilinda Yugoslavya idaresi altindaki Hirvat yazarlarin
girisimleri sonucunda Hirvatga, Sirp-Hirvatgadan ayrilmistir. Latin harflerini
kullanmasiyla Sirp¢adan ayrisan bir dil olan Hirvatganin alfabesinde ise 30 harf
bulunmaktadir. Bu harfler, Tiirk alfabesiyle karsilastirmali olarak asagidaki
tabloda verilmistir.

Tablo 1. Tiirk¢e ve Hirvat¢anin Alfabesi

Tiirkce Hirvatca

Unliiler /al, lel, I/, 11/, /o, 16/, hl, 1/ /al, lel, /i/, lo/, hu/

Unsiizler /vl el ¢/, 1dl, 1], 1gl, 18/, I/, [/, b/, Iel, 1€/, 1¢l,/dl, 1dzl, 1dl, 1K1, 1g/, In/,
K/, N I, Il fpl, Il st Ist, I, D, 1l Tk I G/, il I, gl Tl I,
Iyl 1z/ Isl, I8/, tl, N1, 12, 1Z/

Tablo 1. incelendiginde Tiirk¢ede 8 iinlii 21 iinsiiz bulunurken Hirvatgada 5
iinlii 25 tinsiiz harf oldugunu s6ylemek miimkiindiir. Baz1 yazi birimleri Tiirk¢e
ile ayn1 goriinse de bunlarin ses karsiligi yani fonemleri Tiirk¢eninkinden
farklidir. Bu duruma /c/ grafeminin /ts/; /j/ grafeminin /y/ seklinde sesletilmesi
ornek olarak gosterilebilir. Hirvatcadaki bazi grafemler de Tiirkgedeki bazi
fonemlerle benzerlik tagimaktadir: /d/ grafeminin Tiirk¢edeki /c/; /¢/ ve /¢/
grafemlerinin Tiirk¢edeki /¢/; /8/ grafeminin Tirkcedeki /s/; /z/ grafeminin de
Tiirkcedeki /j/ sesleriyle biiyiik oranda &rtiistiigiinii sdylemek miimkiindiir. Ote
yandan Tirkcedeki /1/, /6/, /i/, /g/ seslerinin Hirvatgada; Hirvatgadaki /1j/, /
nj/, /ts/ seslerinin Tiirk¢ede bir karsilig1 yoktur. Diger sesbirimlerin tamaminin
bogumlanma noktalar1 ayni olmayabilir ancak bu sesler her iki dil i¢in de
karsilanabilir/iiretilebilir seslerdir. Ural-Altay Dil Ailesinin Altay kolunda
yer alan Tirk dillerinin Oguz grubu temsilcilerinden Tiirkce, basta Tiirkiye
Cumhuriyeti olmak iizere Avrupa’dan Asya’ya, Amerika’dan Orta Dogu’ya
pek c¢ok bolgede varligini siirdiirmektedir. Tiirkce ve Hirvatganin yapisal
ozelliklerindeki farkliliklar Diinya Dil Yapilar1 Atlas1t WALS’ten yararlanilarak
asagidaki tabloda verilmistir (2013).
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Tablo 2. Tiirkge ve Hirvatganin Yapisal Farkliliklari

Tiirkge Hirvatca
Alfabe 21 tinsiiz 8 tinli 25 tinstiz 5 tinlii
Diftong (ikili iinlii) Yok Var /ie/
Soz dizimi Ozne-nesne-yiiklem Ozne-yiiklem-nesne
Cekim sistemi Eklemeli Biikiimli
Ad durumu 6 durum 7 durum
Dilde cinsiyet Yok Var (eril, disil, nétr)
Artikel Yok Yok
Vurgu Genellikle son hecede ancak  Sabit vurgu yok
sabit vurgu yok

Tablo 2.’de goriildiigii tizere Tiirkge ve Hirvatca; ses, yapi, so6z dizimi
acisindan oldukga farklidir. Budurum 6grenicilerin Tiirkge 6grenme siireglerinde
ana dillerinin etkisiyle yapabilecekleri hatalar1 beraberinde getirmektedir.

2.1. Hirvatcada Vurgu

Vurgu, sesin yiiksekligi (pitch), yeginligi (intensity) ve siiresindeki
(duration) degisikliklerle sdzciikteki bir hecenin veya climledeki bir sézctiglin
daha belirgin bir sekilde sdylenmesidir. Vurgunun iiretilmesi sesin saniyedeki
titresim sayisina baglidir yani ses iiretilirken meydana gelen frekans artisi
vurguyu olusturur. Bu nedenle vurgunun kolaylikla iiretilebilmesi i¢in {inliilere
ihtiya¢ vardir. Ancak tinsiizlerde, hatta fisiltilarda bile ses yiiksekligi algaklig1
sonucu vurgu atislari goriilebilir.

Her dilin kendine 6zgii vurgu 6zellikleri vardir. Kimi dillerde vurgu anlama
etki etmezken kimi dillerde karsitlik, yenilik, bilgilendirme, duygu bildirme
gibi fonksiyonlar {stlenir. Kimi dillerde vurgunun yeri sabitken kimilerinde
vurgunun yeri degiskendir. IvoSevi¢, Sirpcanin perde vurgulu diller grubuna
girdigini ve sozciiksel perde vurgusunun anlam ayirici bir rol {istlendigini
belirtir (2011, s. 2). Hirvatga ve diger Slav dillerinde, yapim ekleri genellikle
daha fazla vurgulanir. Bunun nedeni ise yapim eklerinin sézciigiin anlamini
degistirmesidir. Cekim ekleri sozciigiin anlamini degistirmedigi i¢in daha
az belirgin bir vurguyla soylenir (Revithiadou, 1999). Yapim eklerinin daha
giiclti, ¢cekim eklerinin ise daha az vurgulanmasi prozodik asimetri olarak
tanimlanir. Sirp-Hirvatcanin bir lehgesi olarak adlandirilan Hirvatganin vurgu
sistemi lizerine yapilan arastirmalar Hirvatganin uzun diisen, kisa diisen, uzun
ylikselen ve kisa ylikselen olmak iizere dort tonlu vurgusunun oldugunu belirtir
(Erdem Nas, 2023; Inkelas & Zec, 1988; Ivosevi¢, 2011; Lehiste & Ivié,
1986; Simonovi¢ & Kager, 2020). Genel olarak toparlamak gerekirse diisen
tonlarda vurgu ve yiiksek ton ayni hecede bulunur ve bu, genellikle s6zciiglin
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ilk hecesinde yer alir. Yiikselen tonlar ise genellikle komsu iki heceden olusur
ve her iki hecede de yiiksek ton vardir ancak sadece ilk hece vurguludur
(Simonovi¢ & Arsenijevi¢, 2020; Zsiga & Draga, 2013). Diisen ve yiikselen
ton arasindaki en dnemli fark, diisen ton sadece ilk hecede yer alirken yiikselen
tonun iki heceye yayilmasidir. Yiikselen tonlar son hece disinda herhangi bir
hecede bulunabilir. Diigen tonlar ise sozciigiin yalnizca ilk hecesinde bulunur.
Tek heceli sozciikler yalnizca diisen ton alabilir; ¢ok heceli sozciiklerde ise son
hece her zaman tonsuz, dogal olarak da vurgusuzdur. Sirp-Hirvatcadaki diigen
ve ylkselen ton ayrimini netlestirmek i¢in asagidaki sekil kullanilmistr.

MN m
C Vv c v C v c v
Rising Falling

Sekil 1. Yiikselen ve diisen vurgularin semasi (Ivosevi¢, 2011, s. 38).

Sekilde gorildiigii tlizere yiikselen tonda perde vurgusu ikinci heceye
yayilmaktayken diisen tonda ilk hecede kalmaktadir. Hirvatcada tek heceli
sozciikler genellikle diisen ton alir. Baz1 sdzciik giftlerinde anlam1 ayirmak igin
diisen ve yiikselen tonlardan yararlanilir. Ornek vermek gerekirse:

Kisa diisen ton : [k (sogan); grad (dolu); pas (kopek)
Uzun diisen ton : Ik (yay); grad (sehir); pas (kiif)
Kisa yiikselen ton  : otac (baba); sédeti (oturmak)

Uzun yiikselen ton : otac (babalar); sedéti (beyazlagmak)

Tiirk¢ede de sozciik ¢iftlerinde vurgunun anlam ayirict iglevi vardir. Fakat
Tiirkgede vurgu, Hirvatcadan farkli olarak genellikle ilk hecede degil son
hecede bulunur veya anlam farkini yaratmak igin diger hecelere tasinir. Ornegin
“yaz'ma eserler” derken vurgu ilk hecede, “Bu climleyi yazma'.” derken ise son
hecededir. Yer adi olan “Ay 'din”da vurgu ilk hecede, bilgili kisi anlamindaki
“aydin’” sozcligiinde ise ikinci hecededir. Yani Tiirkce ile Hirvatga, parcalartistii
birimleri yapilandirmasi agisindan da birtakim farkliliklara sahiptir.
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3. Yontem

3.1 Arastirma Modeli

Bugaligsmadatipolojik olarak farklibirdil ailesine mensup ve Tiirkgeyiyabanci
dil olarak 6grenen Hirvatga konusurlariin, Tiirk¢e sozciik vurgusu iiretiminde
yaptiklari hatalari tespit etmek amaglanmistir. Bu amag dogrultusunda 6ncelikle
Hirvatganin fonolojik tipolojisine, pargali ve pargalariistii 6zelliklerine yonelik
dokiiman taramasi yapilmistir. Dokiiman incelemesi, arastirilmasi hedeflenen
olgu veya olaylar hakkinda bilgi igeren yazili materyallerin analizini kapsar ve
genel olarak tarihgilerin, antropologlarin, dilbilimcilerin kullandig1 bir yontem
olarak bilinir (Yildirim ve Simsek, 2021). Akabinde ise Zagreb Universitesi
Tiirkoloji 6grencilerinin sesli ve gorsel okuma performanslarmdan elde
edilen ses kayitlari analiz edilmis ve betimsel analiz yontemiyle incelenerek
yorumlanmistir. Betimsel arastirmalar, bir durumu olabildiginde tam ve dikkatli
bir sekilde tanimlamay1 hedefler (Biiyiikoztiirk vd. 2020). Ses analizi sonucu
elde edilen grafikler Tiirk¢e ve Hirvatganin vurgu 6zelliklerinden yola ¢ikarak
betimlenmeye ¢alisiimistir.

3.2 Arastirma Grubu

Aragtirma grubunu 2023-2024 yilinda Zagreb Universitesi Tiirkoloji
Boliimiinde C1 diizeyinde Tiirk¢e 6grenen son siif 6grencileri olusturmaktadir.
Zagreb Universitesindeki Tiirkoloji Kiirsiisii 1994 yilinda Prof. Dr. Ekrem
Causevi¢ 6nciiliigiinde kurulmustur ve bu boliimde yaklasik 170 6grenci egitim
gormektedir (Erdem Nas, 2023, s. 74). Halihazirda 3 yil lisans ve 2 y1l yiiksek
lisans egitimi verilen boliimdeki 9 6grencinin gorsel ve sesli okuma yapmalari
istenmis; performanslari, rizalar1 alinarak yani goniilliiliik esasina uygun bir
sekilde kayit altma alimmugtir. Ileri diizeydeki 6grencilerde kararlilikla devam
eden vurgu hatalarini tespit etmek amaciyla aragtirma grubu C1 diizeyinde
O0grenim goren Tiirkoloji 6grencilerinden segilmistir.

3.3 Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Verilerin toplanmasi amaciyla 6grencilere bir okuma metni, {i¢ tane de
gorsel verilmistir. Ogrencilerden metni okumalar1 ve gérsellerdeki insanlarin
neler yaptigini yorumlamalari istenmistir. Boylece 6grencilerin performanslari
ses kayit cihaziyla kaydedilmistir. Ogrencilerin performanslar kayit altina
almirken ortamin sessiz olmasina dikkat edilmis ve performanslari sirasinda
ogrencilere higbir miidahalede bulunulmamistir. Anonim bir sekilde yani
kodlar verilerek depolanan kayitlar, sadece Praat (Boersma & Weenink, 2024)
ile analiz edilmeden Once asalak sesler, heceler ve sozciiklerden arindirmak
amactyla diizenlenmistir. Praat, Amsterdam Universitesi Fonetik Bilimler
Boliimiinde gelistirilmis iicretsiz bir ses analizi programidir. Bu program pek
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cok dilbilimci tarafindan 1s1 haritalari, vurgu grafikleri, formant degerleri elde
etmek ve fonetik analiz yapmak amaciyla kullanilmaktadir. Bu arastirmada da
Praat araciligryla diizenlenen 6grenci kayitlari, sozciik diizeyinde analiz edilmis
ve vurgu grafikleri alinarak yorumlanmistir.

4. Bulgular

Arastirmada Zagreb Universitesi Tiirkoloji Boliimiinde C1 diizeyinde
Tiirk¢e 6grenen 9 kisinin sesli ve gorsel okuma performanslari incelenmistir.
fleri diizeyde Tiirkce &grenenlerin segilmesinin nedeni; Tiirkceyi temsil
etmeye, incelemeye ve 0gretmeye aday olarak bdliimde okumay: tercih eden,
dolayisiyla daha giiclii amaglarla ve yiiksek motivasyonlarla Tiirk¢ce 6grenen
bireylerin pargalariistii yapilar1 ne kadar iyi 6grendigini ve/veya sdzciik
vurgusunda hatalariin ne diizeyde kararlilik gdsterdigini tespit etmektir. Diller
I¢in Avrupa Ortak Bagvuru Metni (D-AOBM), C1 diizeyindeki bir 6grenicinin
anlam farkliliklarini ifade edebilecek kadar ¢esitli tonlama ve vurgu bilgisine
sahip olabileceginden bahseder. Bu diizeyde diger dillerden gecen bazi aksan
ozellikleri fark edilebilir ancak bu, anlagilirligt higbir sekilde etkilemez (CEFR,
2021). Bundan yola ¢ikarak Hirvatcanin fonolojik tipolojisinin Tiirk¢enin vurgu
iretiminde ne kadar etkili oldugu incelenmistir. Sozciikler segilirken basit,
tiiremis, birlesik, Tiirk¢e kokenli ve alint1 sdzciiklerden 6rnekler olusturmasina
ozen gosterilmistir. Ogrenci performanslarinda tiim vurgu 6zelliklerini temsil
eden sozciikler tabii olarak bulunmamaktadir. Grafikler hem spektogram
goriintiilerini hem de vurgu goriintiilerini igermektedir. Spektogramlar ve vurgu
egrileri ses siddetini belirgin bir sekilde gdstermesi amaciyla alinmustir.

Pitch (Seagiioney G140 112y
Frltjn€liehlsy

MaMl‘" M“;...

1546 154
Time (5)

Sekil 2. Kisi adlarina yonelik vurgu iiretimleri

Tiirk¢e kisi ve hayvan adlarinda vurgu genellikle son hece iizerindedir
(Dursunoglu, 2006; Goktas, 2024a; Goktas, 2024b; Giiler ve Hengirmen, 2005).
Hirvatgada ise vurgu iiretimi uzun yiikselen, kisa yiikselen, uzun diisen, kisa
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diisen olmak iizere dort tonla tiretilmektedir. Perde vurgulu dil olan Hirvatcada
diisen tonlar her zaman ilk heceyi, yiikselen tonlar ise bazen ilk bazen ikinci
heceyi vurgulamakta ancak hicbir zaman son hece vurgulanmamaktadir.
Ogrenciler kisi adlarinda vurguyu genellikle ilk hecede iiretmektedir.

-
| —
R
«@
<
Pitch (Fecatoncy (H))0 Hz)

Pitch (Feogitoncy (BP0 T1z)

N “M

(I N

|
6246 oY Time (5)
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Sekil 3. Basit kokenli Tiirkce sozciiklerde vurgu tiretimleri

Tiirk¢e kokenli yalin sdzctiklerde vurgu genellikle son hece iizerine yapilir
(Erdem Nas ve Akbulut, 2021; Tekin, 2023). Tiirkoloji 6grencileri basit kokenli
sozciiklerde de ilk heceyi daha baskili sdyleme egilimi gostermektedir.

Fratjacneiedlz)

Time (s) 65.66 66.41
Time (s)

Sekil 4. Tiiremis sozciiklerde vurgu tiretimleri

Tiirk¢e kdkenli sozciikler {izerine ne kadar ek alirsa alsin vurguyu son heceye
tagir (Dursunoglu, 2006; Ergeng, 2002; Tekin, 2023). Ancak Hirvat 6grencilerin
ne kadar ileri diizeyde olsalar da tiiremis sozciiklerin vurgu {iretiminde ana
dili engeliyle karsi karsiya kaldigi goriilmektedir. Burada ornek olmasi
amaciyla iki sdzcliglin vurgu tiretimine yer verilmistir fakat Hirvat 6grencilerin
performanslari sirasinda diizenli, yapilanma, olma, ekmek, arkadas, bahgeli,
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seksenli, yerli, yiizlerce, eglenceli gibi pek ¢ok sozciikte ayni hatay1 sergiledigi
tespit edilmistir.

Pitch (Sengitoncy ¢E120 Hz)
Pitch (keaqueney (£14D0 117)

-10:
6851 68.99
‘Time (s)

Time (s)

Sekil 5. Sira say1 sifatlarinda vurgu tiretimleri

Tiirkge isim ve fiil soylu sozciiklerde iizerine vurgu almayan bir ekle
kesilmedigi siirece vurgu sdzciigiin son hecesine kadar gider (Ergeng, 2002, s.
30). Bu durumda sira say1 sifatlarinda da saymin tizerine ek geldik¢e vurgunun
son heceye tasinmasi beklenmektedir. Ancak Hirvat 6grenciler 6zellikle birden
fazla heceye sahip sozciiklerde kendi dillerinde yiikselen tonun etkisiyle
vurguyu birinci ve ikinci hece iizerinde iiretebilmektedir. Ogrenciler kendilerine
gosterilen resimleri anlatirken birinci, ikinci, iigiincii sozciiklerinde vurguyu
genellikle ilk hecede veya ikinci hecede olusturmustur.

Frtcineiez)

Time (s)

Sekil 6. Birlesik sozciiklerde vurgu iiretimleri

Birlesik sozciiklerde veya sozciik gruplarinda vurgu genellikle ilk sdzciigiin
son hecesi iizerinde iiretilmektedir (Dursunoglu, 2006, s. 273). Ogrencilerin
televizyon, bilgisayar, Canakkale, Behramkale, kahverengi gibi sdzcliklerde ilk
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sozciigiin ikinci hecesini degil, cogunlukla ikinci sézciliglin son hecesi olmak
iizere diger heceleri baskili soyleme egiliminde oldugu goriilmiistiir.

Frajienciiehiz)

Pitch (Feeqiioney E{A1)0 Hz)

Time (s)

1467 147
Time (s)

Sekil 7. Alint1 sézciiklerde vurgu iiretimleri

Giiler ve Hengirmen’e gore Tirkce sozciiklerde orta hecede vurgu cok
azdir. Orta hecesinde vurgu barindiran sozciikler genellikle alint1 sdzciiklerdir
(2005, s. 87). Yabanci kokenli sozciiklerin vurgulari ilk veya ikinci hecede
olabilmektedir (Tekin, 2023, s. 380). Hirvat¢ada da vurgu istisnai durumlar
disinda ilk veya ikinci hece iizerindedir. Ogrencilerin okuma performanslarinda
fotograf, restoran, antik, ldle, malzeme, otel, pansiyon, reklam, restoran, restore,
sampuan, televizyon, turizm gibi pek ¢ok alinti s6zciigiin son hecesini baskili
iretme egiliminde oldugu; sadece komedi s6zciigiiniin diger alint1 sézciiklerden
farkli olarak ilk hecesini vurguladiklar tespit edilmistir. Hirvatistan’da ¢ok
dillilik hakimdir. iki dillilik ortaminda egitim gérmiis dgrencilerin de tarihten
bugiine iyi iligkiler icinde olunan Avrupa dillerinden Hirvatcaya gecen
sozctiklerde bu dillerin etkisiyle vurgu iiretimini Hirvatcanin 6zellikleri disinda
yapabildikleri tahmin edilmektedir.

Pitch (Seenteney (H1E0 112)

Pitch (Keeioncy (4200 Hz)

7233 73.1

17.79 1829
Time (s)

Sekil 8. Sozciik bagindaki dort sesli hecelerde vurgu tiretimleri
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Tiirkgede sozcilik bagindaki dort sesli heceler vurguyu {izerine ¢ekmektedir
(Dursunoglu, 2006; Goktas, 2024a; Goktas, 2024b; Giiler ve Hengirmen,
2005). Ogrencilerin sesli okuma performanslarinda Tiirkce, problem, bloklar,
filtre gibi sozciiklerde genellikle vurguyu ikinci heceye yaptigi tespit edilmistir.

Fratitemeedlz)

Time (s)

Sekil 9. Cekim eki almis sdzciiklerde vurgu tiretimleri

Sekil 9’daki wvurgu goriiniimleri incelendiginde oOgrencilerin yapilar
sozciigiinde ilk ve ticlincii heceyi gorece baskili soyledigi, onlar sdzciiglinde ise
ilk heceyi daha yegin tirettigi goriilmektedir. Tiirk¢e kdkenli sozciiklerde sdzciik
kokiine ek geldik¢e vurgu sona taginmaya devam eder. Fakat Sirp-Hirvatcanin
vurgu Ozellikleri incelendiginde yapim eklerinin vurguyu iizerine ¢ektigi;
cekim eklerinin ise gorece daha vurgusuz iiretildigi goriilmektedir. Ogrencilerin
cekim ekli sozciiklerin vurgusunda da ana dili engeliyle karsilasabildigi tespit
edilmistir.

Frajun¢iadlz)

Sekil 10. Edatlarda ve zarflarda vurgu tiretimleri
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Sekil 10°da yer alan c¢iinkii, genellikle ve sekilde yer verilmeyen ama
performans ¢iktilarinda goriilen once, sonra, bazen gibi edatlarla zarflarda
ogrencilerin ilk heceyi daha yegin sdyledigi tespit edilmistir. Tiirkcede zarflarin,
baglaglarin, edatlarin ve tinlemlerin ¢ogunda ilk hecenin daha vurgulu sdylendigi
dile getirilmistir (Dursunoglu, 2006, s. 272). Hirvatcada da vurgu genellikle ilk
ve ikinci hece tizerinde yapilandirilmaktadir. Dolayisiyla 6grenciler genellikle
edat, zarf ve baglag tiretimlerinde basarili performanslar sergilemistir.

5. Tartisma, Sonug ve Oneriler

Yabanci dil &gretiminde sorgulanmayan ve iizerine diger becerilerde
oldugu gibi diisliniilmeyen veya diisiillmeyen tek beceri sesletim becerisidir.
Halbuki 6grencilerin sesletim becerisini yani hedef dilin fonolojik 6zelliklerini
edinmesi tiim becerilerde aktif olmasmi saglayacaktir. Iletiyi dogru sekilde
anlamlandiran &grenci, tretimleri sirasinda da dogru sekilde performans
sergileyecek; hedef dil konusurlarindan aldigi olumlu geri bildirimlerle hedef
dile yonelik giidiilenmesi artacak ve diger ogrencilerle hedef dil konusurlar
arasinda iletisime aracilik edecek kadar yetkin diizeylere ¢ikabilecektir. Ancak
bu kadar énemli olmasina ragmen sesletim becerisi hem 6greticiler hem de
materyal tasarlayicilari tarafindan goz ardi edilmektedir. Ogreticiler fonolojik
bilgiye yonelik etkinlikler iiretse bile bu etkinlikler daha ¢ok pargali birimlerin
Ogretimine yonelik yapilmaktadir.

Yapilan arastirmalar &grenicilerin parcalariistii birimlerde de &gretim
destegine ihtiyact oldugunu gostermektedir. Ornegin Erdem Nas ve
Akbulut, “Yabancilara Tiirkge Ogretiminde biirlin bilimsel bir yaklagim-
Bosnak konusurlarin Tiirkge vurgu iiretimleri” adli ¢aligmalarinda Bosnak
ogrencilerin biiyik c¢ogunlugunun Tirk¢e sozciiklerdeki vurguyu ilk hece
tizerinde gerceklestirdigini; az sayida 6grencinin vurguyu son heceye tasidigini
tespit etmistir (2021). Bosnakga, Hirvatga ile ayni dil ailesindendir ve ayni
yapidadir. Bahse konu arastirmanin bulgular1 ile bu aragtirmanin bulgular
vurgu {iretimleri konusunda birbirini desteklemektedir. Ulugay da diksiyon
egitimi iizerine uygulamali bir arastirma yapmis; arastirmasi sonucunda
diksiyon egitiminin B2 diizeyindeki Bosnak 6grencilerin prozodik konusma
becerileri tizerinde anlamli bir etkisi oldugunu tespit etmistir (2024, s. 29).
Alan yazininda diksiyon egitiminin ve sesletim egitimi iizerine tasarlanan
modellerin dgrenicilerin sesletim becerisi lizerinde olumlu etkisine yonelik
cesitli arastirmalar yer almaktadir (Celebi, 2017; Ozkan, 2015; Tekin, 2023).
Yani {izerine diisliniildigi ve etkinlikler uygulandigi silirece Ogrenicilerin
sesletim becerisinin olumlu yonde gelistigi asikardir. Bu nedenle dillerin
fonolojik karsilasma ve ¢atigma alanlarini tespit edebilecek daha ¢ok arastirma
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yapilmali; bu tespitler dogrultusunda dgrenicilerin karsilagtiklar1 problemleri
asgari diizeye indirebilecek sesletim etkinlikleri tasarlanmalidir.
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EXTENDED ABSTRACT

Turkish Word Stress Production of Students in the Department of
Turkology at the Zagreb University

Betiil Goktas®

Introduction

Pronunciation is a crucial component of effective communication in foreign
language learning, significantly impacting intelligibility and comprehension.
One of the key elements of pronunciation is word stress, a suprasegmental
feature that shapes prosodic patterns and can affect meaning. This study
investigates the production of Turkish word stress by advanced Croatian
learners studying in the Department of Turkish Studies at Zagreb University.
The primary objective is to determine how the stress system of Turkish is
influenced by the learners’ first language (L1), Croatian, which has a markedly
different phonological structure.

In Turkish, stress predominantly falls on the final syllable, whereas in
Croatian, it typically occurs on the first or second syllable due to its pitch-
accent system. These structural differences result in systematic errors in stress
placement among learners, which may negatively impact their communicative
competence. Understanding these errors is essential for improving Turkish
pronunciation instruction and addressing challenges posed by first language
interference. In addition, phonological interference may influence not only
isolated words but also entire sentence structures, affecting the overall fluency
and naturalness of speech production in the target language.

Methodology

The study was conducted with nine Cl-level Turkish learners enrolled in
the Turkology Department at Zagreb University. The participants took part in
two primary tasks: an oral reading task and a visual description task. In the oral
reading task, the students read aloud a designated Turkish passage, while in
the visual description task, they described objects, people, and actions in three
images. These tasks were designed to elicit both controlled and spontaneous
speech, providing insight into how learners manage stress placement in different
contexts.

The participants’ performances were recorded in a quiet environment using a
professional sound recorder. The recordings were analyzed using Praat, a widely
used phonetic analysis software, to examine stress placement and prosodic

2 Ph.D., Tilburg University, ORCID: 0000-0003-1827-1098, betul.goktas@outlook.com
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contours through spectrograms and pitch curves. Errors in stress production
were categorized based on different word types, including simple words, derived
words, compound words, native Turkish words, and loanwords. A comparative
analysis was conducted to assess the impact of Croatian phonological rules on
Turkish stress patterns, highlighting consistent deviations from native stress
norms in Turkish.

Results

The analysis revealed a strong influence of Croatian phonological patterns
on Turkish stress production among learners. In native Turkish words, where
stress is expected on the final syllable, learners frequently misplaced stress
on the first or second syllable, following the prosodic tendencies of Croatian.
Similar errors were observed in derived and compound words, where learners
struggled to correctly shift stress to the final syllable despite the presence
of Turkish suffixes. In loanwords, where stress placement can vary, learners
often misplaced stress toward the final syllable, a pattern that may have been
influenced by their exposure to English.

Functional words such as adpositions, adverbs, and conjunctions showed
more accuracy in stress placement, suggesting a degree of positive transfer
from Croatian to Turkish. Graphical analyses using spectrograms and stress
curves further confirmed systematic deviations in stress production, illustrating
that learners consistently adhered to Croatian stress rules rather than adapting
to Turkish patterns. Additionally, prosodic errors were not limited to individual
words but extended to phrase-level intonation, indicating a more profound
impact of L1 transfer on overall speech rhythm.

Discussion

The findings underscore the importance of phonological awareness in
achieving accurate pronunciation in a second language. The inability to
internalize the stress rules of Turkish can lead to miscommunication and
semantic misinterpretation. This issue is particularly significant for learners who
aim to use Turkish in academic or professional settings, where pronunciation
accuracy is essential. Furthermore, errors in stress placement may result in
unintended emphasis or incorrect segmentation of spoken discourse, which can
disrupt effective communication.

One of the primary challenges identified is the L1 phonological filter,
which interferes with learners’ acquisition of Turkish prosody. Croatian stress
placement patterns influenced learners’ speech, making it difficult for them to
override their native prosodic tendencies. This suggests that Turkish language
instruction should incorporate specific pronunciation training focused on stress
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placement and prosodic competence. Previous research has demonstrated
that intonation drills, auditory discrimination exercises, and contrastive
stress training can enhance learners’ pronunciation skills. Therefore, targeted
phonetic training should be integrated into Turkish as a foreign language
(TFL) curriculum to help learners recognize and correct stress misplacement.
Additionally, repetitive pronunciation exercises and exposure to native Turkish
speech in various registers could be beneficial in helping learners internalize
correct stress patterns more effectively.

Conclusion

This study provides empirical evidence that advanced Croatian learners of
Turkish struggle with accurate stress placement, primarily due to the influence
of their native phonological system. The most persistent errors were observed
in derived words, compound words, and loanwords, confirming that L1 transfer
plays a significant role in stress misplacement. These findings emphasize the
need for explicit stress training in foreign language instruction, particularly
for learners whose first language exhibits fundamentally different prosodic
features.

To address these pronunciation challenges, Turkish language instruction
should emphasize contrastive phonological training, auditory discrimination
exercises, and pronunciation drills. Additionally, phonetic feedback using
Praat can provide learners with visual representations of their stress patterns,
helping them to make necessary adjustments. Interactive speaking activities
that encourage stress awareness and natural pronunciation should also be
implemented. Furthermore, integrating speech rhythm training alongside stress
correction could help learners develop a more natural and intelligible Turkish
pronunciation.

Future research should investigate intonation and rhythm patterns in
Croatian learners’ speech, expand the sample size to include learners at different
proficiency levels, and evaluate the effectiveness of specific pronunciation
interventions. Enhancing phonological training in Turkish language education
will ultimately support learners in achieving greater communicative competence,
fostering more native-like stress patterns, and improving overall spoken fluency
and intelligibility. Additionally, longitudinal studies examining the impact of
extended pronunciation training programs on learners’ speech development
over time could provide further insights into effective instructional strategies.

Keywords: Turkish as a foreign language, Turkology, Croatian, prosody,
stress






YABANCI DiL OLARAK TURKCE OGRETICILERININ ALFABE
FARKLILIGI KONUSUYLA ILGILi DENEYIMLERI

Burcu Moral', Nursat Bicer?

Ozet

Yabanci dil 6grencisi, hedef dili her alanda etkin bir sekilde kullanabilmek
i¢in alfabe 6grenmeye mecburdur. Ozellikle ana dilinde farkl1 alfabeye sahip
bireylerin hedef dili tam anlamiyla 6grenebilmesi, o dilin alfabesini bilmekten
geger. Alanyazin tarandiginda giincel sorunlar arasinda alfabe farkliliginin da
yer aldig1 goriilmektedir. Diinya {izerinde farkli alfabeler kullanildig: siirece
yabanci dil 6gretiminde alfabeyle ilgili sikint1 yasanma olasiligi hep olacaktir.
Bunun &gretim sorunu olmasmi 6nlemek iginse Ogreticilerin olugabilecek
zorluklar ve ¢oztimleri hakkinda bilgi sahibi olmalari gerekmektedir. Bu sebeple
bu arastirmada, Tiirkceyi yabanci dil olarak ogretenlerin alfabe farkliligiyla
ilgili deneyimlerini incelemek amaclanmigtir. Arastirma, nitel arastirma
desenlerinden fenomenoloji (olgubilim) ile yiiriitiilmistiir. Arastirmanin
calisma grubu; kolay ulasilabilir durum 6rneklemesiyle belirlenen, Tiirkiye nin
farkli bolgelerinde yabancilara Tiirkge 6gretimi alaninda ¢alisan 10 6greticiden
olugmaktadir. Veriler, arastirmacilar tarafindan gelistirilen yar1 yapilandiriimig
goriisme formu kullanilarak toplanmistir. Elde edilen veriler, MAXQDA 2024
programi aracilifiyla igerik analizi yontemiyle analiz edilmistir. Arastirma
sonucunda Ogreticilerin benzer ve farkli goriislere sahip oldugu, katilimcilarin
bir kisminin konuyla ilgili daha fazla bilgiye sahip oldugu, diger kisminin daha
az gorls belirttigi goriilmiistiir. Arastirmadan elde edilen verilerin, 6greticilerin
alfabeden kaynakli sorunlar ve c¢oziimleriyle ilgili bilgilerine dikkat ¢ekmek
ve bilgi eksikliklerinin giderilmesine yonelik yapilacak ¢alismalara kaynaklik
etmesi beklenmektedir.

1 Tezli Yiiksek Lisans Ogrencisi, Amasya Universitesi, ORCID: 0000-0002-6645-3120, burcumoral@gmail.com
2 Prof. Dr., Amasya Universitesi, ORCID: 0000-0003-3680-7052, nursat.bicer@amasya.edu.tr
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Anahtar Kelimeler: Yabancilara Tiirkge 6gretimi, alfabe farkliligi, 6gretici
goriisleri, ogretici deneyimleri, fenomenoloji.

1. Giris

Yabancidil 6grenmek, tarih boyunca siiregelen bir ihtiyagtir. Farkli milletlerin
mensuplari, bagka bir milletin fertleriyle iletisim kurabilmek i¢in o milletin
dilini 6grenmek durumundadir. Yazinin yeterince gelismedigi donemlerde dil
Ogretimi, iletisim dilini 6gretmek amaciyla konusma dilini 6gretmeye yonelikti.
Tiirkge, bugiin oldugu gibi gegmiste de iliskide bulunulan toplumlar tarafindan
ogrenilmekteydi. [lk dénemlerde sistemli bir 6gretim olmamasina karsin siireg
ilerledik¢e Tiirkgenin Ogretimine yonelik kitaplar hazirlanmis ve Ogretim
sistematiklesmistir. Cumhuriyet Donemi’ne gelindiginde ise Tiirkgenin 6nemi
artmig ve 6gretimi hiz kazanmistir (Biger, 2012).

Tiirkiye Tiirkcesinin yabanci/ikinci dil olarak 6gretildigi cografyanin giin
gectikge geniglemesi, Tirkiye igerisinde yabanci dil olarak Tiirkge 6grenen
sayisinin giderek artig gdstermesi ve Tiirkiye’ye komsu iilkelerde yasanan
siyasi, ekonomik ve sosyal krizler sebebiyle Tiirkiye nin son yillarda siginmaci
akinina ugrayan tilkelerden biri haline gelmesi; yabancilara Tiirk¢e 6gretiminin
gerek akademik gerek uygulamaya doniik boyutunun ciddi olarak ele alinmasini
gerekli kilmaktadir (Basar, 2022:29). Ozellikle komsu iilkelerdeki cesitli
krizler nedeniyle iilkemizi etkileyen go¢ dalgasi bu durumu daha belirgin hale
getirmistir. Ana dilleri ve alfabeleri farkli olan miiltecilerin topluma uyumu i¢in
bu kisilere Tiirkge 6gretimi verilmeye baglanmistir. Ogrenici sayisindaki bu ani
artig, yabanci dil olarak Tiirkge dgretimi alanindaki sorunlart da giin yiiziine
cikarmistir. Bu sorunlardan biri de Tiirkge 6grenen bireylerin ana dillerinde
farkli alfabeye sahip olmalaridir. Alfabesi farkli bireyler, hedef dilin alfabesini
Ogrenirken ana dillerine ait alfabede olmayan harflerle veya benzer harflerin
farkl sesletimleriyle karsilasmaktadirlar. Bu durum; Tiirk¢e 6gretimine yazim
yanligi, telaffuzda zorlanma ya da yanlis telaffuz gibi pek ¢ok sorunu da
beraberinde getirmektedir.

Dil 6gretiminin basariya ulagmasi, biiyiik Olglide 6greticilerin bilgi ve
becerilerine baglidir. Dolayisiyla sorun yasanan konularla ilgili 6greticilerin
donanimli olmas1 yasanabilecek problemlerin dniine gecilmesini saglayacaktir.
Ogreticiler, alfabe farkliligi hakkinda bilgi sahibi olurlarsa yasanabilecek
sorunlara karsi onlem alip ¢oziim iiretebilirler. Bu diisiinceden hareketle bu
arastirmanin amaci, yabanci dil olarak Tiirk¢e dgreticilerinin alfabe 6gretimiyle
ilgili deneyimlerini incelemektir. Arastirmanin amaci dogrultusunda su soruya
cevap aranmigtir:

e Tiirkcenin yabanci dil olarak Ogretilmesinde alfabe farkliligindan
kaynakli sorunlar ve ¢oziimleriyle ilgili 6gretici goriisleri nelerdir?



YABANCI DIL OLARAK TURKCE OGRETICILERININ ALFABE
FARKLILIGI KONUSUYLA ILGILI DENEYIMLERI | 47

2. Literatiir Taramasi

Dil 6gretiminde 6greticinin, hedefkitleyi ¢ok iyi tanimasi, onun 6zelliklerini
cok iyi bilmesi ve 6grenme kosullarini da ona gore olusturmasi oldukca
onemlidir. Clnkii hedef dilin kullanim1 ve 6grenme becerileri, dgrencilerin
ana dillerinden etkilenir. Bu durum da 6grencilerin zihinlerindeki yabanci dil
evrenini belirler. Bu sebeple, programlar ve 6gretim materyalleri hedef kitlenin
uyrugu, ana dili, kiiltiirel gevresi ve yas grubuna gore hazirlanip homojen siiflar
ve amaca uygun ortamlar olusturulmalidir (Byram, Zarate ve Neuner, 1998;
McKay ve Hornberger, 2006; Akt: Alyilmaz, 2018: 2455-2456). Ana dilin hedef
dil tizerindeki etkisi diigiiniildiigiinde bu hususlarin gerekliligi kaginilmazdir.
Bununla birlikte Nation (2001), ana dili farkli olan bireylerin yabanci dil
ogrenirken kendi dillerinden yaptiklar1 olumsuz aktarimlar neticesinde hedef
dilde hatalar yaptiklarini s6yler (Akt: Biger, 2017: 46). Bu olumsuz aktarimlarin
onemli sebeplerinden biri de ana dil ile hedef dil arasindaki alfabe farkliligidur.

“Bir alfabe, sonlu sayida sembol igeren bir kiimedir.” (Nowak vd., 2002:
611). Toplumlarin kendi yaz dillerini gelistirmesiyle birlikte pek ¢ok harf
sistemi ortaya ¢ikmistir. Kimi toplum bir sesi hayvan seklinde tasvir ederken
kimisi ise farkli sekillerde yaziya gecirmistir. Yaz1 dilinin isaretlerden olusan
bir sistem oldugu diisiiniildiigiinde hem ana dil hem de yabanci dil agisindan
dil 6grenim ve 6gretiminin temeli olan alfabeleri bu sistemin anahtari olarak
gormek mimkiindiir. Toplumlar arasindaki iletisimin artmasiyla birlikte
medeniyetlerin olusturdugu milli alfabeler, yazigsmanin ana unsuru olmaya
baglamistir. Boylece alfabe, yabanci bir dili 6grenmede ve o dille iletigim
kurmada 6nemli bir rol tistlenmistir. Bir yabanci dili 6grenmek zorunda olanlar,
ilk 6nce dil ediniminin temelini olusturan alfabeyi 6grenip ardindan diger
asamalara gegmislerdir (Arslan, 2011; Akt: Ciftci & Demirci, 2019; Sengiil,
2014; Yalap & Unsal, 2019). Yabanci dil 6grenicisi, duyduklarindan hareketle
hedef dili konugmay1 basarabilir ancak o dili okuma ve yazma alaninda etkin
bir sekilde kullanabilmek icin alfabe &grenmek durumundadir. Ozellikle
ana dilinde farkli alfabeye sahip bireylerin yabanci bir dili gercek anlamda
kullanabilmelerinin yolu, o dilin alfabesini 6grenmekten geger.

Her alfabenin kendine ait ozellikleri olmasindan otiirii yabanci dil
ogretiminde alfabenin belirleyici bir rolii vardir. Yekpare bir kimligi olmayan
alfabe; semboller, harf isimleri ve seslerden olusmaktadir. Bunlarin taninmasi,
yalnizca alfabenin roliiniin daha iyi anlagilmasimi saglamakla kalmaz, ayni
zamanda ti¢ kimligin birbiriyle nasil iliskili oldugunun daha iyi anlasilmasina
da yardimci olur. Yabancilara Tiirk¢e 6gretiminde hedef kitlenin ana dili, bildigi
alfabe/alfabeler, ana dil ile hedef dile ait alfabeler arasindaki benzerlik ve
farkliliklar; bilinmesi gereken 6zelliklerin basinda gelmektedir. Cilinkii yabanci
dil 6grencisi ana dilinde olan veya benzerlik gdsteren yapilart daha kolay, ana
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dilinde olmayan veya benzerlik gostermeyen yapilar1 daha zor 6grenmektedir.
Bu farklilik ve benzerlikler ortaya kondugu takdirde egitimciler, dgretim
stirecinde zorlanacaklar1 ya da kolaylik yasayacaklar1 hususlari 6nceden tahmin
edebilme imkanina sahip olacaklardir (Odisho, 1994:9; Cift¢i & Demirci,
2019:101).

Tiirk¢ede her harf bir sesi karsilamaktadir. Baz1 dillerde bir ses, iki veya ii¢
harfin yan yana gelmesiyle olusmaktadir. Bunun yani sira harflerin sesletimi
kelimenin basinda, ortasinda ve sonunda degisebilmektedir. Dilimizde ise
harfler, kelimenin her yerinde ayni sesletime sahiptir. Ayrica alfabemizde
harflerin okunusu ve sekilleri arasinda da benzerlik bulunmaktadir. Tiim bunlar
Tiirkge alfabenin 6gretimi igin bir kolayliktir. Ancak diger taraftan dilimizde,
konusma dilinde olup alfabede karsiligr olmayan ve baska dillerde olmayip
yalnizca Tiirkgede olan harfler mevcuttur. Latin alfabesini farkli diller {izerinden
Ogrenenler ise harflerin sesletiminde ve yaziminda olumsuz aktarimlar
yapabilmektedir. Tiirk¢enin sesli harfler bakimindan zengin olmasi, ana
dillerinde sesli harf kullanmayan yabanci dil 6grenicileri i¢in bir dezavantajdir.
Tiim bunlar bir araya geldiginde Tiirkce alfabe 6gretimi, yabancilar i¢in zor ve
kafa karistirict olmaktadir. Ses ve kelime tekrar1 alistirmalari, alfabe 6gretimi
icin homojen dil gruplarinin olusturulmasi ve karsilastirmali ses bilgisi egitimi
verilmesi bu zorluklarin asimimi kolaylastiracaktir (Sengiil, 2014; Yalap &
Unsal, 2019).

Yabancilara Tiirk¢e 6gretiminde karsilasilan sorunlarla ilgili arastirmalara
bakacak olursak Er, Bicer ve Bozkirli (2012), yaptiklar1 arastirma sonucunda
alfabe sorunuyla ilgili 6zellikle Kiril ve Arap alfabelerini kullananlarin Tiirkiye
Tiirkgesini 6grenmede problem yasadiklarini belirtmislerdir. Ancak yabanci bir
dil 6grenirken alfabenin 6grenilmesinden ziyade o dile ait seslerin 6 grenilmesinin
daha 6nemli oldugunu vurgulamislardir. Morali (2018) ise Suriyeli miilteci
¢ocuklara Tiirkgenin yabanci dil olarak 6gretiminde karsilagilan sorunlari ele
aldig1 arastirmasinda Ozellikle telaffuzdaki problemlerin 6n plana ¢iktigin,
Arapca-Tiirkce arasindaki alfabe farkliliginin bir yansimasi olarak {inli
iinsiiz harflerde ¢ocuklarin zorlandigin1 sdylemistir. Arslan (2020) Tiirk¢enin
yetigkin miiltecilere 6gretilmesinde karsilagilan sorunlar ve ¢oziim onerileri
kapsaminda yaptig1 arastirmasinda 6grenicinin ana dilinden kaynakli olarak dil
ve alfabe yapilarinin farkli olmasinin 6grenmeyi geciktirdigi sonucuna ulagmis,
Tiirkgenin ses yapist ile Arapganin ses yapisinin farkli olmasini da buna 6rnek
olarak gostermistir. Demirci (2015), Tiirkge 6grenen Suriyeli dgrencilerin
okuma becerisiyle alakali yaptig1 arastirmada Al seviyesinde ve sonrasinda
okuma becerisi adina sikint1 yasayip yasamamanin alfabe 6gretimiyle ilgili
oldugunu soyler. Akkaya ve Giin (2016) ise Tiirkge 6grenen Arap 6grencilerin
farkli alfabe kullanmasinin hizli okumanin 6niinde bir engel olarak goriildiigiinii,



YABANCI DIL OLARAK TURKCE OGRETICILERININ ALFABE
FARKLILIGI KONUSUYLA ILGILI DENEYIMLERI | 49

yazma becerisinde sikinti yagsanmasinin altinda da bu sebebin yattigini belirtir.
Yagc1r (2017) Belaruslu 6grencilere Tiirkge 6gretimi sirasinda karsilagilan
sorunlarla ilgili yaptig1 arastirmasinda, iki alfabe arasindaki sekil farkliliginin
yant sira birbirinde bulunmayan seslerin de sorun teskil ettigini sdyler. Ayrica
alfabedeki farkliliklar kadar benzerliklerin de ¢esitli sorunlara yol actigini,
sembolik olarak birbirlerinin ayni olan harflerin farkli ses denkliklerine sahip
olmasinin 6grencilerin 6grenme siirecini geciktirdigini vurgular.

Alfabeyle ilgili yapilan arastirmalara baktigimizda ise Akdag (2024),
yabancilara Tiirk¢e derslerinde alfabenin ses taklidiyle 6gretilmesinin yazma
becerisine etkisini inceledigi aragtirmasinda Tiirk¢e gibi fonetik agidan zengin
bir dili yabancilara 6gretirken karsilasilan zorluklardan birinin benzer seslerin
siklikla birbiriyle karigtirilmasi oldugunu soyler. Arap alfabesini kullanan
ogrencilerin Tiirkce kelimeleri dogru yazmakta ve telaffuz etmekte biiylik
zorluk cektiklerini belirtir. Ciftci & Demirci (2019), alfabe farkliliklarinin
yabancilara Tiirkce 6gretimindeki etkisini inceledikleri arastirmada yabanct
uyruklu ogrencilerin Tiirkge alfabe 6grenme siirecinde ana diline ve ana
dilinde kullandig1 alfabeye gore yasadigi sorunlarin da degiskenlik gosterdigi
sonucuna ulasmiglardir. Ergilin (2022), yabanci uyruklu o6grencilerin yazili
anlatim metinlerini alfabe farklilig1 yoniinden inceledigi aragtirmasinda kisinin
ana dili ile hedef dilin alfabesinin yazilis ve telaffuz bakimindan birbirinden
farkli olmasinin bireyi 6grenme konusunda zorladigini vurgular ve ana dili ayni
olan kisilerin ayn1 harflerde ayn1 hatalari yaptigmi belirtir. Ozdemir & Yazici
(2017), Musirlt 6grencilerin Tiirkge 6grenim siirecinde alfabe farkliligindan
otlirli karsilastiklart sorunlari inceledikleri aragtirmada Latin harfleriyle ilk
defa Ingilizce iizerinden karsilasan 6grencilerin harflerin Ingilizce sesletimini
benimsediklerini, bunun Tiirkge alfabeyi Ogrenmeyi zorlagtirdigini sdyler.
Arastirmasinda yabancilarin Tiirk¢e 6grenirken yasadiklari alfabe sorununu ele
alan Sengiil (2014), 6grencilerin ¢gogunun seslendirmede ve yazmada a, e, 1,
i,0,0,u,1,c, g gl s,y harflerinde zorlandiklari; bu harflerin ince ve kalin
hallerinin yerlerini karistirdiklar1 sonucuna ulasmustir. Yalap & Unsal (2019)
ise yabancilara alfabe 6gretimi siirecinin nasil ele alindigin1 ve bu siiregte
kargilagilan problemleri inceledikleri arastirmalarinin sonucunda ortak bir
alfabe 6gretim programinin gelistirilmesinin 6nemini vurgulamislardir.

Toplumlar farkl alfabeleri kullandiklar1 miiddetge yabanci dil 6gretiminde
alfabeyle ilgili zorluk yasanma ihtimali hep olacaktir. Ancak bunun yabanci
dil 6gretimi sorunu olmaktan ¢ikmasi i¢in dgreticilerin olusabilecek zorluklar
ve c¢ozlimleri hakkinda bilgi sahibi olmalar1 gerekmektedir. Literatiir
incelendiginde (Arslan, 2020; Dudak & Biger, 2021; Er vd., 2012; Morali, 2018;
Mutlu & Giimiis, 2021; Unal vd., 2018) yabanci dil olarak Tiirkce 6gretiminde
karsilagilan sorunlara dair pek cok arastirmaya rastlanmasina karsin dil
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Ogretiminin temeli sayilan alfabeyi ayrica ele alan arastirmalarin sinirh sayida
oldugu goriilmektedir. Yapilan arastirmalarda (Akdag, 2024; Cift¢i & Demirci,
2019; Erglin, 2022; Ozdemir & Yazici, 2017; Sengiil, 2014; Yalap & Unsal,
2019) Tirkgenin yabanci dil olarak 6gretiminde alfabeyle alakali yasanan
sorunlar ve ¢dziim Onerileri yer almaktadir. Fakat dil dgreticilerinin alfabe
farklilig1 konusundaki deneyimlerini ayrica ele alan bir ¢alisma yapilmamastir.
Arastirmada elde edilen verilerin, Ogreticilerin alfabeden kaynakli sorunlar
ve c¢Oziimleriyle ilgili bilgilerine dikkat ¢ekmek wve bilgi eksikliklerinin
giderilmesine yonelik yapilacak ¢aligmalara kaynaklik etmesi beklenmektedir.

3. Yontem

3.1 Arastirma Tasarimi

Bu arastirmada Tiirkiye’nin farkli bolgelerinde yabanci dil olarak Tiirkce
Ogretimi alaninda gorev yapan Ogreticilerin alfabe farkliligi konusundaki
goriislerini almak amactyla nitel arastirma desenlerinden biri olan fenomenoloji
(olgubilim) kullanilmistir. Fenomenolojik ¢aligmalar, birkag kisinin bir
fenomen veya kavramla ilgili yasanmig deneyimlerinin ortak anlamini kesfeder.
Temel amag, bir fenomenle ilgili bireysel deneyimleri evrensel nitelikteki
bir agiklamaya indirgemektir (Creswell, 2021). Ortak deneyimin Oziiniin
ya da ozlerinin oldugu varsayimi, fenomenolojik yaklagimi farkli kilan bir
boyuttur. Fenomenin 6ziinii belirlemek i¢in farkli insanlarin deneyimleri ayrag
icine alinir, analiz edilir ve karsilastirilir. Fenomenolojik yaklasimlarin ortak
olarak paylastigi sey, insanlarin deneyimi nasil anlamlandirdigin1 ve deneyimi
bilince nasil doniistiirdiiklerini kesfetmeye odaklanmalaridir. Bu odaklanma,
fenomenlerin nasil tecriibe edildiklerinin derinlemesine ve metodolojik bir
sekilde betimlenmesini gerektirir. Insanlarin fenomeni nasil algiladiklari, nasil
betimledikleri ve nasil anlamlandirdiklarini ortaya ¢ikarmak igin ilgilenilen
fenomenle alakali yaganmis deneyimlere sahip olan insanlarla derinlemesine
miilakatlar yapilmahdir (Patton, 2018). Bu arastirmada da nitel veri toplama
ve analizi yontemleri yoluyla katilimcilardan alinan goriisler dogrultusunda
alfabe farkliligryla ilgili 6gretici farkindaligi olgusunun arastirilmasi ve
anlamlandirilmas1 amaciyla fenomenoloji tercih edilmistir.

3.2 Katilimcilar/Orneklem

Aragtirmanin ¢aligma grubu, Tiirkiye’nin farkli bolgelerinde Tiirkgenin
yabanci dil olarak 6gretimi alaninda gérev yapan 10 dgreticiden olusmaktadir.
Ogreticilerin seciminde kolay ulasilabilir durum &rneklemesi tercih edilmistir.
Bu ornekleme yontemi, yakin olan ve erisilmesi kolay olan bir durumun
secilmesini temele alir (Yildirirm & Simsek, 2021). Bu arastirmada zamandan
tasarruf ve katilimeilarin goniillii olmasi anlayisiyla arastirmacinin ulagabildigi
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yabanci dil olarak Tiirkge Ogreticileri ¢aligma grubuna dahil edilmistir.

Ogreticilerin demografik 6zelliklerine iligkin bilgiler Tablo 1°de verilmistir:

Tablo 1. Katilimcilarin Demografik Ozellikleri

Katilimer  Cinsiyet Mezun Olunan Bolim Aldig1 Egitimler Calisma
Y1l
K1 Erkek Tk Dili ve Edebiyat Sertifika 7
Seminer
Yiiksek Lisans
K2 Erkek Tiirkge Ogretmenligi Doktora 2
sere & Sertifika
Hizmet I¢i
Yiiksek Lisans
K3 Kadin Tiirkge Ogretmenligi Doktora 5
Sertifika
N - .o Yiiksek Lisans
K4 Erkek Tirkge Ogretmenligi Doktora 6
Yiiksek Lisans
K5 Kadin Tiirkce Ogretmenligi Sertifika 2
Hizmet Ici
Yiiksek Lisans
K6 Erkek Tirk Dili ve Edebiyati Seminer 9
Sertifika
K7 Kadin Tiirk Dili ve Edebiyati Sertifika 1
N . . Yiiksek Lisans
K8 Kadmn Tiirkge Ogretmenligi Sertifika 2
Sertifika
K9 Erkek Tiirk Dili ve Edebiyati Hizmet Ici 7
Seminer
K10 Kadm  Tirk Dili ve Edebiyati Hizmet Igi 5
Sertifika

Tablo 1’de goriildiigii lizere calisma grubunda 5 kadin ve 5 erkek olmak
tizere toplam 10 6gretici yer almaktadir. Katilimeilarin mezun oldugu boliimlere
bakildiginda 5’inin Tiirkge Ogretmenligi, diger 5’inin ise Tiirk Dili ve Edebiyat
boliimlerinden mezun oldugu goriilmektedir.

3.3 Veri Toplama Araclari

Arastirmanin gerceklesebilmesi icin Amasya Universitesi Sosyal Bilimler
Enstitiisti Etik Kurulundan izin alinmistir. Bu arastirmada Ggreticilerin
yabanci dil olarak Tiirk¢e 6gretiminde alfabe farkliligindan kaynakli sorunlar
ve ¢Oziimiine yonelik gorilislerini derinlemesine edinebilmek igin yar1
yapilandirilmis goriisme yontemi tercih edilmistir. Nitel arastirmalarda goriisme,
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aragtirmay1 yapilan alanda olguyu anlamak i¢in yapilacak temel ¢alismadir. En
cok kullanilan tiirii, kesfedilecek konu ve sorular araciligiyla yonlendirilen yar1
yapilandirilmis goriisme teknigidir. Bu teknikte sorular 6nceden belirlenmekle
birlikte daha ayrintili veriler elde edebilmek i¢in goriismenin seyrine gore
degisebilir, esnektir (Merriam, 2018). Arastirmaci tarafindan gelistirilen yar1
yapilandirilmis goriisme formuyla Ogreticilerden veriler toplanmistir. Form
hazirlanmadan 6nce ilgili alanyazin taramasi yapilmis ve taslak gériigme formu
olusturulmustur. Hazirlanan goriisme formu degerlendirme rubrigi esliginde
yabanc1 dil olarak Tiirk¢e 6gretimi uzmanina goriis almak iizere gonderilmistir.
Ardindan sorularin anlagilirhgm gérmek icin bir pilot uygulama yapilmistir.
Uzman gorlisli ve pilot uygulamanin ardindan taslak hali 12 sorudan olusan
form 9 soru olacak sekilde diizenlenmistir. Sorulardan birinin amaca hizmet
etmedigi gorildigi i¢in formdan tamamen ¢ikarilmis, diger 2 soru ise farkl
sorularin altina sonda olarak yerlestirilmistir. Yapilan diizenlemelerin ardindan
goriisgme formunun uygun oldugu gorilmiistlir. Arastirmaya iliskin veriler,
Zoom platformu lizerinden katilimeilarla canli gériisme yapilarak toplanmistir.
Goriisme esnasinda katilimcilara calismanin amacindan s6z edilmis ve
aragtirmanin  gonilliillik esasna dayali olarak yapilacagi hatirlatilmistir.
Goriigme esnasinda veri kaybimmi Onlemek adina yapilacak kayit icin
katilimcilardan izin alinmistir. Veriler hem ses kayit cihaziyla hem de Zoom’a
ait video kaydiyla kaydedilmistir.

3.4 Veri Analizi

Caligsma verilerinin analizi yapilirken icerik analizi yontemi tercih edilmistir.
Ierik analizi, belli kurallarla yapilan kodlamalar ile metindeki kelimelerin daha
kiigiik kategorilerle 6zetlendigi yenilenebilir ve sistematik bir teknik olarak
tanimlanir. Metindeki kavramlarin ve sozciiklerin birbiriyle iliskisini, varligini
ve anlamlarini belirleyip analiz etmek yoluyla metindeki iletiye dair ¢cikarimlarda
bulunulur (Biiyiikoztiirk vd., 2021). Once kodlarin olusturulup sonra kategori
ve temalarin belirlendigi bu teknik, arastirmacty1 kisitlamayip daha ¢ok koda
ulagsmasini sagladigi i¢in bu arastirmada tercih edilmistir. Analiz siirecinde ilk
once, katilimcilarla yapilan goriismelerin kayitlar: ve alinan notlar desifre edilip
cozlimlemeler yapilmistir. Veriler, bilgisayar ortaminda yaziya aktarilirken
goriigmelerin aslina bagh kalinmistir. Yazili hile getirilen metinler, ¢aligmanin
“inandiriciliginin” saglanmasi amaciyla katilimeilara kontrol ettirilerek teyit
edilmigtir. “Aktarilabilirligin” saglanabilmesi i¢in ise goriismelerden Once
katilimcilara arastirma siireciyle alakali detayli bilgi verilmistir. Verilerin
analizi i¢cin MAXQDA 2024 nitel analiz programi kullanilmistir. Kodlama
yapilmadan once goriismeler birka¢c kez okunmustur. Aragtirmanin amact
dogrultusunda belirlenen kodlar, katilimcilarin ifadelerindeki benzerlik
dogrultusunda gruplandirilmis ve gruplara uygun olacak sekilde kategoriler
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olusturulmustur. Elde edilen veriler ¢oziimlenip degerlendirilirken birbirine
benzer yanitlar siniflandirilmis ve yanitlarin toplam oran igerisindeki
frekanslar1 verilmistir. Ardindan maddelere verilen yanitlarin yer aldigi tablolar
yorumlanmustir. “Kategori netliginin” saglanabilmesi amaciyla aragtirmacilar
tarafindan yapilan siniflandirmanin alanyazinla uyumlu ve agik olmasina 6zen
gosterilmistir. Arastirmacilar, yaptiklart kodlamanin ardindan ortaya ¢ikan
kodlar1 tartisarak ortak kanaate varmistir. Yapilan degerlendirme sonrasinda
kodlara son sekli verilmistir. Tutarlilig1 saglamak icin kategorilerin kodlarla,
diger kategorilerle ve aragtirmanin amactyla anlamli bir biitlinliik saglamasina
dikkat edilmistir. Elde edilen bulgular, kullanilan program aracilifiyla
gorsel tablolara doniistiiriilmiis ve katilimcilarin goriislerinden 6rneklere yer
verilmistir. Gizlilik esas1 goz onlinde bulundurularak katilimcilarin isimleri
“K1, K2, K3...” seklinde isimlendirilmistir. Tablo ve dogrudan alintilamalarda
bu kisaltmalar kullanilmistir.

4, Bulgular

Arastirma bulgulari, veri analizi sonucunda ortaya ¢ikan kategorilere gore
Ogretim c¢alismalari, materyaller, dikkat edilmesi gerekenler, karsilasilan
sorunlar ve ¢oziim Onerileri basliklarina ayrilmistir (Sekil 1).

Tiirkgenin Yabancilara Ogretiminde Alfabe Farklilig

AN

Coziim
Onerileri

Kargilagilan

Materyaller

Dikkat
Edilmesi
Gerekenler

Sorunlar

Sekil 1. Kategorilerin Dagilimi
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4.1 Ogretim Calismalar:

8 8
8
6
6
4 3
2 2

2 -_l
0 .

Sesletim Alfabe 6gretimi Kelime 6gretimi Karsilastirmali Diyalog ¢alismasi Unlt harflerin

calismasi ses bilgisi egitimi oOgretimi

Sekil 2. Ogretim Calismalar: Kategorisine Ait Kodlarin Dagilimi

Ogretim ¢alismalar1 kategorisinde yabanci dil olarak Tiirkce 6gretiminde
alfabesi farkli gruplara ilk olarak hangi kazanima yonelik calismalarin
yapildigiyla ilgili bilgi edinilmek istenmistir. Bunun yaninda katilimcilar
alfabeyle ilgili 6gretimde hangi ¢aligmalar1 yaptiklarini da sdylemislerdir. Bu
kategoriye ait kodlarin dagilimi Sekil 2’de sunulmustur. Sekil incelendiginde
Ogretim caligmalart kategorisine ait sesletim c¢alismasi (8), alfabe ogretimi
(8), kelime 6gretimi (6), karsilastirmali ses bilgisi egitimi (3), tinlii harflerin
Ogretimi (2) ve diyalog calismasi (2) kodlarinin yer aldigi goriilmektedir.
Ogreticilerin ifadelerine gore alfabesi farkli gruplarda en cok tercih edilen
Ogretim calismalari, sesletim ve alfabe dgretimine yonelik ¢alismalardir. Diger
cok tercih edilen calisma ise kelime 6gretimidir.

Karsilagtirmali ses bilgisi egitiminin az sOylenmis olmasi, smiflarda
karma gruplar oldugunda uygulanisinin zor olmasi ve Ogreticilerin diger
dildeki alfabeyi bilmemesi olarak yorumlanabilir. Bu gruplarda ilk yapilan
calismalarin farklilik gostermesi ise uygulamada bir standardin olmamasi ve
ogretim programi eksikligiyle agiklanabilir. Ogreticilerin bu kategoriyle ilgili
ifadelerinden bazilar1 asagida verilmistir:

“Once iinlii harfleri vermeye ¢alisiyoruz. “E, i, o, ii” gibi iinlii
harfleri vermeye ¢alisiyoruz. Ciinkii Arap¢ada iinlii harf olmadigi
icin okurken o iinlii harfleri okumuyorlar. Once biz diyalog
kuruyoruz, konusmaya. Alfabe isin en sonunda. Kelime bilgilerini
artirmaya ¢alisiyoruz. Diyaloglar, gorseller iizerinden mesela bu
kalemi gésterip “Bu kalem.” diyorum. Konusa konusa énce kelime
bilgisi artmali 6grencilerin. Ondan sonra alfabeye gegiyoruz...
(K1)
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K1, Arapga alfabe kullanan o6grencilerine yaptigi ilk 6gretim g¢aligmast
olarak {inlii harflerin dgretimini sdylemistir. Bunun sebebi olarak da Arapg¢ada
inli harf olmadig1 i¢in Ogrencilerin Tiirkge kelimelerdeki tinlii harfleri
seslendirmemelerini géstermistir.

“Kesinlikle dinleme. Once dinleme, dinleme kazammlari ¢ok
onemli. Telaffuz da burada tabii ki on plana ¢ikiyor. Ben bir
kelimeyi eger iste hecelemiyoruz zaten, biliyorsunuz biitiinsel
ogretiyoruz. Oncelikle seslendiriyorum ve mutlaka kendimi de
yani beden dilimi bu isin i¢ine katarak anlatmaya ¢aligtyorum.”
(K3)

“Ilk olarak alfabe tanitimi tabii ki de Al’den basliyoruz. Daha
sonra kalip ifadeler, tanisma, selamlasma olarak gidiyoruz. Hangi
harfler farklyysa her farkl alfabesi olan 6grenciler tahtaya tek
tek gelip Tiirk¢ede olan ve olmayan farkliliklar: yaziyorlar, daha
sonra telaffuz ediyorlar... Boyle bir karsilagtirmali bilgi, ses bilgisi
egitimi verebiliyoruz.” (K5)

Bu yanitindan K5’in alfabe 6gretimi sirasinda karsilastirmali ses bilgisi
egitimi verdigini anliyoruz. Bu egitimi verirken Ogrencilerin tahtaya cikip
alfabeler arasindaki benzerlik ve farkliliklar dile getirerek telaffuz calismasi
yaptig1 anlasilmaktadir.

4.2 Materyaller:

8 7
6
6
4
4 3
2
2 1 1 1
0 .
Gorsel Isitsel Harf ve Videolar Metinler Kisa filmler Web 2.0 Kelime Sarkilar
materyaller ~materyaller hece araglan havuzu

tablolari

Sekil 3. Materyaller Kategorisine Ait Kodlarin Dagilimi

Materyaller kategorisinde, Ogreticilerin alfabesi farkli gruplara Tiirkce
alfabe 6gretimi slirecinde hangi materyalleri kullandiklarina dair kodlar yer
almaktadir. Sekil 3 incelendiginde gorsel materyaller (8), isitsel materyaller
(7), harf ve hece tablolar1 (6), videolar (4), metinler (3), kisa filmler (2),
Web 2.0 araglan (1), sarkilar (1) ve kelime havuzu (1) kodlarmin yer aldigi
gorilmektedir.
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Alfabe 6gretiminde en ¢ok gorsel ve isitsel materyallerin tercih edilmesi,
Ogretim calismalarinda elde edilen bulgularla da paralellik gdstermektedir.
Web 2.0 araglari, sarki ve kelime havuzu gibi kodlarin 6greticiler tarafindan az
sOylenmesi; hedef kitlenin 6zellikleri, 6greticinin egitim anlayist ve kurumun
imkanlartyla iliskilendirilebilir.

“.. Mesela ¢ocuklara yonelik bir sey olsaydi ilkokul diizeyinde
o zaman iste bir alfabe sarkisi acardiniz belki. Ama iste temelde
burada (iiniversitede) ¢ok fazla ihtiya¢ duyulmuyor. O agidan en
fazla kullanabileceginiz sey gorsel materyal olarak harfi gosteren
bir sekil. Iste bu bir resim olabilir. Onun disinda bir de sesletim,
yani temel nokta budur.” (K4)

K4, hedefkitleye uygun materyal sectigini belirtirken iniversite 6grencilerine
hitap etmedigi i¢in alfabe 6gretiminde sarkilari kullanmadigini, onun yerine
gorsel materyallere yer verdigini dile getirmistir.

“Kendi alfabelerinde olmayan sesleri o6gretirken nelerden
faydalantyorum? Eee agik¢ast sair ve yazarlarin, sanatgilarin
ses kayitlart olabiliyor... Aktivite istedigi zaman iste video, filmler
bunlar kullanilabiliyor. Onun disinda ben ozelde seslendirme
calismalarina agirlik veriyorum. Iste karaoke olabiliyor, baska bir
sey olabiliyor, kendilerinin seslendirecekleri etkinlikler planlamak
istiyorum bu konuda sikinti yasadiklar: takdirde.” (K8)

“Basitlestirilmis tablolar ve gérsel materyalleri kullaniyorum. Ornegin
harita dedim, anlamadiklarinda haritayr gosteriyorum.” (K7)

4.3 Dikkat Edilmesi Gerekenler:

Tahtaya anlagilir sekilde yazmak 1

Ayrintiya girmemek 1
Olusabilecek problemi énceden bilmek 2
Donaniml olmak 2
Turkgeye 6zgu karakterlere dikkat gekmek 2

Dogru sesletim yapmak 4
Hedef kitle hakkinda bilgi sahibi olmak 5
Baglam igerisinde 6gretmek 6
Araci dil kullanmamak
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Sekil 4. Dikkat Edilmesi Gerekenler Kategorisine Ait Kodlarin Dagilim1

Bu kategoride, dgreticilerin alfabe 6gretiminde yapilmasi ve yapilmamasi
noktasinda dikkat edilmesi gereken hususlari belirttikleri kodlar yer almaktadir.
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Sekil 4 incelendiginde araci dil kullanmamak (8), baglam igerisinde 6gretmek
(6), hedef kitle hakkinda bilgi sahibi olmak (5), dogru sesletim yapmak (4),
olusabilecek problemi dnceden bilmek (2), donanimli olmak (2), Tiirkceye
0zgl karakterlere dikkat ¢ekmek (2), tahtaya anlasilir sekilde yazmak (1) ve
ayrintrya girmemek (1) kodlarmin yer aldig1 goriilmektedir.

Araci dil kullanmamak konusunda &greticilerin ¢ogunun hemfikir oldugu
goriilmektedir. Hedef kitleyi tanimak, olusabilecek problemi dnceden bilmek,
tahtaya anlasilir sekilde yazmak ve Tirkgeye 6zgii karakterlere dikkat cekmek
gibi 6nemli noktalarda bazi 6greticilerin goriis bildirmemis olmasi, bu alanda
bilgi ve tecriibe eksikliklerinin oldugu seklinde yorumlanabilir.

“Arapcayr hi¢ karigtirmiyorum. Tiirkceye ya da Latin alfabesine
maruz bwrakiyorum. Aract bir alfabeye ya da dil 6gretimine
gectigim zaman ¢ocuk zorlantyor. Gorsellige ¢cok 6nem veriyorum.
Akilly  tahtadan siirekli mesela “aga¢”. Yumusak g sesini
ogreteceksem agag gorselini gosteriyorum. A sesini ya da b sesini
gostereceksem bal -atiyorum- bu sekilde gorseller araciligiyla
ilerlemeye ¢alisiyorum diyebilirim.” (K9)

K9, alfabe 0Ogretiminde araci bir dile basvurmanin 6grenciye olumsuz
etkilerinin oldugunu belirtmistir. Ogrencilerin Tiirkce alfabede zorlandigi
harfleri gorseller araciligiyla dgrettigini dile getirmistir.

“O sese geldiginiz an, o harfe geldiginiz an bunun ogrencide
problem yaratacagini bilmeniz gerekiyor ve oraya ekstradan bir
zaman aywmaniz gerekiyor. Yani mesela a diyoruz ya 3-5 tane
ornek yaziyoruz zaten kolay bir sekilde 6greniyor ama ise s, ¢, 0,
ii’ye geldigi zaman is degisiyor. Oradan daha fazla belki 4 kat,
belki 5 kat daha fazla zaman aywmaniz gerekiyor.” (K4)

Bu yanittan alfabe 6gretiminde olusabilecek problemi dnceden bilmenin
onemli oldugu ve problem yasanan harflere daha fazla zaman ayirmanin
gerektigi anlagilmaktadir.

“Alfabeler aymi bile olsa Tiirk¢enin kendine o6zgii bir yapisi
var. Bu kendine ozgii yapisint oldugu gibi 6grencilere aktarmak
gerekiyor. Burada tabii miimkiinse iste bu homojen gruplar olursa
karsilastirmali egitim yontemi etkili olabilir.” (K8)

K8 ise Tiirkgeye 6zgii harflere dikkat gekmenin gerekliliginden bahsetmistir.
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4.4 Karsilasilan Sorunlar:

Akici sekilde okuyamama 1
Latin alfabesi bilmeyenlerde motivasyon eksikligi 2
4

Harfleri sekillendirmekte zorlanma

Unlii harflerin kullaniimamasi 5
Ana dilden olumsuz aktarim yapma 5
Latin alfabesinin bilinmemesi 7
Karma gruplarda farkl sorunlarin yaganmasi 7
Yazim hatasi yapma — 10
ingilizceden olumsuz aktarim yapma | 1

Tiirkgeye 6zgii harfleri ¢ikarmakta zorlanma | 12

Telaffuzda zorlanma / 15
Birbirine yakin harflerin karigtirimasi | 17
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Sekil 5: Karsilagilan Sorunlar Kategorisine Ait Kodlarin Dagilimi

Yabanci dil olarak Tiirk¢e 6gretiminde alfabe farkliligiyla ilgili karsilasilan
sorunlara yonelik dgretici goriislerinden yola ¢ikilarak elde edilen kodlar sekil
5’te verilmistir. Sekil incelendiginde karsilasilan sorunlar kategorisi altinda
birbirine yakin harflerin karistirilmasi (17), telaffuzda zorlanma (15), Tiirkgeye
ozgii harfleri ¢ikarmakta zorlanma (12), Ingilizceden olumsuz aktarim yapma
(11), yazim hatas1 yapma (10), karma gruplarda farkli sorunlarin yasanmasi
(7), Latin alfabesinin bilinmemesi (7), ana dilden olumsuz aktarim yapma (5),
iinlii harflerin kullanilmamasi (5), harfleri sekillendirmekte zorlanma (4), Latin
alfabesi bilmeyenlerde motivasyon eksikligi (2) ve akici sekilde okuyamama
(1) kodlarinin yer aldig1 goriilmektedir.

Kodlar incelendiginde “akici sekilde okuyamama”, “Latin alfabesi
bilmeyenlerde motivasyon eksikligi” ve “harfleri sekillendirmekte zorlanma”
gibi kodlarin ¢ogu katilimci tarafindan sdylenmemesi, konuya hakimiyette
zay1flik olarak yorumlanabilir.

“Yanlis sesli harfi secme, a yerine e sesini yaziyor mesela. O yerine
ii sesini yaziyor. Bu sekilde farkliiklarin oldugunu goriiyoruz.
Onun disinda sessiz harflerde ise ¢ ve yumusak g, j, p, b sesleriyle
alakali sorunlar yasiyoruz. Mesela bir ogrencinin de kesinlikle
cok zor diizeldi, belki de diizeltemedim hepsini. B ve p harflerinin
¢ok fazla karistigim goriiyordum. Kitap soyliiyordum, Arapgadaki
sekliyle yazmaya ¢aligiyordu siirekli.” (K8)

K8, alfabesi farkli olan &grencilerin birbirine yakin harflerde ve Tiirkceye
0zgl harflerde sorun yasadigini verdigi 6rneklerle agiklamistir.

“Is yazmaya geldigi zaman yazma konusunda Latin alfabesine
hakim olanlar ¢ok daha seri ilerleyebiliyorlar. Tabii bu da onlar
igin bir zaman kazanma demek. Latin alfabesini bilmeyenler
geride kalyyor.” (K6)
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K6, karma gruplarda karsilasilan sorunlardan biri olarak 6grenme hizinda
farklilik yasanmasii orneklendirmistir. Ana dilinde Latin alfabesi kullanan
ogrencilerin farkli alfabe kullananlara gére daha hizli ilerledigini, digerlerinin
geride kaldigimi belirtmistir. Bu durum, hizli ilerleyen 6grencilerin digerlerini
beklerken sikilmalarma ve geride kalanlarin motivasyonlarmin diismesine
sebep olacaktir.

“Simdi ben Rusc¢a ogrenmek icin oncelikle bir Kiril alfabesini
ogrenmem lazim. E simdi Kiril alfabesine yonelik de bir ¢alisma
yapmam lazim. Haliyle bu ister istemez iste Rus¢anin bana gore
biraz daha zor oldugunu, zor olacagini hani duyussal anlamda da
bir sikinti yaratacagini ben su anda diisiinebilirim. Aymi sekilde
ogrenciler icin diistintirsek, hani aymi alfabeden (Latin alfabesi)
olmasi motivasyondan dolayr hem kendilerinin ogrenmesi
noktasinda hem de egiticilerin ogretmesi noktasinda biraz daha
hizly olur diye diistiniiyorum.” (K2)

K2 de benzer sekilde 6gretim hizi ve motivasyona deginmistir. Ana dilinde
Latin alfabesini kullanan 6grencilerin motivasyonunun daha yiiksek olacagini
ve bu sayede 6grenmede daha hizli ilerleyeceklerini belirtmistir. Dolayisiyla bu
durumda farkli alfabeden gelen 6grencilerin motivasyonu daha diisiik olacak
ve daha yavas ilerleyeceklerdir. Karma simiflarda gruplar arasindaki bu fark,
ogretim sorunu haline gelebilmektedir.

4.5 Coziim Onerileri:

Homojen dil gruplarinin olusturulmasi
Ogretmenlerin gaga ayak uydurmasi

Araci bir dilin bilinmesi

Dinleme ve yazma egitimlerinin paralel yiritilmesi
Davranig¢i yaklagimin kullaniimasi

Sinif igi etkilesimin saglanmasi

Metinlerle okudugunu anlama g¢aligmalan
Ogretmenler arasi is birligi

Hedef kitlenin 6zelliklerine gore 6gretim yapilmasi
Ogrenci hatalarina dénit vermek

Dikte galigmalan

Harflerin gérsellerle kodlanmasi

Kelime ¢aligmalan

Beden dilinin kullaniimasi

Ses tekrarina yonelik caligmalar
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Sekil 6. Coziim Onerileri Kategorisine Ait Kodlarin Dagilimi

Ogreticiler bu kategoride, alfabe farkliligiyla ilgili yasanabilecek sorunlara
kendi deneyimlerinden yola ¢ikarak ¢oziim Onerileri sunmuslardir. Coziim
onerileri kategorisine ait kodlar sekil 6’da yer almaktadir. Sekil incelendiginde
ses tekrarina yonelik alistirmalar kodunda goriis birligi saglandigi; beden dilinin
kullanilmasi, kelime ¢aligmalari ve harflerin gorsellerle kodlanmasi noktasinda
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kismen de olsa ortak goriisiin oldugu goriilmektedir. Diger kodlarda ise
Ogreticilerin fikir ayriligi yasadigi goriilmektedir. Hatta kodlar incelendiginde
bir dgreticinin ¢oziim Onerisi olarak aracit dil bilinmesi gerektigini soyledigi
goriilmektedir. Bir onceki kategori olan dikkat edilmesi gereken unsurlarda
aract dilin kullanilmamasi gerektigiyle ilgili goriis birliginin saglandigi
goriilmektedir. Bu durum, sorunun ve ¢dziimiin net olarak bilinmemesiyle
bagdastirabilir.

“Ag¢tkcasi jest ve mimik kullanimi, ozellikle harflerin ogretiminde.
Ki bu igin temeli alfabe ogretimi-ogrenimi. Yani alfabeyi ger¢ekten
hakkiyla 6grenemeyen hi¢ kimsenin dogru yazmasi, ardindan da
dogru konusmasi bu bir siralama alfabe dgretimi o yiizden bizim
icin ¢ok onemli. O yiizden ¢ok uzun zaman aywriyorum ben ama
bunu yaparken de dedigim gibi oéncelikle jest ve mimik kullanimi,
ozellikle dilin nasil  kullanildigimin ~ gésterilmesi;  defaatle
ogretmenin, ogreticinin bunu gostermesi gerekiyor ve 6grenciden
de taklit istemesi lazim.” (K10)

K10, alfabe o6gretiminde karsilagilacak sorunlara ¢oziim Onerisi olarak
beden dilini kullanmanin 6nemine deginmistir. Harflerin ¢ikis noktalarini ve
dilin konumunu goéstermek, 6grencilerin harfleri dogru sekilde telaffuz etmesini
saglayacaktir.

“Hedef kitleyi tamimast lazim (6greticinin). Hedef kitlede
sorun yasayabilecegi mesela Araplar icin ayri iste Ingilizlerin
zorlanacag seyler ayri. Hani hedef kitleyi tanirsa ve orada hedef
kitlesindeki ogrencilerin hangi harflerde sorun yasayabilecegini
bildigi zaman bir problem ¢ikmaz.” (K4)

K4’tin bu yanitindan hedef kitleyi tanimanin 6nemi anlasilmaktadir. Hedef
kitleyi tanimak ve yasanabilecek sorunlar hakkinda bilgi sahibi olmak, 6gretimin
seklini belirleyecegi gibi 6gretim sorunlarinin 6niine gegmeyi de saglayacaktir.

“Anlasabilecegim muhakkak bir dil olmali. Bu da eger Ingilizce
ise ya da herhangi bir dilse bence hi¢bir mahsuru yok. Yeter ki
iletisime gecebileyim.” (K7)

5. Tartisma ve Sonu¢

Arastirmada yabanci dil olarak Tiirkge 6greticilerinin deneyimleri izerinden
alfabe farklilig1 konusundaki goriisleri incelenmistir. Alfabe 6gretimi, yabanci
dil egitiminin temelidir ve ¢ok 6nemlidir. Hedef dilin alfabesinde sorun yasayan
ogrenciler dili 6grenme ve kullanma noktasinda da zorlanacaklardir. Bu sebeple
yabanct dil &greticilerinin alfabe farkliligiyla ilgili farkindalik kazanmalari
gerekmektedir. Fenomenoloji ile yiiriitilen caligmada kullanilan yontem
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sayesinde Ogreticilerin alfabe farkliligi konusundaki goriisleri analiz edilip
ogreticilerin alfabe farkliliklarina dair kisisel deneyimleri ve bu deneyimlerin
Ogretim siireglerine yansimalar1 ortaya koyulmustur. Elde edilen goriisler;
Ogretim c¢aligmalari, materyaller, dikkat edilmesi gerekenler, karsilasilan
sorunlar ve ¢dziim Onerileri agisindan degerlendirilmistir.

Ogretim calismalariyla ilgili sonuglara bakildiginda sesletim ¢alismas1 ve
alfabe Ogretiminin en fazla yapilan ¢alismalar oldugu goriilmektedir. Bunun
yani sira kelime 6gretimi ve karsilastirmali ses bilgisi de Ogreticilerin tercih
ettigi caligmalardandir. Ciftci & Demirci (2019) ve Sengiil (2014) yaptiklart
caligmalarda sesletim calismasi, kelime ¢aligsmalar1 ve karsilastirmali ses bilgisi
egitiminin Onemini vurgulayip bu calismalarin yapilmasma dair Onerilerde
bulunmuslardir. En az goriis bildirilen ¢alismalar ise diyalog ¢alismasi ve iinlii
harflerin 6gretimidir. Bu calismalarin az tercih edilmesinin sebebi, alfabenin
biitlin olarak ogretilmesi ve Tirkgeyi hi¢ bilmeyen Ogrencilerin diyalog
kurmakta yetersiz kalmalari olabilir.

Kullanilan materyallerle ilgili sonuclara gore gorsel materyaller en fazla,
isitsel materyaller ve harf-hece tablolart ¢ogunlukla kullanilmaktadir. Videolar,
metinler, kisa filmler daha az tercih edilirken web 2.0 araglari, kelime havuzu
ve sarkilar en az tercih edilen materyaller olmustur. Bu materyallerin az tercih
edilmesinin sebebi; hedef kitlenin 6zellikleri, dgreticinin egitim anlayisi ve
kurumun imkanlariyla iliskilendirilebilir. Yalap & Unsal (2019) ve Sengiil
(2014), yabanci dil olarak Tiirkge 6gretiminde gorsel-isitsel materyallerin ve
harf-hece tablolarinin kullanilmasinin gerekliliginden bahsetmislerdir.

Ogreticiler, dikkat edilmesi gereken unsurlardan araci dil kullanmamak
konusunda goriis birligi saglamiglardir. 2 6gretici ise bu konuda goriis beyan
etmemis. Hatta 6greticilerden biri ¢dziim Onerileri kisminda araci dil bilmeyi
onermistir. Ciftci ve Demirci (2019) de araci dilden korkulup yasaklanmamasini,
aksine iki dilin benzerlik ve farkliliklarini bilmek adina faydalanilmasini
sOylemistir. Bu yonden iki aragtirma arasinda farklilik bulunmaktadir. Bu
durum, bahsi gecen faydalanmanin smif i¢inde kullanilmasinin kastedilip
edilmedigiyle agiklanabilir. Diger bir husus ise hedef kitleyi tanimaktir.
McKay ve Hornberger (2006, Akt: Alyilmaz, 2018) dil 6gretiminde dgreticinin
hedef kitleyi ¢ok iyi tanimasi, onun 6zelliklerini ¢ok iyi bilmesi ve 6grenme
kosullarini da ona gore olusturmasinin olduk¢a 6nemli oldugunu belirtir. Bu
konuda 6greticilerin yarist goriis bildirmistir. Bir diger 6nemli husus olan
olusabilecek sorunun onceden bilinmesi konusundan ise yalmizca 2 Ogretici
bahsetmistir. Halbuki Sengiil (2014) dgreticilerin hedef kitle hakkinda bilgi
sahibi olup olusabilecek sorunlar tespit ederek ona uygun program hazirlamasi
gerektigini vurgulamistir. Ayrica Tiirkgeye 6zgii karakterlere dikkat cekmek ve
ayrintiya girmemek gibi dnemli noktalarda ¢ok az 6gretici goriis bildirmistir.
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Bu iki konuda Yalap ve Unsal (2019) Tiirkgeye 6zgii harflerin tespit edilip
bunlarla dort temel beceriye yonelik etkinliklerin tasarlanmasini ve karmasaya
yol acacak gereksiz veya fazla bilgiden kagiilmasi gerektigini vurgulamistir.
Bu gibi 6nemli noktalarda bazi Ogreticilerin goriis bildirmemis olmasi, bu
alanda bilgi ve tecriibe eksikliklerinin oldugu seklinde yorumlanabilir.

Kargilasilan sorunlara bakildiginda 6gretici gorislerine gore O6greniciler
tarafindan en fazla yapilan hatanin birbirine yakin harflerin karistirilmasi,
en azinin ise akici sekilde okuyamama oldugu goriilmektedir. Sengiil (2014)
aragtirmasinda Arap alfabesini kullanan yabanci uyruklu &grencilerin
Tiirk¢edeki tinliileri kimi zaman birbirinin yerine kullandiklarini, kimi zaman
da hi¢ kullanmadiklarini tespit etmistir. Ayrica en ¢ok zorlanilan harflerin “1, 1,
0,0,u,1,¢, g,s” oldugu sonucuna ulasmistir. Bu arastirmada da benzer sonuglar
ortaya ¢ikmistir. Akict sekilde okuyamama hakkinda diger 6greticilerin goriis
bildirmemesinin nedeni, okuma becerisinin yalnizca seslendirme degil anlama
yoniiniin de bulunmasi ve dolayisiyla okuyabilmek i¢in harfleri tanimaktan
fazlasinin gerekmesi olabilir. Bunun yaninda telaffuzda zorlanma, Tiirkceye
ozgii harfleri gikarmakta zorlanma, Ingilizceden olumsuz aktarim yapma ve
yazim hatas1 yapma gibi sorunlar da dgreticiler tarafindan ¢ogunlukla dile
getirilmistir. Ergiin (2022) de benzer sekilde, kisilerin ana dillerindeki ve hedef
dildeki alfabelerin sekil ve seslendirme bakimindan ¢ok farkli olmasinin hedef
dili 6grenmeyi ve yazmay1 olumsuz etkiledigi sonucuna ulasmistir. Ozdemir &
Yazict (2017) ve Ciftei & Demirci (2019) ise arastirmalarinda, Latin alfabesi
bilen &grencilerin alfabe farkliligindan daha az etkilendigini ancak Ingilizce
iizerinden bilmenin olumsuz aktarimlara neden oldugu sonucuna ulagmislardir.
Ayrica bu arastirmada oldugu gibi Cift¢i & Demirci (2019)’ye ait aragtirmada
da Latin alfabesi bilemeyen 6grencilerin Tiirkge 6grenme motivasyonunun
diisiik oldugu, karma siniflarda alfabe farkliligindan kaynakli ¢esitli sorunlarin
meydana geldigi, bu durumun 6grenme hizini ve motivasyonu olumsuz sekilde
etkiledigi sonuglart mevcuttur. Karsilagilan sorunlar arasinda iinlii harflerin
kullanilmamast da yer almaktadir. Akdag (2024) da arastirmasinda, ozellikle
Arap alfabesini kullanan 6grencilerin sesli harfleri hi¢ kullanmadiklar veya
yanlis kullandiklarimi gozlemlemistir. Géze carpan bir diger sorun ise ana
dilden olumsuz aktarim yapmadir. Nation (2001), ana dili farkli olan bireylerin
yabanct dil &grenirken kendi dillerinden yaptiklart olumsuz aktarimlar
neticesinde hedef dilde hatalar yaptiklarini séyler (Akt: Biger, 2017: 46). Bu
goriis, ortaya ¢ikan bu sonucu desteklemektedir.

Ogreticilerin ortaya c¢ikan sorunlara karsi dile getirdigi ¢oziim onerileri
arasinda en fazla ses tekrarma yonelik ¢aligmalar yer almaktadir. Alfabe
Ogretiminde yabanci 6grencilerin harfi tanimak kadar sesletimde de zorlandiklari
disiiniildiigiinde bu sonucun ortaya c¢ikmasi olagandir. Ayrica sesletim



YABANCI DIL OLARAK TURKCE OGRETICILERININ ALFABE
FARKLILIGI KONUSUYLA ILGILI DENEYIMLERI | 63

caligmalariin harflerin de gorsel olarak akilda kalmasina katki sagladigi
sOylenebilir. Cogunlukla dile getirilen diger ¢dziim Onerileriyse beden dilinin
kullanilmasi, kelime ¢aligmalar1 ve harflerin gorsellerle kodlanmasidir. Coziim
onerilerine iliskin az sayidaki goriisler arasinda ise hedef kitlenin 6zelliklerine
gore Ogretim yapilmasi, Ogreticiler arasi is birligi, Ogreticilerin ¢aga ayak
uydurmasi ve homojen dil gruplarinin olusturulmas: yer almaktadir. Hedef
kitlenin &zelliklerine gére 6gretim yapilabilmesi i¢in dncelikle hedef kitlenin
cok 1yi taninmasi gerekmektedir. Dikkat edilmesi gerekenlerle ilgili sonuglara
baktigimizda hedef kitleyi tanimanin da yer aldig1 goriinmektedir. Ogretimin
bu dogrultuda yapilmas: elbette sorunlart azaltip basarty1 arttiracaktir. Ayni
kurumda calisan Ogreticilerin dersi isleyis, yontem ve teknik kullanimi,
Ogrenci sorunlarina yaklasim, tutum ve davranig gibi hususlarda ortak hareket
etmesi; O6gretici farkliligindan dogacak sorunlari 6nlemeye yardimci olacaktir.
Bunun yani sira ogreticiler gerek teknolojik anlamda gerekse yontem-teknik
bakimindan c¢aga ayak uydurmalilardir. Bu sayede her gecen yil ozellikleri
degisen hedef kitleye hitap edebilmeleri, dolayisiyla Tiirk¢eyi 6gretebilmeleri
kolaylasacaktir. Karsilasilan sorunlarla ilgili elde edilen sonuglar arasinda
karma grupla ilgili ¢esitli sorunlarin yasandigia dair sonug yer almaktadir. Bu
sonuca ¢0ziim olarak yalnizca bir 6gretici tarafindan homojen dil gruplarmin
olusturulmasi dnerilmistir. Homojen dil gruplari; 6grenme hizi farklilig, farkl
alfabelerden dogacak sorunlar, motivasyon diisiikliigli gibi sorunlarn Oniine
gecgecektir. Diger 6greticilerin bu konu hakkinda goriis bildirmesinin sebebi;
hedef kitlenin 6zellikleri, edinilen tecriibe ve kurumun egitim sistemiyle ilgili
farkliliklardan olabilir. Tiirk¢e Ogretiminde karma siniflar olsa bile farkli
alfabeye sahip Ogrencilerin oldugu kurumlarda alfabe Ggretimi sirasinda
homojen dil gruplarinin olusturulmasi énem arz etmektedir. Yukarida yer alan
¢Oziim Onerilerine ait sonuglar; Akdag (2024), Cift¢i & Demirci (2019), Ergilin
(2022), Ozdemir & Yazic1 (2017), Sengiil (2014) ve Yalap & Unsal (2019)’1n
arastirmalariyla benzerlik gostermektedir.

Arastirmadaeldeedilen veriler, alanyazindaalfabe farkliligiylailgili belirtilen
sorunlar ve ¢6ziim Onerileriyle Ortiismektedir. Ancak bulgulara bakildiginda
ogreticilerin bir kism1 bu hususlarin bilincindeyken diger kisminin ise yalnizca
temel bilgilere sahip oldugu goriilmektedir. Bu durumun sebeplerinden biri
ogretici formasyonudur. Ogreticilerin aldiklar1 egitimler; dgretim ydntemi,
Ogretimde karsilasilan sorunlar ve ¢Oziimleri hakkindaki farkindaligi
dogrudan etkilemektedir. Ogreticilerin alanda calisma siirelerine bagh olarak
edindikleri tecriibeler de bu farkindaligi belirleyen bir etken olmaktadir.
Bir baska onemli husus ise kurumlarin 6gretim politikalaridir. Yabanci dil
olarak Tirkce Ogretiminde heniiz ortak bir 6gretim programinin olmamasi,
uygulamada farkliliklarin yaganmasina sebep olmaktadir. Farkli kurumlarin
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farkl1 beceriler iizerine yogunlasmasi, Ogreticiler arasinda farkli 6gretim
tercihlerinin olusmasina yol agmaktadir. Bu da hangi kurumda ¢aligildigina
bagl olarak dgretici tutumlarini sekillendiren bir unsur haline gelmektedir.
Dolayisiyla yabanci dil olarak Tiirkge dgreticilerinin alfabe farkliligiyla ilgili
deneyimlerinin incelendigi bu arastirmanin sonucunda tiim Ogreticilerin ayni
goriiglere sahip olmadigi icin alfabe 6gretimi, sorunlar1 ve ¢oziimleriyle ilgili
hususlarda fikir ayriliklarinin yasandigi tespit edilmistir. Bu fikir ayriliklari
da elbette yabancilara Tiirkge O0gretimi alanina yansiyacaktir. Caligsmanin,
ogreticilerin bilgi eksikliklerine dikkat c¢ekip siirecin iyilestirilmesine katki
saglayacagl disliniilmektedir. Calisma sonuglarindan hareketle su Onerilerde
bulunulmustur:

e Alanda calisan veya caligmaya baslayacak ogreticilere yontem-teknik
ve farkli alfabelerle ilgili olusabilecek sorunlar ile ¢oziimleri hakkinda
egitimler verilebilir.

e Ogrenci sayisi fazla olan kurumlarda ayni sinifa giren 6greticiler arasinda
ziimreler olusturulup alfabe 6gretiminde ortak davraniglar sergilemeleri
saglanabilir.

e Bagka alfabelerde olmayip yalmizca Tiirkgede olan harflerle ilgili
ogrencilerin de dahil olacagi etkinlikler tasarlanabilir.

e Alfabe 6gretimi sirasinda homojen dil gruplari olusturulabilir.

e TOMER ve benzeri kurumlarda alfabe dgretim yontemleri konusunda
bir standart olusturulabilir.

e Alfabe farki yasayan 6grenciler ig¢in 0gretim kilavuzu niteliginde bir
¢ikt1 olusturulabilir.

e Mezun olunan bdliim, alinan egitimler, ¢alisilan kurum ve c¢alisma
yili gibi degiskenlerin Ogreticilerin alfabe konusundaki farkindaligina
etkisini inceleyen arastirmalar yapilabilir.

e Alfabe farkliliginin Tiirkge 6grenme basarisina etkisini inceleyen ve
daha fazla sayida katilimcinin dahil oldugu arastirmalar yapilabilir.
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EXTENDED ABSTRACT

Experiences of Teachers of Turkish as a Foreign Language Regarding
Alphabetic Differences

Burcu Moral® & Nursat Biger*

Amasya University

Introduction

Foreign language learners are obliged to learn the alphabet in order to use
the target language effectively in every field. Especially for individuals who
have a different alphabet in their mother tongue, it is necessary to know the
alphabet of the target language in order to fully learn the target language. When
the literature is reviewed, it is seen that alphabet differences are among the
current problems. As long as different alphabets are used in the world, there
will always be the possibility of alphabet-related problems in foreign language
teaching. In order to prevent this from becoming a teaching problem, teachers
should have knowledge about the difficulties that may occur and their solutions.
For this reason, this study aims to examine the experiences of Turkish as a
foreign language teachers about alphabet differences. In line with the aim of the
study, the question “What are the opinions of the instructors about the problems
arising from the alphabet difference in teaching Turkish as a foreign language
and their solutions?” was sought to be answered.

Methodology

The research was conducted with phenomenology, one of the qualitative
research designs. The study group of the research is 10 instructors working
in the field of teaching Turkish to foreigners in different regions of Turkey,
determined by convenience sampling. The data were collected using a semi-
structured interview form developed by the researcher. The data obtained were
analyzed through content analysis method and MAXQDA 2024 program.

Results

When the results related to teaching activities are analyzed, it is seen that
phonetics and alphabet teaching are the most common activities. In addition,
vocabulary teaching and comparative phonics are among the activities preferred
by the instructors.

3 Master Student, Amasya University, ORCID: 0000-0002-6645-3120, burcumoral@gmail.com
4 Prof. Dr., Amasya University, ORCID: 0000-0003-3680-7052, nursat.bicer@amasya.edu.tr
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According to the results regarding the materials used, visual materials are
used the most, auditory materials and letter-syllable tables are mostly used.
Videos, texts, short films were less preferred, while web 2.0 tools, word pool
and songs were the least preferred materials.

Among the factors to be considered, the instructors agreed on not using
intermediary language. 2 instructors did not express an opinion on this issue.
One of the instructors even suggested knowing the intermediary language in the
solution suggestions section.

When we look at the problems encountered, according to the opinions of
the instructors, it is seen that the most common mistake made by the learners is
the confusion of letters close to each other, and the least is the inability to read
fluently.

Among the solution suggestions that the instructors expressed against the
problems that arose, the most common ones were sound repetition activities.
Other solution suggestions mostly mentioned were the use of body language,
vocabulary exercises and coding letters with visuals. Among the few suggestions
for solutions are teaching according to the characteristics of the target group,
cooperation among instructors, keeping up with the age of instructors and
forming homogeneous language groups.

Discussion

In this study, the views of Turkish as a foreign language teacher on alphabet
differences were examined. Alphabet teaching is the basis of foreign language
education and is very important. Students who have problems with the alphabet
of the target language will have difficulty in learning and using the language. For
this reason, foreign language teachers need to gain awareness about alphabet
differences.

Sengiil (2014) found in his study that foreign students using the Arabic
alphabet sometimes use the vowels in Turkish interchangeably and sometimes
do not use them at all. She also concluded that the most difficult letters are “1, 1,
0,0,u,1,¢, g s . In this study, teachers expressed that they had difficulty with
similar letters.

When the research of Cift¢i and Demirci (2019) on the effect of alphabet
differences on teaching Turkish as a foreign language is examined, it is seen
that the problems experienced overlap with the findings in this study. It is seen
that the teachers participating in this study also mentioned the issues of having
information about the characteristics and language of the target audience,
creating homogeneous classes, knowing the similar and different aspects of the
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student’s language and Turkish, using visual and auditory materials of artists in
pronunciation studies, and providing comparative phonics training.

Yalap and Unsal (2019), on the other hand, suggested that listening and
speaking activities related to alphabet teaching should be given plenty of space,
Turkish letters should be shown to be used in the same way in different parts of
the word, Turkish-specific sounds should be emphasized more, and educational
activities should be included to save the lesson from monotony. He also suggested
that teachers should have knowledge about the language characteristics of
the target group and identify language differences and similarities, and that
classes should be divided into homogeneous language groups during alphabet
teaching. When the findings of these studies are examined, it is seen that there
are teachers who expressed these suggestions.

Conclusion

The data obtained in the study overlap with the problems and solution
suggestions mentioned in the literature on alphabet differences. However,
when the findings are analyzed, it is seen that while some of the instructors
are aware of these issues, others have only basic knowledge. Therefore, as a
result of this study, in which the experiences of Turkish as a foreign language
instructor about alphabet differences were examined, it was determined that not
all instructors had the same views and that there were differences of opinion on
issues related to alphabet teaching, problems and solutions. These differences of
opinion will of course be reflected in the field of teaching Turkish to foreigners.
It is thought that this study will draw attention to the knowledge deficiencies of
the instructors and contribute to the improvement of the process.

Keywords: Teaching Turkish to foreigners, alphabet difference, teacher
views, teacher experiences, phenomenology.
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Abstract

The findings regarding the acquisition of the grammatical marker -(A/I)r
by Greek-speaking learners of Turkish as a second language are presented in
this paper. Following the principles of task-based language teaching (TBLT),
two lesson units were designed and implemented with the aim of supporting
the acquisition of the marker’s semantic and pragmatic nuances, as well as of
maximising intercultural sensitivity. A deductive approach was followed, with
data being collected through lesson observations, students’ outputs, and their
responses to a task reflection and motivation questionnaires (TRMQ).

Keywords: TBLT, Turkish as a second language, teaching Turkish tenses,
Turkish in Cyprus

1. Introduction

Turkish is one of the two official languages of the Republic of Cyprus, and is
taught at the University of Cyprus, in public language courses, and in schools.
The reasons for learning Turkish, particularly at public language centres,
vary widely and depend on unique motivations, ranging the desire for higher
qualifications in the civil service and better employment opportunities to family
reasons (see Osam & Agazade, 2004, for attitudes towards Turkish; Salli, 2019,
for attitudes towards Greek; Konstanta 2019).

In the research projects “Manual for Turkish” and “TBLT for Turkish”
at the University of Cyprus, we developed lesson units for teaching Turkish
verbal morphology to speakers of Greek as their first language (L1). In the
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present paper, we discuss the results obtained from two lesson units on the
comprehensive acquisition of the multifunctional grammatical marker -(A/I)
r by L1 Greek learners of Turkish as a second language (L2).* By integrating
proverbs and common cooking recipes, we further examined whether task-based
language teaching (TBLT) lessons could be an effective strategy for teaching
the marker -(A/Dr, which poses difficulties due to cross-linguistic Turkish-
Greek differences, and whether TBLT could facilitate learners’ comprehension
of the semantics and pragmatics of the marker in meaningful, real-world
contexts. Commonly referred to as genis zaman eki, or the aorist marker, -(A/I)
1 has been the subject of extensive research in the context of learners whose
first or educational language is Greek. Previous studies have demonstrated that
challenges arise due to its complex semantic and multifunctional nature on one
hand, and from nonlinear agreements with various equivalents in Greek on the
other, such as the modal verb prop®d <can> or the modal particles 6a, va, ag
(Kaili, 2008; Kaili & Celtek, 2011; Kaili et al., 2016).

An overview of the application of proverbs and cooking recipes in teaching
languages will be given in the corresponding chapter. However, as few studies
have explored the use of proverbs and cooking recipes in TBLT lessons for L1
Greek students learning L2 Turkish, the present study is an attempt to address
this gap.

The lessons were implemented according to the regular lesson plans in 2023
and 2024 in two different L1 Greek classes for L2 Turkish students. In total, 13
adult learners of L2 Turkish, Levels A2 and B1 from the University of Cyprus
and the State Institute of Further Education in Nicosia took part. The findings
presented in this paper are based on observations as well as the students’
textual productions, and their responses to the task reflection and motivation
questionnaires.

The paper is structured as follows. Chapter 1 will provide brief overviews
of the state of the art of teaching the marker -(A/I)r to L1 Greek speakers, as
well as the use of TBLT for teaching L2 Turkish, and the use of proverbs and
cooking recipes for teaching an L2. Chapter 2 presents the lesson designs based
on TBLT principles, and Chapter 3 presents the findings based on the students’
scores and the TRMQs, as well as on the teachers’ observations. Chapter 4
provides a discussion and presents the study’s main findings and limitations.

3 Data for this study were collected during both regular and scheduled supportive language lessons, without any
activities beyond the learning context. All data were anonymized, with no personal information recorded. Learners
were informed and data were used solely for research purposes related to language teaching and learning, in full
compliance with ethical and data protection standards.
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2. State of the Art

2.1 Studies of Teaching Turkish Tenses to L1 Greek Speakers

Several studies have investigated the challenges that .1 Greek learners
encounter when learning Turkish tenses (Kaili, 2008; Kaili & Celtek, 2011;
Kailietal., 2016). Kaili (2008) emphasised that L1 Greek learners have troubles
when learning the use of the marker -(A/I)r due to the absence of an equivalent
in Greek. He redefined the concept of genis zaman, designating it as both an
aspectual marker of habituality and as a modality marker to express epistemic
and deontic semantics. In his study, Kaili developed two activities to explain the
semantic distinctions amongst different Turkish tenses such as future, present,
and past tenses. Furthermore, Kaili and Celtek (2011) proposed context-based
activities in which the marker was used according to its different semantics.
Another study of the acquisition of the tense, aspect, and modality markers
revealed that learners over-used the marker -(A/Dr, although its application was
insufficiently stable in speaking practice (Kaili et al., 2016).

The findings of these studies have demonstrated that the polyfunctional -(A/
Dr marker remains challenging for L1 Greek learners. In addition, the studies
have mainly focused on attesting to the problem, while less attention has been
paid to implementing specific lesson proposals for the marker under discussion.
Only a few studies have suggested ways to stabilise its use through didactic
activities.

2.2 Studies of TBLT in Teaching L2 Turkish: The Inclusion of Proverbs

TBLT is currently widely recognised as a learner-centred approach that
prioritises the use of meaningful, real-world tasks to foster communication and
language learning (East, 2021; Long, 2016; Motlagh et al., 2014; Nunan, 2004).

Furthermore, the TBLT approach is also being used with increasing frequency
in the field of teaching/learning Turkish as an L2. In their study, Simsek and
Bakir (2019) explored the use of TBLT for teaching terms, idioms, and proverbs
to Cl-level learners of L2 Turkish. They emphasised that proverbs, as culturally
embedded expressions, were often difficult for learners to grasp, despite
being essential for advanced language proficiency. By integrating proverbs
into meaningful tasks, the authors demonstrated how learners could engage
with proverbs in context rather than simply through memorisation and argued
that TBLT facilitated experiential learning by allowing learners to encounter
proverbs in real-life scenarios, to discuss their meanings, and to use them in
communication-based activities. Their findings suggested that interactive and
task-driven learning enhanced the students’ ability to use proverbs naturally,
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thus making TBLT an effective approach for embedding cultural elements into
language instruction.

Similarly, Cetin (2022) investigated the effectiveness of task-based and
form-focused language teaching when teaching Turkish as a foreign language,
particularly for agglutinative structures. The author applied a pretest-post-
test experimental design to compare two groups: One group received form-
focused task-based instruction, while the other was assigned the activities in the
traditional coursebooks. The results indicated that the learners in the task-based
group performed significantly better, suggesting that structured, meaningful
tasks with enriched input enhanced grammatical accuracy and retention.
Cetin (2022, 159-160), concluded that integrating a focus on form and task-
based instruction improved the learners’ engagement and comprehension, thus
making it a valuable approach for teaching Turkish grammar.

Goger and Karadag (2020) examined the role of TBLT in developing
communicative competence and provided further support for the effectiveness
of TBL in Turkish-language instruction. Using qualitative research methods,
including observations, interviews, and video recordings, the authors assessed
how effectively learners acquired daily communication skills through task-
based instruction. Gocer and Karadag concluded that the TBLT approach
improved the students’ ability to communicate in real-life situations while also
enhancing language retention, fluency, and engagement. To address the broader
context of teaching L2 Turkish, Kog (2022) examined the approaches that were
followed when teaching Turkish as an L2 in two countries, namely Turkey and
the USA. The researcher found that communicative language teaching was the
most widely used approach in both contexts, while TBLT was more common
in the USA due to its emphasis on real-life communication. Moreover, the
grammar-translation method (GTM) was largely avoided in both countries.

Kigiik and Erbag’s (2022) study demonstrated how idioms, proverbs,
and fixed expressions in Mustafa Kutlu’s novel Mavi Kus could be used to
enhance learners’ cultural and linguistic competence. Giiven and Halat (2015)
further emphasised the relevant role of idioms and proverbs in cultural transfer
by examining the contents of the book series Istanbul: Teaching Book for
Foreigners to identify the proverbs and sayings contained therein.

These studies highlighted the importance of proverbs and idioms in the
teaching and learning of L2 Turkish and how TBLT served as an effective
approach for integrating cultural expressions into communicative tasks. In
addition, they emphasised that communication-based approaches contributed
to a more immersive and effective L2 Turkish learning experience by increasing
engagement, motivation and cultural understanding.



TASK-BASED LESSON DESIGNS FOR TEACHING TENSE
MORPHOLOGY IN TURKISH AS A SECOND LANGUAGE ‘ 77

2.3 Studies of the Inclusion of Cooking Recipes

In the field of foreign-language and L2 education, the integration of cooking
recipes as a medium for language instruction has increased remarkably in recent
decades (Bien et al., 2020; McMichael, 1986; Seedhouse et al., 2020).

The notion that food and cooking are closely connected to culture is a
concept that has been extensively researched and debated in the field of
language teaching. Ayeomoni (2011) argued that language, food, and culture
were interconnected, while Tiifek¢ioglu (2021) asserted that culture should be
an important variable in language teaching. Furthermore, Tiifek¢ioglu (2021)
contended that foreign-language learners could enhance and develop their skills
while simultaneously acquiring the culture of the target language.

McMichael (1986) created a cookbook that included a variety of cooking
recipes and teaching suggestions for each recipe to provide teachers of English as
a second language (ESL) with ideas. The proposals covered a range of language
skills, including grammar, vocabulary, reading, writing, and communication.
The cookbook was designed to function as an extracurricular resource for ESL
teachers by offering a hands-on approach to learning and providing a supportive
environment for students to practise their language skills based on their needs
through cooking as an interesting activity.

Cognard-Black and Goldthwaite (2008) explored integrating food and
recipes into English courses through their collaboratively designed ‘“Books
That Cook™ classes. Students gained insight into the cultural and rhetorical
significance of food through activities such as analysing recipes, discussing
culinary symbolism, and cooking as part of the coursework. The authors argued
that, despite scepticism from traditional academic perspectives, food literature
fostered deep engagement and helped students to connect their personal
and communal identities through shared culinary narratives. Memis (2016)
highlighted the role of cultural transmission in foreign-language teaching, and
emphasised that teaching a language extended beyond grammar and vocabulary
to include the culture that shaped the language. The author discussed how
classroom environments could be enriched via cultural elements, such as visual
aids, traditional artefacts, and thematic displays (e.g., showcasing Turkish
cuisine, festivals, or proverbs), to foster students’ understanding of Turkish
culture while learning the language. By engaging learners in a culturally
immersive setting, the author argued that such environments enhanced
motivation, deepened cultural appreciation, and improved communicative
competence.

Seedhouse et al. (2020) introduced Linguacuisine, an application designed
to assist L2/foreign-language learners to acquire proficiency in the target
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language. The application facilitates knowledge exchange amongst users on
subjects related to languages, cultures, and cuisines while providing a platform
for uploading diverse media such as recipes, videos, texts, audio files, and
pictures. Turkish is one of the languages that the application offers. Seedhouse
et al. stated that “cooking is a universal task of humanity and is intimately
linked with culture and language” (p. 1), and emphasised the potential of real-
world cooking as a task-based and technology-enhanced approach to language
learning. The authors argued that engaging all five senses in the learning process
fostered vocabulary acquisition and deeper cultural understanding.

3. Methodological Framework

In the development of our instructional materials, we implemented the
principles of TBLT following Ellis (1993, 2003), Willis (1996). Common
Turkish-Greek proverbs and cooking recipes were selected as the task
materials, together with thematic pictures and objects as visuals aids, and
vocabulary cards. In total, there were 13 L1 Greek learners of L2 Turkish; 6
learners from the University of Cyprus, aged between 22 and 26 and 7 learners
from the State Institute of Further Education in Nicosia, aged between 35 and
65. The de facto proficiency levels of the participants’ speaking, writing and
reading/understanding skills were evaluated as being level A1 or A2 advanced
beginners’ level.

3.1 Lesson Unit 1 at the University of Cyprus: Create Your Own
Proverb

Lesson Unit 1, which lasted for up to 120 minutes, was conducted in a
regular class with six students who were learning L2 Turkish in the Department
of Turkish Studies at the University of Cyprus. The learners were familiar with
Turkish past tense markers in accordance with the established curriculum.
The primary objective of this lesson unit was to improve proficiency in the
use of the marker -(A/D)r in both spoken and written discourse. To achieve the
primary objective, we selected three Turkish proverbs that included the marker
as the core instructional material; these proverbs are presented below with the
translation or semantic equivalents in Greek and in English:

1) Yokus adim adim c¢ikilir <Climbing the hill step by step/n mioyud
avePaiver Prpo-prpos>

2) Damlaya damlaya gél olur <Little drops of water make the mighty ocean
/@AGOVAL TO PAGOVAL YEMILEL TO GOKOVAY AydAl arydidt yiveTar 1 ayoupida
UEA>

3) A¢ ayt oynamaz <A hungry bear does/will not dance/play / vnotikod
apKOVOL eV YopeLEL>
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In addition, the lesson included a variety of thematically designed pictures
and proverb-related objects, such as money boxes, bowls, teddy bears, fake
money, water bottles, Turkish dictionaries, colourful cardboard, paper to
make posters, and markers. The language instructor prepared the classroom
environment by strategically positioning these objects around the room,
thereby creating a dynamic and interactive learning environment. The learners
were divided into three groups (A, B, C) and each group was given one of the
proverbs.

Table 1.

Pre-task

For the language instructor:
1. Show the pictures related to the selected proverbs.
Match the pictures to the proverbs.

Table 2.
Task cycle
3. Set up working groups with one proverb for each group.
4. Present the semantics of your selected proverb in Turkish.*
5. Use objects, cards, and dictionaries and create/write your own proverb(s).
6. For inspiration: Look at the pictures displayed in the classroom.
7. Write your own proverb on the poster.
Table 3.
Post-task
8. Each group presents its poster in Turkish with a new/its own proverb using objects
to indicate the meanings if needed.
9. The language instructor records and points out the semantics of the marker -(A/I),

the verbal markers, and words that were used in the presentations to explain their semantics
and pragmatics.’
10. Complete the TRMQ and submit the poster.

3.2 Lesson Unit 2 at the State Institute of Further Education: Create
Your Own Cooking Recipe

This lesson, which had a duration of up to 90 minutes, was conducted
with seven students with level B1 Turkish from the State Institute of Further
Education, Nicosia. In accordance with the established curriculum, the
objective of this lesson unit was to improve the comprehensive use of the
marker -(A/I)r. To achieve this objective, we selected cooking recipes in which

4 The appendix contains three posters in which each group presented the meanings of their chosen proverb.

5 The students also used the markers -(y)Abil and -(y)AcAk during the presentations.



80 | YABANCI / IKINCI DIL OLARAK TURKGE OGRETIMINDE GUNCEL TARTISMALAR

the marker was used and recipes that were well known and commonly used in
both Turkish and Cypriot cuisines as the core teaching materials. A variety of
themed food illustrations, cookbooks in Turkish and Greek, printed recipes,
spices, name cards for spices, Turkish dictionaries, and a table of verbs related
to cooking were prepared and displayed. Some students also used the Ses/i
Sozliik dictionary application on their phones as an additional reference. The
process of the instruction according to the pre-task, the task cycle, and the post-
task is presented in Tables 4 to 6 below.

Table 4

Pre-task

1. Students explore, touch, and smell the herbs and spices related to the ingredients in
the recipes (nane <dvocpog, mint>, tar¢in <kavéla, cinnamon>, tuz <oAdr, salt>,
biber <mmépi, pepper>, anason <plvkavicog, aniseed>, maydanoz <uaiviovog,
parsley>, dereotu < avnbog, dill>)

2. Students discuss the pictures of food in the common cuisines: yaprak sarmasi
<vroluodaxia oumelopvrlo, stuffed vine leaves>, domates dolmast <yeuiotég
vrouareg, stuffed tomatoes™>, lahmacun <hoypoatlovv, flatbread with minced meat>,
kebap <xeumdm, grilled meat skewers>, tarhana ¢orbast <covmo. tpayavd, tarhana
soup>, bulgur pilav <tovpyolpt, bulgur pilaf>

Table 5

Task cycle

3. Creation of working groups; each group chooses a picture of a dish

Group A: yaprak sarmasi Group B: siitlag Group C: domates dolmasi

4. Identify the ingredients in the recipe and write a list of the ingredients.

5. Discuss how your dish is cooked and write the recipe in Turkish using pictures.

6.  Select one of the three recipes from the Turkish cookbooks on display.®

7. Compare it to the recipe that you have created and identify the similarities and

differences in ingredients that were used in the Turkish recipe.

8. Identify the verbal markers that were used in the Turkish recipe.
9. Rewrite your own recipe using the marker -(A/l)r, drawing inspiration from the
Turkish cookbooks.
Table 6
Post-task

10. Present your recipe in Turkish.
11. Add your recipe in the course cookbook.

6 The language instructor had prepared three recipes including the marker -(A/I)r (yvaprak sarmasu, siitlag, domates
dolmast) for comparison with the recipes written by the groups (see point 8).
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4. Results

The results from each of the experimental lessons based on the outcomes of
the students’ performances, the teacher’s observations, and the responses to the
TRMQ are presented below.

4.1 Lesson Unit 1: Create Your Own Proverb

Each of three groups was first provided with a Turkish proverb containing
the target marker and instructed to present its semantics in Turkish. Each group
interpreted the meaning based on their own understanding, discussed examples
from everyday life, and created a short-spoken explanation, a mini-performance
to illustrate the message of the proverb. Visual aids and objects placed in the
classroom supported their interpretations. Learners were encouraged to use
dictionaries, peer discussion, and teacher prompts to formulate their ideas
in Turkish (please refer to the appendix). Following this task, learners were
instructed to create up to five proverbs following the structure of the original
proverb. This creative task had a dual purpose: On one hand, the aim was to
encourage the learners to use the target marker, particularly its use in expressing
habitual actions, modal interpretations, and general well-known truths. On the
other hand, the task fostered intercultural sensitivity by encouraging the students
to draw parallels between proverbial expressions in Turkish and in Greek or
Cypriot Greek. The students created and wrote original proverbs during the task
cycle. The task culminated in the post-task phase in which each group presented
its posters orally. The groups demonstrated their communicative fluency and
contextually suitable use of the grammatical marker -(A/I)r in both written and
spoken outputs, showing that the learners were generally able to transfer the
usage from written to spoken discourse accurately and fluently. The outcomes
suggested that the creative proverb task functioned as a productive platform for
strengthening both the grammatical semantics of the marker and its pragmatics.

The following explanation is to be added to the task entitled ‘Create your
own proverb’. In the present study, the activity of creating a new idiom aligns
more closely with the task definitions outlined by Ellis (2003), Nunan (2004)
and Willis (1996). In these definitions, a task is pedagogical, that is, a classroom
activity designed to engage learners in meaningful language use, even if not
directly replicating real-world communication. Consequently, the creation of
new proverbs may not reflect real-life scenarios; however, it was designed as
a creative task focused on meaning that encourages learners to engage with
the target language and the morphological marker to express abstract concepts.
This approach corresponds with the TBLT criteria, including a communicative
goal, the requirement for language processing, and an outcome (cf. Ellis, 2003;
Nunan, 2004).
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4.1.1 Quantitative Overview of the Use of the Target Marker across
Groups

A closer analysis of the groups’ verb productions during the “Create your
own proverbs” task highlighted distinct patterns in the application of the
marker -(A/D)r. Figure 1 illustrates the frequency of its correct and innovative
applications across different semantic contexts. Each of the three groups was
actively involved in the creative process of creating original proverbs. Group
B showed the highest rate of application of the target marker, with six out of
10 verbs containing -(A/I)r, and the rest being distributed between the complex
forms <-(y)Abil (possibility) + -(A/I)r> and the present/progressive marker -(y)
Iyor. Groups A and C demonstrated similar performances; that is, the Group
A cohort submitted three out of four verbs containing -(A/I)r, and Group
C produced three out of seven verbs that integrated the target marker. This
distinction was not particularly noticeable and could reflect a range of factors
such as differences in group dynamics, involvement in the task, or individual
levels of grammatical awareness. The higher performance of Group B could
indicate either a stronger comprehension of the marker’s semantics or more
effective collaboration in creating original proverbs.

Group A Group B Group C

Figure 1. Number of the verbs used with the marker —(A/I)r

Figure 2 shows that, overall, -(A/I)r emerged as the most frequently used
and hence a prioritised marker, occurring in 12 out of 21 verbs followed by its
grammatical synonym, the combination of the markers <-(y)Abil + -(A/Dr>,
which was used in four verbs. This finding shows that the students explored
an alternative grammatical meaning to indicate a possible event when creating
their own proverbs. Moreover, the varied application of both markers reflected
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the learners’ developing sensitivity to the functional distinctions in tense and
modality markers in Turkish.

3

"A/Mr w(y)Abil = (y)lyor ®DIr = gerek

Figure 2. The usage of the marker —(A/I)r in comparison to other markers

4.1.2 Student’s Feedback: TRMQ

Figure 3 presents the responses of six students (n = 6) to the lesson “Create
your own proverb” with the aim of improving their proficiency in the use of the
marker -(A/Dr in both spoken and written discourse. A TRMQ was distributed
at the end of the lesson to obtain qualitative data pertaining to the learners’
comprehension and grammatical awareness, their perceptions of their learning
progress, to evaluate learners’ attitudes towards the tasks, and to determine their
willingness to use what they had learned in the classroom in a real Turkish-
speaking setting. The TRMQ consisted of five open-ended questions:

1. What have you learned today?
2. Which parts of the lesson did you enjoy most? Why?

3. Would you like to use the proverbs and vocabulary from the lesson today
in a Turkish-speaking environment? When?

4. Which phenomenon of Turkish grammar would you like to be taught in
a similar way?

5. Please share your experience, opinion, and comments.

The learners’ answers provided valuable insights into how the TBLT
approach influenced both the communicative and the reflective aspects of
learning. A detailed overview of the learners’ responses to the MQ is provided
below.
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Figure 3. Student’s feedback

4.1.3. Comprehension and Grammatical Awareness

The learners’ statements obtained from the MQ indicated their increased
grammatical sensitivity to the semantics and pragmatics of the marker -(A/I)r’:

e “Iwas able to understand how to use —(A/Dr and —abil”.

e “Iwas able to understand the meaning and the difference between —(A/I)
r and —abil”.

e “/have learned that Genis Zaman had more uses that I have been taught”.

4.1.4 Learners’ responds to Task reflection and Motivation

All the learners expressed a high level of motivation during the creative and
collaborative phases of the lesson, particularly the task of creating a poster to
present their own proverbs. Working in groups was also rated positively; the
following are some selected answers:

e “I enjoyed the collaborative tasks and the fact that we were creative”.
e “Beautiful experience, beautiful collaboration™.
e “The cooperation in groups was very interesting”.

This outcome was expected based on the fundamentals of TBLT, according
to which interaction and task-based performances are tools for motivated
language learning. Moreover, the creative task increased the learners’ emotional
inclusion and gave them autonomy in the learning process.

7 The learners’ answers have not been revised.
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4.1.5 Knowledge Transfer from the Classroom to a Turkish-speaking
Setting

In answer to the question, “Would you like to use the proverbs and
vocabulary from the lesson today in a Turkish-speaking environment? When?”,
all the leaners stated that they would integrate the newly learned proverbs and
verb constructions in an appropriate situation.

This point should be emphasised considering the central goals of
TBLT regarding forming an effective link between the lesson content and
communicative relevance.

4.1.6 Suggestions from the Learners

In response to Questions 4 and 5, the learners expressed a clear interest in
having a similar structure and content in lessons in the future:

o “I'would like to attend a similar lesson on Turkish relative clauses”.
e “More grammar, but as today — with tasks and group work”.

These ideas reflected the learners’ preference for continuing to explore
grammar in a context-based way; that is, through tasks rather than via
decontextualised drills such as traditional exercises and instructions.

4.1.7. Reflections on the Learning Experience

The responses pertaining to the learning activities showed a positive
development in the learners’ experience of grammar acquisition. In comparison
to conventional ways of teaching, the lesson was perceived as being more
immersive, interactive, and effective. Furthermore, the learners emphasised that
the focus of the lesson was on the students’ learning rather than on the teacher:

e “It was a very different lesson from the traditional lessons I am used to
participating in”.

® “We were able to construct understanding by ourselves on the different
semantics of -Ar without even realizing and we were actively involved in
the learning process”.

e “With pictures and tasks, it is easier to learn grammar’.

e “It was very helpful for us to understand the uses of the grammar
phenomenon without the teacher [being] at the center of the lesson but
us. We were actively participating and used Turkish”.

4.2 Lesson Unit 2: Create Your Own Cooking Recipe

The lesson was implemented with seven adults specified as B1 level learners
in the spring term of 2024 at the State Institute of Further Education, Nicosia.
As previously outlined, the use of common Turkish-Cypriot Greek recipes as
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a didactical medium was primarily motivated by two complementary goals:
firstly, the necessity to facilitate intercultural communication within the Cyprus
context, and secondly, to support learners’ acquisition and practical use of
the morphological marker -(A/Dr. This approach is particularly justified by
the noteworthy fact that the marker occurs with equal frequency in Turkish
recipes as the imperative mood or the passive voice, even though the latter
two forms are more prevalent in recipe texts. The findings have demonstrated
that the tasks with the recipe texts provided learners with an authentic, real-
life functional contexts in which they were able to practise the marker -(A(D)r.
Moreover, the recipe tasks naturally integrated culturally meaningful discourse
into the language acquisition process.

4.2.1 Lesson Observations

The monitoring process yielded valuable insights regarding the learning
process, the acquisition of the target marker and new vocabulary, as well as the
development of communicative competence. During the tasks that involved the
discussion and creation of their own recipes, the learners were actively involved
in the learning process and were engaged with the material that was culturally
familiar. In turn, this increased their motivation to use the target language.
It was particularly satisfying to observe the learners’ enthusiasm when they
were introduced to well-known and familiar recipes, both in the instructional
materials and in the classroom interactions. The cultural affinity increased
their involvement and sense of collaborative participation in accordance with
Dorneyi and Ryan’s (2015) claim that learners’ motivation was enhanced when
the lesson content was personally or culturally embedded. Furthermore, during
the pre-task phase, the learners described their families’ cooking traditions,
such as their mothers’ and their own culinary practices. The sharing of personal
experiences enables the role of identity to be linked to the sociocultural
perspectives on language learning (Norton, 2013).

Despite the initial challenges, such as the integration of new verbs like
kesmek (‘to cut’), pisirmek (‘to cook’), karistirmak (‘to mix’), and kavurmak
(‘to fry’), the learners demonstrated strategic competence by making use of
dictionaries and referring to visual materials such as pictures. The following
two aspects should be particularly emphasised: The target language, Turkish,
was consistently used as the medium of communication. This attitude reflected
the learners’ comfort with the task-based learning approach, which enhanced
their fluency and confidence in speaking Turkish.

With regard to the use of grammatical markers, in the pre-task phase,
the learners discussed various recipes that predominantly used the present-
continuous marker -lyor, such as kesiyoruz, pisiriyoruz, yikiyoruz, to express an
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on-going action. This observation was consistent with Bardovi-Harlig’s (2000)
findings concerning the acquisition of tense and aspect in an L2, namely that
learners frequently tended to apply more familiar forms in the early stages of
L2 development.

By contrast, it was found that learners who wrote their recipes during the pre-
task phase preferred the use of the imperative and necessity forms. However,
when working with Turkish cookbooks, they discovered that the marker -(A/D)r
was one of the most frequently used forms in Turkish recipes.

Figure 4 below demonstrates the use of the marker -(A/I)r when writing
recipes for the course cookbook during the post-task phase.

120%
100%
80%
60%
40%

20%

0%
Group A Group B Group C

Figure 4. The usage of the marker —(A/D)r in the post-task phase

Previous research on teaching grammatical phenomena in second languages
(Anderson, 2005; Azar, 2007; Ellis, 2006, 2024; Larsen-Freeman, 2001, 2009;
Long, 1997; Swan, 2005; Thornbury, 2002) and in L2 Turkish (Hismanoglu
& Hismanoglu, 2011) emphasised that language was context sensitive and
established some basic principles for teaching grammar (Thornbury, 2002).
In other words, the studies emphasised drawing a learner’s attention to a
grammatical form within a meaningful context that was connected to the real
world, to the L1, and to the target language(s), as well as to the learner’s age,
hobbies, and interests. In the task cycle, each group wrote their own recipes that
were later revised based on the recipe texts in the cookbooks. While the marker
-Iyor appeared as the preferred marker in the oral discussions, the written
recipes showed the gradual integration of the target marker -(A/D)r. In addition,
although learners were not explicitly taught the combination of <-(A/Dr +
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passive voice> in advance, it was interesting to observe that all three groups
applied this combination; for example, a¢ilir (‘is opened’), birakilir (‘is left’),
kaynatilir (‘is boiled’), konur (‘is placed’), kavrulur (‘is sautéed’), temizlenir (‘is
cleaned’), karigtirilir (‘is mixed’), pisirilir (‘is cooked’), sarilir (‘is wrapped’),
¢tkarilir (‘is removed’), and kapatilir (‘is closed’). As demonstrated in the
Figure 4, Group A and Group B applied the marker to all the verbs, by contrast,
Group C used 11 verbs in total and marked 9 verbs with the target marker, and
2 verbs occurred in the imperative mood. Furthermore, this progression has
indicated developing sensitivity to the semantic and pragmatic nuances of the
marker -(A/Dr.

5. Conclusion and Discussion

As the students’ written and oral outcomes demonstrated, the didactic
benefits of TBLT and contextualised grammar teaching for developing both
communicative fluency and grammatical accuracy are closely connected. The
task materials, proverbs and common cooking recipes, increased the learners’
motivation and provided an environment that enabled meaningful interactions,
as well as form- and meaning-focused learning within an interactive
environment. Regarding linguistic competence, the learners’ responses and
the completed tasks revealed the effective acquisition and use of the semantics
and pragmatics of the marker -(A/Dr. In addition to the linguistic gains, our
TBLT-based lessons contributed to intercultural awareness, as the learners were
given the opportunity to compare Turkish and Greek proverbs and recipes. As
Bryfonski and McKay (2019) observed, TBLT enhances language learning
while simultaneously fostering cultural sensitivity and deeper engagement
with the target culture. The high level of engagement and motivation observed
amongst the learners can be a key finding of this study. Previous studies have
associated TBLT with increased motivation due to its interactive, real-world
applications (Bao & Du, 2015; Yasmin et al., 2024). The learners collaborated
actively in pair and group tasks, supporting Albino’s (2017) observation
that TBLT fosters confidence and interactional competence by creating a
communicative learning environment. Despite these promising outcomes,
our L2 Turkish learners encountered vocabulary difficulties during the task
cycle, particularly when working with the recipes. However, these challenges
were addressed by using electronic dictionaries. In addition, future instruction
might benefit from incorporating form-function mapping activities, contrastive
analyses with Greek modal structures, and peer feedback cycles to foster greater
metalinguistic awareness and to improve grammatical control. The quantitative
findings further supported the observation that focused scaffolding may still be
necessary to maintain use of the marker across different semantic and pragmatic
contexts while overall mastery is developing. In conclusion, the relatively small
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number of L2 Turkish learners who participated in the experimental lessons
should be considered in proportion to the overall modest L2 Turkish learner’s
number in Cyprus and may be regarded as representative and should not affect
the quality of the results. Future research should be conducted with a larger
cohort to validate the conclusions of the present study and to explore the long-
term effects of TBLT on language proficiency and intercultural competence.
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ULUSLARARASI ASKERI PERSONELE YABANCI DIL OLARAK TURKGE
OGRETIMINDE MARSLARIN KULLANIMI

Fikriye Giindiiz'

Ozet

Yabanci dil olarak Tiirkge 6gretimi-6grenimi iizerine yapilan ¢aligmalarin
giinden giine arttig1 gorilmektedir. Calismalarda Ogrenicilerin §gretimin
onemi, ders planlar ile ders malzemelerinin 6grenicilerin ilgisini ¢ekmesinin
ve ihtiyaglarini karsilamasinin énemli oldugu siklikla belirtilmektedir. Bugiin
yabanci dil olarak Tiirk¢e 6grenen gruplara bakildiginda askeri 6grencilerin
de oldugu goriilmektedir. Askeri 6grencilerin de diger 6grenici gruplarinda
oldugu gibi temel amaci, Tiirk¢eyi iletisim ortamina uygun ve dogru bir sekilde
kullanmaktir. Ancak s6z konusu Ogrenicilerin sivil 6grenicilere gore farkli
ihtiyaglar ve iletisim ortamlar1 bulunmaktadir. Dolayisiyla uluslararasi askeri
personel i¢in hazirlanacak etkinliklerde 6grenicilerin bu ilgi ve ihtiyaglar
dikkate alimmalidir. Askeri oOgreniciler guinliikk ihtiyaglarin1 karsilarken
askeri egitimlere de katilmakta, askeri terimleri duyup bunlar1 kullanmakta,
mesleklerinin geregi ¢esitli kural ve talimatlar1 takip etmektedir. Dolayisiyla
askeri Ogrenicilerin sivil hayatta giinliik ihtiyaglarin1 karsilayacak sozciik ve
sozciik gruplarini 6grenmekle birlikte mesleki alana yonelik sézciikleri, sdzclik
gruplarini, hitap sekillerini, ctimleleri ve terimleri de bilmesi, bahsi gegen
konulart iletisim ortamlarinda dogru bir sekilde kullanabilmesi gerekmektedir.
Calisgma bu amagla ele alinmig olup uluslararasi askeri personele Tiirkge
ogretilirken 6grenicilerin ilgilerini ¢ekebilecegi diisiiniilen, yliriiylis yaparken
ya da askeri egitim siiregleri i¢inde sdyledikleri ve/veya dinledikleri marslarin
bir ders malzemesi olarak kullanimi 6rneklendirilmistir. Calisma nitel olarak
big¢imlendirilmis olup ¢alismanin kuramsal ¢ergevesi ile ¢alismada kullanilacak
marslar dokiiman incelemesi yoluyla elde edilmis; etkinliklerde dil seviyeleri

1 Ogr. Gor. Dr., Jandarma ve Sahil Giivenlik Akademisi, ORCID: 0000-0002-4530-0600, fikrive_1988@hotmail.com
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ile becerilere gore etkinlik oncesi, sirast ve sonrasi ¢alismalara yer verilmistir.
Etkinliklerin uluslararasi askeri Ogrenicilerin ilgisini cekebilecegi, dersi
eglenceli hale getirebilecegi, basta dinleme olmak {izere yazma ve konugma
becerilerini de gelistirebilecegi diisiiniilmiistiir.

Anahtar Kelimeler: Uluslararasi asker? personel, marslar, miizik, yabanci
dil olarak Tiirkge 6gretimi, etkinlik.

1. Giris

Dilin dort temel becerisinden biri olan dinleme, anne karninda baslayip
giderek gelismekte olan bir beceridir (Sahin, 2019). Dinleme, konusan kisinin
vermek istedigi mesaji anlayabilme ve s6z konusu uyarana karsi tepkide
bulunabilme etkinligidir (Demirel & Sahinel, 2002). Dolayisiyla dinleme ve
duyma eylemleri birbirinden farklidir. Ciinkii dinleme etkinliginde dinleyiciler;
bireylerin seslerini, tonlamasini ve fonemik birimleri kapsayan sayisiz isitsel
Ogeden anlam olusturduklari biligsel bir siire¢gle mesgul olur. Bu karmasik siireg,
fonemlerin sifrelerinin ¢oziilmesiyle baslayip sozciiklerin ve daha kapsamli
anlamsal icerik birimlerinin anlasilmasiyla en yiliksek noktaya ulasarak agamali
olarak ortaya ¢ikar (Goh & Vandergrift, 2022). Ozellikle yabanci dil grenme
siirecinde Ogreniciler dinleme siirecine daha ¢ok maruz kalir. Nitekim yabanci
dil 6grenicilerinin ¢aligsarak harcadiklari zamanin %50’si dinlemedir (Nunan,
1998). Ozellikle yabanci dilde dinleme becerisinin gelistirilmesi gerekir.
Ciinkii mesajin dogru algilanmasinda duyulan dile yeterince maruz kalarak
seslerin ve sozciiklerin dogru taninmasi kadar dildeki kelimeleri dogru telaffuz
ederek ve dogru ciimlede kullanarak mesaja uygun karsiligin verilmesi 6nem
tasimaktadir (Iscan & Aydin, 2014, s. 323). Bu anlamda miizik dolayisiyla da
sarkilar 6greniciler i¢in ¢ok faydalidir. Ciinkii greniciler eglenceli ve melodik
bir seyi ezberlemeyi siradan ifadeleri ezberlemekten daha kolay bulur (Arifin,
Arifani, Maruf, & Helingo, 2022). Boylece 6grenme siireci daha kolay ve
eglenceli olur. Bu anlamda ders malzemesi olarak sarkilar kullanilabilir.

2. Literatiir Taramasi

Marslarin uluslararasi askeri personele kullaniminin 6érneklendirildigi bu
caligmada yabanci dil olarak Tiirkge 6grenen askeri 6grenicilerin (bkz. Tastekin,
2017; Cantiirk, 2023; Giileg, 2022) yiirliylis yaparken ya da askeri egitim
stirecleri i¢inde sdyledikleri ve/veya dinledikleri marslar, bir ders malzemesi
olarak 6rneklendirilmistir. Calismada 6ncelikle yabanci dil 6gretiminde miizik
ve sarkilarin kullanimindan bahsedilmis daha sonra etkinlik 6rneklerine yer
verilmistir.
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2.1 Yabanci dil 6g8retiminde miizik ve sarkilarin kullanimi

Miizik ve dil arasindaki iligki alan yazininda tartisilmis konulardandir.
S6z konusu galismalarda miizik ve dil arasindaki benzerlik ve farkliliklarin
belirlendigi goriilmiistiir. Nitekim Sloboda (1989) ve Patel’e (2003) gore miizik
ile dil arasinda bazi1 benzerlikler ve farkliliklar vardir. Bunlar su sekilde tespit
edilmistir (akt. Fonseca-Mora, Toscano-Fuentes, & Wermke, 2011, s. 102):

Tablo 1. Miizik ile Dil Arasindaki Benzerlik ve Farkliliklar

Benzerlikler Farkhhklar
1. Her ikisi de evrenseldir ve insana 1. Soylemler farkli dillere gevrilebilirken
Ozgldiir. miizik bagka bir dile dolayisiyla da
2. Sesli, jestsel ve yazili olmak tizere kiiltiire ¢evrilemez.
her ikisinde de ¢ ifade bigimi 2. Insanlarin gogu bir dilde yetkindir ancak
bulunmaktadir. miizik konusunda insanlar farkli miizik
3.  Konusma ve sarki ayn1 anda tarzlarina aginadir.
kendiliginden gelisir. 3. Dilde dil bilgisi kurallar1 6nemlidir.
4.  Ikisinin de dogal ortamu isitsel ve 4. Miizik dile gore daha hizl gelisir.
seslidir. 5. Miizigin manipiilatif bir islevi yoktur.
5. Miizikte ve dilde sinirsiz sayida yeni 6. Miizik dilden daha az bilissel talep
diziler yaratmak miimkiindiir. dogurur.
6. Ritim ve melodi temel unsurlardur. 7.  Duygularin ifadesi miizikte daha
7.  Dil sozciikleri, miizik ise notalar1 onemlidir.
kullanarak bir sira takip eder. 8. Mizikte bir 6l¢ii vardir dil ise boliimler
8.  Dilde ve miizikte dncelikle alicilik tistii daha az spesifik, degiskendir.
sonrasinda ise iiretkenlik devreye girer. |9.  Miizikteki tonlar ¢esitlidir, tim
9.  Her ikisi de kiiltiireldir. kiiltiirlerde benzerdir ancak dilde ses
birimleri farklilik gosterir.

1980’11 yillara kadar insanin tek bir zeka tiiriine sahip oldugu diigiiniiliirken
bu yillardan sonra miizigin dil 6gretiminde evrensel bir yapiya sahip oldugu
tespit edilmis, bireylerin birden fazla zeka tiirline sahip olabilecegi goriisii
ortaya ¢ikmustir (inal, 2018, s. 41). Bu anlamda Gardner’in (1993) calismasi
onemlidir. Gardner’e gore yedi zekd tiiri vardir ve bunlardan biri miizik
zekasidir. Ciinkii miizik insanla beraberdir. Anne karnindan itibaren kalp atisini,
solunum sesini duymamiz, viicudumuzdaki bu seslerle yasamamizin bireyin
dogustan bu kapasiteye sahip oldugunu gostermektedir (Campbell, Campbell
& Dickinson, 1996).

Gardner’e (1999) gore miizik zekas: ve dilsel zeka yapisal olarak birbirine
paraleldir (Gardner, 1999, s. 42). Bu bilginin dil 6gretiminde miizigin
kullanilabilecegi fikrini gelistirdigi diistintilebilir. Nitekim Botwinick (1997)
miizikal zekdnin ses birimsel ve ses bilimsel becerilerin gelistirmesini
inceledigi ¢aligmasinda miizigin 6grenmeyi kolaylastirici bir etkisinin oldugunu
belirtmistir.
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Miizigin dil 6gretiminde kullanimi sarkilar/tiirkiiler yoluyla olabilir. Bu
sayede 6gretim amacina gore sozciik, dil bilgisi, telaffuz ya da kiiltiir 6gretilebilir
(bkz. Yigit, 2020; Ergun & Canbulat, 2023; Demirci, 2019; Gtirel, 2019; Iscan
& Maden, 2020; Delen & Toyran, 2023; Cangal, 2012; Uysal & Karakus, 2023;
Coban, 2022). Bununla birlikte siifta miizik kullanim1 &grenicilere pek ¢ok
acidan fayda saglayabilir. Alan yazininda sinif ortaminda miizik kullanimin
Ogrenicilerin dikkatini ¢ekme noktasinda fayda sagladigi, 6grenicilerin derse
odaklanmasini kolaylastirdigi, derse olan ilgiyi artirdigi, pozitif bir atmosfer
saglayarak Ogrenim ortamini rahatlattigi, 0gretici ve &grenici arasinda bag
kurdugu, dinleme becerisini gelistirerek ses farkindaligi sagladigi, hafizayi
giiclendirdigi, yaraticiligir destekledigi, monoton gorevlerin tamamlanmasini
kolaylastirdigi, dersi eglenceli hale getirdigi, dgreticilerin ve Ogrenicilerin
sarkilara eslik edebilecegi, ¢ocuklarin sarkilarla daha kolay dgrenebilecegi,
Ogrenilecek zor konularda endise ve gerginlik gibi olumsuz duygulari
uzaklastirdigi, hedef dili ve kiiltiirii 6gretebilecegi belirtilmektedir (bkz. Berk,
2008, s. 46; Schoepp, 2001; Hare & Smallwood, 2008; Salisah, Suryadi, &
Pahamzah, 2023; Goksenli, 2011; Memis, 2016; Fonseca-Mora, Toscano-
Fuentes, & Wermke, 2011). Dolayistyla miizigin yani sarkilarmn kullaniminin
Ogretim siirecine olumlu yonde katki saglayabilecegi diisiiniilebilir.

Sarkilarin etkinlik igerisinde kullanimi gesitli tekniklerle yapilabilir. Bu
amacla sarkilarin bosluk doldurma, odaklanma sorulari, dogru-yanlis ifadeler,
siraya koyma, dikte, son bir satir ekleme, verilen sdzciiklerin es/zit anlamlilarini
isaretleme ya da bir konugma etkinligi baglatip tartisma amaciyla kullanilabilir
(Sarigoban & Metin, 2000). Boylece oOgrenicilere 6gretilmesi amaglanan
konular pozitif bir ortamda verilebilir.

2.2 Askeri miizik ve uluslararasi askeri 6grenciler

Miizik, farkl tiirleri ile bireylere hitap edebilir. Bu baglamda ¢ok cesitli
miizik tiirlerinden bahsedilebilir. Askerl miizikler de bu tiirlerden biri olarak
goriilebilir. Alan yazimindaki bilgilerden hareketle askerl miizigin Tiirk
tarihindeki gelisimi su sekilde 6zetlenebilir:

Askeri miizik; toplumlarin ve devletlerin ordular1 biinyesinde icra ettikleri
bir miizik kolu olup genel olarak savas zamaninda ordunun moralini ve
motivasyonunu artirmak, diismanin direncini kirmak, ordular1 yonlendirmek,
askerin yiirliylisiinii kontrol etmek; baris zamaninda ise toren ve konser
faaliyetlerinde kullanilmistir (Uriin, 2022, s. 43-48). Tiirkler de miizigi devlet
ve millet birligini olusturan, halki uyaran, savasta ordusuna milli duygular
veren, yiiriiyiis ve hareketleri diizenlemek i¢in kullanmstir (Ogel, 1986, s. 4-5).
Askeri miizigin eskiden beri kullanildig1, miizigin amacinin farklilik gésterdigi
goriilmektedir. Alan yazininda Tiirk tarihinde askeri miizigin Hunlardan itibaren
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basladig1 belirtilmektedir (Budak, 2000, s. 35). Islamiyet 6ncesi donemde
askeri miizigin icrasi sancak ve tug takimlari ile gergeklesmistir (Kaya, 2012, s.
96). Selguklu doneminde tuglar isim degistirerek nevbethane-tabilhane olmus
(Mergil, 2007, s. 116°dan akt. Caykiran & Uriin, 2022, s. 252); bu nevbethaneler
barig donemlerinde torenlerde, bayram ve namaz vakitlerinin duyurulmasinda
savas donemlerinde ise diismani psikolojik olarak zayiflatmak ve yipratmak
amaciyla kullanilmistir (Gazimihal, 1955, s 8°den akt. Caykiran & Uriin, 2022,
s. 252). Osmanli Devleti’nde ise askerl miizik, mehter olarak adlandirilmas;
Osman Gazi’den Sultan 2. Mahmud’a kadar bu gelenek siirdiiriilmiistiir
(Say, 2005, s. 444’ten akt. Bayburtlu, 2017). 2. Mahmut donemindeki
yenilesme hareketleriyle askeri bando (mizikalar) kurulmustur (Karatamu,
1996, s. 151°den akt. Caykiran & Uriin, 2022, s. 253). 1911 yilinda bando
teskilatlar1 ordulardan tiimenlere devrolmus, 1913 yilinda Askeri Muzikalar
Komisyonu kurulmus, askeri bandolar; bayram ve torenlerde, sancak ve ant
icme torenlerinde merasim gegitlerinde gorev almig, komutanlik makamina
0zel olmak tiizere geleneksel ikindi nobetlerinde marslar ¢almis ve sehirlerin
uygun yerlerinde halka konser vermistir. Mondros Miitarekesi’nden sonra
ordular terhis olmus sonrasinda ise bandolar kii¢iiltiilmiistiir (Karatamu, 1996,
s. 153°den akt. Caykiran & Uriin, 2022, s. 254). Milli Miicadele Dénemi’nde
askeril bandolar; halkin ve askerin moral ve motivasyonunu artirmak, savas
ortaminda halki zafere karst umutlandirmak, isgalci kuvvetlere karst govde
gosterisinde bulunmak, yabanci temsilcileri Milli Miicadele lehine etkilemek
icin kullanilmistir (Caykiran & Uriin, 2022, s. 255). Dolayisiyla askeri miizigin
Tiirk tarihindeki yerinin eskilere dayandigi, zamanla sekil ve isim degistirse de
her donemde kullanildig1 goriilmektedir. Bu gelenegin bugiin de devam ettigi,
askeri egitimde askerlerin marslar esliginde yiirtidiikleri soylenebilir.

Bugiin yabanci dil olarak Tiirkge 6grenen askerl Ogreniciler de vardir.
Yabanci dil olarak Tiirk¢e 6grenen askeri 6greniciler de bu marslart duymaktadir.
Ogrenicilerin duyarak 6grendikleri bu marslarin derslerde malzeme olarak
kullanilmas1 yabanci askerl Ogrenicilerin ilgisini ¢ekebilir, Ogrenicilerin
duyduklar1 ve/veya eslik ettikleri marslart anlamalarini saglayabilir. Calisma
bu bilgiler 1s18inda tasarlanmis olup ¢aligmada yabanci askeri 6grenicilerin
Tiirkge Ogrenme siirecini desteklemek amaciyla marslar kullanilmis ve
cesitli etkinlikler onerilmistir. Marslarin 6grenmeyi kalic1 hale getirebilecegi
distintilmiistiir.

3. Yontem

Caligma nitel olarak tasarlanmig olup ¢alismanin kuramsal ¢ercevesi ve
etkinliklerin hazirlandig1 marslar dokiiman incelemesi yoluyla elde edilmistir.
Dokiiman incelenmesi, arastirilan olgu ya da olgularla ilgili bilgi i¢eren yazili
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materyallerin analizini kapsamaktadir (Y1ildirrm & Simsek, 2005). Elde edilen
veriler, yabanci dil olarak Tiirk¢e 6gretimi baglaminda etkinlikler tasarlanarak
orneklendirilmistir. Ders malzemesi ve etkinlik 6rnekleri olarak degerlendirilen
marslar Oz? (1964) tarafindan derlenen Marslar adli kitaptan alinmistir. Marslar
icerik analizi ile incelenmis D-AOBM’deki (2021) ve Tirkiye Maarif Vakfi
tarafindan hazirlanan Tiirk¢enin Yabanci Dil Olarak Ogretimi Programi’ndaki
(2020) kriterler géz ontinde bulundurularak ve Ogrenici ihtiyacina yonelik
olarak etkinlik dncesi, sirasi ve sonrasi ¢alismalar halinde hazirlanmustir.

4. Etkinlik Ornekleri

4.1. Al Seviyesinde Hazirlanan Etkinlikler

Ogrenicilerin A1 seviyesindeki dil yeterlilikleri Tiirkiye Maarif Vakfi (TMV)
tarafindan hazirlanan Tiirk¢enin Yabanci Dil Olarak Ogretimi Programi’nda su
sekilde belirtilmistir:

Tablo 2. Tiirkiye Maarif Vakfi Tiirkcenin Yabanci Dil Olarak Ogretimi A1 Seviyesi Kazanimlar

BECERI YETERLIK

Dinleme Sesli ve/veya gortintiilii kaynaklardan (anons, duyuru vs.) ihtiyaci olan
bilgileri secer (TMV, 2020, s. 41).

Dinleme flgi alanina giren ya da hobileriyle ilgili basit metin ve/(ya) konusmalar1
anlar. (TMV, 2020, s. 41).

Sozlii Etkilesim Meslekler ile bu mesleklerin 6zellikleriyle ilgili konugmalara katilir

(TMYV, 2020, s. 42).
Basit tiimcelerle bir meslegi tanitir (TMYV, 2020, s. 43).
Isiyle alakali basit bilgiler verir (TMV, 2020, s. 43).

Sozlii Uretim

So6zlii Uretim

Yazma Dinledigi bir iletide sozciikleri ile basit tiimeeleri yazar (TMV, 2020,
s. 46).
Yazma Yeni 6grendigi sozciikleri ve kalip ifadeleri yazar (TMV, 2020, s. 46).

Etkinlik 1. Dil bilgisi ogretimi

Tablo 3. Al Seviyesi Dil Bilgisi Ogretimi

Kazanimlar: Ogrenilen birkag basit dil bilgisi yapisinin ve ciimle kalibmin yalnizca
sinirlt denetime sahiptir (D-AOBM, 2021, s. 136).

Amag: Ogrenicilere ad tamlamalarim sezdirmek, 6gretmek.

Ogretim materyali: Ses kayd1 ve galisma sayfalar1

2 Marslar, kitap yazarinin aktardig: sekliyle alinmistir.
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Etkinlik Oncesi: Ad tamlamalar1 dgretildikten sonra konuyu pekistirmek
ve Ogrenicileri glidiilemek amacryla bir etkinlik tasarlanabilir. Bu amagla o6nce
dgrenicilere iilkelerinin baskentleri ile ilgili “Ulkenizin baskenti neresi? Biiyiik
mii? Pahali m1? Kalabalik m1?” gibi sorular sorulur. Ogrenicilerden baskentlerle
ilgili kisaca bilgi vermeleri istenir. Daha sonra Ankara hakkinda kisa ve basit
cimlelerle bilgiler verilir. Ogrenicilere bir mars dinleyecekleri sdylenerek
Ankara Mars1 acilir. Ogrenicilerden bosluklari doldurmalari istenebilir.

Etkinlik Sirasi: Ogrenicilerin ses kaydim dikkatle dinlemeleri ve bosluklara
gelecek uygun eki yazmalari istenebilir. Ogrenicilerden marsta gecen
Ankara’min tasina, gozlerimin yasina, bizim yurda, Ankara’min sagi solu,
felegin isi, cadde yolu, Aydin yaylasinda yazmalar1 beklenebilir.

Etkinlik Sonrasi: Ogrenicilerin verdikleri cevaplar kontrol edilebilir.
Daha sonra ad tamlamalar1 6rnekler iizerinden anlatilmaya devam edebilir.
Ogrenicilerin cevaplari kontrol edilerek hatalar {izerine dgretici rehberliginde,
grup calismalariyla ya da akran degerlendirmesiyle konu pekistirilebilir.

Tablo 4. A1 Seviyesi Ornek Mars

ANKARA MARSI
.............. bak,
............... bak,
Diigman......... yurda gelmis,
Su...... isine bak...

Pek gamliy1z.

Yagmur yagar i¢in igin,
Kemal aglar millet i¢in.
Kemal Paga yemin etti,
Diigsmanlari kovmak igin,
Sanli orduyuz.
Ankara’nmn ......... R
Diisman tuttu, cadde ...... S
Imdadina geldik bugiin,
Goziin aydin Anadolu.
Namli orduyuz.

Ankara’dan ugan kuslar
Aydin ......... kislar,
Diigman bize esir oldu,
Kolu nisanli ¢avuslar.
Pek sanlyiz.

(Oz, 1964, 5. 26)
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Etkinlik 2. Sozciik ogretimi

Tablo 5. Al Seviyesi Sozciik Ogretimi

Kazanimlar: Belirli somut durumlarla ilgili temel kelime/igaret ve dbek birikimine
sahiptir (D-AOBM, 2021, s. 135).

Amag: Sozciik 6gretimi

Ogretim materyali: Ses kaydi ve galisma sayfalart

Etkinlik Oncesi: Ogretici, Genglik Mars1’n1 agarak dgrenicilerin dikkatlerini
cekebilir. Mars1 dikkatle dinlemelerini sdyleyebilir.

Etkinlik Sirasi: Ogretici, bosluklara dikkat cekerek bosluklara gelecek
sozclikleri yazmalarini isteyebilir.

Tablo 6. Al Seviyesi Ornek Mars

Simdi, Yirtiyelim, Dag, Sesimizi Daglar, Nerede, Su

GENCLIiK MARSI
.....basin1 duman almus,
Glimiis ........ durmaz akar.
Gtlines ufuktan ...... dogar,
........ arkadaglar
...... yer, gok, .... dinlesin;
Sert adimlarla her yer ......
Bu gok, deniz ..... var,

Nerede bu ....... taglar,
Bu agaglar ...... kuslar?
....... arkadaslar

....... yer, gok, ... dinlesin;
Sert adimlarla her yer ...... !
S6z: Ali Ulvi Elove
(0z, 1964, 5. 2)

Etkinlik Sonrasi: Ogretici, cevaplar1 kontrol ederek dogru cevaplar
sOyleyebilir. Marsta gegen ama Ogrenicilerin anlamini bilmedigi ya da ciimle
icerisinde nasil kullanilacagini anlayamadiklar1 sozciikler {izerine calismalar
yapabilir.
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Etkinlik 3. Okuma etkinligi

Tablo 7. A1 Seviyesi Okuma-Anlama Calismalari

Kazanimlar: Asina oldugu adlar, sozciikleri ve temel &bekleri tanir, gerekli
oldugunda tekrar okuyarak her seferde tek bir 6bek olmak ilizere ¢ok
kisa ve basit metinleri anlayabilir (D-AOBM, 2021, s. 58).

Amag: Okudugunu anlama farkindaligi kazandirma

Ogretim materyali: Ses kaydi/ Mars metni ve galisma sayfalari

Etkinlik Oncesi: Ogrenicilere Ileri Marsi’m1 bilip bilmediklerini sorularak
onlarin dikkatleri ¢ekilebilir. Ogretici daha sonra Ileri Mars1’n1 agarak ve sdzleri
tahtaya yansitarak 6grenicilerin mars1 takip etmelerini isteyebilir.

Etkinlik Strasi: Ogrenicilerden anlamini bilmedikleri sézciikleri yazmalarini,
koyu yazilmis sdzciiklere dikkat etmelerini isteyebilir.

Tablo 8. Al Seviyesi Ornek Mars

iLERi MARSI
Yiirii! Bu yol seref, zafer yolu,
Karsinda bekliyor seni tanyeri.
Yiirii! Atil! Devir karanhg!
Durma yiirii haydi ileri!

Varsin “Gel!” desin sana,
Yesil golgeli camlar.
Ninni fisildayan dereler,
Sen nagmeler, giilen her bahar!

Yiirii! Bu yol seref, zafer yolu,
Karsinda bekliyor seni tanyeri.
Yiirii! Atil! Devir karanhg!
Durma yiirii haydi ileri!
Soz: Celal Emren

(Oz, 1964, 5. 34)

Etkinlik Sonrasi: Ogrenicilere marsim sdzlerini anlayip anlamadiklarimni
sorabilir. Anlam1 bilinmeyen sozciik ve dil bilgisi yapilar1 agiklanabilir. Bu
sozciik ve dil bilgisi yapilariyla ilgili 5rnekler tahtaya yazilabilir. Ogrenicilerin
verdikleri orneklerdeki hatalar onlar1 kirmadan diizeltilebilir. Sinifca mars
sOylenebilir.
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4.2 A2 Seviyesinde Hazirlanan Etkinlikler

Ogrenicilerin A2 seviyesindeki dil yeterlilikleri Tiirkiye Maarif Vakfi (TMV)
tarafindan hazirlanan Tiirkgenin Yabanci Dil Olarak Ogretimi Programi’nda su
sekilde belirtilmistir:

Tablo 9. Tiirkiye Maarif Vakfi A2 Seviyesi Tiirkgenin Yabanci Dil Olarak Ogretimi Kazamimlari

BECERI YETERLIK

Dinleme Haberlerden (sesli/goriintiilii) istedigi bilgileri seger (TMV, 2020, s.
48).

Dinleme izledigi ya da duydugu iletilerin konusunu belirler (TMV, 2020, s. 48).

Dinleme Dinleme amacini tespit eder (TMV, 2020, s. 48).

Dinleme Dinleme amacina uygun olan strateji, yontem ve teknikleri kullanir
(TMV, 2020, s. 49).

Yazma Yeni 6grendigi sozciikleri ve kalip ifadeleri yazar (TMV, 2020, s. 55).

Yazma Kendisine dikte edilen bir metni yazar (TMV, 2020, s. 55).

Yazma Dinledigi sozciikler ile tiimceleri yazar (TMYV, 2020, s. 55).

Sézli Etkilesim Mesleklerle ilgili konusmalara katilir (TMV, 2020, s. 50).

Sozlii Uretim

Yaptig1 bir i hakkinda bilgi verir (TMV, 2020, s. 51).

Sozlii Uretim

Konugmay1 baslatmaya, slirdiirmeye ve bitirmeye uygun kaliplart
kullanir (TMV, 2020, s. 51).

Sozlii Uretim

Konugma amacini tespit eder (TMYV, 2020, s. 51).

Etkinlik 1. Dil bilgisi é6gretimi

Tablo 10. A2 Seviyesi Dil Bilgisi Ogretimi

Kazanimlar: Bazi basit yapilar1 dogru kullanmakla birlikte sistematik temel hatalar
yapar ancak genellikle ne s6ylemek istedigi agiktir (D-AOBM, 2021,
s. 136)

Amag: Dinlediklerini anlama, yazma, gelecek zaman konusunu sezdirme

Ogretim materyali: Ses kaydi ve ¢alisma sayfalari

Etkinlik Oncesi: Ogretici, gelecek zaman konusunu anlatmadan &nce
Karadeniz Mars1’n1 acarak dgrenicilerin dikkatini ¢eker.

Etkinlik Swrasi: Ogretici, dgrenicilerden mars1 dikkatle dinlemelerini ve
bosluklar1 doldurmalarini isteyebilir. Olmeyecek, yasayacak, akacak, bogacak,
olecek yasayacak eylemlerini yazmalari beklenir.
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Tablo 11. A2 Seviyesi Ornek Mars

KARADENIZ MARSI
Karadeniz, Karadeniz!
Gelen diisman degil, biziz,
Yarim asir bekledigin
Barbaros’un hafidiyiz.

Onun sana selami var,
Diyor ki: Dligmanin ne can1 var?
Kovsun onu sularindan,
Orada Tiirk sancag var.

Selam sana sanli sancak;
Serefimiz sensin ancak,
Senin sayende bu millet,

Sel gibi kanlar ....... s
O kanlar diismani .......
Bir millet namus ugrunda;

....... ya......!
S6z: Siikrii Aksel

Oz, 1964, 5. 16)

Etkinlik Sonrasi: Ogretici cevaplari kontrol edip yanlis cevaplari diizelttikten
sonra mars1 tekrar dinletebilir. Bosluklara yazilan eylemlerin gelecek zamanda
oldugunu belirterek gelecek zamani anlatabilir, alistirmalar yapabilir. Gelecek
zamanla ilgili bilgileri pekistirme amaciyla teknoloji tabanli oyunlar (Kahoot
vb.) hazirlanabilir. Yarisma ortami saglanabilir, 6grenicilerin 6grenme istekleri

artirilabilir.

Etkinlik 2. Dinleme -yazma calismalart

Tablo 12. A2 Seviyesi Dinleme-Yazma Calismalart

Kazanimlar: Sozli sozeiik hazinesinde bulunan kisa sozciikleri kabul edilebilir
ses bilgisel dogrulukla yazabilir. Fakat standart yazim sart degildir
(D-AOBM, 2021, s. 140).

Amag: Ogrenicilerin dinleme-yazma becerilerini gelistirme

Ogretim materyali: Ses kaydi ve ¢alisma sayfalari

Etkinlik Oncesi: Ogrenicilere nicin asker olmak istedikleri sorusu
yoneltilerek Ogreniciler dinlenebilir. Ogrenicilerin yaptiklar1 hatalar onlari
kirmadan diizeltilebilir. Daha sonra &grenicilere bildikleri bir mars olup
olmadig1 sorularak Jandarma Marsi’n1 dinleyecekleri sdylenerek genis zamanlt
eylemleri not almalar1 hatirlatilabilir.
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Etkinlik Sirasi: Ogrenicilere Jandarma Mars1 dinletilerek 6grenicilerin not
almalar1 ve sorulara cevap yazmalar1 beklenebilir.

Tablo 13. A2 Seviyesi Ornek Mars

JANDARMA MARSI
Giizel yurdun giivenligi emanettir bizlere,
Jandarmadir ulastiran adaleti her yere.
Haksizlikla savasiriz kotiiliigii bogariz.
En karanlik koselerde giines gibi dogariz

Alnimizda parildayan seref ve san armasi,
Kahramanlar kahramani yilmaz Tiirk Jandarmasi.

Yiice daglar 6nlimiizde sira sira uzanir,
En sarp kaya, cogskun irmak bizi yakindan tanir.
Tirk’Gindiir bu giirleyen ses, bu saklatan firtina.
Korkusuz bir ordu katti jandarma bu vatana.

Alnimizda parildayan seref ve san armast,
Kahramanlar kahramani, y1lmaz Tiirk Jandarmasi.
S6z: Hasan Toraganli (Oz, 1964, s. 21)

Soru 1. Marstan hareketle Jandarmanin 6zellikleri nelerdir? Yazalim.

Soru 3. Marsta gecen “En karanlik koselerde giines gibi dogariz.” ciimlesi
ne anlama geliyor? Yazalim.

Etkinlik Sonrasi: Ogrenicilerin cevaplar1 kontrol edilerek dogru cevaplar
sOylenebilir. Mars sesli bir sekilde okunarak telaffuz hatalar1 diizeltilebilir.
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Etkinlik 3. Yaratict yazma calismalari

Tablo 14. A2 Seviyesi Yaratict Yazma Calismalart

Kazanimlar: Ailesi, hayat sartlar1, egitimi, simdiki ya da en son isiyle ilgili bir dizi
basit 6bek ve ciimle iiretebilir (D-AOBM, 2021, s. 72).

Insanlar hakkinda kisa, basit hayali 6z gegmisler ile basit siirler
yazabilir (D-AOBM, 2021, s. 72).

Ve, ama, ¢ilinkii gibi basit baglayicilarla temel, somut sozciikler,
obekler, ciimleler kurabilir, aktiviteleri, insanlar1 ve yerleri tanimlayan
giinliik ciimleler yazabilir (D-AOBM, 2021, s. 72).

Bir sozliige ve bir ders kitabindaki fiil zamanlari tablolart gibi atiflart
kullanarak bir hikdyeye giris yazabilir ya da bir hikayeyi devam
ettirebilir (D-AOBM, 2021, s. 72).

Amag: Ogrenicilerin yaratic1 yazma becerilerini gelistirme

Ogretim materyali: Calisma sayfasi

Etkinlik Oncesi: Ogrenicilere askerlik branglari hakkinda bilgileri olup
olmadiklari sorulabilir. Ulkelerinde ve Tiirkiye’de mesleklerine dair farklilik ve
benzerlikler sorulabilir. Daha sonra dgrenicilere iki mars verilecegi sdylenerek
ogrenicilerin dikkatleri ¢ekilebilir.

Etkinlik Sirasi: Ogrenicilere iki mars1 incelemeleri i¢cin zaman verilebilir.

Tablo 15. A2 Seviyesi Ornek Marslar

ISTIHKAM MARSI TANKCILAR MARSI
Coskun suda, denizde biz kopriiler kurariz, Tanklar gok gibi giirler
Yartilmayan daglarda genis yollar acariz. Icinde yigit erler.
Lagimlarla parlatir, titretiriz her yeri, Bizlere tarihlerde
Diismana dehset verir istihkdmin erleri. Olmez koca Tiirk derler.
Kazma, balta, kiirekle, sigimaklar kazariz, Atalar destanina katilsin tank¢i erler,
Tel orgii, hendekle ¢elik aglar kurariz. Geliyor Turk tankgilari, titriyor bakin yerler.
Mavi yaka, orduya sanla seref bahseder,
Al sancagn altinda diigmanlar1 kahreder. Tanklarimiz geliyor
Celik ejderler gibi.
Tankgilar kiikreyince
Asarlar seller gibi.
Atalar destanina katilsin tanke1 erler,
Geliyor Tiirk tanketlart, titriyor bakin yerler.
(0z, 1964, 5. 13) (0z, 1964, s. 11)
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Etkinlik Sonrasi: Ogrenicilerden inceledikleri marslardan hareketle
meslekleriyle ilgili bir yazi yazmalar1 istenebilir. Yazilan yazilar akran
degerlendirmesi ile kontrol edilerek yanliglar {izerine ¢caligmalar yapilabilir.

4.3 B1 Seviyesinde Hazirlanan Etkinlikler

Ogrenicilerin B1 seviyesindeki dil yeterlilikleri Tiirkiye Maarif Vakfi (TMV)
tarafindan hazirlanan Tiirkgenin Yabanci Dil Olarak Ogretimi Programinda su
sekilde belirtilmistir:

Tablo 16. Tiirkiye Maarif Vakfi B1 Seviyesi Tiirkgenin Yabanci Dil Olarak Ogretimi

Kazanimlari

BECERI YETERLIK

Dinleme Sozciikleri baglamdan hareketle anlamlandirir (TMV, 2020, s. 57).

Dinleme Dinledikleri ile izlediklerinden yola ¢ikarak ¢ikarim yapar (TMYV, 2020,
s. 57).

Sozli Etkilesim | Meslekler ve mesleklerin dzellikleriyle ilgili konusmalara katilir (TMYV,
2020, s. 59).

Sézlii Uretim Sozciikleri dogru seslendirir (TMV, 2020, s. 60).

Sozlii Uretim Konugmalarinda yeni 6grendigi sozciikleri ve kalip ifadeleri kullanir

(TMYV, 2020, s. 60).
Sézlii Uretim Kiltiirel farkliliklar ile benzerliklerle ilgili konusur (TMV, 2020, s. 60).

Yazma Verilen anahtar sozciikleri kullanarak metin yazar (TMV, 2020, s. 64).
Yazma Yazilarinda yazim kurallarma dikkat eder (TMV, 2020, s. 65).

Yazma Yazilarinda bagdasiklik unsurlarina dikkat eder (TMV, 2020, s. 65).
Yazma Oznel ve nesnel yarg tiimceleri yazar (TMV, 2020, s. 65).

Etkinlik 1. Okuma etkinligi

Tablo 17. B1 Seviyesi Okuma Caligsmalart

Kazanimlar: flgi alanlarina giren konularla ilgili karmasik olmayan olgusal
metinleri tatmin edici sekilde kavrar ve okuyabilir (D-AOBM, 2021,
s. 58).

Amag: Catilarla ilgili farkindalik saglama, okudugunu anlama becerisi
gelistirme

Ogretim materyali: Caligma sayfasi

Etkinlik Oncesi: Ogrenicilere catilar konusu ogretildikten sonra onlarin
farkindaliklarini tespit edebilmek amaciyla etkinlikler hazirlanabilir. Bu amagla
catilar konusu bir mars {izerinden verilebilir. Etkinlikte dncelikle 6grenicilere
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“Piyade ne demek?” sorusu yoneltilerek dikkatleri cekilebilir. Konusma
etkinliginden sonra Piyade Mars1 verilebilir.

Etkinlik Swrasi: Piyade Mars1 3, okuma calismast olarak dagitilabilir.
Ogrenicilerin okuduklarin1 anlama, bildikleri yapilar1 fark etme becerilerini
Olgmek amaciyla mars1 dikkatli incelemeleri ve sorulara cevap yazmalari
sOylenebilir.

Tablo 18. B1 Seviyesi Ornek Mars

PiYADE MARSI 3
Biz piyade erleriyiz bayragimiz sanlidir,
Kiirek, kazma, baltamizla siingiimiiz de
kanhdir.

Harb olunca biz 6n safta atiliriz diismana,
Dere, tepe, ova, irmak boyatiriz hep al kana.

Tanklar ile teyyareler, topgu ile siivari
Yardim eder piyade kazaniriz zaferi.

Siivariler sagdan soldan gerileri keserler,
Tayyareler mavi gokte riizgar gibi gezerler.

Kursunlarla bombalarla inletirler her yeri,
Topgumuzun yardimiyla atiliriz ileri.

Her taraftan teker teker siiriniir hem sigrariz,
Ates, 0lim gibi seyden korkmayan
aslanlariz.

Vakit gelir hiicum i¢in isaretler verilir,
Topgunun da atesleri gerilere gevrilir.

Biz 0 zaman siingii takar, bomba atar
kosariz,
Allah Allah sesleriyle saldiririz, cosariz.

Vurusuruz, bogusuruz dliimleri sagariz,
Giizel zafer yollarini siinglimiizle acariz.

Al bayragi bu yollarda yiikseltiriz goklere,
Yeryiiziinde bas ¢ikar m1 hi¢bir diisman

Tirklere?
Boliik, takim, manga, nefer 6ne, yana agilir,
Hayvanlarla dag toplar1 piyadeye katilir.

Makineli ates sacar bag kaldirtmaz diismana,
Topgumuz da mermisini ulastirir her yana.

(Oz, 1964, s. 8-9)

Soru 1. Marstaki ¢at1 eklerini alan eylemleri yazalim.

Soru 2. Marsta gecen “sanli” sdzciigiiniin es anlamlist ne olabilir? Iki
sozcligi ciimle igerisinde kullanalim.

Soru 3. Marsta gecen askerlikle ilgili sozciikleri yazalim. Anlamin
bilmedigimiz sozciiklerin anlamlarini sozliikten bulup yazalim.

Etkinlik Sonrasi: Cevaplar kontrol edilerek yanliglar 6grenicileri kirmadan
diizeltilebilir. Ogrenilen yeni sdzciiklerle ilgili bir bulmaca hazirlanabilir.
Bulmacanin ¢oziilmesi beklenebilir. Bulmaca tamamlandiktan sonra kontrol
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edilebilir, bulmacayr ¢dzen oOgreniciler tebrik edilebilir. Ogrenilen yeni
sozciiklerle ctimleler kurulabilir.

Tablo 19. B1 Seviyesi Bulmaca Etkinligi

TAKIM NEFER MERMI TOP PIYADE MANGA
TOPCU SUNGU TANK BOLUK BOMBA KURSUN
A T S D T A K I M H
B 0 M B A M A N G A
E P R 0 N S G E K U
B C N L K L K F U U
R U S U N G U E R R
T T A K I M A R S Y
0 z M E R M i M U E
P I Y A D E N E N C

Etkinlik 2. Dinleme- yazma etkinlikleri

Tablo 20. B1 Seviyesi Dinleme Calismalari

Kazanimlar: Acik ve standart bir dille verilen ilgi alan1yla ilgili konularla ilgili gogu
kayd1 veya yayimlanmis materyalin igerigini anlayabilir (D-AOBM,
2021, s. 56).

Asina oldugu konularla ilgili yavas ve acik bir sekilde sunulan haber
biiltenleri ile daha basit kayitl materyalin ana noktalarini anlayabilir
(D-AOBM, 2021, s. 56).

Amag: Ogrenicilerin dinleme becerisini gelistirme

Ogretim materyali: Caligma sayfast

Etkinlik  Oncesi: Ogrenicilere mesleklerine yonelik sorumluluklar:
sorulabilir. Bu sorumluluklar yerine getirilmezse neler olabilecegi ile ilgili
beyin firtas1 yapilabilir.

Etkinlik Strasi: Ordumuz Etti Yemin adli mars gosterilerek 6grenicilerin
dikkatleri ¢ekilebilir.
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Tablo 21. B1 Seviyesi Ornek Mars

ORDUMUZ ETTi YEMIN
Ordumuz etti yemin,
Titredi hakiizemin,
Milleti etti emin,
Agildi rahinevin.

Sancagimiz, sanimiz,
Sanli Tiirk tinvanimiz.
Vatan bizim canimiz,

Tarihleri dolduran,
Diismanlar yildiran,
Diinyaya kars1 duran,
Sanli Tiirk ordusuyuz.

Sancagimiz, sanimiz,

Sanli Tiirk tinvanimiz,
Vatan bizim canimiz,
Feda olsun kanimiz.

(Oz, 1964, 5. 43)

Ogrenicilerden vatan konulu bir yazi yazmalari istenebilir. Bu yaziy1
yazarken Tablo 22’de verilen hususlara dikkat etmeleri istenebilir:

Tablo 22. Bl Seviyesi Yazma Kontrol Listesi

Kontrol Listesi:

wokw D

1. Yaziya uygun bashk yazma

Giris, gelisme ve sonug bdliimlerinin olmast
Orneklerle duygu ve diisiincelerin agiklanmasi
Tiirkge climle yapisina dikkat edilmesi

Yazim ve noktalama igaretlerine dikkat edilmesi

Etkinlik Sonrasi: Yazilar kontrol edilerek yanlislar diizeltilebilir. Begenilen
yazilar smifa bir pano yapilarak asilabilir. Ogreniciler Tiirk¢eyi dogru ve giizel
kullanmalart i¢in tesvik edilebilir.

Etkinlik 3. Yazma etkinligi

Tablo 23. B1 Seviyesi Yazma Caligsmalari

Kazanimlar: Ilgi alamiyla ilgili farkli kaynaklardan bilgi ve savlari sentezler,
degerlendirir, gesitli konularda agik ve ayrmtilt metinler iretebilir
(D-AOBM, 2021, s. 71).

Amag: Yazma-konusma becerilerini gelistirme

Ogretim materyali: | Calisma sayfasi
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Etkinlik Oncesi: Ogrenicilere branslar1 hakkinda sorular sorularak
Ogrenicilerin konusmalari dinlenebilir, yanlislar onlar1 kirmadan diizeltildikten
sonra Denizciler Mars1 gosterilebilir:

Tablo 24. B1 Seviyesi Ornek Mars

DENIiZCIiLER MARSI Cesur denizcileriz, hiikmiimiizdedir deniz,
Dag gibi dalgalarla varsin deniz kudursun, Enginde firtinay esir edenlerdeniz.
Hig¢ durmasin bu lodos, riizgar inlesin
dursun. Gokytiziinde savursun bacamiz dumanlart,
Sahillere bembeyaz kopiikleri savursun, Dalgalarla ¢arpisip asalim ummanlart;
Sallansin besik gibi gemimiz yalpa vursun. Goriin su enginlerde gezen kahramanlari!

Ocak basinda gecen en giizel zamanlari.
Cesur denizcileriz, hitkmiimiizdedir deniz,
Enginde firtinay1 esir edenlerdeniz. Cesur denizcileriz, hitkmiimiizdedir deniz,
Enginde firtinay1 esir edenlerdeniz.
Biz denizin iistiinde martilara benzeriz.
Durmay1z, bir enginden bir engine gideriz. (0z, 1964, 5. 15)
Kuduran dalgalarin maksadini sezeriz,
Dalga bize tos vurur, biz dalgay: ezeriz.

Etkinlik Sirasi: Ogrenicilerin mars: dikkatle incelemeleri tavsiye edilir.

Etkinlik Sonrasi: Ogrenicilerden marstan yola ¢ikarak meslekleri ile ilgili
bir yazi yazmalar1 istenir. Yazilarinda asagidaki konulardan bahsetmeleri
istenebilir:

a) Mesleki sorumluluk ve gorevleri,
b) Mesleklerinin zor ve kolay yanlari,
¢) Mesleki branslar, bu branglarin gorevleri.

Yazilar kontrol edilerek yanlislar diizeltilebilir.

4.4 B2 Seviyesinde Hazirlanan Etkinlikler

Ogrenicilerin B2 seviyesindeki dil yeterlilikleri Tiirkiye Maarif Vakfi (TMV)
tarafindan hazirlanan Tiirk¢enin Yabanci Dil Olarak Ogretimi Program’inda su
sekilde belirtilmistir:
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Tablo 25. Tiirkiye Maarif Vakfi B2 Seviyesi Tiirkgenin Yabanci Dil Olarak Ogretimi

Kazanimlar1

BECERI YETERLIK
Dinleme Dinledigi iletilerde betimleyici ifadeleri belirler (TMV, 2020, s. 66).
Dinleme Haberlerden (sesli/goriintiilii) ihtiyac/ilgi duydugu bilgileri belirler (TMV,

2020, s. 66).
Dinleme Dinledigi/izledigi iletilerden kiiltiirel unsurlar1 belirler (TMV, 2020, s. 66).
Sozli Etkilesim | Uygun ifade ve kaliplari kullanarak konusur (TMV, 2020, s. 68).
SozIi Etkilesim | Bir tartismaya, uygun soru ve yonlendirmelerle bagkalarinin da katilimini

saglar (TMV, 2020, s. 68).

Sozlii Uretim

Sozciikleri dogru seslendirir (TMV, 2020, s. 69).

Sozlii Uretim

Konugmalarinda yeni 6grendigi sézciik ve kalip ifadeleri kullanir (TMV,
2020, s. 69).

Sozlii Uretim

Bir metni uygun vurgu ve tonlamayla seslendirir (TMV, 2020, s. 69).

Yazma Yazma amacina uygun strateji, yontem ve teknikleri kullanir (TMV, 2020,
s. 73).
Yazma Bir uzmanlik alaniyla ilgili temel terim ve kalip ifadeleri yazar (TMV,

2020, s. 73).

Etkinlik 1. Dil bilgisi ¢gretimi

Tablo 26. B2 Seviyesi Dil Bilgisi Ogretimi

Kazanimlar:

Ara sira sistematik olmayan dil bilgisi hatas1 yapip dili siirgebilir bu
durum climle yapisinda kiigiik kusurlar meydana getirebilir ancak
bunlar nadirdir ve ¢cogu zaman geriye doniik olarak diizeltilebilir.
Yanlis anlamaya neden olan hatalar yapmaz nispeten yiiksek derece
dil bilgisi kontrolii vardir.

Karmasik yapilar1 sabit bir sekilde bazi hatalarla kullansa da basit dil
yapilar ile bazi karmagik dil bilgisi kaliplarina iyi derece hakimdir
(D-AOBM, 2021, 5. 136).

Amag:

Ogrenicilere ulaglari (zarf filleri) sezdirme, 6gretme

Ogretim materyali:

Calisma sayfasi

Etkinlik Oncesi: Ogrenicilere bir mars gosterilecegi sdylenerek dikkatleri
cekilir. Marsi ulaglar/zarf fiiller agisindan incelemeleri sOylenir.

Etkinlik Sirasi: Ogreniciler marsta yer alan ulaglari/zarf fiilleri not etmeye

caligir.



114 | YABANCI / IKINCI DIL OLARAK TURKCE OGRETIMINDE GUNCEL TARTISMALAR

Tablo 27. B2 Seviyesi Ornek Mars

TOPCU MARSI
Glirler zaferin teranesiyle
Coskun sesi bir topun derinden,
Bir hitkmii gazanferanesiyle,
Simsgekler ¢akar sarapnelinden.

Binler yasa topgu heybetiyle,

Binler yasa topgu heybetinle,
Aslan kesilip cidal i¢inde.

Aktikca ates bataryalardan,
Afaki bogar kopiiklii bir kan.
Bilsin bunu kainatta herkes.
Hakkin sesidir bu giirleyen ses.

Aslan kesilip cidal iginde.
Binler yasa topgu heybetinle
Aslan Kkesilip cidal i¢inde.
S6z: General Zekai Dorman

Milli savasin bilin ki bizler,
Tarihini siinglimiizle yazdik.
Tufanla kudursa hep denizler,
Sinmez bu vatanda diigman artik.

Oz, 1964, 5. 10).

Etkinlik Sonrasi: Ogrenicilerin bulduklari ulaglar/zarf fiiller kontrol edilerek
dogru cevaplar soylenir. Dogru cevabi bulan 6greniciler tebrik edilerek ulaglarin
marsa kattig1 anlamlar {izerine konusulur. Ulaglarin yerine kullanilabilecek ama
anlami degistirmeyecek yapilar 6grenicilere sorularak mars tizerine ¢alisilabilir.

Etkinlik 2. Okuma etkinligi

Tablo 28. B2 Seviyesi Okuma Caligmalar1

Kazanimlar: Ana noktalara dikkat eder, baglamsal ipuglarini kullanir ve kavramay1
kontrol etmek de dahil olmak {izere kavramay1 ger¢eklestirmek igin
cesitli stratejileri kullanabilir (D-AOBM, 2021, s. 64).

Amag: Okudugunu anlama becerisini gelistirme

Ogretim materyali: Calisma sayfasi

Etkinlik Oncesi: Ogrenicilere bir mars inceleyecekleri sdylenerek dikkatleri
cekilebilir.

Etkinlik ~ Swrasi:  Ogrenicilerin  sorulara uygun cevaplar vermeleri
hatirlatilabilir.

Tablo 29. B2 Seviyesi Okuma Caligmalart

Simsekli bombalarla gelse bir akin,

Glines dogar daglar1 golgeler bu renk,
Glimiis sularda yanar altin bir ¢elenk,
Hasret dolu bir sila gonliimiizde cenk,
Siingiiler parlasin ufkun istiinde.

Her yaram bir ¢icek gibi
Kanimla sularim bu yeri.
Yurduma bahar yaparim
Gogsiime taktigim giilleri.

Celikten siingiilerimle bir 6liim takin,
Bizden zafer bekleyen iilkeler yakin,
Yer ates gok ates sanli piyade.

Her yaram bir ¢igek gibi
Kanimla sularim bu yeri.
Yurduma bahar yapmisim
Gogsiime taktigim giilleri.
(0z, 1964, 5. 6)
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Soru 1. Marsta gegen asagidaki dizelerden neler anladigimiz agiklaymiz.

“Her yaram bir ¢i¢ek gibi
Kamimla sularim bu yeri
Yurduma bahar yaparim
Gogsiime taktigim giiller”

Soru 2. Sizce marsin baslig1 ne olabilir? Bu baslig1 ni¢in diislindiigiliniizii
sebepleriyle agiklaymiz.

Soru 3. Marsta gecen askeri terimleri yazalim. Anlammi bilmedigimiz
terimleri sozliikten aragtirarak yazalim.

Etkinlik Sonrasi: Marsla ilgili sorulara verilen yanitlar kontrol edilebilir, bu
amagla akran degerlendirmesinden faydalanilabilir. Marsin baglig1 sdylenerek
marsa uygun en yakin basligi bulan 6grenici ya da 6greniciler tebrik edilebilir.
Marsin Piyade Marsi 1 oldugu soylenir.

Etkinlik 3. Konusma etkinligi

Tablo 30. B2 Seviyesi Konusma Caligmalari

Kazanimlar: Cok cesitli genel, akademik, mesleki veya serbest zamanla ilgili
konularda fikirlerini agikca belirleyebilir, akict, dogru ve etkili

bir sekilde dili kullanabilir. Sartlara uygun resmiyet kaliplarini
belirleyerek sdylemek istediklerini sinirlamak zorunda oldugunu
belli etmeden, iyi bir dil bilgisel kontrol ile spontane iligki kurabilir
(D-AOBM, 2021, 5. 77).

Hedef dil konusuculariyla zorlanmadan diizenli etkilesim ve kesintisiz
iliski saglayabilecek bir akicilik ve spontanlik derecesiyle etkilesime
girebilir (D-AOBM, 2021, s. 77).

Olaylarin ve deneyimlerin kisisel dnemini vurgulayabilir, uygun
aciklama ve savlar sunup goriislerini belirgin bir sekilde aciklayip
destekleyebilir (D-AOBM, 2021, s. 77).

Amag: Ogrenicilerin konusma becerilerini gelistirmek

Ogretim materyali: Ses kaydi ve galisma sayfalart

Etkinlik Oncesi: Ogrenicilere iilkeleri, iilkelerindeki sehirler, dogal
giizellikler, cografi yerler hakkinda sorular sorularak 6grenicilerin dikkatleri
cekilir. Ogreniciler dinlenerek konusma hatalar1 diizeltilebilir. Daha sonra
Ankara Mars1 agilarak 6grenicilere dinletilebilir.
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Etkinlik Swrasi: Ogrenicilere mars dinletilerek dikkatlerini ceken, anladiklari
sozctiikleri not almalari istenebilir.

Tablo 31. B2 Seviyesi Ornek Mars

ANKARA MARSI
Ankara, Ankara, giizel Ankara,
Seni gérmek ister her baht1 kara;
Senden yardim umar her diisen dara,
Yetersin onlara Giizel Ankara.

Burcuna goz diken dik baslar insin,
Tiirk giicii orada her zoru yensin;
Yoktan var edilmis ilk sehir sensin.
Var olsun topragin tagin Ankara.
Soz: Halil Bedii Y6netken

(Oz, 1964, s. 42)

Etkinlik Sonrasi: Ogrenicilere bir sehre yazilan sarki, siir ya da mars bilip
bilmedikleri sorulabilir. Bu konu arastirma odevi olarak verilebilir. Odev
teslimi i¢in giin belirlenebilir, 6devlerin teslim edildigi giin kontrolii yapilabilir,
yanliglar diizeltilebilir.

Etkinlik 4. Yazma etkinligi

Tablo 32. B2 Seviyesi Yazma Caligmalari

Kazanimlar: Mesleki rolleriyle ilgili ¢esitli konularda karmagsik bilgi ve onerileri
anlay1p bilgi aligveris yapabilir (D-AOBM, 2021, s. 84).

Diger uzmanlarla bilgi aligverisinde bulunurken ya da uzmanlik alanini
tartisirken uygun teknik terminolojiyi kullanabilir (D-AOBM, 2021, s.

84).
Amag: Yazma- konusma becerilerini gelistirme
Ogretim materyali: Caligma sayfasi

Etkinlik Oncesi: Ogretici, marslar1 dinledikleri zaman 6grenicilerin neler
hissettikleri sorarak dikkatlerini ¢ekebilir. Beyin firtinas1 yoluyla 6grenicilerin
akillarina gelenler ve hissettikleri yazilabilir.

Etkinlik Swrasi: Ogrenicilere Yiiriiyelim Mars1 gosterilerek 6grenicilerin
anladiklar1 sozciikleri ve marsin onlara hissettiklerini not etmeleri istenebilir.
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Tablo 33. B2 Seviyesi Ornek Mars

YURUYELIM MARSI
Annem bana ytirl dedi,
Ben dénemem yolumdan,
Yatagimiz tastan olsa,
Yorganimiz yapraktan,
Vazgecemem bu vatandan,
Su kirmizi sancaktan.

Yiiriiyelim ey kardesler,
Birdir bizim yolumuz.
Yiirtimektir, ¢aligmaktadir
Vatan i¢in borcumuz.
San vermistir, san almigtir
Su heybetli ordumuz.

Yiiriiyelim ecdadimiz
Bu yollarda yiiriidii.
Nice aslan kemikleri
Bu toprakta ¢iirtidi.

Vatan agki artik bizim

Sinemizi biirtidii.

(Oz, 1964, s. 23)

Etkinlik Sonrasi: Ogrenicilerin cevaplar dinlenerek etkinlik éncesi yapilan
beyin firtinas1 ve etkinlik sirasi yazilan duygu ve diisiinceleri karsilastirmalari
istenebilir. Bu bilgilerden hareketle marslarin 6greniciler ya da iilkeler i¢in
onemine dair bir yazi hazirlamalar istenebilir. Yazma etkinligi i¢cin grenicilere
Tablo 34’teki gibi bir kontrol listesi verilebilir:

Tablo 34. B2 Seviyesi Yazma Kontrol Listesi

Kontrol Listesi:

Yaziya uygun baslik yazma

Giris, gelisme ve sonug bdliimlerinin olmast
Orneklerle duygu ve diisiincelerin agiklanmasi
Tiirkge climle yapisina dikkat edilmesi

Yazim ve noktalama isaretlerine dikkat edilmesi

I

Yazilar sinif icerisinde okunarak yanliglar diizeltilebilir, begenilen yazilar
odiillendirilebilir.
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4.5 C1 Seviyesinde Hazirlanan Etkinlikler

Ogrenicilerin C1 seviyesindeki dil yeterlilikleri Tiirkiye Maarif Vakfi (TMV)
tarafindan hazirlanan Tiirkgenin Yabanci Dil Olarak Ogretimi Programi’nda su

sekilde belirtilmistir:
Tablo 35. Tiirkiye Maarif Vakfi C1 Seviyesi Tiirkgenin Yabanci Dil Olarak Ogretimi
Kazanimlart

BECERI YETERLIK

Dinleme Sesli ve/veya goriintiilii haberlerden ihtiya¢ duydugu bilgileri tespit eder
(TMYV, 2020, s. 74).

Dinleme Sesli ve/veya goriintiilii haberlerdeki ortiik iletilere iligkin ¢ikarim yapar
(TMYV, 2020, s. 74).

Dinleme Dinlediklerinin ve/veya izlediklerinin konusunu tespit eder (TMV, 2020,
s. 74).

Sozlii Etkilesim | Yeni 6grendigi sdzciik ve kaliplart dogru telaffuz eder (TMV, 2020, s. 75).

Sozli Etkilesim | Diyaloglarinda vurgu ve tonlamaya dikkat eder (TMV, 2020, s. 75).

So6zlii Uretim

Bir uzmanlik alanryla ilgili terim ve kalip ifadeleri kullanir (TMYV, 2020,
s. 76).

S6zlii Uretim

Bir climleyi veya kisa bir metni farkli vurgu ve tonlamalarla yeniden ifade
eder (TMYV, 2020, s. 76).

Yazma Yazilari/yazdiklarin1 bigim, igerik ve anlatim yoniinden degerlendirir
(TMY, 2020, s. 80).

Yazma Yazma amacini tespit eder (TMYV, 2020, s. 80)

Yazma Yazma amacina uygun strateji, yontem ve teknikleri kullanir (TMV, 2020,

s. 80).

Etkinlik 1. Okuma anlama etkinligi

Tablo 36. C1 Seviyesi Okuma-Anlama Caligmalari

Kazanimlar:

Zor kisimlar1 tekrar okumak sartiyla kendi uzmanlik alanyla ilgili
ya da uzmanlik alan1 diginda uzun ve karmasik metinleri ayrmntilt bir
sekilde anlayabilir (D-AOBM, 2021, s. 58).

Tekrar okuma firsatinin olmasi ve kaynak araglara erisilmesi sartiyla
edebi yazilar, gazete veya dergi makaleleri ve uzmanlk alanma ait
akademik ve mesleki yayinlar da dahil olmak tizere ¢ok ¢esitli metinleri
anlayabilir (D-AOBM, 2021, s. 58).

Amag:

Okudugunu anlama ve ifade edebilme becerilerini gelistirme

Ogretim materyali: Caligsma sayfasi

Etkinlik Oncesi: Ogrenicilere “siivari” sozciigiinii duyup duymadiklari
sorularak dikkatleri gekilir. Ogrenicilerin cevaplari dinlenir. Eger sdzciigiin
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anlami bilinmiyor ise dgretici sozcliglin anlamim agiklayarak Siivari Marsi’n1
tahtaya yansitir.

Etkinlik Sirasi: Ogretici, 6grenicilerin mars1 okuyup anlamasi igin siire
verir. Daha sonra sorular1 cevaplamalarini ister.

Tablo 37. C1 Seviyesi Ornek Mars

SUVARI MARSI
Bu topragin bagrinda, bir coskun ¢aglayaniz.
Dagdan daga atlar, cosar giirleriz.
Tiirkiin kolunda kuvvet, damarlarinda kaniz.
Biz tarihe bir altin yaprak agan erleriyiz.

Kizil alevler sacar, atimizin yelesi.
Ovalari inletir, nallarimizin sesi.

Biz Tiirk siivarisiyiz, iyi bak, iyi tant.
Riizgarla yarigir hiicumlarda atimiz.
Yakariz yurdumuza kem gozlerle bakani,
Simgeklerden hiz alir ¢elik mizraklarimiz.

Kizil alevler sagar, atimizin yelesi.
Ovalari inletir, nallarimizin sesi.

(Oz, 1964, s. 20)

Soru 1. Marstan hareketle siivarilerin neler yaptiklarini yazalim.

Soru 3. Siz bir mars yazsaydiniz o marsi kim ya da kimler i¢in yazardiniz?
Ni¢in? Yazalim.

Etkinlik Sonrasi: Ogretici, dgrenicilerin cevaplarini kontrol ederek yanlis
cevaplari onlar1 kirmadan diizeltebilir. Marstan hareketle konusma etkinligi
baslatabilir.
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Etkinlik 2. Yazma etkinligi

Tablo 38. C1 Seviyesi Yazma Caligsmasi

Kazanimlar: Okuyucunun zihnine uygun, kendinden emin, kisisel, dogal bir tislupla
acik, ayrmntili, iyi yapilandirilnig, gelismis benzetmeler ve yaratici
metinler {iretebilir (D-AOBM, 2021, s. 71).

Deyim ve mizahi birlestir ancak mizah kullanimi her zaman uygun
degildir (D-AOBM, 2021, s. 71).

Oyunlar, filmler, konserler gibi kiiltiirel aktiviteler veya edebi eserlerle
ilgili ayrintili elestirel degerlendirmeler yapabilir (D-AOBM, 2021, s.
71).

Amag: Ogrenicilerin  hayal giiciinii ve yeteneklerini kullanarak yazma
becerilerini gelistirme

Ogretim materyali: | Ses kayd1 ve galisma sayfalar

Etkinlik Oncesi: Ogrenicilere bir mars dinleyecekleri sdylenerek dikkatleri
cekilir. Marsin adi sdylenerek bu marsi bilip bilmedikleri sorulabilir. Bilen
Ogrenicilerden mars1 sdylemeleri istenebilir.

Etkinlik Strasi: Mars dinletilerek ve sozler tahtaya yansitilarak dgrenicilerin
marsa eslik etmeleri saglanabilir,

Tablo 39. C1 Seviyesi Ornek Mars

AKDENIZ MARSI
Yash gittim, sen geldim;
Ac koynunu, ben geldim;
Bana bir yudum su ver,
Cok uzak yoldan geldim.

Korkma ag1l, sen Yurdum;
Daglara ordu kurdum,;
Agik denizlerine,
Siingiimle kilit vurdum.

Riizgarlardan atim var;
Simsekten kanadim var;
Gogsiimde al yazili,
Gazilik beratim var.

Varsin yansin ocagim,
Kurtuldu al sancagim,
Bayragimin altinda,
Ben hiir yagayacagim.

S6z: Samih Ruifat

(Oz, 1964, 5. 30)
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Etkinlik Sonrasi: Ogrenicilere bir grup ¢alismasi yapacaklar1 sdylenerek
Ogreniciler gruplara ayrilabilir. Gruplardan bir mars yazmalari istenebilir,
sinifta miizik aleti ¢alan 6greniciler varsa bu 6greniciler gruplara ayrilabilir.
Ogrenicilere mars: teslim etmeleri icin ortak bir karar ile bir siire belirlenebilir.
Ogrenicilere dikkat etmeleri gereken hususlar hatirlatilarak Tablo 40’taki gibi
bir kontrol listesi verilebilir:

Tablo 40. C1 Seviyesi Yazma Kontrol Listesi

Kontrol Listesi:

Tiirkge sozciiklerin kullanilmast,
Sozciiklerin birbiriyle uyumlu olmast,
Dértliikler halinde yazilmasi,
Miizikle uyumlu olmasi,

Kolay hatirlanmasi.

whk L=

Odevin teslim edildigi giin 6grenicilerin hazirladig1 marslar dinlenebilir.
Bir yarigma halinde marslar degerlendirilebilir. Begenilen marslar oylanabilir,
birinci olan gruba bir 6diil verilebilir. Ogreniciler hazirladiklari ¢alismalar icin
tebrik edilebilir.

Etkinlik 3. Sozciik ogretimi

Tablo 41. C1 Seviyesi Sézciik Ogretimi

Kazanimlar: | Genis bir s6zciik birikimine sahiptir dolayli ifadelerle bosluklarin aninda
istesinden gelir, az da olsa ifade ve kaginma stratejileri arayisi igerisindedir
(D-AOBM, 2021, s. 135).

Daha az karsilagilan sozciik ve isaretlerin bile es anlamlilarini kullanip
neredeyse biitiin durumlarda birkag sézciik arasindan se¢im yapabilir
(D-AOBM, 2021, s. 135).

Yaygin deyimsel ifadeler ve giinliik anlatima hakim olup sozciik ve isaretleri
iyi sekilde kullanir (D-AOBM, 2021, s. 135).

Uzmanlik alaniyla ilgili ortak teknik sézciik ve deyimleri anlayabilir ve
bunlar1 uygun sekilde kullanabilir (D-AOBM, 2021, s. 135).

Amag: Ogrenicilerin seviyelerine ve ilgi alanlarina y&nelik s6z varligini kazandirma
Ogretim Calisma sayfasi
materyali:

Etkinlik Oncesi: Ogrenicilere haberlesmenin askerlik meslegi i¢in neden
onemli oldugu sorularak dikkatleri ¢ekilir. Ogreniciler konusmalari igin tesvik
edilir. Ogrenicilerin konusma hatalar1 diizeltilir. Daha sonra Muhabere Mars1
gosterilerek 6grenicilerin dikkatle incelemeleri istenir.
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Tablo 42. C1 Seviyesi Ornek Mars

MUHABERE MARSI
Mubhaberedir patlatan acan zaferi,
Muhabereci milletin gazanferi,
Muhaberenin yildirim sagan dehseti,
Kurtarir milleti, bir cemiyeti.

Muzaffer ol muhabere bin yasa, yasa!
Simsek gibi ¢akar, girer savasa.

Muzaffer ol, muhabere bin yasa, yasa!
Simsek gibi ¢akar, girer savasa.

Bomba, giilleler korkutmaz bizi,
Tarihler kaydeder zaferimizi.
Bir 6liim seyrile ¢aglasak da biz,
Vermeyiz diismana haberimizi.

Telefon, telgraf yaman ¢alisir,
Tiirk eti bunlara ¢abuk aligir.
Sifreli ¢ekeriz haberimizi

O zaman anlamaz diismanlar bizi.

Muzaffer ol, muhabere bin yasa, yasa!
Simsek gibi ¢akar, girer savasa.

(Oz, 1964, 5. 14)

Etkinlik Strasi: Ogrenicilere marsta gecen sozciikleri ve sozciiklerin
anlamlarini eglestirmeleri i¢in zaman verilir.

1. Mubhabere a)

2. Telgraf

3. Sifre

4.  Giille b)

5. Muzaffer c)

6. Simsek

7. Diisman

8. Dehset d)

9. Cemiyet e)
f)
g)
h)

Sozciiklerin anlamlart i¢in bkz. Giincel Tiirkge Sozliik, https:/sozluk.
gov.tr/ Erigim Tarihi: 12.07.2024

Iki merkez arasinda, kararlastirilmis isaretlerin yardimiyla
yazili haberlerin veya belgelerin iletimini saglayan bir
telekomiinikasyon diizeni

Savasta zafer kazanmis, yenmis

Bir bulutun tabant ile yer arasinda, iki bulut arasinda veya bir
bulut i¢inde elektrik bosalirken olusan kirik ¢izgi bigimindeki
gegici 151k

Dernek

Birinin kotiiliiglinii isteyen, ondan nefret eden, ona zarar
vermeye calisan kimse

Gizli haberlesmeye yarayan isaretlerin tiimii; kod

Eskiden som tas veya demirden, yuvarlak bir bigimde
yapilirken, giiniimiizde gelikten silindir bigiminde, bir ucu
sivri olarak yapilan top mermisi

Haberlesme, yazisma

Etkinlik Sonrasi: Ogrenicilerin cevaplar1 kontrol edilir, yanlis cevaplar
diizeltilebilir. Yeni 6grenilen sozciikler climle igerisinde kullanilabilir. Ciimleler

tahtaya yazilabilir.
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Etkinlik 4. Dinleme-yazma etkinlikleri

Tablo 43. C1 Seviyesi Dinleme-Yazma Calismalar1

Kazanimlar: Bazi standart dis1 kullanimlar da dahil olmak iizere ¢ok cesitli kayitlar
ve materyalleri anlayabilir, 6rtiik tutumlari, insanlar arasindaki iliskileri
ince ayrintilarina kadar belirleyebilir (D-AOBM, 2021, s. 56).

Amag: Ogrenicilerin dinleme ve yazma becerilerini gelistirme

Ogretim materyali: Ses kaydi ve ¢aligsma sayfalart

Etkinlik Oncesi: Ogretici, dgrenicilere bir mars dinleyeceklerini sdyleyerek
dikkatlerini ¢ekebilir.

Etkinlik Sirasi: Ogrenicilere mars: dikkatle dinlemeleri sdylenerek onlardan
asagida yer alan sorularin cevaplarini bulmalar istenir:

a) Mars kim i¢in yazilmistir?
b) Marsin konusu nedir?
c) Marsta gegen isimler nelerdir?

d) Marsta gegen fiiller nelerdir?

Tablo 44. C1 Seviyesi Ornek Mars

OGRETMEN MARSI
Alnimizda bilgilerden bir ¢elenk,
Nura dogru can atan Tiirk ogluyuz.
Yeryiiziinde yoktur, olmaz Tiirk’e denk;
Korku bilmez soyumuz.

Candan agtik cehle kars1 bir savas,

Ey bu yolda ant icen geng arkadas!

Ogren, 6gret halka hakki, giirle kos;
Durma, durma kos!

Sanli yurdum, her bucagim sanla dolsun;
Yurdum seni yiiceltmeye andlar olsun.
S6z: Ismail Hikmet Ertaylan

Oz, 1964, 5. 37)

Etkinlik Sonrasi: Etkinlik sonrasi marsin sozleri 6grenicilere gosterilerek
Ogrenicilerin cevaplart kontrol edilebilir. Mars hakkinda bilgi verilerek
ogretmenlik meslegi ve askerlik meslegi arasindaki ortakliklar ve farklilik
lizerine bir konusma etkinligi baslatilabilir. Ogrenicilerin hatalar1 onlari
kirmadan diizeltilebilir. Ogrenicilere iilkelerinde bir meslege hitaben yazilmis
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bir mars olup olmadig: sorulabilir. Ogrenicilerden bu marslar1 bulup simnifa
getirmeleri istenebilir.

5. Sonug ve Oneriler

Bilindigi iizere yabanci dil olarak Tirkce Ogrenenlerin gesitli amaglarla
Tiirkge o6grendikleri bu nedenle Ogrenicilerin ilgi ve ihtiyaclarinin farkl
olabilecegi alan yazininda siklikla belirtilmektedir. Ogretici, 6grenicilerin
ilgi ve ihtiyaglarina gore dersleri planlamakta ve etkinlikler tasarlamaktadir.
Ogretici; tasarladig1 etkinliklerle dgrenicileri motive etmeye, anlasiimayan
yerleri gostermeye, olumlu bir sinif ortami yaratmaya ve 6grenilenlerin kalici
olmasini saglamaya ¢aligmaktadir. Bu anlamda 6greticilerin derslerinde ¢esitli
malzeme, yontem ve tekniklerden yararlandigi sdylenebilir. Ogreticilerin
derslerinde yararlandigr malzemelerden biri de sarkilardir. Dil 6gretiminde
sarki kullanimmin faydali oldugu, olumlu bir sinif ortami yarattigi, melodik
yapist ile 6gretimi kolaylastirdigi alan yazininda belirtilmektedir. Dolayisiyla
yabanci dil olarak Tiirkge Ogretiminde de sarkilardan yararlanilabilir.
Ancak sarki kullanimi da &grenicilerin ilgi ve ihtiyaglarina gore degisebilir.
Ornegin Tiirkge 6grenen gruplardan biri de uluslararasi askeri 6grenicilerdir.
Bu ogreniciler, Tiirkce 6grenirken hem sivil hayattaki ihtiyaglarini hem de
mesleki ilgi ve ihtiyaclarii karsilamak zorundadir. Bu nedenle uluslararasi
askeri personele yonelik hazirlanacak etkinliklerin onlarin ilgisini ¢ekmesi ve
ihtiyaglarini karsilamasi gerekir. Bu anlamda sivil 6greniciler igin yararlanilan
sarkilar yerine askeri 6greniciler i¢in marslar kullanilabilir. Caligma bu fikirden
hareketle yapilmis olup uluslararasi askeri 6grenicilerin duydugu, zaman zaman
eslik ettigi marslar bir ders malzemeleri olarak 6rneklendirilmistir.

Calismada, marslar kullanilarak tasarlanan etkinlik 6rnekleri 6grenicilerin
dil seviyelerine gore A1, A2, B1, B2 ve C1 olarak hazirlanmig, dort temel beceri
ile sozciik ve dil bilgisi 6gretimi baglaminda ele alinmistir. Hazirlanan malzeme
etkinlik Oncesi, siras1 ve sonrasi ¢alismalar ile desteklenmistir. Caligmada
orneklendirilen etkinliklerin 6grenicilerin derse olan ilgisini artiracagi, onlari
motive edecegi, mesleki sozciik ve terimleri tanimalarina yardimer olacagi
Ongoriillmiistiir. Bu anlamda etkinliklerin 6greniciye yonelik olmasinin énemli
oldugu distiniilmiistiir.

Calismanin sonucunda farkli ihtiyaglarla Tiirkce Ogrenenlere yonelik
malzemelerin  gelistirilmesi,  etkinliklerin ~ tasarlanmasi  Onerilebilir.
Ogrenicilerin 6grenme ortaminda kullandiklari ya da maruz kaldiklar1 sdylem,
sOzciik, terim ve islubu duymalari, bunlari kullanmalar1 dgrenicilere fayda
saglayabilir. Bu nedenle arastirmacilarin ve 6greticilerin Tiirk¢e 6grenenlerin
ihtiyaglarindan hareketle ders malzemesi ve etkinlik tasarlamalar1 alan yazinina
katk1 saglayabilir.
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EXTENDED ABSTRACT

The Use of Marches in Teaching Turkish as a Foreign Language to
International Military Personnel

Fikriye Giindiiz?

Introduction

Listening, one of the four fundamental language skills, begins in the womb
and continues to develop over time (Sahin, 2019). In the process of learning
a foreign language, learners are significantly exposed to listening. In fact,
listening accounts for 50% of the time foreign language learners spend studying
(Nunan, 1998). It is particularly essential to develop listening skills in a foreign
language. The literature highlights numerous benefits of using music in
classroom settings (see Berk, 2008, p. 46; Schoepp, 2001; Hare & Smallwood,
2008; Salisah, Suryadi, & Pahamzah, 2023; Goksenli, 2011; Memis, 2016).
Consequently, integrating music into the teaching process can have a positive
impact. Military music is one such example. Military music refers to a genre
performed within the armies of societies and states. Historically, it has been
used in wartime to boost morale and motivation, weaken enemy resistance,
guide troops, and regulate marching; in peacetime, it has served ceremonial
and concert functions (Uriin, 2022, pp. 43-48). Military marches have also been
utilized in military training. Learners studying Turkish as a foreign language
in military settings are exposed to these marches. Utilizing these marches as
teaching materials in classrooms could capture the interest of foreign military
learners, facilitating their comprehension of the marches they hear and/or
accompany. This study is based on this premise.

Methodology

This study is designed qualitatively, with its theoretical framework and
the selected marches for instructional activities obtained through document
analysis. Document analysis involves examining written materials containing
information related to the researched phenomenon or phenomena (Yildirim &
Simsek, 2005). The data collected were used to design activities within the
context of teaching Turkish as a foreign language. The marches, evaluated as
course materials and activity examples, were taken from the book Marslar,
compiled by Oz (1964). These marches were analysed using content analysis
and designed into pre-, during-, and post-activity exercises, considering the
criteria outlined in D-AOBM (2021) and the Teaching Turkish as a Foreign

3 Ph.D., Gendarmerie and Coast Guard Academy, ORCID: 0000-0002-4530-0600, fikriye_1988@hotmail.com
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Language Curriculum prepared by the Turkish Maarif Foundation (2020), with
a focus on learner needs.

Conclusion

The literature provides numerous examples of how music, and consequently
songs, can be integrated into foreign language learning. Military marches,
frequently heard and sometimes accompanied by military personnel, can serve
as instructional materials. To this end, the study developed sample activities
tailored to learners’ proficiency levels (A1, A2, B1, B2, and C1), incorporating
vocabulary and grammar instruction within the framework of the four
fundamental language skills. The materials were reinforced with pre-, during-,
and post-activity exercises.

It is anticipated that the activities exemplified in this study will increase
learners’ engagement in lessons, enhance their motivation, and familiarize them
with professional vocabulary and terminology.

Based on the existing literature, it is recommended to develop materials
and design activities tailored to the diverse needs of learners studying Turkish.
Exposure to and use of discourse, vocabulary, terms, and stylistic elements
encountered in learning environments can benefit learners. Therefore,
researchers and instructors are encouraged to develop materials aligned with
the needs of learners of Turkish, thus contributing to the field.

Keywords: international military personnel, marches, music, teaching
Turkish as a foreign language, activity.



YABANCI/IKINCI DIL OLARAK TURKGE GGRETIMINDE DJITAL
HIKAYE KULLANIMI

Mustafa Necip Alaybeyoglu', Nazik Miige Tekin?

Ozet

Son yillarda Tiirkiye’ye gelen uluslararasi 6grenci sayisindaki artig, yabanci/
ikinci dil olarak Tiirk¢e dgretiminin dnemini artirmistir. TOMER ve DILMER
gibi kurumlarda bir¢ok uluslararas1 6grenciye Tiirkce 6gretimi verilmektedir.
Ancak bu siirecte karsilasilan temel sorunlardan biri, alanda yeterli ve cesitli
Ogretim materyalinin bulunmamasidir. Giintimiizde teknolojinin hayatin her
alaninda etkin bir sekilde kullanilmasi, egitim siireglerine de yansimaktadir.
Yabanci dil 6grenicilerin dikkatini ¢ekerek 6grenme motivasyonlarini artirmak
amaciyla teknoloji destekli yontemlerin kullanilmasi gerekmektedir. Bu
baglamda dijital hikaye anlatimi, geleneksel hikaye anlatiminin teknolojiyle
biitiinlegsmesi sonucu ortaya ¢ikan ve dil 6gretiminde etkili oldugu diisiiniilen
bir yontemdir. Dil 6gretiminde teknoloji kullaniminin yayginlagmasi, dijital
ortamlarin sagladig1 gorsel ve isitsel imkanlar dogrultusunda 6gretim siireci
ve Ogrenici beklentileri farklilagmistir. Bu dogrultuda yabanci/ikinci dil
Ogretiminde giiniimiiz kosullarina ve 6grenici beklentilerine uygun materyal
gelistirilmesi 6nemli bir ihtiyag¢ haline gelmistir. Bu ¢alismada, A1 seviyesinde
Tiirkge 6grenen bireyler i¢in dijital hikayeler olusturulmus, bu dogrultuda
Ogretim setleri dilbilgisel ve tematik agidan incelenmis, uygun yapilar ve temalar
dogrultusunda hikaye metinleri hazirlanmistir. Dijital icerikler olusturulurken
“Wondershare Anireel” ve “Pixton” programlarindan yararlanilmistir. Elde
edilen iiriinlerin, 6grenmeyi kalic1 kilma, siireci daha etkilesimli hale getirme
ve Ogrenicilerin dort temel dil becerisini gelistirme agisindan katki saglayacagi
ongoriilmektedir. Ayrica, dijital ortamda sunulmalar1 sayesinde materyallere
erisimin kolaylasacag diistiniilmektedir.

1 Yiiksek Lisans Ogrencisi, Kastamonu Universitesi, ORCID: 0009-0003-4899-7989, mustafanecipalaybeyoglu@gmail.com
2 Ogr. Gor. Dr., Kastamonu Universitesi, ORCID: 0000-0001-9046-4340, nmtekin@kastamonu.edu.tr
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Anahtar Kelimeler: Yabanci dil olarak Tiirkge, dijital hikdye, materyal,
yabanci dil 6gretimi.

1. Giris

Kiiresellesmenin etkisiyle iilkeler aras1 6grenci hareketliligi artmakta, bu
durum dil 6gretimini bir gereklilik haline getirmektedir. Tiirkiye de bu siirecten
etkilenmekte ve her gecen yil daha fazla uluslararas1 6grenci, yliksekogrenim
veya gesitli egitim programlari kapsaminda {ilkeye gelmektedir. Bu baglamda,
yabanci/ikinci dil olarak Tiirkge 6gretimi alant hem akademik hem de uygulamali
diizeyde 6nem kazanmaktadir. Ancak s6z konusu 6gretim silirecinde karsilagilan
en temel sorunlardan biri, 6zellikle baslangi¢ diizeyinde (A1) Ogrenicilere
yonelik 6zgiin, nitelikli ve ¢esitli 6gretim materyallerinin eksikligidir. Yabanci
dil 6grenicilerinin 6grenme siireglerini destekleyici, ¢cok duyulu, etkilesimli ve
anlamli 6grenme deneyimleri sunabilecek materyallere olan ihtiya¢ giderek
artmaktadir.

Bilgi ¢aginda 6grenme ortamlari, teknolojik araglarla desteklenerek yeniden
sekillenmektedir. Ogrenicilerin ilgi ve ihtiyaglarma hitap eden, onlarin dgrenme
siireclerine etkin katilimini saglayan dijital i¢erikler bu doniisiimiin bir pargasi
olarak 6ne ¢ikmaktadir. Dijital hikaye anlatimi, gorsel, isitsel ve yazili 6geleri
bir araya getirerek 6grenmeyi daha etkili ve kalict hile getirme potansiyeline
sahiptir. Ozellikle yabanci dil &gretiminde dijital hikayelerin kullanima,
dort temel dil becerisini (okuma, yazma, dinleme ve konusma) biitiinciil bir
yaklagimla gelistirmeye imkan tanimaktadir.

Gliniimiizde Yabanci/ikinci dil 6gretiminin daha ¢ok dijital ortama kaymasi
ve smiflardaki teknolojik olanaklarin gorsel, isitsel multimedya materyallerin
kullanimina imkan vermesi, yabanci dil 6grenicilerinin 6grenme siireglerine
katilma sekli ve siiregteki beklentilerinin degismesiyle dijital materyallerin
kullanilmasi zorunlu hale gelmistir. Dijital Hikaye kullaniminin da yabanct/
ikinci dil 6gretiminde talebe cevap verecegi diisiiniilmektedir. Ancak alan
yazina bakildiginda yabanci/ikinci dil olarak Tiirk¢e 6gretiminde bu konuyla
ilgili caligmalarin yetersiz oldugu kanaati tasinmaktadir

Belirtilen eksiklik ve ihtiya¢ dogrultusunda yabanci/ikinci dil olarak
Tiirkge 0gretiminde dijital hikdye kullanim ile ilgili bir ¢alisma yapilmasi
geregi duyulmustur. CEFR’da (2020), dil becerilerinin biitiinciil sekilde ele
alinmakta ve dijital medya kullanimindan séz edilmektedir. Yabanci dil olarak
Tiirkge ogretiminde Ozellikle temel seviyede materyal gelistirmede ve temel
seviyede Ogrenilen bilgiyi somutlagtirmay1 saglayacak materyal eksiklikleri
bulunmaktadir. Ayrica Bu nedenle, 6zellikle temel seviyede yabanci dil
Ogrenicilerinin kaygilarini azaltmak, motivasyonlarin1 yilikseltmek ve daha
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kalic1 sekilde dgrenmeleri saglamak amaciyla, bu ¢alismada olusturulacak
dijital hikayeler A1 seviyesi ile sinirlandirilmigtir.

Bu ¢alisma, A1 diizeyinde yabanci dil olarak Tiirk¢e 6grenen bireyler igin
tematik ve dilbilgisel yapilar gozetilerek gelistirilen dijital hikayeler araciligiyla
hem bu materyallerin tiretim siirecini drneklemek hem de dijital hikayelerin
dil 6grenme siirecine katkisini ortaya koymak amaciyla tasarlanmistir. Dijital
hikaye anlatimi bu baglamda hem 6gretim materyali hem de 6gretim stratejisi
olarak degerlendirilmistir.

Calismada, “Yabanci/Ikinci dil olarak Tiirkge Ogretimi Al seviyesine
uygun olarak nasil dijital hikdyeler olusturulmalidir?”, “Dijital hikayelerin
olusturulmasindanasil bir yol izlenmelidir?” ve “Yabanci ikinci dil olarak Tiirkce
Ogrenicilerinin dil becerilerini kazanmada kalic1 6grenme saglayabilmek icin
dijital hikayelerin igerigi ve diizenlenmesi nasil olmalidir?” sorularina cevap
aranacaktir. Bu kapsamda ¢alismanin amag ve hedefleri su sekilde siralanabilir:

1. Diller i¢in Avrupa Ortak Basvuru Metni’nde belirtilen yabanci/ikinci dil
kazanimlara, seviyeye uygun hikdye metinleri olugturmak,

2. Al seviyesine uygun sekilde olusturulacak metinleri, igeriklerinin ilgi
¢ekici ve 6grenmeyi olumlu yonde etkileyecek sekilde diizenlemek,

3. Olusturulacak hikaye metinlerinin 6grenicinin igin anlasilir bir dijital
programda diizenlenmesini saglamak,

4. Seviyeye uygun sekilde yazilan hikayeleri, dijital programda olay akisina
ve temaya uygun gorsel ve isitsel 6gelerle desteklemek,

5. Dijital ortamda diizenlenecek hikayelerle, Al seviyesindeki yabanci/
ikinci dil olarak Tiirkge Ogrenicisinin dil 6grenme siirecine katki
saglamak.

Calismada yukarida belirtilen hedef ve amaglara ulasiimaya c¢alisilarak
Yabanct1/ikinci dil olarak Tiirk¢e 6gretimi kapsaminda A1 seviyesindeki yabanci/
ikinci dil 6grenicilerinin dil 6grenimlerini, dgreticileri dil dgrettim siireglerini
nitelikli gekilde siirdiirebilmeleri i¢in katkida bulunulmaya caligilmistir.
Yukarida belirtilen ihtiyaglar ve alan yazindaki eksiklik sebebiyle yapilan
yabanci/ikinci dil olarak Tiirkge dgretiminde dijital hikayelerin olusturdugu bu
caligmanin yabanci/ikinci dil olarak Tiirk¢e 6grenen kisilerin 6§grenmelerinin
daha kalic1 ve dgretim siirecinin interaktif olmasina katki saglayacagi; yabanct
dil 6grenicilerinin derse ilgilerini artirarak okuma, dinleme, konusma ve yazma
becerilerinin gelismesinde faydali olacagi diistiniilmektedir.
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2. Dijital Hikaye ve Yabanci/ikinci Dil Ogretiminde Kullanimi

Yasadigimiz bilgi ¢caginda 6gretim yontem ve teknikleri, dil 6grenicilerinin
bilgiyi yapilandirmalarina yardimci olmakla beraber onlarin dikkatini
cekerek; onlarn ilgi ve ihtiyaclarimi karsilayarak motivasyonlarimi arttiracak
sekilde dijital donanimlarla desteklenmeli, teknoloji tabanli yeni yontemler
O0grenme araci olarak Ogrencilere sunulmalidir. Dijital Hikaye Anlatimi da
bu yontemlerden bir tanesidir. Dijital hikdye kullanimimin egitim alaninda
yasanan gelismeler dogrultusunda geleneksel hikdye anlatiminin teknoloji ile
biitiinlesmesiyle ortaya ¢ikmasi dogal bir sonugtur.

Dijital hikaye kullanimini (anlatimini) pek ¢ok arastirmaci farkli sekilde
tanimlamaktadir. Meadows (2003, s.189), “dijital kamera, bilgisayar veya
cesitli yazilimlar araciligryla olusturulan kigisel multimedya hikayeleri”, Figa
(2004, s.34), “ses, gorlntli, video, miizik ve metne dayali anlatimin interaktif
bir ortamda sunulmasi”, Ohler (2008, s.15), “bilgisayar, video kamera ve ses
kaydedici gibi dijital teknolojiler ile geleneksel hikdyenin birlestigi yaratict bir
stire¢”, Ming ve digerleri (2014, 5.490) ise dijital ses, video, fotograf, film, ¢izgi
roman ve multimedya goriintiileri gibi etkilesimli medya araglarinin kullanimi1”
seklinde ifade etmektedir.

Tanimlamalara bakildiginda dijitallesme, multimedya araglar1t ve bir
mesaj1 karst tarafa aktarma kavramlarmin 6n planda oldugu goriilmektedir.
Giliniimiizde Yabanci/ikinci dil 6gretiminin daha ¢ok dijital ortama kaymasi
ve smiflardaki teknolojik olanaklarin gorsel, isitsel multimedya materyallerin
kullanimina imkan vermesi, yabanct dil 6grenicilerinin 6grenme siireclerine
katilma sekli ve siiregteki beklentilerinin degismesiyle dijital materyallerin
kullanilmasi1 zorunlu hale gelmistir.

Yabanci/ikinci dil 6gretimi, sadece dilsel yapilarin 6gretilmesinden ibaret
olmayip, ayni zamanda Ogrenicilerin kiiltiirel farkindalik kazanmasini,
iletisimsel yeterlik gelistirmesini ve Ogrenme siire¢lerine aktif katilimini
da amaclayan ¢ok boyutlu bir siiregtir. Bu baglamda, 6gretim yontemlerinin
ve kullanilan materyallerin ¢esitlendirilmesi, Ogrenicilerin ilgisini ve
motivasyonunu artirmak agisindan biiyiik 6nem tagimaktadir. Son yillarda
dijital teknolojilerin egitim ortamlarina entegrasyonu, yabanci dil 6gretiminde
yeni firsatlarin dogmasina olanak saglamistir. Bu teknolojik araclardan biri
olan dijital hikaye anlatimi, anlati temelli 6gretim yaklasimlarini gorsel-igitsel
unsurlarla birlestirerek dil 6grenimini destekleyen etkili bir yontem olarak 6ne
¢ikmaktadir.

Dijital hikayeler, 6grenicilerin hem dil girdilerine maruz kalmasini saglar
hem de bu girdileri anlamli bir baglam icerisinde islemelerine olanak tanir. Bu
yoniiyle dijital hikdye anlatimi, 6grenicilerin bilissel, duyussal ve psikomotor
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becerilerini harekete gegirerek ¢ok yonlii bir 6grenme ortami olusturur. Anlamli
icerik sunumu sayesinde Ogrenicilerin dikkatini ¢ekmekte ve ozellikle dort
temel dil becerisinin (okuma, dinleme, yazma, konusma) biitiinciil bir bigimde
gelistirilmesine katki sunmaktadir. Ayrica, hikayelerin dijital ortamda sunulmasi,
bireysellestirilmis 6grenme deneyimlerinin olusturulmasina, 6grenme siirecinin
mekan ve zamandan bagimsiz gekilde siirdiiriilmesine imkan tanimaktadir.

Geleneksel hikaye tiretimi, biiyiik 6l¢iide metin temelli ve sozel aktarim
odakli bir stirectir. Bu tiir hikayelerde iiretim siireci, ¢ogunlukla yazili
anlatinin olusturulmasi ve anlaticinin anlat1 sirasindaki performansi etrafinda
sekillenmektedir. Anlatici, hikdyeyi kendi ifadesiyle seslendirirken jest,
mimik ve ses tonlamasi gibi dgeleri dogrudan kontrol etmektedir. Ancak bu
siire¢ cogunlukla sabit bir yapiya sahiptir ve liretim bireyin anlat1 becerileriyle
sinirlidir.

Dijital hikaye anlatiminda ise iiretim siireci ¢ok asamali, teknik ve yaratici
kararlarin i¢ ice gegtigi bir yapiya sahiptir. Metin olusturmanin yani sira gorsel
sahne tasarimi, karakter se¢imi, seslendirme, miizik yerlestirme, zamanlama,
gecis efektleri ve animasyon gibi c¢oklu bilesenlerin biitlinlestirilmesi
gerekmektedir. Bu ¢ok katmanli yapi, anlaticinin yalnizca yazili ya da sozel
ifadeyle degil, ayn1 zamanda teknolojik araclarla etkilesim icinde iiretim
yapmasini gerektirir.

Dijital hikaye {iretimi, Ogrenicinin planlama, senaryo yazimi, gorsel
tasarim ve dijital montaj gibi ¢coklu becerileri es zamanl olarak kullanmasini
tesvik etmektedir. Siireg, yalnizca anlatilacak igerigin belirlenmesinden ibaret
olmayip, anlatinin nasil gorsellestirilecegi ve Ogrenici ile nasil etkilesim
kuracag tizerine stratejik kararlari da icermektedir. Bu yoniiyle dijital hikaye
iretimi, biligsel, estetik ve teknik diisiinme becerilerinin harmanlandigi yaratici
bir iiretim siireci sunmaktadir.

Dijital hikayeler, 6grenme ortamlarinda dil 6grenicisi merkezli yaklagimi
giiclendirmektedir. Geleneksel anlatilar g¢ogunlukla Ogretici tarafindan
aktarilirken; dijital hikaye anlatiminda 6grenici hem igerik tiiketicisi hem de
icerik Ureticisi olabilir. Bu durum, 6grenicinin 6zerkligini ve iiretkenligini tesvik
ederek dijital okuryazarlik becerilerinin gelismesine de katki saglamaktadir.

Dijital anlatilarin sundugu gorsel-isitsel dinamik yapi, 6grenicinin dikkat
siiresini uzatmakta ve 6zellikle soyut dil yapilarinin baglam i¢inde kavranmasini
kolaylastirmaktadir. Yabanci dil 6grenicileri, gorselle desteklenen diyaloglar
ve karakter etkilesimleri sayesinde anlam kurma siirecine daha aktif bigimde
katilmakta, boylece dilsel yapilarin sezgisel olarak igsellestirilmesi miimkiin
olmaktadir.
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Sinif i¢i ya da ¢evrimig¢i 6gretim ortamlarinda dijital hikayecilik ile ilgili
alan yazinda yapilan arastirmalara bakildiginda bu y&ntemin, yabanci dil
Ogretiminde 6grenicilerin akademik basarilarini artirdigi (Barrett, 2006; Hung,
Hwang ve Huang 2012; Yang ve Wu, 2012; Kahraman,2013), motivasyonlarini
yiikselttigi (Hathorn, 2005; Robin, 2006; Dogan, 2012; ,Hwang ve Huang
2012; Kahraman, 2013; Trent, 2012), problem ¢6zme yeteneklerini gelistirdigi
(Hung, Hwang ve Huang 2012) ve yaratici diisiinme becerilerini olumlu yonde
etkiledigi (Wu ve Yang, 2008) sonuglarina ulasilmistir.

Yabanci/ikinci dil olarak Tiirkge Ogretiminin temelini, dinleme, okuma,
konusma, yazma ile dilbilgisi ve kelime ogretiminde yetkinlik kazanimi
meydana getirmektedir. Ogretim siirecinde bu yetkinlikleri yabancy/ikinci
dil o6grenicilerine kazandirirken onlarm ilgi ve dikkatleri ¢ekmek, bilgiyi
somutlastirmak, kalic1 6grenmeyi saglamak temel amaclardandir. Bu amaglara
ulagmada giiniimiiz teknolojilerinden faydalanmak, bilgi ¢cagini egitime entegre
etmek, 6gretim silirecinde bu amaclara ulagsmak igin yenilik¢i yontem ve
materyaller kullanilmasi bir ihtiyag olarak goriilmektedir.

Dijital Hikaye Kullanimi egitim alaninda disiplinler arast bir katki
saglamaktadir. Yabanci/ikinci dil olarak Tiirkce 6gretiminde de Dijital Hikaye
kullanim1 dil becerilerini kazandirmada 6greticilere yardimer olacak, siireci
olumlu etkileyecektir. Ozer (2016) Dijital hikaye kullaniminin dil 8grenicilerine
sadece metin okumak yerine tekrar tekrar hikayeleri dinleyebilme sansi
verdigini; boylelikle dinleme becerilerini gelistirmede giliclii ve etkili bir
yol oldugunu” ifade etmektedir. Morgan (2014) Dijital Hikaye kullaniminin
okuma konusunda isteksiz olanlar1 bile heyecanlandiracagini, onlara eglenceli
okuma materyalleri sundugu soylemektedir). Gong (2002) teknolojinin dil
Ogrenicilerinee, sozel dil becerilerini gelistirmek i¢in daha az kaygi verici,
giivenli ve giidiilenmeyi arttirici bir ortam sagladigini, dolayisiyla konusma
becerisinin kazandirilmasinda faydali oldugunu dile getirmektedir. Dilbilgisi
kurallari1 vekelimeler yabanci dil 6grenicilerine hikayeler araciligiyla sunulabilir.
Wright (2000) kelimeleri hikayeler araciligiyla iligkilendirerek &grenicilere
aktarmanin daha anlamli olacagini ve kelime edinimini kolaylastiracagini
savunmaktadir. Bu ifadeler yabanci/ikinci dil olarak Tiirk¢e 6gretiminde Dijital
Hikaye kullaniminin faydali olacag: goriisiinii destekler niteliktedir.

Dijital hikaye kullanimi, 6zellikle baglangi¢ seviyesindeki dil 6grenicileri
icin otantik dil girdisi sunma, kelime dagarcigini gelistirme, dil bilgisel
yapilarin baglam iginde 6grenilmesini saglama agisindan etkili bir aractir. Bu
baglamda, yabanci/ikinci dil olarak Tirkge Ogretiminde dijital hikayelerin
pedagojik ilkelere uygun sekilde tasarlanmasi ve hedef kitleye uygun temalar
dogrultusunda hazirlanmasi, Ogretim siirecine Onemli katkilar sunacagi
diistinilmektedir. Ayrica, Ogrenicilerin aktif katilimini desteklemesi ve
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yaraticiliklarim tesvik etmesi bakimindan dijital hikdye anlatimi, cagdas dil
Ogretimi yaklagimlariyla da uyum géstermektedir.

3. Yontem

Dijital hikayelerin yabanci/ikinci olarak Tiirkge dgretimi Al seviyesine
uygun sekilde olusturulabilmesi i¢in Yabanci/ikinci dil olarak Tiirkge
ogretiminde kullanilan 6gretim setlerinin ilgili boliimleri dilbilgisel ve tematik
yonden incelendiginden nitel yontem kullanilmistir. Bu kapsamda yabanci
dil olarak Tiirk¢e 6gretim setleri taranarak uygun tema ve dilbilgisi konular1
belirlenmis, hikaye metinleri bu dogrultuda O6grenici kazanimlara uygun
olabilecek dilbilgisi yapilar1 ve temalara dayanilarak hazirlanmistir.

Dijital hikayelerin olusturulmasinda, karakter tasarimi ve sahne
diizenlemeleri i¢in “Pixton” uygulamasi, seslendirme, hareket efektleri
ve zamanlama diizenlemeleri icin ise “Wondershare Anireel” yazilimi
kullanilmistir. Hikaye {iretim slirecinde kisa ve anlasilir climleler tercih edilmis,
senaryo akis1 gorsellerle uyumlu olacak bi¢imde yapilandirilmis, her bir sahne
o0grenme hedeflerine hizmet edecek baglamlar {lizerinden kurgulanmustir.
Duyusal ¢okluluk, anlati ile gorsellik arasindaki denge ve karakter c¢esitliligi
gozetilmistir. Bu yoniiyle dijital hikayeler, geleneksel hikdye metinlerinden
farkli olarak etkilesimli, ¢cok modlu ve bireysellestirilebilir bir 0grenme
deneyimi sunmaktadir.

3.1 Arastirma Tasarimi

Calismada, Yabancy/ikinci dil olarak Tiirk¢e dgretiminde kullanilan Tiirkge
ogretim setlerinin ilgili boliimleri dilbilgisel ve tematik yonden incelenmis,
hikaye metinleri 6grenici kazanimlarina uygun olabilecek dilbilgisi yapilar1 ve
temalara dayanilarak hazirlanmistir. Bu sebeple nitel arastirma yontemlerinde
belge tarama yoOntemi kullanilmigtir. Belge tarama yontemi (Karasar,
2013, s.77), “Var olan kayit ve belgeleri inceleyerek veri toplamaya denir.
Belge tarama, belli bir amaca doniik olarak, kaynaklar1 bulma, okuma, not
almay1 degerlendirme iglemlerini kapsar”. Daha sonra yabanci/ikinci dil Al
seviyesinde kullanilmak {izere hazirlanan dijital hikaye kullanimina yonelik
kisma gecilmistir. Bu kisimda dijital hikaye {iretme siirecleri olan, yazma,
senaryolastirma, hikdye tahtasi olusturma, ¢oklu ortam araglarinin kullanimi,
dijital hikdyeyi olusturma ve paylasma (Jakes ve Brennan, 2005) asamalari
izlenmistir. Al seviyesi i¢in olusturulacak metinlerin dijital platformda
diizenlenmesi ve iirlin olusturulmasinda “Wondershare Anireel” ve Pixton”
video yapma programlar1 kullanilmistir.
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3.2 Orneklem

Aragtirmanin 6rneklemini Tiirk¢e A1 seviyesi i¢in uygun olacag diisiiniilen
tema ve dilbilgisi iceri dogrultusu kapsaminda hatirlanan alti dijital hikaye
olusturmaktadir.

4. Bulgular

Arastirma kapsaminda Tiirkge Al seviyesine uygun temalar ve dilbilgisi
icerigi belirlenerek bu dogrultuda alti metin olusturulmustur. Bu metinlerin
igerigine uygun olacak sekilde alt1 dijital hikdye “Wondershare Anireel” ve
Pixton” video yapma programlar1 ile olusturulup seslendirilmistir. Meydana
getirilen dijital hikaye igerikleri, yabanci/ikinci dil dgrenicisine aktarilmaya
calisilan dilbilgisi yapilarina bu boliimde yer verilmistir.

/T 9o
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Sekil 1. “Tanisma” Adl Dijital Hikaye Gorseli

Yukarida “Tanisma” adli dijital hikdye gorseli verilmistir. Ik hikdye olan
“Tanmisma” temal1 icerikte, Willhelm ve Sofia adli karakterlerin karsilikli
diyaloglan lizerinden tanisma kaliplari, memleket ve meslek sorma gibi dilsel
islevler aktarilmaktadir. Bu boliimde kullanilan metin su sekildedir:

“Willhelm: Merhaba, Benim adim Willhelm. Senin adin ne?
Sofia: Merhaba, benim adim Sofia.

Willhelm: Nasilsin Sofia?

Sofia: Iyiyim Willhelm tesekkiir ederim. Sen nasilsin?
Willhelm: Ben de iyiyim tesekkiir ederim. Nerelisin Sofia?
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Sofia: Ben Yunanistanliyim. Istanbul 'da 6grenciyim. Sen nerelisin?
Willhelm: Ben Almanyaliyim.
Sofia: Ne is yapiyorsun?”

Bu dijital hikayede yabanci/ikinci dil olarak Tiirk¢e dgrenicilerine giinliik
hayatta sikca karsilastiklar: “-DA bulunma hal eki” dilbilgisi yapisini ve milliyet
adlarimi kavratmak amac¢lanmistir. Dijital hik&ye i¢in olusturulan seslendirmede
“Ben de Istanbul’da ogrenciyim” ciimlesiyle -DA bulunma hal eki olan
dilbilgisi yapisi kavratilmaya ¢aligilmigtir. Bunun yani sira dijital hikayedeki
seslendirmede gecen “Ben Almanyalyyim.” ve “Ben Yunanistanliyim.”
climleleriyle iilke ve milliyet adlarinin 6gretilmesi amaglanmistir. Olusturulan
dijital hikayedeki drneklerde verilen climlelerin bahsi gegen dilbilgisi yapilarini
Ogrenicilere kazandirmada faydasi olacag diistintilmektedir.

Sekil 2: ‘Evim’ Adli Dijital Hikaye Gorseli

Yukarida ‘Evim’ adli dijital hikdye gorseli verilmistir. ikinci hikaye “Evim”
baslig1 altinda sunulmus, bir 6grencinin yasadig1 evi betimlemesiyle bulunma
hali, mekan tanitimi ve esya adlariin &gretilmesi hedeflenmistir. Franziska
karakteri izerinden kurgulan hikaye metni su sekildedir:

“Merhaba! Benim adim Franziska. Ben Avusturyaliyim. Ben
Istanbul’da 6grenciyim. Burasi benim evim. Evim ii¢ odali. Giriste
bir mutfak var. Mutfakta buzdolabi, firin ve tezgdh var. Mutfagin
yanminda misafir odast var. Misafir odasinda bir koltuk ve yemek
masast var. Misafir odasinin duvari mor. Misafir odasinin yaninda
yvatak odam var. Yatak odamda biiyiik bir yatak bir dolap bir
calisma masast var. Yatak odamda biiyiik bir pencere var. Yatak
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odasimin yanminda oturma odast var. Oturma odasinda bir ¢ekyat
ve bir televizyon var. Duvarda raflar var. Raflarda c¢icekler ve
kitaplarim var. Raflarin yaminda bir duvar saati var. Evimi ¢ok
seviyorum.”

Bu dijital hikdyede yabanci/ikinci dil olarak Tiirkge dgrenicilerine gilinliik
hayatta karsilasacaklart “var-yok, -IAr, -DA bulunma hal eki’” dilbilgisi
yapilarmin ve glinliik hayatta siklikla kullanilan renkler ve sayilarla ilgili
sozciiklerin  kavratilmasit amaclanmistir. Dijital hikaye ic¢in olusturulan
seslendirmede “Misafir odasinda bir koltuk ve yemek masasi var’” ve “Evimde
balkon yok.” ctimleleriyle “var-yok” dilbilgisi yapist “Raflarda c¢igekler
ve kitaplarim var’” cimlesiyle “-1Ar” dilbilgisi yapisi ve “Duvarda raflar
var.”, “Giriste bir mutfak var” ciimleleriyle “~-DA bulunma hal eki” dilbilgisi
yapilart 6grenicilere kavratilmaya c¢alisilmistir. Ayrica giinliik hayatta siklikla
kullanilan renklerle ilgili ifadelerin kavratilmasi amaciyla “Misafir odasinin
duvart mor” ciimlesinde ‘mor’ s6zcligiine yer verilmistir. Ayn1 metinde sayilarla
ilgili ifadelerin kavratilmas1 amaciyla “Evim ii¢ odali™ ve “Oturma odasinda
bir ¢ekyat ve bir televizyon var” cimlelerinde “ii¢” ve “bir” sozciikleri
kullanilmistir. Olusturulan metinde kullanilan 6rneklerin belirtilen dilbilgisi
yapilarini kavramada Ogrenicilere faydali olacag: diisiiniilmektedir.
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Sekil 3: ’Bir Giiniim” Adli Dijital Hikaye Gorseli

Yukarida “Bir giiniim” adli dijital hikdye gorseli verilmistir. Ucgiincii
hikayede “Bir Giinlim” temasi ¢ercevesinde giinliik rutinlerin anlatimi1 yapilmas,
simdiki zaman kullanim1 dogal bir baglamda sunulmustur. Bugra karakterinin
bir giiniine dair anlatimi gdyledir:
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“Merhaba! Benim adim Bugra, Annem ve babamla Mersin’de
yasiyorum. Ben bir sirkette miidiiriim. Her sabah 6.30°da
kalkiyorum. Sabah spor yapiyorum. Dus alryorum. Saat 7.30°da
evden ¢ikiyorum ve sirkete yiiriiyorum. Sirkette ¢ok ¢alistyorum
ve yoruluyorum. Aksam saat 18.00’de sirketten cikiyorum. Isten
sonra her zaman gittigim kahveciye gidip Tiirk Kahvesi iciyorum.
Sonra eve yiiriiyorum. Evde annem ve babamla vakit gegiriyorum.
Kitap okuyorum ve uyuyorum. Isim ¢ok yorucu isimi degistirmek
istiyorum. Yazin yurt digina gitmek istiyorum yeni iilkeler gormek
istiyorum.”

Bu dijital hikayede yabanci/ikinci dil olarak Tiirk¢e dgrenicilerine “simdiki
zaman, ayrilma hal eki, yonelme hal eki, -mAk istemek” dilbigisi yapilarini
kavratmak amaclanmistir. Dijital hikaye icin olusturulan seslendirmede
“Annem ve babamla Mersin’de yasiyorum.”, “Sabah spor yapiyorum.” ve
“Dus aliyorum.” ctimleleriyle “simdiki zaman” dilbilgisi yapisi “Saat 7.30°da
evden ¢ikiyorum” ve “Aksam 18.00 de isten ¢ikiyorum.” ciimleleriyle “ayrilma
hal eki” dilbilgisi yapisi, “Sonra eve yiirliyorum.” ve “Isten sonra her zaman
gittigim kahveciye gidip Tiirk Kahvesi i¢iyorum” ciimleleriyle “yonelme hal
eki” dilbilgisi kazanimi, “isim ¢ok yorucu isimi degistirmek istiyorum.” ve
“Yazin yurtdisina gitmek istiyorum.” cimleleriyle “-mAk istemek” dilbilgisi
yapisi kavratilmaya calisiimastir.

Sekil 4. ‘Ailem’ Adli Dijital Hikaye Gorseli

Yukarida “Ailem” adli dijital hikaye gorseli verilmistir. Dordiincii hikaye
“Ailem” temasi etrafinda sekillenmis; aile bireylerinin tanitimi, meslek adlari,
sifat kullanim1 ve tamimlayicit yapilar hedeflenmistir. Melisa karakterinin
ailesini anlatimi1 su sekildedir:
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“Merhaba. Benim adim Melisa. Annemin adi Selma. Babamin adi
Mustafa. Annem Anaokulu 6gretmeni. Babam Avukat. Bir agabeyim
var onun adi Semih. O 34 yasinda. Agabeyim evli. Onun esinin adi
Meltem. Onlarin iki ¢ocuklari var; Siimeyye ve Salih. Agabeyim bir
Miihendis. Meltem Yengem Matematik 6gretmeni. Bir tane teyzem
var. Teyzemin adi Aliye. O As¢i. Teyzem 27 Yasinda, uzun boylu
sart saglt ve kahverengi gozlii. Teyzem ¢ok ¢aliskan. O, dedem
ve anneannemle yasiyor. Anneannem ve dedem ¢ok sicakkanli
insanlar. Dedem orta boylu ve kisa sagl. Anneannem kisa boylu
ve mavi gozlii. Anneannem ¢ok disiplinli. Bir amcam var. Onun
adi Kenan. Amcam ¢ifigi. O 40 yasinda. Amcamin sag¢lari kivircik.
Amcam ¢ok sakin bir insan. Ailem benim her seyim. Ailemi ¢ok
seviyorum.”

Bu dijital hikdyede yabanci/ikinci dil olarak Tiirkge Ogrenicilerine
“iyelik ekleri, belirtme hal eki” dilbilgisi yapilarini, giinliik hayatta siklikla
karsilasacaklar1 meslek ve akrabalik ifadelerini kazandirmak amaglanmistir.
Dijital hikaye i¢in olusturulan seslendirmede “Annemin adi Selma”, “Babamin
adi Mustafa”, ve “Bir tane teyzem var” cumleleriyle “iyelik eki” dilbilgisi
yapisi, “Adilemi ¢ok seviyorum”, ciimlesiyle “belirtme hal eki” dilbilgisi yapisi
kazandirilmaya caligilmistir. Ayrica akrabalik bildiren ifadelerin &gretilmesi
amaciyla “Anneannem c¢ok disiplinli”, “Bir amcam var” ve “Teyzem asgi”
climlelerinde “Anneannem”, “Amcam” ve “Teyzem” sozciklerine yer
verilmistir. Meslek belirten ifadelerin kazandirilmasi amaciyla “Annem
Anaokulu Ogretmeni” “Abim bir miihendis” ve “Amcam ¢ifi¢i” ciimlelerinde
“Anaokulu Ogretmeni”, “Miihendis” ve “Cifici” sozciiklerine yer verilmistir,
Olusturulan dijital hikayede verilen ilgili érneklerle Ggrenicilerin bahsedilen
dilbilgisi yapilarini ve ifadeleri kavramalarina faydali olmasi hedeflenmistir.

Sekil 5. “Arkadaslarimla bir giinim” Adh Dijital Hikaye Gorseli
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Yukaridaki “Arkadaslarimla Bir Hafta Sonu” baslikl dijital hikaye gorseli
verilmistir. Besinci hikdye “Arkadaglarimla Bir Gilinlim” temasiyla sunulmus,
bir kamp etkinligi ile ilgili hikdye metni su sekildedir:

“Bu hafta sonu arkadaslarimla llgaz’da kamp yaptik. Cumartesi
sabah kalktiktan sonra hemen esyalarimizi hazirladik. Yola saat
8.00°de ¢iktik. Yola ciktiktan sonra markete gidip yiyecek aldik.
Kamp alanina ogleden sonra 13.00%te ulastik. Ben cadirlar
kurdum. Cadwlart kurduktan sonra arkadaslarim yemekleri
hazirladi. Yemegimizi yedik. Yemegimizi yedikten sonra dinlendik.
Hava karardiktan sonra sohbet ettik. Gece 12.00°de uyuduk.
Sabah 6.00 da uyandik. Kahvaltindan énce doga yiiriiytisii yaptik.
Kampa geldikten sonra kahvaltimiz yaptik. Oglen esyalarimizi
topladik. Esyalarimizi topladiktan sonra eve dondiik. Kamp
vapmak ¢ok yorucuydu. Eve geldikten sonra biitiin giin uyudum.

i3]

Bu dijital hikdyede yabanci/ikinci dil 6grenicilerine “-Dan once, -Dan
sonra” zaman ifadelerini kavratmak amac¢lanmistir. Dijital hikdye icin
olusturulan seslendirmede “Kahvaltidan once dogada yiiriidiik.” ifadesiyle
“-Dan once” dilbilgisi yapisi, “Cadirlart kurduktan sonra arkadaslarim
vemekleri hazirladi” ifadesiyle “-DIktAn sonra” dilbilgisi yapisi ve “Yemekten
sonra dinlendik” ctimlesiyle “-Dan sonra” dilbilgisi yapis1 yabanci/ikinci dil dil
Ogrenicisine kavratilmaya caligilmistir. Ayrica zaman ifadelerinin 6gretilmesi
amaciyladijital hikayede “Cumartesi sabah kalktiktan sonra hemen esyalarimizi
hazirladik” ve “Gece 12.00°de uyuduk” cimlelerinde gegen “‘cumartesi”,
“sabah”, “gece” ve “12.00” sozciiklerine yer verilmistir. Olusturulan dijital
hikayede bahsi gegen ciimle ve kelimelerle, dil 6grenicilerinin ilgili dilbilgisi
yapilarini 6grenmelerine fayda saglamasi amaglanmistir.
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Sekil 6. “Arkadaglarim” Adli Dijital Hikaye Gorseli

Yukarida “Arkadaslarim” adli dijital hikdye gorseli verilmistir. Altinc
hikayede “Arkadaslarim” temasi altinda karsilastirma yapilar1 6ne ¢ikmakta,
sifatlar ve karsilastirmali ifadeler baglam iginde kullanilmaktadir. Mustafa adli
karakterin arkadaslarini tanittigi hikaye su sekildedir:

“Merhaba Benim adim Mustafa. Fatih ve Metehan benim
arkadaglarimdir.  Fatih 21 yasinda. Metehan 23 yasinda.
Metehan ve Fatih birlikte yasiyor. Metehan in saglart Fatihten
uzundur. Metehan Fatihten kiloludur. Metehan mavi gozliidiir.
Metehan beyaz tenlidir. Metehan’in burnu kiiciiktiir. Fatihin
burnu Metehan i burnundan biiyiiktiir. Fatih Metehan 'dan daha
esmerdir. Fatih kisa sagl ve byyklidir. Fatih ¢ok uzun boyludur.
Aramizdaki en uzun kisi Fatih tir. Arkadaglarimi seviyorum.”

Dijital hikayede yabanci/ikinci dil olarak Tirk¢e Ogrenicilerine “isim
tamlamalar” dilbilgisi yapis1 ve karsilastirma ifadeleri kavratilmaya
calisilmistir. Dijital hikaye i¢in kullanilan seslendirmede “Metehan’in burnu
kiitiktiir.”, “Metehan’in sacglari Fatihten uzundur” ciimleleriyle “isim
tamlamalar:” dilbilgisi kazanimi verilmek istenmistir. Ayrica karsilastirma
ifadelerini Ogrenicilere kazandirmak amaciyla “Aramizdaki en uzun kisi
Fatihtir” “Fatih Metehan’dan daha esmerdir.” ciimlelerinde “en” ve “daha”
sozctiklerine yer verilmistir. Olusturulan dijital hikdyede bahsi gecen ciimle ve
kelimelerle, dil 6grenicilerinin ilgili dilbilgisi yapilarin1 6grenmelerine fayda
saglayacag diisiiniilmektedir.
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Calisma kapsaminda hazirlanan dijital hikayeler, Al diizeyinde Tiirkce
Ogrenen dil Ogrenicilerinin gilinliik yasam baglaminda karsilagabilecekleri
iletisimsel durumlar1 temel alarak yapilandirilmigtir. Hikayeler, dgrenicilerin
temel dilsel yapilar1 kavramalarina olanak tanimaktadir. Gorsellerle desteklenen
anlatimlar, 6grenicilerin hem igitsel hem gorsel hafizalarini harekete gegirmekte,
metinde gecen kelime ve dilbilgisel yapilar1 pekistirmektedir.

Tiim hikayelerde hedef dilin islevsel kullanim1 6n planda tutulmustur. Dijital
hikayelerin, 6grenicilerin motivasyonunu artiracagi, odaklanmalarina yardimet
olacagi ve ogrenilen dil yapilarin1 daha kolay hatirlamalarini saglayacagi
diistiniilmektedir.

5. Sonug ve Oneriler

Bu ¢alisma, yabanci/ikinci dil olarak Tiirkce 6gretiminde 6zellikle baslangic
diizeyindeki (A1) ogrenicilere yonelik dijital hikdyelerin kullanilabilirligini
ortaya koymak ve 0grenim siirecinde alternatif —materyallere 6rnek sunmak
amaciyla gerceklestirilmistir. Aragtirmada, CEFR (2020) standartlarina
uygun olarak secilen temalar ve dilbilgisel yapilar dogrultusunda alt1 dijital
hikaye hazirlanmigtir. Bu hikayeler gorsel-isitsel dgelerle zenginlestirilmis,
Ogrenicilere bilgi aktarimini destekleyici ve bilgiyi somutlastirmay1 amaglayan
materyaller olarak sunulmustur.

Elde edilen bulgular, dijital hikdye anlattminin 6grenicilerin ilgisini ¢ekme,
dilbilgisel yapilar1 baglam iginde sunma, kelime hazinesini genisletme ve
O0grenmeyi daha kalic1 hale getirme agisindan etkili bir ara¢ oldugunu ortaya
koymaktadir. Ogrenicilerin siklikla karsilastiklar1 giinliik yasam temalarina
dayanan igeriklerin kullanilmasi, 6grenilen bilgilerin igsellestirilmesine ve
dilsel farkindaliklarinin artmasina katki saglayacagi diisiiniilmektedir. Ozellikle
teknoloji destekli igeriklerin gorsel ve isitsel unsurlarla desteklenmesi,
ogrenicilerin dikkatini artirmis ve motivasyonlarini olumlu yonde etkileyecegi
kanaati tasinmaktadir. Ayrica, dijital hikaye iiretiminde kullanilan “Wondershare
Anireel” ve “Pixton” gibi araglar sayesinde materyallerin hem erisilebilirligi
hem de teknik kalitesi artirilmigtir. Dijital hikaye kullanimimin yabanci/ikinci dil
ogretiminde olumlu bir etkisinin oldugunu, 6grenicilerin akademik basarilarini
artirdigini ifade eden ¢ok sayida arastirmaci bulunmaktadir (Barrett, 2006;
Hung, Hwang ve Huang 2012; Yang ve Wu, 2012; Kahraman,2013). Bu durum,
caligmadaki belirtilen bu gortisleri desteklemektedir.

Dijital hikayeler, 6gretim materyallerinin etkilesimli ve bireysellestirilmis
O0grenme siireclerine uygun hale getirilmesini saglamaktadir. Boylece
Ogreniciler hem zamandan ve mekandan bagimsiz olarak icerige erisebilmekte
hem de kendi hizlarinda 6grenme firsat1 elde edebilmektedir. Bu yoniiyle dijital
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hikaye anlatimi, ¢cagdas dil 6gretimi yaklasimlariyla da ortiismekte ve 6grenici
merkezli 6gretimi desteklemektedir.

Arastirma kapsaminda hazirlanan alt1 dijital hikaye, yabanci/ikinci dil olarak
Tiirk¢e 6grenen bireylerin Al diizeyinde kazanmalar1 gereken dilsel beceriler
ve iletisimsel islevler dogrultusunda yapilandirilmistir. Her bir dijital hikaye,
Ozgln bir tema etrafinda kurgulanmis ve bu temalar, dilbilgisel hedeflerle
biitiinciil bir yaklasimla iliskilendirilmistir. Hazirlanan igerikler yalnizca
dilsel yapilara odaklanmakla kalmamis, ayn1 zamanda 6grenicilerin giindelik
yasantilarina iliskin baglamlar olusturarak, 6grenmenin anlamli ve kalici hale
gelmesine katki saglamistir.

“Tanigma” temal1 dijital hikayede, &grenicilerin kendilerini tanitabilme,
milliyet bildirebilme ve bulunduklar1 yerden s6z edebilme gibi temel iletisim
becerileri desteklenmis; bu kapsamda “-DA bulunma hal eki” ve milliyet
adlarmin kullanimi 6n plana ¢ikarilmistir. “Evim” bashkli hikaye, mekan
betimlemeleri ve esya tanitimi ¢ercevesinde “var/yok™ yapisi, ¢cogul ekleri ve
yine “~-DA” hal ekinin kullanimryla dilbilgisel zenginlik sunarken, renk ve say1
gibi temel sozciik alanlarinin 6gretimini de amaglamistir. “Bir Giiniim” temali
hikayede ise simdiki zaman yapilarimin yani sira ayrilma ve yonelme hal ekleri
ile istek bildiren yapilar (“-mak/-mek istemek™) kullanilarak giinliik rutinlerin
anlatimi tizerinden dogal bir dil girdisi saglanmistir.

“Ailem” baglikl dijital icerikte, iyelik ekleri ve belirtme hal eki gibi yapilar,
aile bireylerini tanitma ve meslek bildirme baglaminda 6greniciye sunulmus;
boylece hem sozdizimsel hem de sozciiksel kazanimlar desteklenmistir.
“Arkadaslarimla bir giiniim” temasi, zaman dizinleri ve ardigiklik baglaclariyla
(6rnegin, “-dan 6nce”, “-diktan sonra”, “-madan 6nce”) dgrenicilerin olaylar
kronolojik bigimde ifade edebilme becerilerini gelistirmeyi hedeflemistir. Son
olarak, “Arkadaslarim” temali hikdyede karsilagtirma yapilar1 (“daha”, “en”
ve isim tamlamalar1 baglam i¢inde sunularak betimleme ve kiyaslama gibi

islevsel dil kullanimlar1 desteklenmistir.

Genel olarak degerlendirildiginde, bu dijital hikayeler aracilifiyla hem
dilbilgisel kazanimlar hem de tematik igerikler, 6grenicilerin bilissel, duyussal ve
iletisimsel gelisimlerini destekleyecek bicimde yapilandirilmistir. Hikéayelerin
iceriklerinde kullanilan soézciikler, baglamlar ve gorsel-isitsel unsurlar,
Ogrenmeyi ¢ok kanalli hale getirmistir. Bu durumun 6grenicilerin dikkatini
artirarak motivasyonlarini olumlu yonde etkileyecegi diisiiniilmektedir. Ayrica
dijital arag¢lar kullanilarak hazirlanan bu igeriklerin erisilebilir olmasi, 6grenme
stirecinin etkili bigimde siirdiiriilmesine katki saglayacagi; 6grenicilerin bireysel
tempoda ilerlemesine imkan taniyacagi, ayrica dijital hikayelerin yalnizca birer



YABANCI/IKINCI DiL OLARAK TURKGE OGRETIMINDE DiJITAL HIKAYE KULLANIMI | 145

Ogretim materyali degil, ayn1 zamanda c¢agdas dil 6gretimi yaklasimlariyla
uyumlu, ¢ok boyutlu 6grenme ortamlart sunacagi diigiiniilmektedir.

Bu ¢alisma sonrasinda yapilacak ¢aligmalarda A2, B1, B2 ve C1 diizeylerine
yonelik materyallerin de gelistirilmesi gerekmektedir. Boylece, farkli dil
diizeylerindeki 6grenicilere hitap eden sistematik ve siirdiiriilebilir bir dijital
igerik havuzu olusturulabilecektir.

Dijital hikayelerin 6gretim ortamlarinda etkin bi¢cimde kullanilabilmesi
icin Ogreticilerin bu yonteme yonelik bilgi ve becerilerle donatilmasi 6nem
arz etmektedir. Bu baglamda, 6gretmenlerin dijital hikaye iiretimi ve smif igi
entegrasyonu konularinda hizmet i¢i egitimlerle desteklenmeleri gerekmektedir.
Bunun yani sira, 6grenicilerin yalnizca hazir dijital hikayeleri tiiketen bir
konumda degil, ayn1 zamanda bu siiregte aktif iiretici olarak yer almalari
tesvik edilmelidir. Ogrenicilerin kendi dijital hikdyelerini olusturma siirecine
katilmasi, hem dil iiretim becerilerini gelistirecek hem de 6grenmeye yaratict
ve kisisel beceriler kazandiracaktir.

Dijital hikayeler, diger teknoloji temelli uygulamalarla (6rnegin, ¢evrim
ici oyunlar, etkilesimli etkinlikler, konusma simiilasyonlar1 vb.) birlikte
kullanilarak 6grenme siireci zenginlestirilmelidir. Bu ¢oklu ara¢ ve yontem
kullanimi, dil 6grenimini daha etkilesimli ve ¢esitli hale getirecektir. Ayrica,
dijital hikayelerin &grenicilerin akademik basarilar, dilsel yeterlilikleri
ve Ogrenme motivasyonlar1 iizerindeki etkisinin hem nicel hem de nitel
yontemlerle sistematik olarak degerlendirilmesi, yontemin etkililigi hakkinda
daha derinlemesine bilgi saglayacaktir.

Tiirk kiiltiiriine 6zgii unsurlarin dijital hikayelere entegre edilmesi, yalnizca
dil 6gretimini degil, ayn1 zamanda kiiltiirel aktarim1 da miimkiin kilacak; bu
sayede Ogrenicilerin hem dilsel hem de kiiltiirel farkindaliklar1 gelisecektir.
Tim bu Oneriler dogrultusunda, dijital hikdye anlatiminin yabanci/ikinci dil
olarak Tiirk¢e 6gretiminde pedagojik, teknolojik ve estetik boyutlariyla giiclii
bir 6gretim yontemi olarak yayginlastirilmasi, 6gretim siireglerinin niteligini
artirma potansiyeli tagimaktadir.



146 | YABANCI / IKINCI DIL OLARAK TURKCE OGRETIMINDE GUNCEL TARTISMALAR

Kaynakca
Barrett, H. (2006). Researching and evaluating digital storytelling as a deep learning tool. In C.

Crawford, et al. (Eds.), Proceedings of Society for Information Technology and Teacher Education
International Conference 2006 (pp. 647—654). Chesapeake, VA: AACE.

Council of Europe, (2020). Common european framework of reference for languages: learning,
teaching, assessment companion volume. Council of Europe Publishing.

Dogan, B. (2012). Educational uses of digital storytelling in K-12: Research results of digital
storytelling contest (DISTCO) 2012. In Society for Information Technology and Teacher Education
International Conference, 1, 1353-1362.

Figa, E. (2004). The virtualization of stories and storytelling. Storytelling Magazine, 16(2), 34-36.

Gong, J. (2002). The employment of CALL in teaching second/foreign language speaking skills.
Faculty of Education, Australia, 3(1).

Hathorn, P. P. (2005). Using digital storytelling as a literacy tool for the inner city middle school youth.
The Charter Schools Resource Journal, 1(1), 32-38.

Hung, C. M., Hwang, G. J., & Huang, 1. (2012). A project-based digital storytelling approach for
improving students’ learning motivation, problem-solving competence and learning achievement.
Educational Technology and Society, 15(4), 368-379.

Jakes, D. S. & Brennan, J. (2005). Capturing stories, capturing lives: An introduction to digital
storytelling. Retrieved from http://www.jakesonline.org/dst techforum.pdf. on the 06.12.2018.

Jessica, C., & Yunus, M. M. (2018). Digital storytelling production as a learning tool in improving ESL
learners’ verbal proficiency. Asian EFL Journal, 20(5), 131-141.

Kahraman, O. (2013). Dijital hikdyecilik metoduyla hazirlanan ogretim materyallerinin dgrenme
dongiisii giris asamasinda kullanilmasinin fizik dersi basarisit ve motivasyonu diizeyine etkisi.
Yayimlanmamis Doktora Tezi. Balikesir Universitesi, Balikesir.

Meadows, D. (2003). Digital storytelling: Research-based practice in new media. Visual
Communication, 2(2), 189—-193.

Ming, T. S., Sim, L. Y., Mahmud, N., Kee, L. L., Zabidi, A. N. & Ismail, K. (2014). Enhancing 21st
century learning skills via digital storytelling: Voices of Malaysian teachers and undergraduates.
ProcediaSocial and Behavioral Sciences, 118(2014), 489—-494. doi: 10.1016/j.sbspro.2014.02.067.

Morgan, H. (2014). Using digital story projects to help students improve in reading and writing.
Reading Improvement, 51(1), 20-26.

Ohler, J. (2008). Digital storytelling in the classroom. Thousand Oaks, California: Corwin Press.
Robin, B. R. (2006). The Educational uses of digital storytelling. C. Crawford vd. (Ed.), Proceedings

of Society for Information Technology & Teacher Education International Conference, 709-716.
Chesapeake, VA: AACE.

Ozer, M. (2016). Dijital hikdye anlatimimin kelime égrenme ve akilda tutmadaki rolii. Harran
Universitesi’nde bir durum c¢alismasi. Yayimlanmanus yiiksek lisans tezi. Cag Universitesi,
Mersin.

Trent, B. E. (2012). Digital storytelling: promoting literacy through technology. KCTE Conference.

Yang, Y. T. C., & Wu, W. C. L. (2012). Digital storytelling for enhancing student academic achievement,
critical thinking, and learning motivation: A year-long experimental study. Computers and
Education, 59(2), 339-352.

Wright, A. (2000). Stories and their importance in language teaching. Humanising Language Teaching,
2(5), 1-6.



YABANCI/IKINCI DiL OLARAK TURKGE OGRETIMINDE DiJITAL HIKAYE KULLANIMI | 147

EXTENDED ABSTRACT

The Use of Digital Stories in Teaching Turkish as a Foreign/Second
Language

Mustafa Necip Alaybeyoglu® & Nazik Miige Tekin*

Kastamonu University

Introduction

In recent years, the increasing number of international students in Tiirkiye
has significantly heightened the importance of teaching Turkish as a foreign
or second language. Parallel to this rise, the need for qualified, original, and
technologically enriched instructional materials, particularly for beginner-
level (A1) learners, has become increasingly prominent. In this context, digital
storytelling, a method rooted in the integration of technology into educational
processes, has emerged as a contemporary and effective approach in foreign
language instruction. This study aims to support the language development of
individuals learning Turkish as a foreign or second language by designing digital
stories appropriate for the Al level, thereby contributing to the acquisition of
language skills.

Methodology

A qualitative research method was adopted in this study. Widely used
Turkish language teaching sets were systematically analyzed from grammatical
and thematic perspectives, leading to the identification of six core themes and
corresponding grammatical structures. Based on the CEFR (2020) framework,
story texts were developed and integrated into digital platforms using software
such as “Wondershare Anireel” and “Pixton,” supported by audiovisual
components. The selected themes—"“Getting Acquainted,” “My Home,” “A
Day in My Life,” “My Family,” “A Day with My Friends,” and “My Friends”—
are closely linked to daily life and provide learners with meaningful contexts.
These stories incorporate essential grammatical structures appropriate for
Al level, including locative, dative, and ablative case suffixes, present tense,
optative mood (“-mak/-mek istemek™), plural and possessive suffixes, time
conjunctions, and comparative expressions.

3 Master Student, Kastamonu University, ORCID: 0009-0003-4899-7989, mustafanecipalaybeyoglu@gmail.com
4 Ph.D., Kastamonu University, ORCID: 0000-0001-9046-4340, nmtekin@kastamonu.edu.tr
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Results

Findings indicate that digital storytelling is an effective method that
captures learners’ attention, enhances motivation, and supports the integrated
development of the four basic language skills which are reading, writing,
listening, and speaking. The audiovisual nature of the stories is believed to
facilitate vocabulary acquisition, enhance structural awareness, and promote
more permanent learning experiences. Furthermore, presenting the content
in digital environments enables individualized learning and contributes to
educational processes independent of time and location.

Conclusion

The results of the study suggest that the instructional benefits of digital
storytelling should not be confined to the Al level. It is recommended that
materials be developed for higher proficiency levels such as A2, B1, B2, and
C1. Additionally, it is considered essential to provide in-service training for
instructors on the creation and implementation of digital stories in classroom
settings to enhance integration into formal instruction. Encouraging learners to
engage not only as consumers but also as producers of digital content by actively
participating in the creation of their own stories, will further strengthen their
productive language skills. Enriching digital stories with culturally relevant
content will support not only language teaching but also cultural transmission,
thereby fostering both linguistic and cultural awareness.

Keywords: Turkish as a foreign language, digital story, material design,
foreign language teaching
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Ozet

Yapay zekdnin dil Ogrenimi siirecindeki roliinlin ortaya ¢ikarilmasi
amaciyla yapilan bu arastirmada Google Scholar, Tr Dizin ve Web Of Science
veri tabanlarinda toplam 5814 makale taranmis 22 ulusal makale arastirmaya
dahil edilmistir. Arastirmada nitel aragtirma yontemlerinden sistematik derleme
yontemi kullanilmig olup veriler icerik analizi yontemiyle incelenmistir. Yapay
zeka destekli dil 6grenimine yonelik yiiriitiilen caligmalarin egilimleri tespit
edilmistir. Yapilan inceleme sonucunda Tiirkiye’de dil 6grenimi igin yapay
zeka kullaniminin yeni bir alan oldugu sonucuna ulasilmistir. Bu konuda
elde edilen ilk veriler 2018 yilina ait olup son yillarda yogunluk kazanmastir.
Caligmanin verileri konu alani, amaci, anahtar kelimeleri, yapay zekanin dil
O0grenimi alanindaki olumlu-olumsuz sonuglar1 agisindan degerlendirilmistir.
Calismalarda elde edilen bulgulara gore yapay zekanin dil 6greniminde olumlu
yonleri oldugu gibi olumsuz yonlerinin de oldugu sonucuna ulasilmistir.
Yapilan analiz sonucunda dil 6greniminde yapay zekdnin konu edindigi
makalelerin egilimleri hakkinda bilgiler elde edilmistir ve ¢aligmanin bu
alandaki eksikliklerin tespitine yon vermesi beklenmektedir.

Anahtar Kelimeler: Dil dgrenimi, yapay zekd, kiiltiir, Tiirkce, bireysel
ogrenme

1. Giris
Dil dgrenimi, kiiresellesen diinyada giderek daha énemli bir beceri haline

gelmektedir. Dil 6grenenler, farkli kiiltiirlerle iletisim kurmak, akademik ve
mesleki gelisim saglamak, kisisel ve sosyal gelisimlerine katkida bulunmak

1 Yiiksek Lisans Ogrencisi, Amasya Universitesi, ORCID: 0009-0003-8337-949X, bsra.drsnl19@gmail.com
2 Prof. Dr., Amasya Universitesi, ORCID: 0000-0003-3680-7052, nursat.biger@amasya.edu.tr
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icin dil 6grenmeye ihtiya¢ duymaktadirlar. Dil 6grenimi ayn1 zamanda biligsel,
duyussal ve davranigsal siiregleri igeren karmasik bir etkinliktir (Nekzad, 2020,
s.107). Dil 6grenenler, dilin ses, bi¢im, anlam, islev ve kiiltiir gibi farkli yonlerini
Ogrenmek i¢in gesitli stratejiler ve yontemler kullanmaktadirlar (Akkas Baysal,
2019, s. 88). Teknoloji kullanimi1 da gliniimiizde dil 6gretiminde basvurulan
yontemler arasinda yerini almistir.

Yabanci dil egitiminin tarih sayfalarinda yer almaya basladig1 ilk giinden
itibaren, bu siireclere hizmet edecek materyallere ulasma ve bu materyalleri
iretme amaciyla c¢esitli teknolojiler gelistirme ihtiyaci ortaya ¢ikmigtir. Bu
ihtiyaca cevap vermek amaciyla yapilan tim ¢alismalar, ayn1 zamanda o ¢agin
teknolojik geligmislik diizeyinin de bir yansimasidir (Sarigoban ve Balaman,
2012, s. 98). Simon’a (1983) gore, teknoloji insanin bilimi kullanarak dogaya
iistiinliik kurmak i¢in tasarladigi rasyonel bir disiplindir (aktaran Diindar ve
Kara, 2018, s. 560). Dil 6greniminde teknoloji, son yillarda biiyiik bir ilgi
gormektedir. Teknoloji; dil 6grenimini kolaylastirmak, zenginlestirmek ve
¢esitlendirmek ig¢in bir ara¢ olarak kullanilmaktadir.

Teknoloji; dil dgrenenlerin 6grenme ihtiyaglarimi karsilamak, 6grenme
motivasyonlarim1 artirmak, &grenme Ozerkligini desteklemek, Ogrenme
etkilesimini gelistirmek ve O0grenme sonuglarini iyilestirmek igin firsatlar
sunmaktadir (Can, 2012, s. 82). Gliniimiizde hizla gelisen teknolojiyle birlikte
dil 6grenimi her gegen giin kolaylagmaktadir. Bu durumda teknoloji, bireylere
kolay erisim imkani da sunar. Boylece kisiler dil 6grenirken ilgi alanlarina
yonelik kisisellestirilmis bilgiye zaman ve mekéan kisitlamasi olmadan
ulasabilmektedir.

2. Dil Ogreniminde Yapay Zeka

Insanlar, yeni teknolojiler kullanarak &§renme siireglerini siirekli olarak
gelistirmektedir. Modern ¢agin en yenilikg¢i teknolojilerinden biri olan yapay
zeka, “Insan tarafindan belirlenmis belirli hedefler dogrultusunda, gercek veya
sanal ortamlarda etkili tahminler, 6neriler veya kararlar alabilen makine tabanl
bir sistem.” olarak tanimlanmaktadir (Organisation for Economic Co-operation
and Development, 2019, aktaran Huang, X., Zou, D., Cheng, G., Chen, X.,
& Xie, H. 2023, s. 112). Massachusetts Teknoloji Enstitlisii (Massachusetts
Institute of Technology, MIT). Yapay Zeka Laboratuvari yoneticisi ve Carnegie
Mellon Universitesi 6gretim iiyelerinden Edward Fredkin’e gore tarih boyunca
meydana gelmis iic 6nemli durum séz konusudur. Bunlarin ilki evrenin
olusumu, ikincisi canliligin baslangicidir. Ugiincii ve yasamin baslangicina
denk derecede 6nemli gordiigii diger bir olay ise yapay zekanin ortaya ¢ikisidir
(Copeland, 1998, aktaran Coskun ve Giilleroglu, 2021). Dil 6grenimine farkli
yas gruplarindaki ve farkli yasam kosullarindaki bireylerin dil 6grenmeye
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ihtiya¢ duydugu goz oniinde bulunduruldugunda bu ¢6ziim yolu dil 6grenmek
isteyen herkes icin bir kolaylik saglamaktadir. Yapay zeka sayesinde insanlar
sinif ortamina ihtiya¢ duymadan, sadece isteklerine yonelik bilgiye istedikleri
zaman diliminde ulasabilmektedir. Ayrica yapay zeka bireysel 6grenme firsati
sundugu i¢in smif ortaminda yasanan olumsuz durumlar (dikkat dagitict
unsurlar, bireysel 6grenme hizina uyumsuzluk vb.) yaganmayacak; 6grenenler
yapay zeka sayesinde istedigi kadar tekrar yapabilecektir.

Bilgisayarlar gogumuzun umdugu gibi egitim iizerinde bir etki yaratmamustir.
Bazi iyi gelismeler oldu ancak bunlarin 6grencilerin basarisi lizerinde anlaml
bir etkisi olmamistir (Gates, 2023). Ancak giiniimiizde adin1 yeni duyuran
fakat adindan sik¢a sz ettiren yapay zekanin bilgisayarin ¢ok Otesinde bir
bulus oldugunu sdylemek miimkiindiir. Yapay zeka destekli 6grenme sistemleri
Ogrencilerin 0grenme stilleri, yetenekleri ve ilerlemeleri hakkinda degerli
bilgiler saglayarak ogretmenlere Ogrencilerin 0grenme ihtiyaglarina uygun
Oneriler sunabilir ve O6gretim yontemlerini kisisellestirebilir (Zimmerman,
2018: 94-96; Mahendra, 2023 aktaran Sahin Toptas, 2024, s. 82). Bu durum
O6grenme siirecinde Ogrenene oldukca fazla kolaylik saglayacaktir fakat
beraberinde getirdigi olumsuzluklar ve sinirliliklar da merak konusu olmaya
devam etmektedir.

Dil 6grenme siireclerinde yapay zekanin sundugu imkanlar ve karsilasilan
simirliliklar tizerine yapilan arastirmalar, bu alanin bilimsel olarak daha
derinlemesine incelenmesini gerekli kilmaktadir (Simsek, 2025, s. 126).
Yapay zekanm dil 6greniminde daha etkili bir sekilde kullanilabilmesi i¢in
siirekli olarak gelistirilmeye ve bilimsel ¢aligsmalara konu edilmesine ihtiyag
duyuldugu goriilmektedir. Dillerin sahip olduklart 6zgilin dilbilimsel yapilar
g6z ontinde bulunduruldugunda, Tiirkce i¢in yapay zeka tabanli uygulamalarin
gelistirilmesi, dil 6grenme siireclerinin hem verimliligini hem de islevselligini
artirma bakimindan 6nemlidir.

Bu calisma; yapay zekanin dil 6grenimindeki roliinii Tiirk¢e ozelinde
kapsaml1 bir sekilde ele alarak hem mevcut durumu ortaya koymakta hem
de bu alandaki arastirmalara katki saglamaktadir. Dil 6greniminde yenilikgi
yontemlerden biri olan yapay zeka, ogrencilere kisisellestirilmis 6grenme
ortamlar1 ve kolay erisilebilirlik imkan1 sunarken; Ogreticilere de O6lgme-
degerlendirme ve analiz noktasinda kolayliklar sunmaktadir. Calismada yapay
zekanin sundugu kolayliklarin yani sira olumsuz yonleri de incelenmistir.

Yapay zeka teknolojilerinin dil 6gretimi siire¢lerine uyumunu daha etkin
kilmaya yonelik caligmalara yol gosterici olmasi beklenen bu arastirma,
gelecekte gergeklestirilecek bilimsel ¢aligmalarin yoniinii belirlemede 6nemli
bir katki saglamaktadir.
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Bu calismanin amaci, yapay zekanin dil 6grenimi iizerindeki roliiniin
incelenmesidir. Bu amagla Tirkiye’de konuyla alakali yayinlanmis makaleler
incelenmistir. Bununla birlikte ¢alismada, yapay zekanin dil 6grenimi iizerindeki
avantajlar1 ve dezavantajlar ortaya koymak amaglanmistir.

3. Yontem

3.1. Arastirma Modeli

Yapay zekanin dil 6grenimi iizerindeki roliiniin incelendigi bu ¢alismada
dokiiman incelemesi yontemi kullanilmistir. Dokiiman incelemesi, arastirilmasi
hedeflenen olgu veya olgular hakkinda bilgi igeren yazili materyallerin analizini
kapsar (Yildirim ve Simsek, 2016, s. 189). Yapilan calismada yapay zeka ve dil
Ogrenimi konusunda Tiirkiye’de yapilan caligmalar incelenerek tilkemizde bu
alanda yapilan ¢aligmalarin genel durumunun yansitilmasi hedeflenmistir.

3.2. Arastirmada incelenen Dokiimanlar

Gliniimiiz gelisen teknolojisinde dil 6grenimi siirecinde yapay zeka roliiniin
ortaya ¢ikarilmasi amaciyla yapilan bu aragtirmanin ¢alisma grubunu Google
Scholar, Tr Dizin ve Web of Science veri tabanlarindan taranan 22 ulusal makale
tiiriindeki yayin olusturmaktadir.

Yayinlarin se¢iminde izlenen Slgiitler ve adimlar Sekil 1’de gosterilmistir.
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Anahtar Kelimeler:
yapay zekd ve dil Ggretimi
yapay zeka ve dil 63renme Secenekler:
yapay zeka ve dil yapist

yapay zeka ve dil egitim
Veritabani:

Google Shcolar, TR Dizin, Web of
Science, Scopus, Yoktez, Ebscohot.
Elicit, Dergipark

\

Tiirkiye deki ¢alismalar
Arastirma makaleleri ve
derleme makaleleri

=
£
E
E Verilerin giivenirliginin test edilememesi gerekcesiyle inceleme dismda
& tutulan veri tabanlar::
Scopus, Yoktez, Ebscohot, Elicit, Dergipark
Ug veri tabanundan (Google Scholar, TR
Dizin ve Web Of Science) incelenen
toplam vayin sayisi: 5814
Dil Ggrenimi ve yapay zeka iliskisi icin su Dislama Kriterleri:
anahtar kelimelerle makaleler taranmistr: -Teknolojilerin yapay zeka
g vapay zeka ve dil dgretimi, vapay zeka ve dil tle 1lgili olmamasy
£ dgrenme, vapay zeka ve dil yapisi, vapay zeka
= = N - - - 5 J1ein 1
= ve dil editimi, yapay zeki ve “dil retimi” ~Yapay zeki teknolojisinin
1 ve “dil 58 - 2ok ve “dil dil 6grenimi siirecinde
yapay zeka ve f}g{me :_ﬁp:_'_}_’ chave kullanilmamis olmasi
yapist”, yapay zeka ve “dil egitimi”, ai ve dil
dgretimi, ai ve dil 6grenme, ai ve dil yapisy, ai ve ~Yapay zeki dil 6&renimi
dil egitimi. a1 ve “dil 68retimi”, a1 ve dil yerine diger konulan
“ogrenme”, ai ve “dil vapisi”, ai ve” dil egitimi” Sgrenmek i¢in kullanmak
= -Programlama dili 6grenmek
=
E / -Tam metne ulasilamamasi
i
i Yapay zckanm dil Ofrenim sirecindeki
E ‘E roliiniin incelenmesi igin makaleler: 22
« =

Sekil 1. Veri Toplama Siireci ve Yayinlarin Dahil Edilme Kriterleri

Calisma kapsaminda ilgili makaleleri bulabilmek icin oncelikle “yapay
zeka ve dil 6gretimi”, “yapay zeka ve dil 6grenme”... gibi anahtar kelimelerle
Google Scholar, Tr Dizin, Web Of Science, Scopus, Yoktez, Ebscohot, Elicit
ve Dergipark veri tabanlarmdan 6n tarama yapilmistir. Yapilan taramada sadece
Tiirkiye’deki ¢aligmalar, derleme makaleler ve arastirma makaleleri incelemeye
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almmistir. Calisma alaninin Tiirkiye i¢in heniiz yeni bir konu olmasi arastirma
kapsamini 6nemli 6l¢iide sinirlamistir. Anahtar kelimelerle yapilan taramalarda,
yapay zeka ve dil 6grenimi iliskisinden ziyade ¢ogunlukla miihendislik ve
makine dili gibi alanlara odaklanildigi goriilmiistiir. Dil 6grenimine dogrudan
katki sunmayan c¢alismalar aragtirma kapsamina alinmamistir. Bu dogrultuda,
yayginlik ve kapsami yansitmasi agisindan sadece Google Scholar, Tr Dizin
ve Web Of Science veri tabanlart kullanilmistir. Bu veri tabanlarindan toplam
5814 makale incelenmistir. Bu incelemede anahtar kelimelerin “yapay zeka
ve dil 6gretimi”, “yapay zeka ve dil 6grenme”, “yapay zeka ve dil yapis1”,
“yapay zeka ve “dil egitimi”, “yapay zeka ve “dil 0gretimi”, “yapay zeka ve
“dil 6grenme”, “yapay zeka ve “dil yapis1”, yapay zeka ve “dil egitimi”, “ai
ve dil 6gretimi”, “ai ve dil 6grenme”, “ai ve dil yapis1”, “ai ve dil egitimi”, “ai
ve “dil 6gretimi”, “ai ve dil 6grenme”, “ai ve “dil yapis1”, “ai ve dil egitimi”
seklinde farkli kombinasyonlart kullanilmistir. Incelenen makalelerden
teknolojinin yapay zeka ile ilgili olmamasi, yapay zeka teknolojisinin dil
Ogrenimi siirecinde kullanilmamis olmasi, yapay zekayr dil 6grenimi yerine
diger konular1 6grenmek i¢in kullanmak ve programlama dili 6grenmek i¢in
calisilmis olanlar bu arastirmanin kapsami disinda tutulmustur. Bu durumda
yapay zekanin dil 6grenimi siirecindeki roliinlin incelenmesi i¢in 22 makale
arastirmaya dahil edilmistir. Elde edilen makaleler konu alani, amaci, teknik
acidan isimlendirme, yapay zekanin dil 6grenimi alanindaki olumlu-olumsuz
sonuglart ve eksiklikleri agisindan degerlendirilmistir.

LR INTY

LRI LT3 6

Asagidaki grafiklerde makalelerin yayi yili ve yazar sayisina iligkin bilgiler
sunulmustur:

Yillara Gore Makaleler

2018 2019 2020 2021 2022 2023 2024

Grafik 1. Makalelerin yillara gore dagilimi



TURKIYE'DE YAPAY ZEKA DESTEKLI DiL OGRENIMi UZERINE
YAPILAN CALISMALARIN INCELENMESI | 157

Yazar Sayist

Tek Yazarl

iki Yazarlt

Ug Yazarh

Grafik 2. Makalelerin yazar sayist

3.4. Verilerin Analizi

Arastirmada kullanilan makalelerin analizinde igerik analizi kullanilmistir.
Igerik analizinde temel amag, toplanan verileri agiklayabilecek kavramlara ve
iliskilere ulasmaktir. Elde edilen veriler derin bir isleme tabi tutulur, kavram ve
temalar bu analiz sonucu kesfedilir (Yildirim ve Simsek, 2016, s.242).

Aragtirma verilerinin giivenilirligi ve tutarlihigr saglamak amaciyla veri
kodlama ve analiz siiregleri iki farkli arastirmaci tarafindan bagimsiz sekilde
yiirttiilmis ve karsilastirmali olarak degerlendirilmistir.

Veriler aktarilirken tablo ve grafiklerden yararlamlmistir. incelenen
makaleler i¢in M1, M2, M3 gibi kisa isimlendirmeler kullanilarak hangi
makalelerden hangi verinin elde edildigi belirtilmistir. Caligmanin verilerinin
giivenirligi icin verilen kodlar1 yansitan dogrudan alintilar yapilmistir.

4. Bulgular

Incelenen makalelerin arastirma modelleri degerlendirildiginde derleme
caligmalarinin 6n plana ¢iktig1 goriilmektedir. Asagidaki tabloda incelenen
makalelerin aragtirma modelleri verilmistir.
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Aragtirma Modelleri
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Grafik 3. Arastirma Modelleri

4.1. incelenen Calismalarin Konu Alanlan

Tablo 2. Incelenen Calismalarin Konu Alanlart

Makalelerin Konu Alanlar:

Sohbet robotlari M1, M6, M13, M14, M17, M19, M20
Uzaktan 6grenme M2

Dogal dil isleme M3, M7

Yapay zeka uygulamalari M4, M16

Derin 6grenme M5

Konusma sentezleme MS§, M19

Metaverse M10

Ceviri ve metin iiretme M1l

Dil egitimindeki rolii M12, M21, M22

Gelecek senaryolari M18

Incelenen makalelerin konu alanlarina bakildiginda gesitliligin fazla oldugu
goriilmektedir. Bunun nedenlerinden biri yapay zekanin yeni ve oldukga genis
bir alan olmasidir. Incelenen calismalar dil dgretimiyle kisitl olsa da alanin
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yeni bir alan olmasi nedeniyle bircok merak konusu ve gelistirilmesi beklenen
eksik yanlar1 vardir. Bu nedenle yapay zeka konusunda calisilan her konunun
orijinal konular oldugunu sdylemek miimkiindiir.

Incelenen calismalar arasinda en ¢ok one cikan calisma konusu sohbet
robotlaridir. Dil 6grenimi noktasinda eger hedef dilin konusuldugu iilkeye
gitme imkani yoksa hedef dil konusanina ulagsma imkani da kisithidir. Dil
ise kullanilarak 6grenilir ve pekistirilir. Dil 6greniminde sohbet robotlarinin
islevlerinden biri, iletisim sorunlarini en aza indirmektir. Dil 6grenmek isteyen
kisiler zaman ve mekan kisitlamasi olmadan ilgi alanlarma yonelik pratik
yapma firsat1 yakalarlar.

Bu konu alaninin disinda 3 calismada yapay zekanin dil egitimindeki rolii
konu edinirken 2 ¢aligmada yapay zeka uygulamalar1 konu edinmistir. Bunlarin
yani sira 2 ¢aligmada dogal dil isleme, 2 ¢alismada konugsma sentezleme, birer
calismada da uzaktan 6grenme, derin 6grenme, metaverse, ¢eviri ve metin
tiretme, yapay zeka gelecek senaryolari konu edinilmistir.

4.2. incelenen Calismalarin Amaclar

Incelenen calismalarin  amaclarina bakildiginda yogunlukla sohbet
robotlarinin  dil egitimindeki olumlu-olumsuz potansiyelinin incelendigi
goriilmektedir (Tablo 3). Sohbet robotlarinin dil egitimindeki yeri giderek
artmaktadir fakat bu durum fayda sagladig1 gibi birtakim olumsuz 6zellikleri
de vardir. Incelenen calismalarda yogun olarak bu olumlu ve olumsuz ydnler
bildirilmistir. Yaygin olarak kullanilan sohbet robotlarindan biri olan ChatGPT,
genellikle bir sohbet botu olarak bilinse de bu islevin Gtesine gecmektedir.
Ayrica, ChatGPT bir makalenin amaci olmustur.
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Tablo 3. Incelenen Calismalarin Amaglart

Makalelerin Amagclar:

Sohbet robotlarmin dil egitimindeki olumlu-olumsuz M1, M13, M14, M18, M19, M20
potansiyelinin incelenmesi

Acik ve uzaktan 6grenmede yapay zekanin sundugu M2
firsatlar ve endiselerin incelenmesi

Dogal dil islemenin Tiirk¢e 6zelinde analiz edilmesi M3

Dil 6greniminde kullanilabilecek yapay zeka araglarinin =~ M4, M16
test edilmesi

Dogal dil islemede derin 6grenme problemlerinin tespiti M5
Dogal dil islemenin yapay zeka ile iliskilendirilmesi M7

Sohbet robotu ChatGPT’nin neden olabilecegi faydave M6
sorunlarin incelenmesi

Konugma tanima sistemlerinin Tiirk¢e dzelinde MS, M9
incelenmesi

Sanal diinyanin dil egitimindeki kullaniminin incelenmesi M21
Metin iiretmede giivenirlik ve verimliligin test edilmesi M1l

Yapay zekanin dil 6gretiminde kullaniminin tespiti M12, M15, M17, M22

Yapay zekanm dil 6gretiminde kullaniminin tespiti arastirma amaclari
arasinda ikinci siradadir. Bu calismalar yapay zeka teknolojilerinin dil
ogretiminde nasil kullanildigini ve bu teknolojilerin 6gretmenler, 6grenciler ve
kurumlar tizerindeki etkilerini arastirmistir.

Dil 6grenme siirecinde kullanilan yapay zeka araglarinin test edilmesi
2 galigmanin amaci olurken; 2 calismada da konusma tanima sistemlerinin
Tiirk¢e 6zelinde incelenmesi amaglanmistir. Bunlarin yani sira yapay zeka ile
iliskili olan sanal evren, derin 6grenme ve dogal dil isleme ile ilgili konular da
makalelerin amaclar1 arasinda yer almaktadir.

4.3. Yayinlarda Kullanilan Anahtar Kelimeler

Yapay zekanin dil 6grenimindeki roliiniin incelendigi ¢alismalarda en sik
kullanilan anahtar kelime yapay zekadir. Yapay zeka 14 farkli caligmada anahtar
kelime olarak kullanilmistir. Yapay zekadan sonra en ¢ok kullanilan anahtar
kelime dogal dil islemedir. Dogal dil isleme calismalardan 5 tanesinde anahtar
kelime olarak kullanilmistir. Bunun yan1 sira Chatgpt 4 calismada, chatbot 3,
robot 2, sohbet robotu ise 2 ¢alismada anahtar kelime olarak kullanilmaistir.
Chatbotlar ve sohbet robotlar1 ayni kavrami karsilamaktadir. Bu durumda sohbet
robotlarinin da dil 6grenimi konusunda digerlerine nazaran daha sik kullanilan
bir anahtar kelime oldugu tespit edilmistir. Tiirkge egitimi/6gretimi 2, yabanci
dil egitimi 1, yabanci dil 6grenimi 1, dil egitimi 2, yabanc1 dil olarak Tiirkce
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ogretimi 1, yabancilara Tiirk¢e 6gretimi 1, makine 6grenimi 2, derin 6grenme
1, teknolojisi ise 2 ¢alismada anahtar kelime olarak kullanilmistir. Bunlara ek
olarak acik ve uzaktan 6grenme, yiiksekdgretim, uyarlanabilir 6grenme, uzman
sistemler, metin madenciligi, Tirk¢e konugma tanima, metaverse, sanal evren,
genis dil modeli, sohbet arkadas1 da kullanilan anahtar kelimelerdendir.

4.4. Yapay Zekanin Dil Ogretimindeki Olumlu ve Olumsuz Sonuclari

Caligmadan elde edilen bulgulara gore yapay zekanin dil 6greniminde
sundugu avantajlar genis bir sekilde ele alinmustir (Tablo 4). Ozellikle sohbet
robotlariin 6grenme siirecini zaman ve mekan agisindan esnek hale getirmesi,
ogrencilerin istedikleri zaman pratik yapabilmeleri ve farkli zeka tiirlerine
uygun olarak bireysellestirilmis 6grenme imkani1 sunmasi dne ¢ikarilmistir. Bu
durum, dil 6greniminde kisisel farkliliklar1 gozeten yapilandirmaci 6grenme
yaklagimiyla ortiismektedir. Cetin ve Aktas (2021) “Kisilestirilmis 6grenme
sayesinde 0grencilerin daha nitelikli 6§renme siireci gegireceklerini ve insani
olarak yasanan olumsuz Ozelliklerin yasanmayacagimi” belirtmistir. Yapay
zeka araglarinin yazili ve sozIlii dil becerilerini desteklemesi, geri bildirim
mekanizmasini iyilestirmesi ve 6grenme motivasyonunu, 6zgiivenini artirmast
gibi unsurlar, literatiirde de sik¢a vurgulanan yapay zeka destekli 6grenmenin
temel avantajlar1 arasindadir.

Tablo 4. Yapay Zekanin Dil Ogretimindeki Olumlu ve Olumsuz Sonuglari

Olumlu Sonuclar Olumsuz Sonugclar

Yazim ve imla denetimi yapabilmesi Baslangi¢ seviyesine uygun olmamasi

Motivasyonu etkilemesi Karmasik ciimle yapilarini algilayamamasi

Sesli sohbet edebilmesi Gergekligin 6niine gegmesi

Ozgiiveni etkilemesi Psikolojik ve pedagojik degerlendirme
yapamamasl

Ogrenen, dgreten ve kurumlara kolaylik Seviyeye uygun alistirmalar sunamamast

saglamasi

Bilgi iliretmeyi 6gretmesi Kiiltiirel degerlerin 6gretiminde yetersiz
olmast

Soyut konulart somutlastirmast Yazilimlarm kullaniminin zor olmast

Ozellestirilmis icerik sunmasi Demografik ve kisisel bilgiler bulundurmasi

Anlik geribildirimde bulunmasi Sinirli ve 6ngoriilebilir tepkiler vermesi

Performans analizi yapabilmesi Dildeki esprileri anlayamamast

Yaparak-yasayarak 6grenmeyi saglamasi Insan kontroliine ihtiyag duymast

Dogrudan Tiirk¢e dgretimi i¢in bir aracin
olmamast

Kesintisiz internete ihtiya¢ duymasi
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Sarigiil de (2022) “Tiirkge o6gretiminde kullanilabilecek otantik dijital
araglarin yazim ve imla denetimi, sesi metne doOniistiirme, sesli sohbet,
metin ¢eviri, metin seslendirme vb. araglarin okuma, dinleme, yazma ve
konusma becerilerinin gelistirilmesine katki saglayacak 6zellikler” oldugunu
belirtmektedir. Insani olumsuzluklar1 ortadan kaldirdig1 diisiiniildiigiinde
Cevher ve Yildirim’in (2024) “Sohbet robotlarinin en fazla basar1 degiskeni
tizerinde etkili oldugunu belirtmesi” birbirini destekler niteliktedir.

Yapay zekanin dil 6greniminde olumlu sonuglart oldugu gibi olumsuz
sonuglart da vardir: incelenen calismalarda olumsuz yénlerinin yogunlukta
oldugu tespit edilmistir. Yapay zeka dil seviyelerine uygun alistirmalar sunsa
da metin {iretip analiz edebilse de bu oOzelliklerini baglangic seviyesinde
etkili kullanamamakta ve yetersiz kalmaktadir. Bu konuyla ilgili Akkaya da
(2023) “belirli bir hedefe yonelik olmayan sohbet robotlarinin sadece ileri
diizeyde basarili oldugunu tespit etmistir.” Calismalarda belirtilen en 6nemli
sinirliliklardan biri, Tiirk¢eye 6zgii yapay zeka araclarinin heniiz gelistirilmemis
olmas: ve dilin kiiltiirel baglamin1 yeterince kavrayamamasidir. Dil ve kiiltiiriin
i¢ ice kavramlar oldugu diigiiniildiigiinde bu durum 6grenen i¢in olumsuzluk
yaratacaktir. Ozellikle Tiirkcenin dil bilgisel yapisina 6zgii karmasikliklari
ele almakta zorlanan yapay zeka sistemlerinin, dogru ve anlamli geri bildirim
saglama konusunda eksiklikleri oldugu vurgulanmis. Yapay zekanin anlam
biitiinliigiinii tam kavrayamamasi ve dzellikle espriler, deyimler gibi kiiltiirel
unsurlar1 aktaramamasi, 6grencilerin yalnizca mekanik bir dil 6grenmesine
sebep olabilir. Bu baglamda, calismada yapilan elestiriler dil egitiminin
biligsel ve kiiltlirel boyutlarini dengeli bir sekilde degerlendiren bir perspektif
sunmaktadir.

Ogrenme siirecinde birden g¢ok faktér devreye girer. Ogrenme, ancak
Ogrenilen bilginin kullanilmasiyla gergeklesmektedir. Sanal ortamda sunulan
dil deneyiminin ve 6grenme imkaninin ger¢ek hayattaki kullanimla ortiigiip
ortiismedigi ise belirsizdir. Yapay zekd araclarinin dil seviyelerine gore
kigisellestirilmis icerik sunma konusunda baslangic seviyelerinde yetersiz
kalmasi, sorunu derinlestirmektedir. Ger¢ek hayatta denenmis deneyimin
dogrulugu da siiphe olusturacaktir. Ayrica verilen doniitiin eksik olmas1 sinirl
ve ongoriilebilir cevaplar vermesi de siireci olumsuz etkilemektedir.

Yapay zeka tabanli 6grenme araclarinin kullaniminda karsilasilan teknik
engeller ve giivenlik riskleri, calismanin 6nemli bulgularindan biri olarak
ele almmustir. Ogrencilerin kisisel verilerini paylasmalarinin dogurabilecegi
giivenlik riskleri, glinlimiiz dijital ¢aginda dikkate alinmasi gereken bir husustur.
Ayrica internet erigsiminin zorunlu olmasi ve bazi gelismis yapay zeka araclarinin
yiiksek maliyetli olmasi, dil 6grenenler i¢in erisim problemleri yaratabilir. Bu
baglamda, ¢alismada yapay zeka tabanli 6grenmenin sadece pedagojik degil,
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ayni zamanda teknik ve etik yonlerden de ele alinmasi kapsamli bir bakis agist
sundugunu gosteriyor. Yapay zeka, en nihayetinde insan eliyle olusturulmus bir
aragtir. Bu nedenle kullaniminda da elbet bir insana ihtiya¢ duyulacaktir (Ertan,
2024, s. 59).

5. Tartisma

Bu arastirma, yapay zekanin dil 6grenimi silirecinde sundugu firsatlar1 ve
kargilagilan temel sorunlari ortaya koymustur. Elde edilen sonugclar, yapay
zekanin dil 6grenimine entegre edilmesinin o&zellikle bireysellestirilmis
ogrenme, anlik geribildirim ve etkilesimli dil pratigi gibi alanlarda 6nemli
avantajlar sundugunu goéstermektedir. Ancak, bu teknolojinin bazi sinirlamalari
da mevcuttur.

Yapay zekanin dil 6grenimi siirecinde en ¢ok sohbet robotlart ve metin
iiretme teknolojileri iizerinde odaklanildigi goriilmektedir. Bu durum, yapay
zekanin etkilesim temelli dil dgrenimine olan katkisinin akademik acidan
oncelikli bir konu olarak ele alindigini ortaya koymaktadir. Etkilesim temelli
dil 6greniminde dil becerilerinin roli biiytiktiir. Dort dil becerisinin gelisimi
icin o dilde pratik yapmak 6nemlidir, bu baglamda sohbet robotlarinin verdigi
cevaplar nitelik olarak uygundur (Cinar Yagc1 ve Aydin Yildiz, 2023, s. 1324).
Ozellikle sohbet robotlarmin dil pratigi yapma, okuma ve yazma becerilerini
gelistirme konularinda etkili oldugu ancak dinleme ve konusma becerilerinde
yeterli destegi saglayamadigi belirtilmistir. Ayrica yapay zekanin 6gretmenlerin
yerini alamayacagi ancak destekleyici bir arag¢ olarak degerlendirilmesi
gerektigi goriilmektedir (Camci ve Karakaya 2020, s. 57). Yapay zeka, bireysel
Ogrenme firsatlar1 sunarak 6grencilere belirli konularda yardimci olsa da dilin
sosyal ve kiiltiirel boyutlarini yeterince aktaramamasi nedeniyle geleneksel
dil egitimi yaklagimlariin yerini tamamen alamamaktadir (Cetin ve Aktag
2021, s. 4231). Bu durum, yapay zekanin dil 6greniminde tamamlayic1 bir rol
oynadigini ortaya koymaktadir.

Aragtirma bulgular1, Ozellikle Tirkgeye ozel gelistirilmis yapay zeka
uygulamalarinin eksikliginin 6nemli bir sorun olduguna isaret etmektedir.
Mevcut yapay zeka sistemlerinin dil bilgisel hatalar1 algilamada, esprileri
anlamada, kiiltiirel unsurlar1 aktarmada ve karmasik dil yapilarini islemede
yetersiz oldugu belirtilmistir (Yikar, 2023, s. 1212). Bu nedenle yapay zekanin
Tiirkge dil 6greniminde daha etkin kullanilabilmesi i¢in biiyiik dil modellerinin
ve dogal dil isleme sistemlerinin gelistirilmesine yonelik ¢aligmalarin artmasi
gerekmektedir. Dil 6grenimi siirecinde yapay zeka ile paylasilan demografik
bilgiler, etik ve gizlilik konusunda endise olusturmakta ve dil dgretiminde
kullanimimi sinirlayan énemli faktorler arasinda yer almaktadir. Ogrencilerin
kisisel verilerinin giivenligi ve mahremiyeti, yapay zeka tabanli sistemlerin
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tasarimi ve kullanimi sirasinda dikkat edilmesi gereken onemli hususlardir
(Senocak, 2020, s. 68).

Son olarak, yapay zekanin dil 6grenimi siirecine uyumunun saglanmasi,
bireysellestirilmis egitim ve anlik geribildirim gibi alanlarda biiyiik firsatlar
sunmaktadir (Ertan, 2024, s. 59). Ancak, bu teknolojinin dilin kiiltiirel ve pratik
boyutlarimi aktarma konusunda eksiklikleri bulunmaktadir (Cetin ve Aktas
2021, s. 4257). Ozellikle Tiirkgeye uygun yapay zeka araglarinin gelistirilmeye
muhta¢g olmasi, siirli ve Ongoriilebilir yanitlar verildiginin saptanmasi
dil 6grenme siirecinde yapay zekanin gelistirilmeye ihtiyact oldugunun
gostergesidir. Yapay zekanin dil egitimi alaninda daha etkin hale gelebilmesi
icin Tiirkceye 6zel ¢oziimler gelistirilmeli, veri glivenirligi artirillmali ve etik
konulara dair diizenlemeler yapilmalidir. Gelecekte yapay zeka teknolojilerinin
ilerlemesiyle bu eksikliklerin giderilmesi ve dil 6grenme siirecine daha fazla
katki saglamas1 beklenmektedir.

6. Sonuc¢

Yapay zekanin dil 6grenimi tizerindeki roliiniin incelenmesi amaciyla yapilan
bu caligmada 22 ulusal makale incelenmistir. Dokiiman inceleme yontemiyle ele
alinan bu c¢aligmalar igerik analizi yontemiyle degerlendirilmistir. Calismanin
verileri konu alani, amaci, anahtar kelimeleri, yapay zekanm dil 6grenimi
alanindaki olumlu-olumsuz sonuglari agisindan degerlendirilmistir.

Caligmalardan elde edilen sonuglara gore, konu ile alakali ulasilan ilk
makale 2018 yilinda yaymlanmstir. Yillara gore yayinlanan makale sayisi artig
gosterirken 2022 yilinda makale sayisinda diislis yasanmistir. 2023 yilinda en
yiiksek yayin seviyesine ulagilmistir. Yaymlanan makalelerin ¢ogu derleme
arastirma modeliyle yazilmistir. Yapay zekanin dil 6grenimi i¢in iilkemizde
oldukca yeni bir alan oldugu diisiiniildiigiinde derleme c¢aligmasinin ¢esitli
kaynaklardan bilgi sunuyor olmasi ilgili konu alani i¢in mevcut durumun gézler
oniine serilmesinde etkili olmustur. Incelenen makalelerin konu alanlarma
bakildiginda cesitliligin fazla oldugu goriilmektedir. Bunun nedenlerinden
biri yapay zekanin yeni ve oldukga genis bir alan olmasidir. incelenen konu
alanlar1 sohbet robotlar1 konusunda yogunlagmaktadir. Sohbet robotlarinin
konu alanlarinda diger yogunlugun oldugu ¢eviri ve metin iiretme konusunu
kapsamasi da dikkat ¢ekmektedir. Arastirilan konu alanlar1 disiiniildiigiinde
yapay zekanin dil 6grenimindeki roliinde en merak edilen ve arastirilan konunun
sohbet robotlar1 oldugunu sdylemek miimkiindiir.

Incelenen c¢aligmalarin  amaglarina bakildiginda yogunlukla sohbet
robotlarinin  dil egitimindeki olumlu-olumsuz potansiyelinin incelendigi
goriilmektedir. Sohbet robotlarinin dil egitimindeki yeri giderek artmaktadir
fakat bu durum fayda sagladigi gibi birtakim olumsuz etkileri de vardir.
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Incelenen ¢alismalarda yogun olarak bu olumlu ve olumsuz ydnler bildirilmistir.
Yapay zekanin dil 6gretiminde kullaniminin tespiti aragtirma amaglari arasinda
ikinci siradadir. Bu calismalar yapay zeka teknolojilerinin dil &gretiminde
nasil kullanildigin1 ve bu teknolojilerin 6gretmenler, 6grenciler ve kurumlar
iizerindeki etkilerini aragtirmigtir. Dil 6grenme siirecinde kullanilan yapay
zeka araglarmin test edilmesi, konugma tanima sistemlerinin Tiirk¢e 6zelinde
incelenmesi de makalelerin amaglar1 arasindadir. Bunlarin yani sira yapay zeka
ile iliskili olan sanal evren, derin 6grenme ve dogal dil isleme ile ilgili konular
da makalelerin amaglari arasinda yer almaktadir.

Calismalardan elde edilen verilere gore yapay zekdnin dil 6greniminde
cesitli olumlu- olumsuz sonuglara ulasilmistir. Bu sonuglara gore yapay zeka
ogrenen, dgreten ve kurumlara birgok kolaylik saglamaktadir. Ornegin, cesitli
yapay zeka araglariyla bir metinde yazim ve imla kontroli yapilabilir, sesli
sohbet edilebilir, hatta ses metne doniistiiriiliip analiz de edilebilir. Yapay
zeka dil 6grenme siirecinde bireylere 6zellestirilmis icerikler sunarak bireysel
ogrenme firsati tanir (Sanigiil, 2022, s. 114). Siire¢ boyunca farkli zeka tiirlerine
hitap eden aligtirmalar sunabilir. Yapilan etkinlikler sayesinde bireye yaparak
ve yasayarak 0grenme firsati sunar. Ayrica bu firsat1 sunmak i¢in de sinif gibi
bir ortama ihtiya¢ duymaz; rahat bir iletisim ortam1 vardir (Senocak, 2020, s.
69). Ogrenenin rahatga iletisim kurabildigi bu teknoloji anlik geribildirimler
ile 6grenmeyi pekistirir, soyut konular1 somutlastirir. Istedigi zaman tekrar
ve alistirma yapmaya imkan taniyan yapay zeka, slire¢ boyunca gosterilen
performansi da analiz edebilir. Bu sayede 6grenenin ¢aligma motivasyonu
yiikselir, ardindan basar1 kaginilmaz olur. Ogrenen yapay zeka sayesinde
deneyerek bilgi iiretmeyi de 6grenir (Ural, 2021, s. 157).

Yapay zekanin dil 6grenim siirecinde olumlu etkileri oldugu gibi olumsuz
yanlar1 da bulunmaktadir. Bu konuda iilkemiz ve dilimiz adina en &nemli
olumsuzluklardan biri Tiirkgeye 6zel bir yapay zeka aracinin olmayisidir.
Boyle bir ara¢ olmadig i¢in dildeki espriler tam olarak anlagilamamakta ve
kiiltiirel degerlerin 6gretiminde yetersiz kalinmaktadir. Bunun yani sira yapay
zeka araglariin karmagik climle yapisini algilayamamasi, anlamsal hatalari
saptayamamasi eksiksiz doniit verememesine sebep olur (Zileli, 2023, s. 50).
Metnin 6nemli kisimlarini tespit edememesi de konunun belirlenmesi, konuya
yonelik verilecek cevaplar acisindan biiylik bir eksikliktir. Dil seviyelerine
uygun alistirma ve metin iiretmede de basarisizdir. Ozellikle baslangic seviyesine
uygun veriler sunmakta zorlanmaktadir (Akkaya ve Sengiil, 2023, s. 2992).
Konu baslangi¢ seviyesinde bilgiler gibi kisith bilgiler oldugunda da sinirh ve
ongoriilebilir tepkiler vermektedir. Verilen bilgilerin gegerlik ve giivenirliginin
test edilemiyor olusu da bir bagka olumsuzluktur ve risk olusturmaktadir.
Ayrica sundugu verilerle gercekligin dniine gegcmekte, psikolojik ve pedagojik
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degerlendirme yapamadigi icin de her yas grubu i¢in uygun olmamaktadir
(Cetin ve Aktas, 2021, s. 4258). Demografik ve kisisel bilgilerin sanal ortamda
paylasiliyor olmasi da ayrica bir risk ve olumsuzluk olusturmaktadir. Tiim
bunlarin yani sira yazilimlarinin kullaniminin zor olmasi, en nihayetinde insan
yapimi bir teknolojik ara¢ olmasi nedeniyle kullaniminda insan destegine
ihtiya¢ duyulmasi da bir diger olumsuzluktur (Coskun ve Kuseu, 2021, s. 127).

Yapay zeka, dil ogretiminde onemli imkénlar sunmakla birlikte cesitli
smirliliklar barindirmaktadir. Bireysel 6grenme gereksinimlerini tam olarak
karsilayamayan ve Kkisisellestirilmis geri bildirim saglayamayan yapay
zekd aracglari, 6gretmen yeterliliklerinin de yerini tutamamaktadir. Ayrica,
kiiltiirel ve dilbilimsel baglami anlama kapasitesinin sinirli olmasi nedeniyle
Tiirk¢ede dil bilgisel hatalar1 belirleme, mizah1 kavrama ve karmasik yapilari
coziimleme konularinda yetersizlikler goriilmektedir. Yapay zeka, okuma
ve yazma becerilerine odaklanirken dinleme ve konugsma becerilerinde
yetersizdir. Ucretsiz yapay zeka araglarmin teknik kisitlamalar1 ve gelismis
araglarin maliyeti, kullanic1 deneyimini olumsuz etkileyebilir. Ayrica, internet
baglantisinin olmadigi yerlerde yapay zeka tabanli dil 6grenme platformlart
kullanilamamaktadir. Demografik bilgiler ve gizlilik endiseleri, yapay zeka
tabanli dil 6grenme sistemlerinin kullanimini smirlayan onemli faktorler
arasindadir.

Yapay zekanin eksikliklerine ragmen dil 6gretiminde sundugu avantajlar goz
ard1 edilmemelidir. Gelecekte yapay zeka teknolojilerinin daha da gelismesi ve
bu eksikliklerin giderilmesiyle birlikte, dil 6grenme siireglerinde daha etkili
ve verimli sonuglar elde edilmesi miimkiin olacaktir. Bu dogrultuda, yapay
zekanin dil 6gretimindeki potansiyelini tam anlamryla gerceklestirebilmesi igin
stirekli arastirma ve gelistirme ¢alismalar1 yapilmas1 gerekmektedir.
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EXTENDED ABSTRACT

A Review of Studies on Artificial Intelligence-Assisted Language
Learning in Tiirkiye

Biisra Dursun® & Nursat Biger*
Introduction

Artificial intelligence is playing an increasingly important role in language
learning. Although many international studies have been conducted on this
subject, the trends in national studies on the role of artificial intelligence in
language learning have largely been unexplored. This study aims to reveal
the role of artificial intelligence in the language learning process in today’s
developing technology.

Methodology

With advancing technology, the role of artificial intelligence in language
learning is increasing. In order to reveal the role of artificial intelligence in the
language learning process, a total of 5814 articles were examined in Google
Scholar, Tr Index, and Web of Science databases, and 22 national articles were
included in the study. Qualitative research and systematic review methods were
used in the study, and the data were examined using content analysis.

Result

The review concluded that the use of artificial intelligence in language
learning in Turkey is a new field. The first data obtained on this subject dates
back to 2018 and has intensified in recent years. According to the data obtained
in the studies, it was concluded that artificial intelligence has both positive
and negative aspects in language learning. The data obtained from the studies
revealed the positive and negative results, shortcomings, and limitations of
artificial intelligence in language learning. According to these results, artificial
intelligence provides many conveniences to learners, teachers, and institutions.
For example, with its various tools, it can check the spelling and grammar of a
written text, engage in voice chat, and even convert voice to text and analyze it.
Artificial intelligence offers individuals personalized learning opportunities by
providing customized content during the language learning process. It can offer
exercises that appeal to different types of intelligence throughout the process.
Activities provide individuals with the opportunity to learn by doing and
experiencing. Furthermore, it does not require a classroom-like environment to
offer this opportunity; it provides a comfortable communication environment.

3 Master Student, Amasya University, ORCID: 0009-0003-8337-949X, bsra.drsnl9@gmail.com
4 Prof. Dr., Amasya University, ORCID: 0000-0003-3680-7052, nursat.bicer@amasya.edu.tr
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This technology, which allows students to communicate comfortably,
reinforces learning with instant feedback and makes abstract topics concrete.
Artificial intelligence, which allows for repetition and practice at any time, can
also analyze performance throughout the process. This increases the student’s
motivation to study and makes success inevitable. Students also learn to
generate knowledge by experimenting with artificial intelligence.

Along with the positive aspects of the language learning process, there are
also negative effects. One of the most significant drawbacks for our country and
our language is the lack of an Al tool specific to Turkish. Without such a tool,
jokes in the language cannot be fully understood, and the teaching of cultural
values remains inadequate. In addition, the inability of artificial intelligence tools
to recognize complex sentence structures and detect semantic errors prevents
them from providing complete feedback. Their inability to identify important
parts of the text is also a major shortcoming in determining the topic and the
answers to be given on the topic. Furthermore, they cannot produce exercises
and texts appropriate to language levels. They particularly struggle to provide
data suitable for beginners. When dealing with limited information, such as
beginner-level knowledge, they provide limited and predictable responses. The
inability to test the validity and reliability of the information provided is another
negative effect and poses a risk. Furthermore, the data they provide hinders
reality and is not suitable for all age groups as it cannot perform psychological
and pedagogical assessments. Sharing demographic and personal information
in virtual environments also poses potential risks and negative consequences.
In addition to all this, the difficulty of using the software and the fact that it is
ultimately a man-made technological tool requiring human support for its use
is another disadvantage.

Discussion

While artificial intelligence offers great potential in language teaching, its
current shortcomings and limitations should not be overlooked. Al-powered
language learning tools cannot fully meet individual learning needs and fall
short in providing personalized feedback. Moreover, Al cannot replace the
competence of teachers. With limited capacity to understand cultural and
linguistic terms, Al may fail to grasp the real-world usage of language. There
are shortcomings in detecting grammar errors, understanding jokes, analyzing
emotional expressions, and recognizing complex structures in Turkish. While
Al focuses on reading and writing skills, it falls short in listening and speaking
abilities. The technical limitations of free Al tools and the cost of advanced tools
can negatively impact the user experience. Furthermore, Al-based language
learning platforms cannot be used in places without an internet connection.
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Demographic information and privacy concerns are among the important
factors limiting the use of Al-based language learning systems.

Conclusion

In the future, with the further development of artificial intelligence
technologies and the elimination of these shortcomings, it will be possible to
achieve more effective and efficient results in language learning processes. In
this regard, continuous research and development efforts should be carried out
to fully realize the potential of artificial intelligence in language teaching.

Keywords: Language learning, artificial intelligence, culture, Turkish,
individual learning






YABANCI/IKINCi DIL OGRETIMINDE YAPAY ZEKA
UYGULAMALARIYLA METIN DUZENLEME

Aybegiim Aksak', Giinsu Tagkdpri®

Ozet

Yabancti/ikinci dil 6gretiminde metinler sadece dilsel girdi olarak degil aym
zamanda Ogrenicilerin konusma ve yazma becerilerinin gelismesi i¢in de temel
olusturdugundan metin se¢imi tiim beceriler i¢in biiyilk 6nem tagimaktadir.
Dil 6gretim ortamina taginacak metinlerin se¢iminde dikkat edilmesi gereken
bir¢ok husustan biri metnin 6grenicinin seviyesine uygun olarak diizenlenmis
olmasidir. Dil 6gretiminde metinler genel olarak kurgu metinler, sadelestirilmis
metinler ve otantik (6zgiin) metinler olarak tasnif edilebilir. Diller I¢in Avrupa
Ortak Oneriler Basvuru Metni’nin (DAOBM) dil &gretim amaci bireyi hedef
toplum iginde sosyal bir aktdr haline getirmek oldugundan &grenicilerin ana
dili konusurlar1 igin yazilmis otantik metinlere maruz kalmasi 6nemlidir. Ancak
otantik metinler dogrudan 6greniciye sunuldugunda bulundugu seviyeye uygun
olmayacagindan diizenlenmesi gerekebilmektedir. DAOBM kazanimlarina
gore her diizeyde dgrenicilerin kazanmasi gereken sdzciik ve yapi bilgisi farklt
oldugundan otantik metinler dogalliklar1 ve metinsellik unsurlari bozulmadan
diizeylere gore bu unsurlar géz oniine alinarak diizenlenmelidir. Yabanc1 dil
ogretiminde yapay zekadan yararlanilarak birgok egitim ara¢ gereci hazirlama
imkani bulunmaktadir. Bu durum goz oniinde bulundurularak arastirmada dil
Ogretiminin temelini olusturan, dilsel girdi saglayan metinlerin yapay zeka ile
Ogrenici diizeyine uygun olacak sekilde diizenlenebilip diizenlenemeyecegi
sorusuna yanit aranmak istenmistir. Bu kapsamda konular1 diizeylere gore
belirlenmis bes Tiirkce metin secilerek yapay zeka uygulamalarindan ChatGPT
ile Al’den C1’e kadar diizeylerine gore sadelestirilip sadelestirilemeyecegi
arastirllmistir. S6z konusu metinler metin diizenleme kriterleri acisindan ele

1 Ogr. Gor. Dr., Ankara Yildirim Beyazit Universitesi, ORCID: 0000-0002-5367-6608, aybegumaksak@aybu.edu.tr
2 Dr:, Dokuz Eyliil Universitesi, ORCID: 0000-0002-9724-4698, gunsu.taskopru@deu.edu.tr
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alimip diizeylere uygun olup olmadiklar1 degerlendirilmistir. Aragtirmanin
yontemi nitel yontemlerden, dokiiman analiz yontemi ile ChatGPT yapay zeka
uygulamasi ile diizenlenen bes metin metin diizenleme kriterleri baglaminda
analiz edilmistir. Arastirma sonucunda ChatGPT’nin metin diizenlemedeki
basarist ¢esitli acilardan smanmis, O6gretici denetimi ile kullanilabilecegi
sonucuna ulasilmistir.

Anahtar Kelimeler: Metin diizenleme, metin se¢imi, yabanct dil olarak
Tiirkge, yabanci dil ogretimi, yapay zekd.

1. Giris

Yabanci/ikinci dil 6gretiminde metinler dilsel girdi olusturdugundan dil
Ogretiminde temel materyal olarak kullanilmaktadir. Dil 6grenicilerin dilin
yapist, dil mantig1, sozciik bilgisi, sézdizimi bilgisi, hedef kiiltiirii tanima gibi
konularda gelismesine biiyiik katki saglamaktadir. Dolayisiyla dil 6gretim
ortaminda kullanilan metinlerin 6grenicilerin diizeyleri de g6z Oniinde
bulundurularak iyi yapilandirilmis olmast 6nem tasimaktadir.

Dil 6gretim silirecine basindan sonuna rehberlik eden, siirecin organize
edicisi olan, en biiylik sorumluluk sahibi ve emek harcayanlarindan olan
Ogreticiler i¢in metnin akisini, anlam biitiinliigiinii ve metinsellik 6zelliklerini
bozmadan 6grenici seviyesine uygun olarak metin diizenlemek ve uygun
etkinlik hazirlamak fazladan zaman ve emek harcanmasina sebep olmaktadir.
Tim bu zorluklar goz oOnilinde bulundurularak giiniimiizde teknolojinin
egitim-6gretim faaliyetlerinin hemen her alaninda yer alan teknolojinin
imkanlarindan yararlanilarak metin diizenlerken yapay zeka uygulamalarmdan
yararlanilmasiin dgreticiler igin kolaylik, dgretim siireci ve dgreniciler i¢in
ise yarar saglayacagi diisiiniilmektedir. S6z konusu diisiincelerden hareketle
de arastirma kapsaminda yapay zeka uygulamalarindan ChatGPT nin yabanct/
ikinci dil olarak diizeylere gore Tiirkge metinleri diizenleme becerisi metin
diizenleme kriterleri temelinde yordanmaya calisilmistir.

2. Yabanci Dil Ogretiminde Metin Diizenleme

Metinler, hedef dile dair Ogrenicilere dilsel girdi olusturdugundan dil
Ogretiminde 6nemli bir yere sahiptir. Sozciik bilgisi, metin ve ciimle yapisi,
dil bilgisel yapilar, sosyo-kiiltiirel bilgi gibi pek c¢ok boyutta Ogreniciler
icin girdi olusturur. Yeni bilgilerin yan1 sira 6grendigi icerikleri tekrar etme
imkani da saglar. Dil 6gretim ortaminda 6grenicilerin s6zlii veya yazili olarak
maruz kaldig: iki tiir metinsel girdi mevcuttur. Biri ana dili konusurlari i¢in
olusturulmus 6zgiin (authentic) metinler digeri ise &grenici durumlart goz
ontinde bulundurularak {iretilen veya 6zgiin metinlerin 6grenici diizeylerine gore
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diizenlenmesi yoluyla iiretilen degistirilmis (modified) metinler olabilmektedir
(Durmus, 2013, s. 1291).

Ozgiin metinler &grenicilerin hedef dilde iletisim becerisine katki
saglamaktadir. Dil 6gretim ortaminda okuma ve dinleme gibi becerilerle dilsel
girdi olugturmak i¢in kullanilan 6zgiin metinler, hedef dil konusurlarinin olagan
iletisimleri i¢in iiretilen malzemelerdir (Durmus, 2013, s. 1295). Ogrenicilerin
hedef dilin dogal kullanimina iliskin girdiye sahip olabilmesi i¢in 6zgiin
metinlerin dil 6gretim ortamina taginmasi onemlidir. Ancak 6zgiin metinlerin
her diizeyden Ogreniciye dogrudan sunulmasi anlasilmasimi giiglestirecegi
gibi 6grenici motivasyonunu da olumsuz etkileyecektir. Bu sebeple yabanci
dil dgreticileri metin degistirimi yapmaya ihtiya¢ duymakta ve 6zgiin metni
sadelestirilerek veya genisletilerek diizenleme/uyarlama yoluna gitmektedirler.
Ozgiin metinlerin yapilandirilip diizenlenmesi ve diizeye uygun sekilde
Ogreniciye sunulmasi gerekir.

Dil 6gretiminde ders arag gerecinde yer alan metinlerin yan1 sira 6greticiler
tarafindansecilenekmateryalolarak veyadlgme-degerlendirmeuygulamalarinda
kullanilabilen metinler s6z konusudur. Ogretim siirecini yoneten ogreticiler
tarafindan secilen metinlerin diizenlenmesi belirli kriterlere gore yapilmali,
metnin dogalligina ve metinselligine de uygun sekilde gergeklestirilmelidir.
Dolayisiyla metin diizenleme, 6gretim siirecinde 6nemli sorumluluklara sahip
olan Ogretici icin ayr bir gorev ve sorumluluk yiiklemektedir.

Metin diizenleme/uyarlamada sezgisel bir yol izlemek yerine belirli kriterlere
uyarak diizenleme yapmak metnin dogalliginin ve yapisinin korunmasi agisindan
onemlidir. Ogrenici diizeyine gore diizenlenecek metinlerde dil bilgisel ve
sozciiksel degistirimlerin Gtesinde bigimsel ve igeriksel diizenlemelere de
ihtiya¢ duyulabilmektedir.

Boliikbag (2015, s. 928)’1n alan yazinda Alderson (2000), Chang (2008) ve
Nation (1993)’dan yaptig1 taramalarla, Konyar ve Mercan (2021, s. 144)’1n
Boliikbas’in tasnifine ekledigi Darian’in kriterleri de goz Oniine alinarak
asagidaki gibi bir tasnif olusturulmustur:
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Metin

Diizenleme
Eriterleri

Foruma Silme Ozetlems Dedigtirme

S38zdizimse
1
Dedistirme

S&zciiksel
Defigtirme

Bigimsel
Defigtirme

Sekil 1. Metin Diizenleme Kriterleri

Koruma: Herhangi bir miidahale yapilmadan, sézciik, ciimle veya yapimin
korundugu durumdur.

Silme: Metnin anlamimi etkilemeden bir climle, sozciikk veya boliimiin
silindigi durumdur.

Ozetleme: Metnin ana unsurlar1 korunarak basitlestirmek icin kisaltilmasi
durumudur.

Degistirme: Metnin anlasilirligmi artirmak i¢in yapilan miidahalelerdir. Ug
tiir degistirme vardr.

Sozciiksel Degistirme: Kullanim siklig1 az olan sozciiklerin daha yaygin
kullanilanlarla degistirilmesi, sozciikk yogunlugunu azaltmak icin ozellikle
tekrar eden bazi sozciik ve ifadelerin ¢ikarilmasi, agimlama yapmak i¢in yeni
sozclikler eklenmesi gibi sekillerde gergeklestirilebilir.

Sozdizimsel Degistirme: Uzun-karmasik, sirali, bagl, birlesik climlelerin
basit climlelerle degistirilmesi, devrik kuruluma sahip ctimlelerin kuralli
climlelere ¢cevrilmesi, anlagilirligi artirmak i¢in baglama edatlarinin kullanilmasi
ve eksiltili ciimlelerin yeniden diizenlenmesi seklinde gergeklestirilebilir.

Bicimsel Degistirme: Anlasilirligi artirmak i¢in metnin bicimsel yapisi
iizerinde gergeklestirilen miidahaledir. Metnin paragraflara boliinmesi,
yakin anlamli paragraflarin baglanarak birlestirilmesi, bazi bdliimlerin
maddelestirilmesi, art ve 6n génderim unsurlarinda yapilan degisimler seklinde
gerceklestirilebilir.

Farklibirgokkritere géremetindiizenlemesorumlulugudgreticiningorevlerini
artirmakta ve daha fazla sorumluluk olarak ortaya ¢ikmaktadir. Dolayisiyla
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Ogretim siirecinde 6greticinin metin diizenlemede isini kolaylastiracak yollara
bagvurma ihtiyaci ortaya ¢ikmaktadir, yapay zeka uygulamalar1 bu alandaki
kullanimiyla 6greticiye materyal destegi saglayabilmektedir.

2.1. Dil Ogretiminde Yapay Zeka Kullanimi

Giliniimiizde yapay zeka, dil 6gretiminde 6grenici ve 0greticiler tarafindan
cesitli amaglarla yaygin sekilde kullanilmaya baglanmistir. Yapay zeka
uygulamalar1 i¢inde en aktif ve yaygin olarak kullanilan ChatGPT’dir. OpenAl
(2023)’e gore model, biiylik miktarda internet metin verisi iizerinde egitilmistir
ve insan benzeri metinler iiretebilmektedir. Metin iiretme yetenegine ek olarak,
ChatGPT metnin anlamini anlama ve yorumlama yetenegine de sahiptir ve
bu da onu ¢ok ¢esitli dogal dil isleme gorevleri i¢in kullanighi hale getirir.
Miisteri hizmetleri sohbet robotlari, sanal asistanlar veya sesle etkinlestirilen
cihazlar gibi ¢esitli uygulamalarda kullanilabilir. Ayrica yaratic1 yazma, dil
gevirisi ve Ozetlemede metin liretmek i¢in kullanilir (Adeshola & Adepoju,
2023). ChatGPT, kullanic1 girdisine insan benzeri yanitlar liretmek i¢in dogal
dil islemeyi kullanir. ChatGPT’nin yanlig veya sahte bilgi {iretmek ve intihal
dedektorlerini atlatmak gibi dezavantajlar1 olmasina ragmen; 6greticiler igin
ders materyalleri olugturmak ve onerilerde bulunmak gibi konularda yardime1
olabildigi gibi Ogreniciler i¢in de sanal bir 6gretmen olarak kullanilabilme
potansiyeli mevcuttur (Lo, 2023). Dolayisiyla ChatGPT yapay zeka
uygulamasinin 6gretici ve 6greniciler i¢in ¢ift tarafli kullanimi s6z konusudur.
Lo (2023)’nun yaptigi metasentez ¢aligmasindan séz konusu uygulamanin
Ogretici ve dgrenici igin sagladigi yararlart asagidaki gibi derlenmistir.

Tablo 1. ChatGPT nin Yararlari

Kullanici Alan islev

Kurs I¢in Materyal Hazirlamak

Ogretime Hazirlik Oneri Saglamak

Ogretici Ceviri

Degerlendirme Degerlendirme Gorevleri Uretmek

Ogrenici Performansinin Degerlendirilmesi

Sorular1 Cevaplamak

Ogrenme Ozet Bilgiler

Is Birligini Kolaylastirmak

Ogrenici -
Kavram Kontrolii ve Sinav Hazirligt

Degerlendirme Taslak Hazirlama Yardimi

Geri Bildirim Saglama
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Tablo 1°den de anlagilacagi iizere uygulamanm Ogrenici ve Ogretici
acgisindan Ogretim siirecinde kullanilabilecek bir¢ok yarari bulunmaktadir.
Gergeklestirebildikleri sebebiyle ChatGPT gibi yapay zekd uygulamalarinin
Ogreticilerin yerini alacagi yoniinde yaygin bir goriis bulunsa da hélen bu
uygulamalarin zorluklar1 s6z konusudur. Bu zorluklar su sekilde siralanabilir
(Zhai, 2022).

1. Yapay Zekanin Kisisel Olmayan Yapist: Ogrenicilerden bazilari, yapay
zeka uygulamalarimin bir 6gretmene gore daha az ilgili ve duygusalliktan
yoksun olabilecegini diisiinebilmektedir.

2. Kisileraras1 Etkilesimlerin Eksikligi: Ogrenicilerin bazilari, bir Al
sisteminden &grenirken kendilerini motive hissetmeyebilir. Bunun
yerine, dgreticilerin sagladig1 yardimi ve etkilesimi tercih edebilir.

3. Teknolojinin Oniindeki Engeller: Yapay zeka uygulamalarmi kullanmak
icin teknolojik alt yapt veya internet imkanin olmadigi durumlar
s0z konusu olabilmektedir. Bu durum platformlarla etkilesimlerini
etkileyebilir.

S6z konusu zorluklar1 nedeniyle yapay zeka uygulamalarmin mevcut
durumda bir 6gretici gibi islev géremeyecegi ancak Ogretici ve dgrenicilerin
O0grenim seriivenine yardimci olacagl disiiniilmektedir. Bu kapsamda
Ogreticilere Ogretim materyali hazirlama islevi aragtirmada konu alinmig
ve ChatGPT uygulamasinin Al’den Cl1 diizeyine kadar yabanci/ikinci dil
olarak Tirkce metin diizenleme yeterliligi metin diizenleme kriterlerine gore
degerlendirilmeye calisilmistir.

2.2 Arastirmanin Amaci

Teknolojinin her alanda oldugu gibi egitim-6gretim alanlarinda da
ulagilabilirligi, pratikligi, verimliligi ve hiz1 artirdig1 i¢in dnemli bir yere sahip
olmus, geleneksel 6gretimin boyut degistirmesine de vesile olmustur. Tiim
egitim alanlarinda oldugu gibi dil 6gretimi de teknolojinin en yaygin kullanildigi
alanlardan biri haline doniismiistiir. Ogretim siirecinin yiiriitiiciisii ve rehberi
oldugu kadar ¢ogu zaman planlayicisi ve igerik {ireticisi de olan Ogreticilerin
Ogretim faaliyetleri boyunca teknolojiden yararlanmalar1 verimliligi artirdigi
gibi daha hizli ve kolay &gretim malzemesi iiretmelerine de yardimci olur.
Hayata dair her seyi barindiran bir dilin 6gretimi i¢in en temel araglar metinlerdir
ve bu metinlerin sozlii veya yazili olarak sayisiz igerikte olusturulup 6greniciye
dilsel girdi olusturulmasi gerekmektedir. Ogreticilerin bir metni sinif ortamina
tasimadan Once yapi, igerik, sdzciik gibi ac¢ilardan diizenlemeleri gerekmektedir.
Bu durum o6greticilerin dersten 6nce hazirlik i¢in daha fazla zaman ve c¢aba
harcamasina sebep olmaktadir. Arastirma ile yapay zeka uygulamalarindan
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ChatGPT’nin diizeylere gore metin diizenleme kriterleri agisindan basarisinin
Ol¢iiliip 6gretim siirecinde dilsel girdi olustururken yabanci/ikinci dil olarak
Ogreticilere yardimci olmasimi saglamak amaglanmaktadir. Ayrica ilgili
alanda yapay zeka kullanimina yonelik aragtirmalara yol gosterici olmak da
hedeflenmektedir.

3. Yontem

Aragtirmada metin analizi yapildigindan nitel yontem kullanilmistir. Bu
kapsamda A1 diizeyinden C1 diizeyine kadar 5 metin secilmis, ChatGPT yapay
zeka uygulamasi ile diizenlenmis ve bu metinler dokiiman analizi yontemi ile
metin diizenleme kriterleri géz Oniine alinarak analiz edilmeye calisilmistir.
Analizler, ChatGPT’nin Pro versiyonunda ChatGPT-4 modeli kullanilarak
yapilmistir.

3.1 Arastirma Tasarimi

Aragtirmada nitel aragtirma yontemlerinden dokiiman analizi tercih
edilmistir. Dokiiman analizi, arastirmanin birincil kaynagi olarak toplanan
dokiimanlarin toplanip incelenmesi, sorgulanip analiz edilmesini kapsayan bir
yontemidir (Sak vd., 2021, s. 208). Arastirma kapsaminda “ChatGPT yapay
zeka uygulamasi yabanci/ikinci dil 6gretiminde kullanilmak {izere metinleri
seviyelere gore ve metin diizenleme ilkelerine uyarak diizenleyebilir mi?”
sorusuna cevap arandigindan s6z konusu uygulamayla diizenlenen metinlerin
belirli kriterlere gore diizenlenip diizenlenemediginin tespiti i¢in dokiiman
analizi yonteminin uygun olacagi diistiniilmiistiir.

3.2 Orneklem

Aragtirmanin  drneklemini Diller I¢in Avrupa Ortak Oneriler Basvuru
Metni (DAOBM)’de yer alan seviye kazanimlarina gore secilen bes metin
olusturmaktadir.

3.3 Veri Toplama Araclar
Veriler ChatGPT uygulamasinda metinlerin diizenlenmesi ile elde edilmistir.

Veriler, ChatGPT nin Pro versiyonunda ChatGPT-4 modeli kullanilarak analiz
edilmistir.

3.4 Veri Analizi

Aragtirma kapsaminda ChatGPT uygulamasinda DAOBM’de yer alan
seviye kazanimlaria gore secilen bes metnin diizenlenmesi saglanarak veriler
elde edilmistir. Elde edilen veriler metin diizenleme ilkeleri 1s181nda analiz
edilmistir.
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4., Bulgular

Aragtirma kapsaminda Al, A2, B1, B2 diizeylerinde birer bilgilendirici
metin, C1 diizeyinde ise bir dykiileyici metin sec¢ilmistir. Segilen metinler tek tek
ChatGPT uygulamasina yiiklenerek “Bu metni ... diizeyine gore diizenleyebilir
misin?” seklinde komut verilmistir. Uygulama tarafindan diizenlenen metinler,
metin diizenleme kriterlerine gore ele alinmis ve asagidaki tabloda belirtilen
bulgulara ulagilmistir.

Tablo 2. Metinlerin Diizenlenmesinde Kullanilan Diizenleme Kriterleri

. Degistirme
Metinler |Koruma Silme Ozetleme
Sozciiksel |Sozdizimsel | Bigimsel

Al metni |x N4 v N N v
A2 metni |x v N N v v
Bl metni  |x v N v v v
B2 metni |x v v v v v
C1 metni N4 v N v v

Tablo 2’de de goriilecegi lizere yalnizca C1 diizeyinde ¢ok basit ciimlelerde
koruma yapilmistir. Diger diizeylerde ise metnin tliimiinde diizenleme
yapilmistir. Silme, Ozetleme ve degistirme stratejilerinin tiimii her metinde
uygulanmigtir.

4.1 A1 Diizeyine Gore Diizenlenmis Metin incelemesi

1.Koruma: Al diizeyinde koruma stratejisi uygulanmamis, metnin
tamaminda diizenlemeye gidilmistir.

2. Silme: Al diizeyinde metin kisaltilmig ve silme stratejisinin siklikla
gergeklestirildigi gorilmiistiir.

Ormek: “Uzak Dogu mutfagi denince akla ilk gelenlerden biri Tayland
mutfagidir. Tayland mutfagi denince de ulusal yemekleri pad thai 6ne cikar.
Bu, Asya iilkelerinde sik tiiketilen noodle yemegidir. Noodle piringten yapilan
bir tiir eriste olarak diisiiniilebilir. Ikinci Diinya Savasi swrasinda iilkede
piring kithigi yasanmis ve zamanin hiikiimeti pilav yerine noodle yenmesini
desteklemis. Bu sekilde ulusal bir yemek haline gelmis. Giiniimiizde pad thai
diinyanin en leziz elli yemegi arasinda bulunuyor. Tayland mutfaginda firin
kullanilmiyor, yiyecekler ya wok denen derin tavalarda yagda kizartiliyor ya da
1zgara yapiliyor. Neredeyse her yemege seker ekleniyor. Ayrica ¢atal, yalnizca
vemegi kasiga itmek i¢in kullaniliyor” (Can, 2019, s. 17).



YABANCI/KINCI DiL OGRETIMINDE YAPAY ZEKA UYGULAMALARIYLA METIN DUZENLEME | 181

Diizenlenmis Metin: Tayland mutfagi denince pad thai akla gelir. Pad thai,
piringten yapilan noodle ile yapilir. Tayland yemeklerinde firin kullanilmaz.
Yemekler ya kizartilir ya da izgarada yapihir.

3. Ozetleme: A1 diizeyindeki metinde bircok paragrafin detaylar1 atilarak
metinde dzetleme stratejisi kullanildig1 goriilmiistiir.

Ornek: Hazirlamis1 saatler siiren geleneksel yemekleri arasinda, pot-au-feu
(potofd seklinde okunur) ad1 verilen bir giiveg vardir. Bu yemek sdyle hazirlanir:
[k 6nce et dokiim tencereye atilir ve birkag saat pisirilir. Sonra havug, pirasa,
turp, kereviz ve patates gibi sebzeler, en son da kemikler eklenir (Can, 2019,
s. 18).

Diizenlenmis Metin: En tinlii yemeklerinden biri pot-au-feu’dur. Bu yemek
et ve sebzelerle yapilan bir giivectir.

4. Degistirme:

a. Sozciiksel: Al diizeyinde bilinmesi gii¢ olan sozciiklerin giinliik dilde
daha yaygin kullanilan sozciiklerle degistirildigi goriilmiistiir.

Ornek: “En bilinen pizza gesidiyse domates ve mozarella peyniri dilimleri
iceren margaritadir” (Can, 2019, s. 16) .

Diizenlenmis Metin: En ¢inlii pizza, domates ve peynirli margarita pizzasidir.

Ornek: Hint yemekleri, diger Asya iilkelerinde oldugu gibi, baharatli
olmasiyla on plana ¢ikar (Can, 2019, s. 17).

Diizenlenmis Metin: Hint mutfagi baharatli yemekleriyle taninir.

Omek: “Fransizlar i¢in yemek bir tutkudur, ailecek sofrada uzun siire
otururlar” (Can, 2019, s. 17).

Diizenlenmis Metin: Fransizlar yemek yemeyi sever ve uzun siire sofrada
kalirlar.

b. Sozdizimsel: Diizeye uygun olmadig1 diistiniilen uzun, sirali, bagl ve/
veya birlesik climleler basit climlelere doniigtiirilmistiir.

Ornek: “Korisiz ama safranli, muskatli, karanfilli, zencefilli ve kimyonlu
bir yemek olan tikka biryani, yogurt ve baharatla terbiye edilen tavugun
firlmlanmastyla yapilir”(Can, 2019, s. 17).

Diizenlenmis Metin: En {inlii yemegi tikka biryanidir. Tavuk, yogurt ve
baharatla yapilir.

¢. Bigimsel: A1 diizeyi metni diizenlenirken uzun olan birinci paragrafin iki
paragraf seklinde boliindiigii gortilmiistiir.
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Al Diizeyi Diizenlenmis Metindeki Hatalar

Al diizeyinde 6grenicinin asina olmadig1 genis zaman, isim-fiiler ve edilgen
yap1 kullanimlarina metinde sikga yer vermistir.

Zaman Kullanimi: Corbalar ve sulu yemekler sofralarinda sik¢a bulunur.
Isim-fiil Kullanimi: Pad thai, piringten yapilan noodle ile yapilir.

Edilgen Yapt Kullanimi: Yemeklerinde zeytinyagi, domates, peynir ve
makarna ¢ok kullanilir

4.2 A2 Diizeyine Goére Diizenlenmis Metnin incelenmesi

1. Koruma: A2 diizeyinde koruma stratejisi uygulanmamig, metnin
tamaminda diizenlemeye gidilmistir.

2. Silme: A2 diizeyinde metin kisaltilmis ve silme stratejisinin siklikla
gerceklestirildigi goriilmiistiir.

Ornek: “[...] Diger yandan arkadaslar1 ya da aile dostlar1 tarafindan hig ziyaret
edilmeyen kisilerin, aileleriyle yasiyor olsalar bile, erken 6lme risklerinin daha
fazla oldugu goriildii. Elde edilen sonuglar, bazi sosyal baglantilarin digerlerine
gore saglik iizerinde daha biiyiik bir etkiye sahip oldugunu diigiindiirdii. Daha
once sosyal izolasyonun saglhg olumsuz etkiledigi yoniinde bulgularin elde
edildigi ya da sosyal baglanti durumunun oliim riskiyle iligkisinin incelendigi
arastirmalar yapimisti. Ancak farkl bigimlerdeki sosyal baglantilarin yagsam
stiresi tizerindeki etkisiyle ilgili pek fazla bilgi yoktu [...] "(Sezer, 2024, s. 7).

Diizenlenmis Metin: Yapilan bir arastirmada, insanlarin arkadaslariyla
ve ailesiyle diizenli olarak bir araya gelmesinin daha uzun yasamalarina
yardimei oldugu bulunmustur. Sevdikleriyle diizenli olarak goriisen insanlarin,
arkadaslar1 ve ailesi tarafindan hi¢ ziyaret edilmeyen insanlara gore daha uzun
yasadiklar goriilmiistiir. Aileleriyle birlikte yasayan, ancak ziyaret edilmeyen
kisilerin bile erken 6lme riski daha yiiksektir.

3. Ozetleme: A2 diizeyindeki metinde birgok paragrafin detaylari atilarak
metinde 6zetleme stratejisi kullanildig1 gériilmiistiir.

Ornek: “Birlesik Krallik’taki Glasgow Universitesinden Hamish Foster ve
ekibi, Birlesik Krallik’ta yasayan 38-73 yag arasi 450.000°den fazla kisiden
sosyallesme ve yalnizlikla ilgili veriler topladi. Bu kisiler, 2006-2010 araliginda
tek seferlik bir fiziksel saglik degerlendirme formu ile bes farkli ¢esit sosyal
baglantiy1 6l¢iimleyen bir anketi tamamladi. Ankette kisilerin hangi siklikta
yalniz hissettigi, yakim birine i¢ini doktiigili, arkadaslar ya da aile tarafindan
ziyaret edildigi ve haftalik grup etkinliklerine katildigi soruldu. Ayrica
katilimcilarm yalniz yasayip yasamadigi da soruldu. Daha sonra aragtirmacilar
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katilimcilar takip ederek 2021 itibartyla kaginin hayatini kaybettigini belirledi.
Arastirmacilar istatistiksel analizler sirasinda yas, cinsiyet, fiziksel etkinlik
diizeyi, sosyoekonomik statii ve kronik saglik sorunlar1 gibi faktorler agisindan
ayarlamalar yaptiktan sonra bes sosyal baglanti ¢esidinin de Oomiir siiresini
etkiledigini belirledi” (Sezer, 2024, s. 7).

Diizenlenmis Metin: Bu arastirma, Birlesik Krallik’ta 38-73 yaslari arasindaki
450.000°den fazla kisiden toplanan verilere dayanmaktadir. Kisilere ne siklikta
yalmz hissettikleri, arkadaslar1 ya da aileleriyle goriisiip goriismedikleri ve
grup etkinliklerine katilip katilmadiklar1 sorulmustur. Daha sonra bu kisilerin
saglik durumlar1 ve kaginin hayatini kaybettigi takip edilmistir.

4. Degistirme:

a. Sozciiksel: Giinliik dilde daha sik karsilasilan sozciiklere degistirmistir.

Ornek: “Yapilan bir arastirmada insanlarm arkadaslariyla ve ailesiyle
diizenli olarak bir araya gelmesinin erken Oliim riskini azalttigi, baska bir

deyisle sevdikleriyle diizenli olarak bir araya gelen kisilerin ortalama olarak
daha uzun yasadig1 yoniinde bulgular elde edildi” (Sezer, 2024, s. 7).

Diizenlenmis Metin: Yapilan bir arastirmada, insanlarin arkadaslariyla ve
ailesiyle diizenli olarak bir araya gelmesinin daha uzun yagsamalarina yardimet1
oldugu bulunmustur.

b. Sozdizimsel: Diizey istii yapilarla kurulmus birlesik climleleri A2
diizeyinde anlasilabilecek sekilde climleler olusturmustur.

Ornek: “Bulgulara gore tek basma yasamayanlar bile eger aileleri ve
arkadaslar1 tarafindan ziyaret edilmiyorsa bu zaman aralifinda %25 daha
yiiksek 6liim riskine sahipti” (Sezer, 2024, s. 7).

Diizenlenmis Metin: Yalniz yasamayan ancak arkadaslari ve ailesi tarafindan
ziyaret edilmeyen kisilerin de %25 daha yiiksek 6liim riski tasidigi bulunmustur.

c. Bigimsel: Metinde A2 diizeyine uygun baglaglar1 kullanmay1 tercih
etmistir.

Ozgiin Metin: “Diger yandan arkadaslar1 ya da aile dostlar1 tarafindan
hi¢ ziyaret edilmeyen Kkisilerin, aileleriyle yasiyor olsalar bile, erken 6lme
risklerinin daha fazla oldugu goriildii” (Sezer, 2024, s. 7).

Diizenlenmis Metin: Aileleriyle birlikte yasayan, ancak ziyaret edilmeyen
kisilerin bile erken 6lme riski daha yiiksektir.

A2 Diizeyi Diizenlenmis Metindeki Hatalar
A2 diizeyinde, diizey iistii bir yap1 olan edilgen yapi1 kullanildig1 goriilmiistiir.
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Yapilan bir arastirmada, insanlarin arkadaslariyla ve ailesiyle diizenli olarak
bir araya gelmesinin daha uzun yasamalarina yardimer oldugu bulunmustur.
Sevdikleriyle diizenli olarak goriisen insanlarin, arkadaslari ve ailesi tarafindan
hi¢ ziyaret edilmeyen insanlara gore daha uzun yasadiklar goriilmiistiir.

4.3 B1 Diizeyine Gore Diizenlenmis Metnin incelenmesi

1. Koruma: B1 diizeyinde birkag climlede koruma stratejisinin uygulandigi
goriilmiistiir.

Ozgiin Metin: “Okuyucularin yarisi bu 6ykiiyii elektronik okuyucudan,
diger yaris1 ise kdgittan okumus. Ardindan okuyuculardan 6ykiide gecen 14
olay1 kronolojik olarak siralamalari istenmis” (Diindar, 2017, s. 63).

Diizenlenmis Metin: Ornegin bir arastirmada, 50 kisiye ayn1 hikaye verilmis.
Yarist hikayeyi ekrandan, diger yarisi ise kagittan okumus. Sonra hikayedeki
olaylar1 siralamalari istenmis.

2. Silme: Ozgiin metin kisaltilirken arastirmalarla ilgili detay ciimlelerin
tamamen silindigi gortilmiistir.

3. Ozetleme: Birgok paragraftaki detaylar silinerek metinde ozetleme
stratejisinin kullanildigi goriilmiistiir.

Ozgiin Metin: “[...]2013te yayrmlanan bir baska calismada ise Norveg’te 10.
smifta okuyan 72 6grenciye, okuduklart metni kavrama becerilerini 6lgmek igin
coktan secmeli ve kisa yanitlar gerektiren sorulardan olusan testler uygulanmis.
Bu kapsamda bir okuma pargast ogrencilerin bir boliimiine kagit {izerinde
verilirken geri kalanlara ekran tizerinde pdf bi¢iminde gosterilmis. Testler
sonucunda, pargay1 kagittan okuyan Ogrencilerin metni kavrama konusunda
daha basarili oldugu goriilmiis. Baska bir ¢alismada ise aragtirmacilar acikli bir
oykiyt kagittan okuyanlarin ayni 6ykiiyi tabletten okuyanlara gore daha fazla
empati kurdugunu, metne daha iyi niifuz ettigini ortaya ¢ikarmis [...]” (Diindar,
2017, s. 63).

Diizenlenmis Metin: Baska bir ¢aligmada, Norveg’teki 72 6grenciye bir test
yapilmis. Ogrencilerin yaris1 kagittan okurken, diger yaris1 ekrandan okumus.
Test sonucunda kagittan okuyanlarin metni daha iyi anladig1 goriilmiis. Ayni
sekilde, baska bir aragtirmada da acikli bir hikdyeyi kagittan okuyanlarin,
ekrandan okuyanlara gore daha fazla empati kurdugu ortaya ¢ikmis.

4. Degistirme:
a. Sozciiksel: Benzer anlama gelen sozciiklerde degisiklikler goriilmistiir.

Ozgiin Metin: “[...] bu arastirma kapsaminda 50 kisiye 28 sayfalik bir 6ykii
verilmis”.
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Diizenlenmis Metin: Ornegin bir arastirmada, 50 kisiye ayn1 hikdye verilmis.

b. Sozdizimsel: Uzun ve karmasik yapidaki ciimleler basit climlelerle
degistirilmistir.

Ozgiin Metin: “2013’te yayimlanan bir baska calismada ise Norveg’te 10.
sinifta okuyan 72 6grenciye, okuduklar1 metni kavrama becerilerini 6l¢mek i¢in
coktan se¢meli ve kisa yanitlar gerektiren sorulardan olusan testler uygulanmas.
Bu kapsamda bir okuma pargasi 6grencilerin bir bdliimiine kagit lizerinde
verilirken geri kalanlara ekran {izerinde pdf bi¢ciminde gosterilmis” (Diindar,
2017, s. 63).

Diizenlenmis Metin: Bagka bir ¢aligmada, Norveg’teki 72 dgrenciye bir test
yapilmis. Ogrencilerin yaris1 kagittan okurken, diger yaris1 ekrandan okumus.

c. Bigimsel: Tek paragraftan olusan metin, ii¢ paragrafa bolinmiistiir.
B1 Diizeyi Diizenlenmis Metindeki Hatalar

Benzer Anlamda Olmayan Sozciik Kullanimi: “Elektronik okuyucu” yerine
“ekran” sozciigliniin kullanimi gibi 6rneklere rastlanmistir. S6zciik degistirirken
anlami1 tam karsilamayan sozciiklerle degistirim yapilmistir.

4.4 B2 Diizeyine Gore Diizenlenmis Metnin incelenmesi

1. Koruma: B2 metni igerisinde degistirilmemis bir clmleyle
kargilagilmamistir. Bazi sozciiklerin atildig1 ancak climlelerin benzer bigimde
birakildigi 6rnekler mevcuttur.

Ozgiin Metin: “Tiirkiye resmi tatiller dahil yilda ortalama 25 giin ile 34
OECD iilkesi arasinda en az tatil yapan iigiincii iilke” (Ozcan, 2013, s. 30).

Diizenlenmis Metin: Tiirkiye, yilda ortalama 25 giin tatille, OECD iilkeleri
arasinda en az tatil yapan ti¢lincii iilke.

2. Silme: Metin igerisinde bahsedilen arastirmalarla ilgili detaylar iceren
climleler sadelestirilmis veya metinden silinmistir.

3. Ozetleme: Metinde yapilan anket ile ilgili sonuglarin anlatildig1 paragraf
verilirken listeleme yontemi kullanilmistir.

Ozgiin Metin: “[...] 2012 yilinda yapilan c¢alismanm sonuglarina gére
tatil yapmak insan hayatina dort ana noktada katki sagliyor: Rutinin digina
cikabilmek. Sevdigi insanla yeniden iletisim kurma firsati bulmak Hayata
yepyeni bir yon verebilmek. Gevsemek ve gii¢ toplamak.” (Ozcan, 2013, s. 30).

Diizenlenmis Metin: Birlesik Krallik’ta yapilan bir ankete gore, tatil yapmak
dort ana fayda sagliyor:

e Rutinden ¢ikma
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e Sevdikleriyle yeniden iletisim kurma
e Hayata yeni bir yon verme

e Gevseme ve enerji toplama

4. Degistirme:

a. Sozciiksel:

Ozgiin Metin: “Ciinkii geleneksel insanin topraga bagl hayatinda ¢alisma,
dinlenme ve eglence birbirinden bagimsiz degildi” (Ozcan, 2013, s. 30).

Diizenlenmis Metin: Geleneksel hayatta ¢alisma, dinlenme ve eglence
birbirine bagliydi ve genellikle grup halinde yapilirdi.

b. Sozdizimsel: Ciimlelerde basitlestirme yoluna gidilmistir.

Ozgiin Metin: “Arapgada “atale” fiilinden gelen tatil kelimesi atil olmak,
bos olmak anlamimni tagiyor” (Ozcan, 2013, s. 30).

Diizenlenmis Metin: Tatil kelimesi, Arapca “atale” fiilinden gelir ve atil,
yani bos olmak anlamini tasir.

c. Bigimsel: Metinde alt diizeylerde 6gretilen baglaglarin kullanimi tercih
edilmistir. Ayrica diger metinlerden farkli olarak bu metinde alt basliklar
eklendigi goriilmiistiir.

B2 Diizeyi Diizenlenmis Metindeki Hatalar

Benzer Anlam Problemi: Metinde sozciik degistirimi yaparken anlami
tamamen karsilamayan sozciik segimleri yapmuistir.

Ozgiin Metin: “Buna karsin giinliik hayatin1 sevdikleriyle ve yeterince
0zglir yasayamayan modern insan hayati yeterince sahici bulmuyor denilebilir”
(Ozcan, 2013, s. 30).

Diizenlenmis Metin: Ancak modern insan, giinliik hayatini sikict ve monoton
bulmakta.

4.5 C1 Diizeyine Gore Diizenlenmis Metnin incelenmesi

1. Koruma: C1 diizeyi i¢in diizenlenmis metinde basit yapidaki ciimlelerin
bazilarinin korundugu gorilmiistiir.

2. Silme: Metinde 6zellikle betimleme icin kullanilan bazi sézciiklerin ve
paragraflarin silindigi goriilmiistiir.

Ozgiin Metin: “Hasan vapurda eglendi; giril girl isleyen vinglere, iistleri
yazili cankurtaran simitlerine, kurutulacak camasirlar gibi iplere asili sandallara,
vardiya degistirilirken ¢alinan kampanaya bakarak ¢ok eglendi. Bes yasinda
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idi; peltek, sirin konusmalariyla da giliverte yolcularini epeyce eglendirmisti”
(Karay, 2009).

Diizenlenmis Metin: Hasan vapurda eglendi, vinglere, cankurtaran
simitlerine, kampanaya bakti, sirin konusmalariyla giliverte yolcularini
giildiirdii.

3. Ozetleme: Birgok paragrafta detaylar silinerek ozetleme stratejisinin
kullanildigr goriilmiistiir.

4. Degistirme:

a. Sozciiksel: Metindeki bazi sozciikleri Ogreniciler tarafindan daha
bilinebilir sozciiklerle degistirmistir.

Ozgiin Metin: “Hayfa’ya ciktilar ve onu bir trene koydular. Artik ana dili
biisbiitiin isitilmez olmustu” (Karay, 2009).

Diizenlenmis Metin: Vapur Hayfa’ya ulasti, Hasan bir trene bindirildi. Yol
boyunca ana dilini hi¢ duymadi.

Ayrica metinde kullanilan deyimler somutlagtirilmistir.

Ozgiin metin: “Hasan, yiiregi burkularak sordu:” (Karay, 2009).
Diizenlenmis Metin: Hasan, iizgiin bir sekilde sordu:

b. Sézdizimsel: Basit climle yapilar tercih edilmistir.

Ozgiin Metin: “Halasinin yanindaki kadmlar da sarildilar, &ptiiler,
sOylestiler, giiliistiiler. Birgok ¢ocuk da gelmisti; entarilerinin Ustiine hirka
yerine elbise ceket giymis, saclar1 per¢emli, baslar takkeli ¢cocuklar... Hasan
durgun, tikanikti; susuyor, susuyordu” (Karay, 2009).

Diizenlenmis Metin: Halasiydi. Yanindaki kadinlar Hasan’1 optii, birgok
cocuk etrafini sardi, fakat Hasan sessizdi, sustu ve haftalarca sustu.

c. Bigimsel: Metinde bazi etken climleler edilgen climlelere doniistliriilmiis,
diyaloglar 6zet climleler halinde metnin igerisine yerlestirilmis veya silinmistir.
Oykiiniin genel anlati yapisi degistirilmis.

C1 Diizeyi Sadelestirilmis Metindeki Hatalar

C1 seviyesinde diizenlenen oykiide kisaltma ve basitlestirme yapilirken
neredeyse tim betimlemeler silinmis, metnin tiir 6zelligi ve yazarin iislubu
degistirilmistir.

4.6 ChatGPT’nin Metin Diizenlerken Dikkat Ettigi Noktalar

Metin diizenlemeleri sonucunda ChatGPT’ye metinleri diizenlerken nelere
dikkat ettigi soruldugunda su cevaplara ulasilmistir:



188 | YABANCI / IKINCI DIL OLARAK TURKCE OGRETIMINDE GUNCEL TARTISMALAR

4.6.1 A1 Diizeyi

1. Kelime Se¢imi: Al seviyesinde o6grenciler siirli bir kelime dagarcigina
sahip oldugundan, karmasik ve nadir kullanilan kelimelerden kagindigini
daha yaygin ve basit kelimeler kullandigini belirtmistir.

2. Ciimle Yapisi: Cumleleri kisa ve basit tutmaya calistigini, baglaglar ve
yan climleciklerle karmasik ciimle yapilarini diizenledigini, her ciimlede
genellikle tek bir fikir veya bilgi sundugunu belirtmistir.

3. Detaylart Azaltma: Metindeki fazla detaylar1 ve 6rnekleri sadelestirerek
sadece en temel bilgileri biraktigini, bu sekilde okuyucunun gereksiz
bilgilerle zorlanmasini 6nledigini belirtmistir.

4. Siralama ve Akig: Bilgileri mantikli ve basit bir siraya gore sundugunu,
her boliimde dnce yemekleri veya kiiltiirel 6geleri tanittigini, ardindan
kisa aciklamalar verildigini belirtmistir.

5. Basit Zaman ve Kip Kullanimi: Basit zaman kiplerini (genis zaman,
simdiki zaman gibi) kullanarak 06grencilerin kolayca anlamasini
sagladigini belirtmistir.

4.6.2 A2 Diizeyi

1. Basit Dil ve Kelime Se¢imi: Karmagik kelimeleri ve ifadeleri daha
basit, anlasilir kelimelerle degistirdigini, 6rnegin, “erken oliim riski”

yerine “Oliim riski”, “istatistiksel analizler” gibi ifadeleri sadelestirdigini
belirtmistir.

2. Kisa ve Net Ciimleler: Climleleri kisa ve net tutmaya calistigini, uzun
ve karmasik yapilar yerine her climlede tek bir fikir verdigini belirtmistir.

3. Detaylarin Azaltilmasi: Metnin ana fikrini koruyarak, gereksiz veya
karmasik detaylar ¢ikardigini, drnegin, yas, cinsiyet, fiziksel aktivite gibi
teknik ayrintilar1 kaldirdigini ¢linkii bu tiir detaylarin A2 seviyesindeki
dil 6grencileri i¢in zorlayici olabilecegini belirtmistir.

4. Yalin Zaman ve Kip Kullanimi: A2 seviyesindeki 6grenciler i¢in basit
zaman kipleri kullandigini, daha ¢ok genis zaman kullandigini ¢iinkii bu
seviye i¢in 6grenmesi daha kolay oldugunu belirtmistir.

5. Konseptlerin Tekrari: Ana fikri pekistirmek i¢in dnemli kavramlari
birkag kez tekrar ettigini, “ziyaret edilmenin 6liim riski tizerindeki etkisi”
gibi konular1 vurguladigini belirtmistir.
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4.6.3 B1 Diizeyi

1.

Dil ve Kelime Secimi: Metni Bl seviyesine uygun hale getirmek i¢in
daha basit ve anlasilir kelimeler kullandigini, karmasik ve uzun climleler
yerine kisa, net climleler kurdugunu belirtmistir.

Gereksiz Detaylarin Cikarllmasi: Ozgiin metinde ¢ok fazla detay
ve Ornek oldugundan ana fikri bozmadan sadelestirdigini, 6rnegin,
arastirmalarin teknik detaylarini ve sayilar azaltarak sadece onemli
sonuglara odaklandigini belirtmistir.

. Ciimle Yapisinin Basitlestirilmesi: Ciimleleri daha kisa ve 6z hale

getirdigini, uzun climleleri boldiigiinii ve her ciimlede tek bir fikre yer
verdigini belirtmistir.

Soyut Kavramlarin A¢iklanmasi: B1 seviyesindeki bir okur i¢in soyut
kavramlar1 daha somut hale getirdigini, 6rnegin, “beynin yazili bir metni
fiziksel bir alan gibi algilamasi” ifadesini, harfleri fiziksel nesneler
olarak gdorme seklinde daha basit ve anlasilir hale getirdigini belirtmistir.

. Orneklerin Basitlestirilmesi: Ozgiin metindeki uzun ve detayh

ornekleri kisalttigini, bdylece ana noktayr vurguladigini, Grnegin,
Norveg’te yapilan ¢alismanin sonuglarina odaklanarak sadece kagittan
okuyanlarin daha bagarili oldugunu belirtmistir.

4.6.3 B2 Diizeyi

1.

Dil Seviyesi: B2 seviyesindeki okurlar daha genis bir kelime dagarcigina
sahip olduklari igin Ozgiin metindeki bazi karmasik terimleri
korudugunu, ancak daha sade ve anlagilir cimleler kurarak genel yapiy1
basitlestirdigini belirtmistir.

Ozlii Anlatim: Ozgiin metindeki gereksiz detaylar1 ve drnekleri azaltarak
daha 6zlii ve dogrudan bilgi verdigini, boylece metin hem bilgi agisindan
zengin kaldigint hem de daha akici oldugunu belirtmistir.

. Paragraflarin Yapisi: Ciimle ve paragraflarin yapisini sadelestirdigini,

cok uzun ve karmasik ctimleleri bolerek anlasilmay1 kolaylastirdigini,
Ornegin, uzun arastirma sonuglarini daha net ve kisa sekilde aktardigini
belirtmistir.

Karmasikligr Azaltma: Metnin akisim1 korurken, gereksiz ayrintilardan
kacindigini, sayilar, arastirma yontemleri ve uzun ifadeler daha kisa
ve 0z hale getirildigini, detaylarin verildigini ama gereksiz yere
karmasiklastirilmadigini belirtmistir.
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5. Ana Fikirlerin Korunmasi: Metnin ana temasini ve énemli sonuglarini
kaybetmemeye Ozen gosterdigini, tatil ve saglik arasindaki iliski,
arastirmalarin sonuglart gibi ana noktalarin sadelestirildigini ancak ana
mesajlarin korunarak anlatildigini belirtmistir.

4.6.4 C1 Duzeyi

1. Dil Seviyesi: Cl seviyesinde okuyucularin, karmasik yapilart ve
anlamlar takip edebildigini, ancak metinde gereksiz detaylar ve uzun
aciklamalardan kaginilmasi gerektigini, bu nedenle metindeki anlatimi
daha 6zlii ve net hale getirdigini belirtmistir.

2. Detaylarin  Sadelestirilmesi: Ozgiin metinde yer alan ayrintili
betimlemeleri ve hikdyedeki bazi tekrarlar1 ¢ikardigini, ana olaylar
ve Onemli noktalar korunurken, gereksiz olan ve hikayeyi ¢ok uzatan
detaylar1 sildigini. Ornegin, tren yolculugu sirasinda Hasan’in
gbzlemlerinin daha kisa ve net bir sekilde verildigini belirtmistir.

3. Anlam Biitiinliigii: Anlatimin biitiinliglinii korumaya 6zen gosterdigini,
metinde Hasan’in duygusal yolculugunu ve yasadigi kiiltiirel soku
vurgularken, olaylarin akisin1 bozmadan sadelestirdigini belirtmistir.

4. Duygusal Yogunluk: Hikayenin temel duygusal mesajin1 kaybetmemeye
dikkat ettigini, Hasan’in yalmzligi, kiiltiirel yabancilagsmasi ve 6zlemi
gibi unsurlar1 koruyarak, anlatimda duygusal yogunluk verildigini
belirtmistir.

5. Yapimin Sadelestirilmesi: Ciimleleri daha kisa ve dogrudan hale
getirdigini, Ozgiin metindeki uzun ciimleleri, sadelestirilmis versiyonda
daha anlasilir ve net climlelere doniistiirdiigiinii belirtmistir.

5. Sonug ve Oneriler

Aragtirma kapsaminda incelenen bes metinden hareketle ChatGPT yapay
zeka uygulamasimin tim kriterleri yerine getirmese de diizeye gore metin
diizenlemede yardimci olabilecegi sonucuna ulagilmigtir. Ancak nadiren
de olsa hatalar bulunabildiginden metin diizenlendikten sonra Ogretici
tarafindan gézden gecirilmesinin yararl olacagi diisiiniilmektedir. Uygulama
tarafindan gergeklestirilen metin diizenlemelerinde dil bilgisine agirlikli
olarak odaklanilmadigi ancak uzun ve karmasik ifadelerin basitlestirildigi
gbzlenmistir. Bunlar gergeklestirilirken uzun ctimlelerin kisaltildig1 veya ikiye
boliindiigi goriilmiistir.

Aragtirma kapsaminda ChatGPT yapay zekd uygulamasimi yapay zeka
konusunda ¢ok smirlt bilgiye sahip olan kullanicilarin sorabilecegi “Bu metni
.....dlizeyine sadelestirebilir misin?”’ ve “Bumetni ... .. dliizeyinde diizenleyebilir



YABANCI/KINCI DiL OGRETIMINDE YAPAY ZEKA UYGULAMALARIYLA METIN DUZENLEME | 191

misin?” diye sorulmustur. “Bu metni ..... diizeyinde diizenleyebilir misin?”
komutu ile elde edilen metin degistirimlerinin daha az hataya sahip oldugu
goriilmistiir. Bu nedenle arastirmada s6z konusu soru ile elde edilen metinler
degerlendirmeye almmuistir. Daha ayrintili komutlar yazildiginda hata orani
diisiik metinler elde edilecegi diisiiniilmektedir.

ChatGPT uygulamasinin diizeyler arasinda B1 ve B2 diizeylerinde A1-A2
diizeylerindeki metinlere gére daha uygun diizenlemeler yaptig1 ve daha basarili
metinler ortaya c¢ikardigi goriilmiistii. A1 ve A2 diizeylerinde sozciikleri
basitlestirmede ve yaygin kullanima sahip olanlarla degistirmede daha basarili
oldugu ancak dil bilgisini diizeye uyarlamada Tiirk¢eyi degil, Avrupa dillerinin
diizey yeterliklerini g6z oniine alarak diizenleme yaptig1 diigiiniilmektedir.

ChatGPT ile yapilan metin diizenlemelerinde metnin tlirlinin de
uygulamanin diizenleme yetisini etkiledigi goriilmiistiir. Bilgilendirici metin
diizenlemelerinde Oykiileyici metinlere gére daha basarili oldugu goriilmiistiir.
Oykiileyici metinleri diizenlerken karmasiklig1 giderme ve metni sadelestirmeye
odaklanip betimleme ve etkileyici anlatim gibi dykiileyici metin tiirline ait
ozelliklerin kaybedilmesine ve yazarin iislubunun degistirmesine sebep oldugu
gdzlenmistir.

Uygulamanin metin diizenlemede DAOBM kazanimlarini temel aldigi
diisiiniilmektedir. DAOBM’de Tiirkge i¢in diizeylere gore dil bilgisi ayrimi
bulunmadigindan incelenen metinlerde dil bilgisinden ziyade karmagik yap1
ve ciimlelere odaklamldig1 gdzlenmistir. Ornegin A1 diizeyinde simdiki zaman
yerine genis zamani kullanmay1 tercih etmesinin sebebi olarak uygulamanin
Avrupa dilleri ile daha fazla gelistirilmesi olabilecegi diistiniilmektedir.

ChatGPT ile hazirlanacak materyallerin dogrudan oldugu haliyle ders
icerigi olarak kullanilmas1 yerine, Ogretici tarafindan gozden gecirilmek
suretiyle kullanilmasinin veya yardimci materyal olarak kullanilmasinin daha
uygun olacagi soOylenebilir. Ayrica diizenlenen metinlerde genel seviyeye
uygun olmayan yapi kullanimi s6z konusuysa uygulamaya ornegin, “Genis
zaman yerine simdiki zaman ile yeniden yaz.” bigiminde ikinci bir komutla
diizenleme yaptirilabilir. Bu sekilde ChatGPT daha detaylandirilmis 6zel
komutlar kullanilarak metin diizenleme agisindan egitilebilir.

Yapay zeka kullaniminda komutlarin dogru yazimi bilyiik 6nem tasimaktadir.
Bu sebeple alanda gorevli 6greticilere dil 6gretiminde materyal tasarimi igin
yapay zekdyi kullanirken ayrintili komut yazma ile ilgili egitim verilmesi
yararlt olacaktir. Ayrica yapay zekanin gesitli alanlarda kullanimlarmin dil
Ogretimini olduk¢a kolaylastirdigi goz oniinde bulundurularak ogreticilere
genel anlamda yapay zekanin etkili kullanimi ile ilgili egitimler verilmesinin
de alan uygulamalarina katki saglayacagi diigiiniilmektedir.
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S6z konusu aragtirmada ChatGPT yapay zeka uygulamasmin Pro
versiyonunun ChatGPT-4 modeli kullanilmistir. Benzer sekilde farkli yapay
zeka uygulamalariyla metin diizenleme calismalar1 yapilarak ilgili alana hem
teorik hem de uygulamaya yonelik katki saglanabilecektir. Boylece metin
diizenlemede, metin diizenleme kriterlerine en uygun yapay zeka uygulamasi
tespit edilerek ilgili alan uygulamalarinda hiz ve kolaylik saglanabilecegi
diistintilmektedir.
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EXTENDED ABSTRACT

Text Editing through Artificial Intelligence Applications in Foreign /
Second Language Teaching

Aybegiim Aksak’ & Giinsu Taskoprii*

Introduction

Texts are important tools that constitute linguistic input in foreign/second
language teaching. Linguistic input from reading and listening texts forms the
basis for learners’ speaking and writing skills, which are production skills that
generate output. Therefore, text selection in language teaching is very important
for all skills. When selecting texts for transferring into the language teaching
environment, it is essential to carefully consider a variety of factors. One of
the most important of these factors is the arrangement of the text in accordance
with the proficiency level of the learner. Texts used in language teaching can
generally be categorized into fictional texts, simplified texts, and authentic
(original) texts. It is essential to diversify the various text types in accordance
with their corresponding levels to enhance effectiveness and accessibility for
all audiences. The Common European Framework of Reference for Languages
(CEFR) aims to help individuals become active participants in the target
language society. Therefore, it is crucial for learners to engage with authentic
texts that are designed for native speakers. It is essential to organize authentic
texts prior to usage, as they may not be suitable for learners at every proficiency
level when delivered in their original form. According to CEFR achievements,
since the vocabulary and structure knowledge that learners need to gain at each
level is different, authentic texts should be arranged according to the levels
without spoiling their naturalness and textuality elements.

There is a significant opportunity to utilize artificial intelligence in the
development of various educational tools and equipment for teaching foreign
languages. In light of this potential, the research aimed to determine if Al
can effectively arrange texts used in language instruction—texts that provide
essential linguistic input—in a manner that is appropriate for the learner’s level.
In this study, five Turkish texts were selected based on their difficulty levels,
ranging from Al to CI. The objective was to determine whether these texts
could be accurately categorized according to their levels using ChatGPT, an
artificial intelligence application. The texts in question were examined in terms
of text editing criteria and evaluated whether they were suitable for the levels.

3 Ph.D., Ankara Yildirim Beyazit University, ORCID: 0000-0002-5367-6608, aybegumaksak@aybu.edu.tr
4 Ph.D., Dokuz Eyliil University, ORCID: 0000-0002-9724-4698, gunsu.taskopru@deu.edu.tr
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Methodology

The research method was conducted using document analysis, a qualitative
method. In this context, five texts arranged using the ChatGPT artificial
intelligence application were analyzed according to text editing criteria through
a document analysis method.

In the research, the ChatGPT artificial intelligence application was prompted
with phrases such as “Can you simplify this text to the level of...” and “Can
you edit this text to the level of...”. It was observed that the results obtained
from the command “Can you edit this text to the level of...” contained fewer
errors. Therefore, the texts obtained from the relevant question were evaluated
in the research. The text arrangement criteria prepared by Boliikbas (2015, p.
928), which were based on the literature reviews of Alderson (2000), Chang
(2008) and Nation (1993), as well as Darian’s criteria added to Boliikbas’s
classification by Konyar and Mercan (2021, p. 144), were used to examine the
texts edited by ChatGPT. Text arrangements were analyzed based on four main
criteria: retention, deletion, summarization, and modification.

Results

Findings indicated that ChatGPT produces more suitable arrangements and
generates more successful texts at Bl and B2 levels compared to Al and A2
levels. It has been noted that ChatGPT is more successful in simplifying words
and replacing them with commonly used words at A1 and A2 levels. In general,
it was observed that ChatGPT wrote short sentences and preferred to arrange
the texts by summarizing and deleting details in every level. In addition, it has
been observed that the type of text in text edits made with ChatGPT affects the
arrangement ability of the application. Research has shown that edits made
to informative texts tend to be more successful than those made to narrative
texts. When arranging narratives, an emphasis on reducing complexity and
simplifying the content can lead to a loss of key narrative features, such as
descriptive language and engaging storytelling. This approach can also alter the
writer’s original style.

Conclusion

As a result of the research, the success of ChatGPT in text arrangement
was tested from various perspectives and concluded that it can be used with
instructor supervision and more detailed prompts. ChatGPT has the capability
to be trained for more effective text arrangement by utilizing specific, detailed
custom commands tailored to meet the desired output. These commands can
guide the Al in reorganizing text according to various criteria, ensuring that the
structure and flow align with the user’s intentions or specific guidelines.
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