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Cevirinin yabanci dil ediniminde kullanilmas1 uzun yillar tartismalarin merkezinde yer
almistir. Son yilarda 6grenci merkezli egitimin ve 6grenen algisinin nem kazanmasiyla
dil egitimi ortamlarinda g¢eviriye karst olumsuz tutumlari ortadan kaldirmak i¢in bir¢ok
arastirma yayimlanmaktadir. Diinyada oldugu gibi Tiirkiye’de de g¢evirinin yabanci dil
egitiminde kullanimiyla ilgili bir¢ok ¢aligma yapilmasina ragmen, yabanci dil 6grenen
bireylerin bakis acilarindan hareketle cevirinin roliiniin tespiti ile ilgili ¢alismalar
yetersiz kalmaktadir. Arastirmacilarin 6grenen algilarinin 6grenme sartlarina etkisini
tespit etmeleri, ¢eviriye bakis agilarinin yabanci dil egitimindeki etki payini aragtirma
kapisin1 aralamaktadir. Bu calismayla, ¢evirinin yabanci dil olarak Fransizca 6grenen
tiniversite 6grencileri tizerinde olumlu bir rol oynayip oynamadigi, 6grenenlerin ¢eviriyi
ne derecede bir 6grenme stratejisi olarak kullanma egilimi gosterdikleri, 6grenen bakis
acilarinin ¢eviriyi strateji olarak kullanma durumlarma etki edip etmedigi, 6grenen
seviyesinin ¢evirinin kullanim1 hakkindaki bakis agilariyla hangi diizeyde iligkili oldugu
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gibi sorulara cevap bulmak hedeflenmistir. Ayrica bu c¢alismada, yabanct dil
Ogrenenlerin sahip olduklar1 farkli bakis acilar1 ve kullandiklar: stratejilerin tespitiyle
cevirinin yabanci dil 6grenmede hangi asamalarda faydali olabilecegi sorusunun cevabi
arastirllmistir.  Hacettepe, Gazi ve Marmara Universitelerinin Fransiz Dili Egitimi
Anabilim Dallarinda 2017-2018 yillarinda egitim goren 136 6grenciye iki farkli dlgek
uygulanmistir. Tarafimizca Tiirkgeye uyarlanan bu iki 6lcek (CEBAO-Ceviriye Bakis
Acist Olgegi ve OSCO-Ogrenme Stratejisi Olarak Ceviri Olgegi) ve alt boyutlarinin
cinsiyet, simif ve basar1 diizeyi gibi degiskenlere gore anlamh farklilik gdosterip
gostermedigi ele alinmig ve yorumlanmistir. Betimsel ve karsilagtirmali istatistiksel
islemlere tabi tutulan veriler, bu 6grencilerin ¢ogunlugunun yabanci dil egitiminde
ceviri kullanimini biligsel, iist-biligsel, sosyal ve duyussal bir 6grenme stratejisi olarak
gordiiklerini ortaya koymustur. Ayrica, elde edilen sonuglar, strateji kullaniminin kimi
zaman bir kagma taktigi olarak ortaya cikabilecegini kanitlar niteliktedir. Genel
anlamda ise, yabanci dil egitimine yonelik programlarda 6grenci ve Ogretmenlerden
elde edilen verilerin sonuglar1 ve aragtirmacilarin kapsamli bir sekilde ceviriyi dil egitim
programlarinda incelemeleri, onu, birden ¢ok islevi yerine getirebilir bir teknik ya da
strateji olarak adlandirmay1 kolaylastirmaktadir. Elde edilen bulgularla ¢eviri
derslerinin, bakis acgilar1 ve stratejilere hizmet edecek sekilde yeniden tasarlanmasi i¢in
oneriler sunulmus, farkli dil ve ortamlar i¢cin benzer c¢alismalar yapilmasina kapi
aralamak amaclanmustir.

Anahtar Sézciikler : Ceviri, Strateji, Bakis Agisi, Fransizca Ogretimi/Ogrenimi
Sayfa Adedi : xviii + 219
Danisman : Dog. Dr. Nurten OZCELIK
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ABSTRACT

The use of translation in foreign language acquisition has been at the center of the
discussions for many years. In recent years, with the importance of student-centered
education and learner perception, many studies have been published in language
education environments to eliminate negative attitudes towards translation. Although
there are many studies on the use of translation in foreign language education in Turkey
as well as in the world, studies on determination of the role of translation from the
perspective of individuals who learn a foreign language remain inadequate. This
determination of researchers about the effect of learners perceptions on learning
conditions, prepare a ground of research about the effect level of translation viewpoints
in foreign language training. This study aimed to find answers to questions such as
whether translation plays a positive role among Turkish university students learning
French as a foreign language, whether learners tend to use translation as a learning
strategy, whether their views about translation have an impact on their trends of using
translation as a learning strategy and at what level is the relation of the learners' learning
level with perceptions about the use of translation. In addition, in this study, it has been
researched in which stages translation can be beneficial during foreign language
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learning thanks to the identification of foreign language learners’ different perspectives
and their using strategies. Two different inventories were applied to 136 students
studying in the French Language Education Departments of Hacettepe, Gazi and
Marmara Universities in 2017-2018. We have searched and discussed whether there is a
statistically significant difference between two inventories (CEBAQO and OSCO) which
we have adapted to Turkish and the variables such as gender, class, level of success.
The data subjected to descriptive and comparative statistical procedures reveal that the
majority of these students see the use of translation in foreign language education as a
cognitive, metacognitive and affective learning strategy. Furthermore, the results
obtained demonstrate that the use of strategy may occasionally emerge as an escape
attempt. In the general sense, the results of the data obtained from the student and
teacher in the programs for foreign language education and the comprehensive
examination of the translation by the researchers in the language education programs
make it easier to call it a technique or a strategy that can perform multiple functions.
With the findings obtained, suggestions were given to redesign the translation lessons to
serve the viewpoints and strategies, and it was aimed to pay the way for similar studies
for different languages and environments.

Key Words : Translation, Strategy, Perspective, French Language Teaching / Learning
Page Number : xviii + 219
Supervisor  : Assoc. Prof. Dr. Nurten OZCELIK
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BOLUM 1. GIRIS

Yillardir birbirlerinden beslenerek gelisen ve degisen yabanci dil 6gretim yontemleri, bu
gelisim ve degisimlerine, kimi zaman yer verdikleri, kimi zaman da uzak kaldiklar1 ¢eviri
etkinliklerini de dahil etmislerdir. Dil 6gretim yontemlerindeki farklilagmalarla kendini
stirekli tekrarlayan ¢eviriye yonelik olumlu ve olumsuz birtakim goriisler de ayni sekilde
aragtirmacilar tarafindan ortaya konulmustur. Ceviriyi merkeze alan geleneksel yontemle,
diger bir adiyla dilbilgisi-ceviri yontemiyle baslayan yontemler Silsilesi, g¢eviriyi simif
ortamina sokmayan diizvarim yontemi ya da kulak dil aligkanlig1 gibi yontemlerle gelisimini
stirdliirmistiir. Son yillarda iletisimsel yaklasimlarin 6grenme siirecinde yardimer unsurlarin
tanimlanmasina ve test edilmesine imkanlar sunmasiyla ceviriyle ilgili calismalar 6nemli

asamalar kaydetmistir.

Kupske’ye (2015) gore, “mevcut ikinci dil o6gretim uygulamasina ¢evirinin nasil
biitiinlestirilecegine dair az sayida ¢alisma yapilmistir; ancak ¢evirinin yabanci dil derslerine
daha saglam bir sekilde getirilmeden oOnce iizerinde hald temizlenmesi gereken biiyiik bir
damga vardir” (s.62). Ceviri ile ilgili birgok olumsuz goriis ve yayinlar, yabanci dil
egitimcilerinin gevirinin dil egitiminde olumlu bir rol istlenebilecegi ihtimalini géz ardi
etmelerine sebep olmustur. Baz1 egitimciler, ¢evirinin yabanci dil 6grenmeye engel olacagini
ifade etmekte ve ceviriyi zaman alict bir etkinlik olarak gorerek Ogrencilerin tam olarak
anlami1 yakalayamadiklarini diisiinmektedirler (Mollaei, Taghinezhad, & Sadighi, 2017, s.67).
Ote yandan, geviri hakkindaki olumsuz goriislere ragmen son zamanlarda ¢ikan birgok yayin,
cevirinin yabanci dil egitiminde olumlu katkisinin oldugunu ortaya koymustur. Yirminci
yiizyilin ikinci yarisinda ve son zamanlarda ortaya konulan ve siirekli sayilar artan yayinlarda
cevirinin dil 6greniminde olumlu ve olumsuz birtakim etkilere sahip oldugu ortaya konulmaya
calistlmistir. Danchev (1983), Kopczynski (1983), Malmkjaer (1998), Newson (1998),
Atkinson (1987), Newmark (1991), Zohrevandi (1992), Liao (2002), Kése (2011), Randaccio
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(2012), Marqué-Aguado & Solis-Becerra, (2013), Kupske (2015), Belenkovaa ve Davtyana
(2016), Mollaei vd. (2017) gibi arastirmacilar geviriyle ilgili tartismalardan yola ¢ikarak
cevirinin olumlu ve olumsuz yonlerini 6zetlemeye g¢alismislardir. Bu goriislerden bazilart

sunlardir:
Olumsuz goriisler:

Danchev (1983), Malmkjaer (1998), ve Newson’a (1998) gore:

“-Ceviri 6grencinin hedef dilde diisiinmesini engeller; bu durum hedef dilin akici ve etkin bir
sekilde kullanilmasini yavaglatir.

-Ceviri, Ogrenenleri diller arasinda sozciigli sozciigiine esdegerliliklerin olabilecegi yanlis
diisiincesine sevk edebilir.

-Ceviri, 6grenci ve Ogretmenleri yabanci dille mesgul olmalari gereken zaman ve imkandan
mahrum birakir.

-Ceviri dil aktarmasina sebep olabilir.

-Ceviri dort dil becerisinden bagimsizdir (okuma, yazma, dinleme ve konusma) ve sadece
¢evirmenler i¢in uygundur.

-Ceviri dil becerileri igin zayif ve dogal olmayan bir testtir” (aktaran Liao,2002, s.2).

Olumlu goriisler:
Kopczynski’ye (1983) gore:

“-Bilingli 6grenme ve yabanci dil kontrolii i¢in siire tanir ve boylece karisikliklari azaltmak igin
uygundur; Bilingli 6grenme otomatik aligkanliklari engellemedigi i¢in ¢eviri dil ortaminda
edinilmis becerilere engel teskil etmez.”

-Ogrenme anlamli olmali ve dgrenci etkin bir katilime1 olmal diisiincesi, ¢eviri kullanimini etkili
ve anlamli 6grenmeye yardimct unsur olarak gériilmesi fikrini kuvvetlendirmektedir.

-Yabanci dil egitiminde 6grencide zaman zaman devam eden zihinsel bir ¢eviri siireci oldugunu
kabul etmek gerekir ve bu durum da 6grenme siirecinden sayilir.

-Yabanci dil 6grenmek, anadili edinme gibi degildir, bu farklilik ¢eviri kullanimini gerekli
kilabilir.

-Yabanci dil egitiminde 6nceki 6grenmelerden bir 6n bilgi s6z konusudur ancak bu 6n bilginin
kullanimu sik sik yetersiz kalabilir, bu durum 6grenciyi ¢eviri kullanmaya yonlendirebilir.

-Ceviri kullanimi, yapisal benzerlikleri ortaya ¢ikararak bazi zor yapilarin rahatga tanimlanmasini
saglar” (aktaran Randaccio, 2012, s.81).

Danchev’e (1983) gore:
“-Ceviri imkan tamidig1 6lglide, yabanci dil 6grenenler anadil ve hedef dil arasinda dogal bir
karsilastirma siireci uygulamaktadirlar.
-Ceviri, hedef dildeki zorlu yap1 ve unsurlar1 daha iyi ¢6zebilmeyi kolaylastirabilmektedir.
-Hizli ve etkili kontrol saglar.

-Dilsel aktarmalar1 nétrlestirir ve tstesinden gelir” (aktaran Randaccio, 2012, s.81; Liao, 2002,
s.3).

Ceviriye yonelik olumsuz algilarin temelinde 6zellikle iletisim kurma konusunda ona bir

engel atfedilmesinin yattig1 soylenebilir. Ancak dikkatten kagirilan nokta yabanci dil
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egitiminde kullanilan bazi yontem ve tekniklerin 6grenme asamalarina yani, siirece tabi
oldugudur. Kimi yontemlerin olumlu ya da olumsuz yonleri siirecin durumuyla netlestirilir.
Ceviri kullanim1 da c¢alismanin ilerleyen boliimlerinde daha genis bir sekilde ele alinacak bu

durumla iliskilidir.

Kimi 6gretmenler, yabanci dil 6grenmede ¢eviriyi 6nemsiz addederken, 6grenciler yabanci
dilin anlasilmasi, hatirlanmasi ve iiretilmesi konusunda g¢evirinin olumlu rollerinde 1srar
etmektedirler (Mollaei vd., 2017, s.67). Ogretmen tutum ve davranislarinin grenme
ortaminda Ggrencinin tutum ve davraniglarina etki edebilecegi Stern, (1983), Orlich vd.,
(2010) ve Gardner (1975) gibi arastirmacilar tarafindan onaylanan bir gergektir. Bu durum,
Stern’e (1983) gore, 6grenme siirecindeki birtakim yaklagimlarla meydana gelen duyussal
kosullarda (conditions affectives) duygusal degisimlerle ortaya ¢ikan 6grenci tutumlarinin
yansimasidir (s.385). Ogretmenlerin, baz1 kisisel algi ve kabullerinden yola gikarak smif
ortaminda ceviri kullanimin1 reddetmesi, kavram karmasasi durumunda Ogrencinin derse
yonelik olumsuz tavir sergilemesine sebep olabilir; ¢linkii bazi dilsel kavram ve yapilarin

anadildeki karsiliklarinin bilinme ihtiyacinin géz ardi edilmemesi gerekir.

Ceviri calismalar1 esnasinda sozciik, ifade ya da metinlerin gercek anlamina yani baglamdaki
anlamina ulagmak i¢in ¢evirinin gerekliligini deneyimleriyle ortaya koyan arastirmacilar, bir
ceviri durumunda 6grenciden beklenenlerin, metni okuyup anlamak, kendi dilsel bilgilerine
gbre metni yorumlamak ve daha sonra da bu metni ger¢ek anlamina gore yeniden olusturmak
oldugunu vurgulamislardir. Ozellikle, yabanci dil 6grenme ortaminda bu durum geviri
derslerinde bu sekilde gerceklesse de, dilsel 6gelerin ediniminde yabanci dildeki ifadenin ve
metnin anlaminmi ¢ozebilmek ve dil becerileri kullanarak benzer ifadeleri yeniden diizenlemek
konusunda c¢ikabilecek sorunlart Ogretenin agiklayici tutumuyla asmak mimkiindiir.
Ogretendeki bu agiklayici tutum, kimi zaman 6grencide de farkli sekillerde ortaya cikar. Bu

durum, 6grenci igin, bir alg1 ve strateji durumuna isaret eder.

Gegmisten giinlimiize ¢evirinin yabanci dillerin 6gretimi/6greniminde genis yer kapladigini
ozellikle 6grenen tutumlarindan yola ¢ikarak rahatlikla sdyleyebiliriz. Yabanci dil 6grenmek
zorlu bir siirectir. Ogrencilerin dil edinimini saglayan bu zorlu siirecte ¢eviri kullanimi
kaginilmaz bir biligsel agsamadir. Ceviri etkinliklerinin yabanci dildeki metinlerin daha iyi ve
hizli bir sekilde anlagilmasinda kendilerine yardimer oldugunu ifade eden 6grencilerin yani
sira ¢evirinin yabanci dil becerilerinin gelismesine engel oldugunu iddia eden 6grenciler de
bulunmaktadir. Bu durum, 6grencilerin ¢eviri hakkindaki algilarinin degisiklik gosterebilecegi

gercegini ortaya koymakta ve nihayetinde su sorularin sorulmasina neden olmaktadir: Ceviri
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algilarindaki bu degiskenlik, yabanci dil 6grenenlerin 6grenme stratejilerini kullanmalarina ve
dil becerilerinin edinimine etki edebilmekte midir? Bu farklilik neden kaynaklanmaktadir?
Ogrencilerin geviriye yonelik bakis agilarmin ve geviriyi bir yabanci dil dgrenme stratejisi
olarak kullanma egilimlerini arastirmanin gerekliligi, egitimcilerin, arastirmacilarin, program
gelistirici-ylriitiicli tim paydaslarin goézlem ve goriislerinden kuvvet bulmaktadir, ¢iinkii
ogretmen karsi ¢iksa da dgrenci siif ortaminda hedef dilden kaynak dile ve iletisimsel siirece

bagli olarak kaynak dilden hedef dile ¢eviri yapma egilimi gostermektedir.

Ogrenen tarafindan yola ¢ikarak birtakim stratejilerin tanimii yapmak arastirmacilarin isini
kolaylastirmistir. O’Malley vd. (1985b), Chamot vd. (1987), Oxford (1990) gibi 6grenen
stratejileri lizerine ¢alisma yapan aragtirmacilarin iyi 0grenen profiline sahip 6grencilerde
gozlemledikleri stratejiler, kullanilan s6z konusu stratejilerin sikligi ve basart durumuyla
iliskilendirilerek saglikli bir sekilde tanimlanabilmistir. Stern (1975), basarili 6grencilerle
ilgili ¢alismalarin onciiliigiinii yaparken “iyi 6@renen profilini” ortaya koymus ve iyi 6greneni
anlami arayan kisi olarak tanimlamigtir. Ogrencinin anlami arayan yani iletisimi
tamamlamaya calisan bir 6zne olusunu, agiklamalar ve geviri gibi bazi yontemlere borglu

oldugunu Stern’in tarifinde gérmek miimkiindiir (Cyr, 1996, 5.16-19).

Yabanci dil 6grenme siirecinde c¢eviri kullanimina ydnelik stratejilerin anadile bagvurularak
gergeklestirildigini Naiman vd. (1978), Stern (1975) gibi arastirmacilar ortaya koymus ve bu
stratejinin etkili bir sekilde gergeklestirilmesinin altinda yatan nedenin daha kolay anlama ve

yabanci dilde tiretebilme istegi oldugunu belirtmislerdir.

Aragtirmacilarin (Danchev, 1983; Kopczynski, 1983; Malmkjer, 1998; ve Newson, 1998)
ceviriyle ilgili olarak derledikleri olumlu ve olumsuz goriisler, hig siiphesiz, ¢evirinin yabanci
dil egitiminde ilk 6grenme ve ilerleyen 6grenme asamalarindaki durumunun incelenmesiyle
netlige kavusturulabilecektir. Ogrencilerin dil 6grenme siirecini etkileyen ve &zellikle ilk
ogrenme asamasinda kendini gosteren birtakim duyussal ve bilissel sorunlar, onlari, anadile
basvurmaya ya da yardimec1 bir unsur olarak ¢eviriyi kullanmaya sevk edebilecektir. Ogrenme
stratejilerinin dogasinda var olan sorunlar1 ¢ézme arayisi olarak ilk 6§renme asamalarinda
faydalanilan ¢eviri etkinliginin ilerleyen 6grenme asamalarinda yavas yavas yerini farkli
stratejilere birakmasi beklenir. Bu durumla ilgili olarak Bhooth, Azman ve Ismail (2014)

sunlar1 ifade eder:

“Anadil, 6grencilerin 6grenmelerini kolaylagtirmak ve derse katilimlarini en iist diizeye ¢ikarmak
icin Ogretmen tarafindan pedagojik bir strateji olarak kullanilabilir, ancak, &gretmenler,
Ogrencilerin anadile giderek daha fazla bagimli olmadiklarindan emin olmalidir. Bu denge,
ogrencinin hedef dildeki yeterliligi arttikca, ¢eviri kullaniminin azalmasiyla saglanmalidir.” (s.84)
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Bu durum gergeklesmiyorsa, denge bozuluyorsa, durumun irdelenmesi gerekir. Bu ¢alisma ve
benzer ¢aligmalardan elde edilen sonuglarin yorumlanmasiyla gerekli adimlarin atilmasi

kolaylasacaktir.

Calismamiz, yedi ayr1 boliimden olusacaktir. Birinci boliimde, ¢alismanin problem durumu,
caligmanin amaci, Onemi, arastirma sorulari, ¢alisma igerisinde yer alan bazi Onemli
kavramlarin tanimlarindan ve ¢alismanin sinirliliklardan s6z edilecektir. O’Malley, Chamot,
Oxford gibi arastirmacilarin bilissel bir 6grenme stratejisi olarak kabul ettikleri “ceviri”,
yabanci dil 6grenenlerin ve 6gretenlerin olumlu/olumsuz yaklasimlariyla sekillenmekte, diger
O0grenme stratejileriyle esglidiimlii kullanilmakta ve giinlimiizde c¢evirinin islevleri, hala
tartisma konusu yapilabilmektedir. Bu durum, g¢evirinin dil egitimindeki boyutlarinin
tanimlanmas1 ve gegerli bir zemine oturtulmasi gerekliligini ortaya koymaktadir. Bu
baglamda, birinci boliimde, 6gretim yontemlerinin siirekli olarak gelismesi ve farklilagmasi
neticesinde yabanci dil 6gretimi/6greniminde yer bulan ya da diglanan g¢eviri kullaniminin
olumlu ve olumsuz yonleriyle nerede konumlandirilacagi sorunsali tartismaya agilacaktir. Bu
konumlandirma, giiniimiiz egitim politikalarinda en 6nemli unsur haline gelen 6grencinin

algilar1 ve kullandig stratejilerden yola cikilarak ele alinacaktir.

Ikinci boliimde, konuyla ilgili farkli arastirmacilarin calismalarindan bahsedilecek ve bir
alanyazin taramasia yer verilecektir. Karimian ve Talebinejad (2013), Aktekin ve Uysal
(2015), Mollaei vd. (2017) gibi arastirmacilarin 6grencilerin yabanci dil 6greniminde ceviri
kullanimina yonelik algilarinin tespitiyle ilgili ¢aligmalarinin yani sira, yabanci dil edinme
stirecinde ¢eviriyi bir teknik ya da strateji edindirmeye yonelik yontem odakli bir unsur olarak
ortaya koymak isteyen Lunin ve Minaeva (2015), Kdose (2011), Onat (2006) gibi
arastirmacilarin ¢alismalarina yer verilecektir. Cevirinin yabanci dil egitimindeki rolii iizerine
geemis ¢alismalardan olusan alanyazin taramasi, arastirma konumuzun daha saglam zemine
oturmasi ve benzer calismalarda elde edilen sonuglarin, mevcut calismanin sonuglariyla

yorumlanabilmesi imkanin1 saglayacaktir.

Calismanin kuramsal kapsaminin daha net anlagilmasina yardimci olmasi agisindan tiglincii
béliimde de, kuramsal gerceveye yer verilecektir. Bu boliimde, “ikinci Dil Olarak Fransizca-
Yabanci Dil Olarak Fransizca (IDF-YDF)” bashg altinda Tiirkiye’de dgrenilmeye galisilan
Fransizcanin, Fransizca konusulan bir iilkedeki Fransizcadan 6grenim/6gretim noktasinda
farklilasabilecegi ifade edilecektir. Ardindan c¢evirinin farkli alanlardaki (6rnegin, ceviri
egitimi) islevlerinin varligr “Yabanci Dil Egitiminde Cevirinin Yeri” basghigiyla ortaya

konulmaya c¢alisilacaktir. “Yabanci Dil Ogretim Y&ntemlerinde Cevirinin Yeri” ile gegmisten
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giinlimiize ¢evirinin yabanci dil egitimi alanlarindaki kabul géorme ve reddedilme siireclerine

deginilecektir.

“Yabanc1 Dil Ogrenimine Bakis Agilar1” baslig altinda arastirma konumuza temel teskil eden
ogrenci bakis acilarmin kuramsal olarak ortaya c¢ikist hakkinda bilgiler sunulacaktir. Yine
“Yabanci Dil Ogretimi/Ogreniminde Ogrenme Stratejileri” adli baslikta, arastirmamizin diger

onemli unsuru olan yabanci dil 6grenme stratejilerinin kuramsal gegmisine goz atilacaktir.

Ogrenme stratejilerinin tanimlanmas: ve smiflandirilmasma 6nciilik eden O’Malley &
Chamot ve Oxford gibi arastirmacilar, ayri ayri1 basliklarda ele almacaktir. Ogrenme
stratejileri ve 6grenen algilarindan yola c¢ikilarak ilk olarak Liao (2002) tarafindan ortaya
konulan “0grenenlerin g¢eviri algilar1” ve “strateji olarak ceviri” konulari, “Ceviri Hakkinda
Ogrenen Bakis Agcilan” ve “Ogrenme Stratejisi Olarak Ceviri” bashklart altinda ele
alinacaktir.  Kuramsal ¢er¢evenin son bir alt bashigi olarak, calismamizin sonuglar
kapsaminda geviri derslerinin izlenceleri i¢in sunulacak onerilere yon verebilmesi amaciyla
“Yabanc1 Dil Egitiminde Miifredat Gelistirme ve izlence Olusturma” konusu iizerinde

durulacaktir.

Dordiincii boliim, c¢alismada kullanilan o6lgeklerin  uyarlanma, uygulanma asamalarinin
anlatilacagi, elde edilen verilerin analizlerinin yer alacagi “Yo6ntem” boliimiidiir. Bu boliimde,
sirastyla aragtirma modeli, evren ve 6rneklem, verilerin toplanmasi, veri toplama araglari,
Olceklerin Tiirkgeye uyarlama ve yapr gegerlilik caligsmalari, uygulama verileri i¢in analiz

tekniklerinin belirlenmesi konularina yer verilecektir.

Besinci boliim, verilerin analizi sonucunda elde edilen bulgularin yer alacagi “Bulgular”
béliimdiir. Bu béliimde CEBAO ve OSCO ile ilgili betimsel istatistikler, CEBAO ve OSCO
ile ilgili karsilastirma analizleri, cinsiyet, sinif ve basar1 puam degiskenlerine gére CEBAO ve
OSCO Kkarsilastirma test analizleri, OSCO toplam ve CEBAO toplam puanlar1 korelasyon
analiz sonuglari, CEBAO alt boyutlar1 arasindaki korelasyon analiz sonuglar;, OSCO alt
boyutlar1 arasindaki korelasyon analiz sonuglari, CEBAO ve OSCO alt boyutlar1 arasindaki

korelasyon analiz sonuglarina yer verilecektir.

Ceviri derslerinin dil egitimi programlarinda 6grencilerin gereksinimlerine cevap verecek
sekilde yeniden gézden gecirilmesine yonelik Onerilere ve drnek uygulama sonrasi 6grenci
doniitlerine yer verilen altinc1 boliimii, bulgularla ilgili genel bir degerlendirme ve tartismanin
yapildigi, gelecek caligmalara yon vermesi iimit edilen sonuglarin sunuldugu Sonug¢ ve

Tartisma boliimiiyle s6z konusu ¢aligma tamamlanacaktir.
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1.1. Problem Durumu

Yabanci dil 6gretimi/d6greniminde ¢eviri kullanim1 vazgegilmez bir biligsel etkinlik midir? Bu
soruya verilen olumlu yanitlarin temelinde dil 6greniminde varlik gosteren dogal endisenin en
aza indirilmesi egiliminin yattig1 séylenebilir. Yine ayni soruya verilecek olumsuz yanitin
temelinde ise, anadil ve yabanci dilin dilsel yapilarindaki uyumsuzluklar sebebiyle yanlis
ciimle kuruluglarina neden olma ya da dilin iletisimsel yoniinden uzaklagsma algis1 yatiyor
olabilir. Bu ve buna benzer birtakim olas1 yanitlarin aragtirmacilart 6grenen ve dgreten bakis
acilaria yonlendirmesi kag¢inilmaz bir hal almaktadir. Ceviri algilarindaki farkliliklarin geviri
stratejilerine etkisini de bu cer¢evede ele almak gerekir. Ceviri algilar ve stratejileriyle ilgili
olarak elde edilen tiim bulgular, aragtirmamizin temelini teskil eden ¢evirinin en fazla
kullanildig1 g¢eviri dersleriyle biitiinlesik hale getirilmesiyle sonug¢landirilabilir. Bu alg1 ve
stratejik bulgular dogrultusunda gergeklestirilecek biitiinlestirme ¢alismalarinin yabanci dil
egitimi miifredat programlarinda yer alan mevcut ceviri derslerinin izlence diizenlemesi ve

igeriklerinin yeniden gézden gegirilmesiyle saglanabilecegi kanisindayiz.

Ceviri olgusu, 6grenme stratejilerini siniflandiran aragtirmacilar tarafindan ozellikle biligsel
stratejiler arasinda yer alan bir strateji olarak belirtilmistir. Cevirinin strateji baglaminda
biligsel bir asama olduguna Oxford’un (1990) smiflandirmasinda yer alan bilissel stratejiler
arasinda anmasi referans olarak gosterilebilir. Oxford’a (1990) gore, “bu stratejiler hedeflenen
cok sayida dil becerilerinde kullanilan analiz ve muhakeme igerir ve 6grenciler bu stratejileri
yeni ifadeleri anlamak ya da olusturmak igin kullanirlar” (5.46). Calismamizda ise ¢eviri, bu
sekilde, tek basina bilissel strateji olarak kullanilmasinin 6tesinde diger 6grenme stratejilerini
destekleyen ya da sekillendiren bir 6ge olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Ornegin, O’Malley ve
Chamot’nun smiflandirmasinda “not alma stratejisi” ve “ceviri stratejisi” bilissel stratejiler
icerisinde ayr1 ayri ele alinmasina ragmen, bu galismada incelenecek stratejiler, o6lgek
sorularinda da gortilecegi tizere “not alirken 6nce Tiirkce diisiiniip sonra Fransizcaya ¢evirme”
gibi stratejiler seklinde ele alinmaktadir. Bir bakima, stratejilerin kaynagmasi s6z konusudur.
Yine arastirmacilarin biligsel stratejiler arasinda yer verdigi yabanci dil egitiminde ceviri
kullanimin1 sadece ‘“anadile basvurmak™ seklinde algilamamak gerekir. Zira, ceviri bir
taraftan “yabanci bir dilden digerine aktarma islevi” anlami tasirken diger taraftan dilsel

unsurlarin anlaminin pesinden gitme siireci olarak tanimlanan “anadile basvuru” anlami tagir.

Kupske'ye (2015) gore, “ceviri, anadili kontrollii ve akilcr bir sekilde kullanmak igin gegerli
bir aragtir” (s.62). Bu g¢alismada, hem anadile basvuru etkinligini hem de dil becerilerinin

ogrenilmesinde kullanilan birtakim c¢eviri etkinliklerini kapsadigi i¢in “anadile basvuru
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kavram1” yerine “ceviri kavrami” kullanilmistir. Yani, 68renci, yabanci dil 68renirken anadile
bagvurmasiin yani sira, anadilden hedef dile ve hedef dilden anadile birtakim aktarma
islemleri de gerceklestirmektedir. Bu durum, ¢alismada ceviri ifadesinin kullanilmasini daha

gecerli bir zemine oturtmaktadir.

Tiirkiye’de, yabanci dil boliimlerinde egitim goren lniversite Ogrencileri dil becerilerini
gelistirme siirecinde ¢ogunlukla anadile bagvurmakta ve bu siireci anadildeki dilsel 6ge ve
anlamlar dogrulariyla ya da yanlislartyla hedef dile aktararak tamamlamaktadirlar. Yine ayni
sekilde, yabanci dil egitiminde anadile basvuru ifadesi, Ozellikle Ogretmenlerin dilsel
giicliikleri zamaninda bertaraf etmeleri icin gosterdikleri agiklayici tutumu betimlemek igin
kullanilmistir. Ceviri, dil 6gretme senaryosu i¢inde, sadece benzerlik konusunda degil, ayni
zamanda hem anadile bagvurmada hem de agiklayict 6grenmeyi uygulama konusunda etkili

bir aractir (Kupske 2015, s.62).

Sonug olarak, ¢aligmada anadile basvuru ifadesi yerine ¢eviri ifadesinin tercih edilmesi, dil
ogrenme siirecinin hedef dil ve anadil arasinda dogrudan ve dolayli bir aktarma siireci
olmasindan kaynaklanmaktadir. Yani, anadile basvurmada oldugu gibi i¢inde tek yonliiliik
barindiran bir olgu s6z konusu degildir. Ornegin, hedef dildeki dilsel bir durumu anadile
bagvurarak benzerliklerden faydalanarak anlamlandirmaya yarayan bir benzetme (analoji)
stratejisi, s0z konusu muhtemel benzerliklerin hedef dile aktarilmasiyla sonuglanmalidir. Yani
bir aktarim islemi kaginilmazdir. Bu durum da “geviri” kavramiyla ifade edilebilir. Bu

nedenle, geviri, anadile bagvuruyu i¢inde barindiran daha genis bir kavramdir, denilebilir.

Aragtirmalar, 6grenen algilarinin onlarin dgrenme stratejilerine etki ettigini ve hedef dili
ogrenmelerinde olumlu ya da olumsuz sonuglar ortaya koydugunu gostermektedir. White
(1999), “Kendi kendine Ogrenen dil ogrencilerinin algilari ve beklentileri” konulu
calismasinda, Abelson (1979), Lewis (1990), Bandura (1986), Nespor (1987), Schommer
(1990) gibi aragtirmacilarin “bakis acilari, bireylerin diinyay1 ve kendilerini tanimlamalar1 ve
anlamalarina yardimeci olur ve bu nedenle uyarlanabilir bir islevi vardir”; “bakis acilari
gorevlerin tanimlanmasinda etkilidir ve davraniglar ele almada kritik bir rol oynar” seklindeki
iddialarindan yola ¢ikarak 6grenci bakis agilarini incelemis; 6grenciler tarafindan gelistirilen
alg1 sistemlerinin onlarin yeni g¢evrelerine uyum saglamalarina ve Kendilerinden beklenen
seyleri tanimlayabilmelerini ve bunlarla uyumlu bir sekilde hareket edebilmelerini sagladigini
ifade etmistir (White, 1999, s.443). Buradan 6grencilerin gelistirdikleri olumlu alg1 ve
tutumlarin her zaman var olacagi ve bunlarin 6grenci davranislarina etki edebilecegi ¢ikarimi

yapilabilir.



Wenden (1987) calismasinda algilarin, 6grenenlerin strateji se¢imlerinde, bir yabanci dil
ogrenme etkinligini etkili degerlendirme Olgiitlerinin olusturulmasinda ve Onceliklerinin
planlanmasinda nasil etkili olabildigini gostermeye ¢alismistir. Bunun yani sira, bazi dnyargili
bakis agilarmin ise 6grencilerin strateji kullaniminmi sinirlayabildigi saptanmistir. Horwitz
(1987), 6grencilerin yabanci dil edinimleri lizerine yaptig1 arastirmasinda, bazi onyargilarin
ogrencilerin strateji kullanimii smirlayabildigini ortaya koymustur. Ornegin, yabanci dil
egitim ortaminda siklikla karsilasilan hata yapmakla ilgili endiseler, 6grencilerin strateji

kullanimiyla yakindan ilgilidir.

Bu ¢alismada konu edilen iki unsurun, yani, ¢eviri algisi ve geviri stratejisinin birbirlerine
olan etki diizeyleri her zaman ayni olmayabilir. S6yle ki, bir alg1 sorunu olan hata yapma
endisesi, ¢evirinin dil &greniminde kullanilmasimin faydasiz olacagi diisiincesiyle ortadan
kalkmayabilir. Zira 6grenci, ¢evirinin fayda saglamadig: algisina sahip oldugu anda dahi onu
bir 6grenme stratejisi olarak kullanmak yerine birtakim gorev ve yonergeleri gerceklestirmek
icin kullanabilir, ya da 6grenci ¢eviriyi endise ve gerginligini azaltmak i¢in kullandig1 bir nevi
kemiklesmis bir taktik olarak kullaniyor olabilir. Bu durum, bir strateji kullanimi olarak degil
de icinde istenmeyen dilsel tutumlar1 igeren bir taktik olarak tanimlanabilir. Ciinkii bu
ogrencide anadilden faydalanarak dil ediniminde bir fayda saglamak yerine hata yapmaktan

kacmak ya da bir gorevi tamamlamak diisiincesi hakim olabilir.

Ceviri kullanimina yonelik olan bu farkliliklar, ¢eviri stratejisinin bir bilissel ve tist-biligsel
ogrenme stratejisi olmasindan kaynaklanmaktadir. Oxford (1990), O’Malley vd. (1985b),
Chamot vd. (1987), Rubin (1975) ve Stern (1975) gibi aragtirmacilarin destekledigi geviri
kullannminin faydali bir strateji oldugu goriisii, onun, ayni zamanda, s6zciigii sozcligiine ya
da yukarida bahsettigimiz amaglarla kullanilmasinin, olumsuz bir etkiye sahip olacagini ifade
etmeyecegi anlamina gelmemektedir. Ceviri kullanimina Lado (1964) Gatenby (1967) gibi
kars1 ¢ikan ya da Malmkjeer (1998), Kéllkvist (1988) gibi mesafeli duran arastirmacilarin var

oldugunu da belirtmemiz gerekir.

Yabanci dil egitim siirecinde gerek ceviri derslerinin olagan isleyisinde gerekse yabanci dil
O0grenme amaciyla iletisimsel bazda sozciik, ciimle, hatta metin bazinda Tiirkgeden yabanci
dile ve ozellikle yabanc1 dilden Tiirkgeye ceviri oldukea sik rastlanan bir durumdur. Bu siklik,
ceviriyi Ogrencinin dil Ogrenirken kullandigi bir 6grenme stratejisi haline getirmektedir.
Cevirinin dil 6greniminde basvurulmasi gereken olumlu bir yontem oldugunu sdéyleyen bir¢ok
calisma olmasina ragmen (Danchev, 1983; Kopczynski 1983; Newson 1998; Newmark 1991;

Zohrevandi, 1992; Liao, 2002; Aydogu, 1999; Onat, 2006; Denk, 2006; Dilek, 2007; Kaya,
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2009; Kose, 2011; Randaccio, 2012; Marqué-Aguado & Solis-Becerra, 2013; Kupske, 2015;
Lunin ve Minaeva, 2015; Belenkovaa ve Davtyana, 2016; Mollaei vd.), konuya 6grenci
algilar1 agisindan yaklasan ¢aligmalarin azlig1 dikkat ¢cekmektedir (Wenden, 1998; Liao, 2002;
Aktekin, ve Uysal, 2015; Calis ve Dikilitas, 2012; Teflek, 2013; Artar, 2017). Bu baglamda,
“Tirkiye’deki Fransiz Dili Egitimi Anabilim Dallarinda egitim géren tiniversite 6grencilerinin
ceviri hakkindaki bakis agilar1 ve Fransizca 6grenirken ¢eviriyi bir strateji olarak kullanma

egilimleri nedir?” climlesi bu ¢alismanin problem ciimlesini olusturmaktadir.

1.2. Cahismanin Amaci

Bu ¢alisma, Tiirkiye’de iiniversite 6grencilerinin ¢eviriye bakis agilarini, 6grenme stratejisi
olarak ¢eviriyi kullanma egilimlerini, bakis acilarinin &grencilerin yabanci dil 6grenme
stratejisi olarak kullanma egilimleriyle nasil bir iliski i¢inde oldugunu belirlemek, cinsiyet,
siif, basar1 diizeyi, gibi degiskenlerin alg1 ve stratejiler lizerinde oynadiklari rolii saptamak
ve elde edilen veriler 1518inda, cevirinin yabanci dil egitiminde sahip olabilecegi birtakim
farkli yonlerini tespit ederek tliniversite 6grencilerinin miifredat kapsaminda gordiikleri ¢eviri

dersi i¢in bir izlence Onerisi sunmaktir.

Arastirmayla, Ceviriye Bakis Agist Olgegi (CEBAO), Ogrenme Stratejisi Olarak Ceviri
Olgegi (OSCO) ve goriismeleri igeren veri toplama araclariyla elde edilmesi planlanan
bulgularin, 6grencinin tutumundan beslenen ¢evirinin dil 6greniminde faydali bir katki
saglayabilecegi varsayimini destekleyip desteklemeyecegini gostermek, ayrica, bu katkinin
hangi 6grenme asamasinda gercek bir katki oldugunu, bunun disindaki durumlarda ¢evirinin

durumunun (boyutunun) ne olmasi gerektigini tespit etmek amaglanmaktadir.

1.3. Calismanin Onemi

Yabanci dil 6grenen 6grencilerin dil 6grenme asamasinda kullanmalar1 beklenen {ist-biligsel
stratejilerini siirekli olarak gelistirmeleri hem kendi akademik gelisimleri agisindan hem de
ogretmenin ders planlamasimma yon verebilmesi agisindan 6nem arz eder. Cevirinin ilk
ogrenme agamalarinda kullanilmasinin yani sira ilerleyen 6grenme asamalarinda yavas yavas
birakilmasinin birer strateji olup olmadigir konusu su ana kadar yapilan ¢alismalarda ortaya
konulmamuistir. Uygularken strateji ve kaginirken strateji... Bu tanima en fazla uyan etkinligin

yabanci dil egitimi alaninda “geviri” olarak tespit edilebilecegi sdylenebilir.
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Bu ¢alisma, 6grencilerin c¢eviriye yonelik algilarin1 ve dil 6grenirken ¢eviriyi strateji olarak
kullanma egilimlerini hem kendi aralarinda hem de cinsiyet, sinif, basar1 durumu gibi
degiskenlere gore tespit edip bu etkinligin en yogun olarak yasandigi c¢eviri derslerinin,
ogrencilerin strateji kullanimina olumlu etki edecek sekilde yeniden tasarlanmasi igin Oneriler

icerecektir.

Ayrica, stratejilerin dgretilebilirliginin ve Ogretilmesinin 6neminin farkina varacak olan
Ogretmen adaylari, geng¢ egitimciler ve diger tiim paydaslar, bu siirecin 0grenci
perspektifinden degerlendirilmesi sonucunda gergeklesecegini kavrayabileceklerdir. Ciinkii,
yabanci dil 6gretim miifredatlar1 ve ders planlar1 ¢alismalarinin olmazsa olmazi konumundaki

ogrenci gereksinimlerinin tespiti, 6grenci perspektifinden yola ¢ikilarak belirlenebilir.

Farkindalik etkinlikleri kapsaminda 6grencilerin algi ve strateji verilerinden yola ¢ikarak
yeniden gézden gegirilen bir ¢eviri dersinin dgrencilere farkindaliklar1 hakkinda bilgi vermesi,
motivasyonlarinin goézden gegirilmesi ve degerlendirilmesi olanagin1 saglamasi bakimindan
bu arastirma 6nem arz etmektedir. Yapilan 6rnek uygulamalarda ortaya konmaya caligilan
yeni ders tasarimiin Ogrenci beklenti ve tavirlart hakkinda onemli bilgiler verebilecegi
goriilmistir. Bu uygulamalarda, birtakim stratejileri edinmeye yonlendiren etkinliklere
basarili 6grencilerin verdikleri tepki ile zayif 6grencilerin verdikleri tepkinin ayni olmadigi
goriilmis; ancak durumlar hakkinda kafa yormaya tesvik edilen zayif 6grencilerin daha
istekli  bir hal takinmalari, eksik gordikleri yonlerini  derslerin  tasarimiyla

degistirebileceklerine olan inanglarinin artabilecegi fikrini kuvvetlendirmistir.

Calismanin diger bir amaci da, yabanci dil Fransizca 6gretimi/6greniminde &grencinin
ilerleyen 6grenme asamalarinda ¢cogunlukla g6z ard1 edilen iist-biligsel stratejilerin gelisiminin
izlenmesi ve ilerleme kaydetmek i¢in gerekli adimlarin atilmasi konusunda egitimcilere bir
farkindalik kazandirilmasidir. Ayni1 zamanda, 6grencilerin kimi zaman bilingli, kimi zaman
bilingsizce gelistirdikleri stratejilerin bir iist-biligsel farkindalik ekseninde Ogretilebilmesine
ve bilinglilik seviyesinin ylikseltilmesine yardimci olmast beklenmektedir. Kisinin kendi
bilgisi, siiregleri, bilissel ve duyussal durumlarinin farkinda olmasi olarak tanimlanan [...] ist-
biligsel farkindalik, 6grenme siirecinin etkili olmasinda 6énemli bir rol oynar (Balgikanli, 2011,
s.1316). Yani, ogrencilerin, gelistirdikleri 6grenme stratejilerini daha bilingli bir sekilde ele
almalari, onlarin ist-biligsel farkindaliklarinin ~ diizeyini  gdstermektedir ki bunun

kazandirilmasi onemlidir.
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Son olarak bu ¢alismada, ¢evirinin yabanci dil egitiminde {i¢ farkli boyutu belirlenecek ve

isimlendirilecektir. Sonug ve tartisma boliimiinde ele alinacak olan bu ii¢ farkli boyut su ana

kadar yapilan ¢alismalarda yer almamis olmasi agisindan bir ilk olma 6zelligi tasimaktadir.

1.4. Arastirma Sorulari

Calismada verilerin toplanmasi igin iki adet 6lgek kullanilacaktir: Birinci olgek, Tiirkgeye

uyarlama calismalarimiz sonucunda “Ceviriye Bakis Acist Olcegi” (CEBAO) olarak

adlandirdigimiz ve ii¢ alt boyuttan olusan dlgme aracidir. Bu baglamda Olgegin alt boyutlari

(1) “Temel Dil Becerileri Uzerine Cevirinin Olumlu Etkisi”, (2) “Ceviriye Yénelik Tutum ve

Beklentiler” ve (3) “Ceviriden Kaginma” olarak adlandirilarak, temel ve alt aragtirma sorulari

asagidaki sekilde diizenlenmistir:

1. Tirkiye’de Fransiz Dili Egitimi 6grencilerinin yabanci dil 6grenitken ¢eviri

kullanimina yonelik bakis acilar1 nelerdir?

1.1.

1.2.

1.3.

Tiirkiye’de Fransiz Dili Egitimi 6grencilerinin yabanci dilde ¢evirinin “temel dil
becerileri lizerine olumlu etkisi” ile ilgili bakis agilar1 nelerdir? Bu alt boyutla
diger alt boyutlar arasinda anlaml1 bir iliski var midir?

Tiirkiye’de Fransiz Dili Egitimi 6grencilerinin yabanci dilde “ceviriye yonelik
tutum ve beklentiler” ile ilgili bakis acilart nelerdir? Bu alt boyutla diger alt
boyutlar arasinda anlamli bir iligski var midir?

Tiirkiye’de Fransiz Dili Egitimi 6grencilerinin yabanci dilde “ceviriden kaginma”
ile ilgili bakis acilar1 nelerdir? Bu alt boyutla diger alt boyutlar arasinda anlamh

bir iligki var midir?

2. Tirkiye’de Fransiz Dili Egitimi o6grencilerinin yabanci dil 6grenirken ceviri

kullanimina yonelik bakis acilari, “cinsiyet, sinif ve basari puan1” gibi degiskenlere

gore farklilik gostermekte midir?

2.1.

2.2.

Tiirkiye’de Fransiz Dili Egitimi 6grencilerinin yabanci dil 6greniminde “¢evirinin
temel dil becerileri lizerine olumlu etkisi”, “geviriye yonelik tutum ve
beklentiler”, “ceviriden kaginma” hakkindaki bakis agilar ile cinsiyet degiskeni
arasinda anlamli bir farklilik var midir?

Tiirkiye’de Fransiz Dili Egitimi 6grencilerinin yabanci dil 6greniminde “¢evirinin
temel dil becerileri lizerine olumlu etkisi”, “ceviriye yonelik tutum ve
beklentiler”, “ceviriden kacinma” hakkindaki bakis acilar1 ile smif diizeyi

degiskeni arasinda anlamli bir farklilik var midir?
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2.3.

Tiirkiye’de Fransiz Dili Egitimi 6grencilerinin yabanci dil 6§reniminde “gevirinin
temel dil becerileri {izerine olumlu etkisi”, “ceviriye yoOnelik tutum ve
beklentiler”, “ceviriden kac¢inma” hakkindaki bakis acilar1 ile basari puani

degiskeni arasinda anlamli bir farklilik var midir?

Calismanin ikinci Olgegi, Tiirkgeye uyarlama ¢alismalarimiz sonucunda “Ogrenme Stratejisi

Olarak Ceviri Olgegi” (OSCO) olarak adlandirdigimiz ve bes alt boyuttan olusan Slgme

aracidir. Bu Olgegin alt boyutlar1 (1)“Temel Dil Becerileri I¢in Ceviri”, (2)“Benzetme

Stratejisi”, (3) ”Kaynak Kullanimi Stratejileri”, (4) “Sosyal Etkilesimli Stratejiler” (5) “Oz-

Diizenleme-Ust-bilissel Stratejiler” olarak adlandirilarak temel ve alt arastirma sorulari

asagidaki sekilde diizenlenmistir:

3. Tirkiye’de Fransiz Dili Egitimi dgrencilerinin yabanci dil 6greniminde ceviriyi bir

Ogrenme stratejisi olarak kullanma durumlar1 nedir?

3.1.

3.2.

3.3.

3.4.

3.5.

Tiirkiye’de Fransiz Dili Egitimi 6grencilerinin “temel dil becerilerini edinmek
icin ceviriyi biligsel bir 6grenme stratejisi olarak kullanma” durumlari nedir? Bu
alt boyutla diger alt boyutlar arasinda anlamli bir iligki var midir?

Tiirkiye’de Fransiz Dili Egitimi 6grencilerinin “geviriyi benzetme stratejisi olarak
kullanma” durumlar1 nedir? Bu alt boyutla diger alt boyutlar arasinda anlamli bir
iliski var midir?

Tiirkiye’de Fransiz Dili Egitimi 6grencilerinin “ceviriyi kaynak kullanim
stratejisi olarak kullanma” durumlari nedir? Bu alt boyutla diger alt boyutlar
arasinda anlamli bir iligki var midir?

Tiirkiye’de Fransiz Dili Egitimi 6grencilerinin “ceviriyi sosyal-etkilesimli strateji
olarak kullanma” durumlar1 nedir? Bu alt boyutla diger alt boyutlar arasinda
anlaml bir iliski var midir?

Tiirkiye’de Fransiz Dili Egitimi 6grencilerinin ¢eviriyi “6z-diizenleme/iist-bilissel
strateji olarak kullanma” durumlar1 nedir? Bu alt boyutla diger alt boyutlar

arasinda anlamli bir iligki var midir?

4. Tirkiye’de Fransiz Dili Egitimi 6grencilerinin ceviriyi bir strateji olarak kullanma

durumlar, cinsiyet, sinif ve bagar1 puani gibi degiskenlere gore farklilik gostermekte

midir?

4.1.

Tiirkiye’de Fransiz Dili Egitimi 6grencilerinin “Temel Dil Becerileri I¢in Ceviri”,

“Benzetme Stratejisi”, “Kaynak Kullanim Stratejisi”, “Sosyal-Etkilesimli
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Strateji”  “Oz-Diizenleme/Ust-Bilissel ~Strateji” olarak ¢eviriyi  kullanma
durumlari ile cinsiyet degiskeni arasinda anlamli bir farklilik var midir?

4.2. Tiirkiye’de Fransiz Dili Egitimi 6grencilerinin “Temel Dil Becerileri I¢in Ceviri”,
“Benzetme Stratejisi”, “Kaynak Kullanom Stratejisi”, “Sosyal-Etkilesimli
Strateji”  “Oz-Diizenleme/Ust-Bilissel ~ Strateji” olarak ¢eviriyi  kullanma
durumlari ile sinif diizeyi degiskeni arasinda anlamli bir farklilik var midir?

4.3. Tiirkiye’de Fransiz Dili Egitimi 6grencilerinin “Temel Dil Becerileri I¢in Ceviri”,
“Benzetme Stratejisi”, “Stratejisi”’, “Kaynak Kullanim Stratejisi”, “Sosyal-
Etkilesimli ~Strateji”, “Oz-Diizenleme/Ust-Bilissel Strateji” olarak ceviriyi
kullanma durumlari ile basari puan1 degiskeni arasinda anlamli bir farklilik var

midir?

Arastirmada kullanilacak iki Olgegin, CEBAO ve OSCO’niin, istatistiksel olarak betimsel ve

iligkisel durumlarinin incelenmesinden, 6gretmenlerle ¢eviri dersinin isleyisi iizerine yapilan

gorigsmelerden ve Ornek uygulama sonrast Ogrenci doniitlerinden elde edilen sonuglar,

asagidaki sorular ¢ercevesinde yorumlanacaktir:

5.

10.

11.

Ogrencilerin ceviri algilartyla ceviriyi bir strateji olarak kullanma egilimleri arasindaki
iliski diizeyi nedir?

Ogrenenlerin dil 6grenme sorunlarini ¢6zmek icin kullandiklarr cevirinin, mevcut
ceviri derslerindeki yansimasi ne sekildedir?

Ogrencilerin ilerleyen 6grenme siirecinde anadilden yavas yavas uzaklasmalari
seklinde ortaya ¢ikan iist-biligsel stratejiler, bir 6teleme stratejisi midir?

Oteleme stratejisi olarak test edilemeyen davranislar, dil sorunlariyla yiizlesmemek ve
onlarin iistesinden gelmemek i¢in ortaya konulan bir kagma taktigi midir?
Ogrencilerin geviriye bakis acilart ve onu bir grenme stratejisi olarak kullanmalari,
ogrenenlerin dil 6grenme gereksinimleri hakkinda hangi fikirleri sunmaktadir?

Ceviri etkinliginin en yogun sekilde islendigi ¢eviri derslerinin izlencesi ve igerigi
ogrencilerin dil 6grenme gereksinimleri ¢ercevesinde yeniden nasil sekillendirilebilir?
Veriler ve goriismeler 1s1ginda ¢eviri dersinin  dil egitimi etkinlikleriyle

biitiinlestirilerek yeniden tasarlanmasinin d6grenciler tizerindeki etkisi nedir?
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1.5. Tanimlar

Ikilesim / Obeklenme (Dikotomi): Kokeni Yunanca “dikhotomia” sdzciigiinden gelen
“dikotomi” (ikilesim), biyoloji, ticaret ya da dilbilim gibi alanlarda farkli unsurlar i¢in
kullanilmasina ragmen genel anlamda bir seyin birbiriyle iliskili iki pargasindan ya da iki
unsurundan soéz etmek i¢in kullanilir. (Larousse, 2018). ikilesim, dzellikle bir seyin iki zit
elemente boliinmesi, ayrigmasi olarak tanimlanir. Mevcut calismada, g¢evirinin yabanct dil
egitiminde kullanimina iligkin (belirli sartlarda) farklilasmalarin1  (6beklenmelerini)
betimlemek i¢in kullanilan “ikilesim (dikotomi)” sdzctigii, onun iki farkli 6beginin “ikilesim

boyutu” olarak ifade edilmesine imkan taniyacaktir.

Dongiisellik: Latince “cyclicus” sdzciigiinden dilimize gegen dongilisel ifadesi, bir dongiiye
gore yeniden tiretilme, diizenli araliklarla geri donme durumlarini ifade eder (Larousse, 2018).
Yani, dongisellik, bir aliskanhigin ya da edinilmis bir bilginin belli sartlarda ortaya
cikabilecegi anlamina gelir. Bu c¢alismada, c¢evrinin bir boyutu olarak ele alinacak olan
“dongtisel” ifadesi, dil becerilerinin istenilen seviyeye gelmemesi durumunda, ya da
Ogrencinin motivasyon ve kaygi durumundaki degiskenligine gore ¢eviri kullaniminin zaman

zaman ortaya cikist ya da kaybolmasi seklinde, anlamlandirilacaktir.

Miifredat gelistirme: Miifredat sozciigii, Latince “currere” fiilinden gelmektedir (Larousse,
2018). Isim hali ingiliz dilinde curriculum olarak ifade edilen bu s6zciik, hem ders hem de
ara¢ anlamlarini karsilar (Annette & Akker, Ed. 2009, s.9). Yabanci dil egitiminde miifredat
gelistirme bir dil programini tiim acilardan sistemli bir bi¢imde planlamak, gelistirmek,

uygulamalarimi gézden gecirmek seklindeki temel islemleri ifade eder (Richards, 2001, xi).

Izlence tasarimi: Kokeni kilise Latincesinden (latin ecclésiastique) gelen “syllabus” sdzciigi,
ilk zamanlarda dini otorite tarafindan kararlagtirilan sorularin kisa agiklamasi anlaminda
kullanilmigtir (Larousse, 2018). Bu sozciik, yabanci dil egitimi miifredatinin kat ettigi
mesafelerle paralel olarak bir dersin igerigi ve simiflandirilmasina imkan taniyan “Syllabus
Design” (izlence tasarimi) seklinde ifade edilmeye baslanmistir. izlence tasarisi, iiriin-odakli
ve siireg-odakli olmak iizere iki farkli sekilde ele alinir. Uriin odakli izlence, dgrencilerin
kazanmalar1 beklenen bilgi ve becerilerinin sonuglarina odaklanirken, siire¢ odakli izlencede

ogrenme deneyimlerine yani siirece odaklanilir (Nunan, 1998, s.27).

Ust-bilissel stratejiler: Asmak ya da kapsamak anlamlarma gelen “ist” (Méta) on eki,
yabanci dil 68renme stratejilerinin biligsel yoniinii belirtmek i¢in kullanilan “bilissel”

(cognitive) sdzcligliniin 6niine getirilmis ve 6grenme siirecini diisiinme, bu siireci degerli kilan
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durumlar1 anlama, 6grenme etkinliklerini diizenleme, planlama, degerlendirme gibi iist-

biligsel stratejileri ifade etmek i¢in kullanilmistir (Cyr, 1996, 42).

Biligsel stratejiler: “Ogrenciyle 6grenme arac-gereci arasindaki iliskiyi ifade eder, grenme
esnasinda ortaya ¢ikan bir dilsel sorunu ortadan kaldirmak i¢in birtakim teknikleri uygulama
ve materyali fiziksel olarak degistirmek igin atilan adimlar olarak adlandirilabilir. Bu
stratejiler cogunlukla somuttur ve kolaylikla gdzlemlenebilir” (Cyr, 1996, s.46-47). Not alma,

kaynak kullanma, 6zetleme, tekrar etme gibi stratejiler bu stratejilere 6rnek olarak verilebilir.

Sosyal-duyussal stratejiler: Ogrenme siirecinde bireye etki eden duygusal boyutlarin dil
edinimini saglamak i¢in kontrol edilmesi ya da yOnetilmesini ifade eder (Cyr, 1996, s.55).
Omegin, aciklama sorulari, isbirligi gibi stratejiler, sosyal-duyussal stratejiler arasinda yer

almaktadir.

1.6. Simirhhiklar

Ogrenci gereksinimleri, bazen bir anket, goriisme ya da gozlemlerden elde edilen verilerle
ortaya konulabilir, ancak gereksinimlerin tamamini belirlemek, ya da onlardan ¢ok genis
kapsamli bilgi edinmek miimkiin olmayabilir. Richards’a (2001) gore, “bir gereksinim analizi
sirasinda tiim potansiyel gereksinimler tanimlanamayabilir. Yine de bu gereksinimler,
onceliklerine gore smiflandirilmalidir. Ciinkii bunlarin hepsi bir dil programina hitap
etmeyebilir ya da programdaki zaman araligi onlarin (verilerin) bir boliimiinii karsilayabilir”
(5.65). Ayrica, ¢evirinin yabanci dil 6gretimi/6greniminde salt bir ders olarak yer almasi ile
ogrencilerin yabanci dil derslerinde ceviriyi kullanma egilimleri ve algilar1 tam olarak ayni
seyler olmadiginin ayirimini yapmak gerekir. Bu baglamda, ¢eviri dersine yonelik izlence ve
ders arag-gere¢ tasarimi icin Ogretmenleri yonlendirecek algi, strateji, gozlem ve
goriismelerden elde edilen verilerin tamaminin ¢alismaya dahil edilememesi gibi bir sinirlilik
soz konusudur. Sonug olarak, grencilerin var olan gereksinimlerinin tanimlanabilmesi i¢in
gerekli olan gereksinim analizleri her zaman kesin sonuglar vermeyebilir. Ceviri algi ve
strateji kullanimindan elde edilen verilerin 6grenci gereksinimleri hakkinda fikir vermesi,
gereksinimlerin onceliklerine gore siniflandirilmasi igin yeterli olmayabilir ve bu fikirler dil
programinin tamamina ya da programin belli bir boliimiine hitap etme bakimindan smirlilik
gosterebilir.  Bu sinirlilik 6lgek verileri iginde bir genel bakis ve Oncelik isleminin
gergeklestirilmesini gerekli kilar. Burada veriler i¢inde Oncelik siralamasi yapilarak bir
gergeve ¢izilebilir.
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Calismay1 yonlendirecek bakis acisi, strateji, gozlem ve goriismelerden elde edilen veriler,
tiim dil derslerinin izlence ve arag-gereg¢ tasarimi ya da tiim miifredatin sekillendirilmesi i¢in
yeterli olmayabilir. Bu konudaki sinirhilik, anket ve goriismelerden elde edilen veri
sonuclarinin, dil becerileri i¢in ka¢inilmaz olan dilsel etkinliklerin, ¢eviri dersinin izlencesi ile

biitlinlesik hale getirilmesi yoniinde bir tavsiye niteligi tasimaktadir.

Calismadan elde edilecek sonuglar, Tiirkiye’de yabanci dil olarak Fransizca egitimi alan
tiniversite 6grencilerinden toplanan verilerle sinirlidir. Bu nedenle, elde edilecek bulgular igin
yapilacak genellemeler benzer 6grenci topluluklar1 igin gecerli olabilecekken farkli dilleri
Ogrenen gruplara, farkli egitim ve Kkiiltiirel ortamlara genelleme yapilamayabilir.
Ornekleminin Fransiz Dili Egitimi Anabilim Dallarinda egitim goren dgrencileri kapsamasi
ve sonuclarin Olceklerle elde edilen bulgular 1s183iInda ve G6gretmen goriisleriyle sinirlt
olmasindan dolayi, ¢evirinin boyutlar1 ve strateji 6gretiminin etkililigini ve uygulanabilirligini

gormek igin farkli bir ortamda farkli bir bakis agisiyla ¢alisma yapmak gerekebilir.
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BOLUM 2. iLGILi ARASTIRMALAR

Son yillarda, 6zellikle Ingiliz ve Fransiz dillerinin ikinci dil ya da yabanci dil olarak
ogretilmesi asamasinda Ogretmenlerin ve Ogrencilerin ¢eviriye yonelik goriislerinin ele
alindig1 calismalarin sayis1 artmaktadir. Bu bdliimde, c¢evirinin yabanct dil egitim
ortamlarinda kullanilis1 {izerine yapilan arastirmalara deginilecektir. Bir strateji olarak ya da
ogrenmeye yardime1 bir unsur olarak farkli tilkelerin ve Tiirkiye’nin dil egitim programlarinda
gozlemlenen g¢eviri hakkindaki goriis ve stratejilerin yansimalarina, arastirmacilarin

calismalar1 dogrultusunda 1s1k tutulmaya calisilacaktir.

Yabanci dil olarak Ingilizce 6grenen 82 &grencinin geviriye bakis acilar1 ve strateji olarak
ceviri kullanimlarinin tespitine yonelik yapilan arasgtirmada, Aktekin ve Gliniecki (2015),
katilimcilarin ¢ogunlugunun ceviriye yonelik olumlu goriis belirttigini ve ¢evirinin §grenme
stirecinde yardimer bir ara¢ oldugunu ortaya koymuslardir (s.18). 19. ylizyilin sonlarindan
giiniimiize kadar Ispanya'da kullanilan baslica 6gretim yontemlerinde cevirinin roliinii
arastirmay1 amagladiklar1 ¢aligmalarinda Marqué-Aguado & Solis-Becerra, (2013), lise
diizeyinde yabanci dil o6gretiminde kullanilan birtakim temel egitim belgelerine gore,
pedagojik amaglar i¢in kullanildigi miiddetge, g¢evirinin halen degerli bir didaktik kaynak
oldugunu belirtmislerdir (s.46).

Mollaei vd. (2017), iranli gretmen ve dgrencilerin yabanci dil olarak Ingilizce ediniminde bir
yontem, teknik ya da strateji olarak cevirinin uygulanmasina yonelik algilari iizerinde
yaptiklar1 arastirmada, ¢evirinin, yabanci dilin dilbilgisi, sézdizimi ve sozciiklerini

ogretmek/6grenmek i¢in etkili bir arag olabilecegini ifade etmislerdir (s.67).

[ranli 6grencilerin yabanci dil olarak Ingilizce 6grenirken geviriyi bir strateji olarak kullanma
durumlarma yonelik aragtirmalarinda Karimian & Talebinejad (2013), ceviri egitiminin
yabanci dil olarak Ingilizce simiflarinda olumlu bir rol oynadigimi ortaya koymuslar; ayrica,

ogrencilerin yeni dil 6grenmelerini saglamak ve gelistirmek i¢in bunu bir yardimci strateji
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olarak kullandiklarini ifade etmislerdir (s.608). Sinif i¢i ¢eviri kullaniminin anadil hedef dil
arasindaki karsilastirmalara firsat taniyan etkinliklerle gerceklestirilmesi gerektigini
Randaccio (2012) “basarili sinif ¢evirisinde kullanilan faydali etkinlikler, dil alanlarin1 ilk ve
yabanci dil 6zellikleri arasindaki karsitliklarla da incelemelidir” (5.85) soziiyle ifade eder.

Randaccio’ya gore, bu alanlar arasinda sunlar vardir:

(1) ...igerige bagh olarak bir dizi ¢evirinin kullanilabilecegi konusma diline 6zgii ortak sozler;
(2) Kkiiltiirel ifadeyi hedef kiiltiire yakin bir degerle degistirerek, agiklama yapmayi segerek, ya
da iletisimsel bir ¢eviri girisiminde bulunarak, geleneksel kaynak kiiltiiriinde ve kaynak yerel
folklorda ¢esitli sekillerde ortaya konulabilen kok salmus fikirler, (3) iki dilde farklilik gosteren,
boylelikle farkli dilbilimsel yapilara bakis agis1 kazandiran dilbilgisel kaliplar (s.85).

Kisaca, bu alinti, Randaccio’nun dil alanlar1 diye adlandirdigi ve hedef dil ile anadil
arasindaki kiiltiirel, dilbilimsel farkliliklarin {istesinden gelebilmek i¢in ¢evirinin
kullanilabilecegini, dilsel giigliikkler karsisinda ¢evirinin etkin bir unsur oldugunu
gostermektedir.

Kupske’ye gore (2015), "geviri hala dil 6gretiminde etkili bir bilesendir ve gerekcelendirme
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yapilmaksizin uygulanmadig: siirece, 6grenciler anadillerini etkili bir sekilde kullanilabilirler
(5.62).

Bazi arastirmacilar, algi ve goriiglerin yani1 sira ¢galismamizda da s6z edilen 6grenciye birtakim
stratejileri, 6rnegin, altyazi kullanimin1 kazandirmak konusunda farkli yontemler gelistirmeye
ve yenilikler ortaya koymaya ¢alismislardir. Ornegin, Lunin ve Minaeva (2015), sikilma ve
stres gibi dil egitiminde psikolojik engel teskil eden durumlar karsisinda, modern teknolojinin
avantajlarindan da faydalanarak, 6grencilerin isitsel ve iletisimsel becerilerinin gelisiminde,
sorunlar1 en aza indirecek ve giidiilenmeyi artiracak bir 6grenmenin gergeklestirilebilecegini
diistindiikleri bir yontem ortaya koymaya calismiglardir (s.271). Lunin ve Minaeva’nin bu
calismasi, 6grencilerin bir 6grenme stratejisi olarak kullandiklari alt yazilara bakma egilimini,
“Ceviri Altyazili Dil Ogrenme Metodu” (Translated Subtitles Language Learning Method;
TSLL) olarak adlandirdiklari bir yaklasimla 6grenciye bilingli bir yontemle edindirmeyi
amaglamaktadir. Bu calisma, 6grencilere bilingli strateji 6gretimi ve kullanimini1 gdstermesi

acisindan kayda deger bir ¢aligsmadir.

Kose (2011), anlam ve form odakli olarak iki farkli sekilde uygulanan c¢eviri 6gretimi
yonteminin, denek ve kontrol grubundan olusan Ingiliz Dili Egitimi 6grencilerinin dil
becerileri iizerine etkilerini inceledigi ¢alismasinda, anlam odakli ¢eviri 6gretimi goren denek
grubundaki 6grencilerin dil becerilerini yap1 odakli ¢eviri 6gretimi goren kontrol grubundaki

deneklerden daha fazla gelistirdiklerini ortaya koymustur (s.475). Bu g¢alismanin, geviri
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derslerinin 6grencilerin dil becerilerini gelistirebilecek bir bicimde tasarlanmasina yardimci

olmasi agisindan 6nemli bir ¢aligma olacagi kanisindayiz.

Tiirkiye’de yeni 6grenilen bir dilin, ikinci dil yerine yabanci dil konumunda gergeklesmesi,
ogrenme giicliikklerini daha da belirginlestirmektedir. Smif i¢i uygulamalar ve 6grenci
profiliyle farklilasan smif i¢i ve simif dis1 etkinliklerle gerceklestirilmeye calisilan dil
egitiminde ¢eviri kullanimi ya kagma (¢alismanin ilerleyen boliimlerinde ele alinacaktir) ya da

strateji olarak kendini gostermektedir.

Yabanci dil olarak Fransizcanin Ogretimi/6greniminde c¢eviri kullannmina yonelik yapilan
arastirmalar, c¢evirinin egitime makul diizeyde dahil edilmesinin kaginilmaz oldugunu
gostermektedir. Aydogu (1999), yabanci dil Fransizca smifinda c¢evirinin amag olarak
ogretilmesinde, ceviri etkinliklerinin 6grenciye ceviri tekniklerini kazandirmay1 amaglayan bir
izlence dogrultusunda diizenlenmesi gerekliligini ileri slirmiis ve bu fikirden yola ¢ikarak 19
hafta, toplam 57 saat, 24 O6grenci ve 16 arastirma seklinde tasarladigi bir izlenceyi
uygulamistir. Siire¢ sonunda elde ettigi bulgulardan hareketle, yorumlayici ¢eviri kuramindan
esinlenen ve belli izlence olusturan aligtirmalarin 6grencileri ceviri stratejilerine duyarli

kilmada ve esdeger metin iiretme yetilerini gelistirmede etkili oldugu sonucuna varmaistir.

Onat (2006), Tiirk okullarinda okutulan Fransizca ders kitaplarini inceleyerek, sdylem odakli
ceviri anlayisina ne oranda yer verildigini, baglamdan kopuk olmayan metin g¢evirilerinin
yabanci dil 68retim yonteminin i¢inde yer almasimin faydali olup olmadigini ve ceviri
derslerinin yabanci dil Fransizca 0gretimine katkilarini irdelemeye calismistir. Denk (2006)
arastirmasinda, bir 6grenme araci olarak ceviri kullanimi, faydasi ve sinirhiliklar {izerine
egilmistir. Fransiz dilinin 6gretiminde kullanilan Taxi 1 ve Taxi 2 ders kitaplarinin incelendigi
bu calismada Denk, ogretmen el kitaplarinda g¢eviriye ne zaman, nasil, nigin ve hangi

oOlgiilerde 6greten tarafindan basvurulacaginin tespitini yapmaistir.

Dilek (2007), basin dili ¢evirisinin, yabanci dil olarak Fransizca egitimindeki yeri ve dnemini
incelemis ve cevirinin, Ozellikle basin dili c¢evirisinin, yabanci dil olarak Fransizca
ogretiminde onemli ve etkili oldugunu saptamistir. Kaya (2009), “iletisim becerilerinin
kazanilmasinda cevirinin rolii ve 6nemi” iizerine yaptig1 arastirmasinda, iletisim becerisi ile
dili kullanim diizeyinde ele alan ve metinler arasinda esdegerlik kurulmasini amaglayan ¢eviri
olgusunun c¢ikis noktasinin ayni oldugunu ifade eder ve Ogrencileri sdzcelerin anlamin

cevirmeye yonlendirmenin her iki dildeki kavramlarin, diisiincelerin ve duygularin aktarimi
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konusundaki farkliliklarin ayirt edilmesi ve bu yonde bir farkindalik kazandirilmasi agisindan

onemli oldugunu vurgular.

Teflek (2013), edebi gevirinin dil becerilerinin kullanimindaki etkisine yonelik 6grenci
gorlislerine bagsvurmus ve Ogrencilerin edebi c¢eviri dersinin dort temel dil becerisini

gelistirdigine dair algilarinin oldugunu tespit etmistir.

Baydemir (2015), “Acquisition de la Compétence de Compréhension dans I'Enseignement de
la Traduction” adli calismada ¢eviride siire¢ odakli bir egitimden ¢ok sonug¢ odakli bir egitim
anlayisinin  benimsenmesi sebebiyle ceviri etkinliginin ilk basamagi olan anlama ve
anlamlandirma eyleminin goéz ardi edildigini belirterek bu eylemin bilissel modele ve
iletisimsel yonteme gore nasil gergeklestigini ve ¢eviri egitiminde sdz konusu eylemin neden

ogretilmesi gerektigini tartismaktadir.

Tiim bu ¢aligmalar ¢evirinin, yabanci dil egitimi miifredatlarinda gerek 6grenci tarafindan bir
algt ve 6grenmeye yardimci bir strateji olarak, gerekse Ogretmen tarafindan diller arasi
kiltirel ve dilsel birtakim karigikliklara neden olmamak igin agiklayict tutumla

kullanilmasinin 6nemini gostermektedir.

Tezin bu boliimiinde, yapilan alanyazin taramasi sonucunda gerek yurt icinde gerekse yurt
disinda yabanci dil egitiminde ¢eviri konusu farkli yonlerden farkli bakis agilariyla ele alan
¢ok sayida ¢alismanin amaglar1 ve elde ettikleri sonuglara deginilmistir. Ugiincii béliimde ise,
caligmanin uygulamali boliimiine temel teskil edecek bilgilerin irdelenecegi kuramsal

cerceveye yer verilecektir.
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BOLUM 3. KURAMSAL CERCEVE

Tezin bu boliimiinde, ¢alisma konumuzun cergevesinin ¢izilmesi ve daha iyi anlasilmasina
yardime1 olmasi amaciyla Ikinci Dil Olarak Fransizca- Yabanci Dil Olarak Fransizca (IDF-
YDF), Yabanc1 Dil Egitiminde Cevirinin Yeri, Yabanci Dil Ogretim Yéntemlerinde Cevirinin
Yeri, Yabanci Dil Ogrenimi Hakkinda Bakis Agilari, Yabanci Dil Ogreniminde Ogrenme
Stratejileri, Ceviri Hakkinda Ogrenen Bakis Agilari, Ogrenme Stratejisi Olarak Ceviri,
Yabanci Dil Egitiminde Miifredat Gelistirme ve Izlence Olusturma alt basliklarina yer

verilecektir.

2.1. Ikinci Dil Olarak Fransizca- Yabanci Dil Olarak Fransizca (IDF-YDF)

Ikinci dil olarak Fransizca (Frangais Langue Seconde-FLS) ile yabanci dil olarak Fransizca
(Frangais Langue FEtrangére-FLE) kavramlari arasinda birtakim farklar vardir. Temel
iletisimsel ve sosyal unsurlar icinde Ogrenilen Fransizca ikinci dil kapsaminda
degerlendirilebilir. Ornegin, uluslararas: birtakim dgrenci degisim programlariyla farkli kiiltiir
ve llkelerde dil 6grenimini giinliikk yasamlar1 igerisinde gergeklestirme firsati yakalayan
ogrencilerin ikinci dil edindiklerini ifade edebiliriz, ya da iilkelerin gé¢men politikalart
kapsaminda sigimmacilarin bulunduklar: iilkenin dilini 6grenmeleri i¢in planlanan egitim
programi, ikinci dil kapsamina girmektedir. Bu sekilde bir dil ediniminin merkezinde giinliik

yasamda Fransizca kullanabilme imkaninin var olmasi yatmaktadir.

YDF’nin 6gretimi/68renimi ise, Fransizcanin, anadili ya da resmi dili Fransizca olmayan bir
ulus ya da kiiltiirde ogrenilmesidir. Boyle bir 6grenme ortaminda Ogrenenlerin giinlikk
yasamlarinda Fransizcaya maruz kalma imkan ve oranlart oldukca distiktiir. Sinif ici

etkinlikler ya da sinif dis1 yonergelerle siirli olan bu 6grenme durumu birtakim 6grenme
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hedef ve caligmalarin1 da beraberinde getirir. Nitekim bu hedef ve atilan adimlar arac-gerec

seciminden kullanilan yontem kadar ikinci dil 6greniminden ayrilir.

YDF’nin 6grenildigi iilkelerde, yontemsel ve kuramsal birtakim giicliiklerle karsilagmak olasi
bir durumdur. Ozellikle IDF nin 6grenilmesinde iletisimsel yaklasimin ele alinmas1 diger grup
(YDF) igin aynmi Ol¢iide gergeklesmeyebilir. Tiirkiye’de ya da anadili Fransizca olmayan
tilkelerde Ogretmenlerin iletisimsel dil 6gretimi yaklagiminda oldukg¢a Onemli derecede

giicliikler yasadiklar ifade edilebilir.

Yasanan bu giicliiklerde, iilkelerin dil egitim politikalarima bagli olarak bazi farkliliklarin
olmas1 dogaldir. Ancak ikinci dil olarak Fransizcanin edinilmesi ile yabanci dil olarak
Fransizcanin edinilmesi arasindaki temel fark iletisimsel egitim anlayismin IDF’de daha
baskin, YDF’de daha soniik kalmasi, kuramsal birtakim dilsel igeriklerin, 6zellikle dilbilgisi
temelli 6grenmenin YDF’de daha baskin, IDF’de daha séniik kalmasidir. Bu durum, dogal
olarak, YDF ve IDF kavramlarinin kuram ve uygulamada da ayrilmalarina sebep olmakta ve

ceviri etkinlikleri de bu baglamda her iki dil durumu igin farklilagsmaktadir.

Kisaca, IDF dgrenenlerin dil dgrenimine bakist bir anadil 6grenimi gibi olmasina ve ceviriyi
de boyle degerlendirmesine ragmen YDF’de ¢eviri etkinlikleri 6grenme ortaminda siklikla

basvurulan bir durum halini almaktadir.

2.2. Yabanci Dil Egitiminde Cevirinin Yeri

Yabanc dil egitiminde ceviri hakkinda bir seyler sdyleyebilmek i¢in, ¢evirinin kendi 6ziinde
icerdigi ve diger alanlarla iliski durumuna gore kazandig: 6zelliklerine bakmak gerekir. Ceviri
kavraminin kullanildig1 alanlara gore farklilhik gostermesi, 6rnegin, yabanci dil egitiminde
kullanilan geviri kavramiyla, terciiman olacak kisilerin egitiminde kullanilan ¢eviri kavramlari
arasindaki farklilik, birincinin islev alan1 olan dil yetisi ile ikincinin islev alani olan g¢eviri
yetisinin edindirilmesi amaciyla ilgilidir. Klaudy'e gore (2003), “ceviri pedagojisi tartismast,
pedagojik ¢eviri ve gercek ceviri olarak adlandirilan iki g¢eviri tiirli arasinda bir ayrim
yapilmasimi gerektirir. Pedagojik ve gergek c¢eviri, birbirinden {i¢ noktada farklilik gosterir:

islev, amag ve c¢evirinin muhatab1” (Klaudy’den aktaran Vermes, 2010, s.83).

Ceviri yetisinin karmasik bir biligsel bilgi, beceri ve stratejiler aginin iiriinii oldugunu belirten
Alves’e vd. (2002) gore, “ceviri yetkinligi, basarili bir ¢evirmenin tiim bilgi, yetenek ve

stratejilerini icermekte ve ceviri gorevlerinin uygun bir performansla gergeklestirilmesine
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imkan tanimaktadir” (S.189). Sunu belirtmek gerekir Ki, ¢eviriyi islevsel yoniiyle
degerlendirip dil egitimine sokulmasina karsi ¢ikan goriislerin yaninda, ¢evirmen egitiminde
de uygun goriilmeyen birtakim becerilerin 6gretilmesine karsi ¢ikislar da so6z konusudur.
Colina’ya (2014) gore, “bir¢ok ceviri uzmani ve ¢evirmen egiticisi, dil 6grencilerinin g¢eviri
derslerine siklikla getirdikleri fakat ¢eviri egitiminde uygun goriilmeyen bazi beceri ve
davraniglardan dolayr dil 6gretimine ve dil 6grencilerine olumsuz bakmaktadirlar” (S.4).
Sonug olarak, cevirinin islevsel boyutuna dikkat g¢ekilerek bu karsi ¢ikislarin sebeplerinin

aciklanabilecegini ve konu ile ilgili uzlasma saglanabilecegini diisiinmekteyiz.

Ceviri denilince hig¢ siiphesiz akla ilk gelen tanimlardan birisi, ¢evirinin farkli diller aras1 bir
aktarma islemi oldugudur. Ancak ¢eviri genel anlamda farkli dillerden dilsel unsurlari
aktarma islemi olmasina ragmen bu islem, ayni dil igerisinde gerceklestirilen bir uygulama
olarak dahi algilanabilmektedir. Jakobson (1959), “Cevirinin Dilbilimsel Yonleri Uzerine*
(On Linguistic Aspects of Translation) adli c¢alismasinda, ¢eviriyi ti¢ farkli sekilde
tanimlamistir: “Birinci tip ¢eviri, dil i¢i ¢eviridir. Bu ¢eviride birtakim dilsel ifade ve isaretler
aym dildeki farkli dilsel ifade ve isaretlerle yorumlanir. ikinci tiir ¢eviri, diller arasi geviridir,
yani bir dildeki ifade ve isaretlerin bu kez farkli bir dilde yorumlanmasidir. Ugiincii tiir ceviri
ise, baskalasim olarak ifade edilen gostergeler arasi ceviridir” (s.233). Bu geviri, sozlii

olmayan isaret sisteminin yorumlanmasiyla ilgilidir.

Yukarida bahsi gegen Jakobson’un tanimlarindan ikincisi, yabanci dil egitimi alanlarinda
ozellikle ¢eviri derslerinde kullanilan ¢eviridir. Diller arasi g¢eviri kavramini kendi i¢inde
sekiz farkli sekilde siiflandiran Newmark (1988), bu ceviri tiirliniin digerlerinden daha genis

kapsamda olduguna dair asagidaki bilgileri vermektedir:

“Ceviri etkinlikleri bazinda ele alinan bu simflandirmada ilk olarak sozciigii sbzciigline geviri
gelmektedir ve kaynak metinde yer alan sézciiklerin en gok kullanilan anlamlariyla hedef metne
aktarilmas: seklinde gergeklemesidir. (2) Kaynak dildeki dilbilgisi yapilarinin hedef dilinkine en
benzer sekilde c¢evrilmesi; (3) dilbilgisi yapilarindaki zitliklar arasinda ilimhi bir yaklagim
kullanilarak baglamdan anlam c¢ikarilmas1 (sadik ¢eviri); (4) anlamsal c¢eviri, yani estetik
unsurlarin g6z éniinde bulunduruldugu bir diller arasi ¢eviri metodu; (5) uyarlama ¢eviri, olduk¢a
serbest bir konuma sahip olarak 6zellikle siir ve edebi unsurlarin yorumlanmasinda kullanilan
geviri; (6) serbest geviri, kaynak dilin yapis1 disinda yeniden bir icerik olusturma; (7) deyimsel
¢eviri, kaynak dildeki orijinal mesaj1 yeniden olusturma ve bunu yaparken konusma diline 6zgii
sozleri ya da deyimleri kullanarak kiiglik anlam farklarini yok etme egilimindedir. Son olarak (8)
iletisimsel g¢eviri; bu ceviride, ¢evrilen metnin baglamsal anlaminin okuyucular tarafindan hem
dilsel hem de igerik olarak anlagilabilir hale getirilmesi s6z konusudur” (s.45).

Cevirinin kaynak dilden hedef dile aktarma islemi olmasinin yani sira, O’Malley ve Chamot,
(1986, 1987, 1990), Oxford (1990) gibi arastirmacilar, bu dilsel islemin yabanci dil

ogretiminde/6greniminde bir strateji olarak kullanilmasi yoniinde tanimlar yapmislardir. Bu
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tiir tanimlar, g¢evirinin Ozellikle anlama ve iiretme siirecinde yardimci bir unsur olarak

goriilmesini desteklemistir.

Dil 6gretimine dahil edilen bir unsurun etki diizeyi, i¢inde barindirdigr kendine has tanim ve
belirleyici 6zelligine baghdir. Ceviri, dil 6gretimi siirecinde nereye oturtulmali ya da hangi
amaclarla dil egitimine dahil edilmelidir? Bu soruya verilecek cevap ilk asamada ceviri
ogretimi ile yabanci dilde ¢eviri kullanimi arasindaki farki ortaya koymakla miimkiin
olacaktir. Delisle’e (1984) gore, ““ pedagojik ¢eviri olarak da adlandirilan sinif ¢evirisi, bir dili
edinmeyi kolaylastirmak ya da stili miikemmellestirmek i¢in daha yiiksek diizeyde uygulanan
bir yontemdir” (Delisle’den aktaran Marqué-Aguado & Solis-Becerra, 2013, s.39). Yani,
burada geviri dil egitiminde 6gretilen bir unsurdan ¢ok kolaylastirici, destekleyici bir unsur
olarak varlik gostermektedir. Destekleyici bir unsur olarak geviriye bir tanim yapmak
miimkiindiir. Ancak c¢eviri, kendi i¢ mekanizmasinda buna elverisli midir? Jakobson ve
Newmark’in yukarida ceviriyle ilgili olarak verdikleri tanimlar, ¢evirinin gerek kendi i¢inde
gerekse diller arasinda bir aktarim islemi olduguna dair belirgin bir 06zelligi icinde

barindirdigini ifade etmektedir, ancak elbette bu tanim yeterli degildir.

Dil 6gretim ortaminda ¢eviri unsuruna yer vermek, ona yeni bir Ozellik kazandirmak
demektir. Bu da, ilk asamada O6grenmeyi kolaylastirmak, anlam hatalarini 6nlemek ve
motivasyonu artirmak igin diller arasi gegis olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Normal sartlarda
yazili ¢eviri ¢alismasinda anlam hatalarin1 6nlemek i¢in bir dipnotla aciklamak miimkiin
olabiliyorsa, ayni sorun karsisinda zaman ve ivme unsurlarimi goz Oniinde bulundurarak
aciklamaya (anadil kullanarak) ihtiya¢ vardir. Ancak, yabanci dil egitiminde bu islev sadece
anadile bagvurmaktan ibaret degildir. Burada dilsel olarak hedef dile doniis islevi soz
konusudur. Uluslararasi ¢aligmalarda (Jakobson, 1959; Danchev, 1983; Kopczynski (1983),
Delisle, 1984; Atkinson, 1987; Newmark, 1988, 1991; Zohrevandi, 1992; Newson, 1998;
Malmkjaer, 1998; Liao, 2002; Randaccio, 2012; Marqué-Aguado & Solis-Becerra, 2013;
Kupske, 2015; Lunin ve Minaeva, 2015; Belenkovaa ve Davtyana, 2016; Mollaei vd. 2017)
ve bu galismada “anadile basvuru” yerine “geviri” kavramimnin kullanilmasmin sebebi bu

durumdan kaynaklanmaktadir

Sonu¢ olarak, ¢evirinin yabanci dil egitimindeki yerini ve Onemini belirlemek i¢in ilk
asamada onun kullanim durumuna gore degisiklik gosteren islevlerinin tespit edilmesi gerekir.
Yani, terciiman egitimine yon veren ¢eviri yetisinin kazandirilmasi igin varlik gosteren islevi
ile yabanci dil egitiminde temel dil becerilerinin yani dil yetisinin kazandirilmasi i¢in varlik

gosteren strateji, anlamlandirma, kolaylastirma, agiklama gibi islevlerin birbirinden ayirt
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edilmesi Oonem arz etmektedir. Ayni sekilde, diller aras1 metin aktarmalarinda usta bir
cevirmenin kendi igini kolaylagtirmak i¢in kullandig1 ceviri stratejileri ile yabanci dil 6grenen
baslangi¢ diizeyindeki bir 6grencinin kendi 6grenimini kolaylastirmak amaciyla bir 6grenme

stratejisi olarak kullandig1 ¢eviriyi birbirinden ayirmakta fayda vardir.

2.3. Yabanc1 Dil Ogretim Yontemlerinde Cevirinin Yeri

Yabanci dil 6gretimi/d6greniminde kullanilan 6gretim yontem ve kuramlari uzun yillardan beri
etkili dil 6gretimi tartismalarinin merkezinde yer almaktadir. 16. yiizyildan itibaren, yaklasik
ti¢ asirhk bir donemde yabanci dil 6gretimi/6greniminde anadil kullanimi yiiksek bir
seviyedeyken, 20. yiizyildan itibaren yabanci dil 6gretimi programlarinda anadile basvuru

etkisini kaybetmeye baglamistir.

Bu uzun soluklu siiregte, 16. ylizyilldan gilinlimiize kadar varlik gdsteren Ogretim
yontemlerinin, yabanci dil 6grenme siirecinde anadil kullanimi ve bu siiregte geviri

etkinliklerine yer verisi ya da giindemden ¢ikarisi gézlemlenebilmektedir.

2.3.1. Dilbilgisi-Ceviri Yontemi (La Méthode Traditionnelle)

Yontemler ailesinin ilk ayagini klasik yontem olarak adlandirilan dilbilgisi-ceviri yontemi (la
méthode traditionnelle) olusturmaktadir. Dilbilgisi-geviri yonteminin en 6nemli unsuru
ceviridir ve Ogrenciler, derslerde, anadilden yabanci dile, yabanci dilden anadile geviri
aligtirmalariyla mesgul olmaktadirlar. Geleneksel Yontem, dilbilgisi kurallari, okuma, yazma
ve sinif i¢i tekrarlardan olusan bir yaklasgimdir. Bu yontemde, yabanc dil, ilk 6nce dilbilgisi
kurallarinin detayl bir sekilde analizine yer verilerek ¢alisilir ve ardindan bu bilgiler, metinler
ve climleler hedef dilden anadile, anadilden hedef dile gevrilmek suretiyle uygulama
gergeklestirilir (Richards & Rodgers, 2001, s.5).

Yontemin, ¢ogunlukla metinlerin ¢evirisi ilizerine yogunlasmasi, ister istemez okuma ve
yazma becerilerini 6n plana alinmasina, konusma ya da dinleme becerilerine ise yer
verilmemesine neden olmaktadir. Yani bu yontemde, “ilk dil, ikinci dilin edinilmesi i¢in bir
basvuru sistemi olarak ele alinmaktadir” (Stern, 1983, s.455). Geleneksel yontemde, derslerin
iceriklerinin metinlerin ¢evirilerinden ibaret olmasi, sozciik bilgisi ve sozliik ¢aligmalarinin da
s6z konusu metinlerde gecen soOzciiklerden olusan listelerin ezberlenmesi seklinde

ger¢eklesmesine sebep olmaktadir.
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16. yiizyillda birgok diinya iilkesinde yabanci dil egitim caligmalar1 geleneksel yontem
cergevesinde ele alinmaktaydi. Avrupa iilkeleri ¢cogunlukla zamanin dil 6grenim etkinlikleri
cergevesinde Incili kullanmislardir. Incil'in dilinin Latince olmasi sebebiyle de bircok Avrupa
dilinin dilbilgisi kurallar1 Latince olarak 6gretilmistir. Bu dillere Fransizca da dahildir. Bu
yiizyilda, Fransiz 6grencileri, dini unsurlarmn etkisiyle once incil dili Latincenin dil bilimsel
yapisiyla mesgul olurlar, daha sonra Fransiz dilinin dilbilgisi kurallarin1 6grenirlerdi. Bu
durum sadece 16. ylizyil Fransa’siyla sinirli degildir. Nitekim Osmanli Devleti’nde dil

Ogretim yaklasimlari, yaygin olarak ¢eviri lizerinedir.

17. yiizyila gelinirken Osmanli Devleti himayesindeki dil okullar1 geleneksel yontemle egitim
vermekteydi. Ornegin, Istanbul dil oglanlar1 okulunda egitim géren &grencilerin gegirdikleri
egitim siirecleri hakkinda ailelerine bilgi vermek amaciyla yazdiklart mektuplar, giiniimiize
1s1k tutan Oonemli belgelerdir. Bu mektuplarda, 6grencilerin okuma ve yazma eylemlerinde
ceviriye basvurduklarmi ve karsilastiklar giicliiklerde agiklama talep ettiklerini belirten

ifadelere rastlamak miimkiindiir (Hitzel, 1995).

Avrupa’daki siyasi ¢alkantilar, egitim, ticaret ve din gibi 6nemli unsurlar tizerinde dogrudan
ya da dolayl olarak etki yapmustir. Ozellikle Ingilizce, Fransizca ve Italyanca gibi Avrupa

dillerinin 6gretimi birtakim temel sayilacak 6grenme yontemleriyle gerceklestirilmistir.

Tarih akis1 igerisinde incelendiginde, modern dillerin 6gretimi i¢in kullanilan ilk yontem,
antik dillerin 6gretim yonteminden modellenmistir. Puren (1988) genclerin egitimlerinin
temelini, uzun bir siire Latince ve Yunanca dillerinin 6gretilmesinin teskil ettigini belirtirken,
Fransa’da ozellikle dilbilgisi baglaminda Fransizcanin ogretilmesinin baslangicina sahit
olmak i¢in 17. ylizyilin ikinci yarisini1 beklemek gerektigini vurgulamaktadir. Puren, modern
dillerin 6gretim yontemlerinin Latince 6gretiminden miras kaldigini asagidaki sozlerle ifade

etmektedir:

“Bu antik diller, 20. Yiizyilin baglarinda birgok Avrupa iilkesinde oldugu gibi Fransa’da da orta
Ogretim genel programinin iigte birinde hala varlik gdstermekteydi. Yunancanin 6gretimi Fransiz
egitim sistemine daha gec girmistir. Sadece yazili anlamadan ibaret olan bir amagla dgretilmis ve
Latinceden daha siirli bir konuma sahip olmustur. Latincenin 6gretilmesindeki tarihsel gelisim
tam olarak bilinmemektedir. Ayn1 sekilde Fransa’da yayimlanan Latince dilbilgisi eserlerinin
sistematik bir agiklamas1 ya da katalogu bulunmamaktadir. Ancak bilindigi sekliyle bu gelisimin
tiim ana hatlar1 Latincenin geleneksel egitiminden miras alacagi temel 6zellikleri ortaya koymak
i¢in yeterlidir” (Puren, 1988, s. 18).

Richards & Rodgers’a (2001) gore, kullanilamayan dilbilgisi kurallar1 ve sonu gelmeyen
sozciik listelerini ezberlemenin sikiciligi, uzun soluklu ya da edebi diizyazilarin kusursuz
cevirilerini iiretmeye ¢aligmanin binlerce dgrencide meydana getirdigi yorgunluk, Dilbilgisi-

Ceviri Yontemi derslerinin yok olmasina neden olmustur (S.6).
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1800’1i yillarin sonlarina dogru, dil 6gretim yontemlerine yon verecek goriislerin yer aldigi
eserler ortaya konmustur. Ozellikle modern psikolojinin fikirlerinden etkilenmis bir yabanci
dil egitimine kap1 aralanmistir. Dilin edinilmesi i¢in farkli duyu organlarinin seferber edilmesi
gorlislerinden beslenerek gelisen bu yontemlerde, dinleme, konusma, okuma ve yazma gibi
becerilerin kazandirilmasinda, kulakla isitmek, dille pekistirmek, gozle okuyup elle yazmak
gibi goriisler 6n plana ¢ikmistir, yani dil edinimi bir nevi fiziksel bir etkinlik boyutuna

yaklagtirilmigtir.

2.3.2. Diizvarim Yontemi (La Méthode Directe)

19. yiizyilin sonlar1 ve 20. yiizyilin baslarina dogru hizla gelisen sanayilesme etkinlikleri,
iilkeler arasi ticari iligkilere ivme kazandirmis ve yabanci dilde sozli iletisimin Onemi
artmistir. Ozellikle devletler arasi1 diplomatik iliskilerin seyri bu siirecin 6nemli tetikleyicisi
olmustur. Bu siiregte yabanci dillerin etkili bir sekilde 6gretilmesi yoniinde yenilikg¢i birtakim
girisimlerin varligindan s6z etmek miimkiindiir. Marcel, Prendergast ve Gouin gibi dil
ogretme uzmanlari, yabanci dil ediniminde alternatif yaklagimlara onciiliikk etmislerdir; fakat
fikirleri yeterince dikkat ¢gekmemis ve destek gormemistir (Richards & Rodgers, 2001, s.9).
Buna ragmen Gouin gibi, ¢ocuklarin dil dgrenmelerinin gozlemlenmesi g¢ergevesinde bir
yontem insa etmek isteyen [...] ya da L. Sauveur gibi dilin ortaya ¢ikarilmasi ve sunulmasi
icin sorulardan faydalanarak hedef dilde yogun sozlii etkilesimi kullanan yenilik¢iler [...]
dogal dil 6grenme prensipleriyle giindeme gelen ve dogal yaklasimin en ¢ok bilinen yontemi,

Diizvarim yonteminin ortaya ¢ikmasina zemin hazirlamislardir.

Diizvarim yonteminin (la méthode directe) yavas yavas varlik gostermeye basladigini ve etkin
dil kullanimimin gerekliliginin farkina varildigin1 bu gelismelerden anlamak miimkiindiir.
1900°1ii yillarin baglarinda, iletisim bazli bir yontemin benimsendigi diizvarim yontemi,
Klasik yontem anlayisina kars1 ortaya ¢iktigi sirada Ingiliz Dil Bilimci Harold Palmer dil
ogretim yontemlerinin asagidaki baslica ilkelerini siralayarak yapisalct yontemin temellerini
atmistir:

- 1k hazirlik; 6grencileri dil 6grenmeye yonlendirme

- Aligkanlik; sekillendirme, dogru aligkanliklar edinme

- Dogruluk; dogru olmayan dilden uzaklagma

- Derecelendirme; her asamada 6grenciyi bir sonrakine hazirlama

- Oranty; dilin her yoniine vurgu

- Somutluk; somuttan soyuta dogru gidis
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- 1lgi; 6grencinin ilgisini canli tutma
- Ilerleme diizeni; konusmadan 6nce dinleme, yazmadan énce dinleme ve konusma

- Coklu yaklagim ¢izgisi; dili 6gretmek i¢in kullanilan farkli yollar (Palmer’den, aktaran Richards,
2001, s.4)

Palmer, 1920’lerde yapisalci yaklasimin temellerini attiginda hi¢ sliphesiz o zamana kadar
dilin nasil 6gretilecegine yonelik olan “odak noktasi1”, neyin &gretilecegi sorularina da bariz
bir sekilde kaymistir. Diizvarim yonteminin “Nasil” yaklagiminin yani sira “Ne” yaklasimiyla
ortaya ¢ikisi, “Yabanc1 Dil Egitim Igerigi” kavrammin gii¢c bulmasna sebep olmustur. Bu

durum ¢evirinin kullanim alaninin daralmasina zemin hazirlamistir.

Diizvarim yonteminde geleneksel yontemin aksine, smif ortaminda c¢eviri ve anadil
kullanimina yer verilmez. Sozlii konusma becerileri i¢in dersler, 6gretmen ve Ogrenciler
arasinda degisimli olarak soru cevap seklinde diizenlenir. Ceviri uygulamalarinda sikca
rastlanan yazili metinlerin incelenmesi yerine konusma ve dinleme becerilerinin gelistirilmesi
iizerinde durulur. Dogru telaffuz ve dilbilgisi lizerinde yogunlasilir. Yontemde temel kural
sudur: sinif ortaminda ceviriye higbir sekilde yer verilmez. Adindan da anlasilacag: lizere bu
yontemde hedeflenen dil ile dogrudan bir baglanti kurulmasi ve 6grencilerin anadillerine
bagvurmalarinin engellenmesi sdz konusudur. Ozellikle 6grencilerin konusma becerilerinin
gelistirilmesine dayanan bu yontemde birtakim sozciik ve dilbilgisi kurallarinin agiklanmasi

da anadile bagvurmaksizin hedef dilde gergeklestirilir.

Bu yontemle 6gretmen, siif igi etkinliklerde daha fazla rol almak ve anadile bagvurmamanin
kendisine yiikleyecegi dilde akici olma roliinii {istlenmek durumunda kalacaktir. Ogretmenin

bu yontemi uygularken daha fazla gayret sarf ettigini ifade etmek yanlis olmaz.

20. yiizyilin baginda Fransa’da iilke genelinde alinan bir kararla 6gretmen ve dgrencilerin bu
yontem kapsaminda anadillerini kullanmamalar1 istenmistir (Puren, 1988, s.84). Derslerde
anadilin kullanilmamasi ti¢ asirdir aligilagelen bir yontemin, yani klasik yontemin tamamen
goz ard1 edilmesi demekti ki, bu da egitim kurumlarmin hazirliksiz yakalandiklari bir

durumdu.

Bu yonteme gore, 68renciye kazandirilmak istenen yabanci dil yetisinin, ¢ogunlukla hedef
dilin kullanilmasiyla ger¢eklesmesi miimkiindii. Yabanci dili ¢ok iyi sekilde kullanma
yetenegi gerektiren bu durum o&zellikle geleneksel yontemle yetismis 6gretmenler igin bir

zorluk olarak ortaya ¢ikmaktaydi.
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2.3.3. Kulak-Dil Ahiskanhg Yontemi (La Méthode Audio-Orale)

Amerika Birlesik Devletlerinin Ikinci Diinya Savasi sirasinda 6zellikle askeri alanda yabanci
dilde artan gereksinimlerine cevap bulmak i¢in gelistirilen ve adina Kulak-Dil Aligkanligi
Yontemi (La Méthode Audio-Orale) denilen bir yontem ortaya atilmistir. Birlesik devletlerin
Almanca, Fransizca, Italyanca, Cince, Japonca ve Malayca dillerinde akici konusacak ve
cevirmen, kod ¢oziicii olarak c¢alisacak personelini yetistirmek i¢in boyle bir metodun ortaya
konulmas1 gerekmekteydi (Richards & Rodgers, 2001, s.50). Bu sebeple 1940larda bir¢ok
Amerikan iiniversitesinde askeri personelin dil egitimlerine yonelik faaliyetler yer almaya

basglamistir.

Kulak-dil aliskanligi yonteminin temelinde karsilikli konusmalar1 ezberleme ve tekrarlar
bulunur. Vurgu, ritim, imla, sesletim gibi birtakim dilbilgisel ve yazim kurallarina iliskin
unsurlar 6grenme siirecinde siirekli diizeltmelere tabi tutulur. Bu 6grenme yonteminde gorsel
ve igitsel birtakim araglar siirece dahil edilir. Ses kayitlar1 ya da hem gorsel hem isitsel egitim
arag-gerecleri, yontemde Onemli yer teskil eder. Bu yontemde de, diizvarim yonteminde
oldugu gibi ¢eviriyi oteleme durumu s6z konusudur. Lado (1964), kulak-dil aliskanligi
yonteminin yabanci dil dersinde ¢eviri yapilmasini engellemesinin nedenlerini $6yle

Ozetlemistir:

Ceviri dil pratiginin yerini tutmaz. Bu ilkeyi destekleyen gerekgeler sunlardir: (1) herhangi iki
dilde tam olarak esdeger az sayida sozciigiin bulunmasi, (2) sdzciligiin esdeger oldugunu diigiinen
Ogrenci, gevirisinin orijinal ile ayn1 durumlara genellenebilecegini varsayar ve sonug olarak hatalar
yapar, (3) sdzcligii sozciigiine ¢eviriler yanlig yapilar tiretir. (Lado’dan aktaran Marqués Aguado &
Solis-Becerra, 2013, s.41).

Bu yontemde davraniglarda siirekli bir pekistirme ve tekrar s6z konusudur. Bu haliyle kulak-
dil aliskanlig1 yonteminin Skinner’in edimsel kosullanma kuramindan etkilendigi sdylenebilir
(Skinner, 1948, s.29, 5.43, s.124). Nitekim davranig¢1 psikolojinin 6diillendirme ve pekistirme
yontemleriyle davramiglarin aligkanlik haline getirilmesi gergegi, kulak dil aliskanlig

yonteminde siireklilik ortak paydasinda bulugsmaktadir.

Richards & Rodgers (2001), bu yontemin uygulanigindaki belli basli prensipleri su sekilde
belirtir:

- Yabanci dil temel olarak mekanik aliskanlik kazandirma siirecidir. Iyi aliskanliklar, hata
yapmanin yani sira dogru cevaplar1 vermekle sekillenir.
- Diyaloglar1 ezberleyerek ve yap1 alistirmalar: yaparak hata yapma sansi en aza indirilir.

- Hedef dilde 6grenilecek dilsel unsurlar, yazili formdan dnce sozlii formda verilirse dil becerileri
daha etkili 6grenilir.

- Sozlii ve isitsel 6grenme, diger dil becerilerinin edinilmesi igin gereklidir (s.57)
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1960’11 yillarda olduke¢a yaygin sekilde kullanilan bu yontem dil egitmenlerinin beklentilerini
tam olarak kargilayamamistir; yabanci dil egitiminin baslica hedeflerinden birisi olan siif dist
iletisim yeteneginin gelistirilmesine yeterince katkida bulunamamistir. Kulak-dil yontemi
unsurlarinin gorsel unsurlarla daha ileriye tasimacagina inanan egitimciler, gorsel-igitsel dil

yaklasimini ortaya koymuslardir.

2.3.4. Gorsel-Isitsel Yontem (La Méthode Structuro-Globale Audio-Visuelle-
SGAV)

1950'lerin ortasinda, Zagreb Universitesi Fonetik Enstitiisi'nden Petar Gubérina, Gorsel-
Isitsel Yontemin (Structuro-Globale Audio-Visuelle-SGAV) ilk kuramsal formiillerini verir
(Germain’den aktaran Kuscu, 2016, s.110). Petar Gubérina’nin yonettigi Zagreb Edebiyat
Fakiiltesi Sesbilgisi Enstitiisii ve Paul Rivenc tarafindan yonetilen Saint-Cloud
Yiiksekokulu’ndan bir ekip tarafindan gelistirildigi icin baslangigta « de Saint Cloud-Zagreb »
olarak adlandirilan bu yonteme, daha sonralari, VIF 1 (Voix et Images de France) kitabinin

yazarlari tarafindan bugiinkii ad1 verilmistir (Puren, 1988, s.231).

Gorsel-isitsel dil 6gretim yontemini kendinden onceki dil 6gretim yontemlerinde ayiran en
belirgin ozelligi, Ogretmenin teyp ve yansitma cihazi gibi teknolojik araglari birlikte
kullanilmasidir. Bu yoéntemde, sik kullanilan sozciikler tercih edilir; ayrica, karsilikli
konugmalar ve sozsiiz iletisim unsurlar1 (jest, mimik vb.) calisilir. Ozellikle temel dil
diizeyindeki 6grenciler i¢in kullanilan bu yontem, dort temel beceriden konusma ve dinleme
becerilerinin gelistirilmesinde tercih edilmektedir. Teknolojik imkanlar dogrultusunda gorsel
arac-gereclerin, yine ayni imkanlar dogrultusunda karsiliklt konusmalarin ses kayitlarinin

kullanilmasiyla, gorsel-isitsel yontemin temel islevi gergeklestirilmis olmaktadir.

Bu yontemin kullanildigi 6gretim siirecinde, bir 6nceki yontemde oldugu gibi ceviri pek
kullanilmaz. Karsilikli konusmalarla ilgili sorular ve bu sorulara verilen cevaplar yabanci

dilde gerceklesir. Ogrencinin anadilini kullanmamas1 hedeflenir.

2.3.5. Telkin Yontemi (La Suggestopédie)

1970°’1i yillarda Bulgar psikiyatr ve egitimci Georgi Lozanov tarafindan gelistirilen ve
alternatif dil 6gretim yontemi olarak karsimiza c¢ikan bu yontem, O6grencileri giiven ve

rahatliga sevk etme ve anadile geviri yapma ozellikleriyle diizvarim yonteminden ayrilir.
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Ogrencilerin gecmis Ogrenme yasantilarinda edindikleri olumsuz duygu ve diisiinceleri
ortadan kaldirmak i¢in kullanilan bu yontemin belirgin 6zellikleri arasinda sinif ortaminin
dekoru ve diizenlenmesi, miizigin kullanilmasi ve Ogretmenin otoritesi yer alir. Telkin
yonteminde amag, 6grenciyi, dil edinimi konusundaki olumsuz diisiince ve endiselerden
arindirmaktir. Bir psikolojik yaklasim olarak 1970’lerde ortaya ¢ikan bu yontemde miizik
etkin bir sekilde kullanilir.

Telkin Yonteminin ders asamasinda kullanimiyla ilgili olarak Bancroft (1972), 4 saatlik bir

dersin ii¢ farkli boliimden olustugunu belirtir:

Birinci boliimde bir seminer seklinde gegmis 6grenmelerin gézden gegirilmesi, dilbilgisi, sdzciik
ve bazi soru cevaplar, yer alir. ikinci boliimde yeni arag-gerecler sunulur ve tartisilir. Bu
materyal karsilikli konusma seklindedir ve anadilde cevirisi de mevcuttur. Ogretmen &nemli
gordiigii baz1 dilbilgisi ve sozciik ya da icerik hakkinda bilgiler verir. Uciincii boliim ise Telkin

yontemin kalbini olusturan konser seansmin yer aldigi bolimdiir. (aktaran Richards &

Rodgers, 2001, s.105)
Bancroft’un belirttigi bu {i¢ boliimden en 6nemlisi olan ve Lozanov’un telkin yonteminin en
iyi bilinen yoniinii gdsteren ii¢lincli boliimiin baslangicinda, bir iki dakikaligina konusmalar
durdurulur ve O6gretmen ses kaydediciden agtigi bir miizigi dinlemeye baslar. Miizigin
havasina girmek igin gecisleri dikkatlice dinleyen Ogretmen, uygun yerde metni okur ve
sesinin miizigin notalartyla uyum iginde olmasmna 6zen gosterir. Ogrenciler, kitaplarinda yer
alan ve her ders i¢in anadile ¢evrilen bu metinleri takip ederler. Bu konserin baslangicinda ve
ikinci béliimiinde bir siire sessizlik olmasi, ydntemin uygulanisinda esastir. ikinci bdliimde
ogretmen tekrar okumaya baslar, ancak 6grenciler kitaplarim1 kapatarak metni ve miizigi
sadece kulaklariyla takip ederler. Dersin sonunda, ogrenciler, sessiz bir sekilde smifi terk
ederler. Ogrencilere smif dis1 etkinligi olarak ddev verilmez; onlardan sadece yatmadan énce

ve sabah yataktan kalkmadan once bir kez gelisigiizel bir sekilde okuma yapmalari istenir.

Goriildiigi gibi, Telkin yonteminde ¢eviri onemli bir yere sahiptir. Ceviriler yapilarak anlam
berraklagsmasi hedeflenir. Bu yontemin, endigse faktoriinii ortadan kaldiracagi goriisiiyle ve

uygulanis sekliyle diger yontemlere gore daha etkili olmasi hedeflenir.

2.3.6. Damsmanh Dil Ogretimi (La Méthode Communautaire)

Alternatif yaklagimlardan bir digeri olan damigsmanli dil 6gretim yaklagimi, Loyola

Universitesi psikoloji profesorii Charles A. Curran tarafindan gelistirilmistir. Bu yaklasimda

ders once anadilde, daha sonra yabanci dilde islenir. Bunun sebebi, yabanci dilde verilen

mesajlarin anlamlarinin anadilden ¢agrisimla yabanci dilde 6grenilmesidir. Anadil ile hedef
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dil arasinda aktarim islemleri gergeklestirilir. Bu yontemde Ogreten daha ¢ok tavsiyeci
roliindedir. Diyaloglarin hedef dile 6gretmen tarafindan ¢evrilmesi, 6grencilerin tekrar etmesi,
ya da Ogrencilerin diyaloglar1 karsilikli konugsma seklinde anadil ve hedef dilde
tekrarlamasiyla gergeklestirilir. Amag, her iki dili kullandirarak 6grencide gliven duygusu

olusturmaktir.

Richards & Rodgers’a gore (2001), cogu yontemde oldugu gibi, danismanl dil 6gretim
yontemi, yenilik¢i 6grenme gorevlerini ve etkinliklerini geleneksel olanlarla biitiinlestirir (s.
93). Bu etkinliklerden birisi de ¢eviridir. Etkinlikte, 6grenciler daire olustururlar ve i¢lerinden
birisi, bir mesaj1 ya da ifade etmek istedigi bir climleyi fisildar; 6gretmen bu ifadeyi hedef dile
cevirir ve 0grenci 0gretmenin ¢evirisini tekrar eder. Bir diger etkinlik, grup ¢alismasi seklinde
gerceklestirilir.  Ogrenciler olusturulan gruplarda ¢esitli gorevler alabilirler. Ornegin,
belirlenen bir konu hakkinda kiigiik grup ¢alismasi yapmak, baska bir gruba sunum yapmak
icin bir konu hakkinda 6zet bilgiler hazirlamak ya da 6gretmene ve diger 6grencilere sunmak

icin bir hikaye hazirlamak.

Bu yontemde 6gretmenler icin alisilmamig birtakim gorevleri yerine getirmeleri beklenir;
ogretmenlerin, hem anadil hem de yabanci dildeki en kiiglik farklara dahi vakif ve duyarh
olmalar1 gerekir (Richards & Rodgers, 2001, s.97). Yani, 6gretmen, bir psikolojik

yonlendirici ve tavsiyeci roliine agina olmal1 ve gerektiginde bu role biiriinebilmelidir.

Danismanli dil o6gretim yontemi ve diger yontemlerin dil egitimi alanina getirdikleri
uygulamalar 1970’li yillarda Avrupa Konseyinin birden fazla ulus i¢in yaptig: diizenlemelerle
farkli bir boyut kazanmustir. Birligin genisleme politikalarindan nasibini alan dil egitimi, bu

kez iletisimsel yaklasimla egitimcilerin karsisina ¢ikmaktadir.

2.3.7. Tletisimsel Yaklasim (L'Approche Communicative)

Avrupa Konseyi uzmanlari 1970’lerin ortasinda “esik seviye” (niveau seuil) olarak
adlandirdiklar1 bir terim ortaya atmiglardir. Bu, giinliik yasamda iletisim araci ve sonrasinda
gerekli bilgi ve beceriler i¢in bir ara¢ olan dilin konusuldugu bir iilkede 6zgiirce iletisim
kurmak igin 6grencilerin ilk asamada ne yapmalar1 gerektigini igeren bir modeldi. Ingilizce
icin ilk esik seviyesi belirtimi, Fransizca i¢in gelistirilmis model ile birlikte, kendilerine has
dilsel durumlarma gore diger diller i¢in uyarlanmis ve tecriibe 15181nda daha fazla gelistirilen

temel modelleri saglamistir. Model, yeni ulusal miifredatlar, daha ilgin¢ ve dikkat c¢ekici ders
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kitaplari, popiiler ¢oklu ortam kurslar1 ve daha gergekei ve ilgi ¢ekici degerlendirme bigimleri

icin temel olusturan dil programlarinin planlanmasinda son derece etkili olmustur.

lletisimsel ~ yaklasima ('approche communicative) gére olusturulan  programlarin
hazirlanisinda diger yontemlerle bir uzlagsma yoluna gidilmistir. Bu uzlagsmanin temelinde
yatan sebep, 6grencilerin gereksinimleri ve 6grenme kosullarinin farklilasmasidir. Yontem
savunuculari, 6grenenlerin zihinsel siireglerini hesaba katarlar. Zihinsel siireglerin 6nemli hale
geldigi bu durum, ezberciligin Gtelenmesi ve anlayarak 6grenmenin 6n plana alinmasina etki
etmistir. Iletisim konusu yontemde ana unsurdur ve calismalar bu unsur etrafinda sekillenir.
Dil egitimi programlarinda belirli bir ortamda netlestirilmis asamalarla gerceklesen iletisim
olgusu sadece sozciiklerle degil, sozciiklerin ve ciimlelerin diizenlenisi, siniflandirilmasi,

sorularla desteklenmesi gibi birtakim ¢alismalarla ortaya ¢ikar.

Marqués-Aguado & Solis-Becerra’ya (2013) gore, “iletisimsel becerilerin edinilmesine
odaklanan iletisimsel yaklasimin gelisiyle birlikte, ¢evirinin rolii daha da istikrarsiz hale
gelmistir (s.38). Bu yaklasimin ¢eviriyi smirlayacagi yoniinde algilar da ortaya ¢ikmustir;
ancak iletisimsel yaklagimin diger yontemlerle olan uzlasict durumu bu yaklasimda geviriye
sozciiklerin ve birtakim tlimce kaliplarinin agiklanmasi i¢in  bagvurulabilecegini
gostermektedir. Hedef dilin kullanilmasinin nedeni, ¢ogunlukla, 6grenenin dili etkin bir

sekilde kullanmasi, hedef dilde rahatca iletisim kurabilmesidir.

2.3.8. Eylem Odakh Yaklasim (La Perspective Actionnelle)

2000’11 yillarin basindan itibaren Avrupa Birliginin girisimleriyle dil egitiminde farkindalik
ve gorev unsurlarinin daha fazla merkeze alinacagi bir yaklasim sekillenmeye baslamistir.
Eylem odakli yaklasim (la Perspective Actionnelle) olarak dilimize ¢evrilen ve Avrupa
Konseyi’nin hazirladigi Avrupa Diller i¢in Ortak Bagvuru Metni (AOBM) tarafindan yabanci
dil 6gretim yontemi olarak benimsenen bu yaklasim, 2002 yilindan itibaren birgok yabanci dil
ogretim kitaplarmin yeniden gdzden gegirilmesine zemin hazirlamstir. iletisimsel yaklagimin
daha islevsel bir yapiya kavusturulmasi amaglanan bu yaklasimda, Ogrenen, eylemi

gerceklestiren ve bu eylemin 6gretici yoniinii fark eden sosyal bir aktor olarak tanimlanir.

“Nig¢in eylem odakl ifadesi kullanilmigtir?” sorusunun cevabi, 6grenenin, dili genis kapsamda
kullanan birey olmasi ve birtakim gorevlerle onun dil etkinliklerinin toplumsal bir diizeye
genigletilmesinin amaglanmasinda gizlidir. Bu yaklasimda yer alan gorev tanimi da aslinda

ogrenenin dilsel yetilerini ve edinimlerini daha genis bir kullanim sahasinda sinamasi ve dil
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etkinliklerini sosyal bir aktor olarak eylemlerle gergeklestirmesinden ibarettir. Bu yaklasimla,

Ogrenene, sosyal bir baglamda iletisimsel 6devlerin uygulayicisi niteligi kazandirilmistir.

AOBM’nin ortaya koydugu yaklagimla birlikte tanimlanan “gérev”” kavrami, 1990’11 yillarda
bazi arastirmacilar tarafindan ortaya konulmus ve bu kavram 6grencilerin dilsel etkinliklerini,

“gbrev”, baska bir deyisle “iletisimsel 6dev” olarak gerceklestirmelerine temel teskil etmistir.

Avrupa Konseyi'nin hazirladigi Avrupa Diller i¢in Ortak Basvuru Metni’nin (AOBM)
ogrenciyi eylemi gergeklestiren ve bu eylemin 6gretici yoniinii fark eden sosyal aktor olarak
tanimlamasi, aslinda, Ogrenciyi hem biligsel, hem sosyal-duyussal hem de {ist-biligsel

stratejileri kullanabilen, 6grenmenin farkinda ve eyleminde olan bir 6ge olarak konumlandirir.

Ozetle, yabanci dil dgretimi/dgrenimi ydntem ve yaklasimlarmin gegmisten bugiine kadar
gecirdigi siireg, dilin yapisal boyutundan iletisimsel boyutuna olan gegisi, dil egitiminde kimi
unsurlara egilim gosterilirken, kimilerinden uzaklagildigini gozler Oniine sermektedir.
Tecriibeler 15181nda, deneme yanilmalarla zaman i¢inde kat edilen bu mesafe icinde, ceviri de
olumlu ve olumsuz goriislerden payini almistir. Bir yontemin diger yontem ve yaklagimlarin
alanina dolayli ya da dogrudan miidahil olmadan gergek anlamda dil egitiminde tek basina
basar1 saglayamayacagl gergegi, ¢eviriyi de bu alanlarda belli bir yere konumlandirmaya

devam etmistir ve edecektir.

2.4. Yabanci Dil (")grenimine Bakis Acilan

Ogrenenler “6grenme” hakkinda ne biliyorlar? Ogrenme algilar1 bir {ist-biligsel bilginin
parcast midir? Arastirmacilar uzun yillardir tist-biligsel bir bilgi biitiinii olarak kurguladiklari
O0grenen algilar1 icin ortaya konulan bir¢ok Oneri ve fikirle 6grenen deneyiminin O6zetini
cikarmaya calismaktadirlar. White’a (1999) gore, “Ogrenciler tarafindan gelistirilen bakis agisi
sistemleri yeni ortamlara uyum saglamalarina, kendilerinden beklenenleri tanimlamalari ve bu
anlayislara gore hareket etmelerini saglar” (s.443). Ust-biligsel bilgi ve algilar, grenende
kazamlmis bilgi birikimi, gézlem ve deneyimlerle ortaya ¢ikmaktadir. Ogrenen algilarinin
zamanla farkindalik diizleminde bir ist-biligsel bilgi halini almasi bu deneyimlerin bir

parcasidir.

Bakis agilari, genellikle bireyin kiiltiiriinden sosyal 6grenme yoluyla igsellestirilir, bireyler
tarafindan kendiliginden olusturulur ve akran etkilesimi yoluyla bir sosyal yap1 siirecini

igerirler (Liao, 2002, s.29). Ust-bilissel kuramlar iizerine ¢alisma yapan Schraw ve Moshman
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(1995), kiiltiirel 6grenme, bireysel yapilasma ve akran etkilesiminin bireyler arasinda iist-

biligin ortaya ¢ikisinda 6nemli rol oynadigini ileri siirmiislerdir (s.362).

Kiiltlirtin ve sosyal ¢evrenin etkisiyle 6grenme siirecinin siirekli degisken bir pargasi haline
gelen 6grenme bakis agilari, Flavell’in (1979) dncelikle biligsel girisimin seyrini ve sonucunu
etkilemek i¢in hangi unsurlarin ya da degiskenlerin hangi yollarla etkilesime girdigine iliskin
bilgi ya da bakis agisinin, ist-biligsel bilgiyi olusturdugunu onermesi ile farkli bir boyut
kazanmistir. Ardindan Flavell, 6grenme hakkindaki bakis agilarin, iist-biligsel bilginin bir
bileseni ve 6grencilerin 6grenme hakkinda bildiklerinden olusan bir bilgi birikimi oldugunu
savunarak arastirmacilari bu bakis acilarmin 6zelliklerini arastirmaya sevk etmistir. Ornegin,
Wenden (1998), bu savdan yola ¢ikarak list-bilissel bilgi ve bakis agilar1 hakkinda birtakim
ozellikler siralamigtir: (1) 6grencilerin edinilmis bilgi birikiminin bir kismi, (2) nispeten
istikrarl1 ve duragan, (3) erken gelisme, (4) ilgili fikirler sistemi ve (5) Ogrencinin

deneyiminin soyut bir temsili (s.517).

Horwitz (1988), eger 6grenciler dillerin 6grenilme sekli konusunda 6nyargi ve olumsuz bakis
acilarma sahiplerse ve oOzellikle bakis acilari, 6gretmeninkilerden ve uygulamalarindan
farkliysa bu durumun Ogrencileri, Ogretmene giivenin zayiflamasina, derslerden
memnuniyetsizlige ve basarisizlifa sevk edecegini ileri siirmiistiir (aktaran Basaran, 2010,
s.33). Horwitz’in “Dil Ogrenme Inanglar1 Envateri” (BALLI-The Beliefs about Language
Learning Inventory) adiyla gelistirdigi 6lgek, yabanci dil tutumu, dil 6grenme giicliikleri, dil
ogrenmenin dogasi, iletisim ve 0grenme stratejisi ve motivasyon gibi temel bilesenlerden

olusmaktadir.

Horwitz’in gelistirdigi bu o6lgek, Ogrenenlerin yabanci dile bakis agilarini ortaya koymak
isteyen farkli dil ve ortamlardan bir¢ok arastirmacinin uygulama yapmasina firsat tanimistir.
Ormegin, Kern (1995), BALLI’y1 dgretmenlerin ve ogrencilerin bakis acilari arasindaki
potansiyel iliskileri olgmek ig¢in kullanmig, Ogrencilerin bakis agilarmin genellikle
ogretmenleri ile tutarli oldugunu saptamistir. Ancak, Ogrencilerin bakis agilarinin
ogretmenlerinin sinifta Onerdigi ya da Ogrettigi yonlerden saptigi durumlarda Kern,
ogretmenin bakis acgilarinin etkisinin, ders kitab1 ve test arag-gereclerinin dogasi da dahil
olmak iizere uygulamalar, akran inanglar1 ve dgrencilerin 6z-farkindalig: gibi diger unsurlarin
etkisine tabi oldugu sonucunu elde etmistir (s.71). Kern’in bu ¢aligmasi, 6gretmenlerin bakis
acilar1 ve sinifta O6gretme yontemlerinin 6nemli olmasinin yani sira, 68rencilerin bakis

acilarmin ¢esitli unsurlardan nasil etkilendigini gostermektedir.
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Ulkemizde &grenen bakis agilar {izerine yapilan arastirmalar da dgrenci bakis acilarmi ve
uygulamalarini birbirine uyumlu hale getirmek i¢in bir 6n tespit niteligi tasimaktadir. Bagaran
(2010), “Podkestlerin Universite Birinci Smifta Okuyan Tiirk Ogrencilerin Dil Ogrenme
Yargilar1 ve Oz-Yeterlik Algilar1 Uzerindeki Etkileri” adli karisik arastirma desenli doktora
tez c¢alismasinda, Ingilizceyi yabanci dil olarak ogrenen birinci siif Tiirk iiniversite
ogrencilerinin dil 6grenme ve 6z-yeterlik algilarini betimlemeyi amaclamistir. S6z konusu
caligmasinda Basaran, 6grencilerin podkestleri dil 6grenme araglari olarak kullanmadan 6nce
ve kullandiktan sonra sahip olduklar1 dil 6grenme ve 6z-yeterlik algilar tizerinde durarak
bilimsel olarak anlamli bir degisim olup olmadigin1 gérmek icin sonuglar1 karsilastirmistir.
Basaran, aragtirma sonucunda, 6grencilerin podkestlere ve ilgili etkinliklere yonelik olumlu

goriis ve duygulara sahip olduklarini belirlemistir (s.178).

Arioglu, Unal ve Onursal (2009), Universitelerin yabanci dil Ingilizce, Almanca ve Fransizca
boliimlerinde egitim gdren 343 grenciye Horwitz’in “Dil Ogrenme Inanglar1 Envateri”ni
(BALLI) uygulamislar ve Horwitz’in dil 6grenme algilari i¢in ortaya koydugu “yabanci dil
tutumu”, “dil 6grenme gii¢liikkleri”, “dil 6grenmenin dogasi”, “iletisim ve 6grenme stratejisi”
ve “motivasyon” kategorileri altinda, 6grencilerin bakis agilar1 arasinda farklilasmalarin olup
olmadigini tespit etmeye ¢alismislardir. Elde edilen sonuglara gore, {i¢ dil grubundan her
birinin bakis agilarinda farkliliklar ve 6grencilerin bazi maddelere verdikleri cevaplarinda
kayda deger zitliklar tespit edilmistir. Ornegin, yabanci dil Fransizca &grencilerinin dili

ogrenme ve konusma konusunda Ingilizce ve Almanca dgrencilerinden daha gok motivasyona

ve giiven duygusuna sahip olduklar1 saptanmustir (Arioglu, Unal ve Onursal, 2009, s.1505).

Ogrenen bakis acilari hakkinda arastirmalar gergeklestiren Flavell (1979), Kern (1995),
Wenden (1986a), Horwitz (1988), White (1999), Schraw ve Moshman (1995), Arioglu, Unal
ve Onursal (2009), Basaran (2010) gibi aragtirmacilar, her seyden once 6grencilerin gegmis
ogrenme deneyimleri, kazanimlari, sosyal ve kiiltiirel etkilesimleri sonucunda sahip olduklari
tavir ve beklentilerle dil ortamina giris yaptiklar1 gergegiyle yola ¢ikmislardir. Bu durum,
aslinda 6grenenlerin sinif i¢inde yansitacaklari bir algi ve tutum durumuna isaret eder. Siif
ici yonerge ve isleyis planinin, dgrencilerin algilariyla uyumlu hale getirildigi zaman daha
etkin ve kolaylagmis bir egitim ortaminin saglanabilecegi, s6z konusu bu arastirmalarda

vurgulanan énemli saptamalardir.
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2.5. Yabanai Dil Ogreniminde Ogrenme Stratejileri

Yabanci dil egitimi politikalarinin 6grenci merkezli bir siirece yonelmesiyle O0grenciye
“0grenmeyi 0gretme” kavrami ortaya ¢ikmistir. Bu durum, 6grenciden 6grenme beklentisini
strateji beklentisi olarak sekillendirmistir. Nitekim basarili 6grenci profili iizerinde yapilan
caligmalarla 6grenciden beklenen etkili 6grenme durumunda birtakim stratejilerin varlig

saptanmistir.

70’li yillardan itibaren Avrupa Konseyi’nin yabanci dilde iletisimsel yaklasimi benimseyerek
ogrencilerin iletisimsel becerileri edinmeleri i¢in onlara 6grenmeyi Ogretmek amaciyla
kullanilacak dil 6grenme modelleri olusturmasi, hi¢ siiphesiz 6grenen stratejilerinin
arastirtlmasina ivme kazandiran 6nemli bir adim olmustur. Bireysel 6grenmenin islevsellik
kazanabilmesi i¢in Ogrencinin sosyal-duyussal, biligsel ve list-bilissel yonlerine egilmenin

gerekliliginden yola ¢ikilarak stratejiler maddelestirilmistir.

Ogrencilerin kimi zaman bilingli, kimi zaman da bilingsizce kullandiklar1 bu stratejiler
temelde Ogrenmeyi kolaylastirma, keyifli ve hizli bir hale sokma noktasinda birlesirler.
Basarili 6grenci profilinde belirgin bir sekilde gézlemlenebilen stratejiler igin arastirmacilarin

bir tanimlama ve siiflandirma gayreti igine girdigi goriilmektedir.

Oncelikle, 6grenci tarafindan kullanilan ve stratejik olan ve stratejik olmayan ayirimi icin,
Cohen (1996) stratejiyi tanimlarken bilinglilik unsurundan bahsetmis; 6grenme stratejilerini
"6grenen tarafindan bilingli olarak segilen O6grenme siiregleri" olarak tanimlamis ve bu
stireclerin ikinci dilin ya da yabanci dilin 68renilmesi ya da kullanilmasi, bu dille ilgili
bilgilerin saklanmasi, tutulmasi, hatirlanmasi ve uygulanmasi yoluyla gergeklestirilecek

eylemlerde bulunulmasiyla sonuglandigini ifade etmistir (S.2-4).

O’Malley vd. (1985), temel ve alt basliklarla 6grenme stratejilerini tanimlamis ve bunlar g
kategoride toplamiglardir: biligsel, tist-biligsel, sosyal-duyussal stratejiler. Daha sonra, Oxford
da (1990) bir 6grenme stratejileri sistemi gelistirmis, 6grenme stratejilerini, alti ana strateji
grubuna boliinebilen iki biiyiik gruba ayirmustir. Birinci grup, dilin kendisini cesitli gorev ve
durumlarla iligkilendiren dogrudan stratejileri (stratégies directes) ifade eder ve bunlar bellek,
biligsel ve telafi stratejilerini igerir. Ikinci smif, iist-bilissel, duyussal ve sosyal stratejileri de
iceren 6grenmenin genel yonetimi ile ilgili olan dolayl stratejileri (stratégies indirectes) ifade

eder.

Farkli arastirmacilar tarafindan ortaya konulan 0&grenme stratejilerinin  tanim ve

siniflandirmalar1  birbirlerinden kimi noktalarda uzaklasmaktadir. Ornegin, Oxford’un
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smiflandirmasiin herhangi bir 6grenme kuramina dayanmadigini, O’Malley ve Chamot’nun
caligmalarini referans gostererek ifade eden Cyr (1996), bu yazarlarin siniflandirmalarini daha
kolay ve uygulanabilir olarak nitelemistir (s.42). Yabanci dil 6grenme stratejilerinin
smiflandirilmasia oOnciiliik eden O’Malley ve Chamot (1986, 1987, 1990), Oxford (1990)
gibi arastirmacilari, 6grenme stratejilerinin kuramsal temelini goérmek agisindan ayri ayri

basliklarda ele almak faydali olacaktir.

2.5.1. O’Malley ve Chamot’ya Gore Ogrenme Stratejileri

O’Malley ve Chamot (1990) “ikinci Yabanci Dil Ediniminde Dil Ogrenme Stratejileri”
(Language Learning Strategies in Second Language Acquisition) adli eserlerinde ikinci dil
olarak Ingilizcenin dgretilmesi igin gelistirdikleri (O’Malley ve Chamot, 1986, 1987) “Bilissel
Akademik Dil Ogretim Yaklagimi”n1 (CALLA- The Cognitive Academic Language Learning
Approach) temel alarak d6grenme stratejilerini siniflandirmislardir. Bu yaklasim (CALLA) ilk
ve orta dereceli okullarda sinirh Ingilizce bilgisine sahip &grencilerin akademik dil
becerilerini gelistirmek igin tasarlanan bir programdir ve sinifa uygun igerik konularini,
akademik dil gelisimini ve dogrudan Ogretim ve uygulamayi, Ogrenim stratejileriyle

biitiinlestirmektedir (O’Malley ve Chamot, 1990, s.190-191).

O’Malley ve Chamot’un (1990) calismalarinda, bilissel psikolojinin arastirma konusu olan
“bilgiyi isleme” ve “6grenmedeki bilissel siireglerin rolii”nli merkeze aldiklarin1 gérmek
miimkiindiir. Biligsel psikolojiden yola ¢ikarak yabanci dil ediniminde kullanilan stratejilerin
tanimlanmasi igin yaptiklar1 ¢alismalarda, (Chamot ve Kupper, 1989; Chamot, Kupper, ve
Impink-Hernandez, 1988a; Chamot ve O'Malley, 1986, 1987, 1988a, 1988b; Chamot ve
Stewner-Manzanares, 1985) anadil ediniminde kullanilan stratejilerin tespiti i¢in bilissel
psikoloji kapsaminda yapilan arastirmalardan esinlendikleri sdylenebilir. O’Malley ve

Chamot (1990) sunlar1 ifade eder:

Bilissel psikolojide, anadil ogrenenlerin kullandiklar1 6grenme stratejileri {izerine yapilan
caligmalar, strateji egitiminin farkli tiirdeki goérevler ve Ogrenenler tizerindeki etkilerini
belirlemeye odaklanmistir. Bu ¢alismalardan elde edilen bulgular, genel olarak strateji egitiminin,
ogrencilerin okudugunu anlama ve problem ¢ozme konularinda genis bir yelpazede
performanslarini iyilestirmede etkili oldugunu gostermistir (Brown vd. 1983; Chipman, Segal ve
Glaser 1985; Dansereau 1985; Segal, Chipman ve Glaser 1985). Bu psikolojik ¢aligmalarin 6nemli
sonuglarindan biri, bilgi isleme kuramsal modelinde 6grenme stratejilerinin olusturulmasiydi. Bu
model, uygulamali bilissel bir isleme fonksiyonunun yani sira yiiriitiicii {ist-biligsel bir fonksiyonu
da icerir (s 7, 8).

O’Malley ve Chamot (1990) Bilissel Psikoloji alaninda yapilan ¢alismalardan

esinlenmelerinin yani sira, 1980’ler itibariyle yabanci dil egitiminde strateji kullanimina
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yonelik ilk caligmalar1 ortaya koymus olmalar1 sebebiyle de bu alana ii¢ biiyiik katkida

bulunduklarini belirtmektedirler:
1. Ogrenme stratejilerinin tanimi ve siniflandirilmast,
2. Farkl1 6grenci ve gorev tiirleri i¢in strateji uygulamasi ile ilgili agiklayici bilgiler,

3. Strateji egitiminin etkinligi ile ilgili korelasyon ya da deneysel c¢alisma yoluyla strateji

etkinliginin dogrulanmasi (s.98).

Stratejilerin tanimlanmasi ve siniflandirilmasi konusunda Oxford (1990), Cyr (1996) gibi
arastirmacilarin yani sira O’Malley ve Chamot’un da iyi 6grenen profili lizerine ¢alismalar

yapan ve strateji ¢alismalarna onciilik eden arastirmacilardan (6rn. Naiman vd., 1978;

Rubin, 1975, 1981; Stern, 1975; Wenden, 1983) faydalandiklar1 goriillmektedir.

O’Malley ve Chamot (1990), 6grenme stratejilerini ii¢ temel baslik altinda toplar:

Ust-biligsel Stratejiler (les stratégies métacognitives): Ogrenme planlamasinda yiiriitme
stireglerini igeren, kiginin anlama ve {iretimini gézlemledigi ve bir 6grenme hedefine ne kadar iyi
ulastigini degerlendirdigi stratejileri igerir.

Bilissel stratejiler (les stratégies cognitives): Ogrencinin Ogrenilecek materyali zihinsel ya da
fiziksel olarak giidiimlemesini iceren stratejileri ifade eder. Bu giidiimleme, zihinsel imgeler
olusturarak ya da 6nceden edinilmis kavramlar ve beceriler detaylandirilarak gerceklestirilir.

Sosyal / duyussal stratejiler (les stratégies socio-affectives): 6grenmeye yardimci olmak
amaciyla bagka birisiyle isbirligi yapmak, agiklama i¢in sorular sormak ya da bir 6grenme
gorevinde yardimcet olmasi i¢in bir tiir duyussal kontrol kullanilan stratejileri ifade eder (5.197).

O’Malley ve Chamot’un (1985a, 1985b) Ingiliz dilinin &grenimi kapsaminda &grenme
stratejilerinin tespitine yonelik ¢aligmalar1 sonucunda, temel basliklar ve alt bagliklar seklinde
siiflandirdiklar1 6grenme stratejileri ve tanimlari, Tiirk¢eye tarafimizca cevrilerek asagidaki
tabloda verilmistir. Cyr’in (1996) “Les Stratégies d’ Apprentissage » adl1 kitabinda da tanimlar
disinda yer verdigi bu tablo, daha sonralar1 O’Malley ve Chamot (1990) tarafindan biraz daha

detaylandirilacak olan stratejilerin genel ¢atisini olusturmaktadir.

Tablo 1

Ogrenme Stratejisi Tanimlar: ve Siniflandirmalar

Ogrenme Stratejileri Tanimlar

A. Ust-Biligsel Stratejiler

Planlama (La planification) Ogrenilecek olan materyalin ana fikir ve
kavramlari1 diizenlemek amaciyla goézden

gecirmek.
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Yonlendirilmis dikkat (L’attention générale)

Secici Dikkat (L’attention sélective)

Oz-yonetim (L’autogestion)

Oz-diizenleme/izleme (L autorégulation)

Problem tanimlama

probléme)

Oz-degerlendirme (L’autoévaluation)

(L’identification  d’un

B. Biligsel Stratejiler

Tekrar etme (La répétition)

Kaynak kullanimi (L’utilisation des ressources)

Simflandirma (Le regroupement)

Not alma (La prise de notes)

Sonuca varma ( La déduction)

Degistirme (La substitution /

La paraphrase)

Degerlendirme (L’¢laboration)
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Genel olarak bir 6grenme gorevine katilmaya
ve alakasiz celdiricileri gérmezden gelmeye

karar vermek.

Anahtar sézciiklere, s6zciik Obeklerine, dilsel
gostergelere, climlelere veya bilgi tiirlerine

dikkatini vermek ya da bunlar1 taramak.

Dili kullanma ya da ek igerik bilgisi elde etme
gibi firsatlar1 gozetlemek, dgrenmeye yardimei

olan kogullar1 aramak ya da diizenlemek.

Dinleme, okuma sirasinda anlamayi kontrol

etmek ya da sozli, yazili {retimin

dogrulugunu, uygunlugunu gézden gecirmek.

Bu arastirmayi nig¢in yapiyorum Sorusunu

sorarak, bir dilsel gorevin  yonlerini

tanimlamak.

Kendi dil 6greniminin sonuglarin1 kontrol

etmek.

Sesli ve sessiz uygulama olmak iizere bir dil

modelini taklit/tekrar etmek.

Sozlikler, ansiklopediler veya ders kitaplari

gibi hedef dil bagvuru kaynaklarini kullanmak.

Niteliklerine ya da anlamlarina goére sozciik,

terminoloji ve kavramlar1 simiflandirmak.

Dinleme, okuma esnasinda anahtar sozctikleri
ya da kavramlart sozel, grafik ve sayisal

formda kisaltilmis sekilde yazmak.

Ikinci dili anlamak ve iiretmek icin kurallar
uygulamak ya da dil analizine dayali kurallar

olusturmak.

Sozciikk dagarcigindaki  eksiklik  sebebiyle
anlagilmamaya mahal vermemek ve iletisimi
stirdiirmek i¢in hedef dilin diger sozciiklerini

ya da ifadelerini degistirerek kullanmak.

Yeni bilgilerin birbirinden farkli olarak ele



alimmasi, yeni bilgilerin birbiriyle
iligskilendirilmesi ya da yeni bilgilerle anlamli

kisisel ¢cagrigimlarin yapilmasi.

Ozetleme (Le résumé) Dinleme ya da okuma yoluyla kazanilan yeni
bilgilerin zihinsel, sozlii ya da yazili bir 6zetini

yapmak.

Ceviri (La traduction) flk dili, ikinci dili anlamak ya da ikinci dilde

iiretmek amactyla kullanmak.

Bir araya getirme (La recombinaison) Bilinen unsurlar1 yeni bir sekilde birlestirerek
anlaml bir ciimle ya da daha genis bir dil dizisi

olusturmak.

Cikarimda bulunma (L’inférence) Yeni oOgelerin anlamlarini  tahmin etmek,
sonuglart 6ngérmek ya da eksik pargalarn
tamamlamak  i¢cin  metindeki  bilgileri

kullanmak.

C. Sosyal-Duyussal Stratejiler

Aciklama sorular1 (Les questions de clarification) Bir oOgretmenden ya da akrandan ek
aciklamalar, yeniden ifade etme, Ornekler,

dogrulama konularinda talepte bulunmak.

Isbirligi (La coopération) Bir sorunu ¢6zmek, bilgi toplamak, bir
O6grenme gorevini kontrol etmek, bir dil
etkinligini modellemek ya da sozli/yazili
performans hakkinda geri bildirim almak igin

bir ya da daha fazla akranla birlikte caligmak.

Duygularla basa ¢ikma / endiseyi azaltma (La Ogrenme  gorevini yapmak igin yeterli
gestion des émotions ou la réduction de 1’anxiété) hissettiren  zihinsel  teknikleri  kullanarak
kaygiy1 azaltmak.

O’Malley ve Chamot (1990) ve Cyr (1996) kaynaklarindan uyarlanmistir.

O’Malley ve Chamot, yabanci dil 6grenme stratejilerinin tanimlarmi ve simirlarini tespit
ederken bazi noktalarin belirsiz kalabilecegine de génderme yapmuslardir. Ozellikle gok
tartigilan stratejilerin simirlarinin net bir sekilde ¢izilebilmesinin miimkiin olup olmadigi
konusu ya da stratejilerin kullanim kosullarinin kesin olarak belirlenememesi elestiriye agik

durumlardir. Ogrenme stratejilerini smiflandirip tanimlamalarmi yaptiklari ¢aligmalarda, bu
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stratejilerin sinirlarinin kesin olarak ¢izilemeyecegine dair goriis de ortaya koyan O’Malley ve

Chamot’ya (1990) gore:

Bu caligmalar, ikinci dil ediniminde 6grenme stratejilerinin kullanimu ile ilgili ¢esitli konular
cevapsiz birakmustir. Birinci konu, stratejilerin tanimlanmasi ve siniflandirilmasi ve iist-bilissel
ve biligsel siirecler arasindaki ayrima dayanan bir siniflandirma semasinin, ikinci dil ediniminde
ne dlciide yararli olabilecegi ile ilgilidir. ikinci bir konu ise, stratejilerin kullanildig1 ikinci dil
gorevlerinin tiirlerini, farkli stratejilerin farkli gorevlerle ortaya ¢ikma sikligini, hangi kosullar
altinda kullanildiklarim1 ve stratejileri kullanan bireylerin &zelliklerini daha ayrintili olarak
anlama ihtiyacina iliskindir (s.113).

Ogrenme stratejilerini kullanan bireylerin 6zelliklerini daha ayrintili olarak anlama ihtiyacina
iligkin konu, O’Malley ve Chamot’un ¢alismamizda da yer verdigimiz iyi ve zayif 6grenciler
arasindaki strateji kullanim farklarinin belirlenmesinin 6nemine ydnelik yaptiklar1 tespittir.
Bu aragtirmacilarin, iyi dil 6grenen bireylerin, daha zayif bireylerden farkli ya da daha sik
olarak Ogrenme stratejileri kullanip kullanmadiklarini belirleme istekleri, ¢alismamizda
ogrenme stratejisi olarak ceviri kullaniminin iyi ve zayif 6grenciler arasindaki durumunu

inceleme amacimiza da dolayli olarak yon vermektedir.

2.5.2. Oxford’a Gore Ogrenme Stratejileri

-----

anlasilmas1 ve fark edilmesi igin ortaya koydugu “Dil Ogrenme Stratejileri” eseri, bir¢ok
farkli dil egitimi ortaminda, dgrenen stratejilerinin tespit edilmesi i¢in baglica kaynak olarak
kullanilmaktadir. Oxford (1990) bu galismasinda, 6grenme stratejilerinin 6nemi, anlasilmasi,
en 6nemli yonleri ve siniflandirmasi konularini ele almistir. Bu nedenle galismasimin temel
amaglarindan biri, yabanci dil ve ikinci dil 6gretmenlerinin 6grenme stratejilerini anlamalarin

ve boylelikle 6grencilerinin daha 1yi birer 6grenen olmalarini saglamaktir (s.2).

Oxford’a (1990) gore, stratejilerin farkinda olmak oOnemlidir. Bu konuda &6grenme
stratejilerinin 6nemi ve anlagilmasi ic¢in birtakim caligsmalarin sayisinin artmasini iyi bir

gelisme olarak goren Oxford (1990) sunlari ifade eder:

Dil egitimi alaninda, 6gretmenler, kendi aralarinda 6grenme stratejilerini tartismaya basliyorlar.
Dil 6gretmenlerinin bir araya geldikleri toplantilarda 6grenme stratejileri at6lyeleri biiyiik
kalabaliklar1 bir araya getiriyor. Aragtirmacilar, 6grenme stratejilerini tanimliyor, siniflandiriyor
ve degerlendiriyorlar ve boylece makalelerin sayis1 siirekli artiyor. Tiim bunlarin en fazla
cesaretlendireni ise, giin gectikce daha da artan sayida dil 6grencisinin kendi stratejilerinin

giiciiniin farkina varmaya basliyor olmasidir (s.2).
Canale (1983), iletisimsel yetiyi tanimlamak icin 4 baslik altinda bir model ortaya
koymus ve tanimlarin basliklarini dilbilgisel yeti, dilbilimsel yeti, sGylem yetisi ve

stratejik yeti olarak belirlemistir (aktaran Oxford, 1990, s.7). Son baslik olan “stratejik
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yeti”, strateji kullanma yetenegini ifade eder ki Oxford (1990) da iletisimsel yetinin
gelistirilmesine hizmet ettigini diisindiigli 6grenme stratejileri i¢in birtakim 6zellikler

belirlerken stratejilerdeki temel amacin bu yetinin gelistirilmesi oldugunu belirtmistir.

Bu o6zelliklere gore 6grenme stratejileri:

Ana amag olan iletigsimsel yetiye katkida bulunur.
Ogrencilerin daha bagimsiz (6z-yonlendirici) olmalarini saglar.
Ogretmenlerin rollerini genisletir.

Sorun odaklidir.

Ogrencinin gergeklestirdigi 6zel eylemlerdir.

Sadece bilissel degil, 6grenenin birgok yoniinii igerir.
Ogrenmeyi hem dogrudan hem de dolayli olarak destekler.
Her zaman gozlemlenemeyebilir.

. Genellikle bilinglidir.

10. Ogretilebilir.

11. Esnektir.

12. Cesitli faktorlerden etkilenebilir (s.9).

CONoTR~WNE

Oxford, O6grenme stratejilerinin Ozelliklerini siralarken ilk sirayi, “stratejilerin iletisim
becerisinin kazanilmasina katkisi”na vermistir. Bunun yani sira, Oxford’a gore (1990) iist-
biligsel stratejiler, Ogrencilere kendi bilis durumlarimi ve odaklanmalarimi gbézden
gecirmelerinde, dil  becerilerini  gelistirirken  kendi  siireglerini  planlama  ve
degerlendirmelerinde yardimci olur (s.8). Ayni sekilde ezber, analiz gibi biligsel stratejiler de
anahtar sozciik tekniginde oldugu gibi yeni bilgiyi anlama ve hatirlamada olduk¢a faydalidir
(Oxford, 1990, s.9). Sinif i¢i etkinliklerde 6gretmenlerinin rehberliginden faydalanan 6grenci,
sinif diginda bu imkandan yoksun kalacagi i¢in yeri geldiginde kendi kendine rehberlik
edebilecegi bir 6z-yonlendirme roliinii listlenmesi gerekir, yani kendi sorumlulugunu almasi
gerekir. Ogrenme stratejilerinin dgrencilerin 8z-yonlendirici ydnlerini artirdigini belirten
Oxford’a (1990) gore, 6grenci kendi sorumlulugunu almazsa, 6grenme stratejilerini sadece

ogretmenin fazla bir etkisi olmaz (s.10).

Ogrenme stratejilerinin  ¢ok daha rahat gozlemlenebilmesi, tanimlanabilmesi ve
siiflandirilabilmesi i¢in arastirmacilara onemli bilgiler veren yukaridaki 6zellikler, ayni
zamanda 6grenme stratejilerinin dil egitimindeki 6dneminin farkinda olan 6gretmenlere de,

etkinliklerini tasarlarken atacaklar1 adimlarda rehberlik etmesi agisindan kayda degerdir.

Oxford’un smiflandirmasin1 diger arastirmacilarin (Chamot ve Kupper, 1989; Chamot,
Kupper, ve Impink-Hernandez, 1988a; Chamot ve O'Malley, 1986, 1987, 1988a, 1988b;
Chamot ve Stewner-Manzanares, 1985) simiflandirmalarindan ayiran en bariz fark, Oxford’un,
stratejileri, Dogrudan Stratejiler (Les Stratégies Directes) ve Dolayli Stratejiler (Les

Stratégies Indirectes) olarak siniflandirmasidir. Bu sekilde bir siniflandirmanin kolay ve
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uygulanabilir olmadigini belirten Cyr (1996) bu sebeple O’Malley ve Chamot’nun
siniflandirmasint daha kuramsal bir temele sahip oldugunu savunur (s.42). Cyr’in bu tutumu,
O’Malley ve Chamot’nun Ogrenme stratejilerinin tanim ve sinirlarin1 keskin ¢izgilerle

belirlemenin zor oldugu kabuliinden kaynaklaniyor olabilir.

2.5.3. Ogrenme Stratejileri Uzerine Yapilmis Cahsmalar

O’Malley, Chamot, Rubin, Oxford gibi arastirmacilarin siniflandirmasindan yola ¢ikarak
ogrencilerin dil Ogrenme stratejilerinin tespit edilmesine yonelik ¢ok sayida calisma
yapilmistir. Bu ¢alismalarin birinde, Ozgelik (2012), iigiincii yabanci dil olarak Fransizca
ediniminde 6grenciler tarafindan kullanilan 6grenme stratejilerini ortaya koymak amaciyla
Oxford’un smiflandirmasindan hareketle gelistirmis oldugu “Yabanci Dil Ogrenme

Stratejileri Olgegi” isimli anketi uygulamis ve sonuglarmn su sekilde aciklamigtir:

“Bu ¢aligma, telafi edici, list biligsel ve sosyal stratejilerin kullanim sikliginin yiiksek oldugunu ve
digerlerinin orta diizeyde kullamldigim ortaya koymustur. Simf dizeylerindeki farkliliklarin
strateji se¢imi ve kullanimi iizerine etkilerini incelemek i¢in ikinci dil olarak Ingilizce konusan 167
Ogrenciye uygulanan anket sonuglari, dogrudan stratejilerin kullanim derecesinin bes yillik okul
stirecinde fazla degismedigini gostermistir. Bu durum, digerleri i¢in gecerli degildir: bir yildan
diger yila gegerken, kullanim orani degisen diller arasi stratejilerin aksine, biligsel, duyussal ve
sosyal stratejilerin kullanim siklig1 azalmaktadir” (5.1103).
Ayni calismada, 1yi 68renci profiliyle zayif 6grenci profilinin strateji kullanim sikliklar
arasinda da belirgin bir fark olmadig: tespit edilmis ve dgrenci basari durumlarinin strateji

kullanimini ¢ok fazla etkilemedigi goriilmiistiir (Ozgelik, 2012, 1103).

Tiirk &grencilerinin Ingilizce 6grenirken &grenme stratejilerini tercihleri ve kullanimlari
lizerine yapt1g1 bir arastirmasinda Deneme (2008), Oxford’un dil 6grenme stratejileri Olgegini
(SILL- Strategies Inventory of Language Learning) 50 kisiden olusan bir dgrenci grubuna
uygulamis ve katilimecilarin telafi ve iist-biligsel stratejileri kullanim oranlarinin ytiksek
seviyede oldugunu, biligsel, hafiza, sosyal ve duyussal stratejilerin kullanim sikliginin ise orta

diizeyde seyrettigini saptamistir (S.88).

Benzer bir calismada Tiirkiye’de yabanci dil olarak Ingilizceyi 6grenen 187 iiniversite
ogrencisinin kullandig1 dil 6grenme stratejilerini, Oxford’un Olgegini uygulayarak tespit
etmeyi amaglayan Cephe ve Yesilbursa (2006), daha diisiik dil seviyesine sahip 6grencilerin,
ist-biligsel stratejileri daha yiiksek dil seviyesine sahip Ogrencilerden fazla kullandiklarini
tespit etmistir, ayrica, ist-biligsel ve telafi stratejilerinin her iki grup tarafindan en sik
kullanilan stratejiler ve duyussal stratejilerin ise benzer caligmalarda oldugu gibi en az

kullanilan stratejiler oldugunu saptamislardir (s.80).
45



Okuma, yazma gibi dil becerilerinin edinilmesinde stratejilerin kullanim durumlarinin
degerlendirilmesine yonelik yapilan diger bir ¢calismada Bruen (2017), iiniversite diizeyinde
Cince, Almanca, Ispanyolca, Japonca dillerindeki metinleri anlamak igin baslangic
diizeyindeki ogrencilerin kullandiklar1 stratejileri tespit etmeyi hedeflemistir. Elde ettigi
bulgularla, bu 6grencilerin temel biligsel stratejiler ve telafi edici stratejiler kullandiklarini

saptamistir (S.15).

Yabanci dil egitiminde Ogrenen stratejilerinin tespiti iizerine yapilan bir diger ¢alismada
Dmitrenko (2017), ¢ok dilli 6grenme ortamlarinda tgilincii dil 6grenen akademik ve
profesyonel altyapilar1 farkli yetiskin katilimcilarin hangi stratejileri kullandiklarini tespit
etmek i¢in Oxford’un Ogrenme stratejileri siniflandirmasindan yola ¢ikarak anket
gelistirmistir. Bu anket sonuglari, ikinci dil edinimiyle {igiincii dil edinimi arasinda

farkliliklarin oldugunu ortaya koymustur (s.19).

Aragtirmacilarin Onciiliik ettigi strateji kullanimina yonelik bu tiir ¢alismalar, 6gretmenlerin
de Ogrencilerinin kullandiklar1 stratejileri arastirarak kendi 6gretme plan ve programlarini
gozden gecgirmelerine yardimer olacaktir. Egitim ortamlarindaki her bir yansima ve farklilik
bir gereksinimin disa vurumu gibidir. Nasil ki yukarida Cohen’in (1996) strateji igin
kullandig1 bilinglilik kavrami, 6grencilerin (iist-bilissel) 6z-degerlendirme ya da planlama gibi
ogrenme siireclerine isaret ediyorsa, bu bilingliligin kazanilmasinin ve siirekliliginin de,
O0gretmenin onlar1 gérmezden gelmemesine ve kendi planlamasina dahil etmesine bagh

oldugunu isaret etmektedir.

2.6. Ceviri Hakkinda Ogrenen Bakis Acilari

Karimian & Talebinejad’a (2013), gore Ogrenci bakis acilarindan hareketle yapilan
aragtirmalar, Ogrenciler arasindaki etkilesimi kapsayan sosyal strateji dil pedagojisinde,
ogrencilere anadillerini kullandirmanin hem dil algisinda hem de iiretiminde dnemli bir rol
oynadigimi gostermektedir (s.608). Yapmis oldugumuz alanyazin taramasinda yabanci dil
Ogretimi/ogrenimine Ogrencilerin  bakis agilar1 hakkinda birtakim arastirmalar dikkat
cekerken, ogrencilerin dil 6greniminde siklikla kullandiklar1 ve bazi miifredat dersleri
nedeniyle aymi siklikla maruz kaldiklar1 ¢eviri etkinlikleri hakkinda ogrencilerin bakis
acilarma yonelik arastirmalarin  yetersiz oldugunu gozlemledik. Ozelikle, dil egitimi

programlarinda yer alan geviri derslerinin ve etkinliklerinin, 6grencilerin bakis agilarinin
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tespit ¢alismalar1 ve bu galigsmalar neticesinde ortaya ¢ikacak veriler 1s1ginda bunlarin yeniden

gozden gegirilmesi aragtirma konumuzun 6nemini ortaya koymaktadir.

Horwitz’in 1985, 1987, 1988 yillarinda gergeklestirdigi ¢calismalar sonucunda sekillendirdigi
ve bu alanda bircok arastirmacinin hizmetine sundugu “Dil Ogrenme Inanglar1 Envateri”
(BALLI- The Beliefs About Language Learning Inventory) adiyla gelistirdigi 6l¢ek, daha 6zel
baglamda 6l¢iilmeyi bekleyen g¢eviri gibi dil egitiminin alt unsurlarina yonelik algilarin tespit

edilmesine imkan tanimaktadir.

Prince (1996), 6grenim yeterliliginin bir fonksiyonu olarak hem baglam hem de ¢eviri
O0grenmenin goreceli olumlu ve olumsuz yonlerini belirlemek amaciyla, 6grencilerin yeni
Ogrenilen sozciikleri hatirlamalar1 iizerine bir arastirma gergeklestirmistir (5.478). Bu
arastirmada, ¢eviri 6grenmenin nicelik agisindan istiinligiinii ancak baglam 6grenimine olan
genel inancin aksine zayif 6grencilerin bilgi birikimlerini ikinci dil baglamlarina aktarmadaki
yetersizligini ortaya koymustur. Yani, baglamda sozciik 6grenme dgretmenler tarafindan arzu
edilen bir strateji olarak yaygin olarak algilanmakta ancak 6grenciler genellikle ona karsi
direnmekte ve yeni Ogrenmenin kendi anadili esdegeriyle baglantili olan c¢evirileriyle

ogrenilmesinin yeni sozciik dagarcigini 6grenmede daha etkili olduguna inanmaktadirlar.

Cevirinin 6zel baglamda birtakim 6lgme araglariyla arastirma konusu yapildigi ilk ¢alisma,
2002 yilinda, Texas Universitesinde Po-Sen Liao’nun Tayvanli kolej 6grencilerinin geviri
hakkindaki algilarmni tespit etmek amaciyla Horwitz’in Dil Ogrenme Inanglari Olgeginden
(BALLI) yola c¢ikarak 5°li Likert seklinde gelistirdigi ve ¢alismamiz kapsaminda Tiirk¢eye
uyarlama siireci sonucunda CEBAO (Ceviriye Bakis Acis1 Olgegi) olarak adlandirdigimiz

olcek, bu alanda bir ilk olma 6zelligi tasimaktadir.

Liao (2002) ¢aligmasinda, Tayvanli dgrencilerin Ingilizce grenirken ceviriyi énemli bir
kolaylastirict unsur olarak kullandiklarini ortaya koyarak, ayn1 zamanda 6grencilerin mevcut
O0grenme asamalarinda ¢evirinin kagimilmazligma yonelik algilarimin  gii¢lii oldugunu
belirtmistir. Buna ek olarak, cevirinin, dgrencilerin dil 6greniminin disinda tutulmasinin
ogrencilerde hayal kirikligi, kaygi ve giidiilenme eksikligi meydana getirdigini, gevirinin
anlama, ezberleme ve lretme konusunda bilissel ve fist-biligssel faydalara sahip oldugu

seklinde 6grenci algilarini da ortaya koymustur.

Kobayashi ve Rinnert (1992), dgrencilerin kendilerinden yazmalar istenen kompozisyonlari
dogrudan yabanci dilde yazma ya da once anadilde yazma, ardindan yabanci dile gevirme

seklinde iki farkli kompozisyon yazma siireci uyguladiklarini saptadiklarini belirtmislerdir (s.
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183-209). Bu siire¢ sonunda, diisiik seviyedeki 6grencilerin ¢eviriyi daha fazla kullandiklari,
yiiksek seviyedekilerin ise daha az kullandiklar1 ortaya konmustur. Arastirmacilarin vardiklar
bu sonug aslinda, 6grencilerin yabanci dilde diisiinmenin daha faydali olacag: algisina sahip

olmalarindan kaynaklanmaktadir.

“Yabanci dil 6gretiminde 6grenciler hedef dilde ne kadar fazla diisiiniirlerse o kadar faydal
olacaktir” seklinde genel ve ilerleyen Ogretim asamalari i¢in kismen gecgerli olan bu algi
ogretmenler arasinda oldukc¢a yaygindir ve ders siirecinde 6grencilere kimi zaman gereginden
fazla dayatilabilmektedir. Ancak bu tiir algilar 6gretmenler tarafindan ciddi bir yaptirim
haline doniistiigii zaman, 6grenci algist da yanhis sekillenebilir ve dil egitim siirecini
kolaylastirict birtakim stratejilere engel olabilecek giigliikler dogurabilir. Boyle bir durumda,
ogrencilerin gereksinimleri hakkinda ipucu verecek algilarinin tespit edilmesi gerekebilir.
Ogrencilerin bakis agilarmin saptanmasi, ders planlamasi, dgretmen tutumlari, arag-gereg

secimi gibi bircok hususun yeniden gézden gecirilmesine yardimci olacaktir.

2.7. Ogrenme Stratejisi Olarak Ceviri

Yabanci dil egitimi diinyanin en genis egitim sektdrlerinden biridir ve diinya genelinde
milyonlarca Ogrenci ve yetiskin, yeni bir dil edinmek i¢in yiginla zaman ve caba sarf
etmektedir (Richards, 2001, s.1). Ogrenci ve yetiskinlerin bu ¢abasi, dil egitimcilerini de etkili
dil 6grenme hedeflerinde zaman ve caba tasarrufu igine siirliklemektedir. Cesitli dil edinme
amag ve c¢abalarinin, konuyla ilgilenen egitimci kesimi, etkin bir dil miifredat1 ve faydali bir

dil dersi izlencesi olusturmaya yonlendirdigini rahatlikla ifade edebiliriz.

Bir dersin odaklandigi igerik ya da etkinlik ne ise o derste kullanilacak ya da Ogretilecek
stratejilerin habercisi de odur. Dil egitiminde Ogreten i¢in strateji, igerikle biitiinlestirilip
ogretilebilirlik ifade ederken, 6grenci i¢in Ggrenilip kullanilabilirlik ya da kendiliginden
ortaya ¢ikip kullanilabilirlik durumlarini ifade etmektedir. Stratejilerin kullaniminin bilingli
ya da bilingsiz olarak gerceklesmesinin sebebi, 6grenilmis ya da 6grenilmemis olmalariyla
ilgili bir durumdur. Ogrenilmis strateji, bilingli olarak kullanilan stratejiyi, dgrenilmemis
strateji ise kimi zaman bilingli, ama ¢ogunlukla bilingsizce kullanilan stratejiyi ifade eder.
Bilingli ya da bilingsiz kullanilan tiim 6grenme stratejileri hakkinda yapilan arastirmalar
arttikga, bu stratejilerin ve onlan etkili kullanan iyi 6grenci 6zelliklerinin siniflandirilmasi
geregi ortaya ¢ikmustir. Ozellikle 6gretim arag-gereglerine yaklasim ve dilin kullanimiyla

ilgili olan bilissel stratejiler siniflandirilirken geviri de bu stratejiler arasinda zikredilmistir.
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Ogrenme stratejileri iizerine yapilan c¢alismalarin ilk &rneklerini Stern’in (1975), iyi
ogrencilerin belirgin 6zellikleri ve davraniglarini ortaya ¢ikarmak igin gergeklestirdigi
aragtirmalarinda gérmek mimkiindiir. Bdylece, 06grenme stratejilerinin  incelenmesi
caligmalarina 6ncii olan bu arastirmalar, Rubin (1975), Wenden (1986a), Chamot, 1987,
Chamot ve Kupper (1989), Chamot vd. (1987), O’Malley vd (1985a), O’Malley vd. (1985b),
Oxford (1990) gibi arastirmacilarin yeni bir kavram olan stratejinin tanimlanmasi,
smiflandirilmast  ve o6grencilerce edinilmesi konularina katkilariyla giiniimiize kadar

stiregelmistir.

Oxford (1990) 6grenme stratejilerinin siniflandirmasini yaparken, ¢eviriyi analiz yapmaya ve
mantik yiiriitmeye elverisli bir bilissel strateji olarak nitelendirmistir (s.46). Oxford (1990)
ayn1 zamanda dil kullanim1 esnasinda sozlii ve yazili bazi eksiklikleri tamamlamak amaciyla
anadil kullanimini1 telafi stratejileri grubunda ele almistir (S.46). Daha sonra yapilan
aragtirmalarda da, arastirmacilar Oxford’tan c¢ok farklilasmadan ceviriye biligsel stratejiler

arasinda yer vermislerdir.

Calismamizda geviri, diger tiim strateji basliklarinda kendini gosteren bir unsur olarak ele
alinmaktadir. Ceviri, egitim siirecinde kimi zaman bilissel, kimi zaman sosyal, kimi zaman ise
uist-biligsel bir strateji olarak varlik gostermektedir. Arastirmacilar, ¢eviri olgusunu hangi
durumda bir {ist-bilissel strateji olarak nitelendirebilirler? Bu sorunun cevabi, ¢alismanin
ilerleyen boliimlerinde yer verilecek olan ¢evirinin ikilesim ve dongiisel boyutlariyla detayli
bir sekilde aciklanacaktir, ancak oncesinde iist-biligsel strateji ile biligsel strateji arasindaki
farki belirtmekte fayda vardir. Cyr’in (1996) ifadesiyle, dili kullanmak i¢in sunulan imkani
elde etmek biligsel bir stratejiyi isaret ederken, bu kullanma imkanlarmi etkin bir sekilde
arastirmak ist-bilissel davranislar isaret eder (s.47). Yani ist-bilissel strateji, 6grencinin
ogrenme durumlarini anlayip, 6grenme siirecine ve kendi gereksinimlerine gore planlama,
diizenleme ve degerlendirme davranislarini kapsarken, biligsel strateji, dil arag-geregleri (ya
da dil egitimi etkinlikleri) ile 6grenci arasindaki uygulamaya yonelik tiim davranislari ifade
eder. Tiim bunlarin yan1 sira bir strateji ile digeri arasinda kesin bir ¢izgi ¢izmenin 6zellikle

siiflandirma ve tanimlama asamasinda her zaman kolay olmadigini bilmek gerekir (Cyr,

1996, 5.42).

Dil 6grenim stratejilerinin kullanimi {lizerine yapilan arastirmalar, iyi ve zayif dgrencilerin
davraniglarindan yola ¢ikarak gerceklestirilmistir. Bunun nedeni, iyi ogrencilerin ve zayif
ogrencilerin dil diizeylerinin ya da yabanci dil 68renimine yonelik tutum ve becerilerinin

altinda yatan sebeplerin strateji kullanimiyla iliskili olup olmadigimin sorgulanmasidir.
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Arastirmalara konu edilen bu durum, &nemli bir soruyu da beraberinde getirmistir: lyi
stratejiler ya da etkili strateji kullanimi zayif 6grenciler tarafindan da gerceklestirilir mi? Bu
soruya verilecek “evet” cevabmi, Cyr (1996), Vann ve Abraham (1990) ve Naiman vd.,
(1978) gibi arastirmacilarin ¢alismalarindan yola ¢ikarak su sekilde agiklar: “Zayif 6grenciler
stratejiler konusunda pasiflik ya da yoksunluk ¢ekmezler, yani, bazi iyi stratejilerin zayif
ogrenciler tarafindan kullanilmasi her zaman miimkiindiir ki bu durumda O6grencilerin
basarisizliklarin1  farkli unsurlarla acgiklamak gerekir (s.78). Yine benzer calismalar
kapsaminda i1yl 6grenci ve zayif 6grenci arasindaki strateji kullanimi konusundaki farklari
arastiran Rubin’e (1975) gore, “[...] kesin olan sey, iyi Ogrencinin bunlara (yetenek,
glidiilenme, firsat) sahip oldugu ya da elde etmeye ¢alistigi, zayif 6grencinin ise yapmadigidir
(s.44).

Smif i¢i Ogretimde basariyr gelistirmek icin, 6grenme siireci hakkinda daha ¢ok sey
bilmemizin gerekliligini belirten Rubin (1975), aslinda “iyi O0g8rencinin gecirdigi siireci
gozlemleyerek kendi 6grenmelerinde daha zayif olan dgrencilere yardimci olacak, dilsel bilgi
ve yonergeleri olusturabilir miyiz?” seklinde bir soruyu tartismaya agar (s.42). Bu soru,
aragtirmacilara soyle bir inceleme kapisi aralamaktadir: iyi 6grencilerin strateji ve algi
durumlan incelenerek zayif Ogrenciler i¢in bu strateji ve algilara yaklastirilmis (burada
ogrencilere stratejileri edinmeleri i¢in bir siire¢ tasarlamak kastedilmistir) yonerge ve
etkinliklerden meydana gelen bir ders tasarlamak miimkiindiir. Bu konu yeni bir duruma isaret
eder ve “stratejiler Ogretilebilir mi?” seklinde bir ikinci soru sormaya arastirmaciyl
yonlendirir. Oxford (1990) yabanci dil 6gretmenlerine 6grenme stratejilerinin kendileri igin
daha yaygin hale gelmelerini beklemeleri yerine, 6grencilerin stratejileri edinmeleri i¢in
onlara bir seri alistirma vermelerini tavsiye eder (aktaran Cyr, 1996, s.30). Burada, stratejinin
hem Ogretilebilirligi hem de iyi 6grencilerin kullandiklar stratejilerin diger zayif 6grencilere

de kazandirilabilecegi goriilmektedir.

2.8. Yabana Dil Egitiminde Miifredat Gelistirme ve izlence Olusturma

Yabanci dil egitiminde miifredat gelistirme ve izlence hakkinda birtakim bilgileri vermeden
once, miifredat ve izlence arasindaki farki belirtmenin yerinde olacagi inancindayiz. Allen’e
(1984) gore, miifredat, bir egitim sistemini planlamaya yardimer olan idari, sosyal, felsefi
unsurlarin tamamini ilgilendiren bir kavramken, izlence, miifredatin bir alt birimi olarak,

nelerin Ogretileceginin belirlenmesini ilgilendiren bir kavramdir (aktaran Nunan, 1998, s.6).
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Nunan’a (1998) goére, miifredat, planlama-yorumlama-degerlendirme ve egitim
programlarinin yonetimini icerirken, onun bir alt yardimci parcasi olan izlence daha dar
kapsamda igerik se¢imi ve derecelendirilmesine odaklanir (s.8). Izlence ayn1 zamanda dilsel
unsurun nasil 6gretilecegiyle ilgili olan “yOntemlerden” bu noktada ayrilir. Baz1 uzmanlar,
ders igerigi segme ve derecelendirmeden ibaret olan izlencenin yontemlerden ayri tutulmasi
gerektigine inanirlar (Nunan, 1998, s.6). Yani, izlence tasarimi 6greticilere kendi izlencelerini
tasarlama ve uygulama siirecine gegirirken miidahale edebilip ayn1 zamanda degistirebilme ve

yorumlama imkani tanir.

Richards’a (2001) gore, “yabanci dilde miifredat gelistirme tarihi izlence tasarimi1 kavramiyla
baglar ve izlence miifredat gelistirmenin bir yoniidiir, fakat onunla ayni degildir” (s.2).
Ulkemizde yiiksekogretim programlarinda miifredat gelistirme etkinliklerinin  devam
etmesinin yani sira bu programlarin miifredat ¢izgileri ve isleyisleri belli bir noktaya kadar
belirlenmis ve uygulamaya konulmustur. Ogrenen gereksinimleri dogrultusunda hayata
gecirildigi diisiiniilen bu programlar, yabanci dillerin 6gretilmesine yonelik programlarin da

kendi 6zelinde degerlendirilebilmesine imkan saglamaktadir.

Richards (2001), genel anlamda dil programlarin1 gelistirme, test etme ve degerlendirmeyi

iceren bu miifredat gelistirme siirecinin asagidaki sorulara cevap aradigini belirtmektedir:

- Bir dil programinin igerigini kararlagtirmak i¢in hangi iglemler uygulanir?

- Ogrenen gereksinimleri nedir?

- Ogrenen gereksinimleri nasil belirlenir?

- Bir dil programi planlanmasinda hesaba katilmasi gereken baglamsal unsurlar nelerdir?

- Ogretmedeki hedef ve beklentilerin dogasi nedir, bunlar nasil gelistirilebilir?

- Bir dersin iinitelerinin diizenlenmesi ve izlence planlamasina dahil olan unsurlar nelerdir?

- Bir programda iyi 6gretme nasil saglanir?

- Ders arag-gereglerinin se¢imi, uyarlanmasi ve tasarlanmasina hangi hususlar dahildir?

- Bir dil programinin etkisi nasil 6l¢iiliir? (s. 1).
Yukaridaki sorularla varlik gosteren “Miifredat Gelistirme” Richards’in ifadesiyle
ogrencilerin degerleri, becerileri ve bilgi diizeylerinin ne oldugunu belirleme, hedeflenen
ogrenme ciktilarina ulagmak icin hangi deneyimlerin saglanacagi, okulda ya da diger egitim

sistemlerinde 6grenme ve Ogretmenin nasil planlanacagi, olgiilecegi ve degerlendirilecegi

iizerinde yogunlasir (Richards, 2001, 2).

Miifredat gelistirme diistincesi 1980’ler itibariyle yabanci dil egitiminde daha farkli goriislerle
ele alinmistir. Hi¢ siliphesiz miifredat gelistirme gibi amaglar, stratejileri, yontem ve

teknikleri, yorumlama ve degerlendirme etkinliklerini i¢inde barindiran bir islemler ve alt
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sistemler bagliklariyla tanimlanmasi kaginilmaz bir hal almistir. Miifredat sistemleri tasari

modeli olarak adlandirilan bu kavrami Rogers (1989) su sekilde gozlemler:

“Miifredat sistemleri tasart modeli, 6ngoriicli ve kural temellidir. O, amaglarin agik ifadesini,
icerik secimini, gorev analizini, 6grenme aktivitelerinin tasarimini, davranis ¢iktilarinin
tanimlarini ve bu ciktilarin basarili olmasina ya da olmamasina yonelik karar Slgiitlerinin

degerlendirilmesini igerir” (aktaran Richards, 2001, 41).

1980 sonrasi miifredat yaklasimlari, ilkelerin ulusal mifredat gelistirme birimlerini
kurmalarmin  yolunu agmis ve uygulamalarla birlikte miifredat gelistirmenin alt
kategorilerinin bir eksik bir fazla sekilde degerlendirilmesini saglamistir. Ornegin, Lim
(1988), Singapur’un ulusal program gelistirmesinden yola ¢ikarak sunlari kaydetmektedir:
“Program gelistirme, gereksinim analizi, amag¢ belirleme, izlence tasarimi, arag-gereg
tasarimi, dil programi tasarimi, ulusal programlarin yorumlanmasi, izleme, geri doniit ve

degerlendirmeleri icermektedir” (Ho’dan (1994) aktaran, Richards, 2001, s.41)

Ulkemizde Yiiksek Ogretim kurumlarmin yabanci dilde egitim veren béliimlerine kayit
yaptiran 6grenciler lisans egitimlerine baglamadan 6nce yabanci dil yetilerinin tespiti igin
tanimlayict bir sinava tabi tutulmaktadirlar. Bunun sebebi, Ogrencinin genel miifredat
programina mi1 yoksa yeterli bulunmayan genel dil yetisinin uygun seviyeye ulagsmasi i¢in
hazirlik egitimi miifredatina m1 dahil edileceginin tespitini yapmaktir. Ogrencilerin dil
gereksinimlerini belirlemek i¢in yani, yabanci dildeki kuramsal bilgilerini, iletisim
becerilerini belirlemek, Onceki 6grenme deneyimleri hakkinda fikir edinmek i¢in farklh
iceriklerde smavlar yapilmaktadir. Bu sinavlar, kurumlarmn egitim anlayislarina gore

degisiklik gosterebilmektedir.

Yabanci dil 6gretimi/6greniminde, dgrencilerin gereksinimlerini en iyi 6gretim yontemleriyle
eslestirmek igin yapilan arastirmalar yogun ilgi gérmektedir (Kose, 2011, s. 484). Ulkemizde
cok fazla rastlanan bir durum olmasa da kimi gereksinim belirleme c¢alismalarinda

ogrencilerin siyasi, kiiltiirel ve kisisel 6zelliklerini tespit etmek vardir.

Ihtiyac ifadesini Tiirkgeye dil 6grenme gereksinimi olarak aktarmak daha dogru olacaktir.
Buradaki gereksinimden kasit 6grencileri dil 6grenmeye ve konu ile ilgili olan tiim paydaglar
slire¢ icerisinde miifredat gelistirmeye iten sebeplerdir. Yani, gereksinimler, siire¢ dncesi ve
siire¢ i¢inde miifredat gelistirmek icin incelemeye tabi tutulan gereksinimler olarak
kiimelenebilir. Sonug olarak gereksinim kavrami, 6grenen acisindan dil 6grenme gereksinimi,

ogretenler ve miifredat gelistirici paydaslar acgisindan dil 6gretme gereksinimi, seklinde
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siniflandirilabilir. Tiirkgeye genel olarak ihtiyaglar seklinde aktarilan Ingilizce “needs”
sozcligliniin egitim ortamlarinda tam karsiliginin “ihtiya¢” olmadigini, bu sodzcliglin ayni
zamanda, ogrenci istekleri, beklentileri, egitim eksiklikleri, zitliklar1 ve gereksinimlerini de

karsiladigini ifade etmek miimkiindiir.

Tirkiye’de Yiiksekogretim Kurumlarinin hazirlik birimleri 6grencileri birtakim amaglari i¢in
dil egitimine tabi tutan uzun vadeli kurs niteligi tasimaktadir. Bu kurslarin baslangicinda
ogrencilerin gereksinimleri tanimlanarak dil kursunu almasi ya da birakmasi yoniindeki

kararlara zemin hazirlanmaktadir.

Ogrenci durumlarina gore ele alinacak miifredat gelistirmede kaginilmaz olan gereksinim
analizi, miifredat gelistirmenin bir yonii olan ve arastirmanin temelini teskil eden izlence
tasariminda Ogrenci goriismesi, Olcekler ve var olan bilginin gozden gecirilmesiyle
gerceklestirilecektir. Richards’a (2001) gore, gereksinim analizlerinde asagidaki kaynaklardan
bilgi elde edilebilir:

Anketler
- Oz-degerlendirme
- Gorlisme
- Toplanti
- Gozlem 6grencilerinden dilsel 6rnek alma
- Gorev analizi
- Durum caligsmasi
- Var olan bilgiyi analiz etme” (s.60-62).

Ozellikle, alan taramasi, gereksinim analizinde ilk asamadir. Ciinkii dil 6gretiminde
yazilmamis ya da analiz edilmemis ¢ok az sayida sorun vardir (Richards, 2001, s.63). Anket
verilerinin dgrenci gereksinimine yonelik birtakim fikirler vermesi hedeflenirken su 6nemli
noktaya Richards’in (2001) su sozleriyle dikkat ¢ekmekte yarar oldugu diisiincesindeyiz:
“Egitim arastirmalarinda ¢ok sayida kotii tasarlanmis anket bulundugunun farkina varmak
gerekir ve elde edilen bilginin giivenilir oldugunu garantilemek i¢in iyi anket ilkelerini bilmek
gerekir. Anketlerin belirsizlikleri ve diger sorunlart ortadan kaldirmak i¢in uygulamadan

once pilotlanmasi temel teskil eder” (s.60).
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Goriisme yapma, herhangi bir anket gelistirmek i¢in kullanilan bir yontem olmasinin yani sira
anket verilerini destekleyen bir bilgi edinme araci da olabilir. Bunu yaparken izlence
tasarlayicilarin, 6zellikle 6gretmenlerin veri toplarken nesnel ve 6znel bilgi arasindaki farki
bilmeleri gerekir. Nunan’a (1998) gore, nesnel bilgi yas, ulus, anadil vs. gibi olgusal bilgileri
olustururken 6znel bilgi, 6grencinin algilarini, hedef ve Onceliklerini yansitir (s.18). Aym
zamanda gelistirilecek dersin hedeflerini belirlemek ic¢in uygulanmakta olan derslerin
hedeflerinden fikir edinilebilir. Yani, gorev tasarimi igin yol gosterici bir rol {istlenir.
Berwick’e (1989) gore, hedef gorevlerin tanimlanmasiyla arag-gereg tasarimi ve yabanci dil

ders tasarimi i¢in temel teskil eden dilsel 6geler tanimlanir (aktaran Richards, 2001, s.62).

Son yillarda, ders izlencesi tasarimi hakkinda yapilan ¢alisma ve uygulamalar, onu amaglarina
ve uygulama sekillerine gore adlandirmaya sevk etmistir. Ornegin, 1970’lerden itibaren,
iletisimsel yaklagimin yabanci dil egitimi alanina agirligini koymasiyla, iletisim konusu
izlence tasarimmna dahil olmaya baslamistir (Nunan, 1998, s.11). Iletisim temelli ya da
dilbilgisi temelli izlencelerin varligi bu gelismelerle netlesmistir. Izlence oOnerilerinin

3

cesitliligi hakkindaki en belirgin kavramlar ise “lriin-odakli izlence” ve siireg-odakll
izlence” olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Uriin odakli izlenceler, dgrencilerin siire¢ sonunda
kazanmalar1 beklenen bilgi ve beceriler iizerine yogunlasirken siire¢ odakli izlenceler

ogrenme deneyimlerine odaklanir (Nunan, 1998, s.27).

Nunan (1989, 1998) ve Richards (2001) gibi arastirmacilarin, miifredat ve izlence arasindaki
sinirlart  belirginlestirmek i¢in yaptiklar1 caligmalarda hi¢ siiphesiz, yabanci dil egitimi
miifredat gelistiricilerin ve izlence tasarlayicist olarak 6gretmenlerin kendi ders tasarimlarini
yaparken hedeflerden uzaklasmalarmni énleme faydasi gizlidir. izlence tasarimlarini, miifredat
gelistirmenin alt unsuru olarak bir icerik derecelendirme ve se¢me seklinde tanimlamak,
Ogretmenlerin sadece ders tasariminda atacaklari adimlar1 netlestirmekle kalmaz, ayni
zamanda, yukarida bahsettigimiz ¢esitli yontemlerle (anket, gézlem, goriisme vs.) dgrenci

gereksinimleri hakkinda bir arastirma farkindaligi da kazandirir.
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BOLUM 4. YONTEM

4.1. Arastirma Modeli

Bir bilimsel aragtirmanin sonuglarinin gergegi yansitabilmesi icin, toplanan verilerin uygun ve
dogru araclarla toplanmig olmasinin yani sira bu araglarin da dogru bir sekilde kullanilmig
olmas1 gerekir (Can, 2016, s. 22). Bu calismada, Tiirk¢eye uyarlama c¢aligmalarimiz
kapsaminda CEBAO (Ceviriye Bakis Agis1 Olgegi) ve OSCO (Ogrenme Stratejisi Olarak
Ceviri Olgegi) olarak adlandirdigimiz iki ayr1 veri toplama aracindan toplanacak verilerin

incelenmesi ve yorumlanmasi hedeflenmistir.

Tarama tipi ve iliskisel tarama tipi aragtirma tiirleri kullanilarak bagimli ve bagimsiz
degiskenler arasindaki iligkiler tespit edilmeye caligilmistir. Tarama tipi arastirmalar, sosyal
bilimlerde, yaygin olarak, biiylik kitlelerin (cinsiyet, yas, gorme kusuru, medeni hal, gelir
diizeyi, 6grenim durumu gibi) arastirmaya konu Ozelliklerini belirlemek amaciyla yapilan,
betimsel aragtirmalardir (Can, 2016, s.8). Bazen de, tarama tipi bir arastirmada, birden fazla
ozellige iligkin veri toplanarak bunlar arasindaki iligkiler sorgulanabilir ve bu tip arastirmalar
iliskisel tarama tipi arastirmalar ya da “korelasyonel arastirmalar” olarak adlandirilabilir (Can,

2016, 5.9).

Calisma, Gazi, Hacettepe ve Marmara Universitelerinin Fransiz Dili Egitimi bdliimlerinde
egitim goren Ogrencilerden toplanan nicel verilerin iligskisel durumlarinin analizlerinin
gerceklestirilmesi, yorumlanmasi ve elde edilen sonuglarla ceviri dersleri i¢in izlence Onerileri
ortaya konulmasi seklinde tasarlanmistir. Ayrica, yabanci dil olarak Fransizca 6grenen
iiniversite Ogrencilerinin egitim siirecinde karsilasabilecekleri Ogrenme problemleriyle
yiizlesmemek icin mi yoksa dgrenmeye yardimci unsur olarak gordiikleri i¢in mi geviriyi
kullandiklar1 gercegi strateji ve bakis acilarmin karsilagtirlmasiyla tespit edilmeye

calisilacaktir.
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4.2. Evren ve Orneklem

Arastirmacinin ilgilendigi ozelliklere sahip, hakkinda sonuglar ¢ikarilacak biitiin varliklarin
kiimesine evren (anakiitle) denir (Can, 2016, s.24). Ancak, yiiksek maliyet gerektirmesi,
ulagilabilme, kontrol giigliikleri ve etik sinirlamalar nedeniyle ¢ogu kez arastirmanin evreni
ile caligmak miimkiin olmaz ve bu nedenle aragtirmalar evrenin 6zelliklerini tagiyan ve evreni
temsil ettigi disiiniilen evren i¢inden secilerek olusturulmus daha kiigiik gruplarla yapilir
(Can, 2016, s.24). Iste, belli kurallara gore evrenden segilen, evrenin &zelliklerini tasiyan ve
evreni temsil ettigi kabul edilen bu kii¢iik gruplara 6rneklem denir (Karasar ve Kokli’den

aktaran Can, 2016, s.24).

Bu c¢aligmanin evrenini, Tiirkiye’deki iiniversitelerin Egitim Fakdiltelerinin Fransiz Dili
Egitimi Anabilim Dallarinda egitim goren dgrenciler olusturmaktadir. Orneklem ise, 2017-
2018 egitim-6gretim yilinda Gazi, Hacettepe ve Marmara Universitelerin Fransiz Dili Egitimi
Anabilim Dallarinda hazirlik+4 yillik Fransizca Ogretmenligi lisans egitimi almakta olan, 3.
ve 4. smiftan toplam 136 grenciden olusmustur. Orneklemin, 3. ve 4. siif 6grencilerinden
secilmesi, lst-biligsel stratejilerin goriilme ve tespit edilebilme olasiliginin ilk 6grenme
zamanlarina nazaran ilerleyen 6grenme asamalarinda daha yiiksek olmasi sebebiyledir.
Ayrica, Tirkiye’de Fransiz Dili Egitimi alanlarinda egitim veren Anabilim Dali
miifredatlarinda c¢eviri derslerinin ¢ogunlukla iiglincii ve son simiflarda okutulmasi da
orneklemin bu siniflardan segilmesi kararina etki etmistir. Tiirkiye’deki tiniversitelerin Egitim
Fakiiltelerinin Fransiz Dili Egitimi Anabilim Dallarinin 3. ve 4. siniflarinda egitim goren
ogrenci sayist 600 dolayindadir. Bu sayi, ¢alismamizda kullanilan 68renci sayisinin yaklagik
%20’sini olusturmaktadir. Ozen ve Giil’e (2007) gore, “Betimsel arastirmalar icin, evrenin
%10"unu olusturan bir 6rneklem, olabilecek en az oran olarak dikkate alinir. Daha kiiciik

evrenler i¢in %20 gerekebilir” (s.415).

Cohen ve Manion (1994) birtakim istatistiksel analizler yapilacaksa, 6rneklem biiytikligii i¢in
alt sinir olarak 30 sayisiin Onerildigini ifade eder (aktaran Can, 2016, s.25). Bu say1
Ustlindeki sayilar, evreni temsil edebilme o6zelligi ve normal dagilim sergileme egilimi
acisindan oldukca yeterli bir sayidir. Tablo 2 ve 3°de Orneklemi olusturan s6z konusu
ogrencilerin egitim siireleri, cinsiyet ve basar1 puani gibi demografik bilgileri hakkindaki
frekanslar goriilmektedir. Bu degiskenler, 6grencilerden alinan nicel verilerle karsilastirilarak

yorumlanmis ve birtakim izlence ve ders tasarimi Onerileri ortaya konulmustur.

56



Tablo 2

Demografik Degiskenlere Gére Katilimcr Frekanslar

BOLUM

BASARI PUANI

CINSIYET
Say1 136
Kayip veri 0

136

Cinsiyet degiskenine gore katilimci f %
frekanslari

Kadin 104 76,5
Cinsiyet Erkek 32 23,5

Toplam 136 100,0
Smif degiskenine gore katihmel f %
frekanslari

3. Simf 62 45,6
Smf 4. Simf 74 54,4

Toplam 136 100,0
Basar1 puam degiskenine gore katihmel f %
frekanslari

0-3 Arasi 104 76,5
Basar1 Puan 3-4 arasi 32 23,5

Total 136 100,0

Basar1 puanina gore verilen tabloda 6grencilerin basar1 durumlari, en yiiksek ve en diisiik not

olan 0-4 arasindaki Agirliklt Genel Not Ortalamalarindan elde edilmistir. Gruplarin basari

diizeyleri 0-3 ile 3-4 arasindakiler seklinde diizenlenmistir.

4.3. Verilerin Toplanmasi

4.3.1. Veri Toplama Araglar

Arastirmada, 2002 yilinda Liao’nun Tayvanli kolej 6grencilerinin ¢eviri hakkindaki algilar: ve

Ingilizce Ogrenirken ceviriyi dgrenme stratejisi olarak kullanma durumlarmni arastirmak

maksadiyla gelistirdigi iki Olgcek kullanilacaktir: Orijinal ¢alismadaki ismi “Inventory for
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Beliefs about Translation” (IBT) olan birinci 6lgek 21 madde 3 faktor olarak gelistirilmistir.
Ikinci 6lgek “Inventory for Translation as a Learning Strategy” (ITLS) 28 madde ve 5 faktdr

olarak elde edilmistir.

Bu olgekler, Tiirkgeye uyarlama galismalarimiz sonunda 19 madde, 3 faktérden olusan
“CEBAO” (Ceviriye Bakis Agis1 Olgegi; a= 0.87) ve 27 madde, 5 faktorden olusan OSCO
(Ogrenme Stratejisi Olarak Ceviri Olgegi; a= 0.92) olarak tarafimizca alanyazina

kazandirilmgtir.

4.3.2. Olgeklerin Tiirkceye Uyarlama ve Yap1 Gegerlilik Calismalar

4.3.2.1. Ceviriye Bakis Acist Olceginin (CEBAO) Dil Gegerlilik Calismalart

Ogrenenlerin ¢eviriye bakis acilarini 6lgmek igin Liao (2002) tarafindan gelistirilen
CEBAO’niin Tiirkgeye uyarlama calismasi arastirmacilarin kiiltiirleraras1 anket uyarlamaya
iligkin tutum ve Onerileri dikkate alinarak gerceklestirilmistir. Liao’nun gelistirdigi ve orijinal
dili Ingilizce olan Olgegin Tiirkceye cevirisi, Ingiliz dili alaninda uzman iki 6gretim elemani
tarafindan yapilmistir. Daha sonra ayni alandan farkli iki uzman tarafindan Tiirkge ¢eviriler
yeniden Ingilizceye cevrilmistir. Olgegin Ingilizce ve Tiirkge maddelerinin gevirilerinin,
Ingiliz dili alaninda uzman ve YDS dil puani en az 90 olan 14 dgretim eleman: tarafindan
besli derecelendirme 6l¢egiyle (1: Hi¢ uygun degil, 2: Biraz uygun, 3: Uygun, 4: Cok uygun,
5: Tamamen uygun) degerlendirilmesi istenmistir. Degerlendirme formunda, her bir madde
i¢cin puanlama yapan uzmanlardan 3 (uygun) puanin altinda puanlama yaptiklar1 maddeler i¢in
diizeltme Onerisinde bulunmalar1 belirtilmistir. Uzmanlarin 3’ten diisiik puanlama yaptiklar:
madde i¢in sunduklar1 oneriler dikkate alinmis ve gerekli diizeltmeler yapilmistir. Toplanan
uzman goriisii verilerinin ortalamasi alinmis ve en diisiik madde ortalamasinin 3’{in {istiinde
(X=3.43) oldugu tespit edilmistir. Anketin Tiirkge cevirilerinin Tiirk dil yapisina
uygunlugunun tespit edilmesi amaciyla anket 3 Tiirk Dili uzmanina gonderilmis, yazim ve
anlam hatalarmmn diizeltilmesi istenmistir. Siire¢ sonunda elde edilen verilerle CEBAO’niin
Tiirk¢e formunun orijinaliyle dilsel esdegerlilige sahip oldugu anlasilmis ve yapr gecerliligini

saglamak i¢in verilerin toplanmasi asamasina ge¢ilmistir.
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Tablo 3

CEBAO 'niin Tiirkce Cevirisi Icin Alinan Uzman Gériislerinin Ortalamalar:

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

Ceviri, okuma pargalarini anlamama yardimci
olur.

Ceviri, Fransizca kompozisyonlar yazmama
yardimci olur.

Ceviri, Fransizca konugmalar1  anlamama
yardimct olur.

Ceviri, Fransizca konusmama yardimer olur.

Ceviri, Fransizca sozciikleri ezberlememe
yardimei olur.

Ceviri, Fransizca dilbilgisi kurallarin1 anlamama
yardimct olur.

Ceviri, Fransizca deyim ve ifadeleri 6grenmeme
yardimct olur.

Ceviri, 6gretmenimin Fransizca agiklamalarin
anlamama yardimei olur.

Ceviri, sinif i¢i talimatlar1 yerine getirmek igin
arkadaglarimla Fransizca yoluyla etkilesime
gegmeme yardimet olur.

Fransizca 0Odevler ne kadar zor olursa,
Fransizcadan Tiirkgeye ceviriye o kadar bagimli
hale gelirim.

Fransizcadan Tirkgeye ¢eviri  kullanmak,
Fransizca 6devlerimi daha hizli bitirmeme ve
zaman kazanmama yardimci olur.

Ders calisirken Fransizcadan Tirkgeye ceviri
kullanmak bir dersin igerigini daha iyi
hatirlamama yardimci olur.

Fransizca Ogrenirken Fransizcadan Tiirkceye
¢eviri kullanmayi tercih ederim.

Fransizcadan  Tiirk¢eye c¢eviri  kullanmak,
Fransizcay1 daha iyi 6grenmeme engel olur.

Fransizcadan Tiirkgeye ¢eviri, Fransizcaya
maruz kalma miktarint diisiiriir.

Su anki Ogrenme asamasinda, Fransizcadan
Tiirkgeye ceviri olmadan Fransizca 6grenemem.

Fransizca Ogretmenlerimin derslerde daima
Fransizca kullanmasini tercih ederim.

Dogrudan Fransizca diisiinmem istendiginde
kendimi baski altinda hissederim.

Fransizca diistinmeye c¢alistigimda gerginlik
yasamaya egilimliyimdir.

Fransizca kullanirken, en iyisi Tirkgeyi
zihnimden ¢ikarmaktir.

Fransizca diisiinme becerisini kazanmadan dnce
bireyin bir siireligine Fransizca konusulan bir
kiiltir ~ icerisinde  bulunmasi  gerektigine
inantyorum.
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N Min. Max. Ort.
14 2,00 5,00 4,50
14 3,00 5,00 4,79
14 1,00 5,00 4,00
14 3,00 5,00 4,79
14 3,00 5,00 4,79
14 3,00 5,00 4,79
14 3,00 5,00 4,79
14 1,00 5,00 4,00
14 1,00 5,00 3,50
14 1,00 5,00 4,07
14 3,00 5,00 4,50
14 3,00 5,00 4,50
14 1,00 5,00 3,43
14 2,00 5,00 4,14
14 1,00 5,00 3,71
14 2,00 5,00 4,43
14 2,00 5,00 4,57
14 2,00 5,00 4,57
14 1,00 5,00 3,50
14 3,00 5,00 4,57
14 3,00 5,00 4,50



10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

Ceviri, okuma parcalarini anlamama yardimci
olur.

Ceviri, Fransizca kompozisyonlar yazmama
yardimct olur.

Ceviri, Fransizca konugsmalar1  anlamama
yardimei olur.

Ceviri, Fransizca konusmama yardimci olur.

Ceviri, Fransizca sozciikleri ezberlememe
yardimei olur.

Ceviri, Fransizca dilbilgisi kurallarin1 anlamama
yardimci olur.

Ceviri, Fransizca deyim ve ifadeleri 6grenmeme
yardimct olur.

Ceviri, 6gretmenimin Fransizca agiklamalarin
anlamama yardimci olur.

Ceviri, smuf igi talimatlar1 yerine getirmek i¢in
arkadaglarimla Fransizca yoluyla etkilesime
gecmeme yardimeci olur.

Fransizca 0Odevler ne kadar zor olursa,
Fransizcadan Tiirkgeye ceviriye o kadar bagimli
hale gelirim.

Fransizcadan  Tiirkceye c¢eviri  kullanmak,
Fransizca oOdevlerimi daha hizli bitirmeme ve
zaman kazanmama yardimc1 olur.

Ders c¢alisirken Fransizcadan Tiirkgeye ceviri
kullanmak bir dersin igerigini daha iyi
hatirlamama yardimci olur.

Fransizca Ogrenirken Fransizcadan Tiirkceye
¢eviri kullanmayi tercih ederim.

Fransizcadan  Tiirk¢eye c¢eviri  kullanmak,
Fransizcay1 daha iyi 6grenmeme engel olur.

Fransizcadan Tiirk¢eye c¢eviri, Fransizcaya
maruz kalma miktarini diigtirtr.

Su anki Ogrenme asamasinda, Fransizcadan
Tirkgeye c¢eviri olmadan Fransizca 6grenemem.

Fransizca Ogretmenlerimin derslerde daima
Fransizca kullanmasini tercih ederim.

Dogrudan Fransizca diisiinmem istendiginde
kendimi baski altinda hissederim.

Fransizca diisiinmeye calistigimda gerginlik
yasamaya egilimliyimdir.

Fransizca kullanirken, en 1iyisi Tirkgeyi
zihnimden ¢ikarmaktir.

Fransizca diisiinme becerisini kazanmadan 6nce
bireyin bir siireligine Fransizca konusulan bir
kiltir  icerisinde  bulunmast  gerektigine
inantyorum.
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4.3.2.2. Cevirive Bakis Acisi Olgceginin (CEBAO) Yapt Gegerlilik

Calismalart

Orijinal olgek, Liao’nun (2002) Tayvanli 6grencilerin geviriye bakis agilarini dlgmeyi
hedefledigi ve gegerlilik/giivenilirlik analizleri sonrasinda faktor yapisim1 3 alt boyut olarak
belirledigi olgektir. Liao, alt boyutlar1 adlandirmanin gii¢ olacag: diisiincesiyle madde yapisini
isimlendirmemistir. 1. alt boyutta analize elverisli 9 madde, 2. alt boyutta toplam 9 madde ve

sonuncuda ise toplam 3 madde yer almistir.

Tiirkgeye Olcek uyarlama c¢alismalarinda onceden belirlenmis madde faktor iliskilerinin,
uyarlandigi alanlarda dogrulanip dogrulanmadigi DFA (Dogrulayici Faktor Analizi) ile ortaya
konulmaktadir. DFA, daha dnceden tanimlanmis ve sinirlandirilmis bir yapinin, bir model
olarak dogrulanip dogrulanmadiginin test edildigi bir analizdir (Cokluk, Sekercioglu ve
Biiyiikoztiirk, 2014, s. 275). Stapleton (1997), Floyd ve Widaman (1995) calismalarinda
onemle belirttikleri lizere, DFA, aragtirmacilar i¢in yap1 gegerliligini degerlendirmede daha

uygulanabilir bir yontem olarak kabul edilmektedir (Dural vd., 2014, s.147).

Olgegimizin DFA’st LISREL 8.8 programiyla gerceklestirilmistir. Schermelleh-Engel,
Moosbrugger ve Miiler (2003)’e gore x2/sd degerinin tigten kiiciik, RMSEA degerinin .08’den
kiigiik, NFI ve GFI degerlerinin .90 ile .95 arasinda, CFI degerinin .95 ile .97 arasinda, AGFI
degerinin .85 ile .90 arasinda SRMR degerinin .05 ile .10 arasinda olmasi, model-veri uyumu
i¢in kabul edilebilir seviyelerdir (aktaran Onder ve Besoluk, 2010, s.64). DFA uyum indeksi
olgiitleri incelendiginde ortaya ¢ikan faktor yapilari orijinal dlgegin faktor yapilariyla uyum

gostermedigi (RMSEA= 0,098 ) icin DFA’dan sonug¢ alinamamustir.
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Sekil 1. DFA Sonrast Uyum Saglamayan CEBAO’niin RMSEA Degerinin Yer Aldig1 Yol
Semas: (Path Diyagrami)

Kiiltiirleraras1 Olgek uyarlama calismalarinda, aracin hedef kiiltiirdeki faktor deseni icin
dogrudan, Dogrulayici Faktor Analizi ile baslanmasi onerilir (Cokluk, Sekercioglu ve
Biiyiikoztiirk, 2014, s. 283). Ancak, sekil 1°de goriildiigii gibi CEBAO DFA’sindan sonug
alinamadig1 i¢in AFA (Ag¢imlayict Faktor Analizi) yapilmaya karar verilmistir. Cokluk,
Sekercioglu ve Biiylikoztiirk’e (2014) gore, “eger yapilacak olan dogrulayici faktér analizinde

aracin orijinal faktor desenine iliskin model dogrulanmiyor ya da yiiksek uyum indeksleri
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vermiyor ise, bu durumda AFA ile hedef kiiltiirdeki faktér deseninin kesfedilmesi yoluna
gidilebilir” (s. 283).

Olgegin Tiirkgeye uyarlanmis bicimindeki alt boyutlarin1 belirlemek amaciyla AFA
yapilmistir. Yap1 gecerliligi kapsaminda Gazi ve Hacettepe Universitelerinin yabanci dil
olarak Fransizca 6grenen 325 6grencisinden alinan verilerin madde toplam puan dagilimlar
normal ¢ikmadigi i¢in 6l¢ek toplam puanlari iizerinden u¢ deger teskil eden katilimcilarin
verileri analize dahil edilmemistir. 285 adet veri icin AFA gerceklestirilmigtir. AFA

sonucunda varyansin % 52’sini aciklayan 3 faktorlii bir yap: elde edilmistir.

[lk AFA sonucunda 10. ve 21. maddeler analizler sonucunda ortaya ¢ikan alt boyutlarla diisiik
seviyede iliski gosterdigi i¢in bu maddeler veri setinden ¢ikarilarak tekrar AFA yapilmistir.
10. ve 21. maddeler atildiktan sonra Tablo 4’te yer alan dondirilmiis Faktor Yiikleri
incelendiginde, 3 faktorli ve 19 maddeden olusan, giivenilirlik katsayisi o= 0,87 olan bir
olgek elde edilmistir. 1. alt boyut 11 maddeden olusan ve giivenilirlik katsayisi o= 0,89 olan
bir yapidir. 2. alt boyutta 4 maddeli o= 0,75 giivenilirlik katsayisina sahip bir yapi, son alt
boyutta ise 4 maddeden ibaret, i¢ tutarlilik katsayisi degeri a= 0,65 olan bir yap1 elde
edilmistir. CEBAO’niin Tiirkceye uyarlama islemleri kapsaminda gerceklestirilen gegerlilik
ve giivenilirlik analizleri sonucunda 19 madde ve 3 alt boyuttan olusan giivenilir, gegerli bir

Olcek elde edilmistir.

Orijinal ¢alismada Olgegin alt boyutlar1 isimlendirilmemistir. Buna karsin, bu ¢alismada,
aragtirma sorularini olustururken, yorumlamada kolaylik saglamasi ve izlence onerisini daha
anlasilir kilmasi amaciyla tarafimizca isimlendirilmislerdir. CEBAO’niin alt boyutlari
isimlendirilirken Elaine Horwitz’in, (1985, 1987, 1988) dil egitimi hakkinda 6grenci
gorlislerin degerlendirmek maksadiyla olusturdugu ve bes kategoride sekillendirdigi “Dil
Ogrenme Inanglar1 Olgeginden (BALLI) esinlenerek ve konunun ana catistna uygun bir
sekilde isimlendirilmeye ¢alisilmigtir. 1. alt boyut, ¢evirinin olumlu etkisi hakkinda 6grenci
gortiglerinin alindigr “gevirinin temel dil becerileri tizerine olumlu etkisi”; 2. alt boyut
ogrencilerin bakis acilarinin ana catisini olusturan “ceviriye yonelik tutum ve beklentiler”; 3.
alt boyut ise, ilk 6grenmede ya da belirli bir 6grenme diizeyi itibariyle 6grencinin stratejiyi
bilingli ya da bilingsiz olarak kullanmamasi1 hakkinda fikir vermesi beklenen “geviriden

ka¢inma” olarak isimlendirilmistir.
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Tablo 4

10 ve 21. Maddeler Atldiktan Sonra Ortaya Cikan Dondiiriilmiis Faktor Yiikleri

Faktor
1 2 3

2. Ceviri, Fransizca kompozisyonlar yazmama yardimci olur. 76
4. Ceviri, Fransizca konusmama yardimci olur. 76
5. Ceviri, Fransizca sozciikleri ezberlememe yardimei olur. 75
3. Ceviri, Fransizca konugmalar1 anlamama yardimci olur. 75
1. Ceviri, okuma pargalarini anlamama yardimei olur. 73
7. Ceviri, Fransizca deyim ve ifadeleri 6grenmeme yardimci olur. 72
8. Ceviri, Ogretmenimin Fransizca agiklamalarii anlamama 67
yardimci olur.
9. Ceviri, smif i¢i talimatlar1 yerine getirmek igin arkadaslarimla 64
Fransizca yoluyla etkilesime gegmeme yardimct olur.
6. Ceviri, Fransizca dilbilgisi kurallarini anlamama yardimci olur. ,61
12. Ders g¢aligirken Fransizcadan Tiirkgeye ceviri kullanmak, bir 53
dersin igerigini daha iyi hatirlamama yardimer olur.
11. Fransizcadan Tiirk¢eye ceviri kullanmak, Fransizca 6devlerimi  ,48
daha hizli bitirmeme ve zaman kazanmama yardimci olur.
18. Dogrudan Fransizca diisiinmem istendiginde kendimi baski ,83
altinda hissederim.
19. Fransizca dislinmeye c¢alistigimda gerginlik yasamaya ,82
egilimliyimdir.
16. Su anki 6grenme asamasinda, Fransizcadan Tirkgeye ceviri ,63
olmadan Fransizca 6grenemem.
13. Fransizca 6grenirken Fransizcadan Tiirk¢eye ¢eviri kullanmayi ,59
tercih ederim.
15. Fransizcadan Tiirkgeye ceviri, Fransizcaya maruz kalma e
miktarmi diistiriir.
17. Fransizca Ogretmenlerimin derslerde daima Fransizca ,67
kullanmasini tercih ederim.
14. Fransizcadan Tiirk¢eye ceviri kullanmak, Fransizcay: daha iyi ,64
6grenmeme engel olur.
20. Fransizca kullanirken, en iyisi Tiirkgeyi igin igine katmamaktir. ,62
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4.3.2.3. Ogrenme Stratejisi Olarak Ceviri Olgeginin (OSCO) Dil Gegerlilik

Calismalart

Ogrenenlerin 6grenme stratejisi olarak ¢eviriyi kullanim durumlarim tespit etmek icin Liao
(2002) tarafindan gelistirilen ve ¢calismamizda ikinci veri toplama araci olarak kullanacagimiz
OSCO’niin  (Ogrenme Stratejisi Olarak Ceviri Olgegi) Tiirkgeye uyarlama calismasi,
arastirmacilarin kiiltiirleraras1 anket uyarlamaya iliskin tutum ve Onerileri dikkate alinarak
gerceklestirilmistir. Liao'nun gelistirdigi ve orijinal dili Ingilizce olan &lgegin Tiirkgeye
cevirisi, Ingiliz dili alaninda uzman iki 6gretim elemani tarafindan yapilmistir. Daha sonra,

ayn1 alandaki farkli iki uzman tarafindan Tiirkge ceviriler Ingilizceye yeniden cevrilmistir.

Olgegin ingilizce ve Tiirkge maddelerinin gevirilerinin, Ingiliz dili alaninda uzman ve YDS
dil puani en az 90 olan 14 6gretim elemani tarafindan besli derecelendirme 6lgegiyle (1: Hig
uygun degil, 2: Biraz uygun, 3: Uygun, 4: Cok uygun, 5: Tamamen uygun) degerlendirilmesi
istenmistir. Maddeler i¢in puanlama yapan uzmanlardan, 3 (uygun) puanin altinda puanlama
yaptiklar1 maddeler i¢in diizeltme Onerisi istenmistir. Uzmanlarin 3’ten diisiik puanlama
yaptiklart madde i¢in sunduklar1 oneriler dikkate alinmis ve gerekli diizeltmeler yapilmistir.
Toplanan uzman goriislerinin ortalamasi alinmis ve en diisiik madde ortalamasinin 3’{in
iistiinde (X=3.36) oldugu tespit edilmistir. Olgegin Tiirk¢eye ¢evirilerinin Tiirk dil yapisina
uygunlugunun tespit edilmesi amaciyla, anket 3 Tiirk Dili uzmanina gonderilmis, yazim ve
anlam hatalarinin diizeltilmesi istenmistir. Siire¢ sonunda, elde edilen verilerle OSCO’niin
Tiirk¢e formunun orijinaliyle dilsel esdegerlilige sahip oldugu anlasilmis ve yapr gegerliligini

saglamak i¢in verilerin toplanmasi asamasina geg¢ilmistir.

Tablo 5

OSCO 'niin Tiirkce Cevirisi I¢in Alinan Uzman Gériislerinin Ortalamalar

N Min. Max. Ort.
1. Fransizca bir metin okurken, anlamama yardimci olmast 14 4,00 5,00 4,86
icin onu once zihnimde Tiirkgeye ¢eviririm.
2. Ders kitabindaki Fransizca metinleri daha iyi anlamama 14 1,00 5,00 3,50
yardimct olmast igin yardimci kitaptaki (varsa) Tiirkce
gevirileri okurum.
3. Fransizca metinleri okuduktan sonra dogru anlayip 14 1,00 5,00 3,57
anlamadigimi kontrol etmek i¢in bu metinlerin (varsa)
mevcut Tiirkce ¢evirilerini kullanirim.
4. Fransizcada yazi yazmak i¢in Oncelikle konuyla ilgili 14 3,00 5,00 4,36

Tiirkce beyin firtinas1 yaparim.
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5. Fransizca yazarken, Once Tiirk¢e diigliniir daha sonra
diisincelerimi Fransizcaya geviririm.

6. Fransizca kompozisyonlarim i¢in Tiirkce taslaklar
olustururum.

7. Fransizca dinlerken anlamama yardimeci olmasi igin
Fransizca ifadeleri 6nce Tiirk¢eye geviririm.

8. Fransizca egitim CD'lerini ya da ses kayitlarini
dinlemeden 6nce Tiirk¢e ¢evirilerini okurum.

9. Fransiz televizyonunu ya da bir Fransizca film
seyrederken anlayip anlamadigimi kontrol etmek i¢in Tiirkce
alt yazi kullanirim.

10. Fransizca radyo/televizyon haberlerini daha iyi anlamak
icin Tiirkge haberleri okurum ya da dinlerim.

11. Fransizca konusurken soylemek istediklerimi Once
Tiirkge olarak diigiiniir daha sonra Fransizcaya ¢eviririm.

12. Konusma esnasinda Fransizca sozcik ya da ifadeleri
hatirlamakta giigliik ¢ekersem, konugmayi siirdiirmek igin
Tiirk¢eden Fransizcaya geviri yaparim.

13. Fransizca yeni sozciikleri, Tiirkge karsiliklarini
hatirlayarak ezberlerim.

14. Fransizca dilbilgisi kurallarini, Tiirk¢e agiklamalarindan
Ogrenirim.

15. Fransizca cimlelerin dilbilgisel bdlimlerinin iglevlerini
aciklamama yardimei olmasi i¢in zaman, uyum, sdz 6bekleri
vb. dilbilgisi terimlerinin Tiirkge karsiliklarini kullanirim.

16. Fransizca deyim ve ifadeleri, Tiirk¢ce c¢evirilerini
okuyarak 6grenirim.

17. Fransizcay1 6grenmeme yardimei olmasi igin Fransizca-
Tiirkge sozliik kullanirim.

18. Fransizcayr dgrenmeme yardimci olmasi i¢in Tirkge-
Fransizca sozliik kullanirim.

19. Fransizca 6grenmeme yardimci olmasi i¢in elektronik
¢eviri cihazi kullanirim.

20. Fransizca bir sozciik ya da ifadeyi anlamazsam, baska
insanlardan onu benim i¢in Tirk¢eye cevirmelerini rica
ederim.

21. Tirk¢e bir ifadenin Fransizcaya nasil ¢evrilebilecegi
hakkinda sorular sorarim.

22. Ogretmen, okumam i¢in Fransizca metinler verdiginde
bagka kisilerle onlar1 ¢evirmeye ¢aligirim.

23. Farkli durumlarda, zihnimde disiincelerimi Tirk¢eden
Fransizcaya gevirerek zihinsel pratik yaparim.

24. Fransizca dersinde Tiirkg¢e notlar alirim.
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25. Fransizca ders kitaplarima, ifadelerin Tiirkge 14 1,00 5,00 3,71
karsiliklarimi yazarim.

26. Tiirk¢e ve Fransizca arasindaki farklilik ve benzerlikleri 14 3,00 5,00 4,64
¢eviri yoluyla agiklamaya ¢aligirim.

27. Fransizca okurken okuduklarimin anlamimi Tirkge 14 4,00 5,00 4,64
karsiliklarini diigiinmeden ¢ikarmaya caligirim.

28. Fransizca konusurken soylemek istediklerimi (Tiirkge 14 3,00 5,00 4,57
diisiinmeden) Fransizca olarak diigiiniiriim.

Gegerli Say1 14

4.3.2.4. Ogrenme Stratejisi Olarak Ceviri Olgeginin (OSCO) Yapr Gegerlilik

Calismalart

OSCO’niin yap1 gegerliligi, Gazi ve Hacettepe Universitelerinin Fransiz Dili Egitimi
Anabilim Dallarinda yabanci dil olarak Fransizca 6grenen 325 6grenciden alinan verilerle
gerceklestirilmistir. Genel kaninin giiclii kilinmasi ve s6z konusu uygulamanin amagclarina

daha iyi hizmet etmesi agisindan her siniftan esit oranda 6grenci segimine 6zen gosterilmistir.

Orijinal 6l¢ek, Liao’nun (2002) Tayvanli 6grencilerin bir 6grenme stratejisi olarak g¢eviri
kullaniminm1 6lgmeyi hedefledigi, gecerlilik ve giivenilirlik analiz sonuglar1 sonrasinda 28
maddeden olusan bir dlgektir. Yazar, bu 6l¢egin faktorlerini, 5 faktdr olarak belirlemis ve bu
faktorleri adlandirmanin gii¢ olacagi diisiincesiyle madde yapisini isimlendirmemistir. Birinci
faktorde toplam 13 madde, ikinci faktorde analize elverisli toplam 4 madde, tgiincii faktorde

4 madde, dordiincii faktorde toplam 3 madde, son faktérde ise 4 madde yer almistir.

DFA, onceden segilen faktor modelinin veriye uyumunun saglanip saglanmadigini
degerlendirmek i¢in kullanilan en etkili analizdir ve bu AFA’dan ciddi bir bi¢imde ayrilir

(Cokluk, Sekercioglu ve Biiyiikoztiirk, 2014, s. 275).

Olgegimizin Dogrulayici Faktér Analizi LISREL 8.8 programiyla gergeklestirilmistir. DFA
uyum indeksi ol¢iit degerleri ile analiz degerleri incelendiginde ortaya ¢ikan faktor yapilariin
orijinal 6l¢egin faktdr yapilariyla uyum noktasinda orta derecede uyum gosterdigi tespit
edilmistir. Olgegin 28. maddesinin standart degerinin 1’in {izerinde oldugu tespit edilmistir.
Daha sonra maddenin ilgili 6l¢ekte esdegerliligi kabul edilen baska bir maddeyle
korelasyonuna bakilmis ve orta diizeyde anlamli bir iliski bulunmustur. Bu nedenle, 28.
madde uzman goriisii dogrultusunda odlgekten cikarilmustir. Olgegin Dogrulayict Faktor

Analizi RMSEA degeri 0,077 (< 0,05= mitkemmel uyum) CFI degeri 0,96 (> 0,90= iyi
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uyum), NFI degeri ise 0,93 (> 0,90= iyi uyum) cikmistir. Elde edilen sonuglarla, 5 faktorli
toplam 27 maddeden olusan bir dlgek ortaya ¢ikmistir. DFA sonras1 Olgegin i¢ tutarlilik kat
sayis1 degeri o= 0,92 olarak hesaplanmistir. OSCO’niin Tiirkceye uyarlama islemleri
kapsaminda gergeklestirilen giivenilirlik ve gecerlilik analizleri sonucunda 27 madde ve 5

faktorden olusan giivenilir, gegerli bir 6lgek elde edilmistir.

Olgegin alt boyutlar1 orijinal c¢alismada isimlendirilmemistir. Bu calismada arastirma
sorularint olustururken, yorumlama yaparken kolaylik saglamasi ve izlence Onerisini daha
anlasilir kilmas1 amaciyla isimlendirilmistir. OSCO’niin alt boyutlar1 isimlendirilirken tek bir
arastirmacinin siniflandirmasi yerine Oxford (1990), Rubin (1989), O’Malley ve Chamot
(1990) gibi  aragtirmacilarin  yaptiklar1  strateji  siniflandirmalarinin =~ sentezinden
faydalanilmistir. 1.alt boyut, cevirinin temel dil becerilerinin 6grenilmesinde kullanildig:
“temel dil becerileri i¢in ceviri”; 2. alt boyut, c¢evirinin 6zellikle anadildeki benzerlikler icin
kullanildig1 “benzetme (analoji) stratejisi”; 3. alt boyut, c¢evirinin bir kaynak kullanimi
seklinde kendini gosterdigi “kaynak kullanim stratejisi”; 4.alt boyut, Ogrencinin diger
bireylerle iligki kurarak ¢eviriyi kullandig1 “sosyal-etkilesimli strateji”; 5. yani, son alt boyut
ogrencinin kendi tercih planlamasini igeren “lstbilissel-6z-diizenleme stratejisi” olarak

isimlendirilmistir.
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Sekil 2. DFA sonrasi uyum saglayan OSCO’niin RMSEA degerinin yer aldign Yol Semasi
(Path Diyagrami)
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4.4. Verilerin Analizi

Calismanin bu bdliimiinde, veri toplama araglarit CEBAO ve OSCO’niin érneklem grubuna
uygulanmasi sonunda elde edilen verilerin analizine iliskin bilgilere yer verilecektir. Veri
toplama araclarinin gegerliligi ve giivenilirligi saglandiktan sonra, 136 kisiden olusan
orneklemden veri toplanmistir. Toplanan verilerin analiz tiiriine karar vermeden 6nce gerekli
varsayimlar kontrol edilmistir. Her bir degisken tiiriine ve veri setlerinin varsayimlari
karsilama durumuna gore normallik testleri yapilmis ve nicel veri analiz teknikleri
belirlenmistir. Veri setlerine ait normallik ve uygulanan test tiirleri Tablo 6, 7 ve 8’de

gosterilmistir.

Tablo 6

Cinsiyet Degiskenine Gore Veri Setlerinin Normallik Dagilimlar: ve Kullanilan Analiz Tiirleri

Veri Setleri Cinsiyet Normallik Degerleri Analiz tiri
(Kolmogorov-Smirnov)
CEBAO Kadin .000 Miskisiz orneklemler
Toplam Mann-Whitney-U Testi
Erkek 151
TDBCOE Kadin .001 Miskisiz orneklemler
Mann-Whitney-U Testi
Erkek .002
Kadin .000 Mliskisiz orneklemler
CYTB Mann-Whitney-U Testi
Erkek .027
Kadin 113 Iliskisiz 6rneklemler t
testi
K Erkek 200
Kadin .200* Iliskisiz 6rneklemler t
0SCO testi
Toplam Erkek .200*
Kadin .076 Iliskisiz 6rneklemler t
testi
TDBC Erkek 200
Kadin .002 Tliskisiz orneklemler
Mann-Whitney-U Testi
KKS Erkek 200%
Kadm .001 Mliskisiz orneklemler
BS Mann-Whitney-U Testi
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Erkek .034
Kadin .022 Mliskisiz orneklemler
Mann-Whitney-U Testi
SES Erkek 160
Kadin .006 Mliskisiz orneklemler
L Mann-Whitney-U Testi
ous Erkek 006

*p>0,05 ise normal dagilim gostermektedir.

Istatistiksel islemlerde, evrene ait parametreler hakkinda bazi varsayimlarda bulunulur ve bu

varsayimlarin karsilanmasi i¢in de mevcut verilerin en az “aralik 6l¢eginde olmas1”, bagiml

degisken lizerinde etkisi arastirilan faktoriin her diizeyinde “normal dagilim gostermesi” gibi

ilgili evrende gozlenen bazi kosullarin saglanmasi gerekir (Can, 2016, s.31).

Evrene iligkin parametreler hakkindaki varsayimlarin karsilanabilmesi i¢in gereken kosullarin
saptanabildigi verilere yapilan istatistiksel islemlere parametrik test, parametrik testlerin
gerektirdigi sayiltilarin karsilanmadigi normal dagilimi gerektirmeyen ve degiskenlerin

siniflama siralama 6lgeginde oldugu durumlarda kullanilan testlere parametrik olmayan testler

denir (Can, 2016, s.31-32).

Tablo 7

Swnif Diizeyine Gore Veri Setlerinin Normallik Dagilimlari Ve Kullanilan Analiz Tiirleri

Veri Setleri Sinif Diizeyi Normallik Degerleri Analiz tird
(Kolmogorov-Smirnov)
. 3.Smf 200* Hiskisiz orneklemler
CEBAO Toplam : Mann-Whitney-U Testi
4. Smif 000
TDBCOE 3.Smuf 031 Mliskisiz orneklemler
' Mann-Whitney-U Testi
4. Simf 000
3.Smuf 009 Tliskisiz orneklemler
CYTB Mann-Whitney-U Testi
4. Simf 000
3.Smuf 052 Tliskisiz orneklemler
CK ' Mann-Whitney-U Testi
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4. Simf

.035
3.Simuf Iliskisiz 6rneklemler t
. 2007 testi
OSCO
Toplam 4. Simf 200*
3.Simuf Iliskisiz 6rneklemler t
097 testi
TDBC
4. Simf 200%
3.Simuf 022 Mliskisiz drneklemler
' Mann-Whitney-U Testi
KKS
4. Siif 051
3.Simf 003 Mliskisiz orneklemler
' Mann-Whitney-U Testi
BS
4. Siif 091
3.Simf 027 Mliskisiz orneklemler
' Mann-Whitney-U Testi
SES
4. Siif 020
3.Simf 043 Mliskisiz orneklemler
L ' Mann-Whitney-U Testi
ous
4. Simf 006

*p>0,05 ise normal dagilim gostermektedir.

Normal dagilim gdsteren veri setleri icin parametrik test olan (bagimsiz) orneklemler igin t-
testi, normal dagilim gostermeyen veri setleri i¢in parametrik olmayan test tiirii, Mann-
Whitney U testi uygulanarak degiskenler arasinda farklar belirlenebilir. Degiskenler arasinda

yapilacak her bir karsilagtirmada hangi test tiirliniin uygulanacagina karar vermek i¢in SPSS

21°de normallik testi (Kolmogorov-Smirnov & Shapiro-Wilk) uygulanmistir.
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Tablo 8

Bagsari Degiskenine Gore Veri Setlerinin Normallik Dagilimlar: Ve Kullanilan Analiz Tiirleri

Veri Setleri Basar1 Puam Normallik Degerleri Analiz tiirdi
(Kolmogorov-Smirnov)
CEBAO 0-3 .000 Mliskisiz orneklemler
Toplam Mann-Whitney-U Testi
3-4 200*
TDBCOE 0-3 .000 Tliskisiz orneklemler
Mann-Whitney-U Testi
3-4 .182
0-3 .000 Tliskisiz orneklemler
CYTB Mann-Whitney-U Testi
3-4 071
0-3 .052 Iliskisiz 6rneklemler t
testi
cK 34 200%
0-3 .188 Iliskisiz 6rneklemler t
OSCO testi
Toplam 3-4 .200*
0-3 .009 Miskisiz orneklemler
Mann-Whitney-U Testi
TDBC 34 200%
0-3 .007 Mliskisiz orneklemler
Mann-Whitney-U Testi
KKS 34 200~
0-3 .000 Mliskisiz orneklemler
Mann-Whitney-U Testi
BS 34 200~
0-3 .021 Mliskisiz orneklemler
Mann-Whitney-U Testi
SES 3-4 .200*
0-3 .002 Mliskisiz orneklemler
L Mann-Whitney-U Testi
ous 34 025

*p>0,05 ise normal dagilim gostermektedir.

Farkli gruplardan elde edilen veri degerlerinin ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak

anlamli bir fark olup olmadigini belirlemek i¢in yapilan parametrik test iliskisiz (bagimsiz)
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orneklemler igin t-testi (Independent Sample t-Test) olarak adlandirilir (Can, 2016, s.115).
Ortalamalar karsilastirilacak iki grupta, veri sayisinin az olmasi, veri sayilart yeterli olsa bile
verilerin dagilimindaki anormallikler nedeniyle testin kosullarinin saglanamamasi ya da
verilerin en az aralik Olgeginde olmamasi gibi nedenlerle iligskisiz 6rmeklemler i¢in t-testi
yapilamayabilir (Can, 2016, s.126). Bu durumda, parametrik bir test olan t-testinin alternatifi
sayilabilecek, parametrik olmayan bir karsilastirma testi Mann-Whitney U ile iki grubun

ortalamalar1 arasinda fark olup olmadigi sinanabilir (Can, 2016, s.126).
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BOLUM 5. BULGULAR

Tezin bu boliimiinde veri toplama araglari ile toplanan verilerin analizi sonucunda elde edilen
bulgular arastirma sorular1 dogrultusunda yorumlanarak sunulacaktir. Bu amagla, CEBAO ile
Ilgili Betimsel Istatistikler, OSCO ile lgili Betimsel Istatistikler, CEBAO ve Alt Boyutlarina
Iliskin Betimsel Istatistikler, OSCO ve Alt Boyutlarma iliskin Betimsel Istatistikler, CEBAO
ve OSCO ile Ilgili Karsilastirma Analizleri (Cinsiyet, Smif, Basar1 puani degiskenlerine gore),
OSCO Toplam ve CEBAO Toplam Puanlari Korelasyon Analiz Sonuglari, CEBAO Alt
Boyutlar1 Arasindaki Korelasyon Analiz Sonuglari, OSCO Alt Boyutlar1 Arasindaki
Korelasyon Analiz Sonuglari, CEBAO ve OSCO Alt Boyutlar1 Arasindaki Korelasyon Analiz
Sonuglar1 bagliklart altinda istatistiksel analiz bulgularma ve bu bulgularin yorumlarina

deginilecektir.

5.1. CEBAO ile Tlgili Betimsel Istatistikler

Karsilastirma ve korelasyon testlerinden once katilimeilarca cevaplanan her bir maddenin
ortalamalarinin ve yiizdelerinin yer aldig1 betimsel istatistik tablolar1 asagida verilmistir. Bu
tablolar, her bir veri seti igin ayri ayri incelendiginde hem CEBAO sorularma katilma
ortalamalarmm hem de OSCO sorularina verilen cevaplarin ortalamalarmin yiiksek oldugu

goriilmektedir.

CEBAO olgeginde 5li Likert tipi 6lgekte (Kesinlikle katilmiyorum=1; Katilmiyorum=2;
Fikrim Yok=3; Katiliyorum=4; Kesinlikle Katiliyorum=5) degerlendirilecek maddelere
katilim diizeylerinin tespit edilmesi amaglanmistir. Maddelere verilen cevaplarin ortalama
puanlart i¢in Oxford’un (1990) yabanci dil 6grenme stratejilerinin kullanim sikliginin
yorumlanmasi i¢in belirledigi olgiitler kullanilacaktir. Buna gore, ortalama kullanim oranlari

ve karsilik gelen seviyeler soyledir: 1,0-2,4=diisiik seviyede kullanim, 2,5-3,4 =orta seviyede
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kullanim, 3,5-5,0 = yiiksek seviyede kullanim (Oxford’tan aktaran Ozgcelik, 2012, 1097).
Burada, CEBAO verilerinde 6grencilerin bakis agilar tespit edildigi igin, bu oranlar, kullanim

yerine katilim oranlar1 olarak ifade edilecektir.

Yorumlama kolaylig1 saglamasi agisindan maddeler, aritmetik ortalamasi yliksek olandan

diisiik olana dogru siralanarak yorumlanmaistir.

Tablo 9
CEBAO ile Ngili Betimsel Istatistikler

Maddeler X Sy 1) 2 ®3) (@) (5)
7. Ceviri, Fransizca deyim ve ifadeleri f 5 5 9 53 62
6grenmeme yardimci olur. 4,21 .99
% 3.7 3.7 6.6 39 455
. f 4 8 6 65 53
1. Ceviri, okuma pargalarmi1 anlamama 414 %
yardnet olur. ’ ’ % 29 59 44 478 39
8. Ceviri, Ogretmenimin Fransizca 401 03 f 4 ! 12 2 40
aciklamalarini anlamama yardimci olur. ' ' % 29 51 8.8 529 294
5. Ceviri, Fransizca sozctikleri f 6 10 13 61 45
ezberlememe yardimei olur. 3,96 1,06
% 4.4 7.4 9.6 449 331
6. Ceviri, Fransizca dilbilgisi kurallarini f 8 12 13 56 46
anlamama yardimei olur. 3,89 1,15
% 5.9 8.8 9.6 41.2 338
2. Ceviri, Fransizca f 6 7 24 60 37
kompozisyonlar yazmama 3,86 1,03
yardimei olur. % 4.4 5.1 17.6 441 27.2
3. Ceviri, Fransizca konusmalari 386 99 f 2 15 21 60 38
anlamama yardimei olur. ' ! % 15 11 154 441 279
11.  Ders c¢alisirken  Fransizcadan f 5 15 15 60 41
Tiirkgeye ¢eviri kullanmak bir dersin
A . 3,86 1,08
icerigini daha iyi hatirlamama yardimci % 3.7 1 1 441 30.1
olur. . . .
10.  Fransizcadan  Tiirtk¢eye  ceviri f 4 14 24 55 36
kullanmak, Fransizca oOdevlerimi daha
hizli bitirmeme ve zaman kazanmama 3,19 1,05
% 2.9 10.3 17.6 404 26.5
yardimci olur.
16. Fransizca Ogretmenlerimin derslerde f 4 17 22 51 40
daima Fransizca kullanmasim tercih 3,79 1,10
ederim. % 2.9 125 16.2 375 294
giﬁjreviri, Fransizca konusmama yardimeci 3,64 111 f ! 16 24 58 29
' % 5.1 11.8 17.6 42.6 21.3
9. Ceviri, smif i¢i talimatlarn yerine 3,51 1,12 f 7 24 20 62 23
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getirmek icin arkadaslarimla Fransizca

yoluyla etkilesime gegmeme yardimci % 51 17.6 14.7 45.6 16.9
olur.

19. Fransizca kullanirken, en iyisi 345 130 i 13 22 28 37 36
Tiirkgeyi igin i¢ine katmamaktir. % 96 16.2 20.6 27.2 26.5
12. Fransizca Ogrenirken Fransizcadan 344 197 i 14 21 20 52 28
Tiirkgeye ¢eviri kullanmay1 tercih ederim. % 103 15.4 14.7 38.2 20.6
17. Dogrudan Fransizca diislinmem f 15 29 16 53 23
istendiginde kendimi  baski altinda 3,29 1,28

hissederim. % 11 21.3 11.8 39 16.9
18. Fransizca diisinmeye calistigimda 328 1921 f 10 34 20 50 21
gerginlik yagamaya egilimliyimdir. ' ' % 74 o5 14.7 36.8 15.4
14. Fransizcadan Tirkgeye ceviri, f 18 25 30 37 24
Fransizcaya maruz kalma miktarmi 3,09 1,31

distirir. % 13.2 184 22.1 27.2 17.6
15. Su anki Ogrenme asamasinda, f 22 23 28 41 19
Fransizcadan Tirkgeye ceviri olmadan 3,09 1,31

Fransizca 6grenemem. % 16.2 16.9 20.6 30.1 14
13.  Fransizcadan  Tiirk¢ceye  ¢eviri f 24 33 33 27 16
kullanmak, Fransizcayi daha iyi 2,83 1,28

0grenmeme engel olur. % 17.6 243 243 19.9 11.8

*Kesinlikle katilmiyorum=(1), Katilmiyorum=(2), Fikrim Yok=(3), Katiliyorum=(4), Kesinlikle Katiliyorum=(5)

Tablo 9°da yer alan CEBAO’ niin madde ortalamalar1 dikkate alindiginda, égrencilerin bazi
maddelere yiiksek oranda katilim gosterdikleri tespit edilmistir. Ornegin, madde 7 (X=4,21),
madde 1 (X=4,13) ve madde 8 (X=4,01), 6grenciler tarafindan en ¢ok katilim gosterilen dlgek
maddeleridir. Bu maddeler incelendiginde 6grencilerin okuma pargalarini ve &gretmenin
aciklamalarin1  anlamlandirmak i¢in g¢evirinin yararli olduguna kanaat getirdikleri
goriilmektedir. Ogrencilerin en yiiksek oranda katildiklar1 madde 7 (X=4,21), égrencilerin
kiiltiirel ya da kok ifadeleri 6grenmek icin ¢eviriyi kullandiklarin1 géstermektedir. Bu sonug
Randaccio’nun (2012) “dil alanlarinda (6rn. hedef kiiltiirde ya da anadilde kok salmis fikirler,
konusma diline 6zgii sozler) birtakim dilsel farkliliklar1 asmak igin ¢evirinin kullanilabilecegi
ve cevirinin dilsel giicliikkler karsisinda onemli oldugu” seklindeki izahimi destekler
niteliktedir. Kisacasi bu sonuglar okuma pargalarini, deyimleri anlamada ¢eviri kullanildigini,
ayn1 zamanda Ogrencilerin Ogretmenlerin agiklayict tutumunu desteklediklerini ortaya

koymaktadir.

Ote yandan, dgrencilerin bazi maddelere daha az katilim gosterdigi saptanmistir. Ornegin,

ogrencilerin geviriyi kullanmamaya ydnelik olan madde 13 (X=2.83) ve madde 14’e (X=3.17)
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katilma diizeylerinin daha diisiik oldugu gozlenmistir. Bu maddeler incelendiginde ceviri
kullanmaya yonelik olumsuz goriislerin 6l¢iildiigii sorular oldugu goriilmektedir. Genel olarak
ceviri kullanimma yonelik maddelerin aritmetik ortalamalarinin  yliksek olmast ve
kullanmamaya ydnelik maddelerin (Orn. 13,14) ortalamalarmin ise diisiik olmasi, az sayida

ogrencinin ¢eviri kullaniminin olumsuz oldugunu diislindiigiinii géstermektedir.

5.1.1. CEBAO Toplam ve Alt Boyutlarina iliskin Betimsel Istatistikler

Daha 6ncede belirttigimiz gibi CEBAO, 3 alt boyuttan olusmaktadir: TDBCOE (Temel Dil
Becerileri Uzerine Cevirinin Olumlu Etkisi), ~CYTB (Ceviriye Yonelik Tutum ve
Beklentiler), CK (Ceviriden Kaginma). Tablo 11°de CEBAO toplam ve alt boyutlara iliskin

aritmetik ortalamalar yer almaktadir.

Tablo 10

CEBAO ile Ilgili Aritmetik Ortalama Temelli Betimsel Istatistikler

N

X Sy
CEBAO TOPLAM 136 3,60 ,62
TDBCOE 136 3,85 79
CYTB 136 3,25 ,98
CK 136 3,27 ,88
Toplam Katilimci 136

Olgegimize ait alt boyutlarda madde sayilar1 farklilik gosterdigi igin standart yorumlama
acisindan yukaridaki tabloda Olgcege ve alt boyutlarmma ait aritmetik ortalama degerleri
verilmistir. Genel anlamda, 6grencilerin tiim alt boyutlarda orta seviyede (2.5-3.4) ve yiiksek
seviyede (3,5-5,0) katilim gosterdikleri tespit edilmistir. Tablo, detayli olarak incelendiginde,
ogrencilerin TDBCOE alt boyutundaki maddelere (1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11) daha fazla
katildiklar1 gézlenmektedir (X=3.85). Diger taraftan, CYTB alt boyutunda yer alan maddelere
(12, 15, 17, 18) o6grencilerin daha az katilm gosterdigi anlagilmaktadir (X=3.25). CK (13, 14,
16, 19) alt boyutuna katilim ise CYTB’den biraz daha yiiksek ¢ikmustir (X=3.27).

5.2. OSCO ile Tlgili Betimsel Istatistikler

OSCO’de 5li Likert tipi 6lgekte (Higbir Zaman=1; Seyrek Olarak =2; Bazen =3; Cogu Zaman

=4; Her Zaman =5) degerlendirilecek maddelerin kullanim siklig1 diizeylerinin tespit edilmesi
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amaglanmistir. CEBAO’niin katilim diizeylerinin tespitinde oldugu gibi OSCO ve alt
boyutlarinin  kullanim siklig1 diizeylerinin yorumlanmasi i¢in de Oxford’un  (1990)
belirledigi 6l¢iitler kullanilacaktir (1,0-2,4=diisiik seviyede kullanim, 2,5-3,4 =orta seviyede
kullanim, 3,5-5,0 = yiiksek seviyede kullanim).

Yorumlama kolaylig1 saglamasi agisindan maddeler, aritmetik ortalamasi yliksek olandan

diisiik olana dogru siralanarak yorumlanmustir.

Tablo 11
OSCO ile Ngili Betimsel Istatistikler

Maddeler X Sy 1) 2 ®3) (@) (5)
17. Fransizcay1 Ogrenmeme yardimei f 6 13 36 47 34
olmast i¢in Fransizcadan Tiirkceye sozlik 3,66 1,09
kullanirim. % 4.4 9.6 26.5 34.6 25
18. Fransizcayr Ogrenmeme yardimct f 7 15 37 47 30
olmasi i¢in Tiirk¢eden Fransizcaya sozlik 3,57 1,11
kullanirim. % 51 11 27.2 34.6 221
13. Fransizca yeni sozcikleri, Tirkce f 9 13 39 43 30
karsiliklarini hatirlayarak 6grenirim. 3,54 1,14

% 6.6 9.6 28.7 31.6 221
4. Fransizcada yazi yazmak i¢in 6ncelikle f 9 15 38 44 30
konuyla ilgili Tiirkce beyin firtiast 352 1,15
yaparim. % 6.6 11 27.9 324 22.1
5. Fransizca yazarken, Once Tiirkce f 10 14 34 48 28
diisiniir daha sonra disiincelerimi 3,52 1,16
Fransizcaya ¢eviririm. % 7.4 10.3 25 35.3 20.6

14 1 1

19. Fransizca Ogrenmeme yardimci f 3 39 3 39
olmasi i¢in elektronik ¢eviri cihazi 3,50 1,28
kullanirim. % 10.3 9.6 28.7 22.8 28.7
3. Fransizca metinleri okuduktan sonra, f 9 9 48 45 24
dogru anlayip anlamadigimi  kontrol
etmek igin bu metinlerin (varsa) Tiirkge 3,49 1,07
¢evirilerini kullanirim. % 6.6 6.6 35.3 33.1 17.6
11. Fransizca konusurken séylemek f 8 18 41 40 29
istediklerimi 6nce Tiirkge olarak diisiiniir 3,47 1,14
daha sonra Fransizcaya geviririm. % 5.9 13.2 30.1 294 21.3
9. Fransiz televizyonunu ya da bir f 7 20 42 38 27
Fransizca film seyrederken anlayip
nlamadigimi kontrol etmek igin Tiirk 3,43 L13
anlamadigimt KOntrof etmek e turkee % 51 147 309 279 199
alt yaziya bakarim.
21. Tiirkge bir ifadenin Fransizcaya nasil 338 116 f 12 14 43 4 24
cevrilebilecegi hakkinda sorular sorarim. % 8.8 10.3 316 30.1 17.6
25. Fransizca kitaplarinda yer alan 3,38 1,26 f 13 21 35 36 31
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ifadelerin  Tiirk¢e karsiliklarini  not

24. Fransizca dersinde Tiirk¢ce notlar f 17 15 33 46 25
alirnm. 3,35 1,26

% 12.5 11.0 24.3 338 18.4
26. Tirk¢e ve Fransizca arasindaki f 10 17 48 44 17
farkliik ve benzerlikleri ¢eviri yoluyla 3,30 1,08
aciklamaya ¢aligirim. % 7.4 125 35.3 324 125
6. Fransizca kompozisyonlarim igin f 15 28 24 42 27
Tiirkge taslaklar olustururum. 3,28 1,30

% 11 20.6 17.6 30.9 19.9
16. Fransizca deyim ve ifadeleri, Tiirk¢e f 13 24 35 41 23
gevirilerini okuyarak 6grenirim. 3,27 1,21

% 9.6 17.6 25.7 30.1 16.9
1. Fransizca bir metin okurken, anlamama f 11 16 49 47 13
yardimei olmasi i¢in onu Once zihnimde 3,26 1,05
Tiirkgeye geviririm. % 8.1 11.8 36 34.6 9.6
12. Konusma esnasinda Fransizca sozciik f 12 20 43 37 21
ya da ifadeleri hatirlamakta giiglik 3.96 117
gfikersem, konusmay1 sur_d.urmek icin % 8.8 14.7 31.6 279 15.4
Tiirkceden Fransizcaya ¢eviri yaparim.
23. Farkli durumlarda, diisiincelerimi f 12 20 40 45 17
Tiirk¢eden Fransizcaya ¢evirerek zihinsel 3,26 1,14
pratik yaparim. % 8.8 147 29.4 331 12.5
14. Fransizca dilbilgisi kurallarini, Tirkce f 18 17 39 43 18
acgiklamalarindan dgrenirim. 3,19 1,22

% 13.2 125 28.7 31.6 13.2
15. Fransizca ciimlelerin  dilbilgisel f 13 23 42 37 19
islevlerini anlamak i¢in zaman, uyum, s6z 319 117
Obekleri vb. dilbilgisi terimlerinin Tiirkce % 96 16.9 309 272 14
karsiliklarini kullanirim.
7. Fransizca dinlerken, anlamama f 15 21 46 30 22
yardimcr olmasi igin Fransizca ifadeleri 3,17 1,21
once Tiirkgeye geviririm. % 11 15.4 33.8 22.1 16.2
27. Fransizca okurken okuduklarimin f 17 21 41 40 14
anlamim Tiirkge karsiliklarmi 3,10 1,18
diisiinmeden ¢ikarmaya ¢aligirim. % 125 154 30.1 29.4 10.3
2. Ders kitabindaki Fransizca metinleri f 16 21 46 40 12
daha iyi anlamama yardimci olmasi igin
ardimct  kitaptaki  (varsa)  Tirkge 3,08 L13
yarcrmel p ¢ % 118 154 338 294 88
gevirileri okurum.
20. Fransizca bir sozciik ya da ifadeyi f 24 21 39 33 18
anlamazsam, bagkalarindan onu benim 3,00 1,29
icin Tirkceye ¢evirmelerini rica ederim. % 17.6 154 28.7 24.3 13.2
10.Fransizca radyo/televizyon haberlerini f 19 23 47 36 10
daha iyi anlamak igin Tiirkge haberleri 2 96 1,14
okurum ya da dinlerim. % 14 16.9 34.6 26.5 7.4
22. Ogretmen, okumam igin Fransizca f 25 25 43 28 15
metinler verdiginde onlar1 bagkalariyla 2,88 1,25
gevirmeye g¢aligirim. % 184 18.4 31.6 20.6 11
8. Fransizca egitim CD'lerini ya da ses f 38 34 28 27 7
kayitlarim1  dinlemeden once Tiirkge 249 1,24
gevirilerini okurum. % 27.9 25 20.6 19.9 5.1
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*Higbir Zaman=(1), Seyrek Olarak =(2), Bazen =(3), Cogu Zaman =(4), Her Zaman =(5)

Tablo 10°da, OSCO’niin madde ortalamalar1 dikkate alindiginda, dgrencilerin bazi maddelere
yiiksek oranda katilim gdsterdikleri tespit edilmistir. Ornegin madde 17 (X=3,66) ve madde
18 (X=3,57) ogrenciler tarafindan en ¢ok katilim gosterilen 6lgek maddeleridir. Bu maddeler
incelendiginde, dgrencilerin geviri stratejisi olarak kaynak (sozliik) kullanimina yogun olarak

basvurduklari anlasilmaktadir.

Ote yandan, 6grencilerin bazi maddelere daha az katilim gosterdigi saptanmustir. Ornegin
ogrencilerin isitsel stratejilerine yonelik olan madde 8 (X=2,49) ve madde 10’a (X=2,96)
katilma diizeylerinin daha diisiik oldugu goriilmektedir. Bu maddeler incelendiginde, diisiik
katilimin sebebi, CD/radyo/televizyon gibi gorsel isitsel nesnelerin sinif igi ve sinif disinda
kimi dgrenci igin ulasilmasinmn giiliigiinden kaynaklandig1 olarak ifade edilebilir. Ornegin,
madde 1’deki “Fransizca bir metin okurken, anlamama yardimci olmasi i¢in onu Once
zihnimde Tiirkgeye ¢eviririm” seklindeki bir strateji, zihinsel etkinlik disinda ek bir durum ya
da ortam gerektirmezken madde 8 ve 10, ek bir durum, ortam gerektirebilir. Ayrica
maddelerde yer alan “gevirilerini okurum” ifadesi s6z konusu cevirilere o6grencilerin
ulagabilmesinin her zaman miimkiin olmayacagin1 gésterebilir. Nitekim benzer ifadelere sahip
madde 9’a (X=3,43) biraz daha yiiksek katillmin olmasi, film alt yazilarmin radyo

cevirilerinden daha fazla ulasilabilir oldugunu gostermektedir.

Ayrica katilmcilarin madde 22°ye (X=2,88) de diger maddelere nazaran daha az katildiklari
saptanmistir. Dolayisiyla, buradan, ogrencilerin c¢eviriyi strateji olarak kullanirken

arkadaslariyla daha az fikir aligverisinde bulunduklar1 sonucuna varmak miimkiindjir.

Yabanci dil 6grenen bireyler, 6zellikle, izledikleri televizyon programlari ya da filmlerin alt
yazilarmin anlamaya daha yardimci oldugunu diistinmektedirler. Anadilde altyazilarin
faydasi, bu durumda 6grencinin yabanci dilde konusmay: duymasi ve sdylenenin anlamini
tam olarak anlayabilmesi nedeniyle videonun 6grenicinin kendisi i¢in ilgi ¢ekici hale gelmesi,
stkilmamasidir (Lunin ve Minaeva, 2015, s. 270). Tablo incelendiginde, 6grencilerin “Fransiz
televizyonunu ya da bir Fransizca film seyrederken anlayip anlamadigimi kontrol etmek i¢in
Tiirkge alt yaziya bakarim” seklindeki 9. maddeye katilim oram, (X=3,43 gibi) yiiksek

diizeyde katilim degerine ¢ok yakin bir orandir.
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5.2.2. OSCO Toplam ve Alt Boyutlarina Iliskin Betimsel istatistikler

OSCO, 5 alt boyuttan olusmaktadir: TDBC (Temel Dil Becerileri I¢in Ceviri), BS (Benzetme
Stratejisi), KKS (Kaynak Kullanimi Stratejileri), SES (Sosyal Etkilesimli Stratejiler), (OSCO
OUS (Oz-Diizenleme-Ustbilissel Stratejiler). OSCO toplam ve alt boyutlarma yonelik

aritmetik ortalamalar asagidaki tabloda verilmistir.

Tablo 12

OSCO ile ligili Aritmetik Ortalama Temelli Betimsel Istatistikler

N X Sx

0SCO TOPLAM 136 3,25 ,78
TDBC 136 3,23 87
BS 136 3,27 ,97
KKS 136 3,52 ,92
SES 136 3,06 1,00
ous 136 3,18 ,89
Toplam Katilimce1 136

Tablo 12’deki OSCO’niin alt boyutlarma ait aritmetik ortalama degerlerine bakildiginda,
Ogrencilerin stratejileri kullanim diizeylerinin birbirine yakin oldugu goriilmektedir.
Katilimeilarin OSCO ile ilgili alt boyutlara yonelik kullanim sikliklarinm farklilastig
yukaridaki tablodan anlasilmaktadir. Alt boyutlar arasinda 6grencilerin en ¢ok “KKS” ile
ilgili maddelere (17, 18, 19, 24) daha yiiksek oranda katildiklar1 (3.5-5.0 = yiiksek seviyede
kullanim) tespit edilmistir (X=3.52). Diger alt boyutlardaki stratejilerin kullanim ortalamalari
3.06-3.27 arasinda (2.5-3.4 =orta seviyede kullanim) seyretmektedir. TDBC alt boyutunda yer
alan maddelerdeki (1, 2, 3, 4, 5,6, 7, 8, 9, 10, 11, 12, 25) stratejilerin kullanim ortalamasi
3.23, BS alt boyutunda yer alan maddelerdeki (13, 14, 15, 16) stratejilerin kullanim ortalamasi
3.27 olarak tespit edilmistir. SES alt boyutunda yer alan maddelerle (20, 21, 22), OUS alt
boyutunda yer alan maddelerdeki (23, 26, 27) stratejilerin kullanim ortalamas: 3.06 ve 3.18
arasinda diger alt boyutlara nazaran daha diisiik ancak genel olarak orta seviyede olduklar

saptanmigtir.
5.3. CEBAO ve OSCO ile Ilgili Karsilastirma Analizleri

CEBAO ve OSCO’niin alt boyutlarinin cinsiyet, basar1 puan1 ve simf diizeyi degiskenlerine
gore farklilik gosterip gostermedigine yoOnelik arastirma sorularina yanit vermesi beklenen
veri analizi bulgular1 tablolarla verilmistir. Bulgularin agiklanmasi ve yorumlanmasini

kolaylastirmak ve karigikliklart onlemek icin, s6z konusu tablolar olusturulurken veri
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setlerinin “parametrik olan” ve “parametrik olmayan” seklinde farklilasan test teknik tiirleri

ve 6lgeklerin kendi alt boyutlariyla birlikte ele alinacak sekilde siralanisi dikkate alinmigtir.

Bu sebeple, once, cinsiyet degiskenine gore parametrik ve parametrik olmayan bagimsiz
orneklem testleriyle incelemeye tabi tutulan CEBAO, OSCO ve alt boyutlar1 tablolastiriimis
ve yorumlanmistir. Ardindan ayni sekilde sinif ve basar1 puani diizeyleri degiskenleri i¢in
yapilan bagimsiz 0rneklem test analiz sonuglar tablolarla verilmistir. Bulgular bolimiiniin
sonunda CEBAO ve OSCO’niin alt boyutlarmin iliskisel durumlarinm test edildigi

korelasyonlar tablolarla agiklanmustir.

Oncelikle cinsiyet degiskeni icin CEBAO ve OSCO’niin normallik testi sonuglarma gore
CEBAO’niin alt boyutu CK ve OSCO Toplam ile OSCO alt boyutu TDBC normal dagilim
gosterirken diger alt boyutlar normal dagilim gdstermemistir. Bu nedenle CEBAO-CK,
OSCO Toplam ve OSCO-TDBC icin parametrik test olan t-testi, diger alt boyutlar icin

parametrik olmayan Mann-Whintney U testi uygulanmasina karar verilmistir.

Calismada sinif degiskeni, egitim siirecini ilgilendiren bir olgu olmasi sebebiyle, “6grenme
asamas1” seklinde de ifade edilecektir. Sinif degiskeni icin CEBAO ve OSCO’niin normallik
testi sonuglarma gore, OSCO Toplam ve OSCO alt boyutu TDBC normal dagilim gosterirken
diger faktdrler normal dagilim gostermemistir. Aym sekilde, CEBAO toplam ve alt boyutlari
normal dagilim gdstermemistir. Bu nedenle OSCO Toplam ve OSCO-TDBC igin t-testi, diger
OSCO alt boyutlar, CEBAO toplam ve CEBAO alt boyutlar1 icin noparametrik test olan

Mann-Whintney U testi uygulanmasina karar verilmistir.

Basar1 puani, 6grenme stratejileri iizerine ¢aligma yapan aragtirmacilarin siklikla iizerinde
durdugu ve yorumlama yaptig1 iyi 68renci ve zayif 6grenci profili hakkinda fikir verebilmesi
acisindan sonuglar1 itibariyle 6nem arz etmektedir. Basar1 puami degiskenine gore
incelenecek CEBAO ve OSCO alt boyutlarinin normallik test sonuglari CEBAO-CK alt
boyutunun ve OSCO toplam puanlarinin normal dagilim gosterdigini, digerlerinin normal
dagilim gostermedigini ortaya koymustur. Bu sebeple sonuglar, uygulanacak test tiirlerine

gore tablolastirilacak ve agiklanacaktir.
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5.3.1. Cinsiyet Degiskenine Gore CEBAO ve Alt Boyutlar1 I¢in Karsilastirma
Test Analizleri

Yukarida da belirttigimiz lizere, cinsiyet degiskeni i¢in kullanilacak karsilagtirma testinin
belirlenmesi igin yapilan normallik testi sonuclarma gére CEBAO’ niin alt boyutu CK igin t-

testi, diger alt boyutlar i¢in Mann-Whintney U testi uygulanmasina karar verilmistir.

Tablo 13 ve Tablo 14’te yer alan analizleri yapmamizi gerektiren arastirma SOrusu su
sekildedir:

- Tiirkiye’de Fransiz Dili Egitimi 6grencilerinin yabanci dil grenirken CEBAO toplam
ve CEBAO alt boyutlar1 (TDBCOE, CYTB ve CK) puanlar1 “cinsiyet” degiskenine

gore anlamli bir farklilik gdstermekte midir?

5.3.1.1. CEBAO Alt Boyutu “Ceviriden Kacinma” (CK) ile Ilgili t-Testi
Sonuclar

Tablo 13

Cinsiyet Degiskenine Gore CEBAO 'niin Alt Boyutu “Ceviriden Kaginma” ile Ilgili Bagimsiz
t-Testi Sonuclart

Cinsiyet N X Sy sd t P
CK Kadin 104 13.04 3.48
134 -.238 .812
Erkek 32 13.21 3.75

Tablo 13’te, “Tiirkiye’de Fransiz Dili Egitimi 6grencilerinin CEBAO alt boyutu olan “CK”ya
bakis acilar1 cinsiyet, degiskenine gore farklilik gostermekte midir?” seklindeki arastirma
sorusuna yanit aranmistir. Kadin ve erkeklerin “CK” alt boyutuna bakis agilarinin farklilasip
farklilagsmadigini tespit etmek ic¢in yapilan t-testi sonucunda bu stratejilerin kullaniminda
“Cinsiyet” degiskenine gore istatistiksel acidan anlamli bir fark bulunmamaistir (ti34=-.238,
p>0.05). Yani CK (geviriden kaginma) alt boyutunda yer alan madde 13, 14, 16 ve 19°da
belirtildigi lizere “Fransizcadan Tirk¢eye c¢evirinin, Fransizcaya maruz kalma miktarini
diistirdiigiine ya da derslerde Tiirk¢e kullaniminin Fransizcanin daha iyi 6grenilmesine engel
olduguna” iligkin goriisler acisindan kadin ve erkek Ogrenciler arasinda bir farklilik

saptanmamigtir.
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5.3.1.2. CEBAO Toplam ve Alt Boyutlarn “Temel Dil Becerileri Uzerine
Cevirinin Olumlu Etkisi” (TDBCOE”) ve “Ceviriye Yonelik Tutum ve
Beklentiler” (CYTB) ile Ilgili Mann Whitney U Testi Sonuglari

Tablo 14

Cinsiyet Degiskenine Gére CEBAO Toplam, CEBAO niin Alt Boyutlar1 “TDBCOE” ve
“CYTB” ile Ilgili Bagimsiz Mann Whitney U Testi Sonuclar:

Sira

Cinsiyet N Ortalamasi Sira Toplami U p
CEBAO Kadin 104 69.60 7238
1550 . 558
Toplam Erkek 32 64.94 2078
- Sira
Cinsiyet N Ortalamasi Sira Toplam U p
TDBCOE Kadin 104 70,64 7347
1441 .252
Erkek 32 61,53 1969
- Sira
Cinsiyet N Ortalamasi Sira Toplam U p
CYTB Kadin 104 67,59 7029
1569 .626
Erkek 32 71,45 2286

Ogrencilerin ¢eviriye bakis acilar1 (CEBAO toplam) cinsiyete gore karsilastirildiginda, erkek
ve kadin 6grenciler arasinda anlamli bir fark bulunmamistir (U=1550, p>0,05). Yani, kadin ve
erkek ogrenciler ¢eviriye yonelik benzer bakis agilarina sahiptirler. Yine, calismaya yon veren
arastirma sorular1 ¢ergevesinde Fransiz Dili Egitimi 6grencilerinin yabanci dil 6greniminde
CEBAO’niin “TDBCOE” ve “CYTB” alt boyutlarmin cinsiyet degiskenine gore farklilagip
farklilagsmadiginin incelendigi bagimsiz Mann Whitney U testi sonuglarina gére, TDBCOE alt
boyutunun kadin ve erkek Ogrenciler igin farklilik goéstermedigi saptanmistir (U=1441,
p>0,05). Yani TDBCOE alt boyutunda toplanan madde 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10 ve 11°de
gorildiigli gibi, “dilbilgisi kurallarinin, deyimlerin ve sozciiklerin 6grenilmesinde, okuma,
yazma ve konugsma gibi dil becerilerinin kazanilmasinda cevirinin yardimer bir unsur
olduguna” iliskin goriisler agisindan kadin ve erkek Ogrenciler arasinda bir farklilik

bulunmamaktadir.

Benzer sekilde, CYTB alt boyutu icin kadin ve erkek 6grenciler arasinda anlamli bir farklilik
bulunmamistir (U=1569, p>0,05). Bu alt boyutta yer alan ve “6grencilerin Fransizca

ogrenirken oOzellikle hedef dilden anadile c¢eviri kullanimimi ve gerginlik hissinden
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uzaklasmak i¢i geviriyi tercih etmelerini” ifade eden gorsleri igeren maddelere (13, 14, 16,
19) verilen cevaplarin ortalamalari, kadin ve erkek 6grenciler arasinda farkliligin olmadigini

gostermektedir.

Artar (2017), cinsiyet degiskenine gore 6grencilerin ¢eviriye bakis agilar1 arasinda anlamli bir
farklilik olup olmadigini ortaya koymak i¢in elde ettigi bulgularda, istatistiksel olarak anlamli
bir farklilik saptanmamasina ragmen, erkek katilimcilarin, kadinlardan daha yiiksek ortalama
puanina sahip olduklarmi belirtmistir. Artar’a (2017) gore, bu durum, kiiltiirel faktorler goz
onitine alindiginda, erkek katilimcilarin duygularini, goriislerini ve algilarim1  kadin
katilimcilardan daha fazla ifade etme egiliminden kaynaklaniyor olabilir (s.171). Artar’in elde

ettigi bu sonug, yukaridaki sonuglarla benzerlik gostermektedir.

5.3.2. Cinsiyet Degiskenine Gore OSCO ve Alt Boyutlan I¢in Karsilastirma Test

Analizleri

Normallik testi sonucunda normal dagilim gosteren OSCO Toplam ve TDBC alt boyutu i¢in
yapilan bagimsiz t-testi sonuglari Tablo 15°te verilmistir. Tablo 16’da Normallik testi
sonucunda normal dagilim géstermeyen OSCO alt boyutlarinda cinsiyet degiskenine gore

farklilik olup olmadigini stnamak icin yapilan Mann Whitney U testi sonuglari yer almaktadir.

Tablo 15 ve Tablo 16°daki OSCO ve alt boyutlarmin cinsiyet degiskenine gore farklilasip
farklilagsmadiginin tespitine yonelik analizleri gerceklestirmemizi gerektiren arastirma

sorumuz su sekildedir:

- Tirkiye’de Fransiz Dili Egitimi 6grencilerinin geviriyi bir 6greneme stratejisi olarak
kullanma durumlart (TDBC, BS, KKS, SES, OUS), “cinsiyet” degiskenine gore

anlamli bir farklilik gostermekte midir?

5.3.2.1. OSCO Toplam ve OSCO Alt Boyutu “Temel Dil Becerileri I¢in
Ceviri” (TDBC() ile ilgili t-Testi Sonuclart
Tablo 15

Cinsiyet Degiskenine Gore OSCO Toplam ve OSCO niin Alt Boyutu “TDBC” ile Ilgili
Bagimsiz t-Testi Sonuglart

Cinsiyet N X Sy sd t p
0scoO Kadin 104 88.33 21.33 134 469 .640
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TOPLAM

Erkek 32 86.33 20
Cinsiyet N X Sy sd t p
TDBC Kadin 104 42.30 11.01
134 .599 .550
Erkek 32 40.93 12.24

Ogrencilerin OSCO toplam puanlar1 arasinda cinsiyete gore anlami bir fark bulunmamistir
(t134=.469, p>0,05). Benzer sekilde Ogrencilerin “TDBC” alt boyutuna yonelik katilma
diizeyleri toplam puanlar1 arasinda cinsiyete gore istatistiksel olarak anlamli bir fark
bulunmamustir (t134=.599, p>0,05). Yani, diger bir deyisle, “genel olarak ¢eviriyi bir 6grenme
stratejisi” olarak kullanma ve TDBC maddelerinde de goriilecegi iizere (1, 2, 3,4,5,6,7, 8,9,
10, 11, 12, 25) okuma, yazma dinleme ve konusma gibi temel dil becerilerinin edinilmesinde
ceviriyi kullanma durumlar1 agisindan kadin ve erkek Ogrenciler arasinda benzerlik

goriilmektedir.

5.3.2.2. OSCO Alt Boyutlart “Benzetme (Analoji) Stratejisi” (BS), “Kaynak
Kullamm  Stratejisi” (KKS), Sosyal-Etkilesimli Strateji” (SES) ve Oz-
Diizenleme/Ust-Bilissel Stratejiler” (OUS) ile Ilgili Mann Whitney U Testi

Sonuclar
Tablo 16

Cinsiyet Degiskenine Gére OSCO 'niin Alt Boyutlar: Olan “BS”, “KKS”, “SES” ve “OUS”
ile Zigili Bagimsiz Mann Whitney U Testi Sonuglar

. Sira
Cinsiyet N Ortalamasi Sira Toplam U p
BS Kadin 104 70,38 7320
1468 313
Erkek 32 62,38 1996
. Sira
Cinsiyet N Ortalamas: Sira Toplam U p
KKS Kadin 104 68,50 7124
1664 1
Erkek 32 68,50 2192
. Sira
Cinsiyet N Ortalamas: Sira Toplam U p
SES Kadin 104 68,64 7139
1649 .938
Erkek 32 68,03 2177
. Sira
Cinsiyet N Ortalamas: Sira Toplam U p
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oUs Kadin 104 69,79 7258
Erkek 32 64,30 2057

1529 487

Normallik testi sonucunda normal dagilim gdstermeyen OSCO alt boyutlar1 icin yapilan
bagimsiz Mann Whitney U testi sonuglar1 incelendiginde, OSCO’niin alt boyutlar1 olan “BS”
(U=1468, p>0,05), “KKS” (U=1664, p>0,05), “SES” (U= 1649, p>0,05) ve “OUS” (U=1529,
p>0,05) toplam puanlar1 cinsiyet degiskenine gore anlamli bir farklilik géstermemektedir,

yani kadin ve erkek 6grencilerin strateji kullanimi benzerlik gostermektedir.

Cinsiyet degiskeni ile 6grenme stratejisi kullanma arasinda farkliliklarin olup olmadigina
yonelik gerceklestirilen ¢aligmalardan birinde Chang, Liu & Lee (2007), ingilizce 6grenirken
hafiza, telafi ve duyussal stratejilerin kullanim sikliklar1 acisindan Tayvanli kadin ve erkek
Ogrenciler arasinda anlamli bir farklilik olmadigini, ancak calisgmamizdan farkli olarak
biligsel, iistbiligsel ve sosyal stratejilerin kullanim siklig1 agisindan cinsiyet degiskenine gore
anlamli farklilik oldugunu tespit etmislerdir. Bu sonuca gore kadin 6grencilerin bilissel, iist-

biligsel ve sosyal stratejileri kullanim sikliklar1 erkeklerinkine nazaran daha fazladir.

Bagka bir calismada, Mohammadi (2009), Iranli &grencilerin, dgrenme stratejilerinin
kullanim sikliginin kadin ve erkek Ogrencilere gore farklilasip farklilasmadigina yonelik
caligmasinda, bu gruplar arasinda anlamli bir farklilik saptamamistir. Bu ¢alismanin sonuglari,

caligmamizin sonuglariyla benzerlik géstermektedir.

5.3.3. Simf Degiskenine Gore CEBAO ve Alt Boyutlar I¢in Karsilastirma Test

Analizleri

Cinsiyet degiskeninde oldugu gibi simif degiskenine gére incelenecek CEBAO Toplam ve alt
boyutlarinin normal dagilimlart i¢in yapilan normallik testleri sonucunda hangi test tiirline
gore analiz yapilacag: tespit edilmis ve analize tabi tutulan CEBAO Toplam ve alt boyutlari
tablolagtirilmis ve yorumlanmistir. Simif degiskeni, farkliliklar1 daha iyi betimlemek ve
yorumlamak i¢in kimi zaman Onceki 6grenme ve ilerleyen 0grenme asamasi seklinde de

yorumlanacaktir.

Smif degiskeni icin CEBAO ve alt boyutlarmin normallik testi sonuglarina gére CEBAO

toplam ve tiim alt boyutlarinin normal dagilim gostermedigi saptanmistir. Bu nedenle
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CEBAO ve alt boyutlar1 i¢in noparametrik test olan Mann-Whintney U testi uygulanmasina

karar verilmistir.

Smif degiskenine gére CEBAO ve alt boyutlar1 igin karsilastirma test analizlerini gerektiren
arastirma sorusu asagidaki gibi belirlenmistir:

- Tirkiye’de Fransiz Dili Egitimi o6grencilerinin yabanci dil 6grenirken c¢eviri

kullanimina yonelik bakis agilar1 (TDBCOE, CYTB, CK), “sinif degiskenine” gore

anlamli bir farklilik gostermekte midir?

5.3.3.1. CEBAO Toplam ve CEBAO Alt Boyutlart “TDBCOE”, “CYTB” ve
“CK?” ile Ilgili Mann Whitney U Testi Sonuglar

Tablo 17

Sunif Degiskenine Gére CEBAO Toplam, CEBAO niin Alt Boyutlar: “TDBCOE”, “CYTB” ve
“CK” ile llgili Bagimsiz Mann Whitney U Testi Sonuglar

Sira

Simif N Ortalamas: Sira Toplam U p
CEBAO 3. Sinif 62 68,28 4233
2280 .953
Toplam 4. Sif 74 68,68 5082
Sira
Simf N Ortalamas: Sira Toplam U p
TDBCOE 3. Simif 62 69,98 4338
2202 .689
4. Simf 74 67,26 4977
Sira
Simf N Ortalamas: Sira Toplam U p
CYTB 3. Simif 62 65,30 4048
2095 .383
4. Simf 74 71,18 5267
Sira
Simif N Ortalamas: Sira Toplam U p
CK 3. Simif 62 72,65 4504
2036 .259
4. Simf 74 65,02 4811

Tablo 17°de yer alan, siif degiskenine gore CEBAO toplam ve CEBAO’niin alt boyutlari
olan “TDBCOE”, “CYTB” ve “CK” ile ilgili olarak yapilan bagimsiz Mann Whitney U testi
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sonuglarma gore 3. Smf ve 4. Smif dgrencilerinin CEBAO toplam (U=2280, p>0.05), ve
TDBCOE (U=2202, p>0.05), CYTB (U=2095, p>0.05), CK (U=2036, p>0.05), hakkindaki

bakis agilart arasinda anlamli bir fark gézlenmemistir.

Burada smif degiskeninin 68rencilerin ¢eviriye bakis acilari igin anlamli bir etkisinin olmadigi
sOylenebilir; ancak farkliligin olmayisini ¢alismada yer alan ¢evirinin yabanci dil egitimindeki
yerinin nasil olmasi gerektigiyle yani, kendi boyutlariyla agiklamak faydali olacaktir.
flerleyen ©6grenme asamalar1 icin ceviriye bakis acist ve kullamlma durumunun

farklilagsmasinin beklendigi siireg, gevirinin ikilesim ve dongiisel boyutuyla agiklanabilecektir.

Cevirinin ikilesim ve dongiisel boyutu, 6grenme asamalarinin farklilasmasiyla geviriye
yonelik algilarin da farklilagtigi yoniindeki varsayimi kuvvetlendirmektedir. Bu varsayim
karsilanmiyorsa Tablo 18’de goriilecegi lizere, ¢evirinin 6grenme stratejisi olarak kullanilma
durumlarina bakilarak yorum yapilabilir. Boylelikle Tablo 17°deki algilarda gdzlenmeyen
farklilasmanin Tablo 18’deki strateji kullaniminin 4. sinifta azalmayacagi, aksine artacagi
yoniinde bir varsayim1 dogurur. Nitekim, asagida, 6grencilerin OSCO’niin alt boyutu “Temel
Dil Becerileri i¢in Ceviri” kullanimina yonelik katilim puani ortancalart incelendiginde, 3.
siif ogrencilerin  kullanim  sikhiginin - 4. simif 6grencilerinkinden daha az oldugu
goriilmektedir, yani, ilerleyen siiregte beklenenin aksine bir azalma goriilmeyip artma tespit
edilmistir. Sonug¢ olarak, O6grencilerin ceviriye bakis acilarin farklilasmamasinin altinda
yatan sebep, onu strateji olarak kullanma durumunda beklenenin aksine azalmayip artmasi

durumuyla desteklenmistir.

5.3.4. Simif Degiskenine Gore OSCO ve Alt Boyutlar i¢in Karsilashrma Test

Analizleri

Normallik testi sonuglarina gére OSCO Toplam ve OSCO alt boyutu TDBC normal dagilim
gosterirken diger faktdrler normal dagilim gdstermemistir. Bu nedenle OSCO Toplam ve
OSCO-TDBC igin parametrik test t-testi, diger OSCO alt boyutlari i¢in noparametrik test olan

Mann-Whintney U testi uygulanmasina karar verilmistir.

Sinif degiskenine gére OSCO ve alt boyutlari igin tablo 18 ve 19°da yer alan karsilastirma test
analizlerini gerektiren arastirma sorusu su sekildedir:

- Tiirkiye’de Fransiz Dili Egitimi 6grencilerinin ¢eviriyi bir strateji olarak kullanma

durumlar1 (TDBC, BS, KKS, SES, OUS), sinif degiskenine gore anlamli bir farklilik

gostermekte midir?
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5.3.4.1. OSCO Toplam ve OSCO Alt Boyutu “TDBC” ile Ilgili t-Testi
Sonuclari

Tablo 18

Simif Degiskenine Gore OSCO Toplam ve OSCO 'niin Alt Boyutu “TDBC” ile Iigili Bagimsiz
t-Testi Sonuclart

Simif N X Sy sd t p
OSCO 3. Siif 62 82.98 25.09
TOPLAM 134 25 012
4. Smif 74 91.95 15.81
Smif N X Sy sd t p
TDBC 3. Simf 62 39.09 13.16
134 238 .006
4. Simf 74 44.40 8.81

Tablo 18’de, sinif degiskeninin, Fransiz Dili Egitimi 6grencilerinin ¢eviriyi bir strateji olarak
kullanma durumlart ve temel dil becerilerinin edinilmesine yonelik biligsel bir 6grenme
stratejisi olarak ceviri kullanimi {izerinde anlamli bir etkisi olup olmadigini ortaya koymak
amaciyla iliskisiz Orneklemler igin t testi yapilmistir. Bu test sonucunda, 6grencilerin
OSCO’niin “Temel Dil Becerileri i¢in Ceviri” alt boyutuna katilma diizeyleri toplam puanlar
arasinda smif diizeyine gore istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmustur (tj3;=-2.5,
p>0.05). Benzer sekilde, 6grencilerin OSCO toplam puanlari ile siif diizeyleri arasinda da

anlamli bir fark bulunmustur (t;3,=-2,8, p<0.05).

Ogrencilerin  OSCO’niin alt boyutu TDBC igin verdikleri cevaplarin ortalamalari
incelendiginde 3. smnifta kullanilan strateji sikliginin  (Ortanca=42) 4. smifta arttig
(Ortanca=44) gozlemlenmektedir. Bu durum, 6grencinin ilerleyen 6grenme asamalarinda ilk
basta yardimci bir unsur olarak kullandigi ¢eviriyi yeni bir strateji olarak &telemeye
baslamadigini, aksine daha fazla kullandigin1 gostermektedir. Burada soyle bir yorum yapmak
yanlis olmaz: Strateji kullanma kapsaminda, Ogrenme asamasi, Ogrencilerin basari
durumlartyla paralel olarak farklilasmadigi middetce, ilerleyen Ogrenme asamasinda
anadilden uzaklasip hedef dile daha fazla yer vermesi beklenen (ikilesim Boyutu) 6grenci,
tam aksine anadile daha fazla bagimli hale gelebilmektedir. Boyle bir 6grenci profilinde bu
durum, ilk asamada yardimc1 unsur olarak ortaya ¢ikan g¢evirinin bir 6grenme stratejisi yerine

bir kolaya kagma taktigi halini alabildigi seklinde yorumlanabilir.
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Tablo 19

5.3.4.2. OSCO Alt Boyutlar: “BS”, “KKS”, “SES” ve “OUS” ile Ilgili Mann

Whitney U Testi Sonuclari

Sinif Degiskenine Gore OSCO niin Alt Boyutlar: Olan “BS”, “KKS”, “SES” ve “OUS” ile
1lgili Bagimsiz Mann Whitney U Testi Sonuglar

Sira
Simif N Ortalamasi Sira Toplami U p
BS 3. Simif 62 62,73 3889
1936 116
4. Simf 74 73,34 5427
Sira
Simf N Ortalamasi Sira Toplam U p
KKS 3. Simif 62 62,23 3858
1905 .088
4. Smf 74 73,76 5458
Sira
Simf N Ortalamasi Sira Toplam U p
SES 3. Smuf 62 68,48 4245
2292 .995
4. Simif 74 68,52 5070
Sira
Simf N Ortalamas Sira Toplam U p
ouUs 3. Simif 62 66,02 4093
2140 498
4. Smf 74 70,58 5223

Tablo 19°da goriildiigii tlizere, normallik testi sonucunda normal dagilim gostermeyen
OSCO’niin alt boyutlarr igin yapilan ilgili bagimsiz Mann Whitney U testi sonuglar
incelendiginde, sinif degiskenine gére OSCO’ niin alt boyutlar1 olan “BS” (U=1936, p>0.05),
“KKS” (U=1905, p>0.05), “SES” (U= 2292, p>0.05) ve “OUS” (U=2140, p>0.05) toplam
puanlar ile sinif degiskeni arasinda anlaml bir farklilik gézlemlenmemektedir. Yani, 3. sinif

ogrencileri ile 4. sinif 6grencilerinin strateji kullanim oranlar1 benzerlik gostermektedir.

Mollaei’e vd. (2017) gore, Ogrencilerin anadil ve hedef dil arasindaki farkliliklart ve
benzerlikleri bilmesi gerekir; Ornegin, dgretmen dilbilgisel yapilari ve kurallar1 agiklarken,
ogrenciler, anadildeki ilgili yapilar1 diisiinecek ve her iki dil yapisin1 daha iyi anlamak igin
karsilastiracaktir (s.71). Ogrenciler, yabanci dildeki dilsel o6zellikleri anadilde gorme
yoniindeki egilimler i¢in kullandiklar1 benzetmeye (analoji) yonelik stratejileri (madde 13, 14,
15, 16), sozliikk kullanimi gibi birtakim kaynak kullanim stratejileri (madde 17, 18, 19, 24), dil
egitiminde sosyal etkilesim igeren iliskiler (madde 20, 21, 22) ve kendi ist-bilissel/6z-
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diizenlemelerini igeren stratejileri (madde 23, 26, 27) ilerleyen egitim siirecinde benzer
sekilde kullanmaya devam etmektedirler; ancak yukarida belirtildigi gibi, OSCO toplam
puanlar1 ve OSCO alt boyutu TDBC genel olarak farklilasmaktadir. Bu durum, &grencinin
ceviriyi, bir 6grenme alternatifi olarak siirekli elde tutma diisiincesinden hareketle, ilerleyen
O0grenme asamalarinda da daha fazla ceviri kullanarak 6grenmeyi gerceklestirme ya da daha

biiylik ihtimalle kolaya kagma taktigi olarak gérmesi seklinde yorumlanabilir.

Ozetle, OSCO Toplam ve alt boyutlarma yonelik gerceklestirilen test analizleri, strateji
kullanim sikligmin genel olarak sinif diizeyine gore farklilastigimi (OSCO toplam ve TDBC
alt boyutu igin), baz1 alt boyutlarinda ise (BS, KKS, SES, OUS ic¢in) 3. ve 4. siiflarda
anlaml farklilik gostermedigini ortaya koymaktadir. Benzer bir ¢aligsmada iiclincii dil olarak
Fransizca oOgrenen {niversite Ogrencilerinin simif diizeylerine gore strateji  kullanim
durumlarimi inceleyen Ozgelik (2012), 8grencilerin kullandig1 biligsel stratejilerinin kullanim
siklig1 ortalamasmin sinif diizeylerine gore, lstbiligsel, duyussal, sosyal ve diller arasi
stratejilerde anlamli farkliliklar gosterdigini saptamis, hafiza, biligsel ve telafi stratejilerde ise

anlamli bir farklilik tespit etmemistir.

5.3.5. Basar1 Puam Degiskenine Gore CEBAO ve Alt Boyutlar1 igin

Karsilastirma Test Analizleri

Basar1 puani degiskeni i¢in CEBAO ve alt boyutlarina yapilan normallik testi sonuglarina
gdre normal dagilim gosteren CEBAO‘niin alt boyutu CK igin parametrik test olan bagimsiz
orneklemler t-testi, CEBAO toplam ve diger alt boyutlar igin parametrik olmayan Mann-

Whintney U testi uygulanmasina karar verilmistir.

Basar1 puan1 degiskenine gére CEBAO ve alt boyutlar1 igin Karsilastirma test analizleri (tablo

20, tablo 21) i¢in belirlenen arastirma sorusu soyledir:

- Tirkiye’de Fransiz Dili Egitimi o6grencilerinin yabanci dil 6grenirken c¢eviri
kullanimina yo6nelik bakis agilar1 (TDCBOE, CYTB, CK), “basar1 puani” degiskenine

gore anlamli bir farklilik gostermekte midir?
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5.3.5.1. CEBAO Alt Boyutu “CK” ile Ilgili t-Testi Sonuclart
Tablo 20

Basar1 Puani Degiskenine Goére CEBAO niin Alt Boyutu “CK” ile llgili Bagimsiz t-Testi
Sonuclari

Basan S

Puamt N X S, sd t p
CK 0-3 104 12.69 353 - - ois
Toplam 5 , 32 14.37 3.27 ' '

Ogrencilerin CEBAO’niin alt boyutu olan “CK”ye yénelik bakis agilar1 basar1 puanina gore
karsilastirildiginda, basari puanlar1 3.00°1n altinda (X=12.69) ve 3.00’1n iistiinde (X=14.37)
olan 6grenciler arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmustur (t13,=-2.3, p<0.05).
Diger bir ifadeyle, 3.00’1n altinda basar1 puanina sahip 6grencilerin “CK’ye katilma durumlari
(ortanca=13), 3.00’mn {istiindekilere gore (ortanca=15) daha disiiktiir. Bu durum basari
puanlari arttik¢a ¢eviriye olan bakis agilari arasinda farklilagsma oldugunu ortaya koymaktadir.
Bu farklilasma ¢evirinin ikilesim ve dongiisel yoniine isaret eden ve beklenen bir durumdur.
Ceviri kullaniminin 1yi 6grenci profilinde zayif 6grencilere gore daha az olmasi ya da yavas
yavas terk edilmesi beklenir. Yani bagsar1 puanmi yiiksek 6grencilerin ¢eviriyi kullanmamaya
yonelik maddeleri iceren CK alt boyutuna daha fazla katilim gostermeleri beklenir. Bu
gerceklesmiyorsa, ¢evirinin kullanilma durumlarina bakilarak yorum yapilabilir. Tablo 20°de
beklendigi, gibi iyi 6grencilerin CK’ya katilim ortalamalar1 zayif 6grencilerinden daha ytiksek

cikmustir.

5.3.5.2. CEBAO Toplam ve CEBAO Alt Boyutlari Olan “TDBCOE” ve
“CYTB?” ile Ilgili Bagimsiz Mann Whitney U Testi Sonuclar
Tablo 21

Basar1 Puani Degiskenine Gore CEBAO Toplam, CEBAO’niin Alt Boyutlari Olan
“TDBCOE” ve “CYTB” ile Ilgili Bagimsiz Mann Whitney U Testi Sonuglart

Basan Sira

Puam N Ortalamasi Sira Toplam U P
CEBAO 0-3 104 69,47 7225
1563 .604
Toplam 3-4 32 65,34 2091
Basan Sira
Puam N Ortalamasi Sira Toplam U P
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TDBCOE 0-3 104 69,84 7263

1525 A75
3-4 32 64,16 2053
Basan Sira
Puam N Ortalamasi Sira Toplam U P
CYTB 0-3 104 71,65 7452
1336 .091
3-4 32 58,25 1864

Katilimecilarin basar1 puam degiskenine gore CEBAO toplam, “TDBCOE” ve “CYTB” alt
boyutlarinin farklilagip farklilasmadig: ile ilgili olarak yapilan bagimsiz Mann Whitney U
testi sonuglarna goére, basar1 puan1 0-3 ve 3-4 arasinda olan dgrenciler ile CEBAO toplam
(U=1563, p>0.05), TDBCOE (U=1525, p>0.05), CYTB (U=1336, p>0.05), hakkindaki bakis
acilar1 arasinda anlaml bir fark gozlenmemistir. Burada CK alt boyutu disindaki (bkz. Tablo
20) CEBAO’niin diger alt boyutlarina dgrencilerin bakis acilarmin basar1 puanmna gore
anlaml bir farklilik géstermedigi soylenebilir ancak bu farkliligi, ¢alismada yer alan ¢evirinin
yabanci dil egitimindeki yerinin nasil olmast gerekliligiyle, yani sinif degiskeninde oldugu
gibi (bknz. Tablo 17 ve 18) ¢evirinin kendi boyutlariyla aciklamak faydali olacaktir. ilerleyen
ogrenme asamalarinda oldugu gibi, iyi ve zayif 6grenciler i¢in de geviriye bakis agist ve
ceviriyi kullanma durumlarimin farklilagsmasinin beklendigi yabanci dil egitimi siirecinin,
cevirinin yavas yavas terk edilip hedef dile daha fazla yer verilmesi seklinde gergeklesmesi
beklenir. Tablo 20’deki CK alt boyutunda basar1 puanina gore saptanan anlaml farklilasma
Tablo 21’deki TDBCOE ve CYTB alt boyutlarinda goriilmese de ortanca puanlar
incelendiginde temel dil becerilerinin edinilmesi i¢in ¢eviri kullaniminin olumlu etkisine
yonelik bakis agilarma 0-3 arasi puana sahip Ogrencilerin (ortanca=44), 3-4 arasi basari
puanina sahip Ogrencilerden (ortanca=43) daha fazla katilim gosterdikleri, Aymi sekilde
ceviriye yonelik tutum ve beklentileri hakkinda bilgi veren maddelere, 0-3 arasi puana sahip
ogrencilerin (ortanca=14), 3-4 arasi basar1 puanina sahip 6grencilerden (ortanca=13) daha
fazla katilim gosterdikleri goriilmektedir. Yani basari puani arttik¢a g¢evirinin kullanimina
yonelik olumlu bakis agilar1 azalmaktadir, ya da ¢evri kullanmamaya yonelik katilim oranlari
yiikselmektedir. Yani, bu silirecte g¢evirinin ikilesim ve donglisel boyutlar

gozlemlenebilmektedir.
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5.3.6. Basar1 Puam Degiskenine Gore OSCO Toplam ve Alt Boyutlar1 Icin

Karsilastirma Test Analizleri

Basar1 puam degiskeni icin OSCO ve alt boyutlarina yapilan normallik testi sonuglarma gére
normal dagilim gosteren OSCO Toplam igin parametrik test olan bagimsiz drneklemler t-testi,
Olgegin diger tiim alt boyutlar1 icin parametrik olmayan Mann-Whintney U testi

uygulanmasina karar verilmistir.
Bu analizi gergeklestirmek i¢in belirlenen arastirma sorusu asagidaki gibidir:

- Tirkiye’de Fransiz Dili Egitimi 6grencilerinin ¢eviriyi bir strateji olarak kullanma
durumlar1 (TDBC, BS, KKS, SES, OUS), “basar1 puan1” degiskenine gore farklilik

gostermekte midir?

5.3.6.1. OSCO Toplam Puanlart ile Tlgili t-Testi Sonuclar
Tablo 22

Basart Puani Degiskenine Gore OSCO Toplam Puanlart ile Ilgili Bagimsiz t-Testi Sonuglar

Basan S

Puam N X Sy sd t p
0SCcoO 0-3 104 91.13 20.01 134 34 001
TOPLAM = 5 4 32 77.25 20.81 ' '

Ogrencilerin dgrenme stratejisi olarak ¢eviriyi kullanma durumlar1 basari puanina gore
karsilastirildiginda basari puan1 3.00 altinda olan dgrencilerin ortalamalari ile (X=91.13), 3.00
iistinde olan Ogrencilerinki (X=77.25) arasmnda istatistiksel olarak anlamli bir fark
bulunmustur. (t134=.3.4, p<0.05). Diger bir ifadeyle, 3.00’in altinda ortalamaya sahip
ogrenciler (ortanca=93), 3.00’in istiindekilere gore (ortanca=81) yabanci dil 6grenirken
ceviriye daha fazla yer vermektedirler. Bu durum, basar1 puani yiiksek 6grencilerin ¢eviriyi
yavas yavas terk etmeye egilimli olduklarint ve genel anlamda hedef dili daha fazla
kullandiklarim1 gdstermektedir. Cevirinin ikilesim ve dongiisel boyutlar1 hakkinda da ipucu
veren bu durum, iyi 6grenci profilinde ya da smif diizeyi gibi ilerleyen 6grenme asamalarinda
yavas yavas ortadan kalkmasi beklenen strateji olarak ¢eviri kullaniminin azalmaya

basladigin1 gostermektedir.
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5.3.6.2. OSCO Alt Boyutlart “TDBC”, “BS”, “KKS”, “SES” ve “OUS” ile
Iigili Mann Whitney U Testi Sonuclart
Tablo 23

Bagari Puan "Degvisk?nine Gore OSCO niin Alt Boyutlari Olan “TDBC”, “BS”, “KKS”,
“SES” ve “OUS” ile llgili Bagimsiz Mann Whitney U Testi Sonug¢lar

Basar1 N Sira Ortalamasi  Sira Toplamu u p
Puam
TDBC 0-3 104 74,58 7756
1031 .001
3-4 32 48,73 1559
Basari N Sira Ortalamast  Sira Toplam u p
Puam
BS 0-3 104 74,29 7726
1061 .002
3-4 32 49,67 1589
Basar N Sira Ortalamast  Sira Toplamm u p
Puam
KKS 0-3 104 74,32 7729
1058 .002
3-4 32 49,58 1586
Basar1 N Sira Ortalamas1  Sira Toplamu u p
Puam
SES 0-3 104 73,51 7645
1058 .007
3-4 32 52,22 1671
Basan N Sira Ortalamasi  Sira Toplam U p
Puam
ouUs 0-3 104 69,18 7195
1593 714
3-4 32 66,28 2121

OSCO toplam puanlari ile basar1 degiskeni arasinda saptanan anlaml farklilik (bkz. Tablo 22)
benzer sekilde OSCO’niin OUS disindaki alt boyutlar1 ile aym degisken arasinda da
saptanmistir. Ornegin, Tablo 23’te goriildiigii sekliyle, Mann Whitney U testi sonuglarina
gore, OSCO’niin ilk 4 alt boyutu olan TDBC (U=1031, p<0.05), “BS” (U=1061, p<0.05),
“KKS” (U=1058, p<0.05), ve “SES” (U= 1058, p<0.05) kullanim diizeyleri, basar1 puanina
gore anlamli farklilik gostermektedir. Bu farkliliklar incelendiginde basari puani diisiik
ogrencilerin c¢eviriyi strateji olarak kullanmaya yonelik katilim oranlarinin basari puani
yiiksek olan 6grencilerden daha fazla oldugu goriilmektedir. Ornegin, diller arasindaki
benzerliklere yonelik stratejileri ifade eden “BS” alt boyutunu kullanim oraninin basari puani
3’iin altinda olan 6grencilerde daha yiiksek oldugu (ortanca=14), basar1 puan1 3’iin {izerinde
olan Ogrencilerin ise bu stratejileri daha diisliik diizeyde kullandiklar1 tespit edilmistir

(ortanca=11).
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Bu durumla ilgili olarak, Stern’in ifadelerini kayda deger bulmaktayiz: “lyi ogrenci,
diisiinmesini yabanci dilde tamamlar. Yavas yavas, bir bagvuru sistemi gibi kullandigi
anadilini terk eder. Zayif 6grenci ise kendi anadilinin sisteminden kurtulamaz ve yeni
ogrendigi dilin farkli, bagimsiz ve gegerli bir sistem oldugunu kabul etmez” (aktaran Cyr,
1996, 19).

Stern’in bu ifadelerine gore, 6grenmenin ilk asamalarinda anadilin bir bagvuru sistemi olarak
kullanilmast iyi 6grenci profilinde miimkiindiir ancak yaygin kanida oldugu gibi, ilerleyen
stiregte 6grenciden ilk 6grenme stratejisi olarak kullandigi anadilinden uzaklagmasi beklenir.
Aksi takdirde 6grenci, zayif 6grenci profilinde oldugu gibi hedef dilin sinirlarindan igeri

giremez.

Benzer sekilde, “sosyal etkilesimli stratejiler” alt boyutunu kullanma oraninin diisiik puanlt
ogrencilerde daha yiiksek (ortanca=9), puani yiiksek ogrencilerde ise daha disiik oldugu
gozlemlenmistir (ortanca=8). Gozlemlenen ortalamalarin iyi 6grencilerde daha diisiik bir
seviyede seyretmesinin nedeni, SES maddelerinde de goriildiigii tizere “Fransizca bir sozciik
va da ifadeyi anlamazsam, baskalarindan onu benim igin Tiirk¢eye c¢evirmelerini rica
ederim”, “Tiirkce bir ifadenin Fransizcaya nasil ¢evrilebilecegi hakkinda sorular sorarim”,
“Ogretmen, okumam icin Fransizca metinler verdiginde onlari baskalariyla cevirmeye
calisirim” seklindeki oOgrencinin bagkalarindan yardim alarak gergeklestirdigi stratejileri
yavas yavas azaltarak hedef dili 6grenme siirecinde baskalarindan bagimsizlasmaya baslamasi
olarak agiklanabilir. Ogrencilerin dil seviyeleri ile strateji kullanim sikliklar1 arasinda anlamli
farkliligin olup olmadigina yonelik yaptigi arastirmasinda Mohammadi (2009), dgrencilerin
dil seviyelerinin strateji kullanimina etki edebilecegini ortaya koyan anlamli bir farklilik tespit

etmistir. Bu sonug, calismamizin sonuglariyla benzerlik gostermektedir.

Ozgelik (2012) ise, iiniversite ogrencilerinin basari puanlari ile dgrenme stratejilerini
kullanmalar1 arasinda anlamli farkliliklarin var olup olmadigini tespit etmeyi hedefledigi
calismasinda, basar1 puanlarina gore strateji kullanimi ortalamalarmin birbirlerinden ¢ok fazla
uzaklagsmamasina ragmen zayif Ogrencilerin hafiza, biligsel ve {ist-biligsel stratejilerin
kullanim1 noktasinda iyi Ogrencilerden anlamli olarak farklilagtigini tespit etmistir. Bu
farklilasma Ozgelik’in ifadesiyle, “basarili dgrencilerin lehine bir farklilasmadir” (s.1102).
Yani, ortalamalar incelendiginde, iyi Ogrencilerin strateji kullanim ortalamalarinin zayif
ogrencilerden daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Ozgelik’in elde ettigi bu sonug, Tablo 22 ve
Tablo 23’te yer alan sonuclardan basarili 6grencilerin strateji kullanimi konusunda

farklilasmaktadir. Bunun sebebi, Ozcelik’in ¢alismasinda yer alan genel dil &grenme
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stratejilerinin siirekliliginin, ikilesim ve dongiisel boyutlara sahip olan ¢eviri kullaniminda s6z

konusu olmayisindan kaynaklaniyor olabilir.

Tablo 23’te, yalnizca 5. alt boyut olan ve 6grencilerin {ist-bilissel stratejileri hakkinda bilgiler
veren “Oz-diizenleme/iist-bilissel strateji” olarak adlandirilan “OUS”iin kullanim diizeyi ile
(U=1593, p>0.05) basar1 degiskeni arasinda anlamli farklilik gozlenmemistir. Yani, “Oz-
diizenleme/iist-biligsel stratejilerin” kullanim oran1 iyi ve zayif Ogrencilere gore
farklilagmamaktadir. Bu durumun, 6grencilere stratejilerin 6gretilmesi yoniindeki ¢alismalarla
degistirilebilecegini diisiinmekteyiz. Baska bir ifadeyle, bilingli ya da bilingsiz bir sekilde
kullanilabilen ilk 4 alt boyutta gozlemlenen farklilagsmalarin, 6ziinde edinilmis bilgi ve
bilinglilik barindiran “OUS” alt boyutunda gézlemlenmemesi dgrenenlerde strateji konusunda

farkindalik kazandirmaya yonelik ¢alismalarin eksikliginden kaynaklaniyor olabilir.

5.4. CEBAO ve OSCO ile Ilgili Korelasyon Analiz Sonuclar:

Cinsiyet, simf ve basari puam diizeyi gibi demografik degiskenlere gére CEBAO ve
OSCO’niin ve alt boyutlariin farklilik gosterip gdstermedigine yonelik arastirma sorularina
yanit bulmak igin gerceklestirilen analiz sonuglarindan sonra ayni oOlgeklerin ve alt
boyutlarinin kendi aralarinda pozitif ve negatif yonde herhangi bir iliski olup olmadigim
smnamak icin korelasyonlarmma bakilmaya karar verilmistir. Elde edilen bulgularin
aciklanmasi1 ve yorumlanmasini kolaylastirmak i¢in, s6z konusu tablolar olusturulurken
parametrik olan ve parametrik olmayan veri setlerine gore farklilasan test teknik tiirleri ve
Olgeklerin kendi alt boyutlariyla ve birbirleri arasindaki iliskileri, ayr1 ayr1 tablolarla ifade
edilecektir.

Bu sebeple, once, iki 6lglime iliskin sonuglar arasindaki karsilikli iliskiyi incelemek igin
yapilacak korelasyon islemine Kkarar vermek amaciyla SPSS 21°de normallik testi
(Kolmogorov-Smirnov & Shapiro-Wilk) uygulanmigtir. Normallik testi sonuglarina gore tiim
Olciim puanlarma “Spearman Sira Farklari Korelasyon Hesab1” uygulanmasma karar

verilmistir.
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5.4.1. CEBAO Toplam ve OSCO Toplam Puanlar1 Korelasyon Analizi Sonuclari

“Ogrencilerin ¢eviri algilariyla geviriyi bir strateji olarak kullanma egilimleri arasindaki iliski
diizeyi nedir?” seklindeki genel arastirma sorumuza cevap bulmak igin gerceklestirilen

iliskisel analiz sonuglar1 Tablo 24’te yer almaktadir.

Tablo 24

OSCO Toplam ve CEBAO Toplam Spearman's rho Korelasyon Sonuglar:

CEBAO 0SCcO

CEBAO 57xx

0scoO 57>

**p<0.01 *p<0.05

Ogrencilerin ceviriye bakis agilar1 ile ceviriyi bir dgrenme stratejisi olarak kullanma
durumlarn arasinda istatistiksel olarak bir iliski olup olmadigini ortaya koymak i¢in yapilan
Spearman's rho Korelasyon islemi, CEBAO ve OSCO 6l¢iim sonuglar1 arasinda pozitif yonde
anlamli bir iliski oldugunu goéstermektedir (r: 0.57, p<0.01). Yani, 6grencilerin yabanci dil
Ogrenirken ceviriye karst tutum ve beklentileri ya da ¢eviriyi kullanmanin olumlu etkileri
hakkindaki goriisleri ne kadar yiiksekse, ¢eviriyi bir 6grenme stratejisi olarak kullanma

diizeyleri ayn1 sekilde yiiksek ¢ikabilmektedir.

Tablo 24°’te elde edilen sonuglarla benzerlik gosteren bir ¢alismada, Aktekin ve Gliniecki
(2015), Ingiliz dili egitimi 6grencilerinin geviriye bakis acilar1 ve 6grenme stratejisi olarak
ceviriyl kullanma egilimleri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir iliskinin var oldugunu

saptamislardir. Yani Aktekin ve Gliniecki’ye (2015) gore, 68rencilerin ceviriye bakis acilari,

ceviriyi 6grenme stratejisi olarak kullanmalarina etki edebilmektedir (s.8).

5.4.2. CEBAO Alt Boyutlar1 Arasindaki Korelasyon Analiz Sonuglari

CEBAO’niin alt boyutlarinin kendi aralarindaki iliskisel durumlarini tespit etmek igin yapilan

analizlerde cevap aranacak arastirma sorular1 sunlardir:

- Tirkiye’de Fransiz Dili Egitimi O6grencilerinin yabanci dilde ¢eviri kullanimina

yonelik bakis agilar1 (TDBCOE, CYTB, CK) arasinda anlaml1 bir iligki var midir?
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Tablo 25

CEBAO 'niin Alt Boyutlar: Olan TDBCOE, CYTB ve CK ile Ilgili Spearman's rho Korelasyon
Sonuclari

TDBCOE CYTB CK
TDBCOE  431%* -.038
CYTB A431%* 058
CK -.038 058

**n<0.01 *p<0.05

Tablo 25’te goriildiigii izere, TDBCOE alt boyutu ile CYTB alt boyutlar1 arasinda orta
diizeyde istatistiksel olarak anlamli bir iliski vardir (r: 0.43, p<0.01). Ote yandan, TDBCOE
ile CK arasinda anlamli bir iligki bulunmamustir (r: -0.38, p>0.01). Ayn1 sekilde CYTB ve CK
alt boyutlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir iliski g6zlenmemistir (r: 0.58, p>0.01).

Kisacasi, yukaridaki sonuglar1, &grencinin geviriye yonelik tutum ve beklentileri, temel dil
becerilerinin edinilmesinde yer verilen cevirinin kullanim sikligina etki edebilmektedir,

seklinde yorumlayabiliriz.

5.4.3. OSCO Alt Boyutlar1 Arasindaki Korelasyon Analiz Sonuclar

OSCOr’niin alt boyutlarinin kendi aralarindaki iligkisel durumlarini tespit etmek icin yapilan

analizlerde cevap aranacak aragtirma sorumuz soyledir:

- Tirkiye’de Fransiz Dili Egitimi Ogrencilerinin bir 68renme stratejisi olarak ceviri

kullanimlar1 (TDBC, BS, KKS, SES, OUS) arasinda anlamli bir iliski var midir?

Tablo 26

OSCO’niin Alt Boyutlar1 Olan TDBC, BS, KKS, SES ve OUS ile Iigili Spearman's rho
Korelasyon Sonuglart

TDBC BS KKS SES oOUs
TDBC 758%* 731%* 550%* 344%*
BS 758** B670%* B641** 363**
KKS T31%* B670%* A456%* 244%*
SES 550%* 641** 456%* 454%*
OUs 344%* 363** 244%* A54%*
**p<0.01 *p<0.05
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Katilimcilarin ¢eviriyi bir 6grenme stratejisi olarak kullanma egilimlerini tespit etmek i¢in
uygulanan Olgegin alt boyutlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir iliskinin olup
olmadigina yonelik arastirma sorusu ¢ergevesinde yapilan Spearman's rho Korelasyon islemi

sonucunda, tiim alt boyutlar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir iliski tespit edilmistir.

TDBC (Temel Dil Becerileri i¢cin Ceviri) alt boyutunun diger alt boyutlarla pozitif yonde
anlamli bir iligki i¢inde oldugu goriilmektedir: TDBC / BS (r=.75, p<0,01); TDBC / KKS
(r=.73, p<0,01); TDBC / SES (r=.55, p<0,01); TDBC / OUS (r=.34, p<0,01).

BS (Benzetme Stratejisi) alt boyutunun da diger alt boyutlarla pozitif yonde anlamli iliski
icinde oldugu tespit edilmistir: BS / TDBC (r=.75, p<0,01); BS / KKS (r=.67, p<0,01); BS/
SES (r=.64, p<0,01); BS/OUS (=.36, p<0,01).

Diger alt boyutlarla arasinda pozitif yonde anlamli iliski tespit edilen KKS (Kaynak Kullanim
Stratejisi’nin Spearman's rho korelasyon sonuglart su sekildedir: KKS / TDBC (1=.73,
p<0,01); KKS / BS (r=.67, p<0,01); KKS / SES (=46, p<0,01); KKS / OUS (r=.24,
p<0,01).

SES’in (Sosyal Etkilesimli Strateji) diger alt boyutlarla pozitif yonde anlamli iligkisel
durumlarini gosteren degerler SES / TDBC (r=.55, p<0,01); SES/BS (r=.64, p<0,01); SES/
KKS (r=.46, p<0,01); SES/OUS (1=.45, p<0,01) olarak elde edilmistir.

Son olarak ogrencilerin OUS’e (Oz-diizenleme/Ust-bilissel strateji) yonelik kullanim
sikliklarinin diger OSCO alt boyutlartyla pozitif yonde anlaml iliski i¢inde oldugunu OUS/
TDBC (r=.34, p<0,01); OUS / BS (1=.36, p<0,01); OUS / KKS (r=.24, p<0,01); OUS / SES
(r=.45, p<0,01) degerlerinden tespit edebiliyoruz.

Yukaridaki analiz sonuglarina gore, yabanci dil olarak Fransizca Ogrenen bireylerin bir
Ogrenme stratejisi olarak g¢eviriyi kullanirken ortaya koyduklart farkli stratejiler, birbirini
etkileyebilmektedir. Ornegin, bir 6grenci, kaynak kullamim stratejisinden yiiksek siklikla
yararlantyorsa, bu durum benzetme stratejisinin kullanilma sikligin1 da paralel bir sekilde
artirabilir. Benzer sekilde oOgrencinin, temel birtakim dil becerilerinin edinilmesini
kolaylastirmak icin geviriyi diizenli olarak kullanmasi, ilerleyen 6grenme asamalarinda {ist-

biligsel stratejilerin daha fazla ortaya ¢ikmasina sebep olabilir.
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5.4.4. CEBAO ve OSCO Alt Boyutlar1 Arasindaki Korelasyon Analiz Sonuclar

“Ogrencilerin geviri algilarryla geviriyi bir strateji olarak kullanma egilimleri arasindaki iligki
diizeyi nedir?” seklindeki arastirma sorusuna cevap bulmak amaciyla yapilan Spearman’s rho

Korelasyon sonuglar1 Tablo 27°de verilmistir.

Tablo 27

CEBAO 'niin Alt Boyutlari TDBCOE, CYTB ve CK ile OSCO 'niin Alt Boyutlar1 TDBC, BS,
KKS, SES ve OUS ile Ilgili Spearman's rho Korelasyon Sonuglar:

TDBC BS KKS SES ouUs
TDBCOE .387** .332** .368** 337** A436**
CYTB 635** 515%* 580%** 436** 295%*
CK -.041 -.065 -.092 046 .098
**p<0.01 *p<0.05

Tablo 27 incelendiginde, “CEBAO alt boyutu TDBCOE” ile “OSCO alt boyutlar1 TDBC
(r=0,38, p<0,01) , BS (r = 0,33, p<0,01) KKS, (r = 0,36, p<0,01). SES (r = 0,33, p<0,01).
OUS (r = 0,43, p<0,01) arasinda bir iliskinin olup olmadigini ortaya koymak igin yapilan
Spearman's rho Korelasyon islemi, bu alt boyutlar arasinda pozitif yonde anlaml diizeyde
bir iligki oldugunu gostermektedir. Yani, yabanci dil egitiminde temel dil becerilerinin
edinilmesinde geviri kullanimimin olumlu etkisine yonelik algilar, ¢evirinin strateji olarak

kullanimina da olumlu etki edebilmektedir.

Aym sekilde “CEBAO alt boyutu CYTB” ile “OSCO alt boyutlar1 TDBC (r=0,63, p<0,01) ,
BS (r = 0,51, p<0,01) KKS, (r = 0,58, p<0,01). SES (r = 0,43, p<0,01). OUS (r = 0,29,
p<0,01) arasinda istatistiksel olarak pozitif yonde anlamli bir iliski tespit edilmistir. Buradan,
dil egitiminde ¢eviri kullanim sikliginin, 68renci tutum ve beklentileriyle paralellik gosterdigi

sonucuna varilabilir.

Ancak, CK’ya (Ceviriden Kaginmaya) yonelik CEBAO alt boyutunun “OSCO alt boyutlar
TDBC (r=-0,041, p>0,01) , BS (r = -0,065, p>0,01) KKS, (r = -0,092, p>0,01). SES (r =
0,046, p>0,01) ve OUS (r = 0,098, p>0,01) ile anlamli bir iliski i¢inde olmadig
goriilmektedir. Bu durum, ¢eviri hakkinda olumsuz bakis agilarindaki degiskenligin kimi
zaman strateji kullanimini etkilemedigi yoniindeki bir diistinceyi desteklemektedir. Yani, bir

Ogrencinin yabanci dil egitiminde ¢evirinin kullanilmamasini1 destekleyen diisiincelere sahip
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olmasi, ceviriyi kullanmasina ya da kullanmamasina etki etmeyebilir. Bu durum, 6grencinin
ya ¢eviriyi hangi amagla kullandigiyla ya da “geviriyi oOtelemekle” ilgili ist-bilissel bir
farkindalik gelistirmemis olmasiyla baglantili bir durumdur. Birinci durum, bilingli ya da
bilingsiz olarak ceviriyi 6telemeye ket vuran kolaya kagma taktigini, ikinci durum ise, tist-
bilissel farkindalik kazanmamis 6grencinin, 6teleme konusundaki gayretsizligini ifade eder.
Her iki durum da 6grencilerin CK’ya bakis agilarinin, ¢eviri kullanimima etki etmeyecegi

goriisiinii destekleyebilir.

Mevcut calisma igin Tiirkceye uyarladigimiz CEBAO ve OSCO’niin gelistiricisi olan
Liao’nun (2002) bu 6lgeklerin alt boyutlarin iligskisel durumlar igin gergeklestirdigi Pearson
Korelasyon analizleri, OSCO’niin bes alt boyutu ile CEBAO niin ii¢ alt boyutu arasinda anlaml
iligki oldugunu gostermektedir. Bu durum c¢alismamizin sonuglariyla benzerlik tagimaktadir.
Ancak Liao’nun calismasi, CEBAO iigiincii alt boyutunun OSCO 2., 3. ve 4. alt boyutlariyla
anlamli iliski icinde oldugunu gostermesi bakimindan calismamizdan farklilagsmaktadir. Bu
farkliligin sebebi, uyarlama ¢alismalar1 baslig1 altinda da belirttigimiz iizere, CEBAO alt boyutlar
icin gergeklestirilen DFA’nin orijinaliyle dogrulanmadigr ve AFA yapilarak kendi kiiltiiriimiize
gore faktor yapisinin belirlenmesi ve bu sebeple 6l¢ek maddelerinin orijinalinden farkli olarak alt

boyutlarda toplanmasi ihtimalinden kaynaklaniyor olabilir.
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BOLUM 6. CEVIRI DERSI ICIN iZLENCE TASARIMI

“Giris” bolimiinde belirttigimiz tizere bu ¢aligmanin amaci, yabanci dil olarak Fransizca
ogrenen Tiirk iiniversite 6grencilerinin ¢eviriye bakis acgilarint ve geviriyi bir strateji olarak
kullanma durumlarin1 ortaya koyarak cinsiyet, basart durumu, ilerleyen 6grenme asamalari
gibi degiskenlerle ¢evirinin roliinii belirlemek, bu algi ve strateji kullanim durumlari
arasindaki iliskiyi incelemek, ayrica, 6grencilerin miifredat kapsaminda gordiikleri g¢eviri
dersinin izlencesini tasarlamak ve cevirinin yabanci dil egitimindeki boyutlart konusunda

egitimcilere oneriler sunmaktir.

Bu béliimde, dgretmen ve Ogrenci goriislerinden hareketle, bir yandan “Ogrenenlerin dil
o0grenme sorunlarint ¢6zmek icin kullandiklar1 ¢evirinin, mevcut c¢eviri derslerindeki
yansimast ne sekildedir?” bi¢imindeki arastirma sorumuza yanit ararken, diger yandan,
ogrencilerin ¢eviriye bakis agilarinin ve geviriyi bir 6grenme stratejisi olarak kullanmalarinin
ogrenenlerin dil 6grenme gereksinimleri hakkinda verecegi fikirler derlenecektir. Ayrica,
ceviri etkinliginin en yogun sekilde yapildigi geviri derslerinin izlencesi ve igeriginin
ogrencilerin dil 6grenme gereksinimleri cergevesinde yeniden nasil sekillendirilebilecegi

uzerinde durulacaktir.

6.1. Mevcut Ceviri Derslerinin Yansimalari

20. yilizyilin ilk yillarinda iletisim temelli diizvarim yonteminin ve ardindan yapisalci
yaklagimin gilic kazanmasiyla dili bir biitiin olarak ele alma, dil siirecini agamalandirma,
somuttan soyuta dgrenme, ilgiyi canli tutma gibi bircok yol izlenmistir (bkz. s. 28). Ozellikle,
arttk bircok dil Ogretim yonteminin, dili “Nasil 0gretmeliyiz?” sorusunu ‘“Ne ile
ogretmeliyiz?” sorusuyla birlikte ele almalari, izlence olgusunun varligini yabanci dil egitimi

diinyasma tasmmustir. Izlence olgusunun belirginlesmeye basladigi bu dénemde, icerik
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se¢iminin yansimalar1 Ozellikle sozciikk ve dilbilgisi konularinin se¢imi seklinde varlik

gostermistir.

Ceviri dersinin dil egitimi programlari ile biitiinlesik hale getirilmesi ve bu g¢ercevede bir
izlence Onerisi sunulabilmesi i¢in 6grenci gereksinimlerinin ve bakis agilarinin bilinmesinde
fayda vardir. Kupske’ye (2015) gore, g¢eviri uygulamasi, sadece temel uygulama teknigi
olarak dilbilgisi kurallariin diizenli bir birlesimini baska bir dile terciime etmek ise, geviri
iizerine yapilan itirazlarin ¢ogu haklidir (s.62). Ancak ayni ¢eviri, yabanci dil egitimi amag ve

uygulamalarinda kullanilabilirse, bu haklilik ortadan kalkacaktir.

Bir¢ok egitim programinda, ogretici taraf ile 6grenici taraf arasindaki hedef ve beklentiler
konusunda birtakim farkliliklarin var olusu sebebiyle, egitim siireci amaglandigi gibi
sonu¢lanamamaktadir; yani 6gretmedeki hedef ve beklentilerin dogasi, 6grenmedekilerle
catigmaktadir. Ornegin, birgok kurumun amaci yiiriittiikleri dil programim sekteye
ugratmadan sonuglandirmakken, ayni programa tabi ogrencilerin amaci gereksiz zaman ve
bilgi yiiklemesinden siyrilip en ekonomik yollarla o dili 6grenmektir. Ayni sekilde, geviriyi
bir strateji olarak kullanan bir 6grencinin amag ve algilar1 dikkate alinmadan ¢eviri olgusuna

yaklagmak taraf ¢atigmasi niteligi tasir.

Richards’a (2001) gore, beklentiler, bakis agilari, tercih edilen 6grenme bigimleri, kullanilan
ogrenme stratejileri, miifredat gelistirme ve onun alt unsurlarindan olan izlence tasariminda
onemlidir (s.101). Bakis agis1 ve strateji Olgeklerinden elde edilen verilerin de izlence
tasariminda yol gdsterici olacagini ifade etmek gerekir. Ancak 6lgeklerden elde edilen biitiin
veriler tek tek tanimlanamayabilir ya da bir izlence tasarimi igin tek tek irdelenemeyebilir. Bu
siirlilik 6lgek verileri i¢inde bir genel bakis ve dncelik isleminin gerceklestirilmesini gerekli

kilar. Burada veriler i¢inde oncelik siralamasi yapilarak bir ¢ergeve ¢izilebilir.

Ders igerigi olusturma konusunda egitimciler arasinda farkli yaklagimlar da s6z konusudur.
Bu yaklagimlar arasindaki farkliliklar dilin yapisal olarak karmagik olusu sebebiyle diizenli bir
Ogretme sistemi olusturma isteginden kaynaklanmaktadir. Dili bir diizene oturtarak 6gretme
isteginin doguracagi zorluklardan en 6nemlisi, sdzciik ve dilbilgisi unsurlarinin se¢imi ve
siralamasidir.  Egitimcilerin bu se¢imi gergeklestirirken diisiik miktardaki dilsel unsurlarin
tercihinin yliksek miktarda bir kapsam ¢esitliligine olanak vermesine dikkat etmeleri 6nem arz

etmektedir.

Belenkova & Davtyan,’a (2016) gore, “ceviri, diger dil etkinlikleriyle yakindan baglantilidir

ve bir dil etkinligi olarak uygulanmali ve Ogretilmelidir” (s.10953) Ceviri derslerini
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tasarlarken ¢evirinin mevcut planda hangi amagla ele alindigini tespit etmek gerekir. Ceviri
dil becerilerini gelistirmek i¢in kullanilan bir arag olarak mi, yoksa terciimanlik boliimlerinin
genel amaglart arasinda yer alan g¢eviri becerilerini gelistirmek amaciyla mi kullanilacak?

sorusu, izlence tasariminda egitimcilere yardimci olabilir.

Okuma dersi, ger¢ek metinlerin (textes authentiques) se¢imi, okunmasi, anadilde ya da hedef
dilde agiklanmasi, bilinmeyen sozciiklerin tespiti ve kimi zaman ciimleler seklinde ¢evrilmesi
gibi yonlerden c¢eviri derslerine en yakin konumda sayilabilecek derstir. Nitekim, okuma
derslerinde ¢evirinin kullanilmasina yonelik c¢alismalara siklikla rastlamak miimkiindiir
(Bensoussan, 1990; Shin, 2013, Lee 2013; Bhoot, Azman & Ismail, 2014). Okuma
becerilerini gelistirmeyi hedefleyen bir durum calismasinda Lee (2013), “cevirinin okuma
becerilerini gelistirdigini ve okuma metninin daha iyi anlasilmasi ve okudugunu anlama
sorularinin cevaplanabilmesi igin derin okumaya sevk ettigini” ifade etmistir (5.17). Okuma
dersinin ve ¢eviri derslerinin islenme siireci hakkinda yapilan goriismeler (bkz. Tablo 28 ve
Tablo 29), bizlere 6grenme stratejilerinin 6gretilmesi konusunda ders izlencesinin (materyal
secimi, dersin planlanmasi, etkinlikler, degerlendirme Olgiitleri) yeniden gozden

gegirilebileceginin igaretlerini vermektedir.

Tablo 28

29.03.2018 Tarihinde Ceviri Derslerine Yonelik Gergeklestirilen Ogretmen Gériismelerinden
Notlar-1

1. Goriismelere konu edilen bir ¢eviri dersinde:

- Ogretmen, internetten giincel bilgileri iceren haber, spor, teknoloji vb. konu simrlamast olmayan

metinleri gozden gegirdikten sonra gevirmeleri amaciyla 6grencilere getirmektedir.

- Daha onceleri, gevrilecek metinleri dersin dgretmeni dnce kendi okuyup ¢evirmekteyken belli bir zaman
sonra bu yéntemin dgrencileri baglamdan uzaklastirdigimi ve pasif kildigimi diigiinerek dgrencilerin

cevirmelerini on plana almigtir.

- Bu yeni uygulamada, ikiserli 6grenci gruplart olusturulmakta ve her gruba dgretmen tarafindan giincel
konulart iceren farkly metinler bir ya da égrencinin istek ve ¢alisma durumuna gore iki hafta éncesinden

verilmektedir.

- Bir nevi sinif dis1 gérev niteligi tasiyan bu uygulamayla ogrencilerin metinleri ozellikle sozciik odakl

irdelemeleri ve ¢alismalar: saglanmaktadir.

- Calismalarmi tamamlayan gruplar kendileri icin belirlenen tarihlerde ders saatinde yaptiklar: cevirileri

sunmaktadirlar.
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- Yapilan ¢evirilerin sorunlu taraflari dersin 6gretmeninin ve akranlarin katilimiyla diizeltilmeye ve éneriler

getirilmeye ¢alisilmaktadir.

- Etkinliklerin ve sunumlarin sonunda gruplarin yaptiklar: ceviriler arasindan en basarili olanlar

secilmektedir.

- Ogrencilerin sunumlart sonunda yapilan tiim oneri ve diizeltmeler bir dosya icerisinde égretmene teslim

edilmekte ve belli oranda donem sonu basar: puanlarina etki edecek sekilde puanlanmaktadir.

- Ogrencilerin  yaptiklart ~ ¢evirileri  birbirlerine e-posta  yoluyla gondermeleriyle ders  siireci

tamamlanmaktadir.

- Bu dersin sinaviar: bir ara sinav ve final sinavindan olusmaktadr. Siavlarda yine giincel konulart iceren
fakat ders isleme siirecindeki metinlerden bir seviye daha kolay sayilabilecek bir metin ogrencilere

dagitilarak ¢evirmeleri istenmektedir.
- Stnavlarda sézliik kullanilmamaktadir.

- Secilen metinler gerek duyuldugunda ogretmen tarafindan dgrencinin seviyesine daha uygun hale

getirilmekte, gerekirse bazi yerler degistirilmektedir.

- Ders siirecinde genis bir zaman ve sozliik kullanim imkamna sahip ogrencilerin, sinavlarda daha kolay bir
metinle karsilasmalarinin nedeni, simavlarda sozliik kullanamadiklarimin yasaklanmasi olarak a¢iklanabilir.
Nitekim ogretmen, bazi zor sayilabilecek anahtar sozciikleri, simav baglamadan once tahtaya yazarak

anlamlarini vermektedir.

- Ogretmen ogrencilerin dersin islenmesiyle ilgili birtakim doniitlerden ders tasariminin gozden gegirilmesi

icin faydalanmaktadir.

2. Diger bir 6gretmen goriismesinde, farkli donemlerde yapilan geviri derslerinin iglenisine yonelik planlar,
birtakim igerik farklari diginda asagi yukari yukaridaki geviri dersinin islenis bi¢imleriyle benzerlik

gostermektedir.

Tablo 29

29.03.2018 Tarihinde Okuma Dersine Yonelik Gerceklestirilen Ogretmen Goriismelerinden
Notlar-2

Metin incelemesi, okudugunu anlama ve sozciik bilgisi baglaminda geviri derslerine en yakin ders olan

okuma dersine yonelik 6gretmen goriismesinde:

- Giincel konularda metinler secilerek fotokopi seklinde ogrenciye dagitilmasiyla dersin  basladigi

goriilmektedir.
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- Ders esnasinda, metin, égrenciler tarafindan okunur ve bilinmeyen sézciik ve ifadeler, yabanci dilde farkl

ifade ve sozciiklerle agiklanarak égrencide ¢agrisim olusturulmaya ¢alisilir.

- Okuma esnasinda sorun olusturmamasi igin metnin yazi karakteri ve satir araliklar: dahi diizenlenir ve
ceviri derslerinde oldugu gibi, metnin iceriginde ogrencilerin durumu goz oniinde bulundurularak bir

gozden gecirme isi gerceklestirilir.

- Metnin baglamina zarar vermeyecek bazi zor sézciikler metinden ¢ikarilr. Metnin anlasilip anlasilmadigt
birtakim sorularla test edilir. Bunlar ¢oktan se¢meli sorular olabilecegi gibi, bosluk doldurmaya yénelik
sorular da olabilir.

Burada, okuma dersinin g¢eviri dersinden farkinin, dogru anlamayi test etmek ya da 6grenmeyi pekistirmek
icin birtakim etkinliklerle desteklenmesi oldugu ifade edilebilir. Ornegin, metinde alt1 ¢izili sdzciiklerin

dilbilgisel yapilarini gostermek gibi...

Tablo 28 ve 29°da yer alan g¢eviri dersine yonelik 6gretmen goriismelerinde, bu derslerde
genelde dogrusal bir yontemin izlendigi goriilmektedir. Nadir de olsa dairesel yaklasim soz
konusudur (bknz. Richards, 2001, s.13). Dogrusal yaklasimla 6gretilmesi hedeflenen unsurlar
stire¢ icerisinde bir sefere mahsus olarak verilir ve diger konulara ge¢meden Once
derinlemesine 6gretilmesi hedeflenir. Dairesel yaklasimda ise dgretilen konular zaman zaman
bir plan dahilinde yeniden derslerde tekrar edilebilir. Dogrusal yaklasimin tercih edilmesinin
sebebi daha fazla dilsel 6genin calisilmasini saglamak olabilir; dogrusal yaklasimda ders
icinde c¢alisilan unsurlara tekrar doniilmemesi simif ortaminda 6gretmen kontroliinde
miimkiinse de Ogrenen bazinda bunun her zaman gergeklesebilecegini sdylemek miimkiin
degildir; ¢iinkii izlencenin dogrusal olmasi 6grencilerin kendi 6zel ajandalarinda tekrar ve geri
donme etkinliklerine engel olmaz, yani dogrusal tasarlanmigs bir ders, Ogrencinin

planlamasinda zaman zaman yinelenebilmektedir.

Yabanci dil egitimi miifredatlarinda yer alan geviri derslerinin yansimalari {izerine yapilan
goriismelerden yola ¢ikarak, bu derslerin bir 6grenme stratejisi olarak ¢eviri kullanimina ya da
ogrencilerin ceviri hakkindaki bakis acilarina gore tasarlanmadigi sdylenebilir. Ogrenci
gozlemlerinin kimi zaman dersin gidisatinda kiiciik degisiklilere kap1 araladig1 goriilse de, bir
sonraki dersin planlamasi1 konusunda bir eksiklik oldugu ifade edilebilir. Nitekim tablolarda
yer verilmeyen goriismelerden birinde Ogretmen, dil egitimi programlarindaki c¢eviri
derslerinin isleyislerinin sadece ¢eviri yetisini gelistirmeye yonelik etkinlikler oldugunu ifade

etmistir.
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6.2. Izlence Tasariminda Baz1 Yaklasimlar

Ceviri dersi tasarlanirken ders igeriklerinin ya da bolimlenecek unsurlarin hangi yaklagima
gore tasarlanacagi 6nemli bir konudur. “Ogrenme etkinlikleri i¢in Ogretmenlerin 6nemli
oldugunu diisiindiikleri seyler ile 6grencilerin 6grenme etkinlikleri i¢in faydali oldugunu
diistindiikleri seyler arasinda bir bosluk vardir ve yabanci dil 6grencileri ve dgretmenleri,
ogrenme ve Ogretme etkinliklerinde g¢eviriyi kullanmak i¢in farkli yaklasimlar kullanirlar”
(Mollaei, vd. 2017, s.68). Bu konuda Richards (2001), iki yaklasimdan s6z eder: Dogrusal
(linear) ve dairesel (cyclical) yaklasim; Dogrusal yaklasimda 6gretim unsurlari belli bir
zamanda bir kere verilir ve diger unsurlara gegmeden once yogun bir sekilde uygulanir.

Dairesel yaklasimda ise 6gretim unsurlari belli araliklarla yeniden derse dahil edilebilir (S.13).

Izlence tasariminda énemli konulardan birisi de, izlenceye yon verecek materyalin segimi ve
derecelendirilmesidir. Ders tasarlayanlarin segme ve derecelendirme konusunda siklikla

bagvurduklari yaklasimlardan birkag1 sunlardir:

Dilsel Mesafe (Distance Linguistique) : Lado (1957) anadilde bulunan bazi dil yapilarina
benzer yapilarin daha 6nce 6gretilmesini Onerir ve bu unsurlarin 6grenenler i¢in daha kolay,
tam tersi farkliliklarin daha zor olacagini belirtir (aktaran Richards, 2001, 13). Dilsel mesafe
yaklagimi, dil 6gelerinin benzerliginin yani sira 6grencilerin ¢ok asina olduklar1 bazi kiiltiirel
ogelerin dersle biitlinlesik hale getirilmesi seklinde modellenebilir. Nitelikli uzmanlar
tarafindan iyi bir sekilde dil egitimiyle biitiinlestirildiginde, ¢evirinin, 6grencilerin kendi
dillerini kullanmalarinin faydalarin1 ve anadil/yabanci dil yapisinin birgok diizeyde agiklama
caligmalarini kapsayan etkili bir pedagojik ara¢ oldugu kanitlanmistir (Kupske, 2015, s.62).
Konu baghgi belirlenirken 6grenci kiiltlirline ¢ok da yabanci olmayan bir ¢eviri metninin
kullanilmasi, dgrenenler i¢in yabancilik ¢ekmeden ilgiyle ¢alisabilecekleri bir konu niteligi

tastyacaktir.

Yapisal Giicliik (Difficulté Intrinséque): Basit yapilarin karmasik yapilardan daha once
ogretilmesi gerektigini savunan bu ilke, bir izlencede dilbilgisel unsurlarin boliimlenmesini

belirlemek i¢in kullanilan yaklasimlarin en yayginidir (Richards, 2001, s.13).

Ceviri dersleri ile ilgili olarak elde edilen goriisler, Richards’in bahsettigi yapisal giigliik
ilkesiyle uyusmaktadir. Goriismeler, dersin ilk baslarinda verilen metinlerin ilerleyen giinlerde

verilenlerden daha kisa oldugunu ortaya koymaktadir. ilk giinlerde daha basit ve kisa ciimle

110



kuruluslarindan ibaret bir igerik s6z konusuyken ilerleyen zamanlarda daha uzun ve karmasik

bir metinle ders islenmektedir.

Tletisim Thtiyac1 (Besoin de Communication): Izlence olustururken kullanilacak bir diger
yaklasim, ceviri dersinin dil 6grenim etkinlikleriyle birlestirilmesi gayesinin ¢ikis noktasi olan
iletisimsel yaklasimdir. Yabanci dil 6grenirken ceviriyi bir strateji olarak kullanma egilimleri,
ceviri dersini iletisimsel yaklagimlarla ve etkinliklerle yeniden tasarlamak i¢in bir gereksinim
analizi gorevi istelenmesi agisindan 6nemlidir. Yine ayni sekilde, ¢eviriye bakis agilart da
ceviri dersinin yeniden tasarlanarak dilsel bir boyuta tasmmmasma ve tekdiizelikten

kurtarilmasina yardime1 olabilir.

Dersi, tekdiizelikten kurtarmak &grencilerin keyif alabilecekleri ve motivasyonlarinin
yiikkselmesini saglayacak adimlar uygulamaktan geger; ¢linkii bir kisinin yaptig1 isten keyif
almasi, sorumluluk alarak c¢alismasi, onun motivasyon diizeyinin yliksek olduguna isaret

etmektedir.

Bazi c¢aligmalar, dil egitimindeki etkinliklerin 6grencinin keyif alabilecegi sekilde
tasarlanmasina onciiliik etmektedir: Lunin ve Minaeva (2015) bir altyazi yontemi (TSLL,
Translated Subtitles Language Learning Method ) tasarlarken igerigin yabanci dilden anadile
aktarma esnasinda giizel c¢evirinin korunmasinin Ogrencilerin keyif almalart icin dikkat
edilmesi gereken bir konu oldugunu belirtir. Ogrenci déniitlerinin olumlu olmasindaki
nedenlerden birisi de Lunin ve Minaeva’nin bahsettigi keyif alma, tekdiizelikten kurtulmaya

verilen reaksiyon seklinde degerlendirilebilir.

Cevirinin dgrencilere giiven agilayabilecek bir etkinlik oldugunu ifade eden aragtirmacilar da
vardir. Mollaei’e vd. gore, “Ogrenciler, basit bir metni hedef dilden anadillerine gevirerek
sadece kendi yetkinliklerini degil, ayn1 zamanda giivenlerini de artiracaklarina inanirlar”

(2017, 68).

6.3. Izlence Tasariminda Sézciiklerin Se¢imi

1995 yilinda, Kantonca dilinin 6gretilmesi igin gelistirilen 5 ayr1 yontem kitabinda gecen
ortak sozciiklerin sayilarinin tespit edilmesi i¢in Li ve Richards’in yaptig1 bir arastirmayla
tiim bu kitaplarin tamaminda gegen ortak sozciiklerin %4.3 dolayinda oldugu tespit edilmistir.
Yabanci dil alaninda yazilmig 6gretim kitaplarini inceleyerek sozciiklerin 6nem ve bulunus

derecelerini tespit etmek, 6zel amacli dil alanlarinda daha kolay olmakla birlikte, ¢ok daha
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kapsamli ve genis bir dil alanina hitap eden programlarda giicliik olusturabilmektedir. Bunun
yant sira, sOzciiklerin bulunus sikligi konusunda yapilan c¢aligmalar, sézciik sayilart ve
derecelendirmelerin, sozciik listelerinin olusturulabilmesi igin yeterli olmadigini ve yiiksek
diizeyde kullanilan sézciiklerin, bir dersin ilk giinlerinde daha 6gretilebilir bir 6zellige sahip

olmayabilecegini gostermistir.

Izlencede kullanilacak sdzciik listelerini olustururken bazi dlgiitler belirlenmistir: Richards’a
(2001) gore bunlar: “1. Ogretilebilirlik, 2. Benzerlik, 3. Bulunusluk, 4. Kapsayicilik, 5.

Tanimlayic1 gli¢” tiir (s.8).

Ogretilebilirlik: Kullanilan yonteme gére degiskenlik gosterse de genel anlamda somut

kavramlarin resimler ya da farkli gorsel yontemlerle dgretilebilmesidir.

Benzerlik: Yabanci dildeki bazi sozciiklerin anadildeki sozciiklerle benzerlik tasimasi
seklinde, ifade edilebilir. Ornegin, asansér, organizasyon gibi hem Fransizcada hem de

Tiirk¢ede var olan sozciikler bu tanima girmektedir.

Varolus durumu: Soézciiklerin goriinme ya da kullanilma sikliklariyla yakindan ilgilidir. Bir
baska ifadeyle, sozciiklerin birtakim farkli sozciikleri ¢agristirabilme 6zelligini ifade eder.
Ornegin, “école” sdzciigiiniin “classe, étudiant (e), apprendre” gibi sozciikleri cagristirmasi.
Metin se¢imlerinde 6zellikle ge¢mis biligsel 6grenmelerin hatirlanmasi ya da ¢agrisim yapan

ifadelerin daha kolay 6grenilmesi agisindan “varolus durumu” 6nemli bir 6l¢iittiir.

Kapsama: Bazi1 sozciikler digerlerinin anlamlarimi igerebilir. Yani bu olgiite gore, genel
anlamli sozciikler daha 6zel anlamli sdzciiklerin &grenilmesine imkan tamir. Ornegin,
“fabrika” gibi genel anlamli bir sdzcigin “tiretim, idiriin” gibi sozciiklerin anlamlarini

kapsamasi bu 6zellige isaret eder.

Tammlayicr gii¢c: Sozciik se¢iminde dikkat edilebilecek diger bir 6zellik, sozciikleri
tanimlamada kullanilacak tanimlayici sozciiklerin 6grenilmesidir. Bu sozciiklerin kullanim
siklig1 degerleri cok yiiksek olmasa da, 6gretilmesi faydali olabilir. Wilkins (1976) Ingiliz
dilinde ayni konuda “istekte bulunmakla” ilgili 14 farkli ciimle kurulusunu 6rnek olarak
vermistir  (s.59). Bir anlamm 14 farkli sekilde ifade edilebilirligi, dil 6grenimini
kolaylastirmada gerekli olan seciciligin ve derecelendirmenin 6n plana ¢ikmasina sebep
olmaktadir. Bu durum, ayni ifadenin ¢eviri derslerinde de 14 farkli sekilde ¢evrilebilecegi
gercegini isaret eder; bu da ceviri derslerindeki esnek bakis agisinin gelistirilmesine zemin

hazirlar.
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Gazi Universitesi, Gazi Egitim Fakiiltesi, Yabanci Diller Egitimi Béliimiinden ii¢ 6gretim
elemaniyla gerceklestirilen goriismelerde, ceviri dersinde 6gretmenin 6grenciler tarafindan
yapilan cevirileri eksikleriyle ya da benzerlikleriyle destekledigini, diizeltme ya da katkida
bulunurken 6grenci ¢evirisinin makul olabilecegini, ayn1 ifadenin farkli bir sekilde de ifade
edilebilecegini belirtmesi, Wilkins’in yukaridaki goriisiiniin ¢eviri dersindeki yansimasi

olarak degerlendirilebilir.

6.4. Izlence Tasariminda Dilbilgisel Unsurlarin Secimi

Icerik olustururken sozciik secimi konusunda faydalanilan kullanim sikligi listelerinin
ogretilebilirlik bakimindan olmasa da se¢im noktasinda etkili oldugu bilinmektedir; ancak
dilbilgisi unsurlarinin segimi bazi1 farkli Olgiitler on plana alinarak gergeklesir. Richards
(2001) dilbilgisel izlencelerin sozciik se¢imi gibi metinlerdeki dilbilgisi unsurlarinin goriinme
sikliklarina gore degil, Ogrenilebilirlik ve basitlik olgiitlerinin sezgisel olarak tespitine

dayandigini belirtir (S.2).

Dilbilgisi unsurlarinin segimini, sozciikk se¢iminde oldugu gibi, kullanilma sikliklarina
bakarak yapmak, bu unsurlarin hangilerinin kullanilacagini analiz etmek ve karar vermek igin
kolaylastirict olmayabilir. Aksine, bu durum birgok igerik tespiti igin zordur. Bu noktadan
hareketle, dilbilgisel unsurlarin se¢iminin basitlik ve 0Ogrenilebilirlik Olgiitleriyle
gerceklesmesi ve siralanmasi daha uygundur. Miifredat gelistiriciler, yabanci dil egitimi
kitaplarinda bulunan dilbilgisi unsurlari i¢in bir d6grenme siralamasi (6rn. isimler, fiiller,
sifatlar vs.) yapmislardir. Bunlar, birtakim benzer siralama 6lgiitleri i¢in (6rn. izlencelerde yer
alan dilbilgisi unsurlarinin siralamasi) derecelendirme (gradation) ya da boliimlemenin

(sequencing) gerekliligine kap1 aralamastir.

6.5. Ornek Ders Dizaym ve Uygulama Sonras1 Ogrenci Déniitleri

Rubin (1975), Stern (1975) gibi arastirmacilar iyi 6grenen profilini merkeze alarak, dilsel
bilgilerin islenisi hakkindaki kuramlar1 gegerli bir zemine oturtmak i¢in dil 6grenmede hangi
biligsel siireglerin ve stratejilerin - kullanildigim1  arastirmiglardir.  Buradan hareketle
calisgmamizda, ceviri derslerinde kullanilacak dilsel etkinlikleri gecerli bir zemine
oturtabilmek i¢in dgrencilerin hangi stratejileri kullanildiklar1 ve hangi bakis agilarina sahip

olduklar1 arastirilmistir.
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Veriler ve goriismeler 1s1¢inda, “Ceviri dersinin dil egitimi etkinlikleriyle biitiinlestirilerek
yeniden tasarlanmasimin Ogrenciler iizerindeki etkisi nedir?” arastirma sorusuna, Ornek
uygulama sonrasi1 6grencilerden elde edilen olumlu doniitler ve izlence onerileri lizerine fikir
aligverisi seklinde cevap alindigini ifade etmek gerekir. Ogrencilerin, dil becerilerinin
edinilmesi amaciyla dilsel etkinliklerle biitiinlestirilmis farkli bir izlenceyle karsilastiklari
ornek uygulamamizda derse daha fazla ilgi duyduklari ve 6grenme stratejisi edindirmeye

yonelik etkinliklerin var olabileceginin farkina vardiklar1 gézlenmistir.

Ceviri derslerine yonelik yapilan goriismelerde goriildiigii tizere, O0gretmenin sozctkleri
derecelendirilip  anlamlarinin  verilip  verilmemesine  karar  vermesi  sezgilerle
gerceklesmektedir. Calismada, bu noktada tasarlanmasi planlanan ders igeriklerinde yer
alacak metinlerin sozciiklerinin agiklanip agiklanmayacagina sezgilerle karar verilecektir.
Burada, sezgiden kasit, 6grencinin ge¢mis 6grenmeleri ve diizeylerinden haberdar olup bir
karar verme siireci uygulamaktir. Ceviri derslerindeki metinlerin icerecegi dilbilgisel
unsurlarin siralanist ve bolimlenmesi rastgele segilmis gergek hayatla ilgili giincel konu
basliklar1 engeline takilsa da detayli ve uzun soluklu bir tasarim siireci ile istenen izlence

tasarimi ortaya konulabilir.

Ortak igerikle iki ayr1 modiil olarak ele alinan 6rnek ders uygulamasinin izlencesi Nunan’in
(1998) miifredat ve izlence modelleri i¢in sundugu ve “amag, kaynaklar, prosediir ve
degerlendirme” basliklar1 altinda verdigi genel prensiplerle sekil 3 ve 4’de ele alinmustir.
(5.137-157). Bu izlence tasarimi, 6zellikle, uygulanan modiillerin durumlarini ve 6grenci

doniitlerinin degerlendirilmesini kolaylastiracak sekilde ele alinmstir.
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+IZLENCE DIZAYNI
eUygulama Tarihi: 08.05.2018
» Siire: 90 dk

* Bilgilendirme amagli metinlerin ¢evirisinde dil etkinliklerinin kulanimini
gergeklestirmek

* Fransiz Edebiyati yazarlar: hakkinda bilgilerin derlendigi ve diizenlendigi 2-3
paragraftan olusan metinler.

* Metinleri anlamay: ve agiklamayt destekleyici ek bilgi notlari
* Tanimlayict ve ¢agristiric sozciikler icin tasarlanmis bulmaca
* Kimdir bu ? seklinde tasarlanan etkinlik icin hazilanmus bilgi notlari

 Edebiyat yazarlar: hakkinda bilgileri iceren metinlerde sozcuk bazli yiizeysel \
tarama (écrémage) yapilacak

s Istege bagli olarak anlatilmak istenen bilgi zetlenecek

* Cagrigtirict giicii olan kelimelerin Fransizca tanimlarinin denk geldigi kelimeler
bulmacayla tespit edilecek

Prosediir * Anahtar kelimelerin tanimlarinda yer alan ve ogrenciler tarafindan bilinmedigi
varsayilan tanimlayict kelimelerin dipnotlar: incelenecek

* Etkinlikler sonrasi ctimleler halinde ceviriler yapilacak.

N

o [lk asamada gerceklestirilen yiizeysel taramanin derin taramaya gore yararlart \
nelerdir?

* Kuramsal bilgileri iceren metinlerin ¢evirisinden énce , bazi dilsel etkinliklerin
derse dahil edilmesi, bu bilgilerin ogretilebilmesini miimkiin kildy mi?

Degerlendirme * Materyallerin gelistirilmesi ve daha farkly etkinliklerin ders izlencesinde

kullanilmasimn, dersi tekdiizelikten kurtararak 6grencinin ilgisini canli tutmadaki
etkisi nasildr? /

Sekil 3. 08.05.2018 Tarihinde Gazi Universitesi, Fransiz Dili Egitimi Anabilim Dali 3. Sinifta
Uygulanan Ornek Modiil 1

Sekil 3’deki geviri dersi i¢in tasarlanan izlencenin igeriklerinde yer alan sdzciiklerin se¢imi
konusunda bir smirliik s6z konusudur. Sozciik bulunus derecelerinin  (sikliklari)
belirlenmesinde birden fazla yontem kitabinin karsilastirilmasi giigliigii bu sinirliligi destekler
niteliktedir. Sozciiklerin se¢iminin kullanim sikliklarina gére yapilmasi her ne kadar 6nem arz
etse de bu segimler, kKimi zaman sezgilerle yapilabilmektedir. Ancak, Richards’a (2001) goére

bu segimlerin sadece sezgilere gore yapilmasi giivenilir olmayan sonuglara gotiirebilir (s.5)
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Prosediir

Degerlendirme

Sekil 4. 08.05.2018 Tarihli Gazi Universitesi, Fransiz Dili Egitimi Anabilim Dal 3. Sinifta

«[ZLENCE DIZAYNI
eUygulama Tarihi: 08.05.2018
Siure: 90 dk

* Derste kullanilacak dilsel etkinlikler araciligiyla strateji farkindaligint saglamak

metinler
* Paragraf metinleri anlamay: ve agiklamay destekleyici ek bilgi notlari
* Tanimlayict ve ¢agristirict sozciikler icin tasarlanmis bulmaca
* Kimdir bu ? seklinde tasarlanan etkinlik icin hazilanmus bilgi notlart

* Fransiz Edebiyati yazarlar: hakkinda bilgilerin derlendigi ve diizenlendigi paragrc?}
. Ogrenci Jarkindalig ve strateji 6grenimini tespit etmeye yonelik notlar ve sorular

* Anahtar sozciiklerin kalict olmasini ve 6grencilerin ilgisini canli tutmayr hedefleyen
etkinliklere verilen tepkiler tespit edilecek

* Modiillerle, tasarlanan derste kullanilabilecek birtakim stratejiler hakkinda bilgiler
verilecek

*Metnin genel anlamini kavramada kullanilan (benzetme gibi) stratejilerin farkina
vardirmak igin agiklama yapilacak y,

« Ogrencilerin motivasyon ve derse yonelik tutumlari iizerine yapilan kisa g(')'rii._sme,\
iyi ogrenci ve zayif 6grenci hakkinda fikir vermekte midir?

* Ogrencilerin strateji farkindaligi ve 6grenmeye yonelik istek durumlart nedir?

* Basarili 6grenciler ile zayif 6grencilerin tutumlar: arasinda bir fark gozlenmekte
midir?

* Ogrenci beklenti ve tavirlarimin tespiti ,izlence tasariminin tekrar goézden
gecirilerek gelistirilebilecegini ifade edebilir mi? y;

Uygulanan Ornek Modiil 2
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Tablo 30

Ders Izlencesi Icin Gergeklestirilen Ornek Uygulama Siireci

- Edebiyat yazarlar: hakkinda bilgilendirme iceren paragraflardan olusan metinler, ders dncesinde ¢ogaltilip

ogrencilere dagitild.

- Dersin igerigiyle ilgili don bilgi sahibi olunduktan sonra rastgele bir yazar se¢ilip 5-10 dakika ogrencilere

ozellikle sozciik temelli yiizeysel tarama yaptirildi.
- Ogrencilerden istege bagl olarak anlatilmak istenen bilginin ézetlenmesi istendi.

- Ogrencilere metin igerisinde yer alan bazi anahtar ve bilinmeyen sozciiklerin Fransizca tanimlari gésterildi

ve bu tammlardan yola ¢ikarak metinde gegen sozciikleri bulmalari istendi.

- Fransizca sozciiklerin tamimlarinda yer alan birtakim tanimlayict giicii olan sozciiklerin bilinmedigi varsayilip
ayrica onlar i¢in de bir tammlayici dipnot olugturuldu. Bunun sebebi tanimlama firsatinin sekteye ugramamasi

ve sozciik asinaligint artirmasidir.

- Metnin daha rahat anlagilabilmesi igin tespit edilen anahtar sézciiklerin kalict olmasi ve 6grencilerin ilgisini

canli tutabilmek i¢in s6z konusu sézciiklerin Fransizca tamimlart bir bulmacanin sorulari seklinde tasarlandi.
- Herbir tanima denk gelen anahtar sézciigiin bulmacadaki yerinin bulunmasi ve kutucuklara yazilmasi istendi.

- Alistirma sonrasi, belli bir siire gectikten sonra ogrencilere bulmacada gegen sozciiklerden birisinin es

anlamlist gosterilerek o sézciigii ve ayni sozciigii tamimlayan tanmimlayict sozctigii hatirlamalart istendi.

- Ogrencilerin biiyiik cogunlugu bulmacadaki sézciigii ve onu tammlayict sozciigii kolaylikla hatirladilar.
(Ogrenciler, bu durum hakkinda olumlu gériis bildirerek metin ¢evirisinin farkli etkinliklerle desteklendiginde

daha kalici 6grenmenin gergeklesebilecegini fark ettiklerini ifade etmiglerdir).

- Ikinci bir etkinlikte: metinlerde gecen yazarlardan biri hakkindaki bilgileri cagristiran ve destekleyen birkag

ctimle bir giin éncesinden hazirland.
- Iki farkh yazar hakkinda bilgi veren iki paragrafin 5-10 dk derin taranmas: (scanning) istendi.

- Ogrenciler okumalarini tamamladiktan sonra metinde ge¢meyen ancak bazi anahtar sozciiklere gétiiren bu
ctimleler projeksiyonla tahtaya yansitilarak, hangi yazari betimledikleri sorulmus ve ogrenciler yazar hakkinda

dogru bilgi edindiklerini verdikleri cevaplarla géstermislerdir.

-Etkinlikler sonunda derste kullanilan metinlerin ciimleler halinde c¢evirileri gerceklestirilerek ders siireci

tamamlanmstir.

Yukarida ders siirecine iliskin verilen bilgilerden de anlasilacagi iizere, bu uygulamayla,
metinlerde gegen ve ifadelerin cagristirdigi sozciiklerle anlamli bir bag kurulmas: ve bu
sayede yorumlama ve anlama yeteneklerinin gelistirilmesi hedeflenmistir. Ne kadar fazla

unsur birbiriyle iligkilendirilirse anlama ve ¢agrisim o kadar fazla olacaktir. Bu etkinliklerde
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amaclanan sey, cagristiran ve c¢agrisan dilsel unsurlar1 bir araya getirerek anlamayi ve
hatirlamay1 kolaylastirmaktir. Ornegin, ilk etkinlikte gecen "dépeindre” sozciigii “décrire”
sozcligiiyle ¢agristirilmaya calisilmis ve basarili olunmustur. Ogrenciler olumlu gériislerini,
hem ders esnasinda hem de ders disinda farkli bir egitimciyle paylasmislardir. Bu durum,
egitim programlarina yon vermede onemli bir unsur olan meslektas degerlendirmesi ve ilgi

uyandirmast acgisindan énemlidir.

Ders tasarimi kapsaminda, ilk defa denenen etkinlikler bir nevi gézlem ortami sunmuslardir
ve bunun sonucu olarak daha da gelistirilebilmeleri miimkiin olabilecektir. Egitim ortaminda
gbzlem ve goriisme yapmanin kimi zaman uzmanlik gerektiren bir durum olmasinin yani sira
egitimcilerin de ders siirecinde gézlem yapmasi, 6grenci gereksinimlerinin tespit edilebilmesi
acisindan onemlidir. Normalin disina ¢ikarak farkli bir boyutta ele alinan bu dersin, 6grencide

uyandirdigr etkiyi, bir sonraki ders izlencesi i¢in bir veri olarak kullanmak miimkiindiir.

Dersle ilgili gézlemlerin dersin 6gretmeni tarafindan 6grencilerin fark etmeyecegi bir sekilde
gergeklestirilmesi gerekebilir. Richards’a (2001) gore “insanlarin gozlemlendiklerini bilmeleri
rahat hareket etmelerine engel olabilir” (s.61).

Bu durum ger¢ek ve anlamli ¢ikarimlar yapilmasi Oniinde bir engeldir. Bu sebeple
egitimcinin, gozlem isini dersin islenme siiresinde dersin bir pargasi gibi yapmasi ve ders
sonunda durumu, etkinlik gelistirmesi ve bir sonraki dersin planlanmasi i¢in kullanmasi

mumkiin olabilir.

Uygulamada 6grencilerin glidiilenme ve derse yonelik tutumlari iizerine yapilan kisa goriisme
sonucunda derse katilimi ve strateji kullanimi az olan zayif 6grencilerin, derste daha etkin
olan dgrencilerden daha fazla goriis belirttikleri goriilmiistiir. Ogrencilerin genel durumlari,
strateji 0grenme ya da kullanma konusunda isteksizliklerini ortaya koymus, farkindalik
caligmas1 sonucunda kendi problem durumlart ve derslerin tasarimina yonelik istekleri
konusunda daha paylasimci olduklar1 gézlenmistir. Bu durum, 6grencilerin strateji edinme ve

motivasyon yiikseltme konusunda isbirligine meyilli olduklarini géstermektedir.

Zayif 6grencilerde gozlenen sikayet ve bikkinlik durumunun iyi 6grencide goriillmemesi zay1f
ogrencinin strateji kullanimi konusunda yeterince bilingli olmadigimin gostergesi olabilir.
Sonug olarak, uygulama dersinde birtakim stratejileri edinmeye yonlendiren etkinliklere
basarili  Ogrencilerin  verdikleri  tepki ile zayif Ogrencilerin  verdikleri  tepki
farklilasabilmektedir. Ancak, durumlar1 hakkinda 6grencilerin istekli bir tavir sergilemeleri,

eksik gordiikleri yonlerini derslerin yeniden tasarlanmasiyla degistirebilecekleri egilimlerini
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ortaya koymustur. Bu uygulama, 6grencilerin bakis agis1 ve strateji verilerinden yola ¢ikarak
yeniden gozden gecirilen bir ¢eviri dersinin 6grencilere farkindaliklar1 hakkinda bilgi vermis
ve motivasyonlarint degerlendirme imkani tanimistir. Bu bilgilerin ve ortaya konulmaya
calisilan yeni ders tasariminin Ogrenci beklenti ve tavirlar1 hakkinda 6nemli bilgiler

verebilecegi goriilmiistiir.

Ogrencilerden elde edilen alg1 ve stratejilere yonelik verilerin dgrencilerin beklenti ve tavirlari
hakkinda ipuglar1 verdigini destekleyecek nitelikteki Nunan’in (1989) asagidaki aciklamalari

Onemlidir:

“Bir yabanci dil programinin etkililigi, resmi olarak uygulanan miifredatin tanimlanmas1 kadar
ogrencilerin beklenti ve tavirlariyla da belirlenecektir. Ogrencilerin katildiklar1 dil dersleri icin
kendi ajandalari olmalidir. Bu ajandalar, 6gretmenin amaglart oldugu kadar Ogrencilerin
karsilastiklart 6grenme ve Ogretme toplantilarindan edindiklerini de tanimlamahidir” (aktaran
Richards, 2001, s101).

Nunan’in bu agiklamalari, 6grencilerin beklenti ve tavirlarmin tespit edilmesinin iyi bir
izlence olusturmak icin gerekli oldugunu, ortaya koymaktadir. Dilsel unsurlarin ve
etkinliklerin zenginlestirilip ¢eviri derslerinin yeniden tasarlanmasi, tasarlanan bu izlencenin
diger derslerde de uygulanabilmesi, beklenti ve tavirlar ile miifredatin izin verdigi 6l¢iide s6z

konusu olacaktir.

Tasarlanan bu modiiller sonug olarak sunlar1 gostermistir:

- Bir dersin igerigi ¢ok fazla degistirilmeden birtakim etkinlikler dersle
biitiinlestirilebilmektedir.

- Tasarlanan izlence, baz1 kuramsal bilgilerin dilsel etkinlikler esliginde
ogretilebilmesini miimkiin kilmistir.

- Etkinliklerin metnin igeriginden ve dersin amacindan uzaklagmadan tasarlanmasi
gereklidir.

- Ceviri etkinligi gergeklestirilirken hem daha iyi anlamay1 gerceklestirmek hem de
dilsel etkinliklerle dersi tekdiizelikten kurtarmak i¢in 6grencinin ilgisi canli tutulmaya
caligilmastir.

- Ogrenci ve 6gretmen doniitleri sayesinde dersin yeniden tasarlanmasi, arag-gereclerin
gelistirilmesi ve daha farkl etkinliklerin dersle biitiinlestirilmesi tesvik edilmektedir.

- Cagristirict ya da tanimlayict giicii olan sozciiklerin ¢eviride 6n planda tutulmasi kalici
ogrenmeye ve hafizada tutmaya yardimer olmaktadir.

- Yabanci dilde birtakim kuramsal bilgilerin edinilmesini gerektiren bir derste,

ogrencinin dilsel gereksinimleri de dikkate alinarak hem kuramsal bilgilerin
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kavranmast hem de bu bilgilerin dilsel etkinliklerle kavratilmaya ¢alisilarak
ogrencilerin dilsel sorunlarinin en aza indirilmesi amaglanabilir.

- Uygulanan modiiller sayesinde, tasarlanan derste birtakim 6grenme stratejilerin (6rn.
cagrisim) Ogrenciler tarafindan fark edilmesi saglanmaya calisilmis ve stratejilerin

kazanilmasiin 6nemi vurgulanmak istenmistir.
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BOLUM 7. SONUC VE TARTISMA

Ceviri, olumlu ve olumsuz yansimalariyla dil egitiminde nerede konumlandirilmalidir?
Giliniimiiz dil egitimi mecralarinin 6nemle lizerinde durmaya basladig1 6grenen bakis agis1 ve
stratejilerinin tespitiyle bu soruya cevap alinmasi hedeflenmistir. Boylece ¢alismanin ana
problem ciimlesi ve arastirma sorular1 sekillendirilmistir. Bu kapsamda CEBAO (Ceviriye
Bakis Acis1 Olgegi) ve OSCO (Ogrenme Stratejisi Olarak Ceviri Olgegi) seklinde Tiirkceye
uyarladigimiz 6lgekler, asil uygulama sonuglart i¢in toplanan verilerin analizine elverisli

gegerli ve giivenilir 6l¢me araglari olarak tarafimizca alan yazina kazandirilmistir.

Hacettepe Universitesi, Gazi Universitesi ve Marmara Universitesi’nin Fransiz Dili Egitimi
Anabilim Dallarinda 2017-2018 egitim-6gretim yilinda dgrenim goren 3. ve 4. siniflardan
toplam 136 6grenciden olusan 6rneklemden elde edilen verilerin analizi i¢in normallik testleri
uygulanmis ve arastirma sorulari kapsaminda belirlenen veri setlerine uygun test teknikleri

kullanilmigtir. Elde edilen analiz sonuglarina gore:

Ogrencilerin, yabanci dil 6grenirken cevirinin yardimei bir unsur olduguna yonelik olumlu
bakis agilarina sahip olduklarini ve geviriyi bir 6grenme stratejisi olarak yiiksek bir yiizdeyle
kullandiklari, CEBAO ve OSCO sorularma verdikleri yiiksek katilim oranlarindan
anlasiimaktadir. Ogrencilerin geviriyi dil egitiminde hangi amagla kullandiklarmin, cinsiyet,
smif ve basar1 durumlarinin karsilastirilmasi ile yorumlanabilecegi savindan hareketle,
CEBAO ve OSCO alt boyutlarinin bu degiskenlere gore farklilasip farklilasmadiklarina
bakilmistir:

Cinsiyet degiskenine gore, CEBAO ve OSCO alt boyutlarinin higbirinde anlaml farkliliklar
tespit edilmemistir. Simif degiskenine gore, CEBAO toplam ve alt boyutlar1 arasinda anlaml
bir farklilik saptanmamus, 6te yandan OSCO ve OSCO alt boyutu TDBC (temel dil becerileri
icin geviri) toplam puanlari arasinda anlamli bir farklilik gézlenmistir. Son olarak, basari
puanina gore, CEBAO ve OSCO alt boyutlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir

farklilign olup olmadigim tespit etmek icin yapilan analiz sonuglarina gére, CEBAO alt
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boyutu CK (¢eviriden kaginma) puanlar1 arasinda anlaml bir farklilik tespit edilmis, CEBAO
toplam ve diger alt boyutlarinda herhangi bir farklilik tespit edilmemistir. Yine, basari puani
degiskenine gore, OSCO alt boyutu OUS (6z-diizenleme/iist-bilissel) disindaki tiim alt

boyutlarda anlamli farkliliklar gézlenmistir.

Temel dil becerilerinin 6grenilmesi asamasinda bir strateji olarak karsimiza ¢ikan g¢evirinin,
Ogrencinin basart durumuna gore ilerleyen 6grenme asamalarinda kendini 6teleme stratejisi
sekline doniigtiirmesi beklenir. Aksi bir durumun ortaya ¢ikmasi halinde 6grencilerin 6grenim
stiresi ilerledik¢e ¢eviriyi Otelemek yerine ona dil egitiminde daha fazla yer verdigini
gbzlemlemek miimkiindiir. Analiz verilerine gore, 6grenciler tarafindan 3. sinifta kullanilan
strateji oran1 4. siifta artmaktadir. Bu durum, 6grencinin ilerleyen 6grenme agamalarinda ilk
basta yardimci bir unsur olarak kullandig1r ceviriyi yeni bir strateji olarak Otelemeye
baslamadigini, aksine daha fazla kullandigin1 gostermektedir. Burada sdyle bir yorum yapmak
yanlis olmaz: 6grenme asamasi, 0grencilerin basari durumlariyla paralel olarak artmadigi
middetce, ilerleyen 6grenme asamasinda anadilden uzaklasip hedef dile daha fazla yer
vermesi beklenen 6grenci, tam aksine anadile daha fazla bagimli hale gelebilmektedir. Bu
durumu olmast gerekenden farkli anlamak gerekir: Ogrenci, burada, dil sorunlariyla
yiizlesmek yerine ceviriyi bir kolaya kagma taktigi olarak kullanmaktadir. Boyle bir 6grenci
profilinde, ilk asamada, yardimci unsur olarak ortaya ¢ikan g¢eviri bir 6grenme stratejisi yerine
bir kagma taktigi halini alabilmektedir. Ayrica, eger elde edilen sonuglara gore, g¢eviri
kullaniminin dordiincii sinifta azalmaya bagladigi tespit edilseydi, c¢eviriye yonelik bakis
acilarinda degisiklik gdzlenmemesi, 6grencinin g¢eviriyi siirekli bir potansiyel kurtarici olarak

cepte hazir tuttugunun isaretlerini verecekti.

Ogrencilerin ¢eviriye bakis acilariyla ceviriyi bir dgrenme stratejisi olarak kullanma
durumlart arasindaki iligki, su sekilde betimlenebilir: Bir 6grencinin gerginlik, 6fke, komik
duruma diigme gibi olumsuz durumlara yonelik algilari, ayn1 durumlart ortadan kaldirmaya
yonelik olan stratejilerin kullanimiyla paralellik gosterebilir. Yani bakis agilarinda gerginlik
ve hata yapma korkusu tespit edilen Ggrencinin ya bu problemleri ortadan kaldiracak
stratejiler gelistirmesi, ya da bu olmuyorsa durumu kabullenip etkisiz 6grenmeyi devam
ettirmesi beklenir. Ogrenci birtakim stratejiler gelistirip kullanabiliyorsa, bu kez 6grencinin
etkili 6grenme durumuna gegmesi beklenir. Strateji kullanimina ragmen etkili 6grenme de
gergeklesmiyorsa, bu durum 6grencinin problemlerden kagma taktigi seklinde yorumlanabilir.
Cevirinin ilerleyen 6grenme asamalarinda ya da i1yi 6grenci profilinde zayif 6grencilere

nazaran azalma gozlenmiyorsa, bu durum, farkinda olmadan siirekli olarak diller aras1 gegise
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ya da kod degistirmeye (alternance codique) zemin hazirlanmasina sebep olabilir. Her ne
kadar kod degistirmenin konusma esnasinda akicilik ya da sozciik dagarcigi noktasindaki
problemleri gizlemek gibi stratejik bir yonii olsa da, dil becerilerinin gelisimindeki rolii hala

tartisma konusudur.

Calismadan elde edilen veriler ve mevcut kuramsal bilgiler, 6grencilerin, birtakim 6n
yargilari, olumsuz alg1 ve kaygilarim1 ortadan kaldirmak icin kolaylastirict unsurlara olan
gereksinimlerinin ceviriyle karsilandigini ortaya koymaktadir. Dil gibi karmasik bir olgunun
karmasik yapilarin1 6grenirken Ogrencilere, strateji gelistirme/kullanma konusunda yardimei
olan ¢eviri, 6gretmenlerin de yabanci dil 6gretiminde agiklayici tutum sergilerken anadile
bagvuru konusunda esneklik gostermelerini saglayacaktir. Bazi teknikleri, basarisizlik
durumunda gozden gegirmek faydalidir; bu durum kimi zaman geviriyi isin i¢ine sokmakla
yumusatilabilir. Ornegin, elde edilen verilere gore, Ogrenciler zaman zaman, Fransizca
kompozisyon yazmalar1 gereken bir etkinlikte onlar1 yavaslatacak sozciikk ve ifade
giicliiklerini agsmak i¢in kompozisyonun once Tiirk¢e tasarlanmasi ve ardindan Fransizcaya
cevrilmesi seklinde bir strateji kullanmaktadirlar. Bu durumun olumlu ve olumsuz yo6niiniin
tartismaya acik olmasinin yani sira, 0grencilerin, verilen gorevi yerine getirirken ceviriyi

kullanarak islerini kolaylastirma amacini giittiikleri de s6ylenebilir.

Calismamizda, ceviri derslerinin yabanct dil egitimi programlarinda 6grencilerin
gereksinimlerini karsilayacak sekilde yeniden tasarlanmasina yonelik Onerilere ve Ornek
uygulama sonrasi Ogrenci doniitlerine de yer verilmistir. Tirkgeye uyarlanan ve Tirkiye
sartlarinda yabanci dil 6grenen 6grencilerin stratejik dil ortami gereksinimleri hakkinda fikir
vermesi beklenen o6lgekler ve yapilan goriismeler, 6zellikle ¢eviri dersleri i¢in bir yeniden
gbzden gec¢irme ve planlama gereksinimini vurgulamayr hedeflemistir. Elde edilen nicel
verilerin sonuglari, 6grencilerin yabanci dil derslerinde ¢eviri kullanimina yaklasimlar1 ve
algilari, ilk asamada gevirinin dil dersinde desteklenebilecek yardimci bir stratejik unsur
oldugunu, daha sonraki asamalarda, 6grenci dil 6greniminde ilerleme kaydettikce, kendi
cabasiyla (iist-biligsel/6z-diizenleme) uzaklagsmasi gerektiginin farkina vardigi bir unsur

olarak yorumlanmasinin yanlis olmayacagin1 gostermektedir.

Dilin iletisimsel bir yaklagimla ele alindig1 ve yontemlerin sentezlenmesiyle olusturulmaya
caligilan dil ortamlarinin amaci, 6grenenin dili etkin bir sekilde kullanmasi ve hedef dilde
rahat¢a iletisim kurabilmesidir. Ancak etkin kullanim ve rahatlik kavramlari, kendisinden

baska birgok degiskenle, 6rnegin, gegmis 6grenmeler, yabanci dile maruz kalma siiresi, basari
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durumu, Ust-biligsel stratejilerin diizeyi vb, iligkili olan ve dil egitiminde birlikte hesaba

katilmas1 gereken 6nemli unsurlardir.

Ogrencilerin simif ortaminda yasadiklar1 gerginlik durumlarini giderebilmek i¢in 1970’lerden
itibaren ortaya ¢ikan ve tavsiye unsurunu o6n plana alan telkin yonteminin giiniimiizde
egitimciler tarafindan Ogrencilere strateji kazandirmada da kullanilmasi yararli olabilir.
Gerginlik durumunun en aza indirilmesi siiphesiz distan destekle miimkiindiir; ancak
ogrencinin ice bakis potansiyelini artirarak, kendi stratejisini belirleyip kullanarak sorunun
istesinden gelmesi ¢ok daha etkili bir yontemdir. Yabanci dil derslerinde sik¢a rastlanan
“komik duruma diiserim”, “hata yaparim” gibi kaygilarin, 6grenci farkindaligi, bakis agis1 ve
etkin strateji kullanimi ile en aza indirgenebilecegi ya da ortadan kaldirilabilecegi

kanaatindeyiz.

Ogrenciler, yabanci dil egitiminde dgrenme hedeflerini gergeklestirmek amaciyla birtakim
stratejiler kullanirlar. Bu stratejileri gelistirme ve degistirmenin altinda yatan sebepler ayn
zamanda onlarin derse karsi tutumlart hakkinda bilgi veren sebeplerdir. Bunlarin
tanimlanmasi, egitimcilerin dil 6grenme siirecindeki yonergeleri ve uygulamalari yeniden
gdzden gegirmek gibi olumlu adimlar atmalarina yardimer olacaktir. Ozellikle dgrencilerin
iist-biligsel stratejilerini gelistirmeleri ve 6grenmeyi 6grenmek (apprendre a apprendre) ana
gayesini bir farkindalikla gergeklestirmeleri, 6gretmen tarafindan iyi takip edilen ve yonetilen

ders siireci ve igerigiyle yakindan ilgilidir.

Miifredat gelistiricilerinin, ders igerigi yazarlarinin ve izlence tasarimcilarinin ¢ikis noktast,
yabanci dilin dgretilmesine yon veren “gereksinim” kavramidir. Dil 6gretim amaglarini da
sekillendiren gereksinimler dgretenlerle dgrenenler arasinda farkliliklar gdsterebilir. Ornegin,
bir yabanci dil ders kitab1 yazarimin ya da bu kitabin ortaya ¢ikmasina katkida bulunan tim
paydaslarin amact, yabanci dil 6grenme sorununu ¢ézmektir. Dil 6grenme gereksinimleri, bu
amaca gore tanimlanirken 6grenen cephesinde durum biraz farklidir. Ogrenciler, dili, kimi
zaman dil 6grenme sorunlarini ¢dzme gereksinimi olarak degil, kendi sorunlarini ¢6zme
gereksinimi olarak algilamaktadirlar. Bu gereksinim algisi, 6grencilerin dil egitimi siirecini
kolaylastirmak i¢in ¢eviriyi kullanma egilimlerini de bir gereksinim olarak tanimlamamiza
olanak vermektedir. Yani, o&grencinin kendi sorunlarini ¢ozmekle ilgili Ggrenme
gereksinimleri, dil sorununu ¢ozmekle ilgili ¢eviri kullanma gereksinimi seklinde kilik

degistirebilmektedir.
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Yabanci dili 6gretmek amaciyla Ogrenenlerle, aymi dili iletisim problemlerini ¢6zmek
amaciyla dgrenenler arasinda bilissel ve uygulama anlaminda bir fark var nudir? Ozellikle
yabanci dil dgretmen adaylarinin dili nasil 6greteceklerini d6grenirken ayni zamanda o dili
nasil kullanabileceklerini 6grenme konusunda sikisip kaldiklarini1 sdylemek miimkiindiir. Hig
sliphesiz yabanci dil 6gretiminde 6grenen gereksinimlerinin, 6zel ve genel amaglarin tekrar
tekrar ele alinip egitim siirecinin bu ¢ergcevede gozden gegirilmesi faydali olacaktir. Bir
yabanci dil programi tasarlanirken o dilin 6zel amagla m1 yoksa genel amacgla m1 6gretilecegi,
o programin siiresinden igerigine kadar etki eden bir durumdur. Ornegin, saglik sektorii,
miihendislik ya da turizm gibi alanlar i¢in gelistirilen bir dil egitimi programi, 6zel amag
kapsaminda gelistirilen programdir. Bu programda dinleme, okuma gibi alma (compétences
de réception) ya da yazma, konusma gibi liretme (compétences de production) becerilerinin

kazandirilmas1 amag¢lanmis olabilir.

Yabanci dil egitimi ortamlarinda ¢eviriye yer verilmesinin, ¢evirinin dgrenciler tarafindan bir
yardimer unsur olarak kullanilmasinin, 6grenci bakis acilarindan hareketle dil derslerinde
dikkate alinmasmin onemine vurgu yapilmis olmasi, bu durumun ¢ok tartisilan dilbilgisi-
ceviri yontemine doniis olacagi anlamina gelmemektedir. Vurgulanmak istenen bu durum,
baz1 dlgiitleri beraberinde getirmektedir. Ornegin, ceviri etkinligi iletisimsel yaklagima gore
yapilacaksa oncelikle, 6grencilerin 6grenme diizeyleri ve asamalar1 dikkate alinarak hedef dile
en yliksek derecede maruz birakilmasi saglanmalidir. Cevirinin dil egitiminde makul seviyede
yararlanilan bir strateji ya da stratejilere yardimer bir unsur halini almasi igin bu seviyenin iyi
ayarlanmas1 gerekir. Ogretmenin geviri etkinliklerini bir baglam i¢inde sunmasi, her iki dilin
farkliliklar1 ve benzerliklerini aydinlatmak i¢in Ogretmen ve Ogrenci tarafindan ceviri
kullannomin1 tesvik eder. Ancak daha iletisimsel bir yontemle gerceklestirilecek bir ceviri
dersinde bu etkinliklerin ¢esitlendirilmesi onem arz etmektedir. Cevirinin yabanci dil
egitimine dahil edilmesi, onu ¢eviri yetisinden ayiran ve yabanci dil ediniminde bir strateji

olarak konumlandiran 6zelligi kapsaminda dikkatlice gerceklestirilmelidir.

Sonu¢ olarak, yabanci dil egitimine ydnelik programlarda, O6grenci ve Ogretmen
katilimcilardan elde edilen veriler ve arastirmacilarin kapsamli bir sekilde ¢eviriyi dil egitim
programlarinda incelemeleri, onu birden ¢ok islevi yerine getirebilir bir teknik ya da strateji
olarak adlandirmay1 kolaylastirmaktadir. Ogrencilerin sdzciik dagarcigmi gelistirmelerinde,
dilbilgisi kurallarinin edinilmesinde, temel dil becerileri igin tercih edilen teknik ve
stratejilerin kullanimini kolaylastirmasinda biligsel, duyussal, sosyal ve telafi stratejisi olarak

ceviri kullanimi1 miimkiin ve faydalidir.
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Bu calisgmaya konu edilen yabanci dil olarak Fransizca Ogrenen lniversite dgrencilerinin
ceviriye bakis acilar1 ve onu bir Ogrenme stratejisi olarak kullanma egilimlerinin
yorumlanmasi da genel ve 6zel egitim ¢alismalari i¢in farkindalik olusturmaya ¢aligilmasinin
yan1 sira bir 6neri ve tesvik niteligi de tasimaktadir. Nitekim bilingli bir 6grenme ve 6gretme
ortami tasarist olarak planlanan ve faydali olacagi disliniilen bu c¢alisma, egitim
ortamlarindaki en 6nemli sorunlardan birisi olan bilingli 6grenme yoksunlugunu ortadan
kaldirmaya yardimci olmay1 da hedeflemekte ve 6grencinin algilari, stratejileri, gereksinimleri
ve Ogrenme sartlar1 dikkate alinmadan ¢eviri olgusuna olumsuz yaklagsmamak gerektigi

gergegini ortaya koymaktadir.

Sozciik bilgisi edinirken anlamsal olarak yanlis 6grenmeden kagimmmak i¢in g¢eviri etkili bir
teknik sayilabilir. Ayni sekilde, okuma ve yazma etkinliginde daha yogun kullanilacak ceviri,

kiiltiirel 6gelerin de isin i¢ine girmesiyle agiklayici tutuma imkéan saglamaktadir.

Ceviri dersine yonelik olarak 6grenci ve Ogretmenlerle yapilan ve kayit altina alinan
gorigmelerden bu dersin yukarida bahsedilen verilerin muhtemel sonuglarina gore
tasarlanmadigi, aksine, anadilden yabanci dile yabanci dilden anadile bir aktarim
goriintiisiinde oldugu ortaya ¢ikmaktadir. Dil egitimi ortaminda 6grenciyi merkeze alan ve
ilgisini canli tutan bir ders isleme siireci olusturmak miimkiindiir. Ornegin, bu derslerde
cevrilecek metinlerin se¢imi konusunda daha giincel ve serbest metinlerin tercih edilmesi,
grup i¢i etkinlikle ¢eviri caligmalar1 seklinde birtakim uygulamalar goriilmekte iken dersin
iceriginin ve sonucunda izlencesinin 6grencinin ¢eviriye bakis agisina ya da onu bir strateji
olarak kullanma egilimine gore diizenlenmedigi, tespit edilmistir. Elde edilen bu veri, geviri
derslerinin daha farkl bir izlence diizleminde yapilabilecegi ya da yapilmasi gerektigi fikrini
dogurmustur. Ornegin, okuma dersine yonelik yapilan dfretmen goriismelerinde, ceviri
dersinin igerigine benzer fakat etkinliklerin uyumu ve uygulanist noktasinda ondan ayrilan bir
okuma dersi izlencesinin varligi tespit edilmistir. Bu durum, adi gegen derslerin igerik
benzerligine ragmen uygulanis acisindan var olan farkliliklarin aza indirilerek 6grencinin
bakis acis1 ve strateji kullanimina gore ceviri dersinin yeniden tasarlanmasi gerekliligini ve
temel dil becerileri i¢in kullanilacak etkinliklerin g¢eviri dersleri i¢in yeniden bir izlence

tasariminda gergeklestirilebilecegini ortaya koymaktadir.

Cevirinin yabanci dil egitimi ortamlarinda kullanilmasinin kimi zaman birtakim degiskenlere
gore farkliliklar gdstermesi beklenir. Ogrencinin basar1 durumu, ilerleyen dgrenme asamalari
(ilk 6grenme ve ilerleyen 6grenmelerde beklenen farklilik) gibi degiskenler bu beklentiyi

besleyen temel unsurlardir. Cevirinin islevselligine yani dil egitimindeki kullanim diizeylerine
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etki eden bu degiskenler, onun birtakim boyutlarinin varligma isaret eder. Onemli olan konu,
tespit edilen bu boyutlar isimlendirilirken onlari nasil bir kuramsal diizleme oturtmak

gerektigidir.

Cevirinin yabanci dil egitiminde kullanimina iliskin yapilan ¢alismalara ait kuramsal
bilgilerin, yapilan goriismelerin ve verilerin analiz sonuglarinin normal sayilabilecek bir
farklilagma siirecini ve planlamali bir tercih durumunu kapsayan bazi ¢eviri boyutlarini ortaya
koydugu, ifade edilebilir. Bunlar, ¢evirinin bir strateji olarak 1. ikilesim (dikotomik) boyutu,
2. belirleyici (tanimlayici) boyutu ve 3. dongiisel boyutudur. Basar1 durumu ve ilerleyen
O0grenme asamalarmin bir getirisi olarak ortaya c¢ikan cevirinin ikilesim, tanimlayici ve
dongiisel boyutlar1 mercek altina alinarak bilissel siireglere, 6grencinin {ist-bilissel
farkindaligina ve onu yeniden planlama becerisine de hizmet edecek sekilde ¢eviri dersleri ile
biitiinlesik hale getirilebilir. Ikilesim boyutu, geviriyi, 6ziinde hem yaklasma hem de teleme
barindiran bir strateji olarak tanimlanacak kavram olarak belirleme imkani vermektedir ki
burada, ¢eviriyi kullanma ve zamanla uzaklagsma seklinde meydana gelen siireg, biri olmadan

otekinin bir anlam ifade etmeyecegi bir ikili 6beklendirme olgusu olarak isleyecektir.

Calismamizda oOgrenme stratejilerinden s6z ederken stratejiler iizerine calisma yapan
aragtirmacilarin siiflandirmalarinda ceviriye bir biligsel strateji olarak yer verdiklerinden s6z
edilmis, “Arastirmacilar c¢eviri olgusunu hangi durumda bir ist-biligsel strateji olarak
nitelendirebilirler?” seklinde bir soru sorulmus ve cevap olarak da ¢evirinin ikilesim boyutuna
dikkat c¢ekilmisti. Cevirinin ikilesim boyutunu detayli bir sekilde agiklayabilmek icin ilk
ogrenme ve ilerleyen 6grenme asamalari arasindaki strateji kullanim sikliklarmin incelenmesi
gerekmekteydi. OSCO analiz sonuglarmin da ortaya koydugu gibi ilk 6grenme asamalarinda
bir strateji olarak kullanilan c¢evirinin, ilerleyen O6grenme asamalarinda siirdiiriilmesi
durumunda dilsel giigliiklerden bir kagma taktigi, bitirilmesi durumunda ise bir iist-biligsel/6z-

yonlendirme stratejisi halini almasi kuvvetle muhtemeldir.

Cevirinin ikilesim boyutu, usta ile ¢irak arasindaki iliski seklinde betimlenebilir. Bir usta ile
cirak arasinda hem bir zithk, hem de ilerleyen donemlerde doniisiime gebe bir siire¢ soz
konusudur. Ikilesim boyutta ise gevirinin hem bir bilissel karara bagl olarak varlik evresi,
hem de bir iist-biligsel karara bagli olarak yokluk evresi gegirmesi beklenir. Cevirinin dil
edinimde kullanimina yonelik bu sekilde bir ikili obeklendirme, onun ikilesim boyutunu

gozler Oniine sermektedir.
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Cevirinin belirleyici ya da tanimlayict boyutu, ceviriyi 6grencinin ilerleyen Ogrenme
stirecindeki durumu hakkinda ipuglari sunan bir unsura dontistiirmektedir. Bazen, d6grencilerin
iyl hazirlanmamis testlerle basar1 durumlar tespit edilemeyebilir. Bu durumda, 6grencinin
ceviriyi kullanma diizeyi kontrol edilerek bir durum degerlendirmesi yapilabilir, ardindan

etkinlikler ve materyaller gézden gegirilebilir.

Dongiisel boyutu ise lige ayrilan ve silire¢ basi, ortast ve sonundaki 0grenen amagclarinin
yeniden planlanmasi ve diizenlenmesine yarayan “kullanma”, “gdzden gecirme” ve yeniden
planlama” siireclerini i¢eren boyuttur. Yabanci dil egitimi siirecinde ara kazanimlarin gézden
gecirilip, yeniden planlamaya yer verilmesinde oldugu gibi, siirece bagli olarak degisiklik
gostermesi beklenen ¢eviri etkinliginin de yeniden gbézden gegirilmesi ve Ust-bilissel bir
farkindalikla planlanmasi gereklidir. Bu durum, 6grencinin dil egitimi siirecinde kullandig:
¢evirinin roliinii ve etki diizeyini bilmesinin yam sira, ilk planlama ile yeniden planlama
farkindaligin1 kazanmis olmasiyla gerceklesir. Cevirinin ilerleyen 6grenme asamasinda ya da
iyi 6grenci profilinde yeniden gozden gecirilmesi, bir stratejinin terk edilmeye baglandigina,
ardindan yeni bir stratejinin ortaya ¢ikigina Ve ortaya ¢ikan stratejinin zamanla daha etkili bir

sekle dontistiiriilmesine olanak saglayabilir.

Bu calismada kullanilan ve degiskenlerin iliskisel durumlarina bakmakla sinirli olan tarama
tipi aragtirma, neden-sonug iliskisi ortaya koyacak sekilde tasarlanmadigi i¢in deneysel bir
boyutta degildir. Bu sebeple, elde edilen sonuglarin denenmesi ve bir neden-sonug iliskisi
icinde sunulabilmesi konusunda, gelecekteki arastirmacilara kapi aralamaktadir. Ornegin,
arastirmacilarin tizerinde herhangi bir oynama yapmadig: ve asil sonucun gozlenebilecegi ve
Olciilebilecegi bir bagimli degisken olarak “Ogrencilerin g¢eviriyi strateji olarak kullanma
dereceleri” ayni arastirmacilarin {izerinde oynama yaptig1 ve deneysel bir sonug i¢in (neden-
sonug) gerceklestirecegi bir bagimsiz degisken olarak “birtakim ders tasarimlar1”

gerceklestirmesi ve bunlari test etmesi miimkiin olacaktir.

Bu calisma, 6rnekleminin Tiirkiye’de Yiiksek Ogretim Kurumlarinda Fransiz Dili Egitimi
Anabilim Dallarinda egitim goéren Ogrencileri kapsamasi ve Olgeklerle elde edilen veriler
is18inda kisith imkanlarla uygulamaya yonelik tasarlanan ders ve 6gretmen goriisleriyle
sinirlidir. Aragtirmacilar, yabanci dil egitimi ortaminda 6grencinin durumuyla sekillenen
cevirinin boyutlar1 ve strateji Ogretiminin etkililigini ve uygulanabilirligini goérmek
maksadiyla farkl biiytikliikteki 6rneklemlerle ve farkli dille egitim veren alanlar i¢in farkl: bir

bakis agisiyla ¢alismay1 genisletebilirler. Yani, istatistiksel olarak on test/son test gerektirecek
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bir uygulama seklinde tasarlanacak bir aragtirmayla bilimsel olarak anlamli bir degisim olup

olmadigin1 gérmek i¢in sonuglar1 karsilagtirabilirler.
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EKLER

EK 1. Uyarlama ve Yapi Gecerliligi Sonrast CEBAO

CEVIRIYE BAKIS ACISI OLCEGI

Bu Olgegin amaci Fransizca 6grenirken ¢eviriyi kullanma hakkindaki bakis
acilariniz 6l¢mektir. Burada geviri, bir dildeki metni, ifadeyi, s6zciigii anlamak
ya da hatirlamak amaciyla baska bir dile aktarilmasi iglemini ifade etmektedir.
Her maddeyi liitfen dikkatlice okuyunuz ve ¢eviri hakkindaki bakis agilarini
en iyi sekilde ifade eden kutucuga X isareti koyunuz.

1. Kesinlikle katilmiyorum

2. Katilmryorum

3. Fikrim yok

4. Katiliyorum

5. Kesinlikle katiliyorum

Bu ¢alismadan elde edilecek veriler Doktora ¢alismasi i¢in bilimsel amagla
kullanilacak ve vereceginiz cevaplar tamamen gizli kalacaktir. Liitfen adinizi
yazmayiniz ve agagidaki her bir ifade ile ilgili ger¢ek duygularinizi belirtiniz.
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Ceviri, okuma pargalarini anlamama yardimci olur.

112|3|4]5
Ceviri, Fransizca kompozisyonlar yazmama yardimci olur.

1123|415
Ceviri, Fransizca konusmalar1 anlamama yardimci olur.

1123|415
Ceviri, Fransizca konusmama yardimci olur.

112|3|4]5
Ceviri, Fransizca sozciikleri ezberlememe yardimce1 olur.

1123|415
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6 | Ceviri, Fransizca dilbilgisi kurallarin1 anlamama yardimeci olur.
1(12|3|4]5
7 | Ceviri, Fransizca deyim ve ifadeleri 6grenmeme yardimc1 olur.
1(12|3|4]5
Bunlarin disinda Fransizcadan Tiirkgeye, Tiirkceden Fransizcaya g¢eviri hakkinda eklemek istediginiz
bagka bir sey var m1? Liitfen asagidaki bos kisma yaziniz.
8 | Ceviri, 6gretmenimin Fransizca aciklamalarini anlamama yardimci olur.
1123 |4]5
9 | Ceviri, sinif i¢i talimatlar1 yerine getirmek i¢in arkadaslarimla Fransizca yoluyla
etkilesime gegmeme yardimc olur. 11213415
10 |Fransizcadan Tirkgeye ¢eviri kullanmak, Fransizca odevlerimi daha hizli
bitirmeme ve zaman kazanmama yardimct olur. 112131415
11 | Ders calisirken Fransizcadan Tiirkgeye ceviri kullanmak bir dersin igerigini daha
iyi hatirlamama yardime1 olur. 1123|415
12 | Fransizca 6grenirken Fransizcadan Tiirkgeye ¢eviri kullanmayi tercih ederim.
1(12|3|4]5
13 |Fransizcadan Tiirkgeye ¢eviri kullanmak, Fransizcay1 daha iyi 6grenmeme engel
olur. 1123|415
14 | Fransizcadan Tiirk¢eye ¢eviri, Fransizcaya maruz kalma miktarint distiriir.
112|3|4]5
15 | Su anki 6grenme asamasinda, Fransizcadan Tiirkgeye g¢eviri olmadan Fransizca
O0grenemem. 1123|415
Bunlarin disinda Fransizcadan Tiirk¢eye ¢eviri hakkinda eklemek istediginiz baska bir sey var mi1? Liitfen
asagidaki bos kisma yaziniz.
16 |Fransizca 6gretmenlerimin derslerde daima Fransizca kullanmasini tercih ederim.
112|3|4]5
17 | Dogrudan Fransizca diisiinmem istendiginde kendimi baski altinda hissederim.
112|3|4]5
18 | Fransizca diisiinmeye ¢alistigimda gerginlik yasamaya egilimliyimdir.
112|3|4]5
19 | Fransizca kullanirken, en iyisi Tiirk¢eyi igin i¢ine katmamaktir.
112|3|4]5

Bunlarin disinda ¢eviri kullanimindan kaginma hakkinda eklemek istediginiz baska bir sey var mi1? Liitfen

asagidaki bos kisma yaziniz.
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OGRENME STRATEJiSi OLARAK CEViRi OLCEGI

Bu anket Fransizca 6grenmek i¢in bir 6grenme stratejisi olarak ¢eviri kullanma
egilimini tanimlamak i¢in tasarlanmistir. Burada ¢eviri, bir dildeki metni,
ifadeyi, sdzcligii anlamak ya da hatirlamak amaciyla baska bir dile aktarilmasi
islemini ifade etmektedir. Her maddeyi liitfen dikkatlice okuyunuz ve sizin
Fransizca 6grenirken ceviriyi bir 6grenme stratejisi olarak kullanma
egiliminizi en iyi sekilde ifade eden kutucuga X isareti koyunuz.

1. Higbir zaman

2. Seyrek olarak

3. Bazen

4. Cogu zaman

5. Her zaman
Bu ¢alismadan elde edilecek veriler Doktora galismasi igin bilimsel amagla
kullanilacak ve vereceginiz cevaplar tamamen gizli kalacaktir. Liitfen adinizi
yazmayiniz ve agagidaki her bir ifade ile ilgili ger¢ek duygularinizi belirtiniz.
Tesekkiir ederim.
Ars. Gor Davut DIVARCIOGLU
ddivarcioglu@gazi.edu.tr
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Fransizca bir metin okurken, anlamama yardimct olmasi i¢in onu dnce zihnimde
Tiirkgeye ¢eviririm. 1123415
Ders kitabindaki Fransizca metinleri daha iyi anlamama yardimci olmasi igin
yardimci kitaptaki (varsa) Tiirkge ¢evirileri okurum. 112134als
Fransizca metinleri okuduktan sonra, dogru anlayip anlamadigimi kontrol etmek
i¢in bu metinlerin (varsa) Tiirk¢e ¢evirilerini kullanirim. 11213415
Fransizcada yazi yazmak icin Oncelikle konuyla ilgili Tiirkge beyin firtinast
yaparim. 1123|415
Fransizca yazarken, once Tiirk¢e diisiiniir daha sonra diisiincelerimi Fransizcaya
geviririm. 1123|415
Fransizca kompozisyonlarim icin Tiirkce taslaklar olustururum.
1123 ]4]5
Fransizca dinlerken, anlamama yardimci olmasi igin Fransizca ifadeleri once
Tiirkgeye ¢eviririm. 112(3|4]|5
Fransizca egitim CD'lerini ya da ses kayitlari1 dinlemeden once Tiirkge
cevirilerini okurum. 1123|415
Fransiz televizyonunu ya da bir Fransizca film seyrederken anlayip anlamadigim
kontrol etmek i¢in Tiirkge alt yaziya bakarim. 11213415
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10

Fransizca radyo/televizyon haberlerini daha iyi anlamak i¢in Tiirk¢e haberleri
okurum ya da dinlerim.

11

Fransizca konusurken sdylemek istediklerimi dnce Tiirk¢e olarak diigiiniir daha
sonra Fransizcaya ¢eviririm.

12

Konusma esnasinda Fransizca sozciik ya da ifadeleri hatirlamakta giigliik
cekersem, konugmayi stirdiirmek i¢in Tiirkceden Fransizcaya geviri yaparim.

13

Fransizca yeni sozciikleri, Tiirkce kargiliklarini hatirlayarak 6grenirim.

14

Fransizca dilbilgisi kurallarini, Tiirkge agiklamalarindan 6grenirim.

15

Fransizca cilimlelerin dilbilgisel islevlerini anlamak igin zaman, uyum, s6z
Obekleri vb. dilbilgisi terimlerinin Tiirkge kargiliklarim kullanirim.

16

Fransizca deyim ve ifadeleri, Tiirk¢e gevirilerini okuyarak 6grenirim.

17

Fransizcayr 6grenmeme yardimci olmasi igin Fransizcadan Tirkgeye sozlitk
kullanirim.

18

Fransizcayr 6grenmeme yardimci olmasi igin Tiirkgeden Fransizcaya sozliik
kullanirim.

19

Fransizca 6grenmeme yardimci olmasi igin elektronik ¢eviri cihazi kullanirim.

20

Fransizca bir sozciik ya da ifadeyi anlamazsam, bagkalarindan onu benim igin
Tiirkgeye ¢evirmelerini rica ederim.

21

Tiirkge bir ifadenin Fransizcaya nasil gevrilebilecegi hakkinda sorular sorarim.

22

Ogretmen, okumam icin Fransizca metinler verdiginde onlari baskalarryla
cevirmeye calisirim.

23

Farkli durumlarda, diislincelerimi Tiirk¢eden Fransizcaya cevirerek zihinsel pratik
yaparim.

24

Fransizca dersinde Tiirk¢e notlar alirim.

25

Fransizca kitaplarinda yer alan ifadelerin Tiirkce karsiliklarini not ederim.

26

Tiirkce ve Fransizca arasindaki farklilk ve benzerlikleri ¢eviri yoluyla
aciklamaya c¢aligirim.

27

Fransizca okurken okuduklarimin anlamini Tiirkge karsiliklarii diisiinmeden
¢ikarmaya caligirim.
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EK 3. CEBAO ve OSCO’niin Uyarlama ve Yap1 Gegerlil

CEBAO’niin 10 Ve 21. Maddeleri Atildiktan Sonra Ortaya Cikan Afa Sonuglart

igi Ciktilar

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of ,844)

Sampling Adequacy.
Bartlett's Test of Sphericity Approx. Chi-Square 2269,635

df 171

Sig. ,000

Communalities
Initial Extraction

1. Ceviri, okuma pargalarini anlamama yardimet olur. 1,000 572
2. Ceviri, Fransizca kompozisyonlar yazmama yardimci olur. 1,000 ,615
3. Ceviri, Fransizca konugmalari anlamama yardimei olur. 1,000 ,566
4. Ceviri, Fransizca konusmama yardimci olur. 1,000 ,582
5. Ceviri, Fransizca sozciikleri ezberlememe yardimei olur. 1,000 ,593
6. Ceviri, Fransizca dilbilgisi kurallarini anlamama yardimci olur. 1,000 ,381)
7. Ceviri, Fransizca deyim ve ifadeleri 6grenmeme yardimeci olur. 1,000 ,521
8. Ceviri, 6gretmenimin Fransizca agiklamalarini anlamama yardimci olur. 1,000 542
9. Ceviri, smif i¢i talimatlar1 yerine getirmek igin arkadaglarimla Fransizca 1,000 ,446
yoluyla etkilesime gegmeme yardimer olur.
11. Fransizcadan Tiirkgeye geviri kullanmak, Fransizca 6devlerimi daha 1,000 ,382
hizli bitirmeme ve zaman kazanmama yardimci olur.
12. Ders ¢alisirken Fransizcadan Tiirkgeye ¢eviri kullanmak bir dersin 1,000 ,453
icerigini daha iyi hatirlamama yardimei olur.
13. Fransizca 6grenirken Fransizcadan Tiirk¢eye geviri kullanmayi tercih 1,000 478
ederim.
14. Fransizcadan Tirkceye geviri kullanmak, Fransizcay: daha iyi 1,000 419
o6grenmeme engel olur.
15. Fransizcadan Tiirkgeye geviri, Fransizcaya maruz kalma miktarini 1,000 ,614
diistiriir.
16. Su anki 6grenme agamasinda, Fransizcadan Tiirkgeye geviri olmadan 1,000 ,462
Fransizca 6grenemem.
17. Fransizca 6gretmenlerimin derslerde daima Fransizca kullanmasimni 1,000 ,494
tercih ederim.
18. Dogrudan Fransizca diisiinmem istendiginde kendimi baski altinda 1,000 ,705
hissederim.
19. Fransizca disiinmeye ¢alistigimda gerginlik yagsamaya egilimliyimdir. 1,000 ,683
20. Fransizca kullanirken, en iyisi Tiirk¢eyi isin i¢ine katmamaktir. 1,000 ,436
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Communalities

Initial Extraction
1. Ceviri, okuma pargalarini anlamama yardimet olur. 1,000 572
2. Ceviri, Fransizca kompozisyonlar yazmama yardimet olur. 1,000 ,615
3. Ceviri, Fransizca konugmalari anlamama yardimei olur. 1,000 ,566)
4. Ceviri, Fransizca konusmama yardimci olur. 1,000 ,582
5. Ceviri, Fransizca sozciikleri ezberlememe yardimei olur. 1,000 ,593
6. Ceviri, Fransizca dilbilgisi kurallarini anlamama yardimci olur. 1,000 ,381)
7. Ceviri, Fransizca deyim ve ifadeleri 6grenmeme yardimeci olur. 1,000 ,521
8. Ceviri, 6gretmenimin Fransizca agiklamalarini anlamama yardimer olur. 1,000 542
9. Ceviri, smif i¢i talimatlar1 yerine getirmek i¢in arkadaglarimla Fransizca 1,000 ,446
yoluyla etkilesime gegmeme yardimer olur.
11. Fransizcadan Tiirkgeye geviri kullanmak, Fransizca 6devlerimi daha 1,000 ,382
hizli bitirmeme ve zaman kazanmama yardimeci olur.
12. Ders ¢alisirken Fransizcadan Tiirkgeye ¢eviri kullanmak bir dersin 1,000 ,453
icerigini daha iyi hatirlamama yardimeci olur.
13. Fransizca 6grenirken Fransizcadan Tiirkgeye ¢eviri kullanmayi tercih 1,000 478
ederim.
14. Fransizcadan Tiirkgeye geviri kullanmak, Fransizcay: daha iyi 1,000 419
6grenmeme engel olur.
15. Fransizcadan Tiirkceye ceviri, Fransizcaya maruz kalma miktarini 1,000 ,614
diigiirtir.
16. Su anki 6grenme agamasinda, Fransizcadan Tirkgeye ¢eviri olmadan 1,000 ,462
Fransizca 6grenemem.
17. Fransizca 6gretmenlerimin derslerde daima Fransizca kullanmasini 1,000 ,494
tercih ederim.
18. Dogrudan Fransizca diisiinmem istendiginde kendimi baski altinda 1,000 ,705
hissederim.
19. Fransizca diisiinmeye ¢alistigimda gerginlik yasamaya egilimliyimdir. 1,000 ,683
20. Fransizca kullanirken, en iyisi Tiirk¢eyi isin i¢ine katmamaktir. 1,000 ,436

Extraction Method: Principal Component Analysis.

Total Variance Explained

Initial Eigenvalues
Compone
nt Total % of Variance Cumulative %
1 6,245 32,869
2 2,089 10,994
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10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

1,610
1,225
1,096
989
751
656
636
525
489
479
404
395
372
317
270
248

,202

8,471
6,449
5,767
5,206
3,954
3,455
3,347
2,765
2,576
2,522
2,126
2,081
1,958
1,669
1,420
1,306

1,065

58,784
64,551
69,756
73,710
77,165
80,511
83,276
85,852
88,374
90,500
92,581
94,540
96,209
97,629
98,935

100,000

Extraction Method: Principal Component Analysis.

Total Variance Explained

Initial Eigenvalues

Extraction Sums of Squared Loadings

Compone

nt Cumulative % Total % of Variance Cumulative %

1 32,869 6,245 32,869 32,869
2 43,864 2,089 10,994 43,864
3 52,335 1,610 8,471 52,335

Extraction Method: Principal Component Analysis.

Total Variance Explained

Rotation Sums of Squared Loadings

Compone

nt Total % of Variance Cumulative %

1 5,247 27,615 27,615
2 2,654 13,967 41,583
3 2,043 10,752 52,335

Extraction Method: Principal Component Analysis.
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Scree Plot

E—|
S
w4
>
=
L
=
11}
7
I:I_l
T T T T T T T T T T T T T T T T T T T
1 2 3 4 5 6 Fo8 &8 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19
Component Number
Rotated Component Matrix?
Component
1 2 3
2. Ceviri, Fransizca kompozisyonlar yazmama yardime1 olur. ,763
4. Ceviri, Fransizca konusmama yardimci olur. ,761
5. Ceviri, Fransizca sozciikleri ezberlememe yardimct olur. , 749
3. Ceviri, Fransizca konugmalari anlamama yardimci olur. , 745
1. Ceviri, okuma pargalarini anlamama yardimci olur. 125
7. Ceviri, Fransizca deyim ve ifadeleri 6grenmeme yardimci ,715
olur.
8. Ceviri, 6gretmenimin Fransizca agiklamalarini anlamama ,673
yardimect olur.
9. Ceviri, sinif i¢i talimatlar1 yerine getirmek i¢in arkadaglarimla ,644
Fransizca yoluyla etkilesime gegmeme yardimer olur.
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6. Ceviri, Fransizca dilbilgisi kurallarini anlamama yardimci
olur.

12. Ders ¢alisirken Fransizcadan Tiirkgeye ¢eviri kullanmak bir
dersin igerigini daha iyi hatirlamama yardimec olur.

11. Fransizcadan Tiirkgeye ¢eviri kullanmak, Fransizca
6devlerimi daha hizli bitirmeme ve zaman kazanmama yardimci
olur.

18. Dogrudan Fransizca diisiinmem istendiginde kendimi bask1
altinda hissederim.

19. Fransizca diisiinmeye ¢alistigimda gerginlik yasamaya
egilimliyimdir.
16. Su anki 6grenme agamasinda, Fransizcadan Tiirkgeye ceviri

olmadan Fransizca 6grenemem.

13. Fransizca 6grenirken Fransizcadan Tiirkgeye ceviri
kullanmay tercih ederim.

15. Fransizcadan Tiirkgeye ceviri, Fransizcaya maruz kalma
miktarmni diigtrtr.

17. Fransizca 6gretmenlerimin derslerde daima Fransizca
kullanmasini tercih ederim.

14. Fransizcadan Tiirk¢eye ¢eviri kullanmak, Fransizcayr daha
iyl 6grenmeme engel olur.

20. Fransizca kullanirken, en iyisi Tiirkgeyi isin i¢ine
katmamaktir.

,606

,531

481

829

,823

629

,591

770

,670

,641

,617,

Extraction Method: Principal Component Analysis.

Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.

a. Rotation converged in 4 iterations.

Component Transformation Matrix

Component 1 2

1 872 426
2 -,480 ,650

3 ,096 -,630

,240

,590

171

Extraction Method: Principal Component Analysis.

Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.

0SCO igin DFA sonras1 giivenilirlik sonuglart

Scale
Mean if
Item
Deleted

Scale
Variance
if ltem
Deleted

Corrected

Item-Total

Correlatio
n

Cronbach'
s Alpha if
Item
Deleted

1. Fransizca bir metin okurken, anlamama yardimci olmasi i¢in onu
zihnimde Tiirkgeye geviririm.
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368,776
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2. Ders kitabindaki Fransizca metinleri daha iyi anlamama yardimci olmasi igin
yardimet kitaptaki (varsa) Tiirkce gevirileri okurum.

3. Fransizca metinleri okuduktan sonra dogru anlayip anlamadigimi kontrol
etmek i¢in bu metinlerin (varsa) mevcut Tiirk¢e ¢evirilerini kullanirim.

4. Fransizcada yazi yazmak i¢in oncelikle konuyla ilgili Tiirk¢e beyin firtinasi
yaparim.

5. Fransizca yazarken, once Tiirkge diisiiniir daha sonra diisiincelerimi
Fransizcaya ¢eviririm.

6. Fransizca kompozisyonlarim igin Tiirkge taslaklar olustururum.

7. Fransizca dinlerken anlamama yardimei olmasi i¢in Fransizca ifadeleri 6nce
Tiirkgeye geviririm.

8. Fransizca egitim CD'lerini ya da ses kayitlarii dinlemeden 6nce Tiirkge
gevirilerini okurum.

9. Fransiz televizyonunu ya da bir Fransizca film seyrederken anlayip
anlamadigimi kontrol etmek igin Tiirkge alt yazi kullanirim.

10.Fransizca radyo/televizyon haberlerini daha iyi anlamak igin Tiirkge
haberleri okurum ya da dinlerim.

11.Fransizca konusurken soylemek istediklerimi 6nce Tiirkge olarak diisiiniir|
daha sonra Fransizcaya geviririm.

12. Konugma esnasinda Fransizca sozciikk yada ifadeleri hatirlamakta giigliik|
¢ekersem, konusmayi siirdiirmek i¢in Tiirkge'den Fransizcaya geviri yaparim.

13. Fransizca yeni sozciikleri, Tiirk¢e karsiliklarini hatirlayarak ezberlerim.

14. Fransizca dilbilgisi kurallarini, Tiirkge agiklamalaridan 6grenirim.

15. Fransizca cimlelerin dilbilgisel béliimlerinin islevlerini agiklamama
yardimer olmasi igin zaman, uyum, s6z Obekleri vb. dilbilgisi terimlerinin
Tiirkge karsiliklarini kullanirim.

16. Fransizca deyim ve ifadeleri, Tiirkce cevirilerini okuyarak 6grenirim.

17. Fransizcayr 0grenmeme yardimci olmasi i¢in Fransizca-Tiirkge sozliik
kullanirim.

18. Fransizcayr 0grenmeme yardimci olmasi i¢in Tiirkge-Fransizca sozliik
kullanirim.

19. Fransizca Ogrenmeme yardimci olmasi igin elektronik ¢eviri cihazi
kullanirim.

20. Fransizca bir sozcik ya da ifadeyi anlamazsam, baska insanlardan onu
benim igin Tiirkgeye ¢evirmelerini rica ederim.

21. Tiirkgce bir ifadenin Fransizcaya nasil cevrilebilecegi hakkinda sorular,
sorarim.

22. Ogretmen, okumam igin Fransizca metinler verdiginde baska kisilerle onlari
¢evirmeye ¢aligirim.

23. Farkli durumlarda, zihnimde disiincelerimi Tiirk¢eden Fransizcaya
cevirerek zihinsel pratik yaparim.

24. Fransizca dersinde Tiirkge notlar alirim.
25. Fransizca ders kitaplarima, ifadelerin Tiirkge karsiliklarini yazarim.

26. Tirk¢e ve Fransizca arasindaki farklilik ve benzerlikleri geviri yoluyla
aciklamaya ¢aligirim.

27. Fransizca okurken okuduklarimm anlamimni Tirkge karsiliklarimi
diisiinmeden ¢ikarmaya ¢aligirim.
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Component Transformation Matrix

Component 1 2 3
1 872 ,426 ,240
2 -,480 ,650 ,590
3 ,096 -,630 771
Cronbach's Alpha N of Items
,922 27,
EK 4. Betimsel Istatistik Ciktilari
Frequencies
Statistics
CINSIYET BOLUM SINIF BASARI PUANI FICEBAI F1CEBA2
N Valid 136 136 136 136 136 134
Missing 0 0 0 0 0 2
Statistics
FICEBA3 FICEBA4 F1CEBAS FICEBA6 FICEBA7 FICEBAS
N Valid 136 134 135 135 134 135
Missing 0 2 1 1 2 1
Statistics
FICEBA9 FICEBA10 FICEBAL1 F2CEBA12 F3CEBAI3 F3CEBA14
N Valid 136 133 136 135 133 134
Missing 0 3 0 1 3 2
Statistics
F2CEBAL1S F3CEBA16 F2CEBA17 F2CEBAI8 F3CEBA19 F10SCO1
N Valid 133 134 136 135 136 136
Missing 3 2 0 1 0 0
Statistics
F10SCOH2 F10SCO3 F10SCO4 F10SCO5 F10SCO6 F10SCO7
N Valid 135 135 136 134 136 134
Missing 1 1 0 2 0 2
Statistics
F1OSCO8 F1OSCOH9 F16SCO10 F10SCO11 F10SC012 F20SC0O13
N Valid 134 134 135 136 133 134
Missing 2 2 1 0 3 2
Statistics
F20SCO14 F20SC015 F20SCO16 F30SCO17 F30SCO18 F30SCO19
N Valid 135 134 136 136 136 136
Missing 1 2 0 0 0 0
Statistics
F4OSCH20 FA4OSCO21 F40SCOH22 F50SC023 F30SCOH24 F10SCO25
N Valid 135 134 136 134 136 136
Missing 1 2 0 2 0 0
Statistics
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F505C026 F50SC0O27
N Valid 136 133
Missing 0 3
Frequency Table
CINSIYET
Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent
Kadin 104 76,5 76,5 76,5
Valid Erkek 32 23,5 23,5 100,0
Total 136 100,0 100,0
BOLUM
Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent
Valid Fransizca Ogretmenligi 136 100,0 100,0 100,0
SINIF
Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent
3. Siuf 62 45,6 45,6 45,6
Valid 4. Simf 74 54,4 54,4 100,0
Total 136 100,0 100,0
BASARI PUANI
Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent
0-3 Arasi 104 76,5 76,5 76,5
Valid 3-4 arasi 32 23,5 23,5 100,0
Total 136 100,0 100,0
F1CEBA1
Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent
Kesinlikle Katilmiyorum 4 2,9 2,9 29
Katilmiyorum 8 59 59 8,8
. Fikrim Yok 6 44 44 13,2
Valid
Katiliyorum 65 47.8 47.8 61,0
Kesinlikle Katiliyorum 53 39,0 39,0 100,0
Total 136 100,0 100,0
F1CEBA2
Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent
Kesinlikle Katilmiyorum 6 4.4 45 45
Katilmiyorum 7 51 52 9,7
valid Fikrim Yok 24 17,6 17,9 27,6
Katiliyorum 60 44,1 44,8 72,4
Kesinlikle Katiliyorum 37 27,2 27,6 100,0
Total 134 98,5 100,0
Missing System 2 15
Total 136 100,0
F1CEBA3
Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent
Kesinlikle Katilmiyorum 2 15 15 15
Katilmiyorum 15 11,0 11,0 12,5
valid Fikrim Yok 21 15,4 15,4 27,9
Katiltyorum 60 44,1 44,1 72,1
Kesinlikle Katiliyorum 38 27,9 27,9 100,0
Total 136 100,0 100,0
F1CEBA4
| Frequency | Percent | Valid Percent | Cumulative Percent |
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Kesinlikle Katilmiyorum 7 51 52 52
Katilmiyorum 16 11,8 11,9 17,2
valid Fikrim Yok 24 17,6 17,9 35,1
Katiliyorum 58 42,6 43,3 78,4
Kesinlikle Katiliyorum 29 21,3 21,6 100,0
Total 134 98,5 100,0
Missing System 2 15
Total 136 100,0
F1CEBAS5
Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent
Kesinlikle Katilmiyorum 6 4.4 4.4 4.4
Katilmiyorum 10 7.4 7,4 11,9
Valid Fikrim Yok 13 9,6 9,6 21,5
Katiltyorum 61 449 45,2 66,7
Kesinlikle Katiliyorum 45 33,1 33,3 100,0
Total 135 99,3 100,0
Missing System 1 7
Total 136 100,0
F1CEBAG6
Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent
Kesinlikle Katilmiyorum 8 59 59 59
Katilmiyorum 12 8,8 8,9 14,8
. Fikrim Yok 13 9,6 9,6 24,4
Valid
Katiliyorum 56 41,2 41,5 65,9
Kesinlikle Katiliyorum 46 33,8 34,1 100,0
Total 135 99,3 100,0
Missing System 1 7
Total 136 100,0
F1CEBA7
Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent
Kesinlikle Katilmiyorum 5 3,7 3,7 3,7
Katilmiyorum 5 3,7 3,7 75
. Fikrim Yok 9 6,6 6,7 14,2
Valid
Katiliyorum 53 39,0 39,6 53,7
Kesinlikle Katiliyorum 62 45,6 46,3 100,0
Total 134 98,5 100,0
Missing System 2 15
Total 136 100,0
F1CEBAS
Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent
Kesinlikle Katilmiyorum 4 29 3,0 3,0
Katilmiyorum 7 51 52 8,1
Valid Fikrim Yok 12 8,8 8,9 17,0
Katiliyorum 72 52,9 53,3 70,4
Kesinlikle Katiliyorum 40 29,4 29,6 100,0
Total 135 99,3 100,0
Missing System 1 v
Total 136 100,0
F1CEBA9
Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent
Kesinlikle Katilmiyorum 7 51 51 51
Katilmiyorum 24 17,6 17,6 22,8
Valid Fikrim Yok 20 14,7 14,7 37,5
Katiliyorum 62 45,6 45,6 83,1
Kesinlikle Katiliyorum 23 16,9 16,9 100,0
Total 136 100,0 100,0
F1CEBA10
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Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent
Kesinlikle Katilmiyorum 4 2,9 3,0 3,0
Katilmiyorum 14 10,3 10,5 13,5
Valid Fikrim Yok 24 17,6 18,0 31,6
Katiltyorum 55 40,4 41,4 72,9
Kesinlikle Katiliyorum 36 26,5 27,1 100,0
Total 133 97,8 100,0
Missing System 3 2,2
Total 136 100,0
F1CEBA11
Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent
Kesinlikle Katilmiyorum 5 3,7 3,7 3,7
Katilmiyorum 15 11,0 11,0 14,7
valid Fikrim Yok 15 11,0 11,0 25,7
Katiliyorum 60 441 441 69,9
Kesinlikle Katiliyorum 41 30,1 30,1 100,0
Total 136 100,0 100,0
F2CEBA12
Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent
Kesinlikle Katilmiyorum 14 10,3 10,4 10,4
Katilmiyorum 21 15,4 15,6 25,9
valid Fikrim Yok 20 14,7 14,8 40,7
Katiliyorum 52 38,2 38,5 79,3
Kesinlikle Katiliyorum 28 20,6 20,7 100,0
Total 135 99,3 100,0
Missing System 1 7
Total 136 100,0
F3CEBA13
Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent
Kesinlikle Katilmiyorum 24 17,6 18,0 18,0
Katilmiyorum 33 24,3 24,8 42,9
valid Fikrim Yok 33 24,3 24,8 67,7
Katiliyorum 27 19,9 20,3 88,0
Kesinlikle Katiliyorum 16 11,8 12,0 100,0
Total 133 97,8 100,0
Missing System 3 2,2
Total 136 100,0
F3CEBA14
Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent
Kesinlikle Katilmiyorum 18 13,2 13,4 13,4
Katilmiyorum 25 18,4 18,7 32,1
valid Fikrim Yok 30 22,1 22,4 54,5
Katiliyorum 37 27,2 27,6 82,1
Kesinlikle Katiliyorum 24 17,6 17,9 100,0
Total 134 98,5 100,0
Missing System 2 15
Total 136 100,0
F2CEBA1S
Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent
Kesinlikle Katilmiyorum 22 16,2 16,5 16,5
Katilmiyorum 23 16,9 17,3 33,8
valid Fikrim Yok 28 20,6 21,1 54,9
Katiltyorum 41 30,1 30,8 85,7
Kesinlikle Katiliyorum 19 14,0 14,3 100,0
Total 133 97,8 100,0
Missing System 3 2,2
Total 136 100,0
F3CEBA16
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Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent
Kesinlikle Katilmiyorum 4 2,9 3,0 3,0
Katilmiyorum 17 12,5 12,7 15,7
Valid Fikrim Yok 22 16,2 16,4 32,1
Katiltyorum 51 37,5 38,1 70,1
Kesinlikle Katiliyorum 40 29,4 29,9 100,0
Total 134 98,5 100,0
Missing System 2 15
Total 136 100,0
F2CEBA17
Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent
Kesinlikle Katilmiyorum 15 11,0 11,0 11,0
Katilmiyorum 29 21,3 21,3 32,4
valid Fikrim Yok 16 11,8 11,8 44,1
Katiliyorum 53 39,0 39,0 83,1
Kesinlikle Katiliyorum 23 16,9 16,9 100,0
Total 136 100,0 100,0
F2CEBA18
Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent
Kesinlikle Katilmiyorum 10 74 7.4 74
Katilmiyorum 34 25,0 25,2 32,6
valid Fikrim Yok 20 14,7 14,8 47,4
Katiliyorum 50 36,8 37,0 84,4
Kesinlikle Katiliyorum 21 15,4 15,6 100,0
Total 135 99,3 100,0
Missing System 1 7
Total 136 100,0
F3CEBA19
Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent
Kesinlikle Katilmiyorum 13 9,6 9,6 9,6
Katilmiyorum 22 16,2 16,2 25,7
Valid Fikrim Yok 28 20,6 20,6 46,3
Katiliyorum 37 27,2 27,2 73,5
Kesinlikle Katiliyorum 36 26,5 26,5 100,0
Total 136 100,0 100,0
F10SCO1
Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent
Higbir Zaman 11 8,1 8,1 8,1
Seyrek Olarak 16 11,8 11,8 19,9
. Bazen 49 36,0 36,0 55,9
Valid _
Cogu Zaman 47 34,6 34,6 90,4
Her Zaman 13 9,6 9,6 100,0
Total 136 100,0 100,0
F108CO2
Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent
Higbir Zaman 16 11,8 11,9 11,9
Seyrek Olarak 21 15,4 15,6 27,4
. Bazen 46 33,8 34,1 61,5
Valid _
Cogu Zaman 40 29,4 29,6 91,1
Her Zaman 12 8,8 89 100,0
Total 135 99,3 100,0
Missing System 1 v
Total 136 100,0
F108C03
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Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent
Higbir Zaman 9 6,6 6,7 6,7
Seyrek Olarak 9 6,6 6,7 13,3
. Bazen 48 35,3 35,6 48,9
Valid B
Cogu Zaman 45 33,1 33,3 82,2
Her Zaman 24 17,6 17,8 100,0
Total 135 99,3 100,0
Missing System 1 7
Total 136 100,0
F10SCO4
Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent
Higbir Zaman 9 6,6 6,6 6,6
Seyrek Olarak 15 11,0 11,0 17,6
. Bazen 38 27,9 27,9 45,6
Valid B
Cogu Zaman 44 32,4 32,4 77,9
Her Zaman 30 22,1 22,1 100,0
Total 136 100,0 100,0
F108CO5
Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent
Higbir Zaman 10 74 75 75
Seyrek Olarak 14 10,3 10,4 17,9
. Bazen 34 25,0 25,4 43,3
Valid _
Cogu Zaman 48 35,3 35,8 79,1
Her Zaman 28 20,6 20,9 100,0
Total 134 98,5 100,0
Missing System 2 15
Total 136 100,0
F10SCO6
Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent
Higbir Zaman 15 11,0 11,0 11,0
Seyrek Olarak 28 20,6 20,6 31,6
. Bazen 24 17,6 17,6 49,3
Valid _
Cogu Zaman 42 30,9 30,9 80,1
Her Zaman 27 19,9 19,9 100,0
Total 136 100,0 100,0
F108CO7
Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent
Higbir Zaman 15 11,0 11,2 11,2
Seyrek Olarak 21 15,4 15,7 26,9
. Bazen 46 33,8 34,3 61,2
Valid B
Cogu Zaman 30 22,1 22,4 83,6
Her Zaman 22 16,2 16,4 100,0
Total 134 98,5 100,0
Missing System 2 15
Total 136 100,0
F10SCO8
Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent
Higbir Zaman 38 27,9 28,4 28,4
Seyrek Olarak 34 25,0 25,4 53,7
. Bazen 28 20,6 20,9 74,6
Valid _
Cogu Zaman 27 19,9 20,1 94,8
Her Zaman 7 51 52 100,0
Total 134 98,5 100,0
Missing System 2 1,5
Total 136 100,0
F10SC09
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Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent
Higbir Zaman 7 51 52 52
Seyrek Olarak 20 14,7 14,9 20,1
. Bazen 42 30,9 31,3 51,5
Valid B
Cogu Zaman 38 27,9 28,4 79,9
Her Zaman 27 19,9 20,1 100,0
Total 134 98,5 100,0
Missing System 2 15
Total 136 100,0
F10SCO10
Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent
Higbir Zaman 19 14,0 14,1 14,1
Seyrek Olarak 23 16,9 17,0 31,1
. Bazen 47 34,6 34,8 65,9
Valid _
Cogu Zaman 36 26,5 26,7 92,6
Her Zaman 10 7,4 74 100,0
Total 135 99,3 100,0
Missing System 1 7
Total 136 100,0
F108CO11
Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent
Higbir Zaman 8 59 59 59
Seyrek Olarak 18 13,2 13,2 19,1
. Bazen 41 30,1 30,1 49,3
Valid _
Cogu Zaman 40 29,4 29,4 78,7
Her Zaman 29 21,3 21,3 100,0
Total 136 100,0 100,0
F10SCO12
Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent
Higbir Zaman 12 8,8 9,0 9,0
Seyrek Olarak 20 14,7 15,0 24,1
. Bazen 43 31,6 32,3 56,4
Valid _
Cogu Zaman 37 27,2 27,8 84,2
Her Zaman 21 15,4 15,8 100,0
Total 133 97,8 100,0
Missing System 3 2,2
Total 136 100,0
F20SC0O13
Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent
Higbir Zaman 9 6,6 6,7 6,7
Seyrek Olarak 13 9,6 9,7 16,4
. Bazen 39 28,7 29,1 455
Valid _
Cogu Zaman 43 31,6 32,1 77,6
Her Zaman 30 22,1 22,4 100,0
Total 134 98,5 100,0
Missing System 2 15
Total 136 100,0
F20SC0O14
Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent
Higbir Zaman 18 13,2 13,3 13,3
Seyrek Olarak 17 12,5 12,6 259
. Bazen 39 28,7 28,9 54,8
Valid _
Cogu Zaman 43 31,6 31,9 86,7
Her Zaman 18 13,2 13,3 100,0
Total 135 99,3 100,0
Missing System 1 v
Total 136 100,0
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F20SCO15

Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent
Higbir Zaman 13 9,6 9,7 9,7
Seyrek Olarak 23 16,9 17,2 26,9
. Bazen 42 30,9 313 58,2
Valid B
Cogu Zaman 37 27,2 27,6 85,8
Her Zaman 19 14,0 14,2 100,0
Total 134 98,5 100,0
Missing System 2 15
Total 136 100,0
F208C016
Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent
Higbir Zaman 13 9,6 9,6 9,6
Seyrek Olarak 24 17,6 17,6 27,2
. Bazen 35 25,7 25,7 52,9
Valid _
Cogu Zaman 41 30,1 30,1 83,1
Her Zaman 23 16,9 16,9 100,0
Total 136 100,0 100,0
F30SCO17
Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent
Higbir Zaman 6 4.4 4.4 4.4
Seyrek Olarak 13 9,6 9,6 14,0
. Bazen 36 26,5 26,5 40,4
Valid _
Cogu Zaman 47 34,6 34,6 75,0
Her Zaman 34 25,0 25,0 100,0
Total 136 100,0 100,0
F30SC0O18
Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent
Higbir Zaman 7 51 51 51
Seyrek Olarak 15 11,0 11,0 16,2
. Bazen 37 27,2 27,2 43,4
Valid _
Cogu Zaman 47 34,6 34,6 77,9
Her Zaman 30 22,1 22,1 100,0
Total 136 100,0 100,0
F30SC019
Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent
Higbir Zaman 14 10,3 10,3 10,3
Seyrek Olarak 13 9,6 9,6 19,9
. Bazen 39 28,7 28,7 48,5
Valid _
Cogu Zaman 31 22,8 22,8 71,3
Her Zaman 39 28,7 28,7 100,0
Total 136 100,0 100,0
F40SCO20
Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent
Higbir Zaman 24 17,6 17,8 17,8
Seyrek Olarak 21 15,4 15,6 33,3
. Bazen 39 28,7 28,9 62,2
Valid _
Cogu Zaman 33 24,3 24,4 86,7
Her Zaman 18 13,2 13,3 100,0
Total 135 99,3 100,0
Missing System 1 7
Total 136 100,0
F40SCO21
Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent
Valid Higbir Zaman 12 8,8 9,0 9,0
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Seyrek Olarak 14 10,3 10,4 19,4
Bazen 43 31,6 32,1 51,5
Cogu Zaman 41 30,1 30,6 82,1
Her Zaman 24 17,6 17,9 100,0
Total 134 98,5 100,0
Missing System 2 15
Total 136 100,0
F40SC0O22
Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent
Higbir Zaman 25 18,4 18,4 18,4
Seyrek Olarak 25 18,4 18,4 36,8
. Bazen 43 31,6 31,6 68,4
Valid B
Cogu Zaman 28 20,6 20,6 89,0
Her Zaman 15 11,0 11,0 100,0
Total 136 100,0 100,0
F50SC023
Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent
Higbir Zaman 12 8,8 9,0 9,0
Seyrek Olarak 20 14,7 14,9 23,9
. Bazen 40 29,4 29,9 53,7
Valid 3
Cogu Zaman 45 33,1 33,6 87,3
Her Zaman 17 12,5 12,7 100,0
Total 134 98,5 100,0
Missing System 2 15
Total 136 100,0
F30S8C0O24
Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent
Higbir Zaman 17 12,5 12,5 12,5
Seyrek Olarak 15 11,0 11,0 23,5
. Bazen 33 24,3 24,3 47,8
Valid _
Cogu Zaman 46 33,8 33,8 81,6
Her Zaman 25 18,4 18,4 100,0
Total 136 100,0 100,0
F108C0O25
Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent
Higbir Zaman 13 9,6 9,6 9,6
Seyrek Olarak 21 15,4 15,4 25,0
. Bazen 35 25,7 25,7 50,7
Valid B
Cogu Zaman 36 26,5 26,5 77,2
Her Zaman 31 22,8 22,8 100,0
Total 136 100,0 100,0
F508C026
Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent
Higbir Zaman 10 7.4 7,4 7,4
Seyrek Olarak 17 12,5 12,5 19,9
Valid Bazen 48 35,3 35,3 55,1
Cogu Zaman 44 32,4 32,4 87,5
Her Zaman 17 12,5 12,5 100,0
Total 136 100,0 100,0
F508C0O27
Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent
Higbir Zaman 17 12,5 12,8 12,8
Seyrek Olarak 21 15,4 15,8 28,6
. Bazen 41 30,1 30,8 59,4
Valid _
Cogu Zaman 40 29,4 30,1 89,5
Her Zaman 14 10,3 10,5 100,0
Total 133 97,8 100,0
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Missing System
Total

3
136

2,2
100,0

Descriptives

Descriptive Statistics

N Minimum Maximum Mean Std. Deviation
FICEBAI1 136 1,00 5,00 4,1397 ,95973
F1ICEBA2 134 1,00 5,00 3,8582 1,02710
FICEBA3 136 1,00 5,00 3,8603 ,99757
FICEBA4 134 1,00 5,00 3,6418 1,10639
F1CEBAS 135 1,00 5,00 3,9556 1,06411
FICEBAG6 135 1,00 5,00 3,8889 1,15038
FICEBA7 134 1,00 5,00 4,2090 ,98922
F1CEBAS 135 1,00 5,00 4,0148 ,93030
FICEBA9 136 1,00 5,00 3,5147 1,12207
FICEBA10 133 1,00 5,00 3,7895 1,05207
F1ICEBAI11 136 1,00 5,00 3,8603 1,08302
F2CEBA12 135 1,00 5,00 3,4370 1,26731
F3CEBAI13 133 1,00 5,00 2,8346 1,28027
F3CEBA14 134 1,00 5,00 3,1791 1,30269
F2CEBA15 133 1,00 5,00 3,0902 1,31113
F3CEBAI16 134 1,00 5,00 3,7910 1,09733
F2CEBA17 136 1,00 5,00 3,2941 1,28304
F2CEBA18 135 1,00 5,00 3,2815 1,21343
F3CEBA19 136 1,00 5,00 3,4485 1,29855
Valid N (listwise) 121
Descriptives
Descriptive Statistics
N Minimum Maximum Mean Std. Deviation
F16SCO1 136 1,00 5,00 3,2574 1,05407
F16SCO2 135 1,00 5,00 3,0815 1,13329
F10SCO3 135 1,00 5,00 3,4889 1,07110
F1OSCOH4 136 1,00 5,00 3,5221 1,14805
F1OSCO5 134 1,00 5,00 3,5224 1,15502
F10SCO6 136 1,00 5,00 3,2794 1,29781
F10S8¢cO7 134 1,00 5,00 3,1716 1,21102
F10S¢c08 134 1,00 5,00 2,4851 1,24294
F10SC0O9 134 1,00 5,00 3,4328 1,12689
F10SCO10 135 1,00 5,00 2,9630 1,14219
F10S¢cO11 136 1,00 5,00 3,4706 1,14142
F10SCO12 133 1,00 5,00 3,2632 1,16707
F20SC0O13 134 1,00 5,00 3,56373 1,14154
F20SC0O14 135 1,00 5,00 3,1926 1,21861
F20SC0O15 134 1,00 5,00 3,1940 1,17286
F20SC0O16 136 1,00 5,00 3,2721 1,21391
F30SCO17 136 1,00 5,00 3,6618 1,09016
F30sCc0O18 136 1,00 5,00 3,5735 1,10643
F30sC0O19 136 1,00 5,00 3,5000 1,28236
F4OSCO20 135 1,00 5,00 3,0000 1,28713
F40SCO21 134 1,00 5,00 3,3806 1,16202
F40SC0O22 136 1,00 5,00 2,8750 1,24981
F50SCO23 134 1,00 5,00 3,2612 1,13674
F30sC0O24 136 1,00 5,00 3,3456 1,25538
F10SC0O25 136 1,00 5,00 3,3750 1,25867
F50SC0O26 136 1,00 5,00 3,3015 1,07717
F508C0O27 133 1,00 5,00 3,0977 1,17978
Valid N (listwise) 121
Descriptives
Descriptive Statistics
N Mean Std. Deviation
CEBAMean 136 3,6033 ,62159
F1CMean 136 3,8536 , 79470
F2CMean 136 3,2463 ,98224
F3CMean 136 3,2721 ,88374
Valid N (listwise) 136
Descriptives
Descriptive Statistics
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Mean Std. Deviation

OSQOMean 136 3,2544 , 77687

F10OMean 136 3,2296 ,86822

F20Mean 136 3,2684 ,96879

F30OMean 136 3,5202 ,92047

FAOMean 136 3,0613 1,00222

F50Mean 136 3,1814 ,88877

Valid N (listwise) 136

Explore
Case Processing Summary
CINSIYET Cases
Valid Missing Total
N Percent N Percent Percent
CEBAToplam 104 100,0% 0 0,0% 104 100,0%

Kadmn F1CToplam 104 100,0% 0 0,0% 104 100,0%
F2CToplam 104 100,0% 0 0,0% 104 100,0%
F3CToplam 104 100,0% 0 0,0% 104 100,0%
CEBAToplam 32 100,0% 0 0,0% 32 100,0%

Erkek F1CToplam 32 100,0% 0 0,0% 32 100,0%
F2CToplam 32 100,0% 0 0,0% 32 100,0%
F3CToplam 32 100,0% 0 0,0% 32 100,0%

Descriptives
CINSIYET Statistic Std. Error
Mean 68,8462 1,12102
. Lower Bound 66,6229
95% Confidence Interval for Mean Upper Bound 71,0694
5% Trimmed Mean 69,4872
Median 69,0000
Variance 130,695
CEBAToplam Std. Deviation 11,43217
Minimum 29,00
Maximum 95,00
Range 66,00
Interquartile Range 11,00
Skewness -,955 ,237
Kurtosis 1,841 ,469
Mean 42,9231 ,82548
. Lower Bound 41,2859
95% Confidence Interval for Mean Upper Bound 44,5602
5% Trimmed Mean 43,5620
Median 44,0000
Kadin Variance 70,868
F1CToplam Std. Deviation 8,41830
Minimum 13,00
Maximum 55,00
Range 42,00
Interquartile Range 10,00
Skewness -1,083 ,237
Kurtosis 1,566 ,469
Mean 12,8750 ,39429
. Lower Bound 12,0930
95% Confidence Interval for Mean Upper Bound 13,6570
5% Trimmed Mean 12,9615
Median 13,5000
F2CToplam Variance 16,169
Std. Deviation 4,02103
Minimum 3,00
Maximum 20,00
Range 17,00
Interquartile Range 6,00
Skewness -,355 237
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Erkek

F3CToplam

CEBAToplam

F1CToplam

F2CToplam

F3CToplam

Kurtosis
Mean

95% Confidence Interval for Mean

5% Trimmed Mean
Median

Variance

Std. Deviation
Minimum
Maximum

Range

Interquartile Range
Skewness

Kurtosis
Mean

95% Confidence Interval for Mean

5% Trimmed Mean
Median

Variance

Std. Deviation
Minimum
Maximum

Range

Interquartile Range
Skewness

Kurtosis

Mean

95% Confidence Interval for Mean

5% Trimmed Mean
Median

Variance

Std. Deviation
Minimum
Maximum

Range

Interquartile Range
Skewness

Kurtosis

Mean

95% Confidence Interval for Mean

5% Trimmed Mean
Median

Variance

Std. Deviation
Minimum
Maximum

Range

Interquartile Range
Skewness

Kurtosis

Mean

95% Confidence Interval for Mean

5% Trimmed Mean
Median

Variance

Std. Deviation
Minimum
Maximum
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Lower Bound
Upper Bound

Lower Bound
Upper Bound

Lower Bound
Upper Bound

Lower Bound
Upper Bound

Lower Bound
Upper Bound

-,633
13,0481
12,3709
13,7252
13,0513
13,0000
12,124
3,48194
4,00
20,00
16,00
4,00
-123
-,259
67,2188
62,5030
71,9345
67,7222
69,5000
171,080
13,07974
33,00
95,00
62,00
13,50
-815
1,345
40,6563
37,1744
44,1381
41,4444
43,0000
93,265
9,65739
11,00
55,00
44,00
8,00
-1,473
2572
13,3438
12,0274
14,6601
13,4236
14,0000
13,330
3,65098
6,00
20,00
14,00
575
- 519
-,486
13,2188
11,8644
14,5731
13,2778
14,0000
14,112
375658
5,00

20,00

,469
,34143

237

,469
2,31219

414
809
1,70720

414
809
64541

414
809
66408




Range 15,00
Interquartile Range 6,00
Skewness -,283 414
Kurtosis -,690 ,809
Case Processing Summary
CINSIYET Cases
Valid Missing Total
N Percent N Percent Percent
CEBAToplam 104 100,0% 0 0,0% 104 100,0%

Kadmn F1CToplam 104 100,0% 0 0,0% 104 100,0%
F2CToplam 104 100,0% 0 0,0% 104 100,0%
F3CToplam 104 100,0% 0 0,0% 104 100,0%
CEBAToplam 32 100,0% 0 0,0% 32 100,0%

Erkek F1CToplam 32 100,0% 0 0,0% 32 100,0%
F2CToplam 32 100,0% 0 0,0% 32 100,0%
F3CToplam 32 100,0% 0 0,0% 32 100,0%

Descriptives
CINSIYET Statistic Std. Error
Mean 68,8462 1,12102
. Lower Bound 66,6229
95% Confidence Interval for Mean Upper Bound 71,0604
5% Trimmed Mean 69,4872
Median 69,0000
Variance 130,695
CEBAToplam Std. Deviation 11,43217
Minimum 29,00
Maximum 95,00
Range 66,00
Interquartile Range 11,00
Skewness -,955 ,237
Kurtosis 1,841 ,469
Mean 42,9231 ,82548
] Lower Bound 41,2859
95% Confidence Interval for Mean Upper Bound 44,5602
5% Trimmed Mean 43,5620
Median 44,0000
Variance 70,868
F1CToplam Std. Deviation 8,41830
Kadim Mini.mum 13,00
Maximum 55,00
Range 42,00
Interquartile Range 10,00
Skewness -1,083 ,237
Kurtosis 1,566 ,469
Mean 12,8750 ,39429
. Lower Bound 12,0930
95% Confidence Interval for Mean Upper Bound 13,6570
5% Trimmed Mean 12,9615
Median 13,5000
Variance 16,169
F2CToplam Std. Deviation 4,02103
Minimum 3,00
Maximum 20,00
Range 17,00
Interquartile Range 6,00
Skewness -,355 ,237
Kurtosis -,633 ,469
Mean 13,0481 ,34143
F3CToplam § Lower Bound 12,3709
95% Confidence Interval for Mean Upper Bound 13,7252
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Erkek

CEBAToplam

F1CToplam

F2CToplam

F3CToplam

5% Trimmed Mean
Median

Variance

Std. Deviation
Minimum
Maximum

Range

Interquartile Range
Skewness

Kurtosis
Mean

95% Confidence Interval for Mean

5% Trimmed Mean
Median

Variance

Std. Deviation
Minimum
Maximum

Range

Interquartile Range
Skewness

Kurtosis

Mean

95% Confidence Interval for Mean

5% Trimmed Mean
Median

Variance

Std. Deviation
Minimum
Maximum

Range

Interquartile Range
Skewness

Kurtosis

Mean

95% Confidence Interval for Mean

5% Trimmed Mean
Median

Variance

Std. Deviation
Minimum
Maximum

Range

Interquartile Range
Skewness

Kurtosis

Mean

95% Confidence Interval for Mean

5% Trimmed Mean
Median

Variance

Std. Deviation
Minimum
Maximum

Range

Interquartile Range
Skewness

Kurtosis

Lower Bound
Upper Bound

Lower Bound
Upper Bound

Lower Bound
Upper Bound

Lower Bound
Upper Bound

13,0513
13,0000
12,124
3,48194
4,00
20,00
16,00
4,00
-,123

-,259
67,2188

62,5030
71,9345
67,7222
69,5000
171,080
13,07974
33,00
95,00
62,00
13,50
-,815
1,345
40,6563
37,1744
44,1381
41,4444
43,0000
93,265
9,65739
11,00
55,00
44,00
8,00
-1,473
2,572
13,3438
12,0274
14,6601
13,4236
14,0000
13,330
3,65098
6,00
20,00
14,00
5,75
-,519
-,486
13,2188
11,8644
14,5731
13,2778
14,0000
14,112
3,75658
5,00
20,00
15,00
6,00
-,283
-,690

,237

,469
2,31219

414
809
1,70720

414
809
64541

414
809
66408

414
809
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Tests of Normality

CINSIYET Kolmogorov-Smirnov® Shapiro-Wilk
Statistic df Sig. Statistic df Sig.
CEBAToplam ,128 104 ,000 ,934 104 ,000

Kadmn F1CToplam ,120 104 ,001 ,924 104 ,000
F2CToplam ,128 104 ,000 ,964 104 ,006
F3CToplam ,079 104 113 ,980 104 113
CEBAToplam 134 32 ,151 ,937 32 ,062

Erkek F1CToplam ,204 32 ,002 872 32 ,001
F2CToplam ,165 32 ,027 ,948 32 122
F3CToplam ,120 32 ,200" 973 32 ,590

*. This is a lower bound of the true significance.

a. Lilliefors Significance Correction

Explore
Case Processing Summary
CINSIYET Cases
Valid Missing Total
N Percent N Percent N Percent
OSCEToplam 104 100,0% 0 0,0% 104 100,0%
F10Toplam 104 100,0% 0 0,0% 104 100,0%

Kadm F2§)Toplam 104 100,0% 0 0,0% 104 100,0%
F30Toplam 104 100,0% 0 0,0% 104 100,0%
F40Toplam 104 100,0% 0 0,0% 104 100,0%
Ij“_SOToplam 104 100,0% 0 0,0% 104 100,0%
OSCEToplam 32 100,0% 0 0,0% 32 100,0%
F10Toplam 32 100,0% 0 0,0% 32 100,0%

Erkek F2§)Toplam 32 100,0% 0 0,0% 32 100,0%
F30Toplam 32 100,0% 0 0,0% 32 100,0%
F40Toplam 32 100,0% 0 0,0% 32 100,0%
F50Toplam 32 100,0% 0 0,0% 32 100,0%

Descriptives
CINSIYET Statistic Std. Error
Mean 88,3365 2,09237
. Lower Bound 84,1868
95% Confidence Interval for Mean Upper Bound 92,4863
5% Trimmed Mean 89,3056
Median 91,0000
Variance 455,313
OSCEToplam Std. Deviation 21,33806
Minimum 27,00
Maximum 128,00
Range 101,00
Interquartile Range 25,75
Skewness -,641 ,237
Kurtosis ,525 ,469
Kadin Mean 42,3077 1,08025
. Lower Bound 40,1653
95% Confidence Interval for Mean Upper Bound 44,4501
5% Trimmed Mean 42,6132
Median 44,0000
Variance 121,361
F10Toplam Std. Deviation 11,01638
Minimum 13,00
Maximum 64,00
Range 51,00
Interquartile Range 11,75
Skewness -,465 ,237
Kurtosis ,404 ,469
F20Toplam Mean 13,2019 139682
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Erkek

F30Toplam

F4OToplam

F50Toplam

OSCEToplam

95% Confidence Interval for Mean

5% Trimmed Mean
Median

Variance

Std. Deviation
Minimum
Maximum

Range

Interquartile Range
Skewness

Kurtosis

Mean

95% Confidence Interval for Mean

5% Trimmed Mean
Median

Variance

Std. Deviation
Minimum
Maximum

Range

Interquartile Range
Skewness

Kurtosis

Mean

95% Confidence Interval for Mean

5% Trimmed Mean
Median

Variance

Std. Deviation
Minimum
Maximum

Range

Interquartile Range
Skewness

Kurtosis

Mean

95% Confidence Interval for Mean

5% Trimmed Mean
Median

Variance

Std. Deviation
Minimum
Maximum

Range

Interquartile Range
Skewness

Kurtosis
Mean

95% Confidence Interval for Mean

5% Trimmed Mean
Median

Variance

Std. Deviation
Minimum
Maximum

Range

Interquartile Range
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Lower Bound
Upper Bound

Lower Bound
Upper Bound

Lower Bound
Upper Bound

Lower Bound
Upper Bound

Lower Bound
Upper Bound

12,4149
13,9889
13,3226
13,0000
16,376
4,04676
4,00
20,00
16,00
5,00

- 434
-,393
14,0577
13,3216
14,7938
14,2393
15,0000
14,327
3,78507
4,00
20,00
16,00
5,00
-714
233
9,1731
8,5632
9,7829
9,1902
9,0000
9,834
3,13589
3,00
15,00
12,00
4,00
-,100
-522
9,5962
9,0606
10,1317
9,6838
10,0000
7,583
2,75371
3,00
15,00
12,00
4,00

-, 487

-,024
86,3438

79,1326
93,5549
86,5347
89,5000
400,039
20,00098
43,00
130,00
87,00
23,25

,237
,469
,37116

,237
,469
,30750

,237
,469
,27002

,237

,469
3,53571




F10Toplam

F20Toplam

F3OToplam

F40Toplam

F50Toplam

Skewness
Kurtosis
Mean

95% Confidence Interval for Mean

5% Trimmed Mean
Median

Variance

Std. Deviation
Minimum
Maximum

Range

Interquartile Range
Skewness

Kurtosis

Mean

95% Confidence Interval for Mean

5% Trimmed Mean
Median

Variance

Std. Deviation
Minimum
Maximum

Range

Interquartile Range
Skewness

Kurtosis

Mean

95% Confidence Interval for Mean

5% Trimmed Mean
Median

Variance

Std. Deviation
Minimum
Maximum

Range

Interquartile Range
Skewness

Kurtosis

Mean

95% Confidence Interval for Mean

5% Trimmed Mean
Median

Variance

Std. Deviation
Minimum
Maximum

Range

Interquartile Range
Skewness

Kurtosis

Mean

95% Confidence Interval for Mean

5% Trimmed Mean
Median

Variance

Std. Deviation
Minimum

164

Lower Bound
Upper Bound

Lower Bound
Upper Bound

Lower Bound
Upper Bound

Lower Bound
Upper Bound

Lower Bound
Upper Bound

-,208
,076
40,9375
36,5209
45,3541
41,2083
42,5000
150,060
12,24992
17,00
60,00
43,00
18,50

- 472

-, 778
12,6563
11,4742
13,8383
12,6736
12,0000
10,749
3,27857
5,00
20,00
15,00
4,00
-,096
,139
14,1563
12,9375
15,3750
14,2639
15,0000
11,426
3,38030
6,00
20,00
14,00
4,00
-,577
-,018
9,2188
8,2860
10,1515
9,2431
9,0000
6,693
2,58699
3,00
15,00
12,00
3,75
,017
,765
9,3750
8,5123
10,2377
9,3819
9,0000
5,726
2,39287
4,00

414
809
2,16550

414
809
57957

414
809
59756

414
809
45732

414
809
/42300




Maximum 15,00
Range 11,00
Interquartile Range 3,50
Skewness -,008 414
Kurtosis ,270 ,809
Tests of Normality
CINSIYET Kolmogorov-Smirnov® Shapiro-Wilk
Statistic df Sig. Statistic df Sig.
OSCEToplam ,067 104 ,200 ,970 104 ,018
F10Toplam ,083 104 ,076 ,973 104 ,029
Kad F20Toplam 114 104 ,002 ,965 104 ,007
A F30Toplam 119 104 001 951 104 001
F40Toplam ,095 104 ,022 ,970 104 ,019
F50Toplam ,106 104 ,006 ,963 104 ,006
OSCEToplam ,102 32 ,200 ,984 32 ,903
F10Toplam ,096 32 ,200 ,943 32 ,090
Erkek F20Toplam 111 32 ,200 ,983 32 878
F30Toplam 1161 32 ,034 ,959 32 ,257
F4OToplam ,133 32 ,160 ,957 32 ,233
F50Toplam ,188 32 ,006 ,967 32 427
*. This is a lower bound of the true significance.
a. Lilliefors Significance Correction
EK 5. Korelasyon Ciktilar:
Tests of Normality
IKoImogorov-Smirnova Shapiro-Wilk
Statistic df Sig. Statistic df Sig.
CEBAToplam ,125 136 ,000 ,935 136 ,000
F1CToplam ,137 136 ,000 ,913 136 ,000
[F2CToplam 124 136 ,000 ,962 136 ,001
F3CToplam ,087 136 ,013 ,981 136 ,051
OSCEToplam ,060 136 ,200" ,978 136 ,024
F10Toplam ,080 136 ,033 ,973 136 ,009
F20Toplam ,110 136 ,000 972 136 ,007
F30Toplam ,128 136 ,000 ,953 136 ,000
F40Toplam ,080 136 ,033 971 136 ,006
F5OToplam ,118 136 ,000 ,969 136 ,004
*. This is a lower bound of the true significance.
a. Lilliefors Significance Correction
Correlations
Notes
Output Created 21-JUL-2018 02:10:41
Comments
linput Data C:\Users\Fatima\Desktop\Davud Analiz g
18.07.2018\Gergek Uygulama\ANKETLER
GERCEK VERI - 19.07.2018.sav
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IMissing Value Handling

Syntax

Resources

Active Dataset

Filter

Weight

Split File

N of Rows in Working Data File

Definition of Missing

Cases Used

Processor Time

Elapsed Time

DataSet1
<none>
<none>
<none>
136

User-defined missing values are treated as
missing.

Statistics for each pair of variables are based on all]
the cases with valid data for that pair.

CORRELATIONS
/VARIABLES=CEBAToplam OSCEToplam
/PRINT=TWOTAIL NOSIG
IMISSING=PAIRWISE.

00:00:00,00

00:00:00,00

[DataSet1] C:\Users\Fatima\Desktop\Davud Analiz - 18.07.2018\Ger¢ek Uygulama\ANKETLER GERCEK VERI - 19.07.2018.sav

Correlations

CEBAToplam (OSCEToplam
CEBAToplam Pearson Correlation 1 5407
Sig. (2-tailed) ,000
N 136 136
OSCEToplam Pearson Correlation 5407 1
Sig. (2-tailed) ,000
N 136 136

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

NONPAR CORR
/VARIABLES=CEBAToplam OSCEToplam
/PRINT=SPEARMAN TWOTAIL NOSIG
IMISSING=PAIRWISE.

Nonparametric Correlations

Notes

Output Created 21-JUL-2018 02:10:41

Comments

linput Data C:\Users\Fatima\Desktop\Davud Analiz E
18.07.2018\Gergek Uygulama\ANKETLER

Active Dataset
Filter

Weight

Split File

166

GERCEK VERI - 19.07.2018.sav
DataSet1

<none>

<none>

<none>




N of Rows in Working Data File 136

[Missing Value Handling Definition of Missing User-defined missing values are treated as

missing.

Cases Used Statistics for each pair of variables are based on all}

the cases with valid data for that pair.

Syntax NONPAR CORR
/VARIABLES=CEBAToplam OSCEToplam
/PRINT=SPEARMAN TWOTAIL NOSIG
/IMISSING=PAIRWISE.

Processor Time

Resources 00:00:00,02

Elapsed Time 00:00:00,00

Number of Cases Allowed 174762 cases’

a. Based on availability of workspace memory

[DataSet1] C:\Users\Fatima\Desktop\Davud Analiz - 18.07.2018\Gergek Uygulama\ANKETLER GERCEK VERI - 19.07.2018.sav

Correlations

CEBAToplam OSCEToplam
Spearman's rho CEBAToplam Correlation Coefficient 1,000 570"
Sig. (2-tailed) ,000
N 136 136
OSCEToplam Correlation Coefficient 570" 1,000
Sig. (2-tailed) ,000
N 136 136

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

CORRELATIONS

/VARIABLES=F1CToplam F2CToplam F3CToplam F1OToplam F20Toplam
/PRINT=TWOTAIL NOSIG
IMISSING=PAIRWISE.

Correlations

Notes

Output Created 21-JUL-2018 02:11:21

Comments

[input Data C:\Users\Fatima\Desktop\Davud Analiz E

Missing Value Handling

18.07.2018\Gergek Uygulama\ANKETLER
(GERCEK VERI - 19.07.2018.sav

Active Dataset DataSet1

Filter <none>

Weight <none>

Split File <none>

N of Rows in Working Data File 136

Definition of Missing

167

User-defined missing values are treated as

missing.



Syntax

Resources

Cases Used

Processor Time

Elapsed Time

the cases with valid data for that pair.
CORRELATIONS

/VARIABLES=F1CToplam
IF3CToplam F10Toplam F20Toplam

/PRINT=TWOTAIL NOSIG
IMISSING=PAIRWISE.
00:00:00,02

00:00:00,02

Statistics for each pair of variables are based on aIII

F2CToplam

[DataSet1] C:\Users\Fatima\Desktop\Davud Analiz - 18.07.2018\Gergek Uygulama\ANKETLER GERCEK VERI - 19.07.2018.sav

IF 1CToplam F2CToplam F3CToplam F10Toplam
IF1CToplam  Pearson Correlation 1 482" ,016 413
Sig. (2-tailed) 000 856 000
N 136 136 136 136
[F2CToplam  Pearson Correlation 482" 1 ,037 658"
Sig. (2-tailed) 000 665 000
N 136 136 136 136
JF3CToplam Pearson Correlation ,016 ,037 1 -,058
Sig. (2-tailed) 856 665 502
N 136 136 136 136
[F10Toplam  Pearson Correlation 413" 658" -,058 1
Sig. (2-tailed) 000 000 502
N 136 136 136 136
[F20Toplam  Pearson Correlation 13437 560" -,070 7827
Sig. (2-tailed) 000 000 417 000
N 136 136 136 136
Correlations
IFZOToplam
|F1¢Toplam Pearson Correlation 343"
Sig. (2-tailed) ,000
N 136
JF2¢ Toplam Pearson Correlation 560"
Sig. (2-tailed) 000
N 136
JF3CToplam Pearson Correlation -,070
Sig. (2-tailed) 417
N 136
JF10Toplam Pearson Correlation 782"
Sig. (2-tailed) 000
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N 136
IF20Toplam Pearson Correlation 1

Sig. (2-tailed)

N 136

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

NONPAR CORR

/VARIABLES=F1CToplam F2C Toplam F3CToplam F1OToplam F20Toplam
/PRINT=SPEARMAN TWOTAIL NOSIG

/MISSING=PAIRWISE.

Nonparametric Correlations

Notes
Output Created 21-JUL-2018 02:11:21
Comments
[input Data C:\Users\Fatima\Desktop\Davud Analiz E
18.07.2018\Gergek Uygulama\ANKETLER
GERCEK VERI - 19.07.2018.sav
Active Dataset DataSet1
Filter <none>
Weight <none>
Split File <none>
N of Rows in Working Data File 136

[Missing Value Handling

Syntax

Resources

Definition of Missing

Cases Used

Processor Time

Elapsed Time

Number of Cases Allowed

User-defined missing values are treated as
missing.

Statistics for each pair of variables are based on allf
the cases with valid data for that pair.

NONPAR CORR

/VARIABLES=F1CToplam
IF3CToplam F10Toplam F20Toplam

/PRINT=SPEARMAN TWOTAIL NOSIG
IMISSING=PAIRWISE.
00:00:00,00

F2CToplam)|

00:00:00,01

104857 cases®

a. Based on availability of workspace memory

[DataSet1] C:\Users\Fatima\Desktop\Davud Analiz - 18.07.2018\Ger¢ek Uygulama\ANKETLER GERCEK VERI - 19.07.2018.sav
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F1CToplam [F2CToplam |F3CToplam
Spearman'srho  F1CToplam  Correlation Coefficient |1,000 4317 -,038
Sig. (2-tailed) ,000 658
N 136 136 136
F2CToplam  Correlation Coefficient |,431™ 1,000 ,058




Sig. (2-tailed) ,000 502
N 136 136 136
F3CToplam  Correlation Coefficient |-,038 ,058 1,000
Sig. (2-tailed) 658 502
N 136 136 136
F1OToplam  Correlation Coefficient |,387" 635" -,041
Sig. (2-tailed) 000 000 636
N 136 136 136
F2OToplam  Correlation Coefficient |,332" 515" -,065
Sig. (2-tailed) 000 000 454
N 136 136 136
Correlations
IF 10Toplam F20Toplam
Spearman's rho F1CToplam Correlation Coefficient 3877 3327
Sig. (2-tailed) 000 000
N 136 136
F2CToplam Correlation Coefficient 16357 5157
Sig. (2-tailed) 000 000
N 136 136
F3CToplam Correlation Coefficient -,041 -,065
Sig. (2-tailed) 636 454
N 136 136
F1OToplam Correlation Coefficient 1,000 758"
Sig. (2-tailed) ,000
N 136 136
F20Toplam Correlation Coefficient ,758™ 1,000
Sig. (2-tailed) ,000
N 136 136

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

CORRELATIONS

/VARIABLES=F1CToplam F2CToplam F3CToplam

/PRINT=TWOTAIL NOSIG
IMISSING=PAIRWISE.
Correlations

Notes

Output Created

Comments
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Ilnput

Syntax

Resources

IMissing Value Handling

Data

Active Dataset

Filter

Weight

Split File

N of Rows in Working Data File

Cases Used

Definition of Missing

Processor Time

Elapsed Time

C:\Users\Fatima\Desktop\Davud Analiz E
18.07.2018\Gergek Uygulama\ANKETLER
(GERCEK VERI - 19.07.2018.sav

DataSet1
<none>
<none>
<none>
136

User-defined missing values are treated as
missing.

Statistics for each pair of variables are based on all]
the cases with valid data for that pair.

CORRELATIONS

/VARIABLES=F1CToplam
JF3CToplam

/PRINT=TWOTAIL NOSIG

F2CToplam

/MISSING=PAIRWISE.
00:00:00,02

00:00:00,01

[DataSet1] C:\Users\Fatima\Desktop\Davud Analiz - 18.07.2018\Gergek Uygulama\ANKETLER GERCEK VERI - 19.07.2018.sav

Correlations

IF 1CToplam F2CToplam F3CToplam

|F1¢Toplam Pearson Correlation 1 482" 016

Sig. (2-tailed) ,000 ,856

N 136 136 136
JF2CToplam Pearson Correlation 4827 1 ,037

Sig. (2-tailed) ,000 ,665

N 136 136 136
JF3CToplam Pearson Correlation ,016 ,037 1

Sig. (2-tailed) ,856 ,665

N 136 136 136

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

NONPAR CORR

/VARIABLES=F1CToplam F2CToplam F3CToplam

/PRINT=SPEARMAN TWOTAIL NOSIG

/MISSING=PAIRWISE.

Nonparametric Correlations

Notes

Output Created
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Comments

linput

IMissing Value Handling

Syntax

Resources

Data

Active Dataset

Filter

Weight

Split File

N of Rows in Working Data File

Definition of Missing

Cases Used

Processor Time
Elapsed Time

Number of Cases Allowed

C:\Users\Fatima\Desktop\Davud Analiz E
18.07.2018\Gergek Uygulama\ANKETLER
(GERCEK VERI - 19.07.2018.sav

DataSet1
<none>
<none>
<none>
136

User-defined missing values are treated ad
missing.

Statistics for each pair of variables are based on all}
the cases with valid data for that pair.

NONPAR CORR

/VARIABLES=F1CToplam
JF3CToplam

/PRINT=SPEARMAN TWOTAIL NOSIG
IMISSING=PAIRWISE.
00:00:00,00

F2CToplam

00:00:00,00

142987 cases®

a. Based on availability of workspace memory

[DataSet1] C:\Users\Fatima\Desktop\Davud Analiz - 18.07.2018\Gergek Uygulama\ANKETLER GERCEK VERI - 19.07.2018.sav

Correlations

IF] CToplam F2CToplam F3CToplam
Spearman's rho F1CToplam Correlation Coefficient 1,000 4317 -,038
Sig. (2-tailed) ,000 ,658
N 136 136 136
F2CToplam Correlation Coefficient 431" 1,000 ,058
Sig. (2-tailed) ,000 . ,502
N 136 136 136
F3CToplam Correlation Coefficient -,038 ,058 1,000
Sig. (2-tailed) 658 502
N 136 136 136

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

CORRELATIONS

/VARIABLES=F10Toplam F20Toplam F30Toplam F4OToplam F5OToplam
/PRINT=TWOTAIL NOSIG
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IMISSING=PAIRWISE.

Correlations

Notes
Output Created 21-JUL-2018 02:13:14
Comments
linput Data C:\Users\Fatima\Desktop\Davud Analiz g
18.07.2018\Gergek Uygulama\ANKETLER
.GERCEK VERI - 19.07.2018.sav
Active Dataset DataSet1
Filter <none>
Weight <none>
Split File <none>
N of Rows in Working Data File 136

[Missing Value Handling

Syntax

Resources

Definition of Missing

Cases Used

Processor Time

Elapsed Time

User-defined missing values are treated as
missing.

Statistics for each pair of variables are based on all]
the cases with valid data for that pair.

CORRELATIONS

/VARIABLES=F10Toplam
JF30Toplam F40Toplam F5SOToplam

/PRINT=TWOTAIL NOSIG
/MISSING=PAIRWISE.

F20Toplam|

00:00:00,02

00:00:00,01

[DataSet1] C:\Users\Fatima\Desktop\Davud Analiz - 18.07.2018\Ger¢ek Uygulama\ANKETLER GERCEK VERI - 19.07.2018.sav

Correlations

IF 10Toplam  |[F20Toplam  |F30Toplam  [F40Toplam
JF1O0Toplam  Pearson Correlation 1 782" 762" 575"
Sig. (2-tailed) 000 000 000
N 136 136 136 136
[F20Toplam  Pearson Correlation 782" 1 728" 675"
Sig. (2-tailed) 000 000 000
N 136 136 136 136
[F30Toplam  Pearson Correlation 762" 728" 1 ,509™
Sig. (2-tailed) 000 000 000
N 136 136 136 136
[F40Toplam  Pearson Correlation 575" 675" 509" 1
Sig. (2-tailed) 000 000 000
N 136 136 136 136
[F50Toplam  Pearson Correlation [440™ 14197 3277 4857
Sig. (2-tailed) 000 000 000 000
N 136 136 136 136

Correlations
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IFSOToplam
JF10Toplam Pearson Correlation 440™
Sig. (2-tailed) ,000
N 136
[F20Toplam Pearson Correlation 419™
Sig. (2-tailed) ,000
N 136
IF30Toplam Pearson Correlation 3277
Sig. (2-tailed) ,000
N 136
[F40Toplam Pearson Correlation 485™
Sig. (2-tailed) ,000
N 136
IF5OToplam Pearson Correlation 1
Sig. (2-tailed)
N 136

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

NONPAR CORR

/VARIABLES=F10Toplam F20Toplam F3OToplam F4OToplam F50Toplam

/PRINT=SPEARMAN TWOTAIL NOSIG
/MISSING=PAIRWISE.

Nonparametric Correlations

Notes
Output Created 21-JUL-2018 02:13:14
Comments
[input Data C:\Users\Fatima\Desktop\Davud Analiz E
18.07.2018\Gergek Uygulama\ANKETLER
.GERCEK VERI - 19.07.2018.sav
Active Dataset DataSet1
Filter <none>
Weight <none>
Split File <none>
N of Rows in Working Data File 136
[Missing Value Handling Definition of Missing U§er_-defined missing values are treated ag
missing.
Cases Used Statistics for each pair of variables are based on all}
the cases with valid data for that pair.
Syntax NONPAR CORR
/VARIABLES=F10Toplam F20Toplam|
JF30Toplam F4OToplam FSOToplam
/PRINT=SPEARMAN TWOTAIL NOSIG
IMISSING=PAIRWISE.
Resources Processor Time 00:00:00,00
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Elapsed Time

Number of Cases Allowed

00:00:00,00

104857 cases®

a. Based on availability of workspace memory

[DataSet1] C:\Users\Fatima\Desktop\Davud Analiz - 18.07.2018\Gergek Uygulama\ANKETLER GERCEK VERI - 19.07.2018.sav

Correlations

F10Toplam [F20Toplam |F3OToplam
Spearman'srho  F10Toplam  Correlation Coefficient |1,000 758" 7317
Sig. (2-tailed) 000 000
N 136 136 136
F20Toplam  Correlation Coefficient |,758™ 1,000 6707
Sig. (2-tailed) ,000 000
N 136 136 136
F3OToplam Correlation Coefficient 1,731 6707 1,000
Sig. (2-tailed) ,000 000
N 136 136 136
F4OToplam  Correlation Coefficient ],550” 6417 456"
Sig. (2-tailed) ,000 000 000
N 136 136 136
F50Toplam  Correlation Coefficient |,344™ 13637 2447
Sig. (2-tailed) ,000 000 004
N 136 136 136
Correlations
IF 40Toplam F5SOToplam
Spearman's rho F1OToplam Correlation Coefficient 550" 344"
Sig. (2-tailed) 000 000
N 136 136
F20Toplam Correlation Coefficient 641" ,363"
Sig. (2-tailed) 000 000
N 136 136
F3OToplam Correlation Coefficient 456" 244"
Sig. (2-tailed) 000 004
N 136 136
F40Toplam Correlation Coefficient 1,000 454"
Sig. (2-tailed) ,000
N 136 136
F50Toplam Correlation Coefficient 454" 1,000
Sig. (2-tailed) 000
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136 136

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

CORRELATIONS

/VARIABLES=CEBAToplam F1CToplam F2CToplam F3CToplam OSCEToplam F10Toplam F20Toplam F3OToplam F40OToplam

F50Toplam

/PRINT=TWOTAIL NOSIG

/MISSING=PAIRWISE.

Correlations

Notes
Output Created 21-JUL-2018 02:18:09
Comments
[input Data C:\Users\Fatima\Desktop\Davud Analiz E
18.07.2018\Gergek Uygulama\ANKETLER
.GERCEK VERI - 19.07.2018.sav
Active Dataset DataSet1
Filter <none>
Weight <none>
Split File <none>
N of Rows in Working Data File 136

[Missing Value Handling

Syntax

Resources

Definition of Missing

Cases Used

Processor Time

Elapsed Time

User-defined missing values are treated as
missing.

Statistics for each pair of variables are based on all}
the cases with valid data for that pair.

CORRELATIONS
/VARIABLES=CEBAToplam F1CToplam)|

F2CToplam F3CToplam OSCEToplam|
Fl@Toplam F20Toplam F3OToplam F4OToplam
F5SOToplam

/PRINT=TWOTAIL NOSIG
IMISSING=PAIRWISE.
00:00:00,02

00:00:00,01

[DataSet1] C:\Users\Fatima\Desktop\Davud Analiz - 18.07.2018\Gergek Uygulama\ANKETLER GERCEK VERI - 19.07.2018.sav

(CEBATop |[F1CTopl [F2CTopl [F3CTopl
lam am am am
CEBAToplPearson ) i 905~ 701" 323
am Correlation
Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000
N 136 136 136 136
[F1CTopla Pearson_ 905 1 482" o016
m Correlation
Sig. (2-tailed) |,000 ,000 ,856
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N 136 136 136 136
Tl [ P N
Sig. (2-tailed) 000 000 665
N 136 136 136 136
kil O
Sig. (2-tailed) 000 856|665
N 136 136 136 136
Sig. (2-tailed) |,000 000  |ooo  |s66
N 136 136 136 136
[[1OTopla Pearson eor ag”  |ese™ |05
Sig. (2-tailed) |,000 000 |ooo  |s02
N 136 136 136 136
'E\ZOTO"]" pearson o fa19”  Jaasm |se0”  Lovo
Sig. (2-tailed) |,000 000 |ooo  |417
N 136 136 136 136
“;fm"pla (P;‘f;'rse?:ﬁon 436" |370™  |s88” 111
Sig. (2-tailed) 000 000  |ooo |18
N 136 136 136 136
';40“’1’12‘ e o J405”  |a207 |ase” |ou7
Sig. (2-tailed) 000 000 |ooo  |[e42
N 136 136 136 136
';SOTOPM pearson [ | {344 foe2
Sig. (2-tailed) |00 000 |ooo  [289
N 136 136 136 136
OSCEToplam  |F10Toplam [F20Toplam  |F30Toplam
CEBAToplam  Pearson Correlation ~ |,540™ 507" 419" 436"
Sig. (2-tailed) 000 000 000 000
N 136 136 136 136
|F1¢Toplam Pearson Correlation  |,446™ 413" 343" 370
Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 ,000
N 136 136 136 136
[F2CToplam Pearson Correlation 6757 1658 560" 588"
Sig. (2-tailed) 000 000 000 000
N 136 136 136 136
[E3CToplam Pearson Correlation -,050 -,058 -,070 -, 111
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Sig. (2-tailed) 566 502 417 108
N 136 136 136 136
OSCEToplam  Pearson Correlation 1 1955™ 883" 834
Sig. (2-tailed) 000 000 000
N 136 136 136 136
[F10Toplam Pearson Correlation 1955 1 7827 7627
Sig. (2-tailed) 000 000 000
N 136 136 136 136
[F20Toplam Pearson Correlation 883" 7827 1 728"
Sig. (2-tailed) 000 000 000
N 136 136 136 136
[F30Toplam Pearson Correlation 8347 7627 728 1
Sig. (2-tailed) 000 000 000
N 136 136 136 136
[F4OToplam Pearson Correlation 729" 5757 675 ,509™
Sig. (2-tailed) 000 000 000 000
N 136 136 136 136
JF50Toplam Pearson Correlation 568 4407 1419™ 3277
Sig. (2-tailed) 000 000 000 000
N 136 136 136 136
Correlations
IF 40Toplam FSOToplam
CEBAToplam Pearson Correlation 1405 4317
Sig. (2-tailed) 000 000
N 136 136
JF1¢Toplam Pearson Correlation 320" 391"
Sig. (2-tailed) 000 000
N 136 136
IF2CToplam Pearson Correlation 489™ 13447
Sig. (2-tailed) 000 000
N 136 136
JF3CToplam Pearson Correlation ,017 ,092
Sig. (2-tailed) 842 289
N 136 136
OSCEToplam Pearson Correlation 7297 568"
Sig. (2-tailed) 000 000
N 136 136
[F10Toplam Pearson Correlation 575" 440"
Sig. (2-tailed) 000 000
N 136 136
[F20Toplam Pearson Correlation 675" 4197
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Sig. (2-tailed) 000 000

N 136 136
[F30Toplam Pearson Correlation 509 3277

Sig. (2-tailed) 000 000

N 136 136
[F40Toplam Pearson Correlation 1 485

Sig. (2-tailed) ,000

N 136 136
JF50Toplam Pearson Correlation 485" 1

Sig. (2-tailed) ,000

N 136 136

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

Nonparametric Correlations

Notes

Output Created 21-JUL-2018 02:18:09

Comments

[input Data C:\Users\Fatima\Desktop\Davud Analiz E
18.07.2018\Gergek Uygulama\ANKETLER

[Missing Value Handling

Syntax

Resources

Active Dataset

Filter

Weight

Split File

N of Rows in Working Data File

Definition of Missing

Cases Used

Processor Time
Elapsed Time

Number of Cases Allowed

GERCEK VERI - 19.07.2018.sav
DataSet1

<none>

<none>

<none>

136

User-defined missing values are treated ag
missing.

Statistics for each pair of variables are based on all
the cases with valid data for that pair.

NONPAR CORR

/VARIABLES=CEBAToplam F1CToplam)|
F2CToplam F3CToplam OSCEToplam|
F10Toplam F20Toplam F3OToplam F4OToplam
F5OToplam

/PRINT=SPEARMAN TWOTAIL NOSIG
/MISSING=PAIRWISE.

00:00:00,02

00:00:00,01

62914 cases”

a. Based on availability of workspace memory

[DataSet1] C:\Users\Fatima\Desktop\Davud Analiz - 18.07.2018\Ger¢ek Uygulama\ANKETLER GERCEK VERI - 19.07.2018.sav

CEBAToplam F1CToplam
Spearman'CEBATo Corre!apon 1,000 844"
k rho plam Coefficient
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Sig. (2-tailed)|. ,000

N 136 136
F1CTopl Corre!a@ion 844" 1,000
am Coefficient

Sig. (2-tailed)},000

N 136 136
F2CTopl Corre!aglon 719" 431"
am Coefficient

Sig. (2-tailed)},000 1000

N 136 136
F3CTopl Corre!apon 200" 038
am Coefficient

Sig. (2-tailed)},001 ,658

N 136 136
OSCETo Correlation - -
plam Coefficient 570 443

Sig. (2-tailed)},000 ,000

N 136 136
F10Topl Correlation o e
am Coefficient 523 387

Sig. (2-tailed)},000 ,000

N 136 136
F20Topl Corre!ayon 430" 332"
am Coefficient

Sig. (2-tailed)},000 ,000

N 136 136
F30Topl Correlation - o
am Coefficient 473 368

Sig. (2-tailed)},000 ,000

N 136 136
F40OTopl Correlation . -
am Coefficient 416 337

Sig. (2-tailed)},000 ,000

N 136 136
F50Topl Corre!aylon 450" 436™
am Coefficient

Sig. (2-tailed)},000 ,000

N 136 136

IF2CToplam [F3CToplam
Spearman's CEBATopla Corre!a@ion 719™ 290
m Coefficient
Sig. (2-tailed) ,000 ,001
N 136 136
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F1CToplam Correlation o i
Coefficient 431 038
Sig. (2-tailed) ,000 ,658
N 136 136
F2CToplam Corre!a?ion 1,000 058
Coefficient
Sig. (2-tailed) ,502
N 136 136
F3CToplam Corre!apon 058 1,000
Coefficient
Sig. (2-tailed) ,502
N 136 136
OSCETopla Corre!apon 653" 045
m Coefficient
Sig. (2-tailed) ,000 ,600
N 136 136
F10Toplam Correlation -
Coefficient 635 041
Sig. (2-tailed) ,000 ,636
N 136 136
F20Toplam Correlation -
Coefficient 15 065
Sig. (2-tailed) ,000 454
N 136 136
F30OToplam Correlation -
Coefficient /580 092
Sig. (2-tailed) ,000 ,289
N 136 136
F4OToplam Correlation -
Coefficient 436 046
Sig. (2-tailed) ,000 ,593
N 136 136
F50Toplam Correlation -
Coefficient 1295 098
Sig. (2-tailed) ,000 ,256
N 136 136
OSCEToplam [F10Toplam
Spearman’'s rho  CEBAToplam Correlation - -
Coefficient 570 523
Sig. (2-tailed) ,000 ,000
N 136 136
F1CToplam  Correlation wx -
Coefficient 443 387
Sig. (2-tailed) ,000 ,000
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N 136 136
it L
Sig. (2-tailed) ,000 ,000
N 136 136
F3CToplam Corre!a?ion 045 041
Coefficient
Sig. (2-tailed) ,600 636
N 136 136
OSCEToplam Correlation 1000 044
Coefficient
Sig. (2-tailed) ,000
N 136 136
F10Toplam Correlation 044 1,000
Coefficient
Sig. (2-tailed) ,000
N 136 136
F20Toplam Correlation 874™ 758"
Coefficient
Sig. (2-tailed) ,000 ,000
N 136 136
oo et L
Sig. (2-tailed) ,000 ,000
N 136 136
oot 04T 0
Sig. (2-tailed) ,000 ,000
N 136 136
PR it AT feu”
Sig. (2-tailed) ,000 ,000
N 136 136
IFZOToplam F30Toplam  |[F40Toplam
Spearman's rho CEBAToplam Correlation Coefficient 4307 473" 1416™
Sig. (2-tailed) 000 1000 1000
N 136 136 136
F1CToplam Correlation Coefficient 332" 368" 337"
Sig. (2-tailed) 000 ,000 000
N 136 136 136
F2CToplam Correlation Cogfficient 515" ,580" 436"
Sig. (2-tailed) ,000 ,000 1000
N 136 136 136
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183

F3CToplam Correlation Coefficient -,065 -,092 ,046
Sig. (2-tailed) 454 289 503
N 136 136 136
OSCEToplam Correlation Coefficient 8747 8027 7047
Sig. (2-tailed) 000 000 000
N 136 136 136
F10Toplam Correlation Coefficient 758" 7317 550
Sig. (2-tailed) 000 000 000
N 136 136 136
F20Toplam Correlation Coefficient 1,000 6707 16417
Sig. (2-tailed) 000 000
N 136 136 136
F30Toplam Correlation Coefficient 6707 1,000 1456™
Sig. (2-tailed) 000 000
N 136 136 136
F40OToplam Correlation Coefficient 6417 456™ 1,000
Sig. (2-tailed) 000 000
N 136 136 136
F50Toplam Correlation Coefficient 13637 244 14547
Sig. (2-tailed) 000 004 000
N 136 136 136
Correlations
IFSOToplam
Spearman's rho CEBAToplam Correlation Coefficient 450™
Sig. (2-tailed) ,000
N 136
F1GToplam Correlation Coefficient 436"
Sig. (2-tailed) ,000
N 136
F2G Toplam Correlation Coefficient 295"
Sig. (2-tailed) ,000
N 136
F3CToplam Correlation Coefficient ,098
Sig. (2-tailed) ,256
N 136
OSCEToplam Correlation Coefficient 4T7"
Sig. (2-tailed) ,000
N 136
F10Toplam Correlation Coefficient 344"




Sig. (2-tailed) ,000
N 136
F20Toplam Correlation Coefficient 1363
Sig. (2-tailed) ,000
N 136
F3OToplam Correlation Coefficient 2447
Sig. (2-tailed) ,004
N 136
F4OToplam Correlation Coefficient 4547
Sig. (2-tailed) ,000
N 136
F50Toplam Correlation Coefficient 1,000
Sig. (2-tailed)
N 136

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

EK 6. T-Testi ve. Mann-Whitney U Testi Ciktilar:

T-Test
Group Statistics
CINSIYET N Mean Std. Deviation Std. Error Mean
F3CToplam Kadin 104 13,0481 3,48194 ,34143
Erkek 32 13,2188 3,75658 ,66408
Independent Samples Test
Levene's Test for Equality of Variances t-test for Equality of Means
F Sig. t df
F3CToplam Equal variances assumed ,691 ,407 -,238 134
Equal variances not assumed -,229 48,535
Independent Samples Test
t-test for Equality of Means
Sig. (2-tailed) Mean Difference Std. Error Difference
F3CToplam Equal variances assumed ,812 -,17067 71711
Equal variances not assumed ,820 -,17067 74671
Independent Samples Test
t-test for Equality of Means
95% Confidence Interval of the Difference
Lower Upper
F3CToplam Equal variances assumed -1,58898 1,24764
Equal variances not assumed -1,67160 1,33026
T-Test
Group Statistics
CINSIYET N Mean Std. Deviation Std. Error Mean
OSCEToplam Kadin 104 88,3365 21,33806 2,09237
Erkek 32 86,3438 20,00098 3,53571
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F10Toplam Kadin | 104 | 42,3077 | 11,01638 1,08025
Erkek 32 40,9375 12,24992 2,16550
Independent Samples Test
Levene's Test for Equality of Variances t-test for
Equality of
Means
F Sig. t
- Equal variances assumed ,189 ,665 ,469
OSCEToplam Equal variances not assumed ,485
F1OToplam Equal variances assumed 1,099 ,296 ,599
Equal variances not assumed ,566
Independent Samples Test
t-test for Equality of Means
df Sig. (2-tailed) Mean Difference
OSCEToplam Equal variances assumed 134 ,640 1,99279
Equal variances not assumed 54,503 ,630 1,99279
F1OToplam Equal variances assumed 134 ,550 1,37019
Equal variances not assumed 47,463 574 1,37019
Independent Samples Test
t-test for Equality of Means
Std. Error Difference | 95% Confidence Interval of the Difference
Lower Upper
OSCEToplam Equal variances assumed 4,25253 -6,41797 10,40354
Equal variances not assumed 4,10843 -6,24239 10,22796
F1OToplam Equal variances assumed 2,28709 -3,15327 5,89366
Equal variances not assumed 2,41998 -3,49693 6,23732
NPar Tests
Mann-Whitney Test
Ranks
CINSIYET N Mean Rank Sum of Ranks
Kadin 104 69,60 7238,00
CEBAToplam Erkek 32 64,94 2078,00
Total 136
Kadin 104 70,64 7347,00
F1CToplam Erkek 32 61,53 1969,00
Total 136
Kadin 104 67,59 7029,50
F2CToplam Erkek 32 71,45 2286,50
Total 136
Test Statistics®
CEBAToplam F1CToplam F2CToplam
Mann-Whitney U 1550,000 1441,000 1569,500
Wilcoxon W 2078,000 1969,000 7029,500
z -,585 -1,146 -,487
Asymp. Sig. (2-tailed) ,558 ,252 ,626
NPar Tests
Mann-Whitney Test
Ranks
CINSIYET N Mean Rank Sum of Ranks
Kadin 104 70,38 7320,00
F20Toplam Erkek 32 62,38 1996,00
) Total 136
F30OToplam Kadin 104 68,50 7124,00
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Erkek 32 68,50 2192,00
Total 136
Kadin 104 68,64 7139,00
F4OToplam Erkek 32 68,03 2177,00
Total 136
Kadin 104 69,79 7258,50
F50Toplam Erkek 32 64,30 2057,50
Total 136
Test Statistics®
F20Toplam F3OToplam F4OToplam F50Toplam
Mann-Whitney U 1468,000 1664,000 1649,000 1529,500
Wilcoxon W 1996,000 2192,000 2177,000 2057,500
z -1,009 ,000 -,077 -,695
Asymp. Sig. (2-tailed) ,313 1,000 ,938 487
Explore
Case Processing Summary
SINIF Cases
Valid Missing Total
N Percent N Percent N Percent
F1CToplam 62 100,0% 0 0,0% 62 100,0%
F2CToplam 62 100,0% 0 0,0% 62 100,0%
F3CToplam 62 100,0% 0 0,0% 62 100,0%
OSCEToplam 62 100,0% 0 0,0% 62 100,0%
3. Siuf F10Toplam 62 100,0% 0 0,0% 62 100,0%
F20Toplam 62 100,0% 0 0,0% 62 100,0%
F30Toplam 62 100,0% 0 0,0% 62 100,0%
F4OToplam 62 100,0% 0 0,0% 62 100,0%
F50Toplam 62 100,0% 0 0,0% 62 100,0%
F1CToplam 74 100,0% 0 0,0% 74 100,0%
F2CToplam 74 100,0% 0 0,0% 74 100,0%
F3CToplam 74 100,0% 0 0,0% 74 100,0%
OSCEToplam 74 100,0% 0 0,0% 74 100,0%
4. Sif F10Toplam 74 100,0% 0 0,0% 74 100,0%
F20Toplam 74 100,0% 0 0,0% 74 100,0%
F30Toplam 74 100,0% 0 0,0% 74 100,0%
F40OToplam 74 100,0% 0 0,0% 74 100,0%
F5OToplam 74 100,0% 0 0,0% 74 100,0%
Descriptives
SINIF Statistic Std. Error
Mean 42,9032 1,05900
Lower Bound 40,7856
95% Confidence Interval for Mean
Upper Bound 45,0208
5% Trimmed Mean 43,5412
Median 44,0000
Variance 69,531
F1CToplam Std. Deviation 8,33855
3. Simf
Minimum 16,00
Maximum 55,00
Range 39,00
Interquartile Range 10,50
Skewness -1,010 ,304
Kurtosis 1,467 ,599
F2CToplam Mean 12,5484 ,54646
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F3CToplam

OSCEToplam

F10Toplam

Lower Bound
95% Confidence Interval for Mean
Upper Bound
5% Trimmed Mean
Median
Variance
Std. Deviation
Minimum
Maximum
Range
Interquartile Range
Skewness
Kurtosis
Mean
Lower Bound
95% Confidence Interval for Mean
Upper Bound
5% Trimmed Mean
Median
Variance
Std. Deviation
Minimum
Maximum
Range
Interquartile Range
Skewness
Kurtosis
Mean
Lower Bound
95% Confidence Interval for Mean
Upper Bound
5% Trimmed Mean
Median
Variance
Std. Deviation
Minimum
Maximum
Range
Interquartile Range
Skewness
Kurtosis
Mean

95% Confidence Interval for Mean Lower Bound
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11,4557
13,6411
12,6452
13,5000
18,514
4,30279
3,00
20,00
17,00
7,00
377
.,767
13,4677
12,5658
14,3697
13,5179
14,0000
12,614
3,55158
5,00
20,00
15,00
5,00
-,198
614
82,9839
76,6106
89,3571
83,7168
85,5000
629,819
25,09620
27,00
125,00
98,00
37,25

- 444
579

39,0968

35,7527

,304
,599
145105

,304
,599

3,18722

,304
,599

1,67236




F20Toplam

F30Toplam

F40OToplam

Upper Bound
5% Trimmed Mean
Median
Variance
Std. Deviation
Minimum
Maximum
Range
Interquartile Range
Skewness
Kurtosis
Mean
Lower Bound
95% Confidence Interval for Mean
Upper Bound
5% Trimmed Mean
Median
Variance
Std. Deviation
Minimum
Maximum
Range
Interquartile Range
Skewness
Kurtosis
Mean
Lower Bound
95% Confidence Interval for Mean
Upper Bound
5% Trimmed Mean
Median
Variance
Std. Deviation
Minimum
Maximum
Range
Interquartile Range
Skewness
Kurtosis
Mean
Lower Bound

95% Confidence Interval for Mean
Upper Bound
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42,4409
39,2599
42,0000
173,400
13,16816
13,00
63,00
50,00
18,00
286
764
12,3387
11,1727
13,5047
12,3781
12,0000
21,080
4,59131
4,00
20,00
16,00
7,00
204
956
13,2258
12,1276
14,3241
13,3781
14,0000
18,702
4,32461
4,00
20,00
16,00
5,75
559
596
9,0806

8,1827

9,9786

,304
,599

,58310

,304
,599
,54923

,304
,599

44904




4. Simif

5% Trimmed Mean

Median

Variance

Std. Deviation

Minimum

Maximum

Range

Interquartile Range

Skewness

Kurtosis

Mean
Lower Bound

95% Confidence Interval for Mean
Upper Bound

5% Trimmed Mean

Median

Variance

Std. Deviation

Minimum

Maximum

Range

Interquartile Range

Skewness

Kurtosis
Mean
Lower Bound
95% Confidence Interval for Mean
Upper Bound
5% Trimmed Mean
Median
Variance
Std. Deviation
Minimum
Maximum
Range
Interquartile Range
Skewness
Kurtosis
Mean
Lower Bound
95% Confidence Interval for Mean

Upper Bound

5% Trimmed Mean
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9,0896
9,0000
12,502
3,53576
3,00
15,00
12,00
4,50
-,156
-,803
9,2419
8,4367
10,0472
9,3065
9,5000
10,055
3,17100
3,00
15,00
12,00
5,00
-,372

-, 704
41,9595
39,8512
44,0677
42,6847
43,5000
82,807
9,09981
11,00
55,00
44,00
10,00
-1,337
2,234
13,3514
12,5231

14,1796

13,4009

,304
,599

,40272

,304

,599
1,05783

,279
,552

141556




F3CToplam

OSCEToplam

F10Toplam

Median
Variance
Std. Deviation
Minimum
Maximum
Range
Interquartile Range
Skewness
Kurtosis
Mean
Lower Bound
95% Confidence Interval for Mean
Upper Bound
5% Trimmed Mean
Median
Variance
Std. Deviation
Minimum
Maximum
Range
Interquartile Range
Skewness
Kurtosis
Mean
Lower Bound
95% Confidence Interval for Mean
Upper Bound
5% Trimmed Mean
Median
Variance
Std. Deviation
Minimum
Maximum
Range
Interquartile Range
Skewness
Kurtosis
Mean
Lower Bound
95% Confidence Interval for Mean
Upper Bound

5% Trimmed Mean

Median
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14,0000
12,779
3,57477
5,00
20,00
15,00
6,00
290
699
12,7703
11,9563
13,5843
12,7643
13,0000
12,344
3,51337
4,00
20,00
16,00
5,00
141
162
91,9595
88,2954
95,6236
91,6036
91,5000
250,122
15,81523
59,00
130,00
71,00
21,50
309
123
44,4054
42,3636
46,4472

44,4189

44,0000

,279
,552

,40842

,279
,552

1,83848

,279
,552

1,02449




F20Toplam

F3OToplam

F40OToplam

Variance
Std. Deviation
Minimum
Maximum
Range
Interquartile Range
Skewness
Kurtosis
Mean
Lower Bound
95% Confidence Interval for Mean
Upper Bound
5% Trimmed Mean
Median
Variance
Std. Deviation
Minimum
Maximum
Range
Interquartile Range
Skewness
Kurtosis
Mean
Lower Bound
95% Confidence Interval for Mean
Upper Bound
5% Trimmed Mean
Median
Variance
Std. Deviation
Minimum
Maximum
Range
Interquartile Range
Skewness
Kurtosis
Mean
Lower Bound
95% Confidence Interval for Mean
Upper Bound
5% Trimmed Mean

Median

Variance
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77,669
8,81300
21,00
64,00
43,00
12,25
-,022
271
13,6892
12,9822
14,3962
13,6952
13,0000
9,313
3,05173
6,00
20,00
14,00
4,25
-,008
-,293
14,7973
14,1298
15,4648
14,8348
15,0000
8,301
2,88111
8,00
20,00
12,00
4,00
-,162
-,380
9,2703
8,6908
9,8497
9,2342

9,0000

6,255

,279
,552

,35476

,279
,552

,33492

,279
,552

,29073




Std. Deviation 2,50094

Minimum 3,00
Maximum 15,00
Range 12,00
Interquartile Range 4,00
Skewness ,191 ,279
Kurtosis -,013 ,552
Mean 9,7973 ,24938
Lower Bound 9,3003
95% Confidence Interval for Mean
Upper Bound 10,2943
5% Trimmed Mean 9,8003
Median 10,0000
Variance 4,602
F50Toplam Std. Deviation 2,14527
Minimum 4,00
Maximum 15,00
Range 11,00
Interquartile Range 2,00
Skewness ,006 ,279
Kurtosis ,349 ,552
Tests of Normality
SINIF IKoImogorov-Smirnova Shapiro-Wilk
Statistic df Sig. Statistic df Sig.
F1CToplam ,118 62 ,031 ,930 62 ,002
F2CToplam ,132 62 ,009 ,959 62 ,037
F3CToplam 112 62 ,052 975 62 ,245
OSCEToplam ,081 62 200" ,966 62 ,086
3. Simf F10Toplam ,103 62 ,097 ,963 62 ,059
F20Toplam ,122 62 ,022 ,959 62 ,037
F30Toplam ,143 62 ,003 ,941 62 ,005
F40Toplam 1120 62 1027 1950 62 1014
F50Toplam ,114 62 ,043 ,955 62 ,023
F1CToplam ,150 74 ,000 ,896 74 ,000
F2CToplam ,151 74 ,000 ,959 74 ,017
F3CToplam ,107 74 ,035 974 74 ,133
4. Siif . .
OSCEToplam ,075 74 ,200 ,984 74 ,456
F1OToplam ,051 74 200" ,986 74 1603
F20Toplam ,103 74 ,051 ,980 74 ,286
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F30Toplam ,096 74 ,091 ,973 74 ,107
F40Toplam ,113 74 ,020 ,972 74 ,099
F50Toplam ,125 74 ,006 ,975 74 ,159
*. This is a lower bound of the true significance.
a. Lilliefors Significance Correction
Case Processing Summary
SINIF Cases
\Valid Missing Total
N Percent N Percent N Percent
CEBAToplam 62 100,0% 0 0,0% 62 100,0%
F1CToplam 62 100,0% 0 0,0% 62 100,0%
F2CToplam 62 100,0% 0 0,0% 62 100,0%
F3CToplam 62 100,0% 0 0,0% 62 100,0%
OSCEToplam 62 100,0% 0 0,0% 62 100,0%
3. Smuf B
F10OToplam 62 100,0% 0 0,0% 62 100,0%
F20Toplam 62 100,0% 0 0,0% 62 100,0%
F3OToplam 62 100,0% 0 0,0% 62 100,0%
F4OToplam 62 100,0% 0 0,0% 62 100,0%
F50Toplam 62 100,0% 0 0,0% 62 100,0%
CEBAToplam 74 100,0% 0 0,0% 74 100,0%
F1CToplam 74 100,0% 0 0,0% 74 100,0%
F2CToplam 74 100,0% 0 0,0% 74 100,0%
F3CToplam 74 100,0% 0 0,0% 74 100,0%
OSCEToplam 74 100,0% 0 0,0% 74 100,0%
4. Siif R
F10Toplam 74 100,0% 0 0,0% 74 100,0%
F20Toplam 74 100,0% 0 0,0% 74 100,0%
F3OToplam 74 100,0% 0 0,0% 74 100,0%
F4OToplam 74 100,0% 0 0,0% 74 100,0%
F50OToplam 74 100,0% 0 0,0% 74 100,0%
Descriptives
SINIF Statistic Std. Error
3. Siif CEBAToplam Mean 68,9194 1,41856
95% Confidence Interval for Mean Lower Bound 66,0828
Upper Bound 71,7559
5% Trimmed Mean 69,5896
Median 69,0000
Variance 124,764
Std. Deviation 11,16978
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Minimum 33,00
Maximum 95,00
Range 62,00
Interquartile Range 13,25
Skewness -,804 ,304
Kurtosis 1,902 ,599
F1CToplam Mean 42,9032 1,05900
95% Confidence Interval for Mean Lower Bound 40,7856
Upper Bound 45,0208
5% Trimmed Mean 43,5412
Median 44,0000
Variance 69,531
Std. Deviation 8,33855
Minimum 16,00
Maximum 55,00
Range 39,00
Interquartile Range 10,50
Skewness -1,010 ,304
Kurtosis 1,467 ,599
F2CToplam Mean 12,5484 ,54646
95% Confidence Interval for Mean Lower Bound 11,4557
Upper Bound 13,6411
5% Trimmed Mean 12,6452
Median 13,5000
Variance 18,514
Std. Deviation 4,30279
Minimum 3,00
Maximum 20,00
Range 17,00
Interquartile Range 7,00
Skewness -,377 ,304
Kurtosis -,767 ,599
F3CToplam Mean 13,4677 ,45105
95% Confidence Interval for Mean Lower Bound 12,5658
Upper Bound 14,3697
5% Trimmed Mean 13,5179
Median 14,0000
Variance 12,614
Std. Deviation 3,55158
Minimum 5,00
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Maximum 20,00
Range 15,00
Interquartile Range 5,00
Skewness -,198 ,304
Kurtosis -,614 ,599
OSCEToplam Mean 82,9839 3,18722
95% Confidence Interval for Mean Lower Bound 76,6106
Upper Bound 89,3571
5% Trimmed Mean 83,7168
Median 85,5000
Variance 629,819
Std. Deviation 25,09620
Minimum 27,00
Maximum 125,00
Range 98,00
Interquartile Range 37,25
Skewness -,444 ,304
Kurtosis -,579 ,599
F10Toplam Mean 39,0968 1,67236
95% Confidence Interval for Mean Lower Bound 35,7527
Upper Bound 42,4409
5% Trimmed Mean 39,2599
Median 42,0000
Variance 173,400
Std. Deviation 13,16816
Minimum 13,00
Maximum 63,00
Range 50,00
Interquartile Range 18,00
Skewness -,286 ,304
Kurtosis -,764 ,599
F20Toplam Mean 12,3387 ,58310
95% Confidence Interval for Mean Lower Bound 11,1727
Upper Bound 13,5047
5% Trimmed Mean 12,3781
Median 12,0000
Variance 21,080
Std. Deviation 4,59131
Minimum 4,00
Maximum 20,00
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Range 16,00
Interquartile Range 7,00
Skewness -,204 ,304
Kurtosis -,956 ,599
F30Toplam Mean 13,2258 ,54923
95% Confidence Interval for Mean Lower Bound 12,1276
Upper Bound 14,3241
5% Trimmed Mean 13,3781
Median 14,0000
Variance 18,702
Std. Deviation 4,32461
Minimum 4,00
Maximum 20,00
Range 16,00
Interquartile Range 5,75
Skewness -,559 ,304
Kurtosis -,596 ,599
F40Toplam Mean 9,0806 44904
95% Confidence Interval for Mean Lower Bound 8,1827
Upper Bound 9,9786
5% Trimmed Mean 9,0896
Median 9,0000
Variance 12,502
Std. Deviation 3,53576
Minimum 3,00
Maximum 15,00
Range 12,00
Interquartile Range 4,50
Skewness -,156 ,304
Kurtosis -,803 ,599
F50Toplam Mean 09,2419 40272
95% Confidence Interval for Mean Lower Bound 8,4367
Upper Bound 10,0472
5% Trimmed Mean 9,3065
Median 9,5000
Variance 10,055
Std. Deviation 3,17100
Minimum 3,00
Maximum 15,00
Range 12,00
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Interquartile Range 5,00
Skewness -,372 ,304
Kurtosis -, 704 ,599
4. Simif CEBAToplam Mean 68,0811 1,43961
95% Confidence Interval for Mean Lower Bound 65,2119
Upper Bound 70,9502
5% Trimmed Mean 68,7027
Median 69,5000
Variance 153,363
Std. Deviation 12,38399
Minimum 29,00
Maximum 95,00
Range 66,00
Interquartile Range 10,25
Skewness -,985 ,279
Kurtosis 1,500 ,552
F1CToplam Mean 41,9595 1,05783
95% Confidence Interval for Mean Lower Bound 39,8512
Upper Bound 44,0677
5% Trimmed Mean 42,6847
Median 43,5000
Variance 82,807
Std. Deviation 9,09981
Minimum 11,00
Maximum 55,00
Range 44,00
Interquartile Range 10,00
Skewness -1,337 ,279
Kurtosis 2,234 ,552
F2CToplam Mean 13,3514 ,41556
95% Confidence Interval for Mean Lower Bound 12,5231
Upper Bound 14,1796
5% Trimmed Mean 13,4009
Median 14,0000
Variance 12,779
Std. Deviation 3,57477
Minimum 5,00
Maximum 20,00
Range 15,00
Interquartile Range 6,00
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Skewness -,290 ,279
Kurtosis -,699 ,552
F3CToplam Mean 12,7703 ,40842
95% Confidence Interval for Mean Lower Bound 11,9563
Upper Bound 13,5843
5% Trimmed Mean 12,7643
Median 13,0000
Variance 12,344
Std. Deviation 3,51337
Minimum 4,00
Maximum 20,00
Range 16,00
Interquartile Range 5,00
Skewness -,141 ,279
Kurtosis -,162 ,552
OSCEToplam Mean 91,9595 1,83848
95% Confidence Interval for Mean Lower Bound 88,2954
Upper Bound 95,6236
5% Trimmed Mean 91,6036
Median 91,5000
Variance 250,122
Std. Deviation 15,81523
Minimum 59,00
Maximum 130,00
Range 71,00
Interquartile Range 21,50
Skewness ,309 ,279
Kurtosis -,123 ,552
F10Toplam Mean 44,4054 1,02449
95% Confidence Interval for Mean Lower Bound 42,3636
Upper Bound 46,4472
5% Trimmed Mean 44,4189
Median 44,0000
Variance 77,669
Std. Deviation 8,81300
Minimum 21,00
Maximum 64,00
Range 43,00
Interquartile Range 12,25
Skewness -,022 ,279
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Kurtosis 271 ,552
F20Toplam Mean 13,6892 ,35476
95% Confidence Interval for Mean Lower Bound 12,9822
Upper Bound 14,3962
5% Trimmed Mean 13,6952
Median 13,0000
Variance 9,313
Std. Deviation 3,05173
Minimum 6,00
Maximum 20,00
Range 14,00
Interquartile Range 4,25
Skewness -,008 ,279
Kurtosis -,293 ,552
F30Toplam Mean 14,7973 33492
95% Confidence Interval for Mean Lower Bound 14,1298
Upper Bound 15,4648
5% Trimmed Mean 14,8348
Median 15,0000
Variance 8,301
Std. Deviation 2,88111
Minimum 8,00
Maximum 20,00
Range 12,00
Interquartile Range 4,00
Skewness -,162 ,279
Kurtosis -,380 ,552
F4OToplam Mean 9,2703 129073
95% Confidence Interval for Mean Lower Bound 83,6908
Upper Bound 9,8497
5% Trimmed Mean 9,2342
Median 9,0000
Variance 6,255
Std. Deviation 2,50094
Minimum 3,00
Maximum 15,00
Range 12,00
Interquartile Range 4,00
Skewness ,191 ,279
Kurtosis -,013 ,552
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F50Toplam Mean 9,7973 ,24938
95% Confidence Interval for Mean Lower Bound 9,3003
Upper Bound 10,2943
5% Trimmed Mean 9,8003
Median 10,0000
Variance 4,602
Std. Deviation 2,14527
Minimum 4,00
Maximum 15,00
Range 11,00
Interquartile Range 2,00
Skewness ,006 ,279
Kurtosis ,349 ,552
Tests of Normality
SINIF IKoImogorov-Smimova Shapiro-Wilk
Statistic df Sig. Statistic df Sig.
CEBAToplam ,088 62 ,200" ,948 62 ,011
F1CToplam ,118 62 ,031 ,930 62 ,002
F2CToplam ,132 62 ,009 ,959 62 ,037
F3CToplam 112 62 ,052 975 62 ,245
OSCEToplam ,081 62 200" ,966 62 ,086
3. Simf R
F10Toplam ,103 62 ,097 ,963 62 ,059
F20Toplam ,122 62 ,022 ,959 62 ,037
F30Toplam ,143 62 ,003 ,941 62 ,005
F4OToplam ,120 62 027 ,950 62 ,014
F5OToplam 114 62 1043 955 62 1023
CEBAToplam 172 74 ,000 ,914 74 ,000
F1CToplam ,150 74 ,000 ,896 74 ,000
F2CToplam ,151 74 ,000 ,959 74 ,017
F3CToplam ,107 74 ,035 974 74 ,133
OSCEToplam ,075 74 200" ,984 74 ,456
4. Sif R .
F10Toplam ,051 74 ,200 ,986 74 ,603
F20Toplam ,103 74 ,051 ,980 74 ,286
F30Toplam ,096 74 ,091 ,973 74 ,107
F40Toplam 1113 74 1020 1972 74 ,099
F50Toplam ,125 74 ,006 ,975 74 ,159

*. This is a lower bound of the true significance.

a. Lilliefors Significance Correction
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NPar Tests

Mann-Whitney Test

Ranks

SINIF N Mean Rank Sum of Ranks

3. Siif 0? 00 00
CEBAToplam

Total 62

3. Siif 0? 00 00
JF1CToplam

Total 62

3. Smuf 0° ,00 ,00
JF2CToplam

Total 62

3. Smf 0° ,00 ,00
[F3CToplam

Total 62

a. Mann-Whitney Test cannot be performed on empty groups.

NPar Tests

Mann-Whitney Test

Ranks

SINIF N Mean Rank Sum of Ranks

3. Simf 62 68,28 4233,50
CEBAToplam 4. Siuf 74 68,68 5082,50

Total 136

3. Siuf 62 69,98 4338,50
JF1CToplam 4. Sif 74 67,26 4977,50

Total 136

3. Siuf 62 65,30 4048,50
JF2CToplam 4. Sif 74 71,18 5267,50

Total 136

3. Simf 62 72,65 4504,50
JF3CToplam 4. Sif 74 65,02 4811,50

Total 136
Test Statistics®

(CEBAToplam F1CToplam F2CToplam F3CToplam

[Mann-Whitney U 2280,500 2202,500 2095,500 2036,500
\Wilcoxon W 4233,500 4977,500 4048,500 4811,500
z -,059 -,400 -,872 -1,129
[Asymp. Sig. (2-tailed) ,953 ,689 ,383 ,259
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T-Test

Group Statistics

SINIF N Mean Std. Deviation Std. Error Mean
) 3. Simif 62 82,9839 25,09620 3,18722
(OSCEToplam
4. Siif 74 91,9595 15,81523 1,83848
) 3. Simif 62 39,0968 13,16816 1,67236
[F1OToplam
4. Siif 74 44,4054 8,81300 1,02449

Independent Samples Test

ILevene's Test for Equality of Variances t-test for]
Equality  off
Means
F Sig. t
. Equal variances assumed 15,446 ,000 -2,535
(OSCEToplam
Equal variances not assumed -2,439
. Equal variances assumed 12,656 ,001 -2,800
[F10Toplam
Equal variances not assumed -2,707

Independent Samples Test

t-test for Equality of Means
df Sig. (2-tailed) Mean Difference
) Equal variances assumed 134 ,012 -8,97559
(OSCEToplam
Equal variances not assumed 99,172 ,016 -8,97559
) Equal variances assumed 134 ,006 -5,30863
[F1OToplam
Equal variances not assumed 103,227 ,008 -5,30863

Independent Samples Test

t-test for Equality of Means

Std. Error Difference [95% Confidence Interval of the Difference
Lower Upper
) Equal variances assumed 3,54089 -15,97885 -1,97233
OSCEToplam
Equal variances not assumed 3,67946 -16,27627 -1,67491
) Equal variances assumed 1,89581 -9,05822 -1,55904
[F10Toplam
Equal variances not assumed 1,96121 -9,19814 -1,41913
NPar Tests

Mann-Whitney Test
Ranks
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SINIF IN Mean Rank Sum of Ranks
3. Simif 62 62,20 3856,50
OSCEToplam 4. Simf 74 73,78 5459,50
Total 136
3. Simif 62 60,48 3749,50
IFlOToplam 4. Simf 74 75,22 5566,50
Total 136
3. Simif 62 62,73 3889,00
IF2OT0plam 4. Simf 74 73,34 5427,00
Total 136
3. Simif 62 62,23 3858,00
IF3OT0plam 4. Simf 74 73,76 5458,00
Total 136
3. Smuf 62 68,48 4245,50
JF4OToplam 4. Simif 74 68,52 5070,50
Total 136
3. Smuf 62 66,02 4093,00
IF5OToplam 4. Simif 74 70,58 5223,00
Total 136
Test Statistics®
OSCEToplam F10Toplam F20Toplam F3OToplam F40Toplam
IMann-Whitney U 1903,500 1796,500 1936,000 1905,000 2292,500
\Wilcoxon W 3856,500 3749,500 3889,000 3858,000 4245,500
Z -1,707 -2,175 -1,570 -1,707 -,007
[Asymp. Sig. (2-tailed) ,088 ,030 ,116 ,088 ,995
Test Statistics®
IFSOToplam
[Mann-Whitney U 2140,000
\Wilcoxon W 14093,000
VA -,678
Asymp. Sig. (2-tailed) ,498
a. Grouping Variable: SINIF
NPar Tests
Mann-Whitney Test
SINIF N Mean Rank Sum of Ranks
3. Simif 62 62,73 3889,00
IF20Toplam 4. Simf 74 73,34 5427,00
Total 136
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3. Simif 62 62,23 3858,00
IF30Toplam 4. Simf 74 73,76 5458,00
Total 136
3. Smuf 62 68,48 4245,50
[F4OToplam 4. Simf 74 68,52 5070,50
Total 136
3. Smuf 62 66,02 4093,00
IFSOToplam 4. Simf 74 70,58 5223,00
Total 136
Test Statistics®
F20Toplam F3OToplam F4OToplam F5OToplam
IMann-Whitney U 1936,000 1905,000 2292,500 2140,000
\Wilcoxon W 3889,000 3858,000 4245,500 4093,000
z -1,570 -1,707 -,007 -,678
Asymp. Sig. (2-tailed) ,116 ,088 ,995 ,498
a. Grouping Variable: SINIF
Case Processing Summary
IBASARI_PUANI Cases
\Valid Missing Total
N Percent N Percent N Percent
CEBAToplam 104 100,0% 0 0,0% 104 100,0%
F1CToplam 104 100,0% 0 0,0% 104 100,0%
F2CToplam 104 100,0% 0 0,0% 104 100,0%
F3CToplam 104 100,0% 0 0,0% 104 100,0%
OSCEToplam 104 100,0% 0 0,0% 104 100,0%
0-3 Arast B
F10Toplam 104 100,0% 0 0,0% 104 100,0%
F20Toplam 104 100,0% 0 0,0% 104 100,0%
F3OToplam 104 100,0% 0 0,0% 104 100,0%
F4OToplam 104 100,0% 0 0,0% 104 100,0%
F5OToplam 104 100,0% 0 0,0% 104 100,0%
CEBAToplam 32 100,0% 0 0,0% 32 100,0%
F1CToplam 32 100,0% 0 0,0% 32 100,0%
F2CToplam 32 100,0% 0 0,0% 32 100,0%
F3CToplam 32 100,0% 0 0,0% 32 100,0%
3-4 arasi OSCEToplam 32 100,0% 0 0,0% 32 100,0%
F10Toplam 32 100,0% 0 0,0% 32 100,0%
F20Toplam 32 100,0% 0 0,0% 32 100,0%
F3OToplam 32 100,0% 0 0,0% 32 100,0%
F4OToplam 32 100,0% 0 0,0% 32 100,0%
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F50Toplam 32 100,0% 0 0,0% 32 100,0%
Desciriptive
IBASARLPUANI Statistic Std. Error
0-3 Arast CEBAToplam Mean 68,6346 1,17892
95% Confidence Interval for Mean Lower Bound 66,2965
Upper Bound 70,9727
5% Trimmed Mean 69,1880
Median 70,0000
Variance 144,545
Std. Deviation 12,02268
Minimum 29,00
Maximum 95,00
Range 66,00
Interquartile Range 11,00
Skewness -,944 ,237
Kurtosis 1,744 ,469
F1CToplam Mean 42,5769 ,88803
95% Confidence Interval for Mean Lower Bound 40,8157
Upper Bound 44,3381
5% Trimmed Mean 43,2885
Median 44,0000
Variance 82,013
Std. Deviation 9,05613
Minimum 11,00
Maximum 55,00
Range 44,00
Interquartile Range 10,00
Skewness -1,214 237
Kurtosis 1,868 ,469
F2CToplam Mean 13,3654 ,36590
95% Confidence Interval for Mean Lower Bound 12,6397
Upper Bound 14,0911
5% Trimmed Mean 13,4487
Median 14,0000
Variance 13,923
Std. Deviation 3,73141
Minimum 4,00
Maximum 20,00
Range 16,00
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Interquartile Range 6,00
Skewness -,394 ,237
Kurtosis -,414 ,469
F3CToplam Mean 12,6923 ,34651
95% Confidence Interval for Mean Lower Bound 12,0051
Upper Bound 13,3795
5% Trimmed Mean 12,7115
Median 13,0000
Variance 12,487
Std. Deviation 3,53369
Minimum 4,00
Maximum 20,00
Range 16,00
Interquartile Range 5,00
Skewness -,120 ,237
Kurtosis -,417 ,469
OSCEToplam Mean 01,1346 1,96231
95% Confidence Interval for Mean Lower Bound 87,2428
Upper Bound 95,0264
5% Trimmed Mean 91,9594
Median 93,0000
Variance 400,467
Std. Deviation 20,01168
Minimum 27,00
Maximum 130,00
Range 103,00
Interquartile Range 25,00
Skewness -,642 237
Kurtosis ,718 ,469
F10Toplam Mean 43,6154 1,07828
95% Confidence Interval for Mean Lower Bound 41,4769
Upper Bound 45,7539
5% Trimmed Mean 43,9936
Median 44,5000
Variance 120,919
Std. Deviation 10,99630
Minimum 13,00
Maximum 64,00
Range 51,00
Interquartile Range 13,75

206




Skewness -,628 237
Kurtosis ,391 ,469
F20Toplam Mean 13,6538 ,35861
95% Confidence Interval for Mean Lower Bound 12,9426
Upper Bound 14,3651
5% Trimmed Mean 13,7885
Median 14,0000
Variance 13,374
Std. Deviation 3,65707
Minimum 4,00
Maximum 20,00
Range 16,00
Interquartile Range 5,00
Skewness -,458 237
Kurtosis ,031 ,469
F30Toplam Mean 14,6154 134386
95% Confidence Interval for Mean Lower Bound 13,9334
Upper Bound 15,2974
5% Trimmed Mean 14,8120
Median 15,0000
Variance 12,297
Std. Deviation 3,50674
Minimum 4,00
Maximum 20,00
Range 16,00
Interquartile Range 4,75
Skewness -,844 ,237
Kurtosis ,734 ,469
F4OToplam Mean 9,6154 ,27813
95% Confidence Interval for Mean Lower Bound 9,0638
Upper Bound 10,1670
5% Trimmed Mean 9,6496
Median 9,0000
Variance 8,045
Std. Deviation 2,83634
Minimum 3,00
Maximum 15,00
Range 12,00
Interquartile Range 3,00
Skewness -,016 ,237
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Kurtosis -,265 ,469
F50Toplam Mean 9,6346 ,25602
95% Confidence Interval for Mean Lower Bound 9,1269
Upper Bound 10,1424
5% Trimmed Mean 9,6923
Median 10,0000
Variance 6,817
Std. Deviation 2,61087
Minimum 3,00
Maximum 15,00
Range 12,00
Interquartile Range 4,00
Skewness -,281 237
Kurtosis -,006 ,469
3-4 arasi CEBAToplam Mean 67,9063 1,99008
95% Confidence Interval for Mean Lower Bound 63,8475
Upper Bound 71,9650
5% Trimmed Mean 68,5833
Median 68,0000
Variance 126,733
Std. Deviation 11,25757
Minimum 33,00
Maximum 85,00
Range 52,00
Interquartile Range 16,75
Skewness -,889 414
Kurtosis 1,512 ,809
F1CToplam Mean 41,7813 1,36690
95% Confidence Interval for Mean Lower Bound 38,9934
Upper Bound 44,5691
5% Trimmed Mean 42,3611
Median 43,0000
Variance 59,789
Std. Deviation 7,73236
Minimum 16,00
Maximum 53,00
Range 37,00
Interquartile Range 8,75
Skewness -1,312 414
Kurtosis 2,731 ,809
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F2CToplam Mean 11,7500 ,76859
95% Confidence Interval for Mean Lower Bound 10,1825
Upper Bound 13,3175
5% Trimmed Mean 11,8264
Median 12,5000
Variance 18,903
Std. Deviation 4,34778
Minimum 3,00
Maximum 18,00
Range 15,00
Interquartile Range 8,75
Skewness -,216 414
Kurtosis -1,216 ,809
F3CToplam Mean 14,3750 ,57808
95% Confidence Interval for Mean Lower Bound 13,1960
Upper Bound 15,5540
5% Trimmed Mean 14,4514
Median 15,0000
Variance 10,694
Std. Deviation 3,27010
Minimum 7,00
Maximum 20,00
Range 13,00
Interquartile Range 4,75
Skewness -,215 414
Kurtosis -,273 ,809
OSCEToplam Mean 77,2500 3,67944
95% Confidence Interval for Mean Lower Bound 69,7457
Upper Bound 84,7543
5% Trimmed Mean 77,3958
Median 81,0000
Variance 433,226
Std. Deviation 20,81408
Minimum 27,00
Maximum 123,00
Range 96,00
Interquartile Range 25,75
Skewness -,345 414
Kurtosis ,335 ,809
F10Toplam Mean 36,6875 1,89675
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95% Confidence Interval for Mean Lower Bound 32,8191
Upper Bound 40,5559
5% Trimmed Mean 36,6736
Median 37,5000
Variance 115,125
Std. Deviation 10,72963
Minimum 13,00
Maximum 61,00
Range 48,00
Interquartile Range 14,25
Skewness -,169 414
Kurtosis ,150 ,809
F20Toplam Mean 11,1875 , 71057
95% Confidence Interval for Mean Lower Bound 9,7383
Upper Bound 12,6367
5% Trimmed Mean 11,1528
Median 11,0000
Variance 16,157
Std. Deviation 4,01961
Minimum 4,00
Maximum 19,00
Range 15,00
Interquartile Range 7,00
Skewness ,064 414
Kurtosis -,665 ,809
F3OToplam Mean 12,3438 ,66389
95% Confidence Interval for Mean Lower Bound 10,9897
Upper Bound 13,6978
5% Trimmed Mean 12,3958
Median 13,0000
Variance 14,104
Std. Deviation 3,75551
Minimum 4,00
Maximum 19,00
Range 15,00
Interquartile Range 5,00
Skewness -,326 414
Kurtosis -,313 ,809
F40Toplam Mean 7,7813 ,55854
95% Confidence Interval for Mean Lower Bound 6,6421
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Upper Bound 8,9204
5% Trimmed Mean 7,7083
Median 3,0000
Variance 9,983
Std. Deviation 3,15957
Minimum 3,00
Maximum 15,00
Range 12,00
Interquartile Range 5,75
Skewness ,038 414
Kurtosis -,721 ,809
F5OToplam Mean 9,2500 50601
95% Confidence Interval for Mean Lower Bound 8,2180
Upper Bound 10,2820
5% Trimmed Mean 9,3542
Median 10,0000
Variance 8,194
Std. Deviation 2,86244
Minimum 3,00
Maximum 14,00
Range 11,00
Interquartile Range 3,75
Skewness -,673 414
Kurtosis -,097 ,809

Tests of Normality

IBASARI_PUANI IKoImogorov-Smirnova Shapiro-Wilk
Statistic df Sig. Statistic df Sig.
CEBAToplam 141 104 ,000 ,920 104 ,000
F1CToplam ,148 104 ,000 ,906 104 ,000
F2CToplam ,131 104 ,000 ,963 104 ,005
F3CToplam ,087 104 ,052 ,980 104 ,120
OSCEToplam ,074 104 ,188 ,973 104 ,033
0-3 Arasi B
F10Toplam ,103 104 ,009 ,964 104 ,006
F20Toplam ,105 104 ,007 ,967 104 ,011
F30Toplam ,140 104 ,000 ,943 104 ,000
F40Toplam ,095 104 ,021 ,973 104 ,030
F50Toplam ,116 104 ,002 974 104 ,037
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3-4 arasi

CEBAToplam
F1CToplam
F2CToplam
F3CToplam
OSCEToplam
F10Toplam
F20Toplam
F3OToplam
F40OToplam

F50Toplam

,093
,130
,148
,107
,114
,106
,110
,120
,103

,166

32
32
32
32
32
32
32
32
32

32

,200° ,943
182 914
071 932
,200° ,976
,200" ,975
200 977
,200" ,970
,200° ,974
200 946
,025 944

32
32
32
32
32
32
32
32
32

32

,093
,015
,045
,665
,661
,704
,492
,626

112

,095

*. This is a lower bound of the true significance.

a. Lilliefors Significance Correction

T-Test
Group Statistics

BASARI PUANI N Mean Std. Deviation Std. Error Mean

0-3 Arasi 104 12,6923 3,53369 ,34651
[F3CToplam

3-4 arasi 32 14,3750 3,27010 57808

Independent Samples Test

ILevene's Test for Equality of Variances

t-test for Equality of Means

F Sig. t df
Equal variances assumed ,565 454 -2,396 134
[F3CToplam
Equal variances not assumed -2,497 55,136

Independent Samples Test

t-test for Equality of Means

Sig. (2-tailed) Mean Difference Std. Error Difference
Equal variances assumed ,018 -1,68269 ,70237
[F3CToplam
Equal variances not assumed ,016 -1,68269 ,67397

Independent Samples Test

t-test for Equality of Means

95% Confidence Interval of the Difference

JLower

Upper
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[F3CToplam

Equal variances assumed

Equal variances not assumed

-3,07186

-3,03329

-,29352

-,33209

NPar Tests
Mann-Whitney Test
Ranks

BASARI PUANI IN Mean Rank Sum of Ranks
0-3 Arast 104 69,47 7225,00
CEBAToplam 3-4 arasi 32 65,34 2091,00
Total 136
0-3 Arast 104 69,84 7263,00
JF1CToplam 3-4 aras1 32 64,16 2053,00
Total 136
0-3 Arast 104 71,65 7452,00
JF2CToplam 3-4 arasi 32 58,25 1864,00
Total 136
Test Statistics®
CEBAToplam F1CToplam F2CToplam
[Mann-Whitney U 1563,000 1525,000 1336,000
\Wilcoxon W 2091,000 2053,000 1864,000
Z -,519 -, 714 -1,692
[Asymp. Sig. (2-tailed) ,604 475 ,091
T-Test
Group Statistics
BASARI PUANI N Mean Std. Deviation Std. Error Mean
) 0-3 Arast 104 91,1346 20,01168 1,96231
OSCEToplam
3-4 aras1 32 77,2500 20,81408 3,67944
Independent Samples Test
ILevene's Test for Equality of Variances t-test for
Equality  of]
Means
F Sig. t
) Equal variances assumed ,036 ,850 3,400
OSCEToplam
Equal variances not assumed 3,330

Independent Samples Test

t-test for Equality of Means
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df Sig. (2-tailed) Mean Difference
. Equal variances assumed 134 ,001 13,88462
(OSCEToplam
Equal variances not assumed 49,927 ,002 13,88462

Independent Samples Test

t-test for Equality of Means

Std. Error Difference

95% Confidence Interval of the Difference

Lower Upper
) Equal variances assumed 4,08350 5,80817 21,96106
(OSCEToplam
Equal variances not assumed 4,17001 5,50861 22,26062

NPar Tests
Mann-Whitney Test

BASARI PUANI IN Mean Rank Sum of Ranks

0-3 Arast 104 74,58 7756,50
IF10Toplam 3-4 arasi 32 48,73 1559,50

Total 136

0-3 Arast 104 74,29 7726,50
IF20Toplam 3-4 arasi 32 49,67 1589,50

Total 136

0-3 Arasi 104 74,32 7729,50
IF30Toplam 3-4 arasi 32 49,58 1586,50

Total 136

0-3 Arasi 104 73,51 7645,00
[F4OToplam 3-4 arasi 32 52,22 1671,00

Total 136

0-3 Arast 104 69,18 7195,00
IFSOToplam 3-4 arasi 32 66,28 2121,00

Total 136
Test Statistics®

IF 10Toplam F20Toplam F30Toplam F40Toplam F5OToplam

IMann-Whitney U 1031,500 1061,500 1058,500 1143,000 1593,000
\Wilcoxon W 1559,500 1589,500 1586,500 1671,000 2121,000
Z -3,247 -3,103 -3,120 -2,689 -,367
Asymp. Sig. (2-tailed) 1001 1002 1002 007 714

a. Grouping Variable: BASARI PUANI
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Explore

Case Processing Summary

Cases
Valid Missing Total
IN Percent N Percent N Percent
CEBAToplam 136 100,0% 0 0,0% 136 100,0%
F1CToplam 136 100,0% 0 0,0% 136 100,0%
F2CToplam 136 100,0% 0 0,0% 136 100,0%
F3CToplam 136 100,0% 0 0,0% 136 100,0%
OSCEToplam 136 100,0% 0 0,0% 136 100,0%
F10Toplam 136 100,0% 0 0,0% 136 100,0%
F20Toplam 136 100,0% 0 0,0% 136 100,0%
F30Toplam 136 100,0% 0 0,0% 136 100,0%
F4OToplam 136 100,0% 0 0,0% 136 100,0%
F5OToplam 136 100,0% 0 0,0% 136 100,0%
Descriptives
Statistic Std. Error
Mean 68,4632 1,01271
Lower Bound 66,4604
95% Confidence Interval for Mean
Upper Bound 70,4661
5% Trimmed Mean 69,0850
Median 69,0000
Variance 139,480
CEBAToplam Std. Deviation 11,81017
Minimum 29,00
Maximum 95,00
Range 66,00
Interquartile Range 12,00
Skewness -,920 ,208
Kurtosis 1,617 413
Mean 42,3897 ,74959
Lower Bound 40,9072
95% Confidence Interval for Mean
Upper Bound 43,8722
5% Trimmed Mean 43,0817
Median 44,0000
Variance 76,417
JF1CToplam
Std. Deviation 8,74170
Minimum 11,00
Maximum 55,00
Range 44,00
Interquartile Range 9,75
Skewness -1,208 ,208
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JF2CToplam

JF3CToplam

OSCEToplam

JF1OToplam

Kurtosis
Mean
Lower Bound
95% Confidence Interval for Mean
Upper Bound
5% Trimmed Mean
Median
Variance
Std. Deviation
Minimum
Maximum
Range
Interquartile Range
Skewness
Kurtosis
Mean
Lower Bound
95% Confidence Interval for Mean
Upper Bound
5% Trimmed Mean
Median
Variance
Std. Deviation
Minimum
Maximum
Range
Interquartile Range
Skewness
Kurtosis
Mean
Lower Bound
95% Confidence Interval for Mean
Upper Bound
5% Trimmed Mean
Median
Variance
Std. Deviation
Minimum
Maximum
Range
Interquartile Range
Skewness
Kurtosis
Mean
Lower Bound
95% Confidence Interval for Mean
Upper Bound
5% Trimmed Mean

Median

216

1,935
12,9853
12,3190
13,6516
13,0703
14,0000
15,437
3,92897
3,00
20,00
17,00
6,00
-,393
609
13,0882
12,4888
13,6877
13,1078
13,0000
12,496
3,53495
4,00
20,00
16,00
4,75
160
-,405
87,8676
84,3105
01,4248
88,6438
90,5000
439,968
20,97540
27,00
130,00
103,00
25,00

- 544
373
41,9853
40,0712
43,8994
42,2631

43,5000

413
,33691

,208
413
,30312

,208
413
1,79863

,208
413
,96784




JF20Toplam

JF30Toplam

JF40Toplam

Variance

Std. Deviation
Minimum
Maximum

Range

Interquartile Range
Skewness

Kurtosis

Mean

95% Confidence Interval for Mean

5% Trimmed Mean

Median

Variance

Std. Deviation
Minimum
Maximum

Range

Interquartile Range
Skewness

Kurtosis

Mean

95% Confidence Interval for Mean

5% Trimmed Mean

Median

Variance

Std. Deviation
Minimum
Maximum

Range

Interquartile Range
Skewness

Kurtosis

Mean

95% Confidence Interval for Mean

5% Trimmed Mean

Median
Variance

Std. Deviation
Minimum
Maximum
Range

Interquartile Range

Lower Bound

Upper Bound

Lower Bound

Upper Bound

Lower Bound

Upper Bound
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127,392
11,28682
13,00
64,00
51,00
12,75
473
044
13,0735
12,4164
13,7307
13,1699
13,0000
15,017
3,87515
4,00
20,00
16,00
5,00
358
-,333
14,0809
13,4565
14,7053
14,2500
15,0000
13,556
3,68190
4,00
20,00
16,00
5,00
-,690
195
09,1838
8,6739
09,6937
09,1977
9,0000
9,040
3,00666
3,00
15,00
12,00

4,00

,208
413
,33229

,208
413
,31572

,208
413
,25782




Skewness -,087 ,208

Kurtosis -,338 413

Mean 90,5441 ,22863

Lower Bound 9,0920
95% Confidence Interval for Mean
Upper Bound 9,9963

5% Trimmed Mean 9,6127

Median 10,0000

Variance 7,109
JF50Toplam Std. Deviation 2,66630

Minimum 3,00

Maximum 15,00

Range 12,00

Interquartile Range 4,00

Skewness -,396 ,208

Kurtosis -,009 413
Tests of Normality

IKoImogorov-Smirnova Shapiro-Wilk

Statistic df Sig. Statistic df Sig.
CEBAToplam ,125 136 ,000 ,935 136 ,000
F1CToplam ,137 136 ,000 ,913 136 ,000
[F2CToplam 124 136 ,000 ,962 136 ,001
[F3CToplam ,087 136 ,013 ,981 136 ,051
OSCEToplam ,060 136 ,200" ,978 136 ,024
F10Toplam ,080 136 ,033 973 136 ,009
F20Toplam ,110 136 ,000 972 136 ,007
F30Toplam ,128 136 ,000 ,953 136 ,000
F4OToplam ,080 136 ,033 971 136 ,006
F5OToplam ,118 136 ,000 ,969 136 ,004
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GAZI GELECEKTIR...

219



