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ÖZ 

AKADEMİK ÇEVİRİ EĞİTİMİNDE YAZILI DİL EDİNCİNİN 

GELİŞTİRİLMESİ AÇISINDAN YABANCI DİL ÖĞRETİM 

YAKLAŞIMLARININ OLASI KATKILARI: İSTANBUL ÜNİVERSİTESİ 

ALMANCA MÜTERCİM VE TERCÜMANLIK ANABİLİM DALI ÖRNEĞİ 

Çeviri eğitiminin çok eskilere dayandığı bilinmekle birlikte akademik çeviri 

eğitimine geçiş, çeviribilimin 1970’li yıllarda özerk bir bilim dalı olarak kabul 

edilmesiyle gerçekleşmiştir. Bu yıllarda akademik çeviri eğitimi veren kurumlar 

açılmış ve zamanla yaygınlaşmıştır. Buna koşut olarak çeviri eğitiminin ilke ve 

amaçları, çeviri eğitiminin yapısı, çeviri eğitimi müfredatı ve çeviri edinçleri gibi 

konular daha sık gündeme gelmeye ve akademik tartışmaların konusu olmaya 

başlamıştır. Kaynaklarda çeviri eğitiminin en temel amaçlarından birinin, öğrencilerin 

dil, kültür, metin, uzmanlık, araştırma ve teknoloji gibi alt edinçlerin tümünü kapsayan 

çeviri edinçlerini geliştirmek olduğu belirtilir. Ancak çeviri edincinin en önemli 

birleşenin ve diğer alt edinçlerinin ön koşulunun kuşkusuz “dil edinci” olduğunu 

söylemek mümkündür. Bununla ilişkili olarak akademik çeviri eğitimi veren 

programlarda, dili sözlü ve yazılı düzeyde uygulama becerisini kapsayan dil edincine 

yönelik ayrı dersler sunulmaktadır. Çalışmamızda yazılı düzeyi kapsayan “Yazılı Dil 

Edinci” dersine odaklanılmıştır. Yazılı Dil Edinci dersini daha etkili kılabilmek için 

disiplinlerarası çalışmaya başvurulmuştur. Bu bağlamda yabancı dil öğretimindeki 

yaklaşım, yöntem ve teknikler incelenmiş ve bunların akademik çeviri eğitimi 

kapsamında Yazılı Dil Edinci dersine nasıl yansıtılabileceği konusu sorgulanmıştır. 

Bu çalışmada, öğrencilerin dil düzeyleri ve eksikleri dikkate alınarak Yazılı Dil Edinci 

dersinin kapsam ve amaçlarına uygun yaklaşım, yöntem ve teknikler seçilmiştir. 

Öğrencilerin eksikliklerini saptamak için ise İstanbul Üniversitesi Almanca Mütercim 

ve Tercümanlık birinci sınıf öğrencilerine bir yabancı dil testi yapılmıştır. Elde edilen 

sonuçlardan yola çıkarak öğrencilerin yazılı dil edinçlerini geliştirebileceği düşünülen 

üç derslik ders planı tasarlanmış ve yabancı dil öğretiminin Yazılı Dil Edinci dersine 

olası katkıları tartışılmıştır.  
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Çalışma sonucunda çeviri eğitiminin yabancı dil öğretiminden faydalanabileceği ve bu 

iki alan arasındaki disiplinlerarası çalışmaların önemli olduğu ve artması gerektiği 

sonucuna varılmıştır.  

Anahtar Kelimeler: akademik çeviri eğitimi, yabancı dil öğretimi, Yazılı Dil 

Edinci, disiplinlerarasılık, İstanbul Üniversitesi, Almanca Mütercim ve Tercümanlık, 

yabancı dil testi    
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ABSTRACT 

THE POSSIBLE CONTRIBUTIONS OF FOREIGN LANGUAGE 

TEACHING APPROACHES TO THE DEVELOPMENT OF WRITTEN 

LANGUAGE COMPETENCE IN ACADEMIC TRANSLATION 

EDUCATION: THE EXAMPLE OF ISTANBUL UNIVERSITY, 

DEPARTMENT OF GERMAN TRANSLATION AND INTERPRETING 

It is known that the translation studies go back a long way, however, the 

transition to academic translation studies occurred when translation studies are 

accepted as a discipline in 1970s. In these years, institutions giving translation studies 

were opened and became prevalent. In the meantime, topics such as the principles and 

goals of translation studies, the structure of translation studies, the curriculum of 

translation studies and the translation competence became more prevalent and started 

to become the subject of academic debates. In sources, it is stated that one of the most 

basic tools of translation studies is to improve translation competences including all 

sub-competences of students such as the language, culture, text, specialty, research, 

and technology. However, it is possible to say that the most important component of 

translation competence and the prerequisite of sub-competences is no doubt “linguistic 

competence”. In programs giving academic translation studies, courses regarding 

language competence including the competence of applying the language in oral and 

written form. In our study, “Written Language Competence” course covering the 

written form, is focused on. Interdisciplinary study is applied to make Written 

Language Competence course more effective. In this context, the approach, solutions, 

and techniques in foreign language teaching are analysed, and how to reflect these to 

Written Language Competence course within academic translation studies. In this 

study where the eclecticism was adopted, the approaches, methods and technics are 

chosen in accordance with the context and goals of Written Language Competence 

course while considering the language levels and deficiencies of the students. To detect 

the deficiencies of the students, a foreign language exam was given to first grade 

students at Istanbul University Department of German Translation and Interpretation. 
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From the results, a course plan including three courses perceived for students to 

improve their written language competences, and the possible contributions of foreign 

language teaching to Written Language Competence course. At the end of the study, 

it is concluded that the translation studies can benefit from foreign language teaching 

and the interdisciplinary studies between these domains are important and should 

increase.  

Key Words: academic translation studies, foreign language teaching, Written 

Language Competence, interdisciplinarity, Istanbul University, Department of 

German Translation and Interpretation, foreign language test    
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ÖNSÖZ 

İstanbul Üniversitesi Almanca Mütercim ve Tercümanlık Anabilim Dalı’nda 

eğitimime devam ederken, İstanbul Cerrahpaşa Üniversitesi İngilizce Öğretmenliği 

yandal programına kaydolma hakkı kazandım. İlgili yandal programında aldığım 

eğitim, eğitim bilimlerine olan ilgimi artırdı. Her iki bölümden mezun olduktan sonra 

hem öğretmenlik hem de çevirmenlik mesleğini icra etmeye başladım. Bu durumun iki 

disiplin arasındaki etkileşimi sorgulamama neden oldu. Benim için çeviri eğitiminin 

eğitim bilimlerinden hangi ölçüde yararlandığı ve nasıl yararlanabileceği merak 

konusuna dönmüştür. Böylece bu sorgulama tezimin çıkış noktasını oluşturmuş ve 

disiplinlerarası çalışmaya başvurulmuştur. Genelde çeviri eğitimine, özelde ise Yazılı 

Dil Edinci dersine odaklanılan bu tez çalışmasında, yabancı dil öğretiminin çeviri 

eğitimine olası katkıları tartışılacaktır. Bu bağlamda yabancı dil öğretim yaklaşım, 

yöntem ve tekniklerine yer verilen Yazılı Dil Edinci dersine yönelik ders planı 

tasarlanmıştır. 

Çalışmanın şekillendirilmesinden bitişine kadar desteğini esirgemeyen, süreç 

boyunca önemli yönlendirmelerde bulunan, her zaman sabırlı ve özverili olan, özetle 

tez yolculuğumu öğretici ve keyifli kılan kıymetli tez danışmanım Dr. Öğr. Üyesi 

Neslihan Demez’e en içten duygularımla teşekkürlerimi sunarım.  

Lisans süreci boyunca her daim desteklerini esirgemeyen, yeri bende çok ayrı 

olan kıymetli Prof. Dr. Necdet Neydim’e, tezime değerli katkıları ve yönlendirmeleri 

için sevgili tez jürim Dr. Öğr. Sine Demirkıvıran’a ve Dr. Öğr. Üyesi Tuba Ayık 

Akça’ya teşekkürü bir borç bilirim. Lisans ve yüksek lisans eğitimi süresince üzerimde 

emeği olan Öğr. Gör. Bengü Usal Ülken, Arş. Gör. Dr. Asuman Karakaya, Arş. Gör. 

Dr. Ensa Filazi, Dr. Öğr. Üyesi Yeşim Tükel Kanra, Öğr. Gör. Erkan Çotuk ve Doç. 

Dr. Turgut Gümüşoğlu olmak üzere İstanbul Üniversitesi Mütercim ve Tercümanlık 

Bölümü’ndeki tüm hocalarıma teşekkür ederim.  
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Bu süreçte desteğini esirgemeyen kıymetli bölüm başkanımız Prof. Dr. Sueda 

Özbent, sevgili meslektaşım Arş. Gör. Meltem Kılıç ve değerli Öğr. Gör. Dr. Fayıka 

Göktepe olmak üzere Marmara Üniversitesi Mütercim-Tercümanlık Bölümündeki tüm 

hocalarıma teşekkürlerimi sunuyorum.  

Tez sürecim boyunca desteğini esirgemeyen ve beni motive eden kıymetli 

arkadaşlarım, Enise Eryılmaz, Tuğçe Ören, Gizem Demir ve Av. Buket Taşkın’a çok 

teşekkür ederim.  

Son olarak her zaman yanımda olan, maddi manevi desteklerini esirgemeyen 

canım aileme, özellikle de anneme, babama, ablama, kuzenlerime ve varlığıyla 
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GİRİŞ 

Çeviri eğitiminin varlığı çeviribilimin özerkliğini kazanmasından çok daha 

önceye dayanır. Beytü’l-Hikme ve Toledo Okulu gibi çeviri merkezleri veya Yakın 

Çağ’daki dil oğlanları oluşumları, çevirmen yetiştirme uygulamalarına örnek 

niteliktedir. Üniversitelerde çeviri eğitiminin kuruluşu ise II. Dünya Savaşı’ndan 

sonraki gelişmeleri takiben gerçekleşmiştir (Kurultay, 2008: 357). 20. yüzyılın 

sonlarından itibaren teknolojinin gelişmesiyle birlikte uluslararası işbirlikler ve 

kültürlerarası etkileşim sonucunda farklı dillerde iletişim ihtiyacı artmış, böylece dil 

engelini aşmaya yardımcı olacak çevirmenleri yetiştirme gereksinimi önemli bir hal 

almıştır. Bu gereksinim Avrupa’da modern üniversitelerde, özellikle II. Dünya Savaşı 

sonrasında dil okulu adı altında veya yabancı dil öğretimi kapsamında giderilmeye 

çalışılmıştır. Çeviri eğitimi veren üniversitelerin bilimsel temelde ayrı bir kimlik 

kazanması ise, çeviribiliminin kendi özgül inceleme nesnesini tanımlamasına, bir 

başka deyişle özgün bir bilim dalı olduğu düşüncesinin ve çizgisinin gelişmesine 

dayanır. Bu gelişmenin çeviri eğitimi anlayışını da etkilediği söylenebilir (Kurultay, 

2008: 357). Böylece geleneksel çeviri eğitimi kapsamında değerlendirilen birden fazla 

dilin ve kültürel arka plan bilgisinin öğretilmesi yerine “çeviri uzmanlığı” profilini 

hedefleyen bir eğitim anlayışı benimsenmiştir (Ammann/Vermeer, 1990: 24-25). 

Çeviribilimin diğer dallardan ayrılmasıyla ve çeviri eğitiminde yaşanan gelişmelerle 

eş zamanlı olarak Türkiye’de de çeviri bölümleri açılmaya başlamıştır.  

Çeviribilimin doğası gereği disiplinlerarası bir alan olduğu ifade edilir (Yazıcı, 

2004: 16). Çeviribilimin özerk bir bilim dalı ve çeviri eğitiminin ayrı bir bölüm olarak 

kurulması sürecinde çeviribilimde “disiplinlerarasılık” kavramı çok kez tartışılmıştır 

(karş. Şan, 2014: 1-2). Konu bağlamında Faruk Yücel, “Çeviribilimin Disiplinlerarası 

Niteliği” çalışmasında, disiplinlerarası çalışmaların giderek artığını ve geleneksel 

disiplin anlayışının yerini esnek disiplinlerarası çalışmaların aldığını dile getirir.  
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Disiplinlerarası çalışmaların amacı diğer bilim dalı üzerinde bir üstünlük sağlamak 

değil, onun yerine “[…] disiplinlerin özerkliğine saygı duyarak daha ‘çoğulcu’ bir 

yaklaşımı ön plana […]” (Yücel, 2015: 75) çıkarmaktır.  

  

Çeviribilimin edebiyat, kültürel çalışmalar ve dilbilim ile disiplinlerarası 

bağları olduğunu söyleyebiliriz. Alev Bulut, bu bağın bizi eğitim bilimleri ve 

uygulamalı dilbilim altında yer alan dil öğretim alanına götürdüğünü ifade eder (Bulut, 

2007: 71). Yabancı dil öğretimi ve çeviribilim alanları incelendiğinde, her iki alanın 

ayrı uzmanlık alanları olduğu kabul edilmiş ve ayrı bölümler olarak kurulduğu 

görülmüştür. Ancak çeviri, aracının dil olması itibariyle iki dillilik, dilin geliştirilmesi, 

dil yapılarının incelenmesi gibi konuları da içerir. Çeviri eğitiminin amacının ise dil 

öğretmek olmadığı ifade edilir. Eruz’a göre çeviri eğitiminin ana amacı, öğrencilere 

çeviri edinci kazandırmaktır (Eruz, 2003: 72). Çeviri edinicinin alt edinçlerinden biri 

olan dil edincinin geliştirilmesi, çeviri eğitiminin amaçlarından biridir. Hatta çeviri 

edincinin en önemli birleşeninin dil edinci ve diğer alt edinçler için bir önkoşul olduğu 

ifade edilir (Ergun, 2011: 124). Bu bağlamda çeviri eğitiminde dil öğretimi yerine dilin 

geliştirilmesi asıl meseledir. Bu nedenle eğitime başlamadan önce öğrencilerin hem 

kaynak dilde hem erek dilde belirli bir dil seviyesinde olmaları beklenir. Ancak bu 

beklentinin Türkiye’deki çeviri eğitim programlarına bakıldığında tam anlamıyla 

karşılanmadığı söylenmektedir. Türkiye’de İstanbul Üniversitesi dışında diğer 

üniversitelerin Almanca Mütercim Tercümanlık Bölümlerinin programlarına 

yerleşebilmek için Almanca, İngilizce, Fransızca dillerinden birinden üniversite 

sınavına girmek yeterli olarak kabul edilir. 1  Söz konusu üniversitelerde bir yıllık 

hazırlık eğitimi bulunmaktadır. Böylece öğrencilerin eğer Almancaya hakim 

değillerse, dil öğrenimini bir yıllık hazırlık eğitimlerinde tamamlamaları beklenir. 

Çeviri eğitiminin gerektirdiği dil düzeyini yakalamak için bir yıllık dil eğitiminin 

yeterli olmadığı söylenebilir. Dolayısıyla bu durumdaki öğrencilerin yabancı dil 

eğitiminin, çeviri eğitiminde devam eden bir süreç olduğunu söylemek yanlış 

olmayacaktır (karş. Baykan Smets, 2014: 161). Bu bilgilerden yola çıkarak çeviri 

eğitiminin yabancı dil öğretimiyle ortak noktaları olduğunu söyleyebiliriz. Konuya 

 
1  İlgili üniversitelerin yerleşme koşulları için Yükseköğretim Program Atlası’na bkz.: (Çevrimiçi) 

https://yokatlas.yok.gov.tr/ , 01.07.2022 

https://yokatlas.yok.gov.tr/
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ilişkin Maria González-Davies ve Don Kiraly “Translation: Pedagogy” [Çeviri: 

Pedagoji] başlıklı çalışmalarında, çeviri öğretiminde filolojik-dilbilimsel gelenekten 

bağımsız bir çeviri eğitimi anlayışının geliştirilmesinde üç faktörün belirleyici 

olduğunu dile getirirler:  

 

1) Çeviribilimdeki paradigma değişimi 2  ve çeviri kavramında dinamik ve 

çoklu bakış açısının getirilmesi, 

2) Eğitim bilimlerinde davranışçılıktan yapılandırmacı yaklaşıma geçilmesi, 

3) Çevirmenlik mesleğinde bilgisayar kullanılmaya başlanması (González-

Davies /Kiraly, 2006: 81-84).  

 

Yukarıdaki bilgiden yola çıkarak çeviribilimde çeviri eğitiminden söz etsek de 

eğitim bilimleri ile etkileşimin devam ettiği ve ilgili disiplindeki gelişmelerin doğal 

olarak çeviri eğitimini de etkilediğini söylemek yanlış olmayacaktır. Çalışmamız 

kapsamında González-Davies ve Kiraly’nin değindiği ikinci faktör ele alınacaktır. 

Ancak çalışmanın amacı eğitim bilimleri tarafından geliştirilen yaklaşımların çeviri 

eğitimine ne denli yansıdığını irdelemek değildir. Amacımız bu yaklaşımın 

özelliklerinin çeviri eğitimine nasıl yansıtılabileceğini sorgulamaktır. Akademik çeviri 

eğitiminin amacı ve kapsamı çok kez akademik çalışmalarda mercek altına alınmış 

olsa da çeviri eğitiminde uygulanacak öğretim yöntemlerini inceleyen çalışmalar 

neredeyse yok denilecek kadar azdır (karş. Canfora, 2015: 2, 6). 

 

Eğitim bilimleri alanında bir paradigma değişimi yaşanmış, öğretici merkezli 

geleneksel eğitim anlayışı terk edilerek yerini öğrenci merkezli anlayışa bırakmıştır. 

Öğretici merkezli öğretimden öğrenci merkezli öğretime geçiş, eğitim bilimlerinde 

dönüm noktası olarak tanımlanır ve eğitim bilimlerinin bir alt dalı olan yabancı dil 

öğretiminde de kabul görür (karş. Canfora, 2015 :7). Bu alanda da geleneksel anlayış 

terk edilerek, yeni yaklaşımlar, yöntemler ve teknikler geliştirilmiştir. Bu çalışmanın 

amacı ise yabancı dil öğretiminde kabul edilen yapılandırmacı yaklaşım ve bu 

yaklaşım doğrultusunda geliştirilen yapılandırmacı öğretim yöntemlerini, eylem 

 
2 Burada paradigma değişimiyle kaynak odaklılıktan erek odaklılığa geçişi temsil eden paradigma 

değişimi kast edilmektedir.  
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odaklı yaklaşımı, istasyon yöntemini inceleyerek, bunların çeviri eğitiminde nasıl 

uygulanabileceklerini tartışmaktır. Çalışmamızın sınırlarını çizmek için özellikle İÜ 

AMT Anabilim Dalı’nda 1. ve 2. yarıyılda okutulan Yazılı Dil Edinci dersinde söz 

konusu yaklaşımların, yöntemlerin ve tekniklerin yansıması mercek altına alınacaktır. 

Güncel yabancı dil öğretimi yaklaşımlarında öğrencinin önbilgisi önemli bir yere 

sahiptir. Böylece öğretici olarak öğrencileri tanımak, eksikliklerini saptamak ve bu 

saptamalardan yola çıkarak dersi tasarlamak gerektiği düşünülür (Brooks/Brooks, 

1999: 69). Bu bağlamda tez çalışmamızda öğrencilerin Almanca ile ilişkisini 

görebilmek ve dildeki eksikliklerini saptayarak, durumlarına uygun ders 

tasarlayabilmek için İÜ AMT Anabilim Dalı öğrencilerine bir yabancı dil testi 

uygulanacaktır. Amacımız öğrencilerin dildeki eksiklikleri saptayarak, yabancı dil 

öğretiminin yaklaşım, yöntem ve tekniklerinden faydalanarak öğrencilerin 

eksikliklerini gidermek için Yazılı Dil Edinci dersinin daha etkili planlamasını ele 

almaktır. Bu doğrultuda Yazılı Dil Edinci dersi kapsamında söz konusu yaklaşımların, 

yöntemlerin ve tekniklerin uygulandığı bir ders planı sunulacaktır. Bu bilgilerden yola 

çıkarak akademik çeviri eğitiminde öğrencilerin yazılı dil edinçlerine yönelik derslerin 

etkili biçimde şekillendirilmesine yabancı dil öğretiminde geliştirilen yaklaşım, 

yöntem ve teknikler olumlu katkı sağlar hipotezinin izi sürülecektir.  

 

Akademik çeviri eğitimi ve yabancı dil öğretimi üzerinde çalışma yapma 

isteğim ise lisans sürecime dayanmaktadır. Lisans sürecinde kayıtlı olduğum İstanbul 

Cerrahpaşa Üniversitesi İngilizce Öğretmenliği yandal programında ve sonrasında 

yine aynı üniversitede almış olduğum pedagojik formasyon eğitimi sırasında tezde 

izini sürmeyi amaçladığımız sorunun ilk tohumları atılmıştır. Mezuniyet sonrası ise 

yabancı dil öğretmeni olarak çalıştığım süreçte öğrencilerin yazılı dil becerilerini 

gözlemleme fırsatım doğmuş ve öğrencilerin yazılı dil edinçlerini geliştirmede 

zorlandıkları tespit edilmiştir. Çeviri eğitiminde de yazılı dil edinicinin çok önemli bir 

yere sahip olması, öğrencilerin çeviri edincini önemli ölçüde etkilemesi beni bu 

edincin üzerinde çalışmaya ve çeviri eğitiminin yabancı dil öğretiminden 

faydalanabilirliğini sorgulamaya itmiştir. Yabancı dil öğretimi ile çeviri eğitiminde 

yazılı dil edinci arasındaki ilişkiyi sorgulamam zihnimde “Akademik çeviri eğitiminde 

yazılı dil edincinin önemi nedir? Öğrenciler yazma etkinliklerinde neden zorlanır? 
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Akademik çeviri eğitimi yabancı dil öğretiminden faydalanabilir mi? 

Faydalanabiliyorsa bunu ne ölçüde gerçekleştirebilir? Çeviribilim öğrencilerinin yazılı 

dil edinçleri farklı bir disiplinden yararlanılarak nasıl geliştirilebilir?” gibi soruların 

belirmesine neden oldu. Bu sorular ise tez çalışmama yön verdi.  

 

Özetle bu çalışmanın yabancı dil öğretimi ve çeviri eğitiminde yazılı dil edinci 

üzerine yapılmasının nedeni beş başlık altında toplanabilir: 1) Çeviribilimde 

disiplinlerarası çalışmaların öneminin vurgulanması; 2) Çeviri eğitiminin eğitim 

bilimlerinden çok sınırlı ölçüde faydalanması; 3) Eğitim bilimleri ve çeviri eğitimi 

üzerine sınırlı sayıda çalışma olması; 4) Yazılı dil edincinin geliştirilmesinin çeviri 

eğitiminde önemli bir yere sahip olması; 5) Daha etkili bir çeviri eğitimi için alternatif 

yolların aranması. 

 

Çalışmayı sınırlandırabilmek adına tez çalışmamız kapsamında yabancı dil 

öğretiminde geliştirilen tüm yaklaşım, yöntem ve tekniklere değil yalnızca 

çalışmamızın diğer odak noktasını oluşturan Yazılı Dil Edinci dersi için faydalı 

olabileceğini düşündüğümüz yaklaşım, yöntem ve tekniklere yer verilecektir. Bu 

bağlamda tez çalışmamızda eklektik (seçmeci) yöntemi uygulanacaktır. Eklektik 

yönteme göre yabancı dil öğretiminde tek bir doğru yöntem bulunmamaktadır, onun 

yerine yöntemler karma olarak uygulanmalıdır. Böylece bu yöntemi benimseyen 

öğreticiler, belirli yöntemleri seçip bireysel yöntem karışımlarını oluştururlar (Larsen-

Freeman/ Anderson, 2011: 281). Hikmet Sebüktekin’in Yüksek Öğretim 

Kurumlarımızda Yabancı Dil İzlenceleri başlıklı yapıtındaki ifadelerine göre bu 

yöntemin uygulanması için “[…] öğrencilerin yakından tanınması ve öğrenim 

ortamının iyi bilinmesi, öbür yandan da tüm yaklaşım, yöntem ve tekniklerin her birine 

ilişkin temel bilgilere sahip olunması gerekir” (Sebüktekin, 1981: 72). Biz de 

çalışmamız kapsamında öğrencilerin yazılı dil edinçlerini geliştirebilecek yabancı dil 

öğretiminin çeşitli yaklaşım, yöntem ve tekniklerinden faydalanmayı amaçladık.  

 

Yabancı dil öğretiminde öğrenci profilinin saptanması ve öğrencilere uygun 

dersin hazırlanmasının önemli olduğu yukarıda ifade edilmiştir. Bu bağlamda bir 

yabancı dil testinin uygulanacağı ve öğrencilere uygun bir ders planın hazırlanacağı 
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da daha önce belirtilmiştir. Bu ders planlarının Türkiye’de bulunan tüm AMT 

programlarına uygulanması mümkün olmayabilir. Bunun nedeni Türkiye’de bulunan 

AMT programlarının alım şartlarının3 ve buna bağlı olarak dil seviyelerinin birbirine 

göre farklılık göstermesidir. Ancak ders planları öğrencilerin dil seviyelerine uygun 

hale getirilebilir ve bu amaçla üzerinde değişiklikler ve eklemeler yapılabilir. 

 

Tez çalışmasında sınırlandırılması gereken bir diğer unsur, hedeflenen öğretim 

sonuçlarının değerlendirilmesi konusudur. Amparo Hurtado Albir “Competence-

based Curriculum Design for Training Translators” [Çevirmen Eğitimi İçin Edinç 

Odaklı Müfredat Tasarımı] başlıklı çalışmasında bahsettiği gibi çeviri eğitimi, ne 

öğretildiği (hedefler ve içerik), nasıl öğretildiği (yöntemler ve materyaller) ve 

sonuçların ne olduğu (değerlendirme) konularına yanıt aramalıdır (Albir, 2007: 164). 

Bu bağlamda tez çalışmamızda bu sorulara cevap aramaya çalışılmıştır. Ancak 

belirtmemiz gereken nokta, Arbir’in belirttiği üçüncü soruyu oluşturan “sonuçların ne 

olduğu”, bir başka deyişle ilgili öğretim yöntemleri çeviri eğitiminde uygulandığında 

somut katkılarının ne olacağı sorusu tez çalışmamızın sınırlarını aşacağından 

çalışmaya dahil edilmeyecektir. 

 

Yüksek lisans tez çalışmamızda “dil edinci” ve “dil becerisi” sıkça 

kullanılmıştır. İki kavram günümüzde aynı anlamda kullanılsa da yabancı dil öğretimi 

ve çeviri eğitiminin işaret ettiği anlamın birbirinden farklılık gösterdiği görülür. 

Çalışmamızda bu ayrım gözetilmiştir. Yabancı dil öğretiminde “dil becerisi” daha sık 

kullanılırken; çeviri eğitiminde “dil edinci” kavramı karşımıza çıkar. Bu bağlamda 

yabancı dil öğretiminin söz konusu olduğu bölümlerde “dil becerisi”, çeviri 

eğitiminden bahsedildiğinde “dil edinci” kavramı tercih edilmiştir. Yabancı dil 

öğretiminde dil becerisi dinleme, konuşma, okuma ve yazma eylemlerini içerir (Çelik, 

2019: 33).  Çeviri eğitiminde dil edinci ise daha kapsamlı bir anlama gelir. Dil edinci 

dinleme, konuşma, okuma ve yazma gibi dilsel yeterlilikleri içermekle birlikte “[…] o 

dili konuşan insanların toplumsal ve kültürel normlarının da bilincinde olmak ve dili 

bu normlara uygun şekilde [kullanmayı]” (Aslan, 2020: 171) da kapsar.  

 
3 bkz. üniversitelerin Yükseköğretim Program Atlası (Çevrimiçi) https://yokatlas.yok.gov.tr/ , 

01.07.2022. 

https://yokatlas.yok.gov.tr/
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Emel Ergun’un “Yabancı Dil Öğretiminde ve Çeviri Eğitiminde Dil Edinci” başlıklı 

makalesinde de ifade ettiği üzere yabancı dil öğretiminde, “[…] edinç amaçlanan bir 

hedefin bileşenidir, çeviri amaçlı dil edinci ise bir mesleğin ön koşuludur” (Ergun, 

2013: 129). 

 

Tez çalışmamızda yabancı dil öğretiminin yaklaşım, yöntem ve tekniklerinden 

faydalanmayı amaçladığımızı belirttik. Bu üç kavram arasında hiyerarşik bir ilişki 

vardır. Yaklaşım; yöntem ve tekniğin altında yatan dilsel, psiko ve toplumdilbilimsel 

ilkeleri açıklar (Sierra, 1995: 111). Teknik ise ders ortamında kullanabilecek yönteme 

işaret eder. Amaca götüren en kısa yol olarak tanımlanan yöntemler; yaklaşımlar ve 

teknikler arasında yer alarak yaklaşım ve sınıf uygulaması (teknik) arasındaki araç 

konumundadır. Yöntemler kapsamında birden fazla teknik yer alabilir, teknikler ise 

yöntemler aracığıyla gelişir (Hubbard/Jones/Thornton/Wheeler, 1983: 31; 

(Sebüktekin, 1981: 65). Yabancı dil öğretimi bağlamında baktığımızda yaklaşım “[…] 

dilin, dil öğretiminin ve öğreniminin doğasına ilişkin birbiriyle bağlantılı bir 

varsayımlar dizisidir”4 (Anthony, 1963: 63-64). Yöntem ise “[…] yabancı dili düzenli 

bir biçimde sunmak üzere, parçaları birbiriyle çelişkiye düşmeksizin ve belirli bir 

yaklaşıma tümüyle dayalı olarak geliştirilmiş bir gidiş yolları dizisi, bir genel plandır” 

(Chastain’den akt. Sebüktekin 1981: 65). Ders kitaplarının seçimi, ders ortamında 

kullanılacak araç ve gereçler, derste yapılacak etkinlikler, bir başka deyişle dersle ilgili 

olarak verilen tüm kararlar yöntemin birer parçasıdır ve yöntem yaklaşımın 

temelindeki varsayımlarla uyum içinde olmalıdır (Sebüktekin, 1981: 65). Sınıf 

ortamında öğreticinin amaca varmak için izlediği çeşitli yollar, bir başka deyişle 

teknikler ise yöntemin uygulanmasıdır. Bu tekniklerin de yönteme, dolayısıyla 

yaklaşıma uygun olması gerekir (Sebüktekin, 1981: 65). 

 

Belirtilmesi gereken bir başka önemli nokta, çalışmada sadece yabancı dilde 

yazılı dil edinci üzerine odaklanılacağıdır. Bu bağlamda öğrencilerin ana dil edinci 

çalışmanın kapsamına alınmayacaktır. Önerilecek ders planları Yazılı Dil Edinci dersi 

için geçerli olacaktır. Tarafımızca geliştirilen ve öğrencilerle yapılan yabancı dil testi 

 
4 Çalışmada yabancı dildeki eserlerden yapılan alıntıların çevirisi, aksi belirtilmedikçe tarafıma aittir. 
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de öğrencilerin okuduğunu anlama, dilbilgilsel ve yazma becerilerine yönelik 

tasarlanacaktır. Testte öğrencilerin dinleme ve konuşma becerilerine yönelik sorular 

sorulmayacaktır. Böylece bu testin öğrencilerin dil seviyesini ölçen bir sınav türü 

olmadığını söyleyebiliriz. Bu testin amacı öğrencilerin dille ilişkisini, eksikliklerini ve 

yazma becerilerini görmektir. Yazılı Dil Edinci dersinin amacı, İÜ AMT Eğitim Bilgi 

Sisteminde (EBS) yayınlanan müfredata göre öğrencilere yazılı anlatım türleri 

hakkında bilgi sunmak ve öğrencilerin ilgili metin türünde yazılı metin oluşturabilme 

becerilerini geliştirmektir. 5  Bu amaç göz önünde bulundurularak ders planları 

hazırlanacaktır. 

 

Yazılı Dil Edinci dersine yabancı dil öğretiminin olası katkılarını ele alan tez 

çalışmamızın birinci bölümünü Akademik Çeviri Eğitimi ve Dil Edinci başlığı 

oluşturacaktır. Bu bölümde öncelikli olarak akademik çeviri eğitiminin tarihsel 

gelişimi irdelenecektir. Akabinde çeviri eğitiminin ilke ve amaçları, çeviri eğitiminin 

yapısı ve çeviri eğitimi müfredatının nasıl şekillendirildiği ele alınacaktır. Öğrencilerin 

çeviri edincini geliştirmeyi amaçlayan çeviri eğitiminde, çeviri edinci ve alt edinçlerin 

ne anlama geldiği ve özellikle dil edincinin Türkçe ve yabancı kaynaklarda nasıl ele 

alındığı bir sonraki başlığın konusu olacaktır. Bölümün sonunda ise İÜ AMT Anabilim 

Dalı’nda dil edincini geliştirmeye yönelik dersler mercek altına alınacaktır. 

 

Yabancı Dil Öğretiminde Geliştirilen Yaklaşımlar, Yöntemler ve 

Teknikler başlığını taşıyan ikinci bölümde, eğitim bilimlerinde ve yabancı dil 

öğretiminde geliştirilen yapılandırmacı yaklaşım ve onunla aynı özellikleri taşıyan 

müteakip yaklaşımlar, yöntemler ve teknikler ele alınacaktır. Ardından yapılandırmacı 

yaklaşım kapsamında geliştirilen öğretim yöntemleri irdelenecektir. Özellikle ders 

planına da uygulanan istasyon yöntemi detaylıca tanıtılacaktır. İstasyon yönteminin 

anlatıldığı başlığı eylem odaklı yaklaşımın anlatıldığı alt bölüm izleyecektir. 

Çalışmamızın odağında Yazılı Dil Edinci dersi olduğundan, bu bölümün sonunda 

yazma becerisinin önemi üzerinde durulacak ve yazma becerisini geliştirmeye yönelik 

yaklaşımlar ve teknikler sunulacaktır. 

 
5İstanbul Üniversitesi Almanca Mütercim ve Tercümanlık Anabilim Dalı (Çevrimiçi) 

https://ebs.istanbul.edu.tr/home/dersprogram?id=1130&yil=2020 , 15.06.2022.  

https://ebs.istanbul.edu.tr/home/dersprogram?id=1130&yil=2020
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Çalışmamızın Yabancı Dil Öğretiminin İstanbul Üniversitesi Almanca 

Mütercim ve Tercümanlık Programının «Yazılı Dil Edinci» Dersine Olası 

Katkıları ve Ders Planı başlıklı üçüncü bölümünde, İÜ AMT Anabilim Dalı’nın 

öğrenci profili ele alınacaktır. Uygulanacak yabancı dil testinin hangi kriterlere göre 

hazırlanacağı, testte ölçülecek beceriler ve sonuçlar açıklanacaktır. Çalışmamızda ders 

planının hangi kriterlere göre hazırlanacağı ve materyal tasarımında hangi unsurlara 

dikkat edileceği aktarıldıktan sonra, tasarlanan ders planları sunulacaktır. Son olarak 

ders planları üzerinden ikinci bölümde tanıtılacak yaklaşım, yöntem ve tekniklerin 

Yazılı Dil Edinci ve genel olarak çeviri eğitimine yansıması anlatılacaktır.  

 

Sonuç ve öneriler bölümünde çalışmanın amaç ve kapsamı doğrultusunda 

yapılan saptamalar yorumlanacak ve genel bir değerlendirme gerçekleştirilerek çeviri 

eğitiminin yabancı dil öğretiminden nasıl yarar saylayabileceğine ilişkin öneriler 

sunulacaktır.  
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BİRİNCİ BÖLÜM  

 

AKADEMİK ÇEVİRİ EĞİTİMİ VE DİL EDİNCİ  

 

James Holmes 1972 yılında Kopenhag’da düzenlenen Uluslararası Üçüncü 

Uygulamalı Dilbilim Konferansı’nda çeviribilimin adına ve alanlarına ilişkin bir 

bildiri sunmuştur. Holmes, bildirisinde çeviribilim alanını, salt ve uygulamalı olarak 

iki disiplin altında toplamıştır. Salt alan yine kendi içinde kuramsal ve betimleyici 

çeviribilim olarak ikiye ayrılır. Bu üst alanların alt alanları da mevcuttur. Kuramsal 

alanın altında genel ve kısmı kuramlar yer alırken, betimleyici alan çeviribilimin süreç 

odaklı, işlev odaklı ve ürün odaklı betimleyici alanlarını kapsar. Uygulamalı alanın 

altında ise çeviri eğitimi, çeviri araçları, çeviri politikası ve çeviri eleştirisi yer alır 

(Holmes, 1988: 77-78). Tez çalışmasının odağını oluşturan çeviri eğitimi ise 

görüldüğü üzere uygulamalı alan altında incelenir. Holmes uygulamalı çeviribilimin 

alt başlığı olan çeviri eğitiminin, öğretim yöntemi, ders programının oluşturulması ve 

sınav teknikleri gibi konuları gündeme getirdiğini belirtmiştir (Holmes, 1988: 77). 

Çeviribilime adını koyarak, onu alanlara ayırdığı bu bildiriyle Holmes’un sonraki 

gelişmeler açısından yol gösterici de olduğunu söylemek yanlış olmayacaktır. 

 

Holmes’un yukarıda sözü geçen bildirisiyle yapmış olduğu çağrının ve o 

dönem çeviribilim alanında yaşanan gelişmelerin akademik düzeyde çeviri eğitimi 

veren kurumların açılmasına, yaygınlaşmasına ve dolayısıyla çeviri eğitiminin 

amacının ne olduğu konusundaki tartışmaların yoğunlaşmasına neden olduğu 

söylenebilir. Bu tartışmalarda öne çıkan isimlerden biri de Hans Hönig olmuştur. 

Hönig bu amaçlardan birinin çevirmen adaylarına çeviri edincini kazandırmak 

olduğunu ifade eder. Ona göre çeviri eylemi karmaşık ve çok yönlü bir uğraştır ve bu 

nedenle mesleği icra eden çevirmenlerin farklı beceriler edinmesi gerekir (karş. Hönig, 

1992: 31-32). 

 

Çeviribilim kaynaklarına bakıldığında, çevirmenin sahip olması gereken 

beceriler edinçler olarak tanımlanır. Çeviri edinci ise bir üst edinçtir ve çeviri 

eğitiminin temel amaçlarından biri, söz konusu çeviri edincini öğrencilere 
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kazandırmaktır (Eruz, 2003: 72; 2008: 219). Bu edinç dil edinci, metin edinci, kültür 

edinci, konu ve uzmanlık edinci, araştırma edinci ve teknoloji edinci gibi alt 

edinçlerden oluşan bir bütündür. Bu alt edinçlerden dil edinci diğer alt edinçlerin 

kazandırılmasında bir ön koşul niteliğindedir. Bu duruma Emel Ergun da dikkat çeker 

ve “Yabancı Dil Öğretiminde ve Çeviri Eğitiminde Dil Edinci” başlıklı makalesinde 

de bir çevirmenin çeviri yapabilmesi için dilsel donanıma6 ihtiyacı olduğunu ifade 

eder. Ergun, dil edincinin çeviri yapabilmenin bir ön koşulu fakat tek koşulu 

olmadığını belirtir (karş. Ergun, 2011: 124-125). Çeviri eğitimi de öğrencilerin dil 

edinicinin yetersizliklerini giderebilmeyi ve dil edinçlerini geliştirmeyi amaçlar 

(Ergun, 2011: 125).  

 

Bu bilgilerden yola çıkarak bu bölümde Türkiye’de akademik çeviri eğitimine 

dair bilgi verildikten sonra tez çalışmasının odağında bulunan dil edincinin, çeviribilim 

literatüründeki ve akademik çeviri eğitimi kapsamındaki yeri irdelenecektir. Ancak dil 

edincinin çeviri edincinin bir alt bileşeni olması ve diğer alt edinçlerle de bağlantılı 

olması nedeniyle, başta çeviri edinci olmak üzere diğer alt edinçlerin de incelenmesi 

uygun görülmüştür. Dil edincinin akademik çeviri eğitimindeki yerini sorgulamak için 

İÜ Mütercim ve Tercümanlık Bölümü AMT Dalı’nın ders izlencesi mercek altına 

alınacaktır.  

 

 

1.1 Akademik Çeviri Eğitiminin Tarihsel Gelişimi  

 

Bu bölümde akademik çeviri eğitiminin tarihsel süreç içerisinde nasıl ortaya 

çıktığı ve geliştiği ele alınacaktır. Tez çalışmamızın odağında yabancı dil öğretim 

yaklaşımlarının akademik çeviri eğitimi içinde dil edincini geliştirmeye yönelik 

derslere sağlayacağı katkılar yer almaktadır. Bu konuyu irdelemeden ve dil edincinin 

akademik çeviri eğitimi içindeki yerini sorgulamadan önce akademik çeviri eğitiminin 

ne olduğunu, ne zaman ortaya çıkıp nasıl geliştiğini, ülkemizdeki durumunun ne 

 
6 Çalışmada “dilsel donanım” ve “dil becerisi” ifadeleri “dil edinci” kavramını kapsamaktadır. 
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olduğunu ele almanın yerinde olacağı kanısındayız. Bu amaçla çalışmamızın bu 

bölümünde akademik çeviri eğitiminin ortaya çıkış süreci ve çeviri etkinliğine bakış 

açısının değişmesi sonucunda çeviri eğitiminde meydana gelen değişimler ve bu 

gelişmelerin Türkiye’deki çeviri eğitimine yansımaları mercek altına alacağız.  

 

Çeviri uzun yıllara dayanan bir etkinliktir. Bu bağlamda tarihsel süreç 

içerisinde çeviri eğitimi sık sık gündeme gelmiştir. Çeviri eğitimi dönemin koşullarına 

ve çevirinin özgül konumuna göre şekillenen bir yapıdır. Özellikle çok uluslu 

devletlerde siyasal ve ekonomik nedenlerden ötürü iletişimi sağlamak adına 

çevirmenlere ihtiyaç duyulmuş, bu ihtiyacı gidermek için çevirmenlerin yetiştirilmesi 

önemli hale gelmiştir. Bu süreçte sistemli bir eğitim temelinin söz konusu olmadığı 

söylenebilir (Öncü Yılmaz, 2016: 9). Kapsamlı bir eğitim örneğini 9. yüzyılda geniş 

topraklara sahip ve çok uluslu Abbasi Devleti döneminde kurulan Beytü’l-Hikme’de 

görmek mümkündür. Yüksek öğrenimin özelliklerini taşıyan bu Bilim Evinde yoğun 

çeviri faaliyetleri yapılmıştır (Eruz, 2010: 38). Ortaçağ’da Beyt-ül Hikme’den örnek 

alınarak kurulan Toledo Çeviri Okulunda Arapça, Yunanca ve İbraniceden Avrupa 

dillerine gerçekleştirilen yoğun çeviri etkinlikleri Batı’nın bilim kapısını açmış ve 

Rönesans’a zemin hazırlamıştır (Eruz, 2010: 46-47, ayrıca bkz. Yazıcı, 2004: 60-62, 

Eruz, 2003: 42). Bu okullarda yapılan yoğun çeviri faaliyetlerinin de gösterdiği üzere 

bu okulların temel işlevi çevirmen yetiştirmek değildir (Yazıcı, 2005: 45).  Toledo’dan 

tekrar Doğu’ya, bir başka ifadeyle Türk topraklarına geldiğimizde Türk topraklarında 

da çeviri etkinliğini önemli bir yere sahip olduğunu görmekteyiz. Ayşe Nihal Akbulut 

Söylenceden Gerçekliğe: Çeviri Eğitimine İlişkin Düşünce, Gözlem ve 

Uygulamalar başlıklı yapıtında Türk topraklarında, ülkenin coğrafi konumu ve siyasi 

durumu nedeniyle çeviri etkinliğinin önemli bir yere sahip olduğunu ifade eder. Doğu 

ile Batı dünyası arasındaki köprü işlevi gören Türk toprakları, kültürlerarası iletişim 

sayesinde çeviri etkinliği son derecede saygın bir konuma oturmuştur (Akbulut, 2004: 

70).  Çeviri eğitimi de tam da böyle ortamlarda, bir başka ifadeyle farklı dil ve 

kültürlerin kesiştiği noktalarda karşımıza çıkar. Çok dilli ve kültürlü Osmanlı 

İmparatorluğu bu ortamlara en iyi örneklerden biridir. İstanbul’da başta Venedikliler 

olmak üzere Polonyalılar, Habsburg Hanedanlığı, Fransızlar “Dil oğlanları” okulları 

kurmuş, burada öğrencilere çok dilli ve kültürlü bir eğitim vermenin yanı sıra devletin 
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işleyişi, diplomasi, hukuk ve ticaret gibi alanlarda da bilgiler aktarmışlardır (karş. 

Eruz, 2010: 71-79, ayrıca bkz. Yazıcı, 2004: 78, Timur-Ağıldere, 2010: 695, Demez, 

2007: 27, Akbulut, 2004: 71).  

 

Görüldüğü üzere iki farklı dil ve kültürün karşılaştığı noktalarda karşımıza 

çıkan çeviri etkinliği, tarihsel-toplumsal olayların bir ürünüdür ve onlardan bağımsız 

şekillendiği düşünülemez. 18. yüzyıl İngiltere’si de bu durumun en iyi örneklerinden 

biridir. Tarihsel süreç içerisinde ele alındığında 18. yüzyılın sonlarına doğru 

İngiltere’de gerçekleşen Sanayi Devrimi ve bunun devamında yaşanan ekonomik, 

teknik ve toplumsal değişiklikler çeviri etkinliğini etkilemiştir. O yıllarda ülkeler 

arasında ticaretin artmasıyla birlikte iletişim sorunu gündeme gelmiştir. Bu iletişim 

sorununu çözebilecek ve tarafların anlaşmasını sağlayacak kişiler ise çevirmenlerdir. 

Bununla birlikte 18. yüzyıl başlarında matbaanın kurulmasıyla eğitim kurumlarındaki 

kurumsallaşma da yaygınlaşmıştır (Akbulut, 2004: 71). 18. yüzyılda başlayıp 19. 

yüzyılda devam eden yenilikler ve artan teknik gelişmeler, uluslararası iş birliklerinin 

ve anlaşmaların artmasına neden olmuştur. Tüm bu gelişmeler profesyonel 

çevirmenlere duyulan ihtiyacı beraberinde getirmiş ve bunun sonucunda profesyonel 

çevirmen yetiştirme düşüncesi yavaş yavaş gündeme gelmeye başlamıştır. II. Dünya 

Savaşı sonrası yaşanan gelişmeler de çeviri eğitiminin kurumsallaşması açısından 

büyük önem taşır (Hönig, 1992: 36, Albir, 2007: 163, Eruz, 2003: 47). Nürnberg 

mahkemelerinde gerçekleştirilen sözlü çeviriler, çeviri eğitiminin gerekliliğini tekrar 

ortaya koymuştur (karş. Eruz, 2003: 47). Böylece Avrupa’da sırasıyla 1946 yılında 

Graz ve Innsbruck’da, 1947 yılında Germersheim’da, 1948 yılında Saarbrücken’de, 

1949 yılında Georgetown’da olmak üzere üniversite düzeyinde çeviri eğitimi veren 

kurumlar kurulmuştur. Bunları 1957 yılında kurulan ESIT7 ve ISIT8 Fransız kurumları 

izleyecektir (Pym, 2009: 2). 

 

 
7Ecole Supérieure d'Interprètes et de Traducteurs (Konferans Çevirmenliği ve Çevirmenlik Yüksek 

Okulu)  
8Institut Supérieur d’Interprétation et de Traduction (Çeviri ve Konferans Çevirmenliği Yüksek 

Enstitüsü)  
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 Çeviri etkinliğinin uzun yıllara dayanmasına ve çeviri eğitimine ilişkin 

çalışmaların var olmasına rağmen çeviribilimin özerk bir bilim dalı olarak kabul 

görmesi 1970’li yıllardan sonra gerçekleşmiştir. Böylece çeviribiliminin görece çok 

eski bir bilim dalı olmadığını ve özerk gelişimini sürdüğünü söylemek yanlış 

olmayacaktır (karş. Akbulut, 2004: 78). Çeviri eğitiminin üniversite düzeyinde 

verilmeye başlanması 20. yüzyılın ikinci yarısına denk gelmektedir. Akademik çeviri 

eğitiminin yaygınlaşması ise 1980’li yılların sonunda çeviribilimin özerk bir dilim dalı 

olarak kabul edilmesinden sonra başlamıştır. Yukarıda da belirtildiği üzere başta çeşitli 

kurumlarda verilen çeviri eğitiminde üniversite düzeyine geçiş yapılmıştır. Konuyla 

ilgili olarak Hönig’in de ifade ettiği üzere “[e]ğitim görmüş çevirmenler tarihsel 

gelişmenin doğurduğu gereksinimin sonucu olarak ortaya çıkmışlardır” (Hönig’ten 

çev. Özalp,1992: 36). 

 

Çalışmanın bu kısmında Türkiye’deki çeviri eğitiminin tarihsel süreci ele 

alınacaktır. Çeviri eğitiminin tarihsel sürecine bakıldığında, başlangıçta çeviri 

eğitiminin başka disiplinlerin bir alt dalı olarak ele alındığı ve çeviribilimin özerkliğini 

henüz kazanmaması nedeniyle öğretim ilkelerinin deneme-yanılma ve birikime dayalı 

olduğu görülür (Akbulut, 2004: 72). Çeviri dersleri 1980’li yılların öncesinde yabancı 

dil eğitimi ve filoloji bölümlerinde okutulmuştur. Bu alanların ortak noktaları 

Akbulut’un da ifade ettiği üzere “[b]ir yabancı dil üstüne kurulu üst bilgileri 

[öğretmektir]” (Akbulut, 2004: 75). Bu üst bilgi, yabancı dil eğitimi programlarında 

ilgili dilin öğretimine ilişkin “[…] yöntembilgisi, yöntembilim, karşılaştırmalı, 

uygulamalı dilbilgisi, dilbilim, sesbilgisi, sesbilim, yabancı dil öğretim yöntemleri, 

kuramı, özel öğretim yöntemleri, sözlükbilim vb. derslerle […]” (Akbulut, 2004: 75) 

verilirken; filoloji programında yazın incelemesi, tarihi ve eleştirisi gibi derslerle 

kazandırılıyordu. Çeviri bölümlerinde ise bu iki alandan farklı olarak “[…] çeviri 

amaçlı metin çözümlemesi, dil alanları ve çok dillilik, çeviribilime giriş, çeviri tarihi, 

çeviri eleştirisi, uzmanlık alanı bilgisi, özel alan çevirisi, terim bilgisi ve çeviri 

uygulamasına yönelik yöntembilgisi, kuram bilgisi gibi […]” (Akbulut: 2004:75-76) 

dersler verilmektedir. Böylece her bölümün odak noktalarının ve çalışma alanlarının 

birbirinden farklılık gösterdiği görülür. Bu da her alanın kendi gerçekliği içinde 

incelemenin önemini gösterir niteliktedir. Konuyla bağlantılı olarak Kurultay, çeviri 
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eğitimi sunan kurumların kendilerini iki çevreye kanıtlamaları gerektiğini ifade eder. 

Birincisi “[…] çeviri uygulama çevreleri, yani çeviri pratiği; çeviriyi gereksinim 

olarak yaşayan, talep eden, yürüten ve kullanan kişi ve kurumlara karşı” 

(Kurultay,1997: 24) kanıtlamalıdırlar. Bir başka deyişle çeviri uygulamalarının aktif 

olarak yapıldığı çevre, çeviri eğitim kurumlarının kendilerinin talep ve beklentilerini 

asgari düzeyde yerine getirildiği konusunda ikna olmalıdır. Çeviri eğitimin kendisini 

kanıtlaması gereken ikinci çevre ise “[…] akademik ortam içindeki komşu eğitim 

alanlarını temsil eden çevreler[dir]” (Kurultay, 1997: 24). Bu bağlamda komşu 

kurumlar (yabancı dil ve edebiyat eğitimi) kendi programları kapsamında çeviri 

eğitiminde yeterli olmadıkları konusunda ikna olmalıdır (karş. Kurultay, 1997: 27; 

Akbulut, 2004: 76). 

 

Nasıl ki çeviri çalışmaları dilbilim ve filoloji bilim dalları kapsamında 

incelenemeyeceği ve özerk bir bilim dalı olması gerektiği düşüncesi 1970’li yıllarda 

alevlenmeye başladıysa, çeviri eğitiminin de yabancı dil öğretimi veya filoloji 

bölümleri bünyesinde verilemeyeceği ve özerk bir bilim dalı olarak ayrı bir eğitim 

gerektirdiği düşüncesi hâkim olmaya başlamıştır (karş. Akbulut, 2004: 22). Wolfram 

Wilss, Übersetzungswissenschaft: Probleme und Methoden [Çeviribilim: Sorunlar 

ve Yöntemler] başlıklı kitabında dil öğretimi ve öğrenimi alanında çeviri derslerinin 

araç-amaç ilişkisinde yer aldığını, çeviri bölümlerinde ise öğretim ve öğrenme 

hedefinin ilgili metinlerin hedef dile uygun olarak yeniden üretilmesi olduğunu ifade 

eder (Wilss, 1977: 219-220). Alanların farklı amaçlar gütmeleri sonucunda çevirinin 

ders kapsamında farklı konumlandırılmasının da doğal olduğu söylenebilir. Bununla 

birlikte çevirinin dil dışında başka etmenleri de kapsaması çevirinin doğası gereği çok 

yönlü bir uğraş olduğunu kanıtlar niteliktedir (karş. Gündoğdu, 2004: 94). Çeviri 

eğitimine de bu çok yönlülüğün yansıması ve öğrenciye bu yönde bir farkındalık 

kazandırılması gerektiği belirtilebilir.  

 

Neslihan Demez Türkiye’de Çeviribilim Gelişimi Açısından Paradigma 

Kavramı ve Değişiminin Yansımaları başlıklı doktora tezinde, Türkiye’de 1980’li 

yılların başında bağımsız çeviri bölümlerinin kurulmasıyla çeviri alanındaki bilimsel 

çalışma ve etkinliklerde de bir değişim yaşandığını ve böylece çeviribilim alanının 
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bilimsel bakışının da geliştiğini ifade eder (Demez, 2014: 72). Böylece eğitim 

kurumlarının sadece piyasada çeviri yapacak kişi yetiştirmekle kalmadığını, aynı 

zamanda çeviri alanındaki gelişmelere de yön verdiğini ve dolayısıyla çeviribilim 

alanının gelişmesine de katkı sağladığını söylemek yanlış olmayacaktır.  

 

Yukarıda da ifade edildiği gibi çeviri eğitimi profesyonel çevirmenlere ihtiyaç 

duyulmasıyla birlikte gündeme gelmiştir. Bilimsel açıdan araştırmaya değer bir konu 

haline gelen çeviri etkinliği, “[…] çevirinin öğretilebilir bir beceri olarak kabul 

edilmesiyle birlikte akademik bir nitelik kazanmıştır” (Akalın/Gündoğdu, 2010: 80). 

Türkiye’ye baktığımızda, çeviri eğitiminin üniversite düzeyinde bağımsız bir bölüm 

olarak verilmeye başlanmasının seksenli yılların başlarına denk geldiği görülmektedir 

(Eruz, 2003: 96, ayrıca bkz. Akbulut, 2004: 75). Bu bağlamda Türkiye’de çeviri 

eğitimi vermeye başlayan ilk üniversite Boğaziçi Üniversitesi olmuştur. 1983 yılında 

kurulan bu bölümü, 1984 yılında Hacettepe Üniversitesi bünyesinde kurulan İngilizce 

Mütercim-Tercümanlık Anabilim Dalı izlemiştir (Bengi-Öner, 1992: 44-45). Ardından 

sırasıyla 1992 yılında Yıldız Teknik Üniversitesi’nde Fransızca Mütercim 

Tercümanlık Bölümü, İstanbul Üniversitesi’nde Çeviribilim Bölümü ile Bilkent 

Üniversitesi’nde Mütercim Tercümanlık Bölümü ve Mersin Üniversitesi’nde 

Çeviribilim Bölümü açılmıştır (Eruz, 2003:96). Öğrenci Seçme ve Yerleştirme 

Merkezi’nin (ÖSYM) 2021 Tercih Kılavuzu’nun verilerine göre, Türkiye’de devlet ve 

vakıf üniversiteleri kapsamında 84 üniversitede Mütercim  Tercümanlık Bölümü, 21 

üniversitede Uygulamalı Çevirmenlik ve 2 üniversitede Çeviribilim Bölümü 

mevcuttur.9   Giderek artan bu sayının, Çeviribilim Bölümlerine yönelik ihtiyacın 

artığını ve bunun sonucunda çeviri piyasasında çeviri mesleğinin profesyonel 

çevirmenler tarafından icra edilmesi gerektiği düşüncesinin yaygınlaştığını gösterdiği 

söylenebilir.  

 

Yukarıda da belirttiğimiz gibi ülkemizdeki bu gelişmelerle birlikte akademik 

çeviri eğitiminin ilke ve amaçları çok kez gündeme gelmiş ve tartışma konusu 

 
9 2021Yükseköğretim Kurumları Sınavı (YKS) Yükseköğretim Programları ve Kontenjanları 

Kılavuzu için bkz.: (Çevrimiçi) https://www.osym.gov.tr/TR,21247/2021-yuksekogretim-kurumlari-

sinavi-yks-yuksekogretim-programlari-ve-kontenjanlari-kilavuzu.html, 15.06.2021.  
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olmuştur. Akademik çeviri eğitimi veren kurumların ilke ve amaçları, müfredat 

planlamasında, ders izlencelerin oluşturulmasında ve öğretim yöntemlerinin 

uygulanmasında belirleyici ve yönlendirici etkiye sahiptir. Bu nedenle çalışmamızın 

bir sonraki bölümünde akademik çeviri eğitiminin ilke ve amaçlarını ele almanın 

uygun olacağı kanısındayız.  

 

 

1.2 Akademik Çeviri Eğitiminin İlke ve Amaçları  

 

Müfredat planlanmasında, ders içeriklerin oluşturulmasında çeviri eğitiminin 

amacının belirleyici bir rol oynadığını daha önce belirtmiştik. Bu bağlamda çeviri 

eğitiminin yapısını ve müfredat planlamasını mercek altına almadan önce akademik 

çeviri eğitimin ilke ve amaçlarını ele almanın yerinde olacağını düşünüyoruz.  

 

Turgay Kurultay “Neler Olmazsa Çeviri Eğitimi Olmaz: Çeviri Eğitiminde 

Temel İlkeler Belirlemeye Yönelik Bir Deneme” başlıklı makalesinde çeviri 

eğitiminin genel amacının,” […] mesleki anlamda çevirmenliği öğretme” (Kurultay, 

1997: 25) olduğunu ifade eder. Bu bağlamda çeviri eğitimi almış kişiler, çeviri sürecini 

yönetebilen, gerektiğinde kararlar verebilen ve alınan kararların sorumluluğunu 

taşıyabilen kişilerdir. Öte yandan dikkat çekilmesi gereken nokta, çeviri eğitiminin 

sadece mesleki bir eğitimine indirgenmemesi gerektiğidir. Özellikle 1992 yılında Hans 

Hönig ile yapılan bir söyleşide, Hönig’in çeviri eğitiminin bir meslek eğitimi olup 

olmadığı sorusuna verdiği yanıt tam da bu gerçeği ortaya koyar niteliktedir: 

 

 

“Kesinlikle hayır. Bu eğitim diğer bilim dallarındaki gibi akademik bir 

eğitimdir. Çünkü meslek eğitiminin ötesinde öğrencilerin toplum, dil ve 

düşünce arasındaki temel bağları görmelerini, fikir edinmelerini sağlıyor.” 

(Hönig’ten çev. Özalp, 1992:33)  

 

 

Bu açıklamasıyla Hönig çeviri eğitiminin akademik boyutuna vurgu yaparak, 

bu eğitimin meslek öğretmeyle sınırlı kalmadığını, bunun ötesinde bilimsel bir süreç 
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olduğunu ifade eder. Görüldüğü üzere Hönig, çeviri eğitimini akademik bir temele 

dayandırır. Ona göre amaç temel edinçleri kazandırmaksa, bu amaca ulaşılmasında 

öğretim elemanının salt meslek deneyimini aktarması yeterli olmayacaktır. Bu 

bağlamda öğretim elemanlarının çeviri süreçlerini bilimsel modelleme temelinde 

aktarmaları gerektiğini savunur. Ona göre, çeviri eğitiminin akademik bir eğitim 

olması salt bilgi odaklı olduğu anlamına gelmez. Bir başka deyişle Hönig, söz konusu 

bir mesleki eğitim olmasa da uygulamalı bilgilerin de aktarılması gerektiğini düşünür 

(Hönig,1995: 163). Hönig, akademik çeviri eğitiminin gerekliliğini açıklamak için iki 

önemli gerekçe öne sürer. Birincisi, “[…] çeviri eğitiminin üniversite kapsamında 

olması, kalite standartları ve kalite güvence önlemlerini [geliştirebilecektir]” (Hönig, 

1995: 158). Böylece üniversitelerde geliştirilen standartlar çeviri piyasası için 

değerlendirme ölçütü sunacaktır. İkincisi ise, salt üniversite mezunu çevirmenlerin 

müşteriler tarafından uzman olarak kabul edildiği ve yetkin olarak görüldüğüdür 

(Hönig, 1995: 158). Müşteriler tarafından bu kabul ediliş çevirmenin değerinin 

yükseltmesinin yanı sıra çeviri kalitesinin artırılmasına da bağlıdır. Hönig, çevirmenin 

muhatap olarak ciddiye alınması sonucunda müşteri ve çevirmen arasındaki iletişimin 

verimli olacağını ve bu durumun da çeviri ürününü olumlu yönde etkileyeceğini ifade 

eder (Hönig, 1995: 158). “Çevirmenin özgüveninin akademik çeviri eğitimi yoluyla 

güçleneceğini[n] ve çeviri ürünün kalitesi açısından akademik eğitiminin belirleyici 

bir gereklilik […]“ (Hönig, 1995:159) olduğunun altını çizen Hönig, çeviri eğitiminin 

hem çevirmenlerin hem de piyasanın nitelikli hale gelmesine katkı sağlayacağını 

vurgular. 

 

Turgay Kurultay’ın “Çeviri Eğitimi Neden Farklı Bir Eğitimdir?” başlıklı 

makalesinde çeviri bölümlerinin mesleki bir hedef bağlamında çevirmenlik eğitimine 

dikkat çeker. Ona göre bu hedefe yönelmenin çeviri derslerine daha fazla yer vermekle 

ilgili değildir. Bir başka deyişle, Kurultay çeviri eğitiminin çeviri uygulamalarıyla 

sınırlı olmadığını belirtir. Bu bağlamda “[...] çevirinin çeşitli alanlarına yer verilmesi, 

uzmanlık bilgisine dayalı çeviri öğretiminin gerçekleştirilmesi gibi […]” (Kurultay, 

1998: 308) unsurlar da dahil edilmelidir. Ayrıca dört yıllık çeviri eğitimine öğrencinin 

piyasada karşılaşacağı her uygulama alanını sıkıştırmak olanaklı olmamakla birlikte 

üniversite olmanın gereğini de yerine getirmemektir. Kurultay’ın da belirttiği üzere 
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üniversitelerin amacı “[…] belli bir uygulama alanında çeviri becerisi kursu vermek 

değil, çeviriye kendi gerçekleri içinde bütünsel bakışı sağlamaktır” (Kurultay, 1997: 

26). Bu bakış açısının sağlanması için kuramsal bir alt yapının geliştirilmesinin 

zorunlu olduğunu ifade eder. Çeviri eğitiminde kuramsal bilginin aktarılması ve 

miktarının ayarlanması noktasında dikkatli olunması gerektiğini düşünüyoruz. 

Derslerde kuramsal bilgilere çok fazla yer verilmesi sonucunda bu bilgilerin sadece 

bir bilgi yığını olarak kalması olası bir durumdur. Bu konu bağlamında Mehmet 

Gündoğdu “Çeviribilimde Kuram-Uygulama İlişkisi” başlıklı makalesinde, 

öğrencilerin kuramın yönlendirici işlevini fark edemediği sürece kuramsal bilgilerin 

bir bilgi karmaşası olmaktan öteye gidemediğini ve öğrencilerin çeviri uygulamasında 

faydalanılabileceği bir araç olmaktan çıktığını ifade eder (Gündoğdu, 2004: 99). Ona 

göre çeviri eğitimini salt yöntem bilgisi öğretimine indirgemekten kaçınılmalı ve soyut 

kuramsal bilgiler etrafında aşırı kuramsallaştırma eğiliminde olunmamalıdır 

(Gündoğdu, 2004: 100). Bu noktada çeviri eğitiminde uygulama ve kuram arasındaki 

dengenin iyi kurulması gerektiğini söyleyebiliriz. Gündoğdu’nun, çeviri öğrencilerinin 

çeviri uygulaması sürecinde “[…] kuramın somut çeviri gerçekliğinde geçerliliğini 

[…]” (Gündoğdu, 2004: 99) sorgulayabilmesi gerektiği bu dengeye vurgu yapar 

niteliktedir. Böylece akademik çeviri eğitiminin öğrencilerde kuram bilincinin 

oluşmasını ve çeviri uygulamalarında öğrendikleri kuramsal bilgilerden bilinçli olarak 

faydalanmalarını hedeflediği söylenebilir (Akbulut, 2004: 78-79). Sakine Eruz 

Çeviriden Çeviribilime başlıklı yapıtında çeviri eğitiminin amacını şu sözlerle 

özetler:  

 

 

“Eğitimin amacı öğrenciyi, işlevsel çeviri kuramlarının tanımladığı türde, erek 

metni oluştururken işlevsel kararlar alabilen ve bu kararları somut verilerle 

gerekçelendirilebilen bir kültür uzmanı konumuna getirmektir.” (Eruz, 2003: 

74) 

 

 

Eruz, bu sözleriyle çeviri sürecinde bilinçli kararlar verebilen, sorumluluk alan 

bir kültür uzmanına işaret eder. Bu sözlerden uygulama alanı ile kuramsal alanın 

birbirini tamamlaması gerektiğini savunduğu çıkarılabilir. Eruz’a göre çeviri eğitimi 
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sonunda mezunlar “[…] öğrendiklerini çevirmenlik mesleğinde yaşama geçirebilmeli, 

öğrendikleri yöntemi tüm diğer metinlere uygulayabilmeli ve en önemlisi açık uçlu bir 

süreç olan çeviri etkinliği sırasında kendilerini sürekli [geliştirebilmelidirler]” (Eruz, 

2003: 73). Çeviri eğitimin rolü bu noktada önemlidir; çeviri eğitimi, çevirmen adayının 

bu açıdan bilinçlenmesini ve yaptıklarını sorgulamasını öğretmeyi hedefler. 

 

Yukarıdaki bilgilerden hareketle çeviri eğitimi veren kurumların görevinin 

öğrencilere çeviri becerisi edindirmek ve çeviri olgusuna çok yönlü ve çok boyutlu 

olduğuna ilişkin bir bilinç geliştirmek olduğunu söyleyebiliriz (karş. 

Akalın/Gündoğdu, 2010: 82-83, 90). Eğitimin bir başka hedefi ise “[…] süreç 

içerisinde adayların edineceği kendilerine ait çeviri stratejileri geliştirmelerini 

sağlamak; eğitim süresi ve sonrasında işlevsel nitelikte etkinleşecek çeviri yöntemleri 

geliştirmektir” (Akalın/Gündoğdu, 2010: 83). Çeviri eğitiminin hedef ve görevlerine 

ilişkin fikir beyan eden bir başka isim de Wolfram Wilss’tir.  Wilss, Levenston’a atıfta 

bulunarak çeviri eğitiminin görevinin “[…] çeviri sürecini oluşturan ilişkileri, zihinsel 

eylemleri ve ifade etme süreçlerini analitik olarak aydınlatmak, bunları işlevsel olarak 

belirlemek ve çeviri yöntemi açısından örneklemek” (Wilss, 1977: 221) olduğunu 

ifade eder. 

 

Çeviri eğitimi, ilke, amaç ve görevlerine ilişkin söylenebilecek bir başka şey 

de,   

• “Çeviri eğitimi bir dil eğitimi olmamalıdır,  

• Çeviri eğitimine gelen öğrenci en az iki farklı dili yazılı ve sözlü 

olarak iyi bilmeli ve en az iki farklı kültür ortamını içselleştirecek 

altyapıya sahip olmalıdır.  

• Çevirmen adayının donanımı onun bir çevirmen olarak yetişmesini 

olanaklı kılmalıdır.” (Kurultay'dan akt. Eruz, 2008: 54) 

 

Bu bilgiler bize çeviri eğitiminin anadil ve yabancı dil bilgisine sahip, 

öğrenmeye açık öğrencilerle yürütülebileceğini ve dil bilmenin çevirmen olmak için 

yeterli koşul olmadığını göstermektedir. Böylece çevirmen adayının çeviri eğitimine 

başlamadan kaynak ve erek dilde belirli bir seviyede olduğu öngörülür. Benzer görüşte 

olan Ammann’ın çeviri eğitimi konusuna ilişkin” […] çeviri eğitimi, dil eğitimi 

değildir” (Ammann, 2008: 22) sözleri, çevirmenlik mesleğini icra edebilmek için dil 
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bilmenin yeterli olmadığını gözler önüne sermektedir. Ona göre bir çevirmen, dil 

edincinin yanı sıra kültür ve metin üretme edincine de sahip olmalıdır.  

 

Birden fazla amacı olan çeviri eğitiminin üst amacının öğrencilere “çeviri 

edinci” kazandırmak olduğu söylenebilir (Eruz, 2003: 72).  Çalışmamızın ilerleyen 

bölümlerinde çeviri edinci nedir sorusunun izi sürülecek ve çeviri edincini oluşturan 

alt edinçler ele alınacaktır.  

 

 

1.2.1 Çeviri Eğitiminin Yapısı  

 

Bir önceki başlıkta akademik çeviri eğitiminin amacı ve ilkeleri ele alınmıştır. 

Çalışmamızın bu bölümünde ise söz konusu amaçlar doğrultusunda çeviri eğitiminin 

yapısı hakkında bilgi verilecektir.  

 

Çeviri eğitiminin yapısında çeşitli etkenlerin söz konusu olduğu söylenebilir. 

Bunlardan biri çeviri eğitiminin kaynaklarını oluşturur. Bu bağlamda çeviri eğitiminin 

temel olarak hangi kaynaklardan faydalandığını açıklamanın yararlı olacağını 

düşünüyoruz. Turgay Kurultay, “Türkiye’de Çeviri Eğitimin Kaynakları” başlıklı 

makalesinde çeviri uygulamalarının önemli bir eğitim kaynağı olduğunu ifade eder. 

Bu bağlamda Kurultay, “[…] çevirmen kuşakları arasındaki bilgi ve deneyim 

alışverişin[e]” (Kurultay, 1987: 127) işaret eder. Bilgi ve deneyim paylaşımları 

sayesinde çevirmenin kendisini geliştirebileceğini söyler. Ona göre çeviri uygulaması 

kapsamında gerçekleşen deneyim alışverişleri çeviri eğitiminde önemli bir yere 

sahiptir. Türkiye’de çeviri uygulamalarından yararlanılmamasının birinci nedeni, 

tecrübeli çevirmenlerin çeviri konusunda kendi deneyimlerine dayanması ve bilgi 

değeri taşıyan unsurlar belirtmemeleridir (Kurultay,1987: 128). İkinci nedeni ise 

çevirmenler arasındaki ilişkilerin geniş çapta olmamasıdır. Deneyim alışverişleri 

sürekli ve aktif bir şekilde mümkün olmadığı için sadece özel ve tesadüfi durumlarda 

sınırlı bir şekilde birbirlerinden yararlanmaktadırlar (Kurultay, 1987:128).  
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Kurultay, çeviri eğitimin ikincil önemli kaynağının üniversitelerdeki filoloji ve 

dil eğitim bölümleri olduğunu ifade eder (Kurultay, 1987: 129).  Bu bölümlerde dil, 

kültür ve edebiyat alanlarında bir eğitim söz konusudur. Bunlar da iyi bir çevirmen 

olmanın ön koşullarını oluşturur. Fakat bu bölümlerde doğrudan çeviriye yönelik bir 

hedef söz konusu olmadığı için dolaylı bir katkı olarak değerlendirilebilir. Dil eğitimi 

bölümlerinden nasıl faydalanılabileceği konusu ikinci ve üçüncü bölümlerde kapsamlı 

olarak ele alınacağından burada daha fazla detaylandırılmayacaktır.  

 

Daha önce de dile getirdiğimiz gibi çeviri bölümleri mesleki bir hedef olarak 

çevirmen yetiştirmektedirler. Bu hedefin çeviri derslerine daha fazla yer vererek 

gerçekleşmeyeceğini söylemek yanlış olmayacaktır. Çeviri eğitimi programlarının bir 

yığma programa dönüşmemesi Kurultay’ın da ifade ettiği gibi uygulama alanlarının 

üstünde “[…] çevirinin ortak paydasına dayanan bağlantılandırıcı ve bağlayıcı bir 

eğitimden geç[mektedir].” (Kurultay, 1998: 309) Eruz’un akademik çeviri eğitiminin 

üç sacayağına sahip olduğu düşüncesi bu görüşü destekler niteliktedir. Eruz’a göre:  

 

 

“[…] bu eğitimin bir ayağı çeviribilimsel bilgilerdir, başka bir deyişle 

kuramsal ve öğrencinin çeviri olgusuna bilimsel bakma yetisini destekleyen 

bilgiler, bir diğeri öğrencinin kültürel arka planını tamamlayan dersler 

bütünüdür, ki bu dersler dil ve kültür edincini geliştiren dersleri de içerir, 

üçüncü ayak ise öğrencinin piyasada çevrilen metinleri metin türü olarak 

bilmesi ve uygulamalı çalışmalarda araştırma yöntemlerini bu metin türlerine 

uygulama becerisi kazanmasıdır.” (Eruz, 2003:74)  

 

 

Eruz bu sacayaklarının bir bütün oluşturduğunu ve birbirini tamamladığı 

söyler. Bu yolla kuram ve uygulama arasında bir köprü oluşturulmuş olur. 

Öğrencilerin öğrendiklerini uygulama becerisi kazanmalarının önemli olduğunun altı 

çizilir. 

 

Kurultay da Eruz gibi çeviri eğitiminde uygulama kadar kurama da yer 

verilmesi gerektiğini vurgular ve kuramsal derslerle uygulama derslerinin çeviri 

eğitiminin iki kolunu oluşturduğunu dile getirir. Bu noktada “[…] bilgi üzerinden 
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öğrenme ile deneyim üzerinden öğrenme […]” (Kurultay, 1998: 309) arasında bir 

köprü kurulması gerektiğine dikkat çeker. Bu bağlamda Kurultay, bilişsel öğrenmenin 

önemini, deneyim ve öğrenilen bilginin kavramlaştırılmasını vurgular ve çeviri 

öğretiminin aşağıdaki düzeyleri kapsaması gerektiğini ifade eder:  

 

 

“Deneyimle öğrenme (sezgisel düzeyde ve uygulama yoluyla)  

Bilişsel öğrenme (bilinç düzeyinde ve yöntemli çalışmalar yoluyla) 

Bilgisel öğrenme (bilgi modelleri üzerinden tümdengelimli öğrenme)”  

(Kurultay, 1998: 309)  

 

 

Bu üçlü yapıda ‘bilişsel öğrenme’, ‘deneyimle öğrenme’ ve “bilgisel öğrenme’ 

öğelerinin arasında köprü işlevi görür. Bu köprü hem uygulama derslerinde hem de 

kuramsal derslerde kurulabilir. Uygulama alanlarının (teknik, tıp, hukuk, iktisat 

çevirisi; yazılı, sözlü çeviri, yazınsal çeviri, medya çevirisi vb.) üstünde çevirinin ortak 

paydasında buluşan bağlantılandırıcı ve bağlayıcı bir eğitimden geçtiğini vurgulayan 

Kurultay, ancak bu yolla programların birer “yığma program”a dönüşmeyeceğini 

savunur (Kurultay, 1998: 309).  

 

Akademik eğitimin nasıl olması gerektiği üzerine Kurultay ile benzer 

düşüncesi olan bir diğer araştırmacımız Christiane Nord, Entwurf eines Curriculums 

für einen Studiengang Translatologie und Translatorik [Çeviribilim ve Çeviri 

Bölümünün Müfredat Tasarımı] başlıklı yapıtın giriş bölümünde akademik çeviri 

eğitiminin bilimsel olma özelliğini ve çeviri eğitiminin geniş kapsamlı olmasını şu 

sözlerle aktarır:  

 

 

“Üniversite eğitimi bilimsel temeli olan, mesleki alan için geniş bir temel 

sağlamalıdır. Bir başka deyişle, hakim veya savcı yerine hukukçular, nörolog 

veya genetik uzmanı yerine doktorlar, elektrik mühendisliği alanında 

konferans tercümanı/uzman çevirmen yerine kültürlerarası iletişim için 

çevirmenler veya uzmanlar yetiştirilir.” (Ammann/Vermeer, 1990: 9).  
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Yukarıdaki sözlerden de anlaşılacağı üzere akademik çeviri eğitiminin geniş 

kapsamlı olması gerekir. Çeviri eğitiminin amacı belirli bir alan konusunda uzman 

çevirmen yetiştirmek olmadığı söylenebilir. Aksi halde belirli bir uzmanlık alanına 

yoğunlaşılması bir çeşit yığma programına yol açar. Bu nedenle uzmanlık alanlarının 

ortak özellikleri çerçevesinde çeviri eğitiminin şekillendirilmesi gerektiği düşünülür 

(Kurultay, 1998: 309).  Nitekim çeviri eğitiminin genel amacı kültürlerarası uzman 

yetiştirmektir. Kültürlerarası iletişim uzmanı olarak görev alabilmek, piyasanın 

değişen koşullarına uyum sağlayarak onlara cevap vermeyi de gerektirecektir. 

 

Konuyla ilişkili olarak Faruk Yücel “Etkili bir Çeviri Eğitimi” başlıklı 

makalesinde çeviri eğitiminde ortak bir anlayıştan söz etmenin zor olduğunu ifade 

eder. Bunu ise çeviri eğitiminin içeriğinde konuların çeşitli olması ve küresel dünyada 

ortaya çıkan yenilikler ve hızlı gelişmelere bağlar. Bu gelişmelere koşut olarak farklı 

alanlarda çeviri ihtiyacını yerine getirecek çevirmenlere gerek duyulması ve taleplerin 

çeşitli olması, henüz gelişim sürecinde olan çeviri eğitiminin bu taleplere hızlı bir 

şekilde yanıt verebilmesini olanaksız hale getirir (Yücel, 2007: 146) 

 

Yukarıdaki bilgilerden yola çıkarak çeviri eğitiminde çeşitli öğretim 

düzlemlerinin söz konusu olduğunu söylemek mümkündür. Önemli olan nokta ise, 

farklı öğretim düzlemlerinin arasındaki köprünün derslerde kurulmasıdır. Genel olarak 

bu derslerin nelere hizmet etmesi gerektiğini anlamak adına çeviri eğitimi 

müfredatının özelliklerinden ve hedeflerinden bahsetmenin yerinde olacağını 

düşünüyoruz.  

 

 

1.2.2 Çeviri Eğitimi Müfredatı 

 

Müfredat tasarımında ve geliştirilmesinde, akademik çeviri eğitimin 

amaçlarının ve ilkelerinin yönlendirici olduğu daha önce de vurgulanmıştır. Müfredata 

göre ders içerikleri, öğrenim çıktıları ve derslerde kullanılacak kaynakların seçimine 
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karar verilir. Çalışmamızın bu bölümünde çeviri eğitiminde müfredat planlamasına 

ilişkin bilgiler aktarıldıktan sonra ders içeriklerinin nasıl oluştuğu ele alınacaktır.  

 

Roland Freihoff “Curriculare Modelle” [Müfredat Modelleri] başlıklı 

makalesinde müfredat (Curriculum) kavramının, alt alanların (modüllerin) 

birbirleriyle ilişkili olduğu ve ortak bir yönlendirici hedefe (Richtziele) yönelik 

karmaşık ve planlanmış bir eğitim programını açıkladığını ifade eder. Bunlar da 

örneğin bireysel faaliyetleri içeren genel hedefler (Grobziele) ve belirli görevleri 

kapsayan özel hedeflerden (Feinziele) oluşur. Genel ve özel hedeflerin yönlendirici 

hedeflere hizmet etmesi gerekir. Ders planı ise her bir ders için ayrı ayrı oluşturulur. 

Ayrıca ilgili dersin amaçlarını, görevlerini ve düzenlemesine ilişkin ipuçlarını kapsar. 

Ders planları müfredatla içerik ve kapsam açısından örtüşmelidir (Freihoff, 1999: 26). 

 

Müfredat planlamasında söz konusu hedefler dışında ülkenin eğitim politikası 

ve iş gücü politikasının rolü oldukça büyüktür. Bu bağlamda kurumlar, mesleki 

kuruluşlar ve diğer paydaşlar çerçeve planlamasını, sınavları, unvan ve iş tanımını 

doğrudan ve dolaylı olarak etkiler (Freihoff, 1999:26). Bir diğer önemli etken ise 

toplumun özellikleridir. Örneğin toplumun değerleri ve beklentileri çevirmenliğin 

uygulama, meslek ve bilimdeki durumuna yön verir. Bu ise yasal düzenlemelere, 

yönetmeliklere ve çalışma şartlarına yansır. Bu genel koşullar ve mevcut kaynaklar 

sonucunda eğitim kurumları kendi müfredat modelini sunar (Freihoff, 1999: 27). 

Burada kaynaklar, finansal temellere dayanmakla birlikte mekânsal koşulları, araç ve 

gereçleri, kütüphaneleri, dil laboratuvarlarını, yönetim, destek personeli ve bilgisayar 

kullanımı için teknik ekipmanları kapsar. Bununla birlikte eğitim kurumunun 

bulunduğu yerdeki kültürel ve ekonomik altyapı da kaynaklar açısından önem taşır. 

Kurumun itibarı, dünya görüşü ve öğretim elemanlarının ve öğrencilerinin değerleri 

ve idealleri de kaynakları etkileyen unsurlardır (Freihoff, 1999: 27). Bengi-Öner de 

çeviri eğitimi alanında bir durum değerlendirmesi yaparak etkili müfredatın 

oluşturulmasında kurum içi koşulların incelenmesi gerektiğini ifade eder. Ona göre 

kurumun yönetim işleyişi, öğretim elemanlarının, öğrencilerin ve izlencelerin nitel ve 

nicel yapısı ve temel alınan yöntemlerin özellikleri gibi durumların kurum içi koşullar 

arasında yer alır (Bengi-Öner’den akt. Akbulut, 2004: 76).  
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Kaynaklar, hedefler ve yöntemler müfredat tasarımında birbirleriyle 

örtüşmelidir. Bir müfredat mesleğin tüm alanlarını eşit bir şekilde kapsayamaz. 

Müfredat kapsamında odak noktalar belirlenmelidir. Odak belirlemede eğitim 

hedefleri, mesleki hedefler, kuram, uygulama şekilleri ve konu alanları belirleyicidir. 

Bununla birlikte müfredatın olası hedefi ve öğrencilerden beklenen performans 

seviyesi de önem taşır. Bu süreçte azami talepler değil, öğrencilerin müfredat modeli 

kapsamında ortalama olarak ulaşabilecekleri asgari talepler üzerinde durulur (Freihoff, 

1999: 27). 

 

Ders içerikleri, müfredat hedefleri kapsamında konunun temalandırılması 

sonucunda oluşturulur. Bu bağlamda öğretim elemanları ve öğrencilerin hedefleri, 

konuları bireysel olarak nasıl yorumladıkları ve bu süreçte hangi yöntemleri 

uyguladıkları belirleyicidir. Bölümlerde ele alınan temel ve alt konular bölümlerin 

birbiriyle bağlantılı, hatta aynı olduğu düşüncesini oluşturabilir. Bu durum çeviri 

eğitimi için de geçerli olduğu söylenebilir. Çeviri eğitiminde ‘yabancı dil’ ve ‘metin’ 

unsurlarının ana konu olarak yer aldığı düşüncesi, çevirinin dilbilimle veya filoloji ile 

aynı olduğu ve çeviri sürecinin ‘dil çevirisi’ne indirgenmesine neden olur (Arrojo’dan 

akt. Freihoff, 1999: 28). Fakat profesyonel çeviri eğitimin ana konusu çeviridir. Bir 

başka deyişle kültürlerarası iletişim süreçlerinde duruma özgü aracılık hizmetini 

mümkün kılmak veya en iyi duruma getirmektir (Freihoff, 1999: 28). Hans Hönig 

Konstruktives Übersetzen [Yapı Düzleminde Çeviri] başlıklı yapıtında Freihoff’un 

görüşlerini destekler nitelikte açıklamalara yer vermiştir. Çeviri eğitiminde ana dilde 

ve yabancı dilde iletişim edincinin ana modül olarak yer aldığını ifade eder (Hönig, 

1995: 164). Bu ana modül etrafında alt konular yer alır. Örneğin durum ve rol analizi, 

eylem stratejileri, jest ve mimikler gibi ifade araçları, çeviri talebinin ve kaynak metnin 

yorumlanması, iş sürecine hazırlık (iş ekipmanlarının kullanılması ve geliştirilmesi, 

bilgisayar kullanımı), metin işleme süreci (grafik, masaüstü yayımcılık (DTP), bilginin 

metin ve görsel üzerinde yerleştirilmesi, baskı, metin ve görsel tasarımı), araştırma 

yöntemleri, veri tabanları, terminoloji, sözlükler, bilgisayar tabanlı çeviri araçları 

(CAT) vb. çevirinin alt konuları kapsamında değerlendirilir (Freihoff, 1999: 28).  
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Bunlar dışında çeviri ile ilgili yasal konular (telif hakkı, sözleşme hukuku, 

resmî belge işlemleri, yükümlülük), ticari şirket, meslek etiği ve profesyonel 

çevirmenler olarak hizmet sorumluluğu vb. da çeviri eğitiminin alt konuları arasında 

yer alır (Freihoff, 1999: 28).  Söz konusu alt konular büyük önem taşır. Hönig burada 

sıraladığımız alt konuların önemine dikkat çeker ve çeviri bölümü mezunlarının 

sadece çevirmen olarak çalışmadıklarını, farklı meslekler de icra edebileceklerini ifade 

eder. Bu mesleklere ise kültür danışmanı, dokümantasyon uzmanı, çok uluslu şirketler 

için halkla ilişkiler hizmeti, teknik yazarlık, yabancı yazınlar için editörlük, terminoloji 

uzmanı ve CAT uzmanını örnek gösterir. Hönig, meslek alanlarının son yıllarda 

çeşitlenmesi nedeniyle bu meslekleri icra edebilmek için öğrencilere çeviri eğitimi 

kurumları tarafından genel edinçlerin kazandırılması gerektiğini ifade eder (Hönig, 

1995:161-162). Bu genel edinçlerin10 aynı zamanda çeviri eğitiminin de genel amacı 

olan çeviri sürecine bilinçli bir bakış açısı sağladığını söyler (Hönig, 1995: 166). Bu 

bağlamda müfredat, çeviri alanının ana ve alt konuları şekillenmeli ve geliştirilmelidir. 

Bu konuya ilişkin ek olarak çeviri eğitimi müfredatları incelendiğinde öğrencilerin ilk 

3 yarıyılda aldıkları temel derslerin (iki dilde iletişimsel edinç) devamında ilgili 

uzmanlık edinci veya araştırma edinci veya kültürel edincini geliştirecek dersler 

seçmeleri gerektiği görülür. Temel dersleri aldıktan sonra öğrencilerin ilgi alanlarına 

ve becerilerine göre uzmanlaşma sürecine girdiklerini söylemek yanlış olmayacaktır. 

Çeviri eğitimi programları çeviri mesleğinin gelecekteki taleplerini ve öğrencilerin 

günümüzdeki ihtiyaçlarını göz önünde bulundurmalıdır (Freihoff, 1999: 26). Bir başka 

deyişle kesin olarak tanımlanan genel hedefler değişimlere açık olmalı ve ihtiyaçlara 

göre şekil almalıdır. Sonuç olarak çeviri eğitimi veren kurumların hem piyasanın hem 

de öğrencilerin gereksinim ve beklentilerine cevap verecek şekilde müfredatlarını 

şekillendirmeleri gerektiğini söylemek yanlış olmayacaktır. 

 

Bu bölümde müfredatın hangi unsurlardan oluştuğu ve çeviri eğitimi 

kapsamında müfredat planlamasında ve geliştirilmesinde hangi hedeflerin ve 

konuların belirleyici olduğu üzerinde durulmuştur. Yukarıda da ifade edildiği gibi 

çeviri eğitimi veren kuramların başlıca amacı öğrencilere çeviri edinci kazandırmak 

 
10 Temel olarak genel edinçler çeviribilim kaynaklarında dil, kültür, metin, uzmanlık, araştırma ve 

teknoloji edinçleri olarak sıralanır.  
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olduğundan çalışmamızın bir sonraki bölümünde müfredat planlamasında önemli bir 

rol oynayan çeviri edinçleri ele alınacaktır. 

 

 

1.2.3 Çeviri Eğitiminde Çeviri Edinçleri  

 

Akademik çeviri eğitimin temel kavramlarından biri olan çeviri edinci bu 

çalışmada da önemli bir yere sahiptir. Şirin Baykan Smets’in de Akademik Çeviri 

Eğitiminde Kuramsal Yaklaşımların Yeri ve Önemi başlıklı doktora tezinde ifade 

ettiği gibi eğitim programının şekillendirilmesinde ve ders uygulaması düzleminde 

çeviri edinci ve alt edinçler belirleyici olmaktadır (Baykan Smets, 2014: 51). Çeviri 

eğitiminin sonunda öğrencilerin bilgiyi içselleştirerek çeviri edincini kazanmalarını 

beklenir (Haldan, 2018: 101).  

 

Bu bağlamda öncelikle çeviri edinci ve çeviri edincini oluşturan alt edinçler 

ayrı ayrı ele alınacak, ardından yabancı literatürde ve Türkçe literatüründe dil edinci 

incelenecektir. Tezimizin odağında yabancı dil öğretiminin dil edincini geliştirmeye 

yönelik derslere katkısı bulunduğundan “İstanbul Üniversitesi Almanca Mütercim ve 

Tercümanlık Anabilim Dalı’nda Dil Edincini Geliştirmeye Yönelik Dersler” başlıklı 

bölümünde dil edinci çeviri eğitimin izlencesi kapsamında irdelenecek ve dil edinci 

ayrıntılı biçimde mercek altına alınacaktır. Bu bağlamda akademik çalışmalarda dil 

edinci kavramını tanımlayan çeviri edinci modelleri tanıtılacaktır. Bu modelleri ele 

almadan önce çeviri edincini oluşturan alt edinçleri genel hatlarıyla açıklamakta fayda 

olduğunu düşünüyoruz.  

 

Çeviribilim özerkliğini kazanmadan önce “çeviri edinci” kavramı dilbilim 

alanında ele alınmış olup tanımların dile ve çeviriye bakış açısını yansıttığı 

gözlemlenmiştir (Baykan Smets, 2014: 51). Bu bağlamda dilbilim alanında yapılan 

çeviri edinci tanımlarının sadece dil edinci ile sınırlı tutulduğu görülür (Presas’dan akt. 

Baykan Smets, 2014: 51, Yücel, 2007: 145). 1980’li yıllardan sonra çeviribilimin 

özerk bir bilim dalı olarak kabul edilmesi ve Demez’in de ifade ettiği üzere bir 
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paradigma değişimin yaşanması çeviriye bakış açısını değiştirmiş ve böylece çeviri 

edinci kavramının tanımı da değişikliğe uğramıştır (karş. Demez, 2014: 14). Çeviriye 

bakış açısının değişmesiyle birlikte çeviri edinci kavramının tanımı daha geniş 

çerçevede ele alınmıştır. Nitekim çevirinin mekanik bir aktarım süreci olmadığı ve 

yaratıcı bir eylem olduğu düşüncesi çeviribilimciler ve birçok profesyonel çevirmen 

tarafından onaylanmaktadır (karş. Yazıcı, 2005: 15). Wilss’in de ifade ettiği üzere 

çeviri farklı bilgi ve becerileri içerdiğinden karmaşık bir süreçtir (Wilss’den akt. 

Yazıcı, 2012: 185). Böylece çeviri edinci kavramının dil edinciyle sınırlı kalmadığı ve 

farklı becerilerin de söz konusu olduğuna ilişkin ortak bir düşünce yayılmaya 

başlamıştır (karş. Baykan Smets, 2014: 51-52). Çeviri sürecinde bu tür karmaşık 

süreçlerin ve karşılaşılan problemlerin üstesinden gelebilmek için akademik çeviri 

eğitiminde bu ihtiyaçları gidermek ve profesyonel çevirmen yetiştirmek için kapsamlı 

bir eğitimi programı sunulmaya çalışılır. Söz konusu eğitim programlarının temel 

amacı, “[…] mesleki alanda çevirmenliği öğretmektir” (Akalın/Gündoğdu, 2010: 89).  

Bu bağlamda çeviri edinci, çevirmen adaylarının edinmesi gereken en önemli 

becerilerin başında yer alır. Edinç kavramı ise en genel haliyle “[…] belirli konularda 

karar verme yetisi, bir işi yapma becerisi olarak tanımlanmaktadır” (Robert’ten akt. 

Şahin, 2020: 15).  

 

Çeviri edinci, “[…] öğrenilebilir ve eğitilebilir bir edinçler bütünü[dür]” (Eruz, 

2008: 219) ve bir “üst edinçtir” (Eruz, 2003: 73).Çeviri edinci kavramını ele alan 

isimlerden biri olan Albrecht Neubert, “Competence in Language, in Languages, and 

in Translation” [Dilde, Dillerde ve Çevride Edinç] başlıklı makalesinde çeviri 

edincininin özelliklerini karmaşıklık (compelixity), ayrışıklık (heterogenity), 

yaklaşıklık (approximation), açık uçluluk (open-endedness), yaratıcılık (creativity), 

duruma bağlılık (situationality), tarihsellik (historicity) olarak tanımlar. Bunun yanı 

sıra çeviri etkinliğinin karmaşık bir süreç olduğuna değinen Neubert, çevirinin bu çok 

yönlü doğasının onu öteki mesleklerden farklı kıldığını ifade eder. Bir başka deyişle 

çeviri mesleğini icra edebilmek için birbirinden farklı becerilere ihtiyaç duyulduğunu 

vurgular. Neubert, ayrışıklık ilkesine işaret ederek, çevirmenin hukuk, teknik veya 

edebiyat alanında çeviri yapabilmek için dil ve erek bilgisinin yanında bir yazarlık 

veya bir uzmanlık bilgisine de ihtiyaç duyduğunu açıklar (Neubert, 2000: 4). 
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Çevirmenin her alanda yetkin olmasının mümkün olmayacağı söylenebilir. Bu noktada 

Neubert, yaklaşıklık ilkesini vurgulayarak çevirmenlerinin metni sorunsuz bir şekilde 

anlamayı olanaklı kılacak düzeyde konuya yakınlaşmaları gerektiğini ifade eder. 

Çeviribilimsel kaynaklar mercek altına alındığında çevirinin dilsel bir aktarımın 

ötesinde çok boyutlu bir uğraş olduğu görülmektedir. Çeviri sürecinde yazılı 

kaynaklar, ilgili alanın uzmanlarına başvurma olanağı, kaynak ve erek dilde koşut 

metin taraması gibi çok boyutlu bir araştırma yelpazesi sunmaktadır. Çeviri 

etkinliğinin bu özelliği, Neubert’in tanımladığı açık-uçluluk ilkesine işaret eder. Çeviri 

sürecinde kaynak dildeki ifadelerin erek dilde çeviri bağlamı, amacı, hedef kitlesi gibi 

nedenlerden ötürü tam karşılığının bazı durumlarda bulunamayacağı bilinmektedir. Bu 

noktada Neubert, yaratıcılık ilkesinin öneminden bahseder. Erek metnin yeniden 

üretim süreci çeviri durumuyla ilişkilidir ve duruma bağlılık ilkesine işaret eder. Çeviri 

durumu göz önünde bulundurularak çeviri amacına ulaşılır. Son olarak Neubert’in 

ifade ettiği tarihsellik kavramı, tarihsel süreç içerisinde çeviri etkinliğine yönelik 

yaklaşımların farklılık gösterdiğine gönderme yapar. Söz konusu 

değişiklik/değişkenlik çevirinin bir özelliğidir (Neubert, 2000: 4-5).  

 

Görüldüğü üzere çeviri eğitiminin hedefleri kapsamında çeviri edincinin yeri 

büyüktür. Program tasarlamasında, ders izlenceleri oluşturmada ve öğrencileri 

değerlendirmede çeviri edinci kavramının rolü belirleyicidir. Çeviri edinci, çeviri 

mesleğinin taleplerini ve içeriğini oluşturur. Çeviri eğitimi programları da bu talepleri 

karşılayabilmek adına çeviri edinci üzerine çalışmalar yürütmektedir. Bu araştırmalar 

özellikle aşağıdaki üç noktaya odaklanmıştır:  

 

1) Çeviri edincini birbirleriyle bağlantılı olan alt edinçler kapsamında 

tanımlamaya yönelik araştırmalar.  

2) Çeviri edincinin nasıl edinileceği ve nasıl geliştirileceği üzerine yapılan 

araştırmalar.  

3) Çeviri edincinin düzeyini ölçmek için nihai ürününün nasıl kullanılacağı 

üzerine yapılan araştırmalar (çeviri edinci edinimini değerlendirme) 

(Schäffner/Adab, 2000: ix-xvi, ayrıca bkz. Eser, 2013: 16).  
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Çeviri edinci kavramının çeviri eğitimi literatüründe önemli bir yere sahip olması 

ve çeviri edincinin çeşitli alt edinçlerden oluştuğu düşüncesi çoğu çeviribilimci 

tarafından kabul edilen bir yaklaşımdır (karş. Baykan Smets, 2014: 57). Çalışma 

kapsamında ele alınan kaynaklar incelendiğinde söz konusu alt edinçlerin çeşitli 

araştırmacılar tarafından farklı adlandırıldığı ve tanımlandığı gözlemlenir. Yine de alt 

edinçlere ilişkin birtakım ortak kabullerin varlığı söz konusudur (Baykan Smets, 

2014:57). Ağırlıklı olarak araştırmacılar tarafından dil edinci, metin edinci, kültür 

edinci, araştırma edinci, konu ve uzmanlık edinci çeviri edincinin alt edinçleri olarak 

değerlendirilmektedir (karş. Eruz, 2008: 219). İncelenen kaynaklarda son yıllarda 

teknolojik gelişmelerin artmasıyla birlikte çeviri piyasasının taleplerini göz önünde 

bulundurarak teknoloji edincinin de çeviri edincinin alt edinçlerinden biri olarak 

değerlendirildiği görülmektedir. 

 

Çeviri edincini oluşturan alt edinçleri ele aldığımızda dil edincinin diğer tüm 

alt edinçler için bir ön koşul olarak nitelendirildiğini önceden belirtmiştik. Çeviri 

bağlamında ana dil edinci ve yabancı dil edinci olmak üzere iki tür dil edincinden 

bahsetmek mümkündür. Ana dil edinci dört temel dil becerisini ve ana dilin dilbilimsel 

bilgilerini kapsamaktadır. Yabancı dil edinci konuşma, yazma, okuma ve dinleme gibi 

dil becerilerini kapsamakla birlikte söz dağarcığı, dil sistemi, biçimsel teknikler, 

dilbilgisel kurallar hakkında bilgileri de içermektedir. Çeviri sürecinde hem ana dil 

edinci hem de yabancı dil edincinin önemi oldukça büyüktür, çünkü metni anlama, 

çözümleme ve erek metin üretme sürecinde her iki dile de çok iyi vakıf olmak gerekir 

(Le An, 2010: 133). Çevirmenden hem örtük dilsel becerilere (ana dil ve yabancı dilin 

söz dağarcığı, dil sistemleri ve biçemsel özellikler) hem de açık dilsel becerilere (ana 

dil ve yabancı dilin dilbilgisel ve biçem bilimsel kuralları) hâkim olması beklenir 

(Hansen, 1998: 341).  

 

Kussmaul, bir çevirmenin yabancı dil edincine tamamıyla sahip olmasının 

mümkün olamayacağını belirtir. Çevirmenler yabancı dilde daha önce 

karşılaşmadıkları anlam ve kullanımlara rastlayabilirler (Kussmaul, 1995: 22). Bu 

durumda dilsel kaynaklı çeviri hataları yapmadan önce çevirmenlerin uyarıcıları 

devreye girer ve olası hataları önler. Ayrıca çevirmen adayının dil konusundaki 
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eksiklerinin farkında olması ve dil eksikliklerini gidermesi önem taşır 

(Hönig/Kussmaul 2003, 11).  

 

Çeviri sürecinde işlevsel bir metin ortaya koymak için yalnızca ana dil ve 

yabancı dil edinci yeterli değildir ancak dil edinci tüm edinçler için bir önkoşul 

niteliğindedir (Haldan, 2016: 41; ayrıca bkz. Yazıcı, 2012: 184). Nord, dil edincinin 

belirli bir seviyeye ulaşması durumunda çevirinin öğrenilebilir olduğunu savunur. Bu 

da dil edincinin çeviri edinci için bir önkoşul olduğunu gösterir (Nord’dan akt. An Le, 

2010: 134). Burada “uygun bir seviye” ile (angemessenes Niveau) çevirmen adayının 

yabancı dile temel düzeyde vakıf olması anlaşılabilir.  

 

Çalışmamız bağlamında dil edincinden sonra metin edincini ele almak yerinde 

olacaktır. Metin edinci kaynak ve erek kültürde metin alımlama ve metin üretme 

süreçlerini kapsar (Ammann, 2008: 78). Metnin alımlanması, kişilerin okuma 

alışkanlıklarına ve okuma stratejilerine bağlıdır. Alımlanma sürecinden sonra erek 

kültür için yeniden bir metin oluşturulur. Ammann’a göre bir metni üretmeden önce 

“bu metin ile ne ifade etmek istiyorum? ve “metni kimin için hangi durumda 

üretiyorum?” (Ammann, 2008: 85-86) gibi sorular öne çıkmaktadır. Bu bağlamda 

çevirmen her iki dilde metin türü geleneğine hâkim olmalı ve iki dilde de kendini iyi 

ifade etmelidir (Birkan Baydan, 2013: 111). Bununla birlikte çeviri metni 

oluştururken, metnin makro ve mikro yapıda metin türü geleneğine, amacına ve hedef 

kitlesine uygunluğu göz önünde bulundurulmalıdır (Hansen, 1998: 342). Hönig, 

Konstruktives Übersetzen [Yapı Düzleminde Çeviri] başlıklı yapıtının metin üretimi 

konusunu ele aldığı bölümünde çevirmenlerin metin türü edincine sahip olması 

gerektiğini vurgular. Ona göre çevirmenler metin türü geleneklerine hâkim olmalıdır 

(Hönig,1995: 168).  

 

Görüldüğü üzere çeviri iki ayrı dil ya da iki ayrı metin arasında köprü işlevi 

görür. Çevirinin bu şekilde bir tür kültürlerarası iletişim sürecini kapsaması nedeniyle 

çevirmenin bir kültür uzmanı olarak hem kendi kültürü hem de yabancı kültür 

hakkında bilgi sahibi olması gerekir. Kaynak metin belirli bir durum, bağlam, kültür 

içerisinde yer alır. Bu nedenle kaynak metni iyi anlamak ve çözümlemek için metnin 
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var olduğu kaynak kültüre hâkim olmak gerekir. Aynı zamanda çevirmen erek metni 

üretirken, hedeflediği kültür hakkında da bilgi sahibi olmalıdır (Le An, 2010: 136). 

Böylelikle kültür edincinin çevirinin her aşamasında çok önemli bir edinç olduğunu 

söyleyebiliriz. Eruz’a göre, “[…] çeviri edincinin oluşmasında en önemli etkenlerden 

biri de çevirmenin kültür donanımıdır“ (Eruz, 2008: 212) ve kültür donanımı iki 

unsurdan oluşur. İlki çevirmenin genel kültürüdür. İkincisi ise çevirmenin meslek 

sürecinde edindiği kültürdür (Eruz, 2008: 212-213). Ammann ise kültür edinci 

kavramını şu sözlerle tanımlar: 

 

 

“[…] kişinin kendini üyesi olduğu kültürden ve içinde bulunduğu durumdan 

soyutlama, yabancı kültürü -bütün özelliklerini dikkate alarak ve kendi 

kültürü ile kıyaslayarak- izleme, bunları yaparken de gözlemlerini ve 

oluşturduğu varsayımları belli bir (iletişimsel) durumda hedefi ve kültürü 

gözeterek uygulama becerisi […]” (Ammann, 2008:73). 

 

 

Ammann’ın sözlerinden de anlaşılacağı üzere, çevirmen kaynak ve erek kültür 

edincine sahip olmalı ve bilinçli olarak iki kültür arasındaki özellikleri göz önünde 

bulundurarak iletişimi sağlamalıdır. 

 

Çeviri sürecinde karşılaşılan dil, kültür, metin, konu (uzmanlık) eksiklikleri 

araştırma becerisiyle giderilebilir. Sözlük taramaları, terimce çalışmaları, internet 

aramaları, ansiklopedi araştırmaları, koşut metin taraması ve uzmanlarla görüşme 

yapılması çeviri sürecinde faydalanılabilecek araştırma yöntem ve kaynaklarıdır. Alt 

edinçlerden araştırma edinci, temel anlamıyla belirli bir problemle karşılaşıldığında 

hangi kaynağa başvurmanın en etkili olacağını düşünebilmek ile ilgilidir. Aynı 

zamanda, sözü edilen araştırma kaynaklarının koordineli kullanımı hakkında beceri 

geliştirmeye de işaret eder. Araştırma edincinin amacı, bu kaynakların hazır reçete 

sunmamaları konusunda farkındalık oluşmasını sağlamak, bir başka deyişle 

başvurulan kaynakların eleştirel bir fikir sunduğu konusunda bilinç oluşturmaktır 

(Birkan Baydan, 2013: 109).  
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Çalışmamız bağlamında yer vereceğimiz bir başka alt edinç konu ve uzmanlık 

alanı edincidir. Konu ve uzmanlık alanı edinci, ilgili uzmanlık alanının terim, dil ve 

metin geleneğine hakim olmakla ilişkilendirilmektedir (Simonnaes, 2012: 176). 

Uzmanlık alanı hukuk, iktisat, tıp ve teknik gibi çeşitli alt alanlardan oluşur. Bu 

alanlarda çeviri yaparken sadece sözlüklere başvurmak yetersiz olacaktır (Yazar, 

2014: 92). Bu nedenle terimcelere bakmanın ve koşut metinlerden yararlanmanın 

yanında uzmanlık alanı ile ilgili bilgiye de sahip olmak gerekir (Birkan Baydan, 2013: 

111). Budin, uzmanlık çevirisi olmadan uluslararası, kültürler arası ve diller arası 

düzlemde bilgi yönetiminin mümkün olmayacağını belirterek uzmanlık çevirisinin 

önemini vurgular (Budin’den akt. Meyer, 2009: 76). Bu bağlamda çevirmenler 

tarafından uzmanlık bilgisinin edinilmesinin ve sürekli geliştirilmesinin oldukça 

önemli olduğu söylenebilir.  

 

Tez çalışmamız kapsamında ele alacağımız son alt edinç teknoloji edincidir. 

Ekonomik ve teknolojik değişimlerin hızla gerçekleştiği çağımızda çeviri piyasasında 

var olabilmek ve rekabet edebilmek için teknoloji bilgisine sahip olmak bir zorunluluk 

haline gelmiştir. Teknoloji edinci terminoloji geliştirme, veri bankası oluşturma, 

kurma ve kullanma gibi çoklu medya araçlarının bilgisini kapsamaktadır. 

Çevirmenlerin teknolojik araçları kullanarak araştırma olanakları artmaktadır (Haldan, 

2018: 107).  

 

 

1.2.3.1 Çeviri Eğitiminde Dil Edinci  

 

Çalışmamızın bu bölümünde çeviri edinci modellerinde ve araştırmacıların 

bireysel çalışmalarında yer alan dil edinci tanımları irdelenecektir. Çalışmanın 

devamında İÜ AMT Anabilim Dalı’nın ders izlencesinde dil edincinin yeri 

sorgulanacağı ve dil edincini geliştirmeye yönelik dersler inceleneceği için dil edincini 

detaylandırmanın gerekliliği düşünülmektedir.  
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Çevirmenden en az iki dile vakıf olması beklenir. Çeviri sürecinde tek başına 

dil yeterli olmasa da çeviriyi gerçekleştirmek için bir ön koşuldur. Kaynaklarda dil 

edinci kavramının çok geniş bir çerçevede ele alındığı gözlemlenmiştir. Örneğin 

Neubert’e göre dil edinci dilbilimsel konusunun çok ötesindedir. Ayrıca araştırmacı 

ana dil edincinin çok önemli olduğunu fakat çeviri öğrencileri, çeviri mesleğini icra 

edenler ve müşteriler tarafından bu konuya çok değer verilmediğini ifade eder. Öte 

yandan çeviri edincinin koşulu kaynak ve erek dilde dilbilgisel ve sözlüksel alanda 

neredeyse mükemmel derecede bilgiye sahip olmaktır. Ayrıca Neubert, her iki dildeki 

değişimlere ilişkin bir farkındalık geliştirmenin öneminden bahseder. Özellikle 

uzmanlık dilleri bağlamında terminolojiler, sözdizimsel ve morfolojik kurallar dil 

edincinin bir parçası olduğunu ifade eder (Neubert, 2000: 7-8).  

 

Ergun, dil edincinin önemine değinen bir başka isimdir. Çeviri eğitiminde dil 

edincinin önemini “[ç]eviri amaçlı dil edincini çeviri eğitimi boyunca kazandırmayı 

hedeflediğimiz çeviri edincinin vazgeçilmez birincil bileşeni olarak niteleyebiliriz” 

(Ergun, 2011: 124) sözleriyle vurgulamaktadır. Ona göre dilsel donanımın eksik 

olması başarılı çevirinin önünde bir engeldir (Ergun, 2011: 124).  

 

Christina Schäffner, “Running before Walking? Designing a Translation 

Programme at Undergraduate Level” [Yürümeden Önce Koşmak? Lisans Düzeyinde 

Çeviri Programı Tasarlamak] başlıklı makalesinde çeviri edincini oluşturan alt 

edinçlerden dil edincinin öneminin altını çizer ve çeviri eğitimi veren kurumlarda 

özellikle ilk iki yılda dilsel yapının özelliklerine ve iletişimsel kullanımına 

odaklanıldığını ifade eder. Öğrencilerin yabancı dil edincinin geliştirilmesine önem 

verildiğini belirtir. Ona göre çevirmenler ana dilde de yetkin olmalıdır. Dil edinicini 

geliştirmeye yönelik modüllerde dilin yapısı ve bunların iletişim amaçlı nasıl işlevsel 

oldukları konusunda farkındalık oluşturulduğunu aktarır. Bu derslerde diller 

arasındaki benzerliklerin ve farklılıkların da ele alındığını dile getirir (Schäffner, 2000: 

147).  

 

Yazıcı, çevirmenlik mesleğinin en önemli yapı taşlarının kaynak ve erek dil ve 

kültür bilgisinden oluştuğunu ifade eder. Çeviri edincinin kapsamını önem derecesine 



36 
 

göre şu şekilde sıralar: kaynak ve erek dil/kültür bilgisi, kuramsal bilgi, çok dilli 

çevrilebilecek teknik metin oluşturma bilgisi, araştırmaya yönelik üst bilgi ve beceri, 

elektronik araçlarla ilgili bilgi, proje tasarımı bilgisi ve pazarlama bilgisi (Yazıcı, 

2007: 139-140). İlk iki becerinin çeviri alanının temel taşlarını oluşturduğunu 

vurgulayan Yazıcı, dil ve kültürün birbirleriyle çok yakın bir ilişki içerisinde olduğunu 

belirterek çevirmenin kaynak ve erek dildeki dilsel bilgi eksikliğinin aynı zamanda 

kültürel bilgi eksikliğinin de göstergesi olduğunun altını çizer (Yazıcı, 2007: 139-140). 

 

Yukarıda da ifade ettiğimiz gibi dil edinci deyince akıllara sadece yabancı dil 

edinci değil, aynı zamanda anadil edinci de gelmelidir. Çeviri edimi açısından anadil 

edinci en az yabancı dil edinci kadar önemlidir. Resch, çeviri etkinliğinin her 

aşamasında anadil edincinin belirleyici olduğunu ve bu nedenle de çeviri eğitimi 

süresince anadil edincinin geliştirilmesi gerektiğini ifade eder (Resch, 1999: 343). Ana 

dil edinci sadece ana dilde metin oluştururken belirleyici değildir. Aynı zamanda ana 

dilden yabancı dile çeviri yaparken de önemlidir. Ana dilde yazılan kaynak metni 

anlamada ve o dilde araştırma yapmada büyük rol oynar. Bununla birlikte çeviri işi 

alırken çeviri sürecinde müşteriyle de ana dilde iletişim kurulur (Resch, 1999: 343).  

 

Eruz, çeviri edincinin bileşenlerini “kültür edinci”, “dil edinci” ve “metin 

edinci” olarak tanımlar ve çeviri eğitimi için dil edincinin bir önkoşul olduğunu söyler 

(Eruz, 2008: 219). Ona göre “[…] öğrencinin anadilini ve yabancı dilini yazılı ve sözlü 

olarak iyi bir şekilde kullanması ve bu anlamda her iki dilin yapısal ve kullanımsal 

özelliklerine egemen [olması]” (Eruz, 2003: 73) gerekir. Öğrencilerin her iki dilde de 

eksiklerinin olmasının doğal olduğunu ifade eden Eruz, çeviri eğitimi kurumlarının dil 

ve kültür edincini geliştirecek ve birbirlerini tamamlayacak derslere yer vermesinin bu 

kurumların amaçları arasında olduğunu dile getirir (Eruz, 2003: 73). 

 

Renate Will “Muttersprachliche Kompetenz – ein entscheidender Faktor im 

Übersetzungsprozeß” [Ana Dil Edinci – Çeviri Sürecinde Önemli Bir Etken] başlıklı 

makalesinde ana dil edincinin önemini vurgulayarak ana dilde metin üretme konusuna 

dikkat çeker. Will, çeviri bölümlerinde ana dilde metin analizleri yapılsa da metin 

üretme konusunun daha az ele alındığını ifade eder. Çeviri sürecini metin oluşturma 
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süreciyle karşılaştıran Will, çeviri sürecinde de metin oluşturma sürecinde olduğu gibi 

planlama, taslak oluşturma, düzenleme ve nihai metni oluşturma aşamalarının söz 

konusu olduğunu aktarır (Will, 1997: 236). Bu sözlerden yola çıkarak Will’in, metin 

edincine de gönderme yaptığını ve böylece bu alt edinçlerin birbirleriyle ilişkili 

olduğunu söylemek olanaklıdır.  

 

Çeviri edinci ve alt edinçleri konusunda çalışma yürüten bir başka oluşum da 

Process of Acquisition of Translation Competence and Evaluation (PACTE) 11 

grubudur. Grup çeviri edincine ilişkin betimleyici bir çalışma gerçekleştirerek çeviri 

edincini ve alt edinçlerini incelemiştir. Bu araştırmacılara göre çeviri edinci, stratejik 

alt edinç, çift dillilik alt edinci, dil dışı alt edinç, araçsal alt edinç ve çeviri bilgisi alt 

edincinden oluşmaktadır. PACTE grubunun modelinde dil alt edinci her iki dilde dilsel 

iletişim için gerekli olan bilgi sistemini ve becerileri kapsar (PACTE, 2003: 47). 

Bununla birlikte iki dil de kullanımsal/edimsel, toplum-dilbilimsel, metinsel, dilbilgisi 

ve sözcük bilgisini içerir (PACTE, 2003: 57).  

 

Göpferich, PACTE, Hönig ve Pym tarafından geliştirilen modellere dayanarak 

beş alt edinçten oluşan bir model geliştirmiştir. Bu edinçler, iki dilde iletişimsel edinç, 

uzmanlık alanı edinci, araçlar ve araştırma edinci, çeviri rutini etkinleştirme edinci ve 

strateji edinci olarak sıralanmıştır. Göpferich, iletişimsel edincinin PACTE’nin çift 

dillilik edincine denk olduğunu ifade eder. İletişimsel edincin kapsamında her iki dilde 

sözlüksel, dilbilgisel ve edimsel bilgiler yer alır. Edimsel bilgi ilgili kültürün üslubuna 

ve duruma özgü uzlaşmaya ilişkin bilgileri kapsar. Kaynak dilde iletişimsel edinç 

kaynak metni alımlamada belirleyicidir. Erek dil edinci ise erek dilde üretilen metin 

için önemlidir. Sadece erek dilde metin üretim sürecinde değil aynı zamanda erek dilde 

metin alımlama sürecinde, özellikle anlamsal eşdeğerlik için kaynak dil birimleri erek 

dil birimleriyle karşılaştırıldığında önemli rol oynar (Göpferich, 2009: 21-22).  

 

 

11 PACTE 1997 yılında Universitat Autonoma de Barcelona Üniversitesi’nde kurulmuş olan ve İspanya 

Eğitim ve Kültür Bakanlığı tarafından maddi desteğini sağlayan bir araştırma grubudur (PACTE, 2003: 

45)  
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European Master's in Translation (EMT) grubu, çeviri edincinin, çeviri hizmeti 

sağlama edinci, dil edinci, kültürler arası edinç, bilgi çıkarma edinci, konu edinci ve 

teknoloji edinci olmak üzere altı edinçten oluştuğunu belirtir. Bu modelde dil edinci A 

dilinde ve çalışma dilinde (B, C) dilbilgisel, sözlüksel ve deyimsel yapıyı bilmenin 

yanında grafiksel ve dizgisel uzlaşım konusunda da bilgi sahibi olmayı kapsar. 

Bununla birlikte EMT’ye göre dil edinci A ve B dilinde aynı yapıların ve uzlaşımların 

nasıl kullanıldığına vakıf olmayı da içerir. Ayrıca çalışmalarında dile ve dildeki 

değişimlere karşı duyarlılık geliştirmenin öneminden de bahsedilir (EMT, 2009: 5).  

 

National Accreditation Authority for Translators and Interpreters (NAATI) 

(Mütercim Tercümanlar Ulusal Akreditasyon Kurumu), çevirmenlerinin, çeviri 

yapabilmek için birtakım edinçlere ihtiyaç duyduklarını öne sürer. Bu edinçler, dil 

edinci, kültürlerarası edinç, araştırma edinci, teknoloji edinci, uzmanlık alanı edinci, 

aktarım edinci, hizmet sağlama edinci ve ahlaki edinç şeklinde sıralanır (NAATI, 

2016: 6). NAATI’ye göre dil edinci, anlam aktarımını sağlayacak dilsel bilgiler, söz 

dağarcık bilgisi, dilbilgisel bilgiler, deyimsel bilgiler ve dil yönelimleri hakkında bilgi 

sahibi olmayı gerektirir. Çevirmenin dil edinci, kaynak dili ister yazılı ister sözlü olsun 

hemen anlayabilecek ve anlamını erek dilde doğru bir şekilde verebilecek düzeyde 

olmalıdır. Söz dağarcığı bilgisi, dilbilgisel bilgi ve deyimsel bilgi aşağıdaki alanları 

kapsar:  

 

 

• “Resmi olma veya olmama düzeyleri gibi ilgili dillerde kullanılan kesit, 

biçim ve farklı kurumsal ortamlarda dil kullanımı  

• Deyimler, eşdizimler, konuşma dilinde kullanılan sözcükler, kaba ifadeler 

ve yabancı dilden alınmış ödünç sözcükler de dahil olmak üzere sözcük 

dağarcığı  

• Zaman kullanımı, kip bilgisi, görünüş, ses, cinsiyet ve dilbilgisel sayı 

dahil olmak üzere sözdizimsel ve dilbilgisel yapılar  

• Zaman referansı, metafor, etkileşimli durum gibi söylem ve sözbilimsel 

araçlar  

• Hedef kitlesine ve bağlama uygun sözcük ve dil kullanımı  

• İfadelerin veya göstergelerin belirli iletişimsel amaçlarına ulaşması için 

nasıl kullanıldığını ele alan edimbilim. Örneğin fikir birliğine varmak, 

anlaşmazlığı veya kaçınmayı açıkça ifade etmek veya anlayışlı olmaya 

işaret etmek   



39 
 

• Standart dil farklılıkları, bölgesel farklılıklar ve lehçeler (ör. Fransa, 

Kanada ve diğer ülkelerde Fransızca konuşulur)  

• Aksan” (NAATI, 2016: 9) 

 

 

Burada anlatılanlardan yola çıkarak dil edinciyle ilişkili olarak dil yönelimlere, 

çevirmenin farklı hedef kitleleri farklı şekillerde etkileyebilecek dil kullanımdaki 

değişikliklere ayak uydurmasını kapsadığı söylenebilir. Bununla birlikte bu 

değişiklikler zaman ve nesiller arasındaki sözlük ve dilbilgisi kullanımdaki 

değişiklikleri de içerir. Bu bilgiler kaynak dilin amacını anlamada ve erek dilde 

anlamını ifade etmede önemlidir (NAATI, 2016: 9-10). 

 

Özetle dil edincinin çeviri eğitiminde bir ön koşul olduğunu ve diğer alt 

edinçlerle yakın ilişki içerisinde olduğunu söylemek mümkündür. Dil edinci özellikle 

kültür ve metin edinci ile ilişkilendirilir. Alan yazındaki akademik çalışmaların dil 

edincine yönelik tanımlarının birbirine benzediğini ve içerik olarak aynı unsurlara 

gönderme yaptıklarını ifade etmek olanaklıdır. Özellikle dil edincinin dilin dilbilgisel 

ve sözlüksel özellikleri gibi dille ilgili her türlü bilgiyi kapsadığı görülür. Sonuç olarak 

dil edinci sadece çeviri süreciyle sınırlı kalmayıp aynı zamanda metin alımlamada, 

metin çözümlemede ve araştırma sürecinde de önemli rol oynamaktadır.  

 

 

1.3 İstanbul Üniversitesi Almanca Mütercim ve Tercümanlık 

Anabilim Dalı’nda Dil Edincini Geliştirmeye Yönelik Dersler  

 

Bu bölümde dil edincinin akademik çeviri eğitimindeki yerini sorgulamak 

amacıyla İÜ Mütercim ve Tercümanlık Bölümü AMT Anabilim Dalı’nın ders 

izlencesi incelenecektir. Tez çalışmamızın üçüncü bölümünde İÜ AMT 1. sınıf 

öğrencileriyle gerçekleştirilecek olan yabancı dil testi sonuçlarından yola çıkarak 

öğrencilerin eksik yönleri tespit edilecek ve bu eksik yönlerini geliştirecek bir ders 

planı hazırlanacaktır. Çalışmanın odağını kaybetmemek adına yalnızca İÜ AMT 

Anabilim Dalı’nın ders izlencesinin incelenmesi uygun görülmüştür. AMT Anabilim 
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Dalı’nın ders izlencesini ele almadan önce İÜ AMT Anabilim Dalı hakkında bilgi 

sunulması yerinde olacaktır.  

 

Sakine Eruz ve Neslihan Demez’in kaleme aldığı “Das Studentenprofil und das 

Curriculum an der Translationsabteilung-Deutsch der Universität Istanbul. Eine 

studien-, studenten und praxisorientierte Untersuchung zum Studentenprofil und zur 

Gestaltung des Currikulums” [İstanbul Üniversitesi Almanca Çeviri Bölümünün 

Öğrenci Profili ve Müfredatı. Öğrenci Profiline ve Müfredat Tasarımına İlişkin 

Araştırma, Öğrenci ve Uygulama Odaklı İnceleme] başlıklı makalede İÜ AMT 

Anabilim Dalı hakkında bilgiler verilmiştir. İstanbul Üniversitesi Çeviri Bölümü 1993 

yılında kurulmuş olup Türkiye’de Almanca çeviri eğitimi veren ilk kurum 

niteliğindedir (Eruz/Demez, 2007: 199). Bu bölüme yerleşen öğrencilerin nitelikleri 

çalışmamızın üçüncü bölümünde ayrıntılı olarak ele alınacağından burada konu 

edilmeyecektir. Eruz ve Demez İstanbul Üniversitesinde Almanca çeviri bölümünde 

müfredatın “[…] kaynaklar el verdikçe öğrenci odaklı ve uygulama alanına yakın 

[…]” (Eruz/Demez, 2007: 207) olarak tasarlandığını ifade ederler. Bu bağlamda ilk 

dört yarıyılda çeviriye yönelik temel edinçlerin aktarımı söz konusu olup beşinci 

yarıyıldan itibaren öğrencilere iktisat, tıp, hukuk gibi bir uzmanlık alanı 

seçtirilmektedir. Sekizinci yarıyılda ise öğrenciler çeviri örnekleriyle uygulama alanı 

çerçevesinde bir bitirme projesi hazırlar. Böylece öğrenciler bir proje konusu seçer ve 

konuyu akademik söylemle tartışır. Ayrıca altıncı yarıyıldan sonra öğrenciler, 

öğrendikleri bilgileri uygulayabilmeleri için bir staj programı kapsamında stajlarını 

gerçekleştirirler (Eruz/Demez, 2007: 208-209).  

 

Müfredat programı kapsamında tüm derslerin dil edinciyle ilişkili olduğunu 

söylemek mümkündür. Ders izlenceleri incelendiğinde metni alımlama, metin üretme, 

metin değerlendirme, araştırma yapma, çeviri yapma süreçlerinde dil edincinin ön 

plana çıktığı belirtilebilir. Yukarıda da dil edincinin hangi süreçlerde belirleyici olduğu 

vurgulanmıştır (bkz. 1.2.3.1 Çeviri Eğitiminde Dil Edinci). Bu bağlamda çeviri ve 

çeviriyle ilişkili tüm adımlarda (örneğin araştırma süreci, metin çözümleme vb.) dil 

edinci göz ardı edilemez bir olgudur. Çeviri eğitimi boyunca neredeyse tüm derslerin 

aynı zamanda dil edincini geliştirdiğini ifade etmek yanlış olmayacaktır. Bu bölümde 
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tüm dersler yerine ders izlencesi kapsamında açıkça dil edincinin geliştirilmesini hedef 

alan dersler ele alınacaktır. Bu bağlamda İstanbul Üniversitesi Mütercim ve 

Tercümanlık Bölümü’nde AMT Anabilim Dalı’nda dil edincini doğrudan veya dolaylı 

olarak geliştiren dersler listelenmiştir. Tabloda ilgili dersin hangi yarıyılda 

okutulduğu, zorunlu veya seçmeli olduğu, dersin amacı, içeriği ve öğrenme çıktıları 

belirtilmiştir. Müfredat analizi, çalışmada ele alınan dil edincinin tanımı ve kapsamı 

çerçevesinde incelenecektir. Verilerin toplanması ve değerlendirilmesi ders 

izlencesinde yer alan dersin amacı, içerik, öğrenme çıktıları ve yeterlilik ilişkisi 

başlıkları çerçevesinde yapılmıştır. Veriler İstanbul Üniversitesinin resmî sitesinde 

(EBS12) yayınlanan ders müfredatı ve içerikleri üzerinden incelenmiştir. Müfredat ve 

içeriklerin güncel olmasına özellikle dikkat edilmiştir. Verilerin analiz sürecinde 

müfredatta yer alan dil edincini geliştirdiği varsayılan derslerde içerik analizi, kodlama 

ve kodları kategorileştirme işlemi yapılmıştır. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
12 İstanbul Üniversitesi Eğitim Bilgi Sistemi: (Çevrimiçi) 

http://ebs.istanbul.edu.tr/home/dersprogram?id=1130&yil=2020, 01.03.2021.  
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Tablo 1.1: İÜ AMT Anabilim Dalı'nda Dil Edincini Geliştirmeye Yönelik 

Derslerin Tablosu 
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Grafik 1.1: Dönemlere Göre İstanbul Üniversitesi Almanca Mütercim ve Tercümanlık 

Anabilim Dalı’nda Dil Edincini Geliştirmeye Yönelik Derslerin Dağılımı 
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Yukarıdaki grafikte görüldüğü üzere dil edinci üzerinde özellikle ilk yarıyılda 

durulmaktadır. Sonraki yarıyıllarda dil edinci uzmanlık alanları ve terminoloji dersleri 

bağlamında geliştirilmeye çalışılmaktadır. Bununla birlikte dil edincinin kültür ve 

metin edinciyle yakın bir ilişki içerisinde olduğunu daha önce belirtmiştik. Bu ilişki 

ders müfredatının içeriği incelendiğinde tekrar göze çarpmaktadır. 

 

Bir önceki paragrafta da ifade ettiğimiz gibi AMT Anabilim Dalı’nda dil 

edincini geliştirmeye yönelik derslerin özellikle 1. ve 2. yarıyılda yoğunlukta 

bulunduğu söylenebilir. Bu iki dönemde dil edincini geliştirmeye yönelik toplam 14 

ders bulunmaktadır. Bu sayı ilerleyen dönemlerde azalsa da 6. yarıyıldan itibaren dil 

edincini geliştirmeye yönelik derslerde tekrar bir artış söz konusudur. Tabloda dil 

edincini geliştirmeye yönelik derslerin 25’inin zorunlu 11’inin seçmeli derslerden 

oluştuğu görülür. Bu bağlamda dil edincini doğrudan veya dolaylı olarak konu eden 

derslerin ağırlıklı olarak zorunlu derslerden oluşması, dil edincine verilen önemi 

gösterir niteliktedir. 

 

Ders izlencesi mercek altına alındığında 1. ve 2. yarıyılda dil edincini doğrudan 

geliştiren derslerin Anlatım Teknikleri I ve II, Ek Dil (Dil Edinci I) ve II, 

Karşılaştırmalı Dil İncelemeleri I ve II, Sözlü Dil Edinci I ve II, Yazılı Dil Edinci I ve 

II, Çeviri Amaçlı Metin Çözümlemesi I ve II, Çağdaş Türk Yazını ve Çağdaş Alman 

Yazını dersleri olduğu görülür. Bu derslerin hepsi zorunludur ve derslerin amacı, 

öğrencilerin dil edinçlerini geliştirmektir. EBS sisteminde bulunan ders izlenceleri 

incelendiğinde Anlatım Teknikleri I ve II derslerinin temel dil ve çeviri edincini 

destekleyecek nitelikte olduğu ve bu derslerde sözlü ve yazılı anlatım teknikleri 

üzerinde durularak öğrencilerin anlatma becerisinin geliştirilmeye çalışıldığı 

söylenebilir. Anlatım Teknikleri I ve II derslerinin temel dil ve çeviri edincini 

destekleyecek nitelikte olmasının yanında bu derslerde sözlü ve yazılı anlatım 

teknikleri üzerinde durulur ve bu bağlamda öğrencilerinin anlatma becerisinin 

gelişmesine katkı sağladığı öne sürülebilir. Ek Dil (Dil Edinci I) ve II dersleri, 

programın ikinci yabancı dili olan İngilizce dersleridir. İlgili bölümün müfredat 

formlarındaki bilgiye dayanarak bu derslerde İngilizcenin temel dilbilgisi aktarıldığı 

ve öğrencilere İngilizce dilini çeviri amaçlı kullanabilme becerisi kazandırılması 
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hedeflendiği dile getirilebilir. Bu dersler İngilizcede yazılı ve sözlü olarak iletişim 

kurabilme, okuma metinleri anlama ve yorumlamayı kapsar. Karşılaştırmalı Dil 

İncelemeleri I ve II derslerine ilişkin müfredat formları irdelendiğinde bu derslerde 

Almanca ve Türkçenin dilsel yapılarının karşılaştırmalı olarak incelendiği ve dillerin 

iletişimsel işlevlerinin öğrenildiği görülür. Yazma ve konuşma işlemlerindeki dilsel 

yapıların nasıl kullanıldığı üzerinde durulan bu dersin müfredat formuna göre amacı 

öğrencilerin metin türleriyle dilsel yapıların bağlantısını kurabilmeye yardımcı 

olmaktır. Ders izlencesine göre Sözlü Dil Edinci I ve II derslerinde öğrencilerin 

Almancada sözlü metin türleri hakkında bilgisini geliştirmek ana hedeftir. 

Öğrencilerin sözlü metin oluşturabilme becerisini geliştirmek, dil bilinci ve birikimini 

artırmak dersin amaçları arasında yer alır. Bu bağlamda öğrencilere metin, dil ve kültür 

edincinin kazandırılması hedeflenmektedir. EBS sistemindeki ders izlencesinde yer 

alan Yazılı Dil Edinci I ve II derslerinde öğrencilerin Almanca ve Türkçe yazılı metin 

oluşturma edinci kazanmaları beklenir. Bu derste çeşitli metin türleri ele alınarak 

öğrencilerin metin, dil ve kültür edinci kazanmaları amaçlanır. Çeviri Amaçlı Metin 

Çözümlemesi I ve II derslerinde ise sözlü veya yazılı metinler kendi amaçları 

çerçevesinde değerlendirilir ve metin türleri ele alınır. Çağdaş Türk Yazını dersinde 

çeşitli metin türleri incelenerek ilgili metin türlerine yönelik okuma teknikleri 

konusunda bilgi edinilir. Çağdaş Alman Yazını dersinde, çağdaş Alman edebiyatının 

önemli akımları, konuları, yazarları ve anlatım biçimleri tanıtılır.  

 

Ders izlencesi incelendiğinde 3. ve 4. yarıyılda dil edincini doğrudan 

geliştirmeye hedefleyen Ek Dil (Dil Edinci III) ve IV dersleri karşımıza çıkar.  Bu 

derslerde öğrencilere orta-ileri düzeyde İngilizce dilbilgisi, yazma ve konuşma 

becerisi kazandırmak hedeflenir. Derste dilbilgisi, cümle yapısı, sözcük bilgisi, metin 

çözümlemesi ve çevirisi, okuma anlama etrafında alıştırmalar yapılır. Dönem sonunda 

öğrencilerden İngilizce metinleri analiz etmeleri, dilbilgisel kurallara uyarak yazılı ve 

sözlü metinler oluşturmaları beklenmektedir. Çocuk ve Gençlik Edebiyatı I ve II 

seçmeli derslerinde söz konusu edebiyat alanı dil, kültür ve metin türleri açısından 

incelenir. Bununla birlikte bu alana yönelik öğrencilerden çeviri seçimi, çeviri dili ve 

çeviri kararları ve uygulamaları konusunda altyapı birikimi edinmeleri beklenir. 
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Yazınsal Metinler I ve II derslerinde yazınsal metin alt türlerine yönelik temel bilgiler 

aktarılır. Görüldüğü üzere tüm bu derslerde dil edincinin geliştirilmesi amaçlanır.  

 

Sonraki dönemlerde dil edincini geliştirmeyi amaçlayan derslerin uzmanlık 

dersleri olduğu görülür. Örneğin Uzmanlık Çevirisi I (A Alanı), Özel Alan Çevirileri 

II, Uzmanlık Çevirisi II (A Alanı) derslerinde ilgili uzmanlık alanlarında (hukuk, tıp 

vb.) sözlü ve yazılı metin oluşturma çalışmaları yürütülmekle birlikte terminoloji ve 

sözlük bilgisi çalışmaları da yapılmaktadır. Böylece bu derslerde öğrencilerin ilgili 

uzmanlık diline hâkim olması amaçlanır. Bununla birlikte Ek Dil (Dil ve Kültür I) ve 

(Dil ve Kültür II) dersleri yine doğrudan dil edincini geliştirmeyi amaçlayan dersler 

arasında yer alır. Bu derslerde öğrencilerin B1 seviyesinde İngilizce dilbilgisel 

kurallara, cümle yapılarına, sözcük ve metin anlama becerilerine vakıf olması beklenir. 

Böylece öğrencilerin İngilizcede anlatabilme yetilerini geliştirmeleri hedeflenir. 

Dönem sonunda öğrencilerin İngilizcede dört temel beceriyi B1 düzeyde edinmiş 

olmaları beklenir. Bununla birlikte Genel Dilbilim ve Dilbilim Alanları dersleri de dil 

edincini dolaylı olarak geliştiren dersler arasındadır. Bu derslerde metindilbilim, 

anlambilim, sözlükbilim konuları mercek altına alınarak öğrencilerin bu bilgilerden 

yola çıkarak somut dil ve metin çalışmaları üzerinde çözümleme yapma yetilerinin 

geliştirilmesi tasarlanır. Ders izlencesinin 6. yarıyılında bulunan Terimbilgisi dersi de 

dil edincini geliştiren bir ders niteliğindedir. Bu derste çeviri sürecinde ilgili alana 

özgü terimlerin oluşturulması, araştırılıp bulunması ve metin türlerine göre 

kullanılması öğretilir. Öğrencilerin bu ders sayesinde gündelik dil ve uzmanlık dili 

arasındaki ayrımın farkına varması amaçlanır ve ilgili uzmanlık metinlerine özgü 

metin geleneklerini ve dil kullanımını öğrenmesi ve bu bilgileri uygulayabilmesi 

hedeflenir.  

 

Son 2 yarıyılda dil edinci yine uzmanlık dersleri bağlamında ele alınır. 

Uzmanlık Bilgisi III ve IV (B Alanı), Uzmanlık Çevirisi III ve IV (B Alanı) derslerinde 

öğrencilerin uzmanlık bilgisi ve terminoloji konusunda farkındalık kazanmaları 

hedeflenir. İlgili uzmanlık alanın sözlü ve yazılı çevirileri için gerekli dil ve metin 

edincinin geliştirilmesi amaç edinilir. Öğrencilerin ilgili uzmanlık alanında uzmanlık 

diline vakıf olması ve metin türleri konusunda farkındalığa sahip olması beklenir. 
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Bununla birlikte Çeviri ve Yazı Atölyesi I ve II derslerinde de dil edincinin 

geliştirilmesi amaçlanır. Bu derslerde metin üretme süreçleri ele alınır ve bu süreçlerde 

öğrencinin dil bilgisini daha etkin bir şekilde kullanması istenir. Bu derste çeşitli metin 

örnekleri araştırılır ve dil, söylem ve metin gelenekleri açısından incelenerek benzer 

metinler üretilir ve çevrilir. Ek Dil (Çeviri I) ve II derslerinde ise amaç öğrencilerin 

İngilizce dil seviyeleri B2’ye çıkartmaktır ve bu bağlamda öğrencilerin anladığını 

tercüme edebilme yetisini geliştirmektir. Dolayısıyla öğrencilerin B2 düzeyinde dile 

hâkim olacak şekilde sözcük, cümle, paragraf ve metin üzerinden tercüme çalışmaları 

yapmaları hedeflenir.  

 

İncelenen ders izlenceleri sonucunda özellikle ilk yarıyıllarda dil edinci 

üzerinde durulduğu gözlemlenmektedir. Dil edincinin metin edinciyle yakın ilişkisi bir 

diğer gözlemlenen unsurdur. Her dönemde dil edincini geliştirmeyi amaçlayan dersler 

olsa da 5. dönemden itibaren uzmanlık edinci, teknoloji edinci veya araştırma edinci 

gibi alt edinçlerin ön planda olduğunu görmek mümkündür. Bu bağlamda dil edinci 

ilk dönemlerde odak nokta olmakla birlikte dört yıllık çeviri eğitimi boyunca 

geliştirilmesi hedeflenen bir alt edinçtir. İlk iki yarıyılda dil edincini geliştiren dersler 

dilin yapısal özelliklerine odaklanır ve dil edinci, edebi metinler bağlamında ele alınır 

(Yazınsal Metinler, Çağdaş Türk Yazını, Çağdaş Alman Yazını). Sonraki yarıyıllarda 

dil edinci uzmanlık dersleri kapsamında işlenir ve ilgili uzmanlık alanının metin türü 

geleneği ve uzmanlık dili üzerine yoğunlaşılır. Ek Dil dersleri ise programın yabancı 

dili olan İngilizce dersleridir. Bu bağlamda Almanca ve Türkçenin yanında ikinci bir 

yabancı dilin geliştirilmesi ve dört yıllık eğitim sonunda İngilizce çevirilerin yapılması 

amaçlanmaktadır. İki farklı dilin öğrenme sürecini konu edinen çalışmalar ikinci 

yabancı dilin öğrenilmesinde birinci yabancı dilin etkisinin olduğunu gösterir (karş. 

Akpınar Dellal/Bora Günak, 2009; Yılmaz, 2007). İkinci ve üçüncü yabancı dilin 

birbirlerini nasıl etkiledikleri konusu ayrı bir çalışmada detaylı olarak ele alınması 

gereken bir konudur ve bu çalışmanın sınırlarını aşacağından bu tezde yer 

verilmeyecektir. 
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Bu bölümde çeviri eğitimine ve çeviri edinçlerine ilişkin çeviribilimsel 

yayınlarda yer alan bilgiler ele alınmıştır. Çalışmanın odak noktasını oluşturan dil 

edinci çeviribilim çalışmaları kapsamında irdelenmiştir. Mütercim ve Tercümanlık 

bölümü öğrencilerinin dil edinçlerini geliştirme konusunda dil öğretiminden nasıl 

faydalanacağı sorusuna yanıt aramaya çalışmadan önce yabancı dil öğretiminin dile 

olan yaklaşımı ve geliştirdiği yöntem ve teknikler konusunu mercek altına almanın 

uygun olacağı düşünülmektedir. Bu nedenle çalışmamızın bir sonraki bölümünde dil 

öğretiminin dile olan yaklaşımı ve geliştirdiği yöntem ve teknikleri ayrıntılı olarak ele 

alınacak, çalışmayı sınırlandırabilmek adına dil edinci kapsamında sadece yazılı dil 

edincinin geliştirilmesine yönelik yöntem ve teknikler irdelenecektir.
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İKİNCİ BÖLÜM 

 

YABANCI DİL ÖĞRETİMİNDE GELİŞTİRİLEN 

YAKLAŞIMLAR, YÖNTEMLER VE TEKNİKLER 

 

Çeviribilim 1970’li yıllarda özerkliğini elde etmiş bir bilim dalı olmakla 

birlikte doğası gereği disiplinlerarası bir özelliğe de sahiptir. Bu özellik, araştırmacıları 

bir yandan farklı disiplinlerden modeller alıp bunları kuramsal tabanına yerleştirmeye 

zorlarken diğer yandan da bu modellerin çevirilerle ilişkilerinin kurulmasıyla çok 

boyutlu bir bakış açısının kazanılmasını sağlamaktadır (Yazıcı, 2011: 9). Eğitim 

bilimleri ve çeviribilim arasındaki ilişki üzerine odaklanmış tez çalışmamızın, 

disiplinlerarası ilişkiyi vurguladığı söylenebilir. Çeviribilimin özerk bir bilim dalı 

olmasıyla birlikte akademik çeviri eğitimi veren kurumların sayısında büyük bir artış 

olmuş ve bu durum da çeviri eğitimi üzerine kafaya yormayı ve çalışmalar yürütmeyi 

beraberinde getirmiştir. Çeviri eğitimi bağlamında müfredat, derste uygulanacak 

yöntem gibi konular uzun yıllardır araştırmacılar tarafından tartışılmıştır. Çeviri 

eğitimine ilişkin çok sayıda çalışma bulunsa da Baykan Smets’in de Akademik Çeviri 

Eğitiminde Kuramsal Yaklaşımların Yeri ve Önemi başlıklı doktora tezinde ifade 

ettiği gibi çeviri eğitiminin hala eğitim bilimlerinden yeterince faydalanmadığı 

söylenebilir (Baykan Smets, 2014: 40, 222, 245). Oysaki akademik çevri eğitiminde, 

müfredat planlamasında, derslerin yürütülmesinde ve dersler arasında bağlantıların 

kurulmasında, akademik çeviri eğitiminin ilkelerinin yanı sıra öğrenme sürecinin ve 

bununla ilgili kavramların da göz önünde bulundurulması gerekmektedir. Öğrenme 

süreçlerini ele alan eğitim bilimleri, son 20 yılda öne sürdüğü yaklaşımlar ve 

yöntemler ile farklı öğrenme şekillerini ortaya koyarak öğretime farklı bakış açıları 

sunmuş, öğretimi ve öğrenimi olumlu yönde etkilemiştir (karş. Baykan Smets, 2014: 

91). Bu bağlamda akademik çeviri eğitiminde, öğrenmenin etkili bir şekilde 

gerçekleştirilmesi adına eğitim bilimlerinden faydalanılmasının çeviri eğitimine katkı 

sağlayacağını öne sürmek yanlış olmayacaktır. 
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Çalışmamızın bu bölümünde tezimizin odağında yer alan dil edincinin, 

akademik çeviri eğitimi kapsamında nasıl geliştirilebileceğinin izini sürmek adına 

eğitim bilimlerinin bir dalı olan yabancı dil eğitimi programlarında araştırmacılar 

tarafından geliştirilen yaklaşımlar, yöntemler ve teknikler irdelenecektir. Bu 

yaklaşımlar, yöntemler ve teknikler farklı disiplinlere dayanır ve yabancı dil eğitimi 

gibi disiplinler tarafından alanlarına uygulanarak entegre edilir. Bilginer Onan, “Dil 

Öğretiminde Disiplinler Arası Yaklaşımlar” başlıklı makalesinde de belirttiği üzere 

20. yüzyılın ikinci yarısından itibaren dil eğitimi alanında da disiplinlerarası 

çalışmaların benimsenmeye başlandığı gözlemlenmiştir (Onan, 2017: 147). Dil 

eğitiminde gerçekleştirilen araştırmalarda iletişim, dilbilim, göstergebilim, 

metindilbilim, beyin, bellek, edebiyat, sosyoloji, felsefe, psikoloji, bilişsel psikoloji 

gibi birçok disiplinin verilerinden faydalanıldığı görülmektedir (Onan, 2017: 147). 

 

Yukarıda da ifade ettiğimiz gibi çalışmamızın bu bölümünde yabancı dil 

eğitimi tarafından geliştirilen yaklaşımlar, yöntemler ve teknikler mercek altına 

alınacaktır. Çalışmamızı sınırlandırabilmek adına yabancı dil eğitimindeki güncel 

yaklaşımlara, yöntemlere ve tekniklere yer verilecektir. Bu bağlamda güncelliğini 

kaybetmiş bilişsel ve davranışçı bakış açılarına kısaca değinilecektir. Bu 

yaklaşımlardan kısaca bahsetmemizin sebebi, yabancı dil eğitimi alanındaki 

yaklaşımların gelişimini gözler önüne sermek ve geleneksel ile güncel/çağdaş 

yaklaşımlar arasındaki farkı göstermektir. Güncel yaklaşım olarak değerlendirilen 

yapılandırmacılık ve bu yaklaşımın izinde geliştirilen yöntemler ayrıntılı olarak ele 

alınacaktır. Eklektik (seçmeci) bir çalışma gerçekleştirerek “yapılandırmacılık”, 

“istasyon yöntemi”, “eylem odaklı yaklaşım”, “süreç-tür temelli yaklaşım”, 

“kontrollü, güdümlü, serbest ve yaratıcı yazma teknikleri” tanıtılacak ve Yazılı Dil 

Edinci dersinin işleyiş yöntemi bağlamında incelenecektir. Burada eklektik yöntemle 

ilgili küçük bir parantez açmakta fayda vardır. Eklektik yöntem “[…] bilinen 

yöntemlerin amaca en uygun ve öğretimde en başarılı olan yönleri seçilerek birbiriyle 

en verimli biçimde uyuşturulmasıyla […]” (Demircan, 1990: 162) elde edilir. Bu 

bağlamda ders ortamında öğrenenlerin eksiklikleri doğrultusunda ihtiyaçlarını 

karşılayabilmek adına farklı yöntem ve tekniklerin seçilmesi ve harmanlanması uygun 

görülmüştür. Yapılandırmacı yaklaşımının detaylıca irdelenmesinin nedeni, çalışma 
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kapsamında yer verilecek olan yöntem ve tekniklerin yapılandırmacı yaklaşımdan 

etkilenerek geliştirilmesi ve bu yaklaşımla ortak özellikler taşımasıdır. Bu bağlamda 

ders ortamı, dersin işleyişi hakkında genel bilgiler, öğretmen-öğrenci ilişkisi gibi 

konular yapılandırmacı yaklaşım bağlamında ele alınacaktır. Bu bölümde mercek 

altına alınan yaklaşım, yöntem ve tekniklerin tezin üçüncü bölümündeki “çeviri 

eğitimine yansımaları” başlığı altında çeviri eğitimiyle ilişkilendirilecektir. Bu nedenle 

bu bölümde çeviri eğitimi ile ilişkilendirme dahil edilmemiştir. 

 

 

2. 1 Öğrenme Yaklaşımları 

 

1900’lü yıllardan günümüze kadar öğrenme ve öğretme konusunda çeşitli 

yaklaşımlar geliştirilmiştir. Bu yaklaşımlar “davranışçı, bilişsel ve yapılandırmacı” 

olmak üzere temel olarak üç grupta toplanmıştır. Bu yaklaşımların öğrenme kavramına 

bakış açıları birbirinden farklılık gösterir. Davranışçı yaklaşıma göre öğrenme, 

çevreden gelen uyarıcılara tepki göstererek gerçekleşir (Skinner, 1963: 953). Bilişsel 

yaklaşımda ise öğrenme, zihinsel bir süreç olmakla birlikte doğrudan 

gözlemlenemeyen bir süreç olarak değerlendirilir (Ertmer/Newby, 2013: 50-51). 

Bugün hala güncelliğini koruyan yapılandırmacı yaklaşıma göre, öğrenme zihinde bir 

yapılandırma sonucunda ve bireyin deneyimlerinden yola çıkarak oluşmaktadır 

(Ertmer/Newby, 2013: 55). Öğrenmeye ilişkin bu yaklaşımlar yabancı dil öğretimini 

de etkilemiş ve çeşitli yaklaşımlar ve yöntemler geliştirilmiştir. İletişimsel, eylem 

odaklı ve keşfederek öğrenme yaklaşımları yapılandırmacı yaklaşımın yanında 

yabancı dil öğretimi kapsamında gündeme gelen güncel yaklaşımlar arasındadır 

(Güneş, 2011: 124).  Bu çalışmada, akademik çeviri eğitiminin amacına uygun görülen 

yapılandırmacı yaklaşıma odaklanılacaktır. Alanların sınırlarının netleşmesi için 

öncelikle davranışçı ve bilişsel yaklaşımlar ele alınacak, ardından yapılandırmacı 

yaklaşım aktarılacaktır. 
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2.1.1 Davranışçı Yaklaşım 

 

Davranışçı yaklaşım, 20. yüzyılın başlarında psikolog J. B. Watson tarafından 

geliştirilmiş ve 1950’li yıllarda eğitim dünyasında büyük bir ilgiyle karşılanmıştır 

(Demirezen, 1988: 135-136). Davranışçı öğrenme yaklaşımının temel kabulü, 

öğrenmenin sadece bir davranış değişimi olarak görülmesine dayanır. Sadece 

gözlemlenebilen ve ölçülebilen davranışları inceleyen davranışçı yaklaşım, 

organizmanın davranışında bir değişiklik gerçekleştiğinde öğrenmenin söz konusu 

olduğunu ileri sürer (Skinner, 1948: 123). Geleneksel bakış açısı olarak 

değerlendirilen bu yaklaşımda ders ortamında mekanik alıştırmalara yer verilmektedir. 

Mekanik alıştırmalarda, öğretmen ders ortamında “[...] örnek model vericisi öğrenci 

de bu modelin tekrar edici durumundadır” (Göçer, 2015: 25). Bu bağlamda tekrar, yer 

değiştirme ve çevirme alıştırmalarını gerçekleştirildiği söylenebilir. Bu uygulamaların 

temel amacı, organizmanın davranış repertuarındaki doğru tepkilerin sayısını 

artırmaktır (Mietzel, 2001: 394). 

 

Bu yaklaşımın önemli temsilcilerinden Skinner, yapmış olduğu hayvan 

deneylerinden yola çıkarak sözel davranış üzerinde birtakım sonuçlara varır. Skinner’e 

göre insan, geniş bir davranış repertuarına sahip organizmadır. Söz konusu 

davranışların ortaya çıkmasında uyarıcı, yanıt ve pekiştirme olmak üzere üç öge 

belirleyicidir (Skinner, 1948: 164). Öğrenme sürecinde pekiştirmenin çok önemli 

olduğunu ileri süren Skinner, ancak bu yolla davranışın tekrar ortaya çıkacağını ve 

böylece bir alışkanlık haline gelebileceğini ifade eder (Skinner, 1963: 953-955). 

 

Ancak bu yaklaşımın öne sürdüğü şekilde edinilen bilginin yeni durumlara 

uygulanamıyor olması, Skinner’in birçok araştırmacı tarafından eleştirilmesine yol 

açmıştır. Eleştirilenler arasında özellikle dilbilimci Noam Chomsky göze 

çarpmaktadır. Noam Chomsky “A Review of B.F. Skinner’s Verbal Behavior” [B.F. 

Skinner’in Sözel Davranış Yaklaşımı Üzerine Eleştiri] başlıklı makalesinde Skinner’in 

hayvanlar üzerindeki deneylerden yola çıkarak sözel davranışçılığı açıklamasını ve 

böylece öznelerin rolünü gerçekte olduğundan daha az önemli bulmasını 
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eleştirmektedir (Chomsky, 1959). Zaman içerisinde dil öğrenimi gibi karmaşık 

becerilerin ediniminin açıklanmasında daha farklı bir yaklaşımın gerekliliği kabul 

edilmiştir.  

 

 

2.1.2 Bilişsel Yaklaşım  

 

1950’li yılların sonunda davranışçı yaklaşımın öğretim ilkelerini açıklamada 

yetersiz kaldığı düşünülmüş ve bu yaklaşım terk edilerek bilişsel yaklaşıma geçilmeye 

başlanmıştır (Ertmer/Newby, 2013: 50). Zihinsel dinamikleri ele alan bilişsel yaklaşım 

kuramı, davranışçı yaklaşıma göre problem çözme, akıl yürütme gibi üst bilişsel 

becerileri açıklamada daha yeterli görülmektedir (Ertmer/Newby, 2013: 50-51). 

Bilişselcilik kuramı, öğrenenlerin öğrenme süreçlerini kavramsallaştırma ve zihnin 

bilgiyi nasıl aldığı, düzenlediği, depoladığı ve yeniden edindiği üzerinde durur 

(Ertmer/Newby, 2013: 54).  Jonassen’e göre bilişselci öğrenme kuramı, öğrenenlerin 

ne yaptığını değil ne bildiğini ve bunu nasıl bildiğini açıklamaya çalışan bir kuramdır 

(Jonassen, 1991: 6). Yukarıda da ifade edildiği gibi davranışçı yaklaşım gözlemlenen 

davranış değişikliklerine dayanırken, bilişselcilikte öğrenmenin zihinsel bir süreç ve 

gözlemlenemeyen bir olgu olduğu kabul edilir. Bilgiyle meşgul olma, kodlama, 

dönüştürme, tekrarlama, saklama ve geri çağırma yolları öğrenmeye ilişkin temel 

kavramlar arasında yer alır (Ertmer/Newby, 2013: 51).  Bununla birlikte öğrenme 

sürecinde öğrenenlerin düşüncelerine, tutumlarına, inançlarına ve değerlerine önem 

verilir (Winne’den akt. Ertmer/Newby, 2013: 52). Öğrenme sürecinde öğretmenin 

görevi öğrenenlerin önceden öğrendikleri bilgiler ile yeni kavramlar arasında bağlantı 

kurmasına olanak sağlayacak ortamları oluşturmak ve bu süreçte öğreneni aktif 

tutmaktır (Ertmer/Newby, 2013: 53).  

 

Davranışçı ve bilişsel kuramların ortak noktası öğrenme sürecinde çevresel 

koşulların kolaylaştırıcı etken olarak değerlendirilmesidir. Davranışçı yaklaşıma göre 

öğrenme sürecini etkilemek için çevresel koşulların değiştirilmesi üzerinde durulurken 
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(örneğin uygun cevap geldiğinde pekiştireç1 sağlamak); bilişsel yaklaşım öğreneni 

değiştirme üzerine odaklanır (örneğin uygun öğrenme stratejilerinin kullanımı ile 

öğreneni desteklemek) (Shuell, 1986: 413). Bu iki kuram arasındaki fark bilişsel 

yaklaşımın öğrenende tepkiye yol açan zihinsel etkinliklerine odaklanması ve zihinsel 

planlamayı, hedef belirleme süreçlerini kabul etmesidir (karş. Shuell, 1986: 415; 

Ertmer/Newby, 2013: 58).  

 

Ertmer ve Newby, bilişsel yaklaşımla bağlantılı olarak şunları söylemektedir: 

 

 

• “Öğrenenin öğrenme sürecine etkin bir şekilde katılmasının üzerinde 

durulması [öğrenen kontrolü, üstbilişsel çalışma (örneğin öz planlama, 

gözlemleme ve düzenlemeler yapma teknikleri)] 

• Önkoşul ilişkilerinin tanımlanması ve gösterilmesi için hiyerarşik analizlerin 

kullanılması (bilişsel görev analizi yöntemi)  

• En iyi şekilde bilgi işlemenin kolaylaştırılması için bilginin yapılandırılması, 

düzenlenmesi ve sıralanmasının üzerinde durulması (anahat belirleme, 

özetleme, birleştirme ve ön düzenleme gibi bilişsel stratejilerin kullanımı)  

• Öğrencilerin daha önce öğrendikleriyle bağlantı kurmasına izin veren ve 

bunu teşvik eden öğrenme çevrelerinin oluşturulması [ön koşul becerilerinin 

hatırlanması, ilgili örneklerin, benzerliklerinin kullanılması” 

(Ertmer/Newby, 2013: 53). 

 

 

Ertmer ve Newby’in yukarıda saydıkları temel kabullerden yola çıkarak bilişsel 

yaklaşımın geleneksel yaklaşımdan farklı olarak öğrenenin ön planda tutulduğu, 

bilgiyi aktif olarak kullanılıp yapılandırdığı ve öğretilen bilgilerin ön bilgilerle 

ilişkilendirilerek öğrenenlere sunulduğu belirtilebilir. Bu doğrultuda geleneksel 

eğitimden farklı olarak bilişsel yaklaşımda bilginin ‘bağlam’ içerisinde öğrenilmesinin 

önemli olduğunu ifade etmek yanlış olmayacaktır. 

 

 

 

 
1 Eğitimde “pekiştireç” kavramı en genel anlamıyla “[…] bir davranışın ileride yinelenme olasılığını 

arttıran uyarıcı olarak tanımlanabilir (Can, 2005:103).  
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2.1.3 Yapılandırmacı Yaklaşım2 

 

Eğitimde yapılandırmacı yaklaşımın 3  yansımalarını ele almadan önce 

yapılandırmacılığın kuramsal temellerini incelemekte fayda olduğunu düşünüyoruz. 

Yapılandırmacı kuramın ortaya çıkışı, bilgi ve öğrenmenin doğası üzerine yapılan 

düşüncelere dayanır (Murphy, 1997: 3). Bir başka deyişle, yapılandırmacı kuram 

doğrudan bir öğrenme kuramı olmayıp, bilgi ve insan arasındaki ilişki için geliştirilmiş 

bir yaklaşımdır. Genel haliyle “[…] yapılandırmacı bakış açısına göre bilgi, birey 

tarafından çevresiyle olan etkileşimleri aracığıyla oluşturulur” (Murphy, 1997: 3). Bu 

bilgilerden de anlaşılacağı üzere yapılandırmacı yaklaşımda bilginin nasıl 

yapılandırıldığı düşüncesinden yola çıkılarak öğrenme süreci hakkında çıkarımlarda 

bulunulur. Bu yaklaşım birçok alan tarafından ele alınır, çünkü bilgi ve bilgiyle ilgili 

tüm meseleler sadece bilgi kuramcısı ve felsefeciler tarafından irdelenen bir konu 

olmayıp aynı zamanda bilim, dil, eğitim psikolojisi ve hatta bilgisayar programcıları 

tarafından incelenmesi gereken bir konu niteliğindedir (Murphy, 1997: 4).  

 

Nasıl ki yapılandırmacı yaklaşım birçok alan tarafından ele alınıyorsa, temeli 

de birden fazla alanın çalışmalarından yola çıkarak geliştirilmiştir. Bu yaklaşımın 

temeli psikoloji ve felsefe alanına dayanır (Perkins, 1991: 20).  Piaget’in bilişsel ve 

gelişimsel yaklaşımı, Vygotsky ve Bruner'in etkileşimi ve kültürel vurgusu, 

öğrenmenin bağlamsal doğası, Dewey’in aktif öğrenimi, von Glasersfeld’in 

epistemolojik tartışmaları, postmodernist yaklaşımı, Thomas Kuhn’un paradigması ve 

bilimsel devrimleri yapılandırmacı yaklaşımının temelini oluşturur (Driscoll, 2000: 

387).  

 
2  İngilizcedeki “constructivism”, Almancadaki “Konstruktivismus” kavramı Türkçe eğitim 

literatüründe “yapılandırmacılık”, “oluşturmacılık”, “bütünleştirici” terimleri ile karşılanmıştır. Ancak 

incelenen akademik çalışmalarda “yapılandırmacılık” kavramının daha yaygın kullanıldığı 

gözlemlenmiştir. Ayrıca Milli Eğitim Bakanlığı Talim ve Terbiye Kurulu’nun 12.07.2004 tarihli 

kararıyla ilköğretim programlarında eğitim felsefesinin yapılandırmacılık yaklaşımını benimsemesi 

sonucunda “yapılandırmacılık” terimi eğitim bilimlerinde kullanılmaya başlanmıştır. Bu durumdan 

hareketle bu tez çalışmasında da “yapılandırmacılık” kavramı kullanılacaktır. 
3  Yaklaşımlar belirli bir kurama dayanarak geliştirilir. Yöntemler ise yaklaşımlara, teknikler de 

yöntemlere dayanır. Dil öğretimi açıdan baktığımızda yaklaşım, dil ve dil öğrenimi ile ilgili 

varsayımların ele alındığı düzlemdir. Yöntem ise kuramın uygulamaya döküldüğü ve öğretilecek 

becerilerin içeriği ve sıralamasının yapıldığı düzeydir. Teknik de sınıf içindeki uygulamaların 

betimlendiği düzlemdir (Richards/Rodgers, 2001: viii, 19; Anthony, 1963: 63-67). 
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Yapılandırmacı görüşü savunanlar, öğrenme sürecinin sistematik olmadığını 

düşünürler. Böylece pozitivist paradigmaya dayanan nesnelci bakış açısını reddedip 

bilgi ve öğrenmeyi özneler arası (intersubjectivity) olarak kabul ederler (Yurdakul, 

2010: 39-40). Bünyamin Yurdakul, Eğitimde Yeni Yönelimler başlıklı yapıtta yer 

alan “Yapılandırmacılık” yazısında yapılandırmacılığı aşağıdaki sözlerle özetler:  

 

 

“[…] yapılandırmacı öğrenme, bireysel bilişte oluşan öznel anlamların sosyo-

kültürel bağlamda özneler arası süreçlerle yeniden oluşturulması; bilgi ise 

bireyin eylemleriyle ve bu eylemlerinden edindiği deneyimlerle ilişkili ancak, 

bilişin dışında yapılandırılamayan bir olgu olarak görülebilir. 

Yapılandırmacılıkta bilginin; hiçbir zaman kişiden bağımsız olmadığı, 

duruma özgü, bağlamsal ve bireysel anlamların görünümü olduğu kabul 

edilmektedir” (Yurdakul, 2010: 40).  

 

 

Böylece yapılandırmacılığın, bilginin çok yönlü ve sosyal etkileşim ürünü 

olduğunu iddia eder. Vygotsky de bilginin sosyal etkileşim ürünü olduğunu ileri 

sürer (Cole/Wertsch, 1996: 250).  

 

Yapılandırmacı yaklaşım bağlamında çeşitli eğilimler mevcuttur. Ernest, “[…] 

araştırmacılar kadar yapılandırmacılığın çeşitleri vardır” (Ernest, 1995: 459) sözleriyle 

yapılandırmacılığın çok çeşitli olduğunu vurgular. Konu bağlamında Avustralyalı 

eğitim psikoloğu John Biggs ise “Enhancing Teaching through Constructive 

Alignment” [Yapılandırmacı Uyum Yoluyla Öğretimi Güçlendirme] başlıklı 

makalesinde yapılandırmacı kuramda çeşitli yaklaşımların söz konusu olduğunu ifade 

eder (Biggs, 1996: 348). Kaynaklarda en sık von Glasersfeld’in öncülüğündeki 

“Radikal Yapılandırmacılık”, Piaget’in geliştirdiği “Bilişsel Yapılandırmacılık” ve 

Vygotsky’nin öncülüğünü yaptığı “Sosyal Yapılandırmacılık” karşımıza çıkar. 

Radikal yapılandırmacılık, gerçeklik, hakikat, dil ve insan kavrayışına yönelik sorulara 

pragmatik bir yaklaşım sağlayan bir bilme teorisidir (von Glasersfeld, 1995). “[…] 

gelenekten kopuk, bilginin “nesnel” bir ontolojik gerçekliği yansıtmadığı, yalnızca 

deneyimlerimizle oluşturulan bir dünyanın düzenini ve örgütlenmesini yansıttığı bir 

bilgi teorisi” (von Glasersfeld, 1984: 24) olması, onun radikal olarak adlandırılmasına 
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neden olmuştur. Bir başka ifadeyle nesnel bilginin varlığı reddedilerek bilgi öznel 

olarak nitelendirilir. Piaget’in geliştirdiği bilişsel yapılandırmacılıkta zihin süreçleri 

ön plandadır (Piaget, 1973). Sosyal yapılandırmacılıkta ise bilginin ve anlam 

oluşturmanın sosyal ortamlarda bireylerin birbirleri ile etkileşimi sonucunda 

gerçekleştiği vurgulanmaktadır (Cole/John-Steiner/Scribner/Souberman, 1978: 90, 

125). Söz konusu öğrenme kuramlarında bir farklılık olsa da Biggs’in de ifade ettiği 

üzere bu yaklaşımların arasında ortak temellerin var olduğu söylenebilir. Genel olarak 

yapılandırmacı kuramlar; […] öğrenenlerin etkin biçimde seçerek ulaştıkları ve kendi 

bilgilerini hem bireysel hem de sosyal etkinlikler aracığıyla bütün olarak 

yapılandırdıkları […]” (Biggs, 1996: 348) konularında bir uzlaşım gösterir. 

Çalışmamızın sınırlarını aşmamak için bu noktada sözünü ettiğimiz bu ekoller detaylı 

olarak irdelenmeyecektir.  

 

Olssen, yapılandırmacılığın temel önermelerini Matthews’un açıklamalarına 

dayanarak aşağıdaki gibi özetler: 

 

 

“1. Bilgi çevreden pasif bir biçimde alınmaz, algılayan birey tarafından etkin 

olarak yapılandırılır.  

2. Bilgiye ulaşmak bireyin yaşamını düzenleyen bir uyum sürecidir. Bilen kişi, 

zihni dışında var olan bağımsız bir dünyayı keşfetmez. 

3. Bilgi bireysel ve toplumsal olarak oluşturulur.” (Olssen’den akt. 

Yurdakul, 2010: 41-42).  

 

 

Yukarıdaki sözlerden de anlaşılacağı üzere bilgi aktif bir alımlama süreci ile 

tanımlanır. Bilgi, sosyal etkileşimle ve bireysel anlamlarla oluşturulur. 

 

Yapılandırmacılık yaklaşımına ilişkin farklı görüşler hâkim olsa da bu kuramın 

eğitimi ve öğrenimi nasıl etkileyebileceği üzerine düşüncelerin genel anlamıyla ortak 

olduğu söylenebilir (Murphy, 1997: 5). Çalışmamızın sınırlarını aşmamak adına bu 

bağlamda yapılandırmacılık yaklaşımın kuramsal temelleri daha fazla irdelenmeyecek 

ve eğitimde yapılandırmacılık konusu ele alınacaktır. 
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Yapılandırmacı Öğrenme Kuramı  

20. yüzyılın sonundan itibaren eğitim pratiğinde uygulanan yapılandırmacı 

yaklaşım, bireyin öğrenme ve zihin becerilerini geliştirmeye odaklanır (karş. Sönmez, 

2019: 1683). Böylece öğrenme kuramları bağlamında davranışçılıktan bilişsel 

yaklaşımlara ve en nihayetinde yapılandırmacı yaklaşıma doğru bir değişim 

gerçekleşmiştir. Law, söz konusu değişimi “dıştan içe bakışa kayış” olarak 

nitelendirmiştir (Law’dan akt. Baykan Smets, 2014: 99). Yapılandırmacı yaklaşım ve 

bilişsel yaklaşım arasındaki ortak nokta, her iki yaklaşımın öğrenmenin zihinsel 

işlemler sonucunda gerçekleştiğini savunmalarıdır. Bu kabulün ötesine geçen 

yapılandırmacı yaklaşım, öğrenenlerin yeni bilgiyi var olan bilgilerin üzerine 

yapılandırdıklarını ileri sürer. Bilişselci yaklaşımda öğrenenlerin bilgisi bir başkası 

tarafından oluşturulmaktadır. Yapılandırmacı yaklaşımda ise bilginin zihinden 

bağımsız düşünülemeyeceği ve “aşılanamayacağı” görüşü hakimdir. Bir başka deyişle, 

öğrenenler dış dünyadan aldığı bilgileri belleğine aktarmaz, bireysel deneyimler ve 

etkileşimler temelinde dünyaya ilişkin kişisel yorumlarını oluşturur 

(Bednar/Cunningham/Duffy/Perry, 1991: 91).  

 

Davranışçılığı ve bilişselciliği kapsayan nesnelci yaklaşım, “[…] öğrencinin 

‘bilmesi’ gereken olguların, ilişkilerin ve özelliklerin tanımlanmasına odaklanırken 

[…]” (Duffy/ Jonassen, 1991: 8); yapılandırmacı yaklaşımda öğrenme hedefi 

kapsamında bağlamsal öğrenme vurgulanır (Ertmer/Newby, 2013: 57). 

Yapılandırmacı yaklaşımın temsilcilerinden, John Seely Brown, Allan Collins and 

Paul Duguid, buradaki tanıma benzer biçimde “Situated Cognition and the Culture of 

Learning” [Konumlanmış Biliş ve Öğrenme Kültürü] başlıklı makalede, öğrenmeyi 

ömür boyu devam eden bir süreç olarak tanımlarlar ve öğrenmenin iletişim bağlamında 

gerçekleştiğini ifade ederler (Brown/Collins/Duguid, 1989: 32-33). Bu bilgilerden 

yola çıkarak yapılandırmacılıkta öğrenme yaşam boyu gerçekleşen bir süreç olmakla 

birlikte bilgi, “[…] yaşantılarını anlamlı hale getirmeye çalışan birey tarafından etkin 

olarak yapılandırılmaktadır” (Yurdakul, 2010: 41).  

 

Yapılandırmacı eğitim konusunu ele alan kaynaklarda yapılandırmacı 

yaklaşımın bilgi ve öğrenmeye ilişkin özelliklerinin eğitim pratiğine yansıyabilmesi 
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için yerine getirilmesi gereken koşullar olarak birtakım ilkeler belirlenmiştir. Bu 

ilkeler çeşitli araştırmacılar tarafından farklı şekillerde adlandırılsa da ortak birtakım 

özelliklerin olduğunu söylemek yanlış olmayacaktır. Çalışmamız kapsamında bu 

yaklaşımın önemli temsilcileri arasında yer alan ve konuyla ilgili önemli çalışmaları 

olan Savery ve Duffy’nin çalışmalarında kabul ettikleri ilkeler ele alınacaktır. John R. 

Savery ve Thomas M. Duffy “Problem Based Learning: An Instructional Model and 

Its Constructivist Framework” [Probleme Dayalı Öğrenme: Öğretici Bir Model ve 

Yapılandırmacı Çerçevesi] başlıklı makalelerinde Rorty ve von Glasersfeld’in 

görüşlerinden yola çıkarak öğrenmede felsefi açıdan üç koşulun önemli olduğunu 

kabul ederler: 

 

1) Çevreyle etkileşimin sonucunda anlamın gerçekleşmesi 

Savery ve Duffy yukarıdaki koşulun yapılandırmacılığın temel yapı taşını 

oluşturduğunu ve anlamlandırma sürecinde içeriğin, bağlamın, öğrenen 

etkinliğinin ve öğrenen kişinin amaçlarının belirleyici olduğunu ifade ederler 

(Savery/Duffy, 1995: 31). Araştırmacılar anlamın bireysel bir yapı olduğunu ileri 

sürerek paylaşılamayacağını ancak diğer anlamlarla karşılaştırılarak test 

edilebileceğini açıklarlar.  

2) Bilişsel çelişki veya kargaşa öğrenme için teşvik edici bir unsurdur ve 

öğrenilenlerin düzenlenmesini ve doğasını belirler  

Savery ve Duffy, öğrenme ortamında bir uyarıcının veya bir amacının söz 

konusu olması gerektiğini ve bu amacının öğrenenin deneyimine bağlı olarak 

belirlendiğini açıklar. Teşvik edici unsurlar olarak nitelendirilen amaçlar, aynı 

zamanda neyin öğrenileceğine de karar vermeyi içerir. Savery ve Duffy, Dewey 

ve Piaget gibi araştırmacıların öğrenmeyi teşvik eden unsuru hangi açıdan ele 

aldıklarına değinerek kendi görüşlerini ortaya koyar. Dewey, öğrenmeyi 

yönlendiren etmenin ‘sorunsal’ olduğunu ifade eder (Savery/Duffy, 1995: 31, 

ayrıca bkz. Dewey, 1938). Piaget ise var olan şemanın (bilişsel yapı) içinde 

deneyimler sürekli benimsenmediği zaman yerleşime duyulan ihtiyacın amaç 

olduğunu savunur (bkz. Piaget, 1977). Savery ve Duffy ise, öğrenme için itici 
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gücün bilişsel çelişkiler olduğunu, bunların da öğrenme için zihinsel ve faydacı 

amaçlar olduğunu ifade eder (Savery/Duffy, 1995: 31).  

3) Bilgi sosyal etkileşimden ve bireysel anlamlarının uygulanabilirliğini 

değerlendirmekten doğar 

Araştırmacılar, sosyal çevrenin bireysel anlamlandırma sürecinde ve bilginin 

oluşturulmasında belirleyici bir etken olduğunu ileri sürer. Bu bağlamda 

yapılandırmacı sınıflarda işbirliğine dayalı öğrenme4 ortamları tercih edilir. Kişi 

ortak gruplarla yaptığı çalışmalar aracığıyla hem kendi bilgisini test etme fırsatı 

bulur hem de grup üyelerinin bilgilerini inceleme olanağı elde eder. Bu görüşü von 

Glasersfeld’de de görmek mümkündür. Ona göre başka insanlarla etkileşim 

kurarak ve farklı görüşlere ulaşarak kendi görüşümüzü sorgulamamız olanaklı hale 

gelir (von Glasersfeld, 1989: 129, 131). Bu durum ise zihinde bir karmaşıklığa 

neden olur ve böylece öğrenme teşvik edilir. Bu husus bize bireysel anlamların 

uygulanabilirliğinin değerlendirilmesinde ve bu anlamlar doğrultusunda örtüşen 

bazı bilgilerin oluşturulmasında sosyal çevrenin belirleyici olduğunu gösterir 

(Savery/Duffy, 1995: 32).  

 

Yukarıdaki ilkelerin eğitime yansıması altı başlık altında ele alınabilir: 

1) Yeni bilgilerin öğrenilmesi önceki bilgi üzerine inşa edilir  

Bilişsel ve sosyal yapılandırmacılık, yeni bilgilerin önceki bilgiler üzerine inşa 

edilerek öğrenildiğini savunur.  Knight, “[…] bilgiyi hali hazırda bildiklerimize 

dayanarak inşa ettiğimizi ve öğrendiğimiz her görüşün devam eden zihinsel 

gelişimimizi kolaylaştırdığını” (Knight, 2002: 3) dile getirerek önbilgilerle yeni 

bilgi arasında bağ kurulması gerektiğini vurgular. Bu ilke doğrultusunda öğretmen 

öğrencilerinin kültürel arka plan bilgisini dikkate almalıdır. Öğretmen öğrencinin 

arka planına dokunarak onun öğrenimini kolaylaştırır. Önceden belirlenmiş 

müfredat programı, öğrencilerin arka plan bilgisine göre şekil alır (Adelman 

Reyes/Vallone, 2008: 36). 

 
4 İşbirliğine dayalı öğrenme, öğrencinin aktif bir rol üstlendiği, grup arkadaşlarından sorumlu oldukları 

bir yöntemdir (Sarı, 2018: 140). Bu öğretim yönteminde küçük gruplar halinde çalışılır.  
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2) Öğrenme sosyal etkileşim aracığıyla sağlanmış olur  

Öğrenme sürecinde dilin ve kültürün önemi büyüktür. De Kock, Sleegers ve 

Voeten, bilginin bireysel olarak inşa edilmesine rağmen, sosyal etkileşim 

aracığıyla ve kültürel olarak konumlandırılmış bağlamlarda sağlandığını savunur 

(De Kock/Sleegers/Voeten, 2004: 148-149).  Öğretmen derste grup çalışmalarına 

yer vererek destekleyici bir ortam sağlamış olur. Bu noktada önemli olan bu grup 

çalışmalarının ve sosyal etkinliklerin bir amaç çerçevesinde yapılmasıdır. Burada 

söz konusu olan işbirlikçi çalışma, sadece öğrencilerin grup çalışmaları yapmaları 

ve bireysel bilgilerini başkalarıyla paylaşmaları değildir. Aynı zamanda işbirliği 

halinde çalışma, bilginin iç yüzünün ve çözümlerin sinerjik bir şekilde ortaya 

çıkmasını sağlar (Brown/Collins/Duguid, 1989: 40). Bir başka deyişle öğrenciler 

hedefe yönelik faaliyet göstermeleri sonucunda bilgiyi kavrar ve söz konusu 

problemi çözebilirler. Örneğin yabancı dil öğretiminde grup çalışmalarının önemi 

sıkça ifade edilmektedir. Bunun nedeni, grup çalışmalarında öğrencilerin bir konu 

üzerine konuşmaları, tartışmaları ve bu yolla grup çalışmasının hem konunun 

içeriği hem dil yönünden destekleyici olmasıdır (Adelman Reyes/Vallone, 2008: 

36-37).  

3) Öğrenme sürecinde problem çözmenin önemi  

Bu yaklaşım kapsamında öğretmenler derslerde öğrencilere beyin fırtınası ve 

araştırma yapmalarını söyler, konuyla ilgili farklı sorular sorar. Öğrencilere ihtiyaç 

duydukları desteği sağlarken onlardan problem çözmelerini isterler (Adelman 

Reyes/Vallone, 2008: 37). Bu süreçte önemli olan, derste ele alınan tüm 

etkinliklerin bir amaç doğrultusunda gerçekleştirilmesi ve amacın öğrenenler için 

açık ve belirgin olmasıdır (Savery/Duffy, 1995: 32). Bununla birlikte ders 

içeriklerinin öğrencilerin seviyelerine uygun olması da önem taşır. Eğer bir içerik 

çok kolay veya çok zorsa, bilişsel yapıların oluşacağı bağlamın gerçekleşmediği 

düşünülür (Adelman Reyes/Vallone, 2008: 37). Bu bağlamda yapılandırmacı 

yaklaşımı benimseyenlerin çoğu, sınıf ortamında zorlu görevlere de yer verilmesi 

gerektiğini savunur. Görevin kolay olması öğrencinin gerçek hayatta zor 

durumlarla karşılaştığında bunların üstesinden gelememesine neden olur. Böylece 
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öğrencinin söz konusu zorlu görevi çözme becerisini kazanabilmesi için ders 

ortamında olabildiğince fazla zorlu görevle karşılaşması gerekir (Driscroll, 2000: 

395).   

Driscoll, öğrenmenin en önemli hedeflerinin problem çözme, akıl yürütme ve 

eleştirel düşünme olduğunu dile getirerek bilginin doğrudan aktarıldığı geleneksel 

sınıflardan çok farklı bir sınıf ortamına işaret eder (Driscoll, 2000: 394). Söz 

konusu sınıf ortamı işbirlikçi çalışmaları destekler ve öğrenme sürecinde 

öğretmenin destekleyici bir rol üstlendiği gözlemlenir. Benzer görüşte olan Bruner, 

öğrenmenin birçok ortamda toplumsal bir eylem olduğunu ve kültür paylaşımını 

içerdiğini ifade eder (Bruner, 1986: 127). Böylece işbirlikçi çalışmaların öneminin 

büyük olduğu söylenebilir (Can, 2009: 64).   

4) Özgün öğrenme görevleri tasarlanmalı ve çevrenin karmaşıklığını yansıtacak 

öğrenme ortamları oluşturulmalı  

Yapılandırmacı yaklaşımda öğrenenlerin öğrenme sürecindeki kazanımlarını 

günlük yaşama aktarabilmeleri temel hedefler arasındadır. Özellikle geleneksel 

sınıflarda yapıldığı gibi görevlerin basitleştirilmesi ve bağlamdan uzak ele 

alınması öğrenenlerin gerçek hayatta karşılaşacakları problemlerinin üzerinde 

uygulanması zorlaşır (karş. Honebein, 1996: 11). Bu nedenle yapılandırmacı 

yaklaşım kapsamında karmaşık bir öğrenme ortamının oluşturulması ve ele alınan 

problemlerin gerçek yaşamdan izler taşıması (authentic) anlamlı öğrenmeyi teşvik 

edecektir (Savery/Duffy, 1995: 33, Honebein, 1996: 11). Bu şekilde söz konusu 

konular parçalara bölünmeden bütüncül olarak ele alınmalıdır.   

5) Çoklu bakış açısı sağlanmalıdır  

Peter C. Honebein’ın “Seven Goals for the Design of Constructivist Learning 

Environments” [Yapılandırmacı Öğrenme Ortamının Tasarlanması İçin Yedi 

Hedef] başlıklı makalesinde ifade ettiği gibi gerçek dünyada nadiren tek bir doğru 

olabileceği gibi problem çözmede de farklı yollar mevcuttur. Öğrenenler, bireysel 

anlamlarını test etmek ve zenginleştirmek için problemlere alternatif çözümler 

üretmeyi sağlayan etkinlikler düzenlenmelidir (Honebein, 1996: 11). Bununla 

birlikte bilginin öğrenenlere aktarımı sürecinde çeşitli sunum tekniklerinden 
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yararlanılmalıdır. Bir başka deyişle yazılı ve sözlü anlatımın yanında teknolojik 

araçlar da kullanılmalıdır (Honebein, 1996: 12).  

6) Öğrenenlerin öğrenme sorumluluğu teşvik edilmelidir ve öğretmenler öğrenme 

sürecinde kolaylaştırıcı bir rehber olmalıdır   

Öğrenenlerin daha etkin bir rol oynadıkları ve kendi öğrenme süreçlerinde 

sorumluluk alabildikleri bir ortam sağlanmalıdır. Bu bağlamda uygulama, analiz, 

sentez ve değerlendirme içeren tüm üst düzey bilişsel becerilerin gelişimi teşvik 

edilmelidir (Honebein, 1996: 20). Sarah Cotterell “Promoting learner autonomy 

through the curriculum: principles for designing language courses” [Müfredat 

Yoluyla Öğrenci Özerkliğini Teşvik Etmek: Dil Dersleri Planlama İlkeleri] başlıklı 

makalesinde öğrencilerin özerklik kazanmalarını öğrencilerin hedefleri belirleme, 

hedeflere ulaşmak için gereken kaynakları ve stratejileri belirleme ve gelişimlerini 

ölçme konusunda farkındalıklarını artırmaya bağlı olduğunu ifade eder (Cotterell, 

2000: 111). Yapılandırmacı öğretmenler geleneksel sınıflardan farklı olarak 

doğrudan bilgiyi aktarmak yerine öğrenciyi düşünmeye ve sorgulamaya teşvik 

eder. Ayrıca yapılandırmacı yaklaşım öğrencileri yaratıcı düşünmeye sevk ederek 

etkinliklerde aktif rol üstlenmenin önemi üzerinde durur (Dagar/Yadav, 2016: 1). 

Böylece yapılandırmacı görüşe göre eğitimin, bireyin gelişimini ve öğrenim 

sürecini çok boyutlu olarak kapsadığını söyleyebiliriz. Bu bağlamda 

yapılandırmacı öğretmenler öğrencilere açık uçlu ve düşünmeyi teşvik edecek 

sorular yöneltir. Öğrenciler bilgiyi oluştururken öğretmenler onlara bu süreçte 

rehberlik eder (karş. Savery/Duffy, 1995: 33). Bir başka deyişle öğretmen yeni 

bilgiyi tanıtır ve öğrencilerin kendi bilgilerini oluşturma aşamasında onlara destek 

olur. Öğrenme süreci öğretmen tarafından kolaylaştırılır ve bir müfredat tarafından 

yönlendirilir. Etkili eğitim öğretmenin, öğrencinin ve okulun aktif olarak katılım 

gösterdiği bir süreçtir. 

 

Bu yaklaşımın sınıf ortamında hangi tür yeniliklere yol açtığını daha yakından 

anlamak ve yukarıdaki özelliklerin geleneksel yaklaşımlarla arasındaki farkı 

görebilmek adına yapılandırmacı sınıf ortamını geleneksel sınıf ortamıyla 

karşılaştırmakta fayda olduğunu düşünüyoruz. Geleneksel sınıf ortamında öğretmen 
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önceden belirlenmiş müfredatı öğrencilerine doğrudan öğretir. Bu sınıf ortamında 

öğretmen aktif bir rol oynarken, öğrenciler pasif konumdadır. Öğretmen tüm sınıfı bir 

bütün olarak görür, tahtaya bir şeyler yazar ve öğrencilere doldurulması gereken 

çalışma kağıtları dağıtır. Geleneksel sınıflarda bilgi gerçek ve kesin olarak sunulur. 

Öğrencilerin önceki deneyimleri dikkate alınmaz ve bir sorunun çözümünde farklı 

yöntemleri denemelerine müsaade edilmez. Böyle bir sınıf ortamında öğretmen-

öğrenci ilişkisi mesafeli olarak tanımlanır ve yetkinin öğretmenlerde olduğu 

gözlemlenir (Waller’den akt. Smerdon/ Burkham/Lee, 1999: 8). Öğretmen-öğrenci 

arasındaki hiyerarşik ilişki sınıftaki oturma planından yola çıkarak da gözlemlenebilir. 

Öğretmenin sınıfın girişinde yüksek konumlandırılmış bir masada, öğrencilerin ise sıra 

halinde oturması öğretmen-öğrenci ve öğrenci-öğrenci ilişkisi hakkında bilgi verir 

niteliktedir. Bu oturma düzeninin öğretmen ve öğrenci arasındaki hiyerarşiyi 

göstermenin yanı sıra öğrenciler arasındaki etkileşimi de kısıtlayabileceğini ifade 

etmek olanaklıdır.  

 

Yapılandırmacı yaklaşımı benimseyen bir öğretmen ise sınıfında her 

öğrencinin farklı bir kültürel alt yapıya sahip olduğunu ve sınıfta işlenecek konuya 

ilişkin farklı deneyim ve bakış açısı getireceklerinin bilincindedir. Öğretmen derse 

hazırlıklı bir şekilde gelse de öğrencilerin ders akışında ve içeriğinde yönlendirici 

olabileceğinin farkındadır. Öğretmen yeni konuya giriş yapmadan önce öğrencilerin 

bu konuya ilişkin bilgisini aktifleştirmeyi amaçlar. Yapılandırmacı sınıf ortamlarında 

grup çalışmalarının önemi büyüktür. Öğretmen öğrencileri teşvik etmede destekleyici 

bir rol oynar (Adelman Reyes/Vallone, 2008: 29). İkili çalışmalarda ve grup 

çalışmalarında öğretmen sınıfta dolaşır ve öğrencilere yardımda bulunur.  

 

Geleneksel ya da yapılandırmacı yaklaşımı benimseyen öğretmenlerin ortak 

noktası, derslere hazırlıklı gelmeleri, öğretecekleri içerik bağlamında uzman olmaları 

ve öğrencilerin akademik gelişimlerini amaç edinmeleridir (Adelman Reyes/Vallone, 

2008: 30). Aralarındaki fark ise öğretirken benimsedikleri yaklaşımdır. Aşağıdaki 

grafik bu iki öğretim yaklaşımını gösterir niteliktedir.  
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Özetle, yapılandırmacı yaklaşımı benimseyen öğretmeni didaktik 5 

öğretmenden ayıran en önemli özelliğin, öğrencilerinin arka plan bilgisine önem 

vermesi ve sosyal etkileşimi ön planda tutması olduğu söylenebilir. Bu yaklaşıma göre 

öğrenci bilgiyi oluşturabilmeli, dış dünya ile sınıfı bütünleştirebilmeli, tartışma 

ortamlarına katılıp sonuç çıkarabilmeli ve bunları da yazıya dökebilmelidir.  

 

Yukarıda yapılandırmacı yaklaşımının eğitime yansıması, sınıf ortamı ve 

dersin işleyişine ilişkin bilgiler verilmiştir. Yapılandırmacı sınıfların en belirgin 

özelliği dil, içerik ve sürecin sınıflarda birleştirilmesidir (Adelman Reyes/Vallone, 

2008: 39). Bu unsurların sosyal etkileşimle sağlanması hedeflenir. Bu bilgilerden yola 

çıkarak yapılandırmacı yaklaşımın öğretimde nasıl uygulandığı ele alınacaktır.  

 

 

 

 
5 Didaktik, “öğretici” anlama gelmekle birlikte didaktik öğrenme ortamları öğretmenin hedeflediği bir 

öğretim amacı çerçevesinde, öğretmen tarafından hazırlanan, öğrencilerin amaçlanan kazanımdan 

haberdar olduğu, genellikle öğretmen merkezli öğretimin gerçekleştiği ortamları içerir (Alar Koçdemir, 

2019: 12). Bu doğrultuda çalışmada “didaktik” sözcüğü geleneksel öğretim yöntemi bağlamında 

kullanılmıştır.  

Şekil 2.1: Yapılandırmacı Öğretmene Karşı Geleneksel Öğretmen 

(Adelman Reyes/Vallone, 2008: 30) 
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2.1.3.1 Yapılandırmacı Yaklaşım Bağlamında Yabancı Dil 

Öğretim Yöntemleri  

 

Yapılandırmacı yaklaşımın etkili öğrenmeye ilişkin sunduğu ilkelerin eğitimde 

uygulanması üzerine çeşitli modeller ve yöntemler sunulmuştur. Özellikle teknolojinin 

gelişimiyle birlikte farklı yöntemler gündeme gelmiştir.  Yöntemler üzerinde çalışan 

isimlerden biri Agnes Weber’dir. Weber Problem-Based Learning: Ein Handbuch 

für die Ausbildung auf der Sekundarstufe II und der Tertiärstufe [Problem Odaklı 

Öğrenme: Orta- ve Yükseköğretim için El Kitabı] başlıklı yapıtında yapılandırmacı 

eğitimde başvurulabilecek yöntemler kapsamında “probleme dayalı öğrenme”, “proje 

bağlamında öğrenme”, “geliştirilmiş öğrenme ve öğretim biçimleri” yöntemlerini 

saymaktadır (Weber, 2007: 18). Bir diğer araştırmacı olan Driscoll ise, yapılandırmacı 

yaklaşım bağlamında “mikro dünya ve hiper ortam tasarımları”, “işbirliğine dayalı 

öğrenme ve problem destekleyici (Scaffolding)”, “hedefe dayalı senaryolar ve 

probleme dayalı öğrenme” ve son olarak “açık kaynaklı yazılım ve ders yönetim 

araçları” yöntemlerini öne sürer (Driscoll, 2000: 385). Çalışmamızı sınırlandırabilmek 

ve yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarına ilişkin genel bilgi aktarmak adına 

tezimizin bu bölümünde Driscroll tarafından ele alınan ve başka araştırmacılar 

tarafından incelenen yapılandırmacı yaklaşım yöntemleri irdelenecektir. 

 

Mikro dünya ve hiper ortam tasarımları  

Driscoll’un yapılandırmacı yaklaşım kapsamında ele aldığı bazı yöntemler 

sadece çevrimiçi derslere uygulanabilir niteliktedir. 2019 yılında başlayan küresel 

salgın Covid-19, okullarda ve üniversitelerde derslerin çevrimiçi olarak yürütülmesini 

zorunlu hale getirmiştir. Bu bağlamda Driscoll’un ele aldığı yöntemlerin online 

platformlarda yürütülmesinin bugünkü eğitim durumuna yarar sağlayabileceğini ifade 

etmek yanlış olmayacaktır. Çalışmamızın önceki bölümünde gördüğümüz üzere 

yapılandırmacı sınıflarda, öğretmenin ders işleyişini salt müfredat ve ders kitabına 

indirgemesi olanaksız bir durumdur. İnternet, web sitesi ve sanal öğrenme ortamları 

gibi teknolojilerin kullanımı, mikro-dünya ve hiper dünyanın oluşturulması, işbirlikli 

öğrenme, probleme dayalı öğrenme ve hedef odaklı senaryoların oluşturulması, 
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Moodle ve BlackBoard6 gibi ders yönetim araçlarının kullanımı, bilgisayar aracığıyla 

ders ortamı gibi yöntemler yapılandırmacı sınıflarda uygulanabilir (Driscoll, 2000: 

402; Can, 2009: 65).  

 

Mikro dünya “[…] keşif ve araştırmayı teşvik eden gerçek ortamların küçük 

ama eksiksiz alt kümeleri […] (Papert’den akt. Can, 2009: 65) olarak tanımlanır. 

Bunların iki temel özelliği vardır; birincisi, bir alanın veya sistemin en basit çalışma 

modelini somutlaştırmaları, ikincisi ise öğrenenin bilişsel durumuna uygun bir giriş 

noktası sunmalarıdır. Bunu programlama dili olan LOGO7 üzerinde açıklayan Papert, 

LOGO’nun soyut kavramları basitleştirerek kişinin mevcut bilgisiyle ilişkilendirdiğini 

ve kendi bilgi yapısına uydurmaya çalıştığını açıklar. Bu süreç organize edilmiş 

öğrenmeyle değil, çevreyle teşvik edilir. Bu uygulamaların yabancı dil öğrenimi ve 

öğretimi alanında da avantaj sağlayabileceğini öne süren Can, online oyunlar, Sims ve 

Second Life8 gibi mikro dünyaların dil öğrenme deneyimlerine katkısı olabileceğini 

dile getirir (Can, 2009: 66). Bilgisayar, DVD ve diğer elektronik araç gereçlerin 

kullanılması da sınıf ortamını zenginleştiren araçlardır. Ayrıca bu tarz araç gereçler 

işbirlikçi öğrenmeyi de destekler. Bu uygulamalar aracığıyla bir konu üzerine bilgi, 

tanımlar, betimlemeler, görsel tasarımlar, videolar ve farklı araştırma örnekleri 

sunulabilir (Can, 2009: 66). Hiper ortamlar9 sayesinde bilgi parçaları inşa edilebilir, 

birbiriyle ilişkilendirilebilir ve böylece öğrenme süreci teşvik edilebilir. Hiper 

ortamlar görseller, sesler ve diğer çoklu ortamlar ile birleştirilebilir. Anlatılanlardan 

yola çıkılarak öğretmenin teknoloji becerisinin önemli olduğu aşikardır. Öğretmenin 

yukarıda belirtilen araçların kullanımının ve teknik bir sorun çıkması halinde 

müdahale edip çözüm odaklı olmasının önemli olduğu söylenebilir.   

 

 
6 Moodle ve Blackboard, öğrenim yönetim sistemi veya sanal öğrenme ortamı olarak adlandırılır ve 

eğitimcilere öğrencilerle etkileşim halinde ders vermeyi sağlayan yardımcı araçlardır. Bu iki araç 

arasındaki fark Moodle’in açık kaynaklı kodlu öğretim yönetim sistemi olması, Blackboard ise kapalı 

kaynak kodlu bir uygulama olmasıdır (S. Neff/Donaldson, 2013: 91; Sinecen, 2010: 15).  
7 Logo, bilgisayar destekli eğitimde kullanılan programlama dilidir (Ar, 2012: 197).  
8 Second Life, üç boyutlu çevrimiçi sanal bir ortamdır. Program kullanıcıları avatarlar aracığıyla temsil 

edilerek birbirleriyle sesli, yazılı ve görüntülü olarak iletişim kurabilirler. Bununla birlikte ışınlama 

tekniği ile kolaylıkla ortam değişikliği gerçekleştirebilirler (Kazazoğlu, 2014: 41).  
9  Hiper ortamlar, ses, grafik, video ve animasyonunu metinle bütünleştirerek bilgisayarda 

gösterilmesidir (Jonassen/Reeves, 1996: 703).  
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İşbirliğine dayalı öğrenme ve problem destekleyici 

Adından da anlaşılacağı üzere yapılandırmacı öğrenmenin en önemli 

yöntemlerinden biri olan işbirliğine dayalı öğrenme, anlam oluşturma ve bilişsel 

gelişimi desteklemektedir. Anlam oluşturma bireysel bir faaliyet olarak değerlendirilse 

de etkileşim ortamındaki bağlamdan ayrı düşünülemez (Driscoll, 2000: 404). İnternet 

ve sanal öğrenme ortamlarının işbirlikli çalışmaları teşvik ettiği söylenebilir. 

Driscoll’in de ifade ettiği gibi işbirlikli web tabanlı teknolojinin bir problem çözme 

sürecinde bilgiye ulaşmada sanal bir erişim ve çevrimiçi destek sağlaması öğrenme 

sürecini olumlu yönde etkiler. Böylece öğrenenler hedeflerini belirleyebilir, 

araştırmalarını gerçekleştirebilir, gelişimlerini takip edebilir, kendi ve gruptaki diğer 

kişilerin fikirleri üzerine düşünebilir (Driscoll, 2000: 404).  

 

Hedefe dayalı senaryolar ve probleme dayalı öğrenme 

Probleme dayalı öğrenme, öğrenenleri birlikte çalışmaya teşvik ederek farklı 

kaynaklar ve teknoloji kullanarak “gerçek” bir problem üzerinde çalışmayı gerektirir 

(Driscoll, 2000: 405). Bu süreçte öğrenciler problemleri ve çözüme ulaşmak için 

tamamlanacak görevleri belirlemek, çözüme yönelik veri ve kaynakları toplarken 

eleştirel düşünmek, bir çözüm bulmak, ardından çözümleri değerlendirmek ve bunlar 

üzerinde kafa yormak için birlikte çalışırlar (Driscoll, 2000: 405). Bununla birlikte 

probleme dayalı öğrenme, öğrenenlerin sorumluluk almalarını desteklemektedir. Bu 

yöntem problem çözme süreci tamamlanınca öğrenenlere düşünme yöntemleri, kaynak 

toplama stratejileri, grup çalışma becerileri üzerine geriye dönük düşünme imkânı 

verir (Driscoll, 2000: 405). Probleme dayalı öğrenme yöntemi üzerinde çalışan 

araştırmacılar arasında yer alan Savery ve Duffy de benzer görüştelerdir. 

Araştırmacılar, Howard Barrows modelinden yola çıkarak bu yöntemin amacının 

özerk öğrenme, alan bilgisi ve problemi çözme unsurlarından oluştuğunu ifade eder 

(Savery/Duffy, 1995: 34-35). Söz konusu problemin özelliklerinin belirlenmesi 

gerektiğini düşünen ikili, gerçek bir problemden hareket edilmesini ve problemin 

içerik alanına ilişkin kavram ve ilkelerin ortaya çıkarılmasını gerekli görürler. Bunun 

nedeni ise gerçek problemlerin öğrenenleri daha fazla meşgul etmesi ve problemin 

daha geniş bağlamda ele alınmasıdır. Problemin sonucunu öğrenmeye ilişkin merak 

da söz konusu olduğundan gerçek problemin varlığı önemlidir (Savery/Duffy, 1995: 
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36). Bu yöntem ile öğrenenlerin üst bilişsel becerileri gelişir çünkü öğrenenler hem 

eleştirel hem yaratıcı düşünmeye teşvik edilir ve onlardan kendi anlama süreçlerini 

takip etmeleri beklenilir.  

 

Açık kaynaklı yazılım ve ders yönetim araçları 

Açık kaynaklı yazılım ve ders yönetim araçları, öğrenciler arasında konuşma 

ve işbirliği çalışmalarında yeni bilgilerin oluşturulması sürecinde zengin kaynaklar 

sağlar ve öğrenmede özerkliği teşvik eder (Can, 2009: 68). Bu bağlamda Driscoll, 

yapılandırmacı öğrenme ilkelerinin teşviki için açık yazılım örneği sunan “Bubble 

Dialogue” uygulamasının kullanılabileceğini öne sürer. Bu uygulamanın içeriği boştur 

ve yazılım bir kabuk gibi öğrenci tarafından doldurulmayı bekler. Bu yazılımda çizgi 

roman karakterleri vardır. Öğrenciler çizgi roman karakterleri arasındaki konuşmaları 

yaratıcılıklarını kullanarak oluştururlar (Driscoll, 2000: 405).  Bir diğer ders yönetim 

aracı olan “Construe” ise ders eğitmenlerinin yapılandırmacı ilkeler kapsamında web 

tabanlı dersler düzenlemelerine olanak sağlar. Örneğin, bu uygulamada çevrimiçi 

makaleler bilgilendirici veri tabanı olarak verilerek okuyuculara makalelere ilişkin 

kendi düşüncelerini paylaşma imkânı sunulur. Bu uygulamalardan faydalanılması ders 

ortamında kullanılacak araçları çeşitlendirir. Ders ortamına bilgisayar ortamlı 

sisteminin entegre edilmesi durumunda öğrenenlerin fikir alışverişinde bulunması 

desteklenmiş olur (Driscoll, 2000: 406). Bu bilgilerden yola çıkarak bu bölümde ele 

alınan yöntemlerin teknolojik araçlarla yakından ilişkili olduğu, gerçek öğrenme 

ortamlarını oluşturduğu ve işbirliğine dayalı öğrenmeyi teşvik ettiği söylenebilir. 

 

 

İstasyon Yöntemi  

Bir başka yapılandırmacı öğrenme yöntemi istasyon yöntemidir. Üçüncü 

bölümde sunulan ders planı istasyon yöntemi üzerinde şekillendiği için çalışmamızda 

önemli bir yere sahiptir. Bu yöntemin ele alınması ve yapılandırmacı öğrenme 

yaklaşımında önemli bir yöntem olarak kabul edilmesinin sebebi, öğrenci odaklı 

olması ve özerk öğrenmeyi teşvik eden yöntemlerden biri olarak karşımıza çıkmasıdır.  
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İstasyon yönteminin ilk uygulamalarını İngiliz beden eğitiminde görmek 

mümkündür (Piepho, 2000: 229). 1950’li yıllarda ise Almanya’daki beden eğitimi 

derslerinde istasyon yöntemi uygulanmıştır. Her istasyonda öğrenciler farklı aletlerle 

çeşitli spor becerilerinin alıştırmasını yapar (Wicke, 2004: 122). Daha sonra bu yöntem 

farklı alanlar tarafından geliştirilmiştir. Yabancı dil öğretiminde ilgiyle karşılaşılan bu 

yöntem, ilk olarak ilk ve orta dereceli okullarda uygulanmaya başlanmıştır (Wicke, 

2004: 122). Hans-Eberhard Piepho, “Stationenlernen” [İstasyon Öğrenme] başlıklı 

çalışmasında istasyon öğrenme yönteminin yabancı dil derslerinde iyi bir yöntem 

olduğunu ifade eder. Ona göre bu yöntemle öğrenciler olgulara ve içeriklere farklı 

erişim imkanı yakalarlar ve böylece çeşitli becerilerini devreye sokarlar. Bu yolla 

öğrencilerin motivasyonları ve özgüvenleri artar. Piepho bu yöntemin derse ve dersteki 

konuşulanlara yoğunluk ve renk kattığını da dile getirir. Böylece istasyondaki 

etkinliklerde daha yoğun iletişim kurulur ve etkinlikler üzerinde daha fazla düşünülür. 

Dil öğretiminde salt bilgi aktarımının söz konusu olmaması ve öğretimin iletişimsel 

yaklaşım kapsamında değerlendirilmesi istasyon yönteminin faydalı bir yöntem olarak 

değerlendirilmesine yol açmıştır (Piepho, 2000: 229-230). Bu yöntemin ilk ve orta 

dereceli okullarda olumlu sonuç vermesi, onun yüksek okullarda, mesleki eğitimde ve 

üniversitelerde yaygın olmasa da uygulanmasını sağlamıştır (bkz. Girgensohn, 2007; 

Gehle, 2014: s.139-143; Wicke, 2004: 127).  

 

Yapılandırmacı öğrenme yaklaşımından faydalanan istasyon yöntemi, “[…] 

öğrencilerin öğrenme süreci boyunca aktif olmalarını sağlayan, onların kendi 

öğrenmelerini gerçekleştirmelerine olanak sağlayan ve öğrencilerin işbirlikli gruplar 

halinde tüm zeka alanlarına hitap edecek etkinlikleri yapmalarına fırsatlar sunan bir 

çağdaş öğrenme yaklaşımıdır” (Benek, 2012: 8). Bireysel veya grupla çalışma imkanı 

sunan istasyon yönteminde, öğretim çalışmalarının gerçekleştirildiği belirli alanlar 

oluşturulur. Bu alanlarda (istasyonlarda) öğretim elemanının hazırladığı ders araç-

gereçleri öğrencilere sunulur ve böylece öğrenciler kendi çabalarıyla bu materyalleri 

kullanarak konuyu öğrenmeye çalışır (Benek, 2012: 8). Özellikle belirli bir konu 

alanıyla ilgili derin bir inceleme gerektiren çalışmalar için uygun bir yöntem olduğu 

ifade edilebilir (Schumacher’dan akt. Preißler, 2016: 102). Bu yöntemde, öğrenciler 

belli bir öğrenme hedefi kapsamında istasyondaki yönergeleri takip eder ve çeşitli 
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araç-gereçlerin yardımıyla ilgili etkinlikleri gerçekleştirir (karş. Wicke, 2004: 123). 

Öğretim elemanın sadece öğrencinin ihtiyaç duyması halinde devreye girmesi ve bu 

yöntemin tamamen öğrenci merkezli olması öğrencilerin öğrenme süreçlerinde 

sorumluluk almaları gerektiği anlamına gelir (Wicke, 2004: 122, 126). Ayrıca bu 

yöntemin disiplinlerarası ve bütünsel öğrenmeye10 fırsat verdiği de ifade edilebilir 

(Wicke, 2004: 123). Bu yöntem, öğrencilerin ders ortamındaki etkinliklerini 

artırmakla birlikte derse hareket getirir (Morgil/Yılmaz/Yörük, 2002: 1). Böylece 

yabancı dil derslerinde yöntem çeşitliliğini sağlamak adına istasyon yönteminin 

uygulanması yararlı olacaktır (Wicke, 2004: 127).  Dersin yürütülmesi bağlamında 

uygulanan özel bir tür olan istasyon yönteminde, her bir istasyon ayrı masalarda 

kurulur ve öğrenciler istasyondaki görevleri tamamlayarak diğer masalara 

(istasyonlara) geçer ve verilen görevi yerine getirir (Wicke, 2004: 125).  İstasyon 

merkezlerinde öğretim elemanı tarafından hazırlanan öğrenme materyalleri öğretimin 

gerçekleştirildiği belirli alanlarda öğrencilere sunulur. İstasyon yönteminde, 

öğrencilerin bilgi ve becerileri, önceki deneyimleri ve ilgi alanları göz önünde 

bulundurulur (Wicke, 2004: 124). Öğrencilerin bağımsız çalışmasını destekleyen 

istasyon yöntemi, geleneksel ders ortamının aksine onların aktif olarak çalışmalarına 

da ortam hazırlar (Demirörs, 2007: 4). Emel Güneş, istasyon yönteminde tüm 

aşamalarının öğretmen tarafından iyi planlanması gerektiğini vurgular (Güneş, 2009: 

6-7). Bununla birlikte istasyon çalışmalarına başlamadan önce öğretim elemanı 

istasyonları tanıtıp, yapılması gerekenleri öğrencilere aktarmalıdır (Wicke, 2004: 126). 

Öğrenciler, istasyonlarda konu veya yapılması gereken görevi iyi anlamalı, görevi 

nasıl yapacağını (dinlemek ve okumak, not almak, işaretlemek) ve sonuçları nasıl 

göstereceğini bilmelidir (sunum, gazete haberi oluşturma vs.) (Piepho, 2000: 231). 

Piepho ise istasyonlarda olması gereken özellikler üzerinde durur. Ona göre her 

istasyon açık ve şeffaf olmalı, estetik ve içerik olarak öğrencilere hitap etmelidir. 

Bununla birlikte yapılan etkinlikler sonucunda, iletilebilir ve sunulabilir sonuçlar elde 

edilmelidir. Öğrencilerin bağımsız ve özerk çalışmalarını desteklemek için 

 
10 Bütünsel yaklaşım, “[…] öğrenme eyleminin hem unsuru olan bilgi ve becerinin içeriğinin hem de 

edindirilme sürecinin bir bütün olarak planlanması, uygulanması ve değerlendirilmesini […]” (Şimşek, 

2008: 3) kapsar. 
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istasyonlardaki görevler açık ve net olmalıdır. Etkinliklerde ise öğrencinin kendi 

kendini kontrol edebilmesine fırsat verilmelidir (Piepho, 2000: 231-232).  

 

İstasyon yöntemi, heterojen gruplar için uygun olup hem yüksek performanslı 

hem de düşük performanslı öğrenciler için uygulanabilecek bir teknik olarak 

değerlendirilir (Wicke, 2006: 5). Böylece bireysel farklılıkların ve Çoklu Zeka 

Kuramının göz önünde bulundurulduğu söylenebilir. Ayrıca istasyon yöntemi, 

öğrencilerin bireysel, ikili ve grup halinde çalışmalarına imkan sunar (Wicke, 2006: 

6). 

 

Yapılandırmacı yaklaşımın yabancı dil öğretiminde yansımasına tekrar geri 

döndüğümüzde Marcus Reinfried “Can Radical Constructivism Achieve a Viable 

Basis for Foreign Language Teaching?” [Radikal Yapılandırmacılık -Yabancı Dil 

Öğretimi İçin Uygulanabilir Bir İlke Elde Edebilir Mi?] başlıklı makalesi karşımıza 

çıkar. Reinfried, Wolff ve Wendt’in görüşlerini karşılaştırarak yapılandırmacı 

yaklaşımın ilkelerini özetler. Reinfried’e göre yapılandırmacı dil öğrenimi eylem 

odaklı olmalıdır. Bu öğrenim biçiminde dil iş birliği yoluyla öğrenilmeli, yaratıcı 

çalışmalara yer verilmeli, aktif olarak projeler gerçekleştirilmeli ve kendi kendine 

öğrenme sağlanmalıdır. Öğrenci odaklı olma özelliği taşıyan yapılandırmacı yaklaşım, 

bireyselleşmeyi ve özerkliği teşvik etmelidir. Ayrıca öğrencilerden dil ve kültüre 

yönelik bir farkındalık geliştirmeleri beklenir. Yapılandırmacı yaklaşım, dil öğrenme 

ve öğretme sürecinde online araçların uygulanmasını, öğretim teknolojilerinin ve 

çeşitli ortamların kullanılması gerektiğini savunur (karş. Reinfried, 2000, ayrıca bkz. 

Can, 2009: 68-69).  

 

Yukarıda anılan yapılandırmacı yaklaşım yöntemleri bugün yabancı dil 

derslerinde uygulanmaya çalışılır. Bu durum bize yapılandırmacı yaklaşımın yabancı 

dil derslerinde kabul gördüğünü, yabancı dil öğretmenleri tarafından savunulduğunu 

ve bu doğrultuda bu yöntemlerin derslerde uygulandığını gösterir. Yapılandırmacı 

yaklaşım ile Avrupa Birliği Eğitim Komitesi’nin Avrupa Dilleri Ortak Çerçeve 

Programı (CEF) Başvuru Metni arasında özellikler açısından bir örtüşme görülür. 

Ortak Avrupa Çerçeve Programı en genel haliyle Avrupa genelinde dil 
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müfredatlarının, müfredat kılavuzlarının, sınavların, ders kitaplarının vb. çalışmalarını 

yönlendirmek için ortak bir çerçeve sunmayı amaçlar (CEF, 2001: 1)11. Bu bağlamda 

Avrupa Birliği Eğitim Komitesi, dil öğrenimi ve öğretimi için birtakım yaklaşımlar 

belirlemiştir. Bunlar, dil öğrenenler tarafından aktif öğrenmeyi teşvik eden eylem 

odaklı yaklaşımı, öğrenmede özerkliği ve öz farkındalığı, öğrenmenin bilişsel ve 

sosyal yönlerini, öğretim teknolojilerinin ve çeşitli araçların dil öğretme ve öğrenme 

sürecinde kullanımını ve hayat boyu öğrenmenin teşvikini içerir (karş. CEF). Tüm 

bunların yapılandırmacı yaklaşımın özellikleriyle örtüştüğünü söylemek yanlış 

olmayacaktır. 

 

Yukarıda yapılandırmacı yaklaşımla ilgili anlatılanlar yabancı dil öğretimi 

tarafından da uygulanmaktadır. Yabancı dil öğretiminde yapılandırmacı yaklaşımın 

uygulanmasına yönelik çeşitli kaynaklar bulunmaktadır. Bu kaynaklarda aşağıda 

anılacak konulara temas edilmiş ve bazı hususlar öne çıkarılmıştır. Yabancı dil 

öğrenimi bağlamında internet, web sitesi ve sanal öğrenme ortamları gibi bilgisayar 

destekli öğrenme araçlarının kullanılması, öğrencilerin dil kullanımı için zengin 

kaynaklar ve olanaklar sunar. Böylece öğrenciler gerçek dil durumlarıyla karşılaşır ve 

öğrenme özerkliği teşvik edilir. Can’ın da ifade ettiği üzere yabancı dil öğrenimi ve 

öğretimi kapsamında derslerde teknolojinin kullanımı, sınıf ortamını ve ders kitabını 

çeşitlendirir. Bu yolla yapay öğrenme ortamları, yabancı dil öğrenimi ve öğretiminin 

pedagojisi ve yöntemi değiştirdiği söylenir (Can, 2009: 71). Mikro dünyanın ve hiper 

medya tasarımlarının oluşturulması, işbirlikli öğrenme, probleme dayalı öğrenme ve 

amaç odaklı durumlar gibi yeni yaklaşımları beraberinde getirir. Böylece öğrenciler 

kendi projelerini ve tasarımlarını oluştururken öğrenme sürecinde birlikte çalışma 

imkânı bulur (Can, 2009: 71).  

 

Yapılandırmacı yaklaşıma göre yabancı dil derslerinde dil öğrenimi, dilin 

kullanımı üzerine kuruludur (Wolff, 2002: 348). Dilin kullanımı ise gerçek, otantik12 

bağlamlarda gerçekleşmelidir; çünkü yapılandırmacı süreç sosyal, etkisel, duygusal, 

 
11 (Çevrimiçi) https://rm.coe.int/16802fc1bf, 02.05.2021 
12 Bu çalışmada “otantik” kavramı eğitim bilimlerinde gerçek dünyaya, gerçek bağlamlara ve doğal dile 

işaret eder (Newby’dan akt. Temizyürek/Gülengül Birinci, 2016: 56)  

https://rm.coe.int/16802fc1bf
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duruma ve deneyime bağlı bir süreç olarak tanımlanır (Mitschian, 2000: 24). 

Yapılandırmacı yabancı dil öğretiminde öğrenme, bir öğrenme hedefi kapsamında 

öğrencinin bireysel öğrenimi için kişisel sorumluluk geliştirmesi gereken bir beceri 

olarak anlaşılır. Başka bir ifadeyle, öğrencinin kendi öğrenme süreci hakkında bilinçli 

olması ve öğrenme sürecinde sorumluluk alması gerekir. Hatta Wolff bilgiyi 

yapılandırma sürecinde, öğrencinin farkındalığını geliştirmesinin yabancı dil 

derslerinin bir amacı haline gelmesi gerektiğini savunur (Wolff, 1994: 420).  

 

Marios Chrissou, Technologiegestützte Lernwerkzeuge im 

konstruktivistisch orientierten Fremdsprachenunterricht [Yapılandırmacı Odaklı 

Yabancı Dil Derslerinde Teknoloji Tabanlı Öğrenme Araçları] başlıklı yapıtında 

yapılandırmacı yaklaşımın temelinin epistemolojiye (bilgibilim) dayandığını fakat dil 

öğrenme süreçlerini de açıklığa kavuşturan bir yaklaşım olduğunu vurgular (Chrissou, 

2010: 13). Yukarıda da bahsettiğimiz ve Chrissou’nun da altını çizdiği gibi modern 

yabancı dil öğretiminde eksik olan öğrenci, eylem, görev, problem ve süreç odaklılık, 

kişisel sorumluluk, özerklik, durumsal öğrenme, etkileşim, otantiklik ve bütüncülük 

yapılandırmacı yaklaşımda ele alınır (Chrissou, 2010: 13). Chrissou’nun ifade ettiği 

gibi genel olarak yapılandırmacı yaklaşımın yabancı dil derslerinde keşfedici, öğrenci 

odaklı ve eyleme dayalı öğrenme biçimlerinin uygulanmasında daha uygun olduğu 

konusunda fikir birliği vardır (Chrissou, 2010: 39). Yabancı dil öğretimi alanında 

çalışmalar gerçekleştiren ve alana katkı sağlayan Dieter Wolff, Manfred Overmann, 

Michael Wendt gibi isimler dil öğrenmeyi bir tür yapılandırmacı bir süreç olarak 

değerlendirir (Chrissou, 2010: 40). Wolff'a göre hem teori hem de öğretim pratiği 

olarak yapılandırmacılığa yönelik didaktik, her zaman, dil kullanımı ve dil öğrenimi 

ile ilgili olarak öğrenenlerin yapısal yeteneklerini nasıl geliştirilebileceği sorusu 

tarafından belirlenir (Wolff, 2002: 342). Buna göre yapılandırmacı öğretimin iletişim 

becerisini de dahil eden yapılandırma becerisini geliştirdiği ve böylece ders işleyişine 

yönelik yeni bir bakış açısı getirdiği söylenebilir.  

 

Ders planlaması belirli kategoriler göz önünde bulundurularak gerçekleştirilir. 

Bunlar öğrenme hedefleri, öğrenme içerikleri, öğrenme ortamı, öğretme ve öğrenme 

eylemidir. Yukarıda da bahsedildiği üzere yapılandırmacı yabancı dil öğretiminde 
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genel hedef, yapılandırmacı hedefi geliştirmektir. Bir başka ifadeyle bağımsız bilgi 

yapılandırması için bilişsel becerilerin sağlanmasıdır.  

 

Yapılandırmacı yaklaşımda dil bilgisi öğretimi çeşitli becerilerin 

geliştirilmesinde araç olarak ele alınır, bir başka deyişle anlamak ve anlamı aktarmak 

için yabancı dil bilgisi öğretimine başvurulur (Güneş, 2013: 83). Yabancı dil bilgisi 

öğretiminin bir üst amaç olarak değerlendirilmemesi gerektiğini savunan Güneş, bir 

şeyi anlamlandırmada ve iletişim sürecinde yabancı dil bilgisi öğretiminden 

yararlanılması gerektiğini ifade eder (Güneş, 2013: 83). Böylece geleneksel sınıflarla 

karşılaştırıldığında yabancı dil bilgisi öğretiminde amaçtan araca doğru bir anlayış 

değişimi yaşadığını ifade etmek yanlış olmayacaktır.  

 

Dieter Wolff “Yapılandırmacı Olarak Yabancı Dil Öğrenimi” 

[Fremdsprachenlernen als Konstruktion] başlıklı makalesinde, yabancı dil öğrenimini 

yapılandırmacı yaklaşımla ele alır. Bu çalışmasında özellikle öğrenen özerkliği 

kavramı üzerinde durur. Wolff’a göre bu kavram yapılandırmacı yabancı dil eğitimi 

bilimlerinde temel pedagojik anlayışı yansıtır (Wolff, 2002: 8). Burada bir noktaya 

dikkat çekmekte fayda vardır. Öğrenme özerkliği yabancı dil öğretimiyle genellikle 

ilişkilendirilse de genel olarak pedagoji kavramına işaret eder (Wolff, 2002: 8). 

 

Öğrenme özerkliği gibi yeni yaklaşımların gündeme gelmesi mevcut yaklaşım 

ve yöntemlerin söz konusu sorunu gidermekte yetersiz kalması ve yeni yaklaşım ve 

yöntemlere yönelik bir arayışın başlamasıyla gerçekleşir. Bu durum yabancı dil 

derslerinde geleneksel yöntemlerin uygulandığı sınıflarda yaşanmış ve mevcut 

yöntemler öğreticiler tarafından yetersiz ve eksik olarak değerlendirilmiştir (Wolff, 

2002: 8). Bugün bir model olarak sunulan yapılandırmacılık daha önceden bir bakıma 

öğrenme özerkliği bağlamında sınıflarda uygulanan bir yaklaşımdı (Wolff, 2002: 9). 

Söz konusu olan özerklik, öğretmene veya öğreticiye artık ihtiyaç duyulmadığı 

anlamına gelmez. Bu süreçte öğretmen yardımcı bir araç konumundadır. Geleneksel 

öğretim yöntemleri kapsamında öğretmenler tarafından gerçekleştirilen bilgi aktarımı 

ve bu noktada öğrenenlerin öğretmenlere olan bağlılığı değiştirilmek istenen bir 

konuydu. Öğrenme özerkliğini teşvik eden tekniklerden biri grup çalışmalarıdır. Grup 
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çalışmalarında konu öğrenci ve öğretmen tarafından ortaklaşa belirlenir ve öğrenci ve 

öğretmenin işbirliği içinde çalıştığı sınıf ortamı bir öğrenme atölyesine dönüşür. 

Bununla birlikte öğrencinin kendini değerlendirmesi öğrenme özerkliğinde en önemli 

temeli oluşturur (Wolff, 2002: 10). Söz konusu değerlendirmeler düzenli ve belirli 

aralıklarla gerçekleştirilmelidir (Wolff, 2002: 11). Böylece öğrenci, öğrenme 

sürecindeki gelişimini takip edebilir ve eksikliklerini saptayabilir. Bununla birlikte 

Wolff, ders planlama sürecinde öğretmenin tek başına karar merci olmamasının 

önemli olduğunu belirtir ve öğrenci ve öğretmenin birlikte ders planlamasını 

gerçekleştirmesini önerir (Wolff, 2002: 11). Dolayısıyla ders içeriklerinin seçiminde 

geleneksel sınıflarda müfredatın, yapılandırmacı sınıflarda ise öğrenme hedefleri 

doğrultusunda öğretmen ve öğrenci tarafından belirlenen materyallerin belirleyici 

olduğu söylenebilir (Wolff, 2002: 9). Bu materyallere; otantik materyaller, farklı 

zorluk derecesinde metinler, ses kayıtları, videolar, gazeteler, filmler, broşürler, 

internetten alınan materyaller örnek gösterilebilir.  

 

Geleneksel sınıfların aksine yapılandırmacı sınıflarda öğretmen merkezi bir 

konumda olmayıp danışman, destekleyici konumundadır (Rinder, 2003: 10). Böylece 

dersler öğretmen ve öğrencinin birlikte planlamaları sonucunda şekil alır. Bilginin 

öğrenci tarafından keşfedilmesi için ilham verilmesi ve öğretmenin bilgileri hazır 

olarak öğrencilere sunmaması yapılandırmacı yaklaşımda önemli bir gelişme olarak 

kabul edilir (Chojnacka-Gärtner, 2008: 104, ayrıca bkz. Wolff, 2002).  

 

Bu sözlerden yola çıkarak yapılandırmacı yabancı dil öğretiminde, 

öğrenenlerin ders içeriklerinin kararlaştırılmasında ve bu anlamda öğrenme sürecinde 

etkili oldukları ifade edilebilir. Öğrenenlerin öğrenme süreçlerine karşı sorumluluk 

alması yaratıcı olmalarını, kendi öğrenme sınırlarının farkında olmalarını, eski 

öğrendiklerini yeni bilgilerle bileştirmelerini, öğrenme amaçları konusunda bilinçli 

olmalarını, kendi öğrenme süreçlerini organize etmelerini, öğrenme stratejilerini 

kullanmalarını teşvik eder (Rinder, 2003: 11). 

 

Yukarıda anlatılanlar öğrenme sürecinin sorumluluğunun sadece öğretmende 

değil, aynı zamanda öğrenenin kendisinde de olduğunu ve derslerin dil öğrenimi için 
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yeterli olmadığını, ders dışında da öğrenmenin devam ettiğini ve dili pekiştirme, 

geliştirme sorumluluğunun öğrenende olması gerektiğini gözler önüne sermektedir 

(karş. Chojnacka-Gärtner, 2008: 101).  

 

 

2.1.4 Eylem Odaklı Yaklaşım  

 

2000’li yıllara doğru bilgi ve iletişim teknolojilerinde gerçekleşen hızlı 

değişimler ve gelişmeler ve Avrupa Birliği ülkeleri arasında yaşanan entegrasyon 

(bütünleşme) süreci, yabancı dil öğretimine ilişkin yeni bir yaklaşım arayışını 

gündeme getirmiştir (Günday/Aycan, 2018: 147). Tüm bu gelişmeler ışığında eylem 

odaklı yaklaşım ortaya çıkmış ve 2000’li yıllardan sonra Diller İçin Avrupa Ortak 

Başvuru Metni (OBM) tarafından yeni bir dil öğretim yaklaşımı olarak 

benimsenmiştir. OBM’nin ikinci bölümünde “Benimsenen Yaklaşım” başlığı altında 

eylem odaklı yaklaşım aşağıdaki gibi tanımlanmıştır:  

 

 

“Kapsamlı, saydam ve tutarlı olması istenen bir dil öğrenme, öğretme ve 

değerlendirme başvuru metni, dil kullanımı ve öğrenimi konusunda çok genel 

bir bakış açısına sahip olmalıdır. Burada benimsenen yaklaşım, bir dili 

kullanan ve öğrenenleri öncelikle “sosyal aktörler” olarak yani, çeşitli 

durumlarda, belirli bir çevrede ve özel bir hareket sahasında yerine 

getirmeleri gereken (sadece dille sınırlı da olmayan) görevleri bulunan 

toplum üyeleri olarak gördüğü için genel anlamda eylem odaklı yaklaşımdır 

diyebiliriz. Söz konusu eylemler, dil etkinlikleri içerisinde yer alırken dil 

etkinlikleri de daha geniş bir sosyal bağlamın parçasıdırlar. Söz eylemlere 

anlamlarının tamamını kazandıran işte bu geniş sosyal bağlamdır. Belirli bir 

sonuca ulaşmak için bir ya da daha çok bireyin, kendi özel yeteneklerini 

kullanarak eylemler gerçekleştirmesi durumunda “görevler”den 

bahsediyoruz” demektir. Bu yüzden eylem odaklı yaklaşım, bir sosyal aktör 

olarak bireyin sahip olduğu ve kullandığı bilişsel, duygusal kaynak ve 

seçenekler ile bütün yeteneklerini göz önünde bulundurur.“ (D-AOBM13, 

2005: 6).  

 

 

 
13 Diller için Avrupa Ortak Başvuru Metni  
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Genel bir yaklaşım olarak benimsenen eylem odaklı yaklaşım, öğreneni belirli 

bir görevi yerine getiren sosyal aktör olarak değerlendirir. Eylem odaklı yaklaşımda 

öğrenen, “[…] yaşamın her alanında başkalarıyla ortaklaşa hareket edebilen, her türlü 

görev ve eylemi hedef dilde gerçekleştirebilen birisi olarak […] (Günday/Aycan, 

2018: 148) tanımlanır. Bu bağlamda eylem odaklı yaklaşımda “sosyal eylem” kavramı 

ön plana çıkar. Ayrıca yabancı dil öğretiminde dil kullanımını kapsayan 

toplumdilbilim14 konusuna da dikkat çekilir (Günday/Aycan, 2018: 148). 

 

Dilin işlevine öncelik veren bu yaklaşımda, otantik görevlere önem verildiği 

söylenebilir (karş. Syrou, 2013: 16). Öğrenci merkezli bu yaklaşımda, öğretmen 

moderatör konumundadır (Çoşkun, 2017: 88, 90). Yönlendirici ve tavsiye edici rol 

üstlenen öğretmen, öğrenenleri görevin üstesinden gelme sürecinde destekler (Syrou, 

2013: 16). Projelere ve öğrenme senaryolarına dayalı olan bu yaklaşım, öğrenenin 

öğrenme özerkliğini teşvik etmeyi amaçlar (Syrou, 2013: 16). Bireysel öğrenme 

sürecinden, bir başka ifadeyle dil edinimden sorumlu olan öğrenen, dersin 

şekillendirilmesinde aktif rol oynar. Ders ortamında öğrencilerin kendi kendine 

öğrenmeleri ve bireysel öğrenme teknikleri geliştirmeleri sağlanmalıdır (Çoşkun, 

2017: 88). Karin Kleppin ve Enke Spänkuch’un “Sprachlerncoaching – 

Reflexionsangebote für das eigene Fremdsprachenlernen” [Dil Öğrenme Eğitmenliği 

– Bireysel Yabancı Dil Öğrenimi için Fikir Önerileri] başlıklı çalışmalarına göre kendi 

kendine öğrenme, “[…] bir kişinin bir öğrenme projesiyle ilgili tüm önemli kararları 

kendi sorumluluğunda vermesidir” (Kleppin/Spänkuch, 2012: 41). Bu kararlar kişinin 

dil öğrenimine ilişkin farkındalığının gelişmesi, öğrenme hedeflerinin ve adımlarının 

tanımlanması ve gerçekleştirilmesi ve öz değerlendirme gibi süreçleri kapsar. Ayrıca 

kendi kendine öğrenme, öğrenme stratejileri hakkında bilgi sahibi olmayı da içerir. 

Gerard J. Westhoff “Zweitsprachenerwerb als Lernaktivität II: Lernstrategien – 

Kommunikationsstrategien – Lerntechniken” [Bir Öğrenme Etkinliği Olarak İkinci Dil 

Edinimi II: Öğrenme Stratejileri - İletişim Stratejileri - Öğrenme Teknikleri] başlıklı 

 
14  Genel olarak toplumdilbillim “[d]il olgularıyla toplumsal olgular arasındaki ilişkileri, bunların 

birbirini etkilemesini, birbirinin değişkeni olarak ortaya çıkmasını, bir başka deyişle, bu iki tür olgu 

arasındaki eşdeğişirliği inceleyen karma dal” (Vardar, 2002: 196) olarak tanımlanır.  



79 
 

çalışmasında öğrenme stratejisini, öğrenme hedefine ulaşmak için eylem planı olarak 

ifade eder (Westhoff, 2001: 687) 

 

Gisela Linthout Handlungsorientierter Fremdsprachenunterricht: Ein 

Trainingsprogramm zur Kompetenzentwicklung für den Beruf [Eylem Odaklı 

Yabancı Dil Dersi: Mesleğe Yönelik Becerileri Geliştirmeye Yönelik Bir Eğitim 

Programı] başlıklı yapıtında, mesleki beklentilerin göz önünde bulundurulması 

gerektiğinden, yalnızca uzmanlık bilgisinin ve mesleki bilginin yeterli olmadığından 

ve öğreneni sürekli hayat boyu öğrenmeye hazırlamanın gerekliliğinden bahseder 

(Linthout, 2004: 20). Böylece öğrenen, bilgi toplumunun değişimlerine cevap verecek, 

bağımsız bir şekilde yeni bilgileri edinecek ve uygulayacaktır. Bu anlamda 

Linthout’un otantik öğrenmeye işaret ettiğini söyleyebiliriz. Mesleki beklentilere 

çevirmenlik mesleği açısından baktığımızda, teknolojinin gelişmesiyle birlikte 

çevirmenden yeni ve farklı işlerin beklendiğini dile getirilebilir (karş. Karakaya, 1997: 

239). Özellikle dil teknolojisine ilişkin araçların geliştirilmesiyle yabancı dilde 

profesyonellik beklentisinin artığı gözlemlenmiştir (Filazi, 2021: 66). Çevirmen 

adaylarından bu beklentileri karşılamak ve yeni ihtiyaçlara cevap verebilmek için 

sürekli öğrenmeye açık ve öğrenmenin nasıl gerçekleşeceğini bilen biri olması 

beklenilir.  

 

Eylem odaklı yaklaşımda ilgi alanları ön planda olan öğrenenlerin bireysel ve 

özerk çalışmaları desteklenir (Linthout, 2004: 27). Linthout'un da ifade ettiği üzere 

eylem odaklı yabancı dil derslerinde dil, dilbilgisel ve sözcüksel birimler çerçevesinde 

ele alınmaz, otantik iletişimsel görev bağlamında işlenir (Linthout, 2004: 8). Derslerde 

kullanılan materyallerin ve yapılan etkinliklerin öğrenenlerin becerileri, deneyimleri 

ve ihtiyaçlarına göre tasarlanması gerektiği düşünülür. Bu yaklaşımdaki öğrenme ve 

öğretme sürecinde zihinsel ve fiziksel becerilerin eşit ölçüde kullanılması önem taşır 

(Balkan, 2020: 57). 
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Yukarıdaki şema eylem odaklı derslerin özelliklerini özetler niteliktedir. 

Görüldüğü üzere eylem odaklı yaklaşımın özelliklerinin temelinde birey bulunur. 

Öğrenenlerden eylem odaklı derslerde mesleklerine ilişkin çalışmalar 

gerçekleştirmeleri, sorumluluk almaları, işbirliği halinde çalışmaları, problem 

çözmeleri ve bir ürünü ortaya koymak için gerekli planlamaları ve tasarlamaları 

yapmaları beklenilir (Linthout, 2004: 27). Ayrıca öğrenme ortamında bireyi aktif 

tutmak, bireylerin gereksinimlerine cevap vermek, öğrenenlerin ön bilgilerini ve 

kültürel birikimlerini göz ardı etmemek bireye öğrenme ortamında sosyal bir aktör 

olduğunu hissettirmektir.  

 

Werner Jank ve Hilbert Meyer, Didaktische Modelle [Didaktik Modeller] 

başlıklı yapıtlarında, problem çözmenin önemini vurgular ve eylem odaklı öğrenmenin 

tüm sorumluluğu öğrenenin alması gereken bir süreç olduğunu dile getirirler. Onlara 

Şekil 2.2: Eylem Odaklı Dersin Özellikleri 

(Linthout, 2004: 27) 
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göre eylem odaklılık bütünsel ve öğrenci merkezli bir derse işaret etmekle birlikte 

öğrencilerin zihinsel ve fiziksel becerilerini dengeli bir şekilde kullanabilecekleri bir 

ders ortamını gerekli kılar (Jank/Meyer, 1991: 354). Michael Schart, 

“Entscheidungsspielräume im aufgabenbasierten Fremdsprachenunterricht” [Görev 

Odaklı Yabancı Dil Derslerinde Karar Verme Alanları] başlıklı çalışmasında eylem ve 

problem arasında bir ilişki kurar. Ona göre, kişi ancak görmezden gelemediği 

zorluklarla ve engellerle karşılaştığında söz konusu problemi çözmek için eyleme 

geçer. Böylece kişinin problemi çözmek için “[...] algılanan tutarsızlıkları düşünce ve 

yansıma süreçlerine dönüştürmek, eylem bağlamını yeniden düzenlemek ve farklı bir 

yaklaşım sergilemek için alternatifleri tartması [gerekir]” (Schart, 2005: 128). 

 

Eylem odaklı yaklaşımın ders yöntemlerine baktığımızda ikili çalışma, grup 

çalışması veya bireysel çalışma, proje tabanlı ders gibi öğrenci merkezli yöntemler ön 

planda olduğunu görebiliriz (Balkan, 2020: 56). Bu yöntemler yapılandırmacı 

yaklaşımda da söz konusudur. Yukarıda söz edilen özelliklerden ve yöntemlerden yola 

çıkarak, eylem odaklı yaklaşımın kuramsal temellerinin yapılandırmacı yaklaşıma 

dayandığı söylenebilir (Günday/Atmaca, 2017: 440). Bu nedenle yapılandırmacı 

yaklaşımla ortak özelliklere sahip olduğu ifade edilebilir. Eylem odaklı yaklaşımın 

öğrenci odaklı olması, etkileşimi artırmaya yönelik etkinliklere yer vermesi, 

öğrencilerin ön bilgilerin dikkate alması, çoklu bakış açısı sağlaması gibi özellikler 

yapılandırmacı yaklaşımda da geçerlidir (karş. Becker, 2007). Eylem odaklı 

yaklaşımın önemli temsilcilerinden Christian Puren söz konusu yaklaşımın eğitim 

ortamına nasıl yansıtılabileceğine ilişkin birtakım önerilerde bulunmuştur. Bu önerileri 

şu şekilde sıralamak olanaklıdır: 1) ders ortamında gerçekleştirilen etkinlikler 

konusunda çeşitlilik sağlanması 2) ders içeriklerinin eyleme dönüştürülecek şekilde 

düzenlenmesi 3) ders araç-gereçlerin gerçekleştirilecek eylemin hizmetine sunulması 

4) dört temel beceriye yönelik etkinliklerin düzenlenmesi 5) yabancı dilde ve diller 

arasında çeviri faaliyetlerine de yer verilmesi (Puren, 2008: 13).  

 

Bu bölümde yabancı dil öğretimde sık sık gündeme gelen eylem odaklı 

yaklaşımın özellikleri ve ders ortamına yansıması konusu ele alınmıştır. Görüldüğü 

üzere bu yaklaşımın yapılandırmacı yaklaşımla ortak özellikler taşıdığı, böylece 
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oldukça öğrenci merkezli olduğu ve öğrenme sürecini bütünsel yaklaşımla algıladığı 

söylenebilir. Çalışmamızın odak noktasında öğrencilerin yazma becerisinin 

geliştirilmesi ön planda olduğundan bir sonraki bölümde yabancı dil öğretiminde 

yazma becerisinin önemi, yabancı dilde yazma eğitimine yönelik geliştirilen 

yaklaşımlar ve teknikler ele alınacaktır.  

 

 

2.3 Yabancı Dil Öğretiminde Yazma Eğitimi  

 

En genel anlamıyla yazma anlatmaya dayalı bir beceri olarak tanımlanır (Mete, 

2015: 82). Yazma, kişinin duygu ve düşüncelerini yazılı olarak aktarma işlemidir 

(Arıcı/Dölek, 2020: 1205). Bir diğer anlatma becerisi olan konuşmanın kişinin 

dünyaya gelmesiyle edinebildiği bir beceri olmasına karşın; yazma belirli bir eğitim 

aracığıyla kazanılan bir beceridir (Okur/Demirtaş/Keskin, 2013: 297). Yazma 

sürecinde fiziksel, bilişsel/zihinsel ve duyuşsal boyutlar söz konusudur. Bu bağlamda 

yazma becerisinde birçok unsurun iç içe olması, karmaşık ve çok boyutlu bir anlatım 

becerisini zorunlu kılar (Okur/Demirtaş/Keskin, 2013: 299). Kişinin kendi ana dilinde 

yazması zorlu bir uğraşken yabancı dilde bu zorluğun daha da artığını ifade etmek 

yanlış olmayacaktır. Dil öğretimindeki dört temel beceriden biri olan yazma becerisi, 

yabancı dil eğitiminde en zahmetli beceri olarak değerlendirildiği için genellikle göz 

ardı edilir. Ayrıca dil öğretiminde dilbilgisi, konuşma ve okuma gibi becerilerin daha 

çok ön planda olması ve ders süresinin sınırlı olması, yazma becerisini arka plana 

itmiştir (Çakır, 2010: 165). Hatta yabancı dilde yazma becerisi konuşma ve dinleme 

becerisine göre uzun yıllar bilimsel tartışmalarda daha az ilgi odağı olmuştur 

(Herrmann’dan akt. Wirtz, 2012: 1). Ancak son yıllarda genel olarak yazma becerisine 

ilişkin birçok tez ve makale çalışmasının yapıldığı görülür (karş. Kemiksiz, 2021; 

Karagöz/Şeref, 2020; Temizkan/Erdevir, 2020; Ulusal Tez Merkezi15). Bu bağlamda 

yazma becerisine yönelik çalışmaların öneminin giderek artığı söylenebilir. Bu 

bölümde yazma becerisinin önemi, yazma becerisini geliştirmeye yönelik yaklaşımlar 

 
15 Ulusal Tez Merkezinde “yazma becerisi” ile ilgili 772 kayıt bulunmuştur (Ulusal Tez Merkezi, 

https://tez.yok.gov.tr/UlusalTezMerkezi/tezSorguSonucYeni.jsp, Çevrimiçi: 01.05.2022). 

https://tez.yok.gov.tr/UlusalTezMerkezi/tezSorguSonucYeni.jsp
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ve teknikler ele alınacaktır. Üçüncü bölümde ise bu yaklaşım ve teknikler AMT 

Anabilim Dalı’ndaki “Yazılı Dil Edinci” dersi üzerinde uygulanacaktır.  

 

 

2.3.1 Yazma Becerisinin Önemi  

 

Maggie Sokolik’in “Writing” [Yazma] başlıklı çalışmasında belirttiği gibi 

yazma, düşüncelerin yazılı dilde cümleler ve paragraflar halinde okuyucuya 

sunulmasıdır (Sokolik, 2003: 88). Hem fiziksel hem de zihinsel olan yazma eyleminin 

amacı, bir şeyleri ifade etmek ve okuyucuları etkilemektir. Döngüsel ve bazen 

düzensiz olan yazma sürecinin sonunda okuyuculara bir ürün sunulur (Sokolik, 2003: 

88). Alan Meyers, Writing with Confidence: Writing Effective Sentences and 

Paragraphs [Güvenle Yazmak: Etkili Cümleler ve Paragraflar Yazmak] (2003) 

başlığını taşıyan kitabında, yazmanın geliştirilebilen bir beceri olduğunu ve tutarlı bir 

ürün oluşturmak için uygun sözcüklerin, cümle kalıplarının, dilbilgisinin kullanımı 

için gerekli bilginin ortaya koyulmasına dayandığını ifade eder.   

 

İsmail Çakır, “Yazma Becerisin Kazanılması Yabancı Dil Öğretiminde Neden 

Zordur?” başlıklı çalışmasında yazma becerisinin aşağıdaki hedeflere ulaşma 

konusunda yardımcı bir araç olduğunu dile getir:  

 

 

“a. Öğrenme sürecini kontrol etmeye, 

b. Öğrencilerin seviyelerini belirlemeye,  

c. Öğretilen yapıların veya kelimelerin pekiştirilmesine,  

d. Dil yanlışlarının görülmesine,  

e. Noktalama işaretlerinin öğretilmesine,  

f. Diğer becerilerin daha iyi öğrenilmesine,  

g. Öğrencilerin dil yetilerinin gelişmesine,  

h. Öğrencilerin yaratıcı düşünmelerine,  

i. Öğrenilen konuların kısa dönem bellekten uzun dönemli belleğe 

aktarılmasına,  

j. Öğrencilerin yetilerini (competence) performansa dönüştürülmelerine.”  

(Çakır, 2010: 167-168).  
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Bu sözlerden hareketle yazma etkinliklerinde bir ürünün ortaya çıkması 

neticesinde ürünün öğrenenlerin dil becerileri hakkında somut veri sağladığı 

söylenebilir. Ayrıca öğrenenin dil becerisinin gelişimini takip edebilmede ve dildeki 

eksikliklerini saptamada yazma etkinlikleri belirleyici bir rol oynar. Bu hedeflere 

ulaşılmasında öğrencilere yazma eyleminin gerekliliği aktarılmalıdır. Yazma 

sürecinde yazma eyleminin amacı, metin alıcısının rolü, yazmak için ihtiyaç duyulan 

bilgi gibi faktörlerin de göz önünde bulundurulması gerekir (Harmer, 2004: 7)  

 

Ann Raimes, Techniques in Teaching Writing [Yazma Öğretiminde 

Teknikler] başlıklı eserinde, yazma sürecinde yazarların üstesinden gelmeleri gereken 

unsurları aşağıdaki şema ile gösterir:   

 

 

Yukarıdaki şemada görüldüğü gibi yazma etkinliğinde birden fazla unsurun 

göz önünde bulundurulması gerekir. Raimes’in yukarıda belirttiği maddelerin yanı sıra 

üslup ve stil de yazı üretme sürecinde göz önünde bulundurulması gereken konular 

Şekil 2.3: Bir Yazı Üretmek 

(Raimes, 1983: 6) 
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arasındadır. Tam da bu nedenle yazma etkinliklerinde öğrencilerin zorlandığı görülür. 

Bu bağlamda yukarıdaki şekilde belirtilen unsurları göz önünde bulundurarak bir 

metin üretebilmeyi öğretme konusunda farklı yaklaşımlar mevcuttur. Yabancı dil 

derslerinde öğrencilerin yazılı dil becerisinin gelişmemesi birçok nedenle 

ilişkilendirilir. Kaynaklarda yabancı dil derslerinde yazma etkinliklerinde izlenilen 

yaklaşımın bu nedenlerden biri olduğu bilgisi yer almaktadır (Almacıoğlu, 2017: 13).  

 

Tricia Hedge, Writing [Yazma] başlıklı yapıtında, yazma sürecini aşağıdaki 

gibi özetler:  

 

1. Hazırlık: bu aşamada hedef kitle göz önünde bulundurulur ve böylece 

metnin içeriğine uygun stratejiler belirlenir.  

2. Taslak: düşünceler planlanır; listeleme ve beyin fırtınası gibi stratejiler 

kullanılır ve ana hatlar oluşur.  

3. Düzenleme ve gözden geçirme: metin yazılır ve birçok kez okunur; gerekli 

düzeltiler yapılır, başkalarına okunabilir ve son hali oluşturulur (Hedge, 

2005: 52-54).  

 

Bu üç aşama tüm yazma süreçleri için geçerlidir. Hedef dili anlamada ve 

kullanmada yazılı dil edinci önem arz etmekle birlikte diğer becerilerin gelişiminde de 

bu edincin etkili olduğu düşünülür (karş. Almacıoğlu, 2017: 16). Gülhanım Ünsal 

“Çeviri Eğitiminde Yazma Yetisinin Önemi” başlıklı makalesinde, yazma becerisinin 

dil öğrenimi/öğretiminde ve çeviri eğitiminde oldukça önemli bir yere sahip olduğunu 

dile getirir (Ünsal, 2018: 14). Çok kapsamlı işlevlere sahip olan yazma becerisi, diğer 

becerileri de etkiler (karş. Bağcı, 2020: 389). Cornaire-Raymond yazma öğretiminin 

“[…] tümce düzeyinde gerçekleşen aşırı güdümlü ve zorlayıcı dilbilgisi ve yazım 

kurallarını öğretmekten çıkıp pek çok alıştırma çeşidiyle serbest bir üretime doğru yol 

[aldığını] (Cornaire-Raymond’dan akt. Ünsal, 2018: 48) ifade eder. Yazmanın zor bir 

uğraş olduğunu dile getiren Korkut ise, “[…] yazmanın yazı türü ve dilin gerekliliğine 

bağlı olduğunu […] (Korkut’tan akt. Ünsal, 2018: 15) açıklar. Yazma öğretiminin 

bütüncül olması gerektiğini savunan Martinez, yazmanın bilişsel bir süreç olduğunu, 
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soyutlama ve eleştirel düşünmeyi canlandırdığını dile getirir (Martinez’den akt. Ünsal, 

2008: 48).  

 

Yazma çeviri eğitiminde de önemli bir yere sahiptir. Çeviri yaratarak yeniden 

yazmayı kapsadığından çevirmen adayı öğrencilere yazma becerisinin kazandırılması 

önemlidir (karş. Göktürk, 2010: 43). Çeviri yapabilmek için hem anlama hem de 

yazma becerisine sahip olmak gerekir (Ünsal, 2018: 13). Bu gereklilik, Gile’nin ifade 

ettiği çeviri eğitimi kapsamında çevirmen adaylarına kazandırılması gereken yetiler 

bölümünde şu şekilde vurgulanır: 

 

 

“1.Kaynak dili yazılı olarak yeterli bir şekilde anlayabilme, 

2.Dil dışı genel ve uzmanlık bilgisi, 

3.Çevirmenin ilkeleri ve yaklaşımı konusunda bir ustalık, 

4.Mesleğin pratik ve ticari yönleri hakkında bilgi, 

5.Erek dilde doğru yazma yetisi.” (Gile’den akt. Ünsal, 2018: 17).  

 

 

Yukarıdaki alıntıdan da anlaşılacağı üzere bu yetilerden biri de erek dilde 

yazma yetisidir. Bu yeti çeviribilimde metin edinci olarak nitelendirilir. Esra Birkan 

Baydan, “Çeviri Eğitiminde Çeviri / Çevirmenlik Edinci: Problem Çözme ve Karar 

Verme Konusunda Bir Farkındalık Uygulaması” başlıklı çalışmasında, çevirmenlikte 

metin edincinin iki yönlü olduğunu ifade eder (Birkan Baydan, 2013: 111). Bu edinç 

hem metni anlama/yorumlama ve çözümlemeyi hem de metin yazmayı içerir.   

 

 

2.3.2 Yazma Becerisini Geliştirmeye Yönelik Yaklaşımlar 

 

Dil öğretiminde yazılı iletişim sözlü iletişim kadar önemlidir (Demirel, 2010: 

116). Sözlü iletişimde yapılan dil yanlışları çok büyük tepkiyle karşılanmazken; yazılı 

iletişimde aynı durum söz konusu değildir. Yazılı metinlerde dil yanlışlarını 

olabildiğince azaltmak, dili doğru ve düzgün kullanmak önem arz etmektedir 

(Demirel, 2010: 117; Ünsal, 2018: 14). Bu bağlamda yazma becerisini mekanik bir 
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süreç olarak değil, eleştirel düşünme süreci olarak ele almak gerektiği söylenebilir 

(Demirel, 2010: 117).  Bu bilgilerden yola çıkarak yazma öğretiminin, zorlayıcı 

dilbilgisi ve yazım kurallarını öğretmekten çıkıp çeşitli alıştırmalarla serbest bir 

üretime doğru geliştiği belirtilir (Cornaire-Raymond’dan akt. Ünsal, 2008: 48). Yazma 

eğitimi için farklı dönemlerde çeşitli yaklaşımlar geliştirilmiştir. Yazma eğitimini ele 

alan bu yaklaşımlar kapsamında hem ana dil hem de yabancı dil eğitiminde ürün 

odaklı, süreç odaklı ve tür odaklı yaklaşımların ön plana çıktığı görülmektedir (karş. 

Akbaş, 2020: 3041).  

 

 

2.3.2.1 Ürün Odaklı Yaklaşım  

 

Ürün odaklı yaklaşımının temelinde “[…] dil kullanıcılarının sahip oldukları 

bilgileri herhangi bir sürece odaklanmadan aktardığı ve öğretmenin de sürece 

müdahalede bulunmadığı fakat daha çok son aşamada değerlendirme ile sonuçlanan 

bir metin oluşturma modeli […] (Akbaş, 2020: 3041) vardır. Genel olarak bu 

yaklaşımda yazmaya, sözcük dağarcığı ve sözdizim gibi ögeler açısından, bir başka 

ifadeyle dilbilimsel açıdan bakılır (Pincas’tan akt. Badger/White, 2000: 153). Sonuç 

odaklı yapıya sahip olan bu yaklaşımın amacının, öğrencilerin öğretmen tarafından 

sağlanan metinlerdeki kalıplaşmış dilsel yapıların kullanımını sağlamak olduğu 

söylenebilir. Öğrenciler metni oluşturmadan önce hedef kalıpları içeren metinleri 

inceler (Akbaş, 2020: 3042). 

 

Ronald V. White, “Academic Writing: Process and Product” [Akademik 

Yazma: Süreç ve Ürün] başlıklı çalışmasında ürün odaklı yazma sürecini aşağıdaki 

şekil üzerinden açıklar:  
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White, bu yaklaşımı paralel metin yazma modeli olarak adlandırır. Başlangıç 

aşamasında, bir örnek metin yapısı, içeriği ve organizasyonu incelenir. Dilsel öğeler 

ve kalıplar üzerinde çalışılır. Böylece paralel bir metin üretmek için gerekli girdi 

(input) sağlanmış olur (White, 1988: 5). Richard Badger ve Goodith White, “A process 

genre approach to teaching writing” [Yazmayı Öğretmek İçin Bir Süreç-Tür 

Yaklaşımı] başlıklı çalışmalarında yazma eyleminin alıştırma, kontrollü yazma, 

güdümlü yazma ve serbest yazma olmak üzere dört aşamadan oluştuğunu ifade eder 

(Badger/White, 2000: 153). Onlara göre alıştırma aşamasında bir metnin özellikleriyle 

ilgili farkındalığın geliştirilmesi hedeflenir. Kontrollü ve güdümlü yazma aşamasında 

öğrenci giderek özgür bırakılarak serbest yazma aşamasına doğru yol alır (Pincas’tan 

akt. Badger/White, 2000: 153). Serbest yazma aşamasında öğrencilerden inceledikleri 

metni esas alarak benzer bir metin üretmeleri beklenir. Bu aşamalar “Yabancı Dil 

Öğretiminde Yazma Teknikleri” bölümünde detaylandırılacağı için bu başlıkta daha 

fazla ele alınmayacaktır. Sonuç itibariyle, ürün odaklı yaklaşım dilin yapısına 

odaklanır ve öğrenciden, öğretmenin derste sunduğu metinleri taklit ederek benzer bir 

metin üretmesi hedeflenir (Badger/White, 2000: 154). Böylece bu yaklaşımı 

benimseyen sınıflarda cümle yapıları ve bağdaşıklık araçları incelendiği için 

tümevarımcı bir yaklaşımın esas alındığı söylenebilir. Günümüzde yabancı dil 

öğretiminde tümdengelim bakış açısının benimsenmesi, ürün odaklı yaklaşımın 

geleneksel olarak sınıflandırılmasına sebep olmuştur. Bu yaklaşımın eleştirilmesinin 

nedeni çok fazla dil ve biçim odaklı olmasıdır. Ken Hyland’ın da ifade ettiği üzere 

yabancı dilde yazabilmek için dilbilimsel yapılara ve sözlüksel kalıplara ihtiyaç 

duyulsa da yazma becerisinin geliştirilmesinin bundan ibaret olmadığı düşünülür 

(Hyland, 2003: 6). Kaynaklarda bu yaklaşım daha çok ürüne, yani sonuca odaklandığı 

ve bu nedenle de yazma sürecini göz ardı ettiği ileri sürülür (Flower/Hayes, 1981: 

Şekil 2.4: Ürün Odaklı Yazma Öğretimi 

(White, 1988: 5) 
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367). Bir başka deyişle yazma derslerinde ürün ön plana alınır, öğrencilere yalnızca 

nihai metinlerini değerlendirebilecekleri ölçütler sunulur, ancak sonuca giden yol göz 

ardı edilir (Rohman, 1965: 106).  Bu eleştiriler sonucunda süreç odaklı yaklaşım 

geliştirilmiştir. Ürün odaklı yazma yaklaşımı öğrencilere metnin yapısını ve 

organizasyonunu inceleme fırsatı sağladığı için eleştirilere rağmen yabancı dil yazma 

eğitiminde uygulanan bir yaklaşım olarak karşımıza çıkar (Akbaş, 2020: 3042-3043). 

 

 

2.3.2.1 Süreç Odaklı Yaklaşım 

 

1960'lı yıllardan önce yazma derslerinde metnin biçimsel ve dil yönü ön planda 

tutmakla birlikte yazma süreçleri hakkında detaya çok girilmediği görülür (Özdemir, 

2019: 552).  Ayrıca yabancı dil öğretiminde sözcük ve dil bilgisinin yanı sıra 

iletişimsel yetinin artırılması için söylem odaklı yaklaşımlara zamanla daha fazla 

önem verildiği söylenebilir (karş. Akbaş, 2020: 3043). Böylece tümevarımcı bakış 

açısına sahip öğrenci merkezli bir yazma yaklaşımı olan süreç odaklı yazma yaklaşımı 

geliştirilmiştir. Süreç odaklı yaklaşım, yazmayla ilişkili süreçleri ele alır (Wirtz, 2012: 

8). Bu yaklaşıma göre öğrenenlerde yazma süreciyle ilgili bir bilinç oluşturulmalı ve 

yazma yöntemleri geliştirilmeleri konusunda onlara destek verilmelidir 

(Baurmann/Weingarten, 1995: 9; karş. Kruse/Berger/Ulmi, 2006: 13 vd.). Bu düşünce 

hem ana dilde hem yabancı dilde yazma becerisinin gelişimini kapsar.   

 

Genel olarak yazma sürecinde; ön yazma (prewriting), oluşturma/taslak 

oluşturma (composing/drafting), gözden geçirme (revising) ve düzenleme (editing) 

olmak üzere dört aşamadan bahsedilir (Tribble, 1996: 39). Ön yazma evresinde 

konuyla ilgili beyin fırtınası, araştırma ve tartışma etkinlik olarak yapılabilir.  Yabancı 

dil öğretiminde bu süreç oldukça önemli bir yere sahiptir. Öğrenciler yabancı dilde 

fikirlerini paylaşarak dil öğrenme sürecinde yazma becerilerini geliştirirken konuşma 

ve dinleme gibi becerilerini de ilerletmiş olurlar. Bir sonraki aşamada beyin fırtınası 

sonucu ortaya çıkan fikirler ve öneriler düzenlenerek bir taslak haline getirilir. 

Ardından öğrenenler ilk taslağı bireysel olarak veya grup halinde gözden geçirirler. 
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Son aşamada ise metnin düzenlenmesi gerçekleştirip son okuması yapılır (Badger/ 

White, 2000: 154). Bu aşamada öğrenciler, dilbilgisi, sözcük seçimi, yazım kuralları 

gibi unsurları düzeltirler. Bu aşamalar sonucunda “[…] yazarın fikirlere ulaşması, 

onları organize etmesi ve en verimli hale getirerek metne son şeklini vermesi 

beklenmektedir” (Akbaş, 2020: 3043). Burada öğretmenin öğrencilerin potansiyelini 

ortaya çıkarması, geribildirimde bulunması, yazma sürecinde onlara destek olması 

oldukça önemli bir konudur (karş. Badger/White, 2000: 154). Söz konusu aşamalar 

(süreçler) döngüsel bir yapıya sahiplerdir. Bir başka ifadeyle yazarlar doğrudan hedefe 

ulaşmayı ön planda tutmaz, daha çok aşamalar arası ileri-geri hareket edebilmeleri için 

alan oluşturulur. Böylece fikirlerin toplanması, bilginin üretilmesi ve bunların 

organize edilmesi süreçleri tekrar tekrar gözden geçirilebilir hale gelir (Harmer, 2007: 

326). 

 

Süreç odaklı yaklaşımda planlama ve ifade etme gibi dilsel beceriler ön planda 

tutulurken dilbilgisel kurallar ve metnin yapısı gibi unsurlar daha geri planda yer alır 

(Badger/White, 2000: 154). Bu bağlamda White ve Arndt, öğrencilerin hatasız bir 

metin ortaya koyabilmek için dilsel öğe ve kalıpların kullanımından ziyade içerik ve 

tutarlılık konularına odaklanmalarını yazma süreci açısından daha motive edici 

bulurlar (White ve Arndt’tan akt. Akbaş, 2020: 3045). Yukarıda bahsettiğimiz gibi bu 

yaklaşımda yazma süreçleri ele alınır ve tüm yazı süreçleri için bu süreçler aynı olarak 

kabul edilir. Bu yaklaşımı benimseyenlerin yanı sıra eleştirenler de olmuştur. 

Eleştirilerden biri farklı metin türlerinin farklı aşamaları olabileceğidir. Örneğin bir 

hikaye kaleme alındığında farklı bir süreç söz konusuyken, resmi bir belgenin 

yazılmasında farklı yazma süreçleri vardır (Badger/White, 2000: 154; Tribble 1996: 

104). Bir başka eleştiri ise yaklaşımın metin türü ve metnin yazılma nedenini fazla 

dikkate almamasıdır. Metin inceleme/analiz yönünün bu yaklaşımda zayıf kalması, 

daha çok yazmanın bilişsel yönüne odaklanılması ve iletişim bağlamının göz ardı 

edilmesi eleştirilen diğer hususlardır (Özdemir, 2019: 556; Badger/White, 2000: 154-

155).  
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2.3.2.3 Tür Temelli Yaklaşım 

 

Yazmayı metin türleri doğrultusunda öğretmeyi hedefleyen tür temelli 

yaklaşım, 1980'li yıllarda Avustralya'da ortaya çıkmıştır (Martin, 1999: 123). Ken 

Hyland, “Genre and academic writing in the disciplines” [Disiplinlerde tür ve 

akademik yazma] başlıklı makalesinde, tür kavramının metinleri gruplara ayırmada 

kullanılan bir terim olduğunu ve yazarların yinelenen durumlara istinaden genellikle 

kullandıkları dile işaret ettiğini ifade eder. Hyland, bu terimin sosyal ve bilişsel 

bağlama gönderme yaptığını belirtir (Hyland, 2008: 544). Bir türe özgü koşut metin 

oluşturmanın temeli, biçim benzerliğinden çok ortak hedeflerin paylaşılmasına 

dayanır. Yazmanın beklentilere dayalı bir uygulama olduğunu dile getiren Hyland, 

yazma sürecinin okurun beklentilerini göz önünde bulunduran bir süreç olduğunu 

savunur (Hyland, 2008: 544). Buna karşın okuma da yazarın ifade etmeye çalıştığı 

şeyle ilgili varsayımları içerir (Hyland, 2008: 544). Swales ise türü “[…] üyeleri bir 

dizi iletişimsel amacı paylaşan bir iletişimsel olaylar sınıfı” (Swales, 1990: 58) olarak 

tanımlar. Yazma süreci her ne kadar yaratıcılığa açık bir eylem olsa da metnin yerleşik 

kalıpları sayesinde ne tür bir metnin söz konusu olduğunun anlaşılabildiği düşünülür. 

Örneğin bir metnin mektup olduğu veya tarif metni olduğu hemen saptanabilir ve ilgili 

metin türünde benzer bir metin oluşturmak olanaklıdır. 

 

Hyland, tür kavramının metinleri bir arada gruplamak için kullanıldığını 

belirtir. Ayrıca bunun, yazarların ilgili metin üretiminde tipik olarak dili nasıl 

kullandıklarını temsil ettiğini ifade eder. Ona göre öğrenciler metin yazma sürecinde 

bağlamı anlayabildiğinde ve farkındalık geliştirebildiğinde, hedef kitleye uygun bir 

metin üretebilirler (Hyland, 2008: 544; Almacıoğlu, 2017: 27). Türlere, şiir, mektup, 

öykü, yemek tarifi, şarkı, roman, mektup, vasiyet, sempozyum sunumu, araştırma 

makalesi, kullanım kılavuzu, doktora tezi gibi metinler örnek olarak gösterilebilir 

(Yaylı/Yaylı, 2014: 143-144). Metin türleri arasındaki farklılıkların, kaleme alınan 

metnin amacının ve içeriğinin okuyucular tarafından anlaşılabilecek şekilde organize 

edilmesine dayandığı söylenebilir. Bu nedenle bu yaklaşımda metinlerin sosyal 
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bağlamına dikkat çekilerek ne işe yaradığının, hangi durumlarda kullanıldığının ve 

kullanılan dilin ve üslup özelliklerinin üzerinde durulur. 

 

Ürün odaklı yaklaşımla benzer özellikler taşıyan tür odaklı yaklaşımda, ürün 

odaklı yaklaşımdan farklı olarak yazı sosyal bağlama göre çeşitlilik gösterir 

(Badger/White, 2000: 155). Halliday, bağlamı söylem alanı (metin ne hakkında), 

söylem biçemi (metnin üreticisi ve metnin alıcısı arasındaki ilişki) ve söylem kipi 

(metnin türü ve amacı – okunmak için yazılmış, konuşma için yazılmış) olmak üzere 

üç parametreye ayırır (Halliday, 1978: 62).  

 

Bu yaklaşıma göre metinler taşıdıkları özellikler doğrultusunda türlere ayrılır 

ve her tür farklı bir stratejinin benimsenmesini gerektirir. Öğrenenlerin ilgili metnin 

biçimsel özelliklerini ve dilsel özelliklerini idrak etmesinde bu yaklaşımın yardımcı 

olduğu söylenebilir. Özdemir tür temelli yaklaşımda yazma öğretiminin iyi yazılmış 

örnek metinler üzerinden gerçekleştirildiğini ifade eder (Özdemir, 2019: 557). Bu 

yaklaşımın savunucuları metinleri tür yönünden analiz etmenin birçok avantajı 

olduğunu ve bu analizin de metinle ilgili üst bir bakış geliştirme konusunda yardımcı 

olduğu varsayarlar. 

 

Tür temelli yaklaşıma göre yazma öğretiminde öğrencilerin mesleki, akademik 

ya da sosyal bağlamlarda yazmaları gereken metinlere yönelik metin türlerinin 

belirlenmesi ve derslerin bu ihtiyaçları karşılayacak şekilde düzenlemesi beklenir 

(Hyland, 2004: 5). Bu yaklaşımda ilgili metnin ortaya çıktığı sosyal bağlam önem 

taşımakla birlikte dilbilimsel temeller de esas alınır (Badger/White, 2000: 155). Bu 

bağlamda Badger ve White, yazma öğretiminde çeşitli metin türlerinin sosyal 

bağlamdaki amacının ve bunların türlerine yönelik üslup özelliklerinin ve dilbilimsel 

özelliklerinin öğretilmesi gerektiğini düşünürler.  

 

Tür temelli yaklaşım kapsamında araştırmacıların üç aşamalı döngüsel bir 

yazma modeli geliştirdikleri söylenebilir:   

 

 



93 
 

1. aşama: metin modelleme  

2. aşama: birlikte yazma  

3. aşama: bağımsız yazma (Tiryaki/Bilgili, 2020: 81).  

 

İlk etapta öğrenenler derste ele alınan türdeki yazı örneklerini görürler. 

Ardından ilgili metinleri biçimsel ve dilbilgisel açıdan incelerler. Böylece türlere özgü 

sözcükleri, sözcük kalıplarını, söylem tarz ve üsluplarını öğrenirler (Özdemir, 2019: 

557). Bu incelemeleri tamamladıktan sonra öğretmenin yardımıyla kısa metin 

parçaları üretirler. Son aşamada ise öğrenenler sosyal bağlamı ve dilbilimsel kuralları 

göz önünde bulundurarak kendi başlarına bir metin oluştururlar. Brian Paltridge bu üç 

aşamalı modele bir aşama daha eklemiştir. Ona göre “alan bilgisi oluşturma” başlığını 

taşıyan bu aşama birinci sırada yer almalı ve “metnin konusu hakkında ortak bir 

deneyimin ve kültürel bağlamın oluşturulması” (Paltridge, 2001: 31) ile ilişkilendirilir. 

Bu nedenle öğrenciler ilgili metin türünün bağlamını kavrarlarsa, hedef dilde başarılı 

metinler üretebilirler.  

 

Yabancı dil öğretiminde tür temelli yaklaşıma yönelik ilginin ve önemin 

giderek artış gösterdiği gözlemlenir. Geleneksel dil öğretim yaklaşımları dilbilgisi ve 

yazım kuralları çerçevesinde uygun dil kullanımını vurgularken bağlamsal faktörleri 

göz ardı etmişlerdir (Yaylı/Yaylı, 2014: 145). Ancak yabancı dilin öğrenildiği ve hedef 

alındığı bağlamlar belirleyicidir (Yaylı/Yaylı, 2014: 143). Yabancı dil öğretiminde bu 

yaklaşımın derste uygulanmasında dikkat edilmesi gereken önemli bir husus ise, 

öğretmenlerin ders ortamında öğrencilerle yaptıkları inceleme ve analizlerde kuralcı 

yerine betimleyici bir tutum sergilemeleridir (Yaylı/Yaylı, 2014: 145). Dersler 

genellikle yabancı dilde yazılan örnek metinlerin incelenmesiyle başlar ve bu süreçte 

“[…] türlerin, hep belli bir iletişim topluluğu ve belli hedefler için var olduğunu 

belirtmek, metinleri içinde geçtiği bağlama dikkat ederek incelemek […]” 

(Yaylı/Yaylı, 2014: 145) önemlidir. Bununla birlikte tür odaklı yabancı dil eğitiminde 

ders izlencesi oluşturulmadan önce öğrencilerin mevcut durumu (geçmiş öğrenme 

deneyimleri gibi) ve hedef durumu (dersin amacı, içeriği vs.) incelenmelidir (Hyland, 

2004: 98).   
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Ürün, süreç ve tür temelli yaklaşımların birbirini tamamlayabileceği varsayılır 

(Badger/White, 2000: 157). Her yaklaşımın güçlü ve zayıf yönleri olduğundan sadece 

bir yaklaşım doğrultusunda hareket etmenin yararlı olamayacağını söyleyebiliriz. 

Örneğin ürün odaklı yaklaşımda yazma sürecine dahil olan aşamalar göz ardı edilerek 

öğrencinin bu süreçte göstermiş olduğu bilgi ve beceriye çok değer verilmediği görülür 

(Badger/White, 2000: 157). Metinde dilsel bilginin aktarılması gerektiğinin 

savunulması ve taklit etme yönteminin bir tür öğrenme olduğunun varsayılması ise bu 

yaklaşımın olumlu özellikleri olarak değerlendirilir (Badger/White, 2000: 157). Süreç 

odaklı yaklaşım öğrencilere dilbilimsel bilgi bağlamında veri (input) sağlamadığı ve 

ne tür metinlerin üretildiği ve neden üretildiği konusuna yeterince önem vermediği için 

eleştirilir. Bu yaklaşımın ise olumlu yönü, yazma süreci aşamalarına ilişkin 

öğrencilerin farkındalık kazanmalarıdır. Tür odaklı yaklaşımda bir metin üretirken 

gerekli becerilerin çok göz önünde bulundurulmaması olumsuz olarak değerlendirilir. 

Yazmanın sosyal bir durumda gerçekleştiği, belirli bir hedefi yansıttığı ve öğrenmenin 

taklit ve analiz yoluyla gerçekleştiği düşüncesi hakim olduğundan, tür odaklı yaklaşım 

faydalı bir yaklaşım olarak tanımlanır (Badger/White, 2000: 157). Görüldüğü üzere 

yukarıdaki yaklaşımlar, bir önceki yaklaşımın olumsuz yönünü kapatmak için 

geliştirilmiştir. Badger ve White, yazma için etkili yöntemin ürün, süreç ve tür odaklı 

yaklaşımların özelliklerinin birleştirilmesinden geçtiğini düşünür (Badger/White, 

2000: 157). Bu bağlamda Badger ve White, bu üç yaklaşımın birleşimi olan süreç-tür 

odaklı yaklaşımı önerir. Bu yeni yaklaşıma göre dilsel bilgiler (ürün ve tür odaklı 

yaklaşım), yazının ortaya çıktığı bağlam bilgisi ve özellikle yazmanın amacı (tür 

odaklı yaklaşım) ve dilin kullanımına yönelik beceriler (süreç odaklı yaklaşım) esas 

alınmalıdır (Badger/White, 2000: 157-158). Ayrıca yazma becerisinin, öğrencilerin 

potansiyelini ortaya çıkararak (süreç yaklaşımı) ve öğrencilerin sunulan girdiye 16 

(input) karşılık vererek (ürün ve tür odaklı yaklaşım) geliştiğini öne sürerler. Süreç-tür 

temelli yaklaşımının içerdiği aşamalar ve girdiler aşağıdaki şekilde özetlenir:  

 
16 Almanca ve İngilizce dillerinde input olarak adlandırılan girdi, yabancı dil öğretiminde öğrencilere 

sunulan yazılı, sözlü, görsel şeklindeki dilsel verilerdir (Ak Başoğul, 2022: 315).  
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Ders ortamında öğretmen, yazma etkinliği için bir durum oluşturmalıdır. 

Ardından öğrencilere amacı ve sosyal bağlamın diğer yönlerini belirlemeleri için 

yeterli destek sağlanmalıdır. Yazma eylemi yazının söylem alanı, biçimi ve stili göz 

önünde bulundurularak gerçekleştirilir. Planlama aşamasında süreç temelli yaklaşımın 

önerdiği beyin fırtınası, tartışma gibi etkinlikler yapılır. Taslak sürecinde ise 

öğrencinin beyin fırtınası aracığıyla elde ettiği sonuç neticesinde yazma işlemini 

gerçekleştirmesi beklenir. Yayınlama aşamasında düzenleme ve değerlendirmeler 

yapılarak paylaşılır (Badger/White, 2000: 158-159; Özdemir, 2019: 567-568).  

 

 

2.3.3 Yazma Becerisini Geliştirmeye Yönelik Teknikler  

 

Yazma becerisi geliştirilmesi zor ve en çok zaman alan süreç olarak 

değerlendirilir. Bu süreci olumlu ve olumsuz etkileyen farklı faktörler söz konusu 

olabilir. Öğrencinin yazma süreci için hazır olmaması, derste kullanılan araç ve 

Şekil 2.5: Yazma Öğretiminde Süreç-Tür Temelli Yazma Modeli 

(Badger/White, 2000: 159) 



96 
 

gereçlerin veya uygulanan yöntem ve tekniklerin yetersizliği bunlara örnek 

gösterilebilir. Önceki bölümlerde de gördüğümüz gibi yapılandırmacı yaklaşım 

yabancı dil öğretimine farklı bir bakış açısı getirmiş ve bu anlamda yaklaşımın yazma 

becerisinin geliştirilmesinde olumlu etkileri olmuştur. Yapılandırmacı yaklaşımla 

birlikte gündeme gelen analiz etme, eleştirel düşünme, problem çözme, sentez 

yapabilme gibi beceriler yazma becerisinin iyileştirilmesi noktasında da kullanılmış 

ve böylece yazma etkinlikleri mekanik bir süreç olmaktan çıkmıştır (Genç İlter, 2014: 

38; karş. Demirel, 2010: 117). Yazma becerisinin geliştirilmesinde temel olarak üç 

teknikten bahsedilmektedir. Bunlar kontrollü yazma, güdümlü yazma ve serbest 

yazmadır. Buna ek olarak yabancı dil öğretiminde sık kullanılan yaratıcı yazma tekniği 

de çalışmamız kapsamında ele alınacaktır.  

 

 

2.3.3.1 Kontrollü Yazma  

 

Dil öğretiminin başlangıç seviyesinde kontrollü yazma tekniğinin sık 

uygulandığı görülür. Bu yazma tekniğinde öğrencilerin fazla yaratıcı olmalarına izin 

verilmez. Kontrollü yazma diğer yazı teknikleriyle karşılaştırıldığında, kontrol 

edilmesi öğretmenler için daha kolaydır ve daha az vakit alır. Bu yazma tekniğinde 

etkinlikle ilgili talimatlar öğretmenler tarafından verildiği için belirli bir konuya 

odaklanmanın daha elverişli olduğu düşünülür. Raimes’in de ifade ettiği üzere 

öğrenciye yazma etkinliğinde yazacağı konu veya içerikle ilgili detaylar öğretmen 

tarafından sağlandığı için, öğrenci ve öğretmen tüm dikkatini kontrollü yazmanın odak 

noktasına verebilir (Raimes, 1983: 96). Bu odak noktası, dolaysız anlatımın zaman 

kullanımı gibi belirli bir dilbilgisi kuralını içerebilir. Bir başka deyişle, yazının 

oluşturulmasında bazı unsurlar hariç tutulduğunda belirli bir dilbilgisi kuralına veya 

söz dağarcığı gibi konulara dikkat çekilebilir. Bu bağlamda Jo McDonough, 

Christopher Shaw ve Hitomi Masuhara Materials and Methods in ELT [İngilizce 

Öğretiminde Materyaller ve Yöntemler] başlıklı yapıtta, yabancı dil derslerinde 

kontrollü yazma tekniği bağlamında öğretmenlerin uygulayabilecekleri etkinlikleri 

aşağıdaki gibi ifade ederler: 
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• “Örnek bir cümle sağlayarak öğrencilerden farklı sözcüklerle paralel bir cümle 

oluşturmalarını isteme 

• eksik bir dilbilgisel yapının eklenmesi 

• sağlanan bir model aracığıyla tablo bilgilerinden cümleler oluşturma  

• kısa bir paragraf oluşturmak için cümleleri birleştirme, verilen bağlaçları ekleme 

(ancak, ve, yine de, çünkü, rağmen…)” (McDonough,/Shaw/Masuhara, 2013: 

185).  

 

 

Yukarıdaki maddelerden de anlaşılacağı üzere, öğrencilerden bir metin 

oluştururken dikkat etmesi gereken tüm öğeleri göz önünde bulundurarak bir metin 

hazırlaması istenmez. Öğretmen tarafından modeller ve içerikler sağlanarak, bir başka 

deyişle metnin ana hatları sunularak öğrencilerden metin oluşturmaları beklenir. 

Ayrıca Raimes’in de ifade ettiği üzere kontrollü yazma tekniği dil öğretiminde sadece 

başlangıç seviyesi için değil, tüm seviyeler için uygulanabilecek bir tekniktir (Raimes, 

1983: 96). Örneğin öğretmen serbest yazma etkinliğinden önce hazırlık aşaması olarak 

belirli dilbilgisel ve sözdizimsel yapıları kontrollü yazma etkinliğinde uygulayarak, 

öğrencilerle pekiştirebilirler. Ayrıca serbest yazma etkinliğinden sonra öğrencilerin 

yaşadıkları sorunları tespit ederek söz konusu eksikliklerin giderilmesi için kontrollü 

yazma etkinliği aracığıyla belirli bir konu üzerinde çalışmaları başka bir örnek olarak 

gösterilebilir (Raimes, 1983: 96).  

 

Kontrollü yazma tekniği başlığı altında kontrollü kompozisyon, soru-cevap, 

güdümlü kompozisyon, cümle birleştirme ve paralel yazma gibi etkinlikler 

sıralanabilir (Raimes, 1983: 96-97). Kontrollü kompozisyon yazma etkinliğinde 

öğrenciler içerik, organizasyon, fikir bulma ve cümle kurma gibi unsurlarla 

ilgilenmeyip öğretmen tarafından sunulan metin üzerinde çalışır. Verilen metin 

dilbilgisel veya yapısal bağlamda birkaç değişiklik yapılarak tekrar kaleme alınır. 

Örneğin, bu tarz bir etkinlikte şimdiki zamanda yazılan bir metni geçmiş zamanda 

tekrar yazılır. Bu tarz etkinliklerin dilbilgisini, söz dağarcığını ve sözdizimi bağlam 

içinde pekiştirme konusunda yararlı olduğu düşünülür (Raimes, 1983: 97). Soru cevap 

etkinliklerinde öğrencilere metinle ilgili sorular sorulur ve onlardan bunları cümleler 
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halinde cevaplamaları beklenir (Raimes, 1983: 101). Güdümlü kompozisyon, 

kontrollü kompozisyon etkinliğinin bir uzantısı olarak düşünülebilir. Bu teknikte 

öğrencilere oluşturacak metne ilişkin ilk cümle, son cümle, tamamlayacakları bir 

iskelet, cevaplayacakları birkaç soru veya içeriğe ilişkin bilgi sağlanır (Raimes, 1983: 

103). Cümle birleştirme etkinliklerinde ise temel cümlelerin daha uzun ve karmaşık 

bir cümlede birleştirilmesi üzerinde çalışılır (Raimes, 1983: 107). Son olarak paralel 

yazmada, öğrenciler bir paragrafı okuduktan sonra kendi metinlerini kaleme alırken o 

metni bir rehber olarak kullanarak söz dağarcığı, tümce yapısı gibi unsurları model alır 

(Raimes, 1983: 109; Byrne, 1988: 37).   

 

 

2.3.3.2 Güdümlü Yazma 

 

Güdümlü yazma, kontrollü yazmanın bir uzantısı olarak nitelendirilebilir 

(Raimes, 1983: 103). Bu yazma tekniğinde öğrencilerin öğrendikleri dilbilgisel 

yapıları ve sözcükleri kullanarak bir metin üretmeleri hedeflenir. Bu süreçte öğrenciler 

kendi aralarında etkileşimi ve motivasyonu artırmak için metinlerini yazmadan önce 

birbirleriyle tartışır, notlar alır, bulgularını paylaşır ve strateji planlaması yaparlar 

(karş. Raimes, 1983: 103; Demirel, 2010: 119). Öğrencilerin bir metni analiz ederek o 

metne paralel bir metin oluşturmaları da güdümlü yazma etkinliğine örnek 

gösterilebilir (Genç İlter, 2014: 39). Dikte yapma, dikteli kompozisyon, not alma, 

özetleme, öz yazma ve ana hatları belirleme alıştırmaları da yabancı dilde güdümlü 

yazma etkinliklerine örnektir (Demirel, 2010: 119-120). Dikte yapma, dinlenen bir 

metnin aynen yazılması işlemidir. Dikteli kompozisyon (Dicto-Comp) alıştırmasında, 

öğrenciler bir metni bütünüyle dinlerler ve daha sonra öğrencilerden aynı metni tekrar 

yazmaları istenir. Not alma alıştırmasında, öğrenciler bir metni dinlerken önemli 

noktaları not ederler ve daha sonra o notları düzenlerler. Özetleme alıştırmasında 

dinlenen veya okunan metnin kısa bir şekilde anlamı verilerek aktarılır. Öz yazma 

etkinliği bir metnin belirli sınırlar çerçevesinde özünü vererek tekrar kaleme alınması 

işlemidir. Son olarak ana hatları belirleme alıştırmasında, bir metinde temel fikirler 

özet halinde verilir (Demirel, 2010: 119-120).  
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2.3.3.3 Serbest ve Yaratıcı Yazma  

 

Serbest yazma tekniğinde, öğrenciler yazım kurallarını göz önünde 

bulundurarak kendi üslupları çerçevesinde duygu ve düşüncelerini metin içinde ifade 

ederler (Demirel, 2010: 120). Demirel serbest yazma çalışmasına ilişkin aşağıdaki 

alıştırmaları örnek olarak verir: 

 

 

“I) Betimleme: İnsan ve objelerin tasvirini yapma.  

II) Hikaye Etme: Bir olayın yazılması.  

III) Tartışma: Olayları neden-sonuç ilişkileri içinde sunma.  

IV) Görüş Bildirme: Verilen bir konuyla ilgili düşünce ve görüşleri yazma […]” 

(Demirel, 2010: 120).  

 

 

Yukarıda belirtilen bu etkinlikleri gerçekleştirebilmek için öğrenenlerin 

yabancı dil bilgisinin belirli bir düzeyde olması gerekir. Burada öğrencilerden yabancı 

dilde metin yazarken göz önünde bulundurmaları gereken tüm unsurları göz ardı 

etmeden oluşturmaları beklenir. Bir başka ifadeyle, serbest yazmada, hangi konu 

hakkında yazılacağı, seçilecek sözcük, tümceler ve fikirlerin nasıl düzenleneceği 

önemlidir (Raimes, 1998: 115).   

 

Birçok kaynakta serbest ve yaratıcı yazma kavramları aynı anlamda 

kullanılmaktadır. Ancak yaratıcı yazmada öğrencinin hayal gücünü tetikleyecek bir 

araç veya öğretmen tarafından bir çerçeve sunulurken, serbest yazmada öğrencilerin 

daha geniş bir alanda özgür olabileceği konu ve hayal gücü vardır (Spinner, 1994: 48). 

Serbest yazma tekniğinin öğretici hedefleri arasında yazma, dil ve metin becerilerinin 

ve yaratıcılığın geliştirilmesi, yazma korkusunun üstesinden gelinmesi bulunur. Bu 

yazma tekniği, özellikle şiir, kısa öykü, günlük, hikayeler gibi yazınsal metinlerde 

uygulanır (Duman, 2007: 34; Heyd, 1997). Yazınsal metinleri okumanın, bu tür 

metinlerle çalışmanın ve hayal gücünü etkinliklerde devreye sokmanın öğrencilerin 

motivasyonunu artırdığı düşünülür (Eszter, 2011: 86).  
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Yeni ve özgün düşüncelerle ürünler oluşturma anlamına gelen ve Piaget’in 

“Yeni Yöntemler” (1971) olarak nitelendirdiği görüşlerine dayanan yaratıcı yazma, 

öğrenci merkezli bir tekniktir (Aktaş, 2009: 15). Yaratıcı yazma ilk olarak edebiyat 

alanında roman, şiir ve tiyatro türlerinin yazımı ile karşımıza çıkar (Aktaş, 2009: 15). 

Yaratıcı yazma tekniğinin yabancı dil öğretiminde ortaya çıkışı 19. yüzyılda 

Romantizm akımının etkisiyle olmuştur. (Aktaş, 2009: 15). Yaratıcı yazma tüm 

yazarların doğuştan yaratıcı olma potansiyeline sahip olduğunu ve özgünlüklerinin 

gelişmesine izin verilirse kendilerini yazarak ifade etmeyi öğrenebilecekleri 

varsayımından yola çıkar (Hyland, 2003: 10). 

 

Daha önceki bölümde de belirttiğimiz üzere yazma süreçleri; yazma öncesi, 

yazma süreci ve yazma sonrası aşamalardan oluşur (Genç İlter, 2014: 38). Yazma 

sürecine öğrenciyi hazırlamak için öğrencinin güdülenmesi ve yazma etkinliğine 

yönelik bilgilerin toplanması önemlidir (karş. Tribble, 1996: 37). Bu nedenle 

öğrencinin yazma sürecini olumlu yönde etkilemesi için öğretmenin yazma öncesi 

etkinlikleri dikkatli bir şekilde planlaması gerekir (Genç İlter, 2014: 38). Avcı ve İşeri 

öğrencilere yazma becerisi kazandırmanın öğrencilerde yazma isteği uyandırmaktan 

geçtiğini söylerler (Avcı/İşeri, 2014: 155). Süreç odaklı yazma yaklaşımı olarak 

değerlendirilen yaratıcı yazmanın, yabancı dil öğretiminde hedef dilde dil bilgisi, 

sözvarlığı ve metinleştirme becerilerini geliştirmekle birlikte öğrencilerin yazmaya 

karşı tutumlarını olumlu yönde etkilediği düşünülür (Top/Fidan/Günay, 2015: 25). 

Bunun yanında yaratıcı yazma bilişsel ve iletişimsel becerilerin geliştirilmesi yönünde 

belirleyici bir role sahiptir (Oral’dan akt. Aktaş, 2009: 16).  Bilimsel araştırmalar, 

yabancı dil öğretiminde yaratıcı yazma tekniğinin öğrencilerin yazmaya karşı olumlu 

tutum geliştirdiklerini ortaya koymuştur.17 Bu yaklaşım metnin biçiminden çok yazarı 

 
17 Ulusal Tez Merkezi incelendiğinde ‘yabancı dil öğretiminde yaratıcı yazma’ ile ilgili birçok tez 

çalışmasının gerçekleştirildiği gözlemlenmiştir: (Çevrimiçi) 

https://tez.yok.gov.tr/UlusalTezMerkezi/tezSorguSonucYeni.jsp , 18.05.2022 

Ayrıca bilimsel çalışmalar bağlamında aşağıdaki makaleler de incelenebilir:  

Aktaş, Meltem: “Yabancı Dil Öğretiminde Yaratıcı Yazmanın Başarıya ve Yazılı Anlatıma Etkisi, Dil 

Dergisi, Sayı: 145, 2009, s.7-27.  

Top, Fulya, Dilek Fidan, V. Doğan Günay, “Yabancı Dil Olarak Türkçe Öğretiminde Yaratıcı Yazma 

Tekniklerinin Kullanılması”, International Journal of Language Academy, Cilt: 3, 2015, s. 23-36.  

Carol, Morgan, “Creative writing in foreign language teaching”, The Language Learning Journal, 

Cilt: 10, 1994, s.44-47.  

https://tez.yok.gov.tr/UlusalTezMerkezi/tezSorguSonucYeni.jsp
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odak noktasına alır. Yaratıcı yazma tekniğinin uygulandığı sınıflarda öğrencilerin 

kişisel deneyimleri ve görüşleri odak noktasındadır ve yazma, yaratıcı bir eylem olarak 

kabul edilir (Hyland, 2003: 8). Bu tekniğinin öğrencilerin kendi öz farkındalıklarını 

geliştirmelerine, net düşünmelerine, etkili ilişkiler kurabilmelerine ve kendilerini ifade 

etmelerine olanak sağladığı söylenebilir (karş. Moffett, 1982: 234).  

 

Ingrid Böttcher, yaratıcı yazma yöntemlerini altı gruba ayırır. Bu yöntemler 

birbirleriyle ilişkilidir ve yazma etkinliklerinde birleştirilebilir. 

1) Fikir birliği: Yazma sürecinin ilk aşamasını kapsar. Beyin fırtınası, kavram 

haritası, otomatik yazma gibi alt yöntemler uygulanır.  

2) Yazma oyunları: Yazmayı eğlenceli hale getirmeyi amaçlar ve işbirliğine 

dayalı çalışmalar sıklıkla yapılır.   

3) Talimatlara, kullara ve örneklere uygun yazma: Yazma sürecinde 

öğrencilere büyük bir özgürlük alanı sunulsa da metnin içeriği ile ilgili 

özellikler, biçimsel ve yapısal kriterler ve metin odaklı kalıplar göz önünde 

bulundurulmalıdır.  

4) Edebi yazma ve edebi türlere göre yazma: Öğrencilere edebi metinler 

sunularak metnin ifade biçimleri, estetik karakterleri incelenir. Bu 

özellikler dikkate alınarak metin üzerinde tamamlama, dönüştürme ve 

indirgeme çalışmaları yapılır.   

5) Uyarıcı yazma: Dışarıdan öğrenciyi yazmaya teşvik etmek ve öğrencilerin 

yazmaya güdülenmesi sağlanır.  

6) Yaratıcı metinlerin devamını getirme: Yukarıda belirtilen yöntemlerin 

tümünü uygulayarak yaratıcı metin oluşturmayı içerir (Böttcher, 1999: 10-

15).  

Bu bölümde yabancı dil öğretiminde kabul edilen yaklaşımlar, yöntemler ve 

teknikler ele alınmıştır. Görüldüğü üzere çağdaş yaklaşımlar kapsamında geliştirilen 

yöntemler ve teknikler birbirleriyle çok benzer özellikler göstermektedir. 

 
Smith, Cameron, “Creative writing as an important tool in second language acquisition and practice”, 

The Journal of Literature in Language Teaching, Cilt: 2, Sayı: 1, 2013, s 13-.38.  
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Yapılandırmacı yaklaşımın benimsenmesiyle birlikte eğitim uygulamalarında 

değişiklikler yaşanmış ve bu yaklaşımın bakış açısıyla yöntemler ve teknikler 

geliştirilmiştir. Bir sonraki bölümde çeviri eğitimi bağlamında ele alacağımız 

yaklaşımlar, yöntemler ve teknikler irdeleneceğinden bu bölümde yabancı dil 

öğretiminde var olan tüm yaklaşımlar, yöntemler ve teknikler incelenmemiş, eklektik 

bir çalışma yapılmıştır.   
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ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

 

YABANCI DİL ÖĞRETİMİNİN İSTANBUL ÜNİVERSİTESİ 

ALMANCA MÜTERCİM VE TERCÜMANLIK PROGRAMININ 

«YAZILI DİL EDİNCİ» DERSİNE OLASI KATKILARI, 

ÖĞRENCİ PROFİLİ VE DERS PLANI 

 

Yabancı dil öğretiminde 1900’lü yıllardan günümüze kadar çeşitli yaklaşım ve 

yöntemler geliştirilmiş ve uygulanmıştır (Güneş, 2011: 123). Bu yöntemlerin kuramsal 

dayanağı araştırmacılar tarafından detaylıca ele alınmasına rağmen yöntemlerin derste 

uygulanması ve istenilen sonuçların elde edilmesi birçok faktöre bağlı olduğundan 

zorlaşabilmektedir. Öğretim elemanının sınıftaki konumu, sınıf ortamı, öğrenci profili, 

müfredat gibi faktörler, yöntemin uygulanmasında belirleyici olmaktadır. Uygulanan 

bir yöntemin A grubunda başarılı sonuçlar elde etmesi; B grubunda aynı başarının elde 

edilmesi anlamına gelmemektedir. Bu nedenle uygulanması hedeflenen yöntemin ilgili 

öğrenci grubuna göre şekillendirilmesi gerektiği söylenebilir. Yöntem, dersin 

işlenmesine ilişkin yol gösterse de öğrencileri en iyi tanıyan ve böylece yöntemin ders 

ortamında nasıl yansıtılacağına karar veren yöntemci ve araştırmacı değil; derse giren 

öğreticidir (Demircan, 1990: 162).   

 

Öğreticinin rolüne ilişkin Kübra Kıraç “Yabancı Dil Öğretiminde Yöntem ve 

Sonrası: 2020’den Sonra” başlıklı makalesinde öğreticilerin, “[…] alandaki kişisel 

bilgi ve deneyimleriyle yansıtıcı ve eleştirel bakış açılarını kullanarak, kendi 

bağlamlarına uygun bir yöntem oluşturmaları [gerektiğini]” (Kıraç, 2020: 704) ifade 

eder. Böylece öğreticinin, yöntemlerin sunduğu kapsamlı bakış açılarından 

faydalanarak daha bireysel sınıf uygulamaları oluşturduğu söylenebilir. Bunun 

sağlanması için de öğrenci profili iyi tanınmalı ve dersteki uygulamalar öğrenenlerin 

ihtiyaçları doğrultusunda gerçekleştirilmelidir (karş. Kıraç, 2020: 704). Bu bağlamda 

çalışmamızın ikinci bölümünde sunulan yaklaşımların, yöntemlerin ve tekniklerin 

öğretmenler için hazır reçete niteliğinde olmadığını, bir bakış açısı sağlama amacına 

hizmet ettiğini belirtmekte fayda vardır. Dersteki uygulamalara çeviri eğitimi 
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bağlamında baktığımızda çeşitli dönemlerde farklı yöntemlerin uygulandığı ifade 

edilebilir. Uygulanan yöntemler çeviriye ve dile olan bakış açısına bağlı olarak 

değişiklik göstermekle birlikte o dönemde eğitim bilimlerinde gündemde olan 

yaklaşımların ve yöntemlerin tercih edildiği söylenebilir. Geçen yüzyılın sonundan bu 

yana yapılandırmacılığın artan etkisiyle ve yüksek öğretimde öğretici merkezli 

öğretimden öğrenci merkezli öğretime geçişle birlikte çeviri eğitiminde de derste 

gerçekleştirilen uygulamalar tartışma konusu haline gelmiştir. Bu bağlamda Carmen 

Canfora, Aktivierende Lehrmethoden für die Übersetzerausbildung- 

Erfahrungen mit ausgewählten Methoden in heterogenen Lerngruppen [Çeviri 

Eğitimi İçin Etkin Öğretim Yöntemleri – Heterojen Çalışma Gruplarında Seçili 

Yöntemlerle Deneyimler] başlıklı doktora tezinde, yapılandırmacı yaklaşım 

çerçevesinde geliştirilen öğretim yöntemlerinin çeviri eğitimine uygulandığını ve 

çeviri eğitimi özelinde geliştirildiğini ifade eder (Canfora, 2015: 211). Bireysel 

öğrenme, hayat boyu öğrenme ve öğretimden öğrenmeye geçiş bu yaklaşımla birlikte 

gündeme gelmiştir (Canfora, 2015: 26, 118, 211).  

 

Çalışmamızın önceki bölümlerinde derste uygulamaya geçmeden önce 

öğrencileri iyi tanıma ve eksikliklerini saptama gerekliliği üzerinde durulmuştur. Buna 

göre üçüncü bölümün başında İÜ AMT öğrencilerinin profili hakkında bilgi 

verilecektir. Bunun için İÜ AMT öğrenci profilini ele alan araştırmacıların çalışmaları 

ve uygulamış olduğumuz yabancı dil testinde öğrencilerin profillerine ilişkin 

sorulardan elde edilen veriler baz alınacaktır. Çalışmamızın öğrenci profili başlığını 

taşıyan alt bölümünü yabancı dil testinin ele alındığı alt bölüm izleyecektir. Dil 

testindeki soruların hangi kriterlere uygun hazırlandığı, ne tür soruların oluşturulduğu 

ve öğrencilerin hangi konularda eksikliklerin olduğu ortaya koyulmaya çalışılacaktır. 

Akabinde Yazılı Dil Edinci dersi için ders planı sunulacaktır. Son olarak ise ders planı 

üzerinde yabancı dil öğretiminin geliştirdiği yaklaşımların, yöntemlerin ve tekniklerin 

Yazılı Dil Edinci dersine ve genel olarak çeviri eğitimine nasıl yansıtılabileceği 

tartışılacaktır.   
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3.1 İstanbul Üniversitesi Almanca Mütercim ve Tercümanlık 

Anabilim Dalı’nın Öğrenci Profili  

 

İÜ AMT Anabilim Dalı’nın birinci sınıf öğrencilerinden oluşan katılımcıların 

profili sunulmadan önce, katılımcıların öğrenim gördükleri İÜ AMT programının 

kuruluşu ve programın özelliği hakkında bilgi vermenin faydalı olacağını 

düşünmekteyiz. İstanbul Üniversitesi Almanca Mütercim ve Tercümanlık Anabilim 

Dalı 1993 yılında kurulmuştur. Türkiye’de sunulan ilk Almanca çeviri programı 

niteliğini taşımaktadır (Eruz/Demez, 2007: 199). AMT programının kurulmasıyla 

birlikte Türkiye’deki üniversiteler arasında Almanca çeviri eğitimi, ilk kez filoloji ve 

Almanca öğretmenliği bölümlerine bağlı olmaksızın uygulama alanında yerini almış 

ve ilgili bölüm Türkiye’de açılan dördüncü çeviri bölümü olma özelliği kazanmıştır 

(Tapan/Kuruyazıcı, 2020: 229; Kurultay, 2008: 356). Türkiye’de çeviri bölümlerinin 

kurulmasının çeviribilimin şekil kazanmasıyla birlikte gerçekleştiği söylenebilir 

(Kurultay, 2008: 357). Prof. Dr. Şara Sayın, Prof. Dr. Nilüfer Tapan, Prof. Dr. Turgay 

Kurultay ve Edebiyat Fakültesi Alman Dili Eğitimi Anabilim Dalı’nın çeviri 

konusunda uzmanlaşmış öğretim elemanlarının girişimleriyle kurulan AMT programı, 

1993 yıllarında Edebiyat Fakültesi’ne bağlı Yabancı Diller Eğitimi Bölümü adı altında 

yer alan Hasan Ali Yücel Eğitim Fakültesi’nin Dekanlık binasında eğitim-öğretime 

başlamış ve 1998 yılında Edebiyat Fakültesi’ne taşınarak Batı Dilleri ve Edebiyatları 

Bölümüne eklenmiştir. 2000 yılında İngilizce ve Fransızca Anabilim Dallarının 

açılmasıyla birlikte Çeviribilim Bölümü altında üç anabilim dalı olarak yapılanmaya 

gidilmiş18 ve üç dilde eğitim veren ilk kurum halini almıştır (karş. Tapan, 1997: 150-

154; Kurultay, 2008: 361). 2021/2022 yılında Mütercim ve Tercümanlık Bölümüne 

Arapça Mütercim ve Tercümanlık Anabilim Dalı da eklenerek toplam dört dilde ortak 

bir zeminde ve işbirliği içinde çevirmenlik eğitimine devam edilmektedir. 

“Çeviribilim Bölümü”, 2021/2022 bahar yarıyılından itibaren “Mütercim ve 

Tercümanlık Bölümü” adını almıştır. Lisans eğitiminin yanı sıra Almanca, İngilizce, 

 
18  İstanbul Üniversitesi Almanca Mütercim ve Tercümanlık Anabilim Dalı Resmi Web Sayfası 

(Çevrimiçi) https://almancaceviri-edebiyat.istanbul.edu.tr/tr/content/anabilim-dalimiz/sik-sorulan-

sorular , 31.05.2022.  

https://almancaceviri-edebiyat.istanbul.edu.tr/tr/content/anabilim-dalimiz/sik-sorulan-sorular
https://almancaceviri-edebiyat.istanbul.edu.tr/tr/content/anabilim-dalimiz/sik-sorulan-sorular
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Fransızca ve Arapça Anabilim Dallarının ortaklaşa yürüttükleri yüksek lisans ve 

doktora programları da mevcuttur. 

 

İÜ AMT Anabilim Dalı 1994/1995 yılında 11 öğrenci ile eğitim-öğretime 

başlamıştır (Eruz, 2008: 267). İkinci eğitim-öğretim yılında öğrenci sayısı 25’e 

ulaşmış, sonraki yıllarda bu sayının arttığı gözlemlenmiştir (Eruz, 2008: 267; 

Tapan/Kuruyazıcı, 2020: 229, Tapan, 1997: 150-154; Kurultay: 2008, 355-356). 

2020/2021 eğitim-öğretim yılında 52 öğrenci AMT programına yerleşmiştir. 

2021/2022 eğitim-öğretim yılında ise 54 öğrenci AMT programını kazanıp kayıt 

yaptırmıştır (bkz. Yüksek Öğretim Program Atlası 19 ). İÜ AMT Anabilim Dalı 

programının özelliği, programa gelen öğrencilerin ağırlıklı olarak Almanca konuşulan 

ülkelerde bir süre yaşadıktan sonra Türkiye’ye dönüş yapan öğrencilerden oluşmasıdır 

(Eruz, 2008: 268; Tapan/Kuruyazıcı, 2020: 230). Bu öğrenciler, Almancayı 

Almanya’da öğrenmiş ve “Türk ve Alman kültürünü bir arada yaşayarak ve her ikisiyle 

de hesaplaşarak kişiliklerini ve kültürel kimliklerini edinmişlerdir” (Tapan, 1997: 

151). Dolayısıyla öğrencilerin bu özelliğinin onları avantajlı konuma getirdiği 

söylenebilir. Avantajlı olarak değerlendirilmelerinin nedeni, öğrencilerin Almancayı 

yabancı dil olarak kullanmayıp kültürün bir parçası içinde dili dolaysız kullanabilecek 

düzeyde olmalarından kaynaklıdır (Tapan, 1997: 151). Öğrenci profiline ilişkin 

genelleme bu şekilde yapılsa da bu eğilimin son yıllarda değişiklik gösterdiği 

gözlenmiştir. Almanya’dan gelen göç sayısına ilişkin tam bir veriye ulaşamazsak da 

Türkiye’ye göç eden Alman vatandaşı sayısının önceki yıllara göre azaldığı 

görülmektedir. Almanya’nın hazırladığı göç raporuna göre 2014 yılında 6793 Alman 

vatandaşı Türkiye’ye göç etmişken, 2019 yılında bu sayı 5765’e düşmüştür (Göç 

Raporu, 2019: 135)20. Böylece sonraki yıllarda Almanya’dan gelen öğrencilerin daha 

az olduğu varsayılabilir.  

 

 
19 bkz. Yükseköğretim Kurulu (Çevrimiçi) https://yokatlas.yok.gov.tr/2020/lisans.php?y=105690657 , 

https://yokatlas.yok.gov.tr/lisans.php?y=105690657 , 25.05.2022.  
20 Göç Raporu 2019 (Çevrimiçi)  

https://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Forschung/Migrationsberichte/migrationsbericht-

2019.pdf;jsessionid=D2A2F8BF01D3E98290599B0B763A6E32.intranet662?__blob=publicationFile

&v=18, 31.05.2022 

https://yokatlas.yok.gov.tr/2020/lisans.php?y=105690657
https://yokatlas.yok.gov.tr/lisans.php?y=105690657
https://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Forschung/Migrationsberichte/migrationsbericht-2019.pdf;jsessionid=D2A2F8BF01D3E98290599B0B763A6E32.intranet662?__blob=publicationFile&v=18
https://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Forschung/Migrationsberichte/migrationsbericht-2019.pdf;jsessionid=D2A2F8BF01D3E98290599B0B763A6E32.intranet662?__blob=publicationFile&v=18
https://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Forschung/Migrationsberichte/migrationsbericht-2019.pdf;jsessionid=D2A2F8BF01D3E98290599B0B763A6E32.intranet662?__blob=publicationFile&v=18
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Çalışmamızın uygulama bölümünü oluşturan yabancı dil testi, 2020/2021 

eğitim-öğretim yılında 1. sınıfa kayıt yaptıran öğrencilere uygulanmıştır. 

Yükseköğretim Program Atlası’tan (YÖK Atlas) öğrencilerin üniversite tercihlerine 

ilişkin bilgi edinilebilir. Buna göre 2020/2021 akademik yılında İ.Ü. AMT programı, 

bu programa kayıt yaptıran öğrencilerin %75,0’ının ilk üç tercihinden birisidir.21 Bu 

veriler bize, öğrencilerin AMT programını bilinçli olarak tercih etmiş olduklarını ve 

buna bağlı olarak motivasyonlarının yüksek olduğunu gösterir (karş. Tapan, 1997: 

151).  Öğrenci katılımcıların profili hakkında genel bilgilere ulaşabilmek için yabancı 

dil testinin başlangıç bölümünde hangi üniversite sınavıyla bölümü kazandıkları, 

doğdukları ülke ve yurtdışında kaldıkları süre sorulmuştur. Toplam 17 katılımcıdan 15 

öğrenci, YDT veya eski adıyla LYS 5 sınavıyla, 2 öğrenci ise YÖS sınavıyla AMT 

programına kayıt yaptırdığını beyan etmiştir. Öğrencilerden 11’i Almanya’da, 1’i 

Avusturya’da, 1’i Türkmenistan’da, 4’ü ise Türkiye’de doğmuştur. Bir başka deyişle 

öğrencilerinin %70,6’sının Almanca konuşulan ülkelerde (Almanya, Avusturya) 

doğduğu, diğer öğrencilerin ise Türkiye’de veya Türkmenistan’da doğduğu tespit 

edilmiştir. Öğrencilerin yurtdışında kalma sürelerine bakıldığında %35,3’ünün (6 

öğrenci) yurtdışında 10 ila 15 yıl süre boyunca kaldığı görülür. Genel olarak teste 

katılan öğrencilerin büyük bir bölümünün belirli bir dönem yurtdışında eğitim gördüğü 

söylenebilir. Bu nedenle öğrencilerin belirli bir Almanca seviyesine sahip oldukları 

varsayılabilir. İÜ AMT programına yerleşmenin YDT veya YÖS sınavıyla 

mümkündür. YDT sınavı çeşitli dillerde yapılsa da İÜ AMT programına yerleşmek 

için yabancı dil sınavına Almancadan girmek zorunludur. 22  Farklı bir anlatımla, 

programa giriş için Almanca dil donanımı bir ön koşul olarak değerlendirilmektedir 

(Tapan, 1997: 151). Bu durumun Türkiye’deki tüm AMT programları için geçerli 

değildir. Örneğin Marmara Üniversitesi, Mersin Üniversitesi, Trakya Üniversitesi, 

Ege Üniversitesi, Hacettepe Üniversitesi ve Sakarya Üniversitesinde AMT 

programlarında okumak için üniversite sınavına Almancadan girme zorunluluğu 

yoktur (bkz. ilgili üniversitelerin yerleşim koşulları) 23 . ÖSYM’nin tercih 

 
21 bkz. Yükseköğretim Kurulu (Çevrimiçi) https://yokatlas.yok.gov.tr/2020/lisans.php?y=105690657 , 

01.06.2022.  
22 (Çevrimiçi) https://yokatlas.yok.gov.tr/lisans.php?y=105690657 , 29.05.2022 
23 (Çevrimiçi) https://yokatlas.yok.gov.tr/lisans.php?y=107290339 , 

https://yokatlas.yok.gov.tr/lisans.php?y=107490302 , 

https://yokatlas.yok.gov.tr/2020/lisans.php?y=105690657
https://yokatlas.yok.gov.tr/lisans.php?y=105690657
https://yokatlas.yok.gov.tr/lisans.php?y=107290339
https://yokatlas.yok.gov.tr/lisans.php?y=107490302
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kılavuzundaki 159. maddeye göre yukarıdaki üniversitelerin AMT programlarına 

yerleşebilmek için öğrencilerin Almanca, Fransızca, Arapça, Rusça veya İngilizce 

dillerinde yabancı dil sınavına girilebileceği ifade edilmiştir. Sınava Almancadan 

girme zorunluluğu olmayan programların üniversitelerinde bir yıl süreli Almanca 

hazırlık eğitimi verilmektedir. İÜ AMT Anabilim Dalı’nda hazırlık sınıfı 

bulunmamaktadır. Bu durum öğrencilerin Almanca yabancı dil sınavına girme 

zorunluluklarına bağlı olarak belirli bir Almanca dil seviyesine sahip olduklarıyla 

gerekçelendirilebilir.  

 

 

3.2 Yabancı Dil Testi  

 

Tez çalışmamız kapsamında İÜ AMT Anabilim Dalı’nın Yazılı Dil Edinci 

dersi için ders planı sunulacağı daha önceki bölümlerde belirtilmiştir. Ders planı 

sunmadan önce Yazılı Dil Edinci dersini alan toplam 17 AMT birinci sınıf öğrencisine 

bir yabancı dil testi uygulanmıştır. Bu test, 2021 yılında pandemi koşulları nedeniyle 

eğitim-öğretimin de çevrimiçi olarak yürütüldüğü dönemde çevrimiçi platform olan 

Google Forms aracığıyla İÜ Sosyal ve Beşeri Bilimler Araştırmaları Etik Kurulu’nun 

yazılı izni (bkz. EK I) doğrultusunda yapılmıştır. Bu noktada, uygulanan test ile 

öğrencilerin yabancı dil seviyelerinin ortaya koyulmasının amaçlanmadığının altı 

çizilmelidir. Nitekim öğrencilerin Almanca seviyeleri ile ilgili bir sonuca varılabilmesi 

için dilin dört temel beceri alanını oluşturan dinleme, okuma, konuşma ve yazma 

becerilerini ölçmek gerekir. Çalışmamızda böyle bir amaç güdülmemiştir. Amacımız, 

öğrencilerin yabancı dildeki eksikliklerini saptamak ve dil becerileri konusunda genel 

bir değerlendirme yapmaktır. Uygulanan yabancı dil testi, 32 test sorusundan ve bir 

“metin oluşturma” işleminden oluşmaktadır. Öğrencilere 60 dakika süre verilmiştir. 

Test boyunca öğrencilerin araştırma yapmalarına veya farklı yollardan yardım 

almalarına izin verilmemiştir. Bunun gözlemlenebilmesi için test esnasında 

 
https://yokatlas.yok.gov.tr/lisans.php?y=109490281 , 

https://yokatlas.yok.gov.tr/lisans.php?y=104890457 , 

https://yokatlas.yok.gov.tr/lisans.php?y=103490362 , 29.05.2022 

https://yokatlas.yok.gov.tr/lisans.php?y=109490281
https://yokatlas.yok.gov.tr/lisans.php?y=104890457
https://yokatlas.yok.gov.tr/lisans.php?y=103490362
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öğrencilerin kameralarını açık bırakmaları ve uyarı halinde mikrofonlarını açmaları 

istenmiştir.  

 

 

3.2.1 Testin Oluşum Kriterleri  

 

Bir ölçme aracı olan test, bir geri bildirim kaynağı olarak değerlendirilir 

(Yavuz Kırık, 2008: 1). Ölçme ve değerlendirme, öğrenmenin gerçekleşip 

gerçekleşmediğine dair fikir sunmanın yanı sıra eğitim sürecinde çok önemli bir yere 

sahiptir, çünkü “[h]angi yönde eksiklikler olduğunu somutlaştırır ve yeniden 

yapılanmaların ne yönde gelişmesi gerektiğin[i] […]” (Yavuz Kırık, 2008: 1) gösterir. 

Eğitimde ölçme, “[…] herhangi bir niteliği gözlemek ve gözlem sonucunu sayı veya 

sıfatlarla ifade etme” (Turgut/Baykul, 2019: 3) anlamına gelir. Değerlendirme ise, 

“[…] ölçme sonuçlarını bir ölçüte vurarak ölçülen nitelik hakkında bir değer yargısına 

varma sürecidir” (Turgut, 1987: 3). Yabancı dil öğretiminde değerlendirme ise, “[…] 

öğrencilerin dil ile ne yapabildiklerini ve ne yapamadıklarını kontrol etmek amacıyla 

[…]” (Altmışdört, 2010: 177) gerçekleştirilir. Değerlendirmenin ders sürecinde ve 

ders süreci sonunda yapılabileceği ifade edilir.  Bu denli önemli bir işlevi olan ölçme 

aracının hazırlanmasında belirli kriterlerin göz önünde bulundurulması gerekir. Hangi 

kriterlerin önemli olduğu bu bölümde ele alınacaktır.  

 

Ölçme uygulamalarında ilk olarak amaç ve kapsamın belirlenmesi gerekir. 

Daha sonra ölçülecek davranış seçilir (Altmışdört, 2010: 175). Yabancı dil 

sınavlarında öğrencinin başarısı ile ilgili etkili ve hatasız ölçmeler yapabilmek için 

seçilen veya hazırlanan aracın güvenilir ve geçerli olması beklenir (Altmışdört, 2010: 

176; Brown, 1996: 185; Heaton, 1988: 159-173). Yusuf Şahin Yabancı Dilde Ölçme 

ve Değerlendirme başlıklı yapıtında güvenirlik kavramının “[…] ölçme aracının 

ölçtüğü özellikle ilgili tutarlılığını, kararlılığını ve duyarlılığını” […] (Şahin, 2020: 27) 

ifade ettiğini söyler. Ona göre sınavın hatasız olduğu konusunda emin olunması için 

hazırlanan sınav, alanın uzmanları tarafından birkaç kez gözden geçirilmelidir. Şahin, 

güvenirliğin, […] ölçme aracının hatalardan (özellikle tesadüfi hatalardan) arınıklık 
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[düzeyi]” (Şahin, 2020: 27) olduğunu belirtir. Bir başka deyişle, sınavda güvenirliğin 

yüksek düzeyde olması, hata miktarının az olmasına bağlıdır. Şahin, sınavın 

güvenirliğini azaltan hata kaynaklarını ele alarak bunları kendi içinde gruplara ayırır. 

Bu gruplardan biri sınavı hazırlayan kişiden (ölçen kişi) ve ölçme aracından kaynaklı 

hatalardır. Bu grupta, sınavda öğrencilerden istenilen bilginin açıkça ifade edilmemiş 

olması, sınavda verilen sürenin yetersizliği, soruların belirli bir konu etrafında 

yığılması yer alır. Bir başka hata grubu ise sınav ortamından kaynaklanan hatalardır. 

Bu grup kapsamına teknik donanımın yetersizliği ve fiziki şartların uygun olmaması 

girer. Sınavın güvenirliğini düşüren bir diğer hata grubu, sınava giren kişiden 

kaynaklanan hatalardır. Buna adayın soruları yanıtlayabilecek bilgi ve beceriye sahip 

olmasına rağmen uykusuzluk, açlık, sağlık gibi fizyolojik ve heyecan, sınav kaygısı 

gibi psikolojik engellerden ötürü beklenen başarıyı göstermemesi örnek olarak 

gösterilebilir. Son olarak sınavın yapılış biçiminden kaynaklanan hatalar grubunda ise 

ölçülecek beceriye uygun ölçme aracının hazırlanmaması yer alır (Şahin, 2020: 27-

29). İlgili gruplar, hata kaynaklarının çeşitli faktörlere bağlı olarak gelişebileceğini 

göstermektedir. 

 

Sınavın güvenirliğini sarsan hatalar haricinde güvenirliği belirleyen özellikler 

de betimlenmiştir. Bu özellikler arasında duyarlılık, kararlılık ve tutarlılık yer alır 

(Güler, 2013: 44). Sınavda duyarlılığın yükselmesi sorulacak soru sayısının 

artırılmasıyla sağlanır. Bir başka deyişle ölçme aracında kullanılan birim küçüldükçe 

ölçmenin duyarlılığı o ölçüde artacaktır (Şahin, 2020: 29; Güler, 2013: 44). Kararlılık 

ise ölçülen özelliğin zaman aralıklarıyla tekrar kullanılması sonucunda elde edilen 

sonuçların aynı veya benzer olmasıdır. Tutarlılık, testte yer alan soruların (maddelerin) 

puanlarının testin bütünü ile olan ilişkisini içerir (Şahin, 2020: 30; Güler, 2013: 44). 

Bu bilgilerden yola çıkarak sınavın güvenirliliğini artırmanın; sınavda yer alan soru 

sayısının artırılması, soruların net, anlaşılır ve cevaplanabilir olması, sınavın nesnel 

değerlendirilmesi, öğrencilerin sınava yönelik tutumlarının ve motivasyonlarının 

artırılması ve sınav için makul sürenin belirlenmesi ile ilgili olduğu ifade edilebilir 

(Şahin, 2020: 30; Güler, 2013: 45).  
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Tez çalışmamız bağlamında uygulamış olduğumuz yabancı dil testini yukarıda 

ifade ettiğimiz güvenirlik kriteri açısından değerlendirdiğimizde; ölçme aracımızı 

yabancı dil öğretiminde çalışan uzmanlara onaylattığımızı, onlarla sorular üzerine 

konuştuğumuzu ve düzenlemeler gerçekleştirdiğimizi ifade edebiliriz.  Bu da testin 

güvenirliğini artıran bir unsur olarak değerlendirilebilir. Ayrıca yabancı dil testinin İÜ 

Sosyal ve Beşeri Bilimler Araştırmaları Etik Kurulu tarafından incelemeye 

alınmasının ve çalışmanın onaylanmasının testin güvenirliğini artırır bir nitelik olduğu 

ifade edilebilir. Test için verilen süre (60 dakika) öğrenciler için yeterli olmuş, ek süre 

talebinde bulunmamışlardır. Test, farklı konular etrafında hazırlanmış ve böylece belli 

bir konu etrafında yığılma olmamıştır. Testin tüm bu özellikleri güvenirlik etmenine 

olumlu anlamda hizmet etmiştir.  

 

Bir diğer önemli kriter olan geçerlilik “[…] [b]ir ölçme aracının ölçmek istediği 

özelliği başka özellikleri karıştırmadan tam ve doğru olarak [ölçebilmesi] […]” (Şahin, 

2020: 33) olanak tanımlanır. Bir başka deyişle, öğrencinin yazma becerisini ölçmek 

için hazırlanan bir sınavda, tanım gibi bilgiye dayalı soruların yer alması sınavın 

geçerliliğiyle ters düşer. Şahin, sınavların güvenirliliği ve geçerliliği arasında doğrusal 

bir ilişkinin varlığından bahseder (Şahin, 2020: 33). Ölçüte dayalı sınavların 

geçerliğinin sorgulanmasında, kapsam geçerliliği ve yapı geçerliliği kullanılmaktadır 

(Yavuz Kırık, 2008: 46). Kapsam geçerliliği, “[ö]lçme aracının ölçmesi istenilen 

kapsamı, dengeli bir şekilde, ne eksik ne de fazla olmaksızın ölçebilmesinin 

[derecesini]” (Güler, 2013: 58) kapsar. Yapı geçerliliği ise “[…] bir araçla ölçülmek 

istenen yapının o araçla ortaya konulma derecesi olarak […]” (Şahin, 2020: 38) ifade 

edilir. Bir başka deyişle, yapı geçerliliği yabancı dil sınavının ölçülmesi planlanan 

yapıyı ölçme derecesini kapsar (Brown/Hudson, 2002: 225). Ölçüte dayalı geçerlilik 

konusunda Arthur Hughes, Testing for Language Teachers [Dil Öğretmenleri için 

Test Etme] başlıklı yapıtında her becerinin alt bileşenleri için farklı türde sınav 

hazırlamanın öneminden bahseder (Hughes, 2003: 26).  Ele alınan tanımlardan yola 

çıkarak geçerlilik kriterinin, ölçülmesi amaçlanan unsurun sınırlarının net bir şekilde 

çizilerek soruya dönüştürülmesini kapsadığını söylemek mümkündür. Uyguladığımız 

yabancı dil testinde öğrencinin Almanca dilbilgisi, okuduğunu anlama ve metin 

oluşturma becerileri ölçülmeye çalışıldığı için bu becerileri ölçecek sorular 
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hazırlanmıştır. Dinleme ve konuşma becerisini ölçmek amaçlarımız arasında 

olmadığından bu becerilere yönelik sorulara yer verilmemiştir. Bu bağlamda testin 

amacımıza hizmet ettiğini ve böylece geçerlilik kriterini sağladığını söyleyebiliriz.  

 

Kaynaklarda ölçme ve değerlendirme süreçlerinde göz önünde bulundurulması 

gereken geçerlilik ve güvenirlilik kriterlerinin yanında kullanışlılık kriterinin de 

önemli olduğu vurgulanır (Brown, 1996: 39; Bachman/Palmer, 1996: 39). 

Kullanışlılık, sınavın uygulanmasında asgari görevli, ekipman, kaynak ve zamanının 

kullanılmasına işaret eder (Brown, 1996: 39). Bununla birlikte sınavın 

puanlandırılması ve yorumlanmasında da kullanışlılık kriterinin sağlanması gerekir 

(Brown, 1996: 39). Örneğin bir sınavın geçerliliğini artırmak için 6-7 saatlik bir 

sınavın uygulanması uygun olmayabilir, uygulansa dahi adaylar tarafından tepkiyle 

karşılanabilir (Polat, 2020: 2190). Uyguladığımız test için öğrencilere 60 dakika süre 

verilmiştir. İlgili süre, alanında uzman kişilerin önerileri ve testin uygulanmasından 

önce yapılan deneme süreçleri doğrultusunda belirlenmiştir. Nitekim 60 dakika 

öğrenciler için yeterli olmuş, ek süre talep edilmemiştir. 

 

Testin ölçme ve değerlendirme kriterlerinin yanı sıra test türleri konusuna da 

değinmekte fayda vardır. Uyguladığımız yabancı dil testi çoktan seçmeli sorular ve bir 

metin yazma işleminden oluşur. Bu bağlamda kısaca bu iki test türünün özelliklerinden 

bahsedilecektir. Çoktan seçmeli testlerde yer alan sorular dört bölümden oluşur. İlk 

bölümde madde köküne göre cevaplandırılması istenilen sorular bulunur. İkinci 

bölümde madde köküne uygun düşecek seçenekler (şıklar) yer alır. Üçüncü bölüm 

seçenekler arasında bir anahtarlanmış (doğru) cevabı, son bölüm ise doğru cevabın 

haricindekileri kapsayan çeldirici cevapları içerir (Güler, 2013: 89).  

 

Yukarıdaki özellikler testin hangi unsurlardan oluştuğunu bize göstermektedir. 

Güler, çoktan seçmeli test hazırlama sürecinde dikkat edilmesi gereken hususları ele 

alır. Testte sorular ve seçenekler açık anlaşılır olmakla birlikte seçeneklerde 

“çoğunlukla, bazen, nadiren” gibi kesinlik ifade etmeyen sözcüklere yer 

verilmemelidir. Ayrıca öğrencilerin düzeyleri de dikkate alınmalıdır. Bir sorunun 

cevabı diğer bir sorunun kökünde veya seçeneklerinde yer almamalıdır. Bununla 
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birlikte testte doğru cevaplar belirli bir örüntüye yerleştirilmemelidir. Bir başka 

deyişle, testte 30 soru var ise 10 A seçeneği, 10 B seçeneği, 10 C seçeneğinin doğru 

cevap olarak yer almaması gerekir (Güler, 2013: 90-91). Uygulamış olduğumuz testin 

cevap anahtarına baktığımızda 9 A seçeneği, 6 B seçeneği, 7 C seçeneği, 6 D seçeneği 

ve 4 E seçeneği doğru olarak kabul edilmiştir.  

 

Çoktan seçmeli soruların ardından öğrenciler bir metin oluşturmuşlardır. 

Öğrencilerden şehir ve köy hayatının avantajlarını ve dezavantajlarını tartıştıkları, 

giriş, gelişme ve sonuç bölümlerinden oluşan 150-200 sözcük arasında bir tartışma 

metni (Erörterung24) kaleme almaları istenmiştir. Bu metin türünün seçilme nedeni, 

öğrencilerin profiline ve bu bağlamda dil düzeylerine dayanır. “3.1 İstanbul 

Üniversitesi Almanca Mütercim ve Tercümanlık Anabilim Dalı’nın Öğrenci Profili” 

bölümünde gördüğümüz üzere, bu öğrencilerin çoğu Almanca konuşulan ülkelerde 5 

yıldan fazla yaşamış olup belirli bir süre için orada eğitim almış kişilerden oluşur. 

Böylece Almancayı o ülkenin kültürü içinde öğrenmiş ve aktif olarak kullanmışlardır. 

Almanya’daki eyaletlerin uyguladığı müfredatlar incelendiğinde “Erörterung” 

metninin 7. sınıftan başlayarak 12. sınıfa kadar Almanca dersinde işlendiği görülür (bu 

metin türü Almanya’da Realschule ve Gymnasium gibi çeşitli ortaokul düzeyleri 

tarafından ele alınır)25. Bu bilgilerden yola çıkarak, öğrencilerin Erörterung metin 

türüyle daha önce yüksek bir olasılıkla karşılaştıkları varsayılabilir. Ayrıca 

kaynaklarda yabancı dil derslerinin yazma etkinliklerinde, öğrencilerin görüşlerini ve 

düşüncelerini yazılı olarak ifade edebildikleri serbest ve yaratıcı yazma etkinliklerinde 

motivasyonlarının daha yüksek olduğu bilgisi yer almaktadır (Gökçen, 2018; Aktaş, 

2009).  Yabancı dil testimiz yukarıda belirtilen unsurlar göz önünde bulundurularak 

hazırlanmıştır. Testte kullanılan metinler ve sorular AMT 1. sınıf öğrencilerinin 

 
24 Erörterung, nedensel ilişkiler sunulan yazılı bir argüman biçimidir. Tartışmanın amacı okuru ikna 

etmek ve/veya bir konuyu veya soruyu onun için açıklığa kavuşturmak ve onun bu konuda sağlam bir 

yargıya varmasını sağlamaktır, (Çevrimiçi) 

https://www.lernhelfer.de/schuelerlexikon/deutsch/artikel/eroerterung , 03.06.2022.  
25 bkz. Almanya’daki bazı eyaletlerin müfredatları, (Çevrimiçi) https://www.schule-bw.de/faecher-und-

schularten/sprachen-und-literatur/deutsch/sprache/eroerterung , 

file:///C:/Users/Lenovo/Downloads/20201110_KC_Deutsch_RS_Anhrung.pdf, 

https://bildungsserver.berlin-

brandenburg.de/fileadmin/bbb/unterricht/rahmenlehrplaene/Rahmenlehrplanprojekt/amtliche_Fassung

/Teil_C_Deutsch_2015_11_10_WEB.pdf  , 03.06.2022.  

https://www.lernhelfer.de/schuelerlexikon/deutsch/artikel/eroerterung
https://www.schule-bw.de/faecher-und-schularten/sprachen-und-literatur/deutsch/sprache/eroerterung
https://www.schule-bw.de/faecher-und-schularten/sprachen-und-literatur/deutsch/sprache/eroerterung
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profili, Yazılı Dil Edinci dersinin amacı ve beklentileri doğrultusunda hazırlanmış olup 

öğrencilerin dil düzeylerinin ne çok altında ne çok üstündedir.   

 

 

3.2.2 Testte Ölçülen Beceriler  

 

İyi bir planlama sürecinden geçen ölçme ve değerlendirme uygulaması, 

öğrencinin başarısını etkili ve hatasız olarak saptamayı sağlar (Gözütok, 2006: 233-

236). Bu nedenle testimiz oluşturulmadan önce testin amacı ve kapsamı belirlenmiş, 

ölçülmek istenilen beceriler saptanmış ve bu doğrultuda sorular hazırlanmıştır. Ayrıca 

testin tasarlanma aşamasında ‘Yazılı Dil Edinci dersinin amacı ve derse uygunluğu’, 

‘testin amacı’, ‘testin yabancı dil öğretiminde ölçme ve değerlendirme kriterlerine 

uygunluğu’, ‘yabancı dil edincinin bileşenleri’, ‘İstanbul Üniversitesi AMT Anabilim 

Dalı’nın öğrenci profili’ ve ‘Avrupa Ortak Dil Çerçevesi kapsamında dil seviyeleri” 

unsurları göz önünde bulundurulmuştur.  

 

Testin planlama sürecinde ise ÖSYM tarafından uygulanan YDS (Yabancı Dil 

Sınavı) ve YökDil (Yükseköğretim Kurumları Yabancı Dil Sınavı)26 sınavları örnek 

alınmıştır. Bu sınavların örnek alınmasının nedeni; ÖSYM tarafından merkezi bir dil 

sınavı olarak hâlihazırda uygulanıyor olması ve lisansüstü eğitime başvurularda talep 

edilen bir sınav niteliğinde olmasıdır. Bunun yanında YDS sınavı kamu personeli 

sınavlarına başvurularda dil tazminatı imkanından yararlanmada girilen bir sınavdır 

(karş. Polat, 2020: 2190). Geçerli olan bu sınavın birçok resmi ve özel kurum 

tarafından kabul edildiğini söyleyebiliriz. Ancak bu sınavlarla adayların dil 

becerilerine yönelik kesin bir sonuca varılamayacağını belirtmemiz gerekir. Sınavlar 

çoktan seçmeli sorular aracığıyla adayların sadece dilbilgisi, sözcük bilgisi, okuma-

 
26  Yılda üç kez yapılan YDS, ÖSYM tarafından uygulanıp ve kamu personeli dahil olmak üzere 

akademik personel ve lisansüstü öğrenci alımı ilanlarında kullanılabilen bir yabancı dil sınavıdır.  

YökDil Sınavı da aynı şekilde ÖSYM tarafından uygulanır. Bu sınav; Fen Bilimleri, Sağlık Bilimleri 

ve Sosyal Bilimler alanlarında Almanca, Arapça, Fransızca, İngilizce gibi dillerde yapılmaktadır.  İlgili 

sınavlardan alınan puanlar sadece akademik personel alımları ve lisansüstü öğrenci ilanları için 

kullanılmaktadır (Çevrimiçi) https://www.akademikkaynak.com/yds-yokdil-ve-e-yds-nedir.html , 

04.06.2022 

Her iki sınav; amaç, içerik ve ölçme yöntemi açısından birbirine benzerdir (Polat, 2020: 2190).  

https://www.akademikkaynak.com/yds-yokdil-ve-e-yds-nedir.html
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anlama, çeviri, anlamca yakın ifadeyi bulma ve cümle tamamlama gibi becerilerini 

ölçer (Polat, 2020: 2190; bkz. ÖSYM sayfasında yayımlanan sınavlar). Bu sınavlarda 

konuşma, dinleme ve yazma gibi üretime ve anlamaya yönelik becerilerin 

ölçülmemesi tartışmaya açık bir konudur (Külekçi, 2016: 311; Polat, 2018: 2).   

 

Bu sınavlar, tasarladığımız testle dinleme ve konuşma becerilerine yönelik 

ölçme amacımızın olmayışıyla örtüşmektedir. Bu nedenle sınavlarda kullanılan dil 

seviyesi ve soru tipleri, yabancı dil testimizin hazırlanma sürecinde örnek teşkil 

etmiştir. Testte okuma-anlama, dilbilgisi gibi konulara yönelik sorular sorulmuştur. 

Okuma-anlamaya yönelik sorularda; metni anlamaya, sebep sonuç ilişkilerini 

buldurmaya, metni dilbilgisel olarak analizine yönelik sorular mevcuttur.  

 

Daha önce bahsettiğimiz gibi yabancı dil testi iki bölümden oluşmaktadır. 

Birinci bölümde 32 tane çoktan seçmeli soru yer alırken, ikinci bölümde “metin 

oluşturma” görevi karşımıza çıkar. Ölçülen beceriler bu iki bölüm bağlamında 

incelenecektir.  

 

Çoktan seçmeli sorular 

Testte kullanılan cümleler ve metinler kısmen tarafımızca oluşturulmuş, 

kısmen de çeşitli bilimsel kaynaklardan esinlenerek tasarlanmıştır. Okuduğunu 

anlamaya yönelik sorularda kullanılan metinler, kaynakça bölümünde belirtilen 

kaynaklardan alınmıştır. Çoktan seçmeli sorularda öğrencilerin dil, sözcük, deyim ve 

okuduğunu anlamaya yönelik bilgisi değerlendirilmiştir. Dilbilgisine yönelik 

sorularda; edat ve zarf bilgisi, ismin halleri, işaret zamirleri, bağlaç zarfı, ilgi zamirleri 

gibi konulara ilişkin sorular sorulmuştur. Sözcük bilgisi bağlamında; farklı sözcük 

gruplarına (isim, fiil, sıfat) ilişkin sözcük bilgisi, uygun sözcükleri bağlama 

yerleştirme, eşanlamlı sözcük bilgisi gibi beceriler ölçülmüştür. Okuduğunu anlamaya 

yönelik sorularda; metnin anlamından yola çıkarak uygun sözcüğü bulma, metnin ana 

konusunu ve başlığını belirleme, metnin akışına uygun cümleyi ve metnin akışını 

bozan cümleyi bulmaya yönelik sorular yer alır. Tüm bu sorular bireyin dil donanımını 

gözler önüne serer. Nitekim bir dilin dilbilgisine vakıf olmak oldukça önemlidir 

(Yağmur Şahin/Abacı, 2019: 286; Kurnaz, 2020). Çünkü dilbilgisinin öğrenilmesi ile 
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dilin nasıl işlediği anlaşılır ve bu da tüm beceri alanlarında dil edinimini geliştirir 

(Schrampfer Azar/Hagen, 2006: xi). Bir başka deyişle, dil bir sistemler bütünü 

olduğuna göre dilbilgisi de bu sistemin kurallarını bulmayı ve açıklamayı amaçlayan 

bir çalışma alanıdır (Kurnaz, 2020: 308). 

 

Testte yer alan okuma-anlama sorularında sınavın güvenirlilik ve geçerlilik 

kriterlerini artırmak için okuma metinlerinin program içeriğine uygun olarak 

oluşturulmasına ve seçilmesine özen gösterilmiştir (Şahin, 2020: 73). Ayrıca ilgili 

kısım “kolaydan zora ilkesi” göz önünde bulundurularak sınav kaygısı taşıyan adayları 

bir nebze rahatlatacak şekilde hazırlanmıştır. Konuya pedagojik açıdan bakan Şahin’in 

de belirttiği gibi öğrencinin uygulanan sınav bağlamında kendini yetersiz hissetmesi, 

kişinin kendisine yönelik geliştireceği başarısızlık duygusunu tetikler ve öğrenme 

sürecini olumsuz etkiler (Şahin, 2020: 73).  

 

Metin oluşturma  

Testin ikinci bölümünde öğrencilerin üretime (produktiv) dayalı becerilerinin 

ölçülmesi amaçlanmıştır. Üretime dayalı beceriler arasında konuşma-sözlü anlatım ve 

yazma-yazılı anlatım becerileri yer alır. Öğrencilerin yazma becerisini ölçmeye 

yönelik “güdümlü yazma” ve “yaratıcı yazma” sınavları yapılabilir. Güdümlü yazma 

sınavlarında öğrencilere bir içerik sunularak yazılı bir metin oluşturmaları istenilir. Bu 

sınav türünde sınavın sınırları belirlenmiştir (Şahin, 2020: 76). Bizim de uygulamış 

olduğumuz yaratıcı yazma sınavı, öğrencinin yaratıcılığının ve problem çözme 

becerisinin ön planda olduğu bir sınavdır. Bu uygulama sayesinde öğrencilerin yabancı 

dille ilişkilerinin ve yabancı dilde kendini ifade etme konusunda becerilerinin görülme 

şansı elde edilmiştir. Öğrencilerin dilsel hatalarını ve eksikliklerini tespit edebilmek 

için kendilerinden yazılı bir metin oluşturmaları talep edilmiştir. Bu metinlerin 

değerlendirilmesinde hangi noktalara dikkat edileceği ve hangi sorulara ne kadar puan 

verileceği önceden belirlenmiştir. Değerlendirme kriterleri, öğrencilerin aldığı puan 

sonuçları ve testin genel değerlendirmesi bir sonraki bölümde ele alınacaktır.   
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3.2.3 Sonuçlar ve Değerlendirme  

 

 Yukarıda da bahsettiğimiz gibi uyguladığımız test iki bölümden oluşmaktadır. 

Birinci bölümde 32 çoktan seçmeli soru yer alırken; ikinci bölümde bir “metin 

oluşturma” görevi karşımıza çıkar. Uyguladığımız testin değerlendirilmesi yine iki 

başlık altında yapılacaktır. İlk olarak çoktan seçmeli sorular bağlamında sormuş 

olduğumuz dilbilgisi, okuduğunu anlama gibi sorular ele alınacaktır. İkinci olarak 

öğrencilerin oluşturmuş oldukları metnin hangi kriterlere göre değerlendirildiği ve 

hangi konuda eksik oldukları mercek altına alınacaktır.  

 

Çoktan seçmeli soruların sonuçları  

Çoktan seçmeli sorularda sadece bir şık doğru cevap olarak kabul edilmiştir. 

Aksi bir durumda testin güvenirliliği sağlanmamış olacaktır. Her bir sorunun 

puanlandırılması ise 2 veya 3 puan arasında değişiklik göstermiştir. Sorulara verilen 

yanıtlar edat bilgisi, sözcük türü bilgisi (isim) gibi başlıklar altında kategorileştirerek 

değerlendirilecektir. Her bir kategoride ortalama kaç öğrencinin doğru cevap verdiği 

ortaya koyularak sorulardan örnekler sunulacaktır. Puanlandırma sorunun kapsamı ve 

zorluğuna göre yapılmıştır. 

 

Sözcük türlerinden isim bilgisini ölçen sorulara (soru 8, 11 ve 14) ortalama 

öğrencilerin %19,7’si doğru yanıt vermiştir. Bu kategoriye 11. soruda yer alan diyalog 

örnek gösterilebilir. Diyalog metninde A kişisi, B kişisine kitabı nasıl bulduğunu 

sormaktadır. B kişisi ise kitabı ilgi çekici bulmadığını, özellikle de yazarın amacını 

kavrayamadığını ve neden bu konu üzerine kitap yazdığını sormaktadır. Bu soruda 

öğrencilerden “Intention” yani “amaç, niyet” anlamına gelen şıkkı işaretlemeleri 

beklenirken; kimi öğrenciler “Aussage” (ifade), kimileri “Autorität” (yetki), bir 

öğrenci ise “Auseinandersetzung” (tartışma) yanıtını işaretlemiştir. Öğrencilerin bu 

soruyu yanlış işaretlemelerinin sebebinin, sözcüğün anlamını bilmemeleri veya bu 

sözcükleri daha önce duymalarına rağmen farklı anlamlarla bağdaştırmaları olduğu 

varsayılabilir. 
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Sıfat bilgisini ölçen soruların yanıtlarına bakıldığında (soru 15, 19 ve 21), bu 

oranın isim bilgisine göre daha yüksek olduğu gözlemlenmiş ve öğrencilerin ortalama 

%54,1’inin soruyu doğru cevaplandırdığı görülmüştür. 15. soruda, öğrencilerden 

metnin anlamına uygun sıfatları işaretlemeleri istenmiştir. 10 öğrenci doğru cevap olan 

“zunehmende” (artan) sıfatını seçerken, 2 öğrenci “gewachsene” (büyüyen), 2 öğrenci 

ise “entwickelte” (geliştirilmiş) seçeneğini işaretlemiştir. Genel olarak doğru cevap 

işaretlenmişse de bazı öğrenciler diğer seçeneklerin doğru olduğunu düşünmüşlerdir. 

Metinde doğal afet şiddetinin artışının dünyada odak merkezi haline gelişi 

anlatılmaktadır. Şıklarda bu yüksekliği ifade eden sözcükler yer almakla birlikte zıt 

anlama gelen “verringerte” (azalan) ve “abnehmende” (eksilen) sözcükleri de 

karşımıza çıkar. Zıt anlama gelen sözcüklerin öğrenciler tarafından işaretlenmediği 

gözlemlenmiştir. Buna karşın “zunehmende” (artan) sözcüğüne yakın anlamlar taşıyan 

“gewachsene” (büyüyen) ve “entwickelte” (geliştirilen), bazı öğrenciler tarafından 

doğru olarak kabul edilmiştir. Bu şıkları işaretlemelerinin sebebi ise öğrencilerin bu 

sözcüklerin anlamlarını bildikleri halde hangi bağlamlarda kullanıldığını bilmemeleri 

olabilir. 

 

Fiil bilgisini ele alan sorulara (soru 2, 4, 6 ve 17) öğrencilerin ortalama 

%54,7’sinin doğru cevap verdiği tespit edilmiştir. 6. soruda kısa bir diyalog verilmiş 

ve öğrencinin bağlama uygun fiili işaretlemesi istenmiştir. Soruda A kişisi, B kişisine 

bugün nasıl olduğunu, hala baş ağrısının olup olmadığını sormaktadır. B kişisi ise daha 

iyi olduğunu, aile hekiminin baş ağrısı için ilaç yazdığını belirtmektedir. Burada 

öğrencilerden “ilaç yazmak” anlamına gelen “verschreiben” fiilini işaretlemeleri 

beklenmiştir. Soruyu 12 öğrenci doğru cevaplamıştır. 3 öğrenci “ausschreiben” (ilan 

vermek, kısaltma yapmadan yazmak) fiilini işaretlemiştir. Sorunun yanlış 

cevaplanmasının nedeni “ausschreiben” filinin “einen Scheck/eine Rechnung/ein 

ärztliches Rezept ausschreiben” (çek/fatura/doktor reçetesi yazmak) gibi bağlamlarda 

kullanılması olabilir.  Burada öğrencinin dikkat etmesi gereken nokta, cümlede 

“Rezept” yerine “Tablette” yazmasıdır. “Tablette ausschreiben” ifadesinin yanlış olma 

nedeni ise “ausschreiben” fiilinin çek, fatura ve reçete gibi yazılı belgeler bağlamında 

kullanılmasıdır. 
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Öğrencilerden %27,2’si edat bilgisini (soru 1 ve 3) ölçen sorulara doğru cevap 

vermiştir. Edat bilgisine yönelik 1. soruda öğrencilerin %29,4’ünün doğru cevabı 

işaretlediği görülmektedir. Yanlış cevabı veren %64,7’lik kesim, yanlış edatı seçmiş 

olup “zu” edatının yerine “von” edatını doğru olarak algılamıştır. Soruda kişinin 

ebeveynleriyle ilişkisinin kolay olmadığı, anne babasının onu anlamadığı, hayatında 

söz sahibi olmak istedikleri anlatılmak istenmiştir. “Verhältnis von” bağlamında bir 

kullanım söz konusu olsa da testteki cümlenin bağlamına uymamaktadır. Bu bağlamda 

öğrenciden “zu” edatı kullanmaları beklenmiştir. Öğrencilerin büyük bir kısmının bu 

beklentiyi karşılamadığı gözlemlenmiştir.  

 

17 öğrenciden 11’i işaret zamirine (soru 7) yönelik soruyu doğru 

yanıtlamıştır. Soruda bir cümle verilmiş ve ismin halleri27 göz önünde bulundurularak 

doğru işaret zamirini seçmeleri beklenmiştir. Bu soruda tüm şıklar işaret zamirlerinden 

oluşmaktadır. Doğru cevap verenlerin sayısı baskın olsa da 6 öğrencinin yanlış cevap 

verdiği görülmüştür. 4 öğrenci doğru cevap olan “demselben” yerine “denselben” 

işaretlemişken; 2 öğrenci de “derselben” şıkkının doğru olduğunu düşünmüştür. 

Bunun nedeni öğrencilerin bu cümlede Dativ halinin (ismin -e hali) söz konusu 

olduğunu bilmemeleri ve ismin artikelini hatırlayamamaları olabilir.   

 

İsmin hallerini konu alan bir diğer soruda (soru 5) benzer hatalar yapılmıştır. 

Soru 5’te uzun bir cümle verilmiş, belirsiz artikellerden (unbestimmte Artikel) 

doğrusunu seçmeleri beklenmiştir. Öğrencilerin %47,1’i doğru cevabı vermiş olsa da 

yarısından çoğunun yanlış şıkkı işaretlediği görülmektedir. Soruda “bir” anlamına 

gelen “eines, eine, einen, einem, einer” belirsiz artikellerden öğrencilerin “einen” 

artikelini işaretlemeleri beklenmiştir. Bunun için öğrenciler, cümledeki “Gegenstand” 

(nesne) sözcüğünü ismin hali açısından değerlendirmelidirler. Bir başka deyişle 

öğrencinin, doğru cevabı işaretlemesi için burada “Gegenstand” (nesne) sözcüğünün 

artikelinin “der” olduğunu ve Akkusativ (ismin -i hali) konumunda olduğunu bilmesi 

gerekir. Oysa 6 öğrenci “einem”, 1 öğrenci “eines”, 1 öğrenci “eine”, 1 öğrenci ise 

 
27 Bir ismin dört farklı durumda çekimlenmesi mümkündür (Duden, 2009: 131). Bunlar yalın durum 

(Nominativ), belirtme durumu (Akkusativ), yönelme durumu (Dativ) ve tamlayan durumu (Genitiv) 

olarak sıralanır (Uslu/Uyanık, 2018: 161).  
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“einer” şıkkını işaretlemiştir. Öğrencilerin bu cevaplardan yola çıkarak ilgili dilbilgisi 

konusunda eksiklikleri olduğu söylenebilir.  

 

Bağlam içinde deyim kullanımına yönelik sorularda (soru 9 ve 13) ortalama 

öğrencilerin %54’ünün doğru cevabı verdiği gözlemlenmiştir. Yanlış cevaplar ise 

özellikle 9. soruda görülmektedir. Bu soruda bir cümle verilmiş ve öğrencilerin 

bağlama uygun olarak doğru deyimi işaretlemeleri istenmiştir. Öğrenciler doğru cevap 

olan “ins Leben gerufen” (hayata geçirdiler) deyimini işaretlemek yerine 7 öğrenci 

“ans Licht gebracht” (açığa çıkardılar), 2 öğrenci “auf Vordermann gebracht” (iyi 

duruma geri çevirdiler), 2 öğrenci ise “ins Rudern gebracht” (harekete geçirdiler) 

şıkkını işaretlemiştir. Burada “ins Rudern gebracht” (harekete geçirdiler) deyimiyle 

ilgili küçük bir parantez açmak gerekir. Bu deyim konuşma dilinde kullanılsa da yazılı 

olarak genelde tercih edilmez. Daha çok “ins Rudern kommen” (harekete geçirmek) 

“aus dem Ruder geraten” (kontrolden çıkarmak) bağlamında kullanılır. Burada 

öğrencilerin deyimin anlam alanını bilmedikleri varsayılabilir. En çok işaretlenen “ans 

Licht gebracht” örneği, gerçeğin açığa çıkartılması bağlamında kullanılır (die 

Wahrheit ans Licht bringen).  

 

Bağlaç zarfı (Konjunktionaladverb) bilgisini ölçen 16. soruyu 10 öğrenci 

(%62,5) doğru işaretlemiştir. İlgili soruda bir paragraf verilmiş ve öğrencilerin metne 

uygun bağlaç zarfını seçmeleri istenmiştir. İlk cümlede hiçbir bilimsel aracın şimdiye 

kadar 8000 m’den daha derin toprağa girmediği ifade edildikten sonra yine de 

dünyanın içinin nasıl oluştuğunun bilindiği belirtilir. Burada doğru cevap olan 

“dennoch” (yine de) şıkkı öğrencilerin çoğu tarafından işaretlenmiştir. 3 öğrenci 

“daher” (bu nedenle), 1 öğrenci “obwohl” (rağmen), 1 öğrenci “zudem” (üstelik), 1 

öğrenci ise “infolgedessen” (bundan dolayı) şıkkının doğru olduğunu düşünmüştür. 

Burada birinci ve ikinci cümle arasında anlam açısından bir zıtlık söz konusu 

olduğundan, öğrencilerden zıtlık belirten bağlaç zarfı “dennoch” sözcüğünü seçmeleri 

beklenmiştir. 

 

İlgi zamirini ölçen soruya (soru 18) öğrencilerin %64,7’sinin doğru cevap 

verdiği gözlemlenmiştir. Bu soruda öğrencilerden doğru cevap olan “welche” (ki) 
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zamirinin işaretlenmesi beklenmiştir. 3 öğrenci “diese”, 2 öğrenci “welcher”, 1 öğrenci 

ise “welches” şıkkını seçmiştir. Öğrenciler ilgi zamirlerini ismin hallerine uygun 

olarak çekimlediklerinde doğru cevabı bulacaklardır. Burada öğrencilerin yanlış şıkkı 

işaretlemeleri, ilgi zamirinin hangi isme atıfta bulunduğunu ve ismin hallerine göre 

nasıl çekimlendiğini bilmemelerinden kaynaklı olabilir. 

 

Okuduğunu anlamayı kapsayan soruları incelediğimizde, ‘metnin ana 

konusunu anlama’ya yönelik sorularla (soru 22 ve 25) karşılaşırız. Bu sorulara 

ortalama %65,5 öğrencinin doğru cevabı işaretlediği görülmüştür. Önceki sorulara 

kıyasla bu tarz sorularda daha uzun metinler seçilmiştir. 25. soruyu oluşturan metin, iş 

dünyasında dijitalleşmeyi ve bunun sonucundaki gelişmeleri ele alır. Metnin 

anlamından yola çıkarak öğrencilerden d) şıkkında yer alan “Während manche der 

Meinung sind, dass durch die Digitalisierung neue Arbeitsstellen entstehen werden, 

sind manche Menschen skeptisch und denken, dass dadurch die Zahl der Arbeitsplätze 

sinken wird.” (Kimisi dijitalleşmeyle yeni iş yerlerinin oluşabileceği görüşündeyken, 

kimisi de buna şüpheyle yaklaşıp istihdamın azalacağını düşünmektedir.) cevabı 

işaretlemeleri beklenmiştir. Bu soruyu sadece 6 öğrenci doğru işaretlemiştir. Geri 

kalan öğrencilerin bu soruyu yanlış yapmalarının sebebi, metnin uzun olması ve 

böylece metnin ana konusunu kavrayamamış olmaları olabilir.  

 

Okuduğunu anlama metinlerindeki “eşanlamlı sözcük bilgisi” (soru 23 ve 26) 

sorularını öğrencilerin ortalama %48,8’i doğru cevaplamıştır. Örneğin soru 26’da 

metinde geçen “Vorzüge” (avantaj, ayrıcalık) sözcüğünün eş anlamlısı olan 

“Privilegien” şıkkı, 6 öğrenci tarafından işaretlenmiştir. 3 öğrenci 

“Vorsichtsmaßnahmen” (önlemler), 3 öğrenci “Ausnahmen” (istisnalar), 3 öğrenci 

“Werten” (değerler), 1 öğrenci ise “Vorschüssen” (avans) sözcüğünün doğru olduğunu 

düşünmüştür. Burada öğrencilerin sözcüklerin anlamları ve kullanım alanları 

konusunda eksiklikleri olduğunu ifade etmek yanlış olmayacaktır. 

 

Öğrencilerden %77,05’i ‘metnin başlığını belirleme’ye (soru 24 ve 27) 

yönelik sorulara doğru cevap vermiştir. İş dünyasında dijitalleşmeyi konu alan metinde 

öğrencilerden metne uygun başlığı seçmeleri istenmiştir. Doğru cevap olan “Die 



122 
 

Entwicklung der digitalisierten Arbeitswelt” (Dijital iş dünyasının gelişimi) başlığı, 9 

öğrenci tarafından işaretlenmiştir. 2 öğrenci “Höheres Einkommen durch die 

digitalisierte Welt” (Dijital dünya aracığıyla daha yüksek gelir), 2 öğrenci “Nachteile 

der digitalisierten Welt” (Dijital dünyanın dezavantajları), 1 öğrenci “Große 

internationale Unternehmen” (Büyük uluslararası şirketler) ve 1 öğrenci “Maßnahmen 

gegen die Digitalisierung” (Dijitalleşmeye karşı önlemler) şıkkını işaretlemiştir. 

Burada bazı öğrencilerin metnin ana konusunu tam olarak anlamadıkları varsayılabilir. 

 

Paragrafta ‘metnin akışına uygun cümleyi bulma’ başlığı altındaki sorular, 

öğrencilerin ortalama %62,8’i tarafından doğru yanıtlanmıştır. Örneğin, soru 30’da 

internet bağımlılığı ve sonuçları ele alınmıştır. Metnin akışına baktığımızda ilk olarak 

internet bağımlılığının ne olduğu açıklanır, daha sonra internet bağımlılığına yol açan 

risk faktörleri, devamında internet bağımlılığının sonuçları, metnin sonunda ise 

yaygınlığı ele alınır. Metnin akışına göre internet bağımlığının sonuçlarından 

bahsedildikten sonra bu sonuçların özel ve sosyal sorumluluk alanlarında yansımasına 

örnek teşkil eden şıkkın işaretlenmesi beklenmiştir. Metnin akışına uygun cümleyi 

bulurken dikkatli ve detaylı bir okuma yapmak gerekir. Ayrıca bu sorunun 30. soru 

olarak testin sonlarında yer alması, öğrencilerin bu soruya gelene kadar yorulmaları, 

detaylı bir okuma yapmamaları gibi nedenlerden dolayı yanlış şıkkı işaretledikleri 

varsayılabilir.  

 

Son olarak metinlerde ‘metnin akışını bozan cümleyi bulma’ (soru 31 ve 32) 

soruları yöneltilmiştir. Öğrencilerin ortalama %46,9’u bu sorularda doğru cevabı 

işaretlemiştir. 31. soruda Almanya’da ırkçılık ve ayrımcılık ve bu konuların 

sorunsallaştırılması ele alınmıştır. Metnin akışına baktığımızda öncelikle Almanya’da 

ırkçılık ve şiddetin günlük yaşamın bir parçası olduğu, ayrımcılıkla ilgili olayların 

kurumlar aracığıyla daha iyi belgelendiği, 1990’lu yıllarda bu meselelerin sorun olarak 

algılanmadığı, daha sonra sorunsallaştırmanın gündeme geldiği, son cümlede ise 

siyasetin, göçmenlerin Almanya’ya göç hareketine karşı alınan önlemlerle ilgilendiği 

ifade edilmiştir. Son cümlenin metnin akışını bozduğunu tespit eden öğrenci sayısı 

11’dir. Yanlış işaretleyen öğrencilerin ise metnin bütününü anlamadıkları 

düşünülebilir.  
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Yukarıda testin değerlendirmesini konu alan verilerden yola çıkarak 

öğrencilerde özellikle sözcük bilgisi konusunda eksikliklerin olduğu söylenebilir. 

Öğrenciler isim, fiil ve sıfat gibi sözcük gruplarında en çok isim konusunda sorunlar 

yaşamıştır. Ayrıca edat bilgisini ölçen soruların yanıtlarına baktığımızda, bu konuda 

da iyi bir performans göstermedikleri belirtilebilir. İlgi zamiri, işaret zamiri ve bağlaç 

zarfı konularına ilişkin sorularda öğrencilerin yarısından çoğunun soruları doğru 

yanıtladığı gözlemlenmiştir. Bağlam içinde doğru deyim kullanımına ilişkin becerilere 

baktığımızda, öğrencilerin yarısının doğru seçeneği işaretlediği ancak yanlış 

işaretleyenlerin sayısının da az olmadığı görülür. Bu konuda da eksikliklerin varlığı 

gözlenmiştir. Okuduğunu anlamaya yönelik bölümlerden elde edilen puanlar, 

dilbilgisi sorularından elde edilen puanlara nazaran daha yüksektir. Özellikle “metnin 

başlığını belirleme” sorularında öğrencilerin iyi bir performans sergiledikleri 

saptanmıştır. “Metnin ana konusunu anlama” ve “metnin akışına uygun cümleyi 

bulma” sorularında öğrencilerin çoğu doğru cevabı vermiştir. “Eşanlamlı sözcük 

bilgisi” ve “metnin akışını bozan cümleyi bulma” sorularında doğru cevabı veren kişi 

sayısının daha az olduğu tespit edilmiştir. Genel itibariyle öğrencilerin yukarıda 

belirtilen konularda düşük ila ortalama seviyesinde bir performans gösterdikleri 

söylenebilir.  

 

Metin oluşturmanın sonuçları  

Öğrenciler tarafından oluşturulan metinler değerlendirilmeden önce, bunların 

hangi kriterlere göre ölçüleceği kararlaştırılmıştır. Kriterlerin belirlenmesinde yabancı 

dil öğretimi alanında yazma becerisini ölçmeye yönelik kurumlar ve araştırmacılar 

tarafından geliştirilen ölçekler baz alınmıştır. Bu bağlamda Goethe Enstitüsü’nün 

uygulamış olduğu sınavlarda yazma bölümü için geliştirdiği değerlendirme 

kriterlerinden, Safiye Bilican Demir, Özen Yıldırım, Osman Kürşat Yorgancı, Bayram 

Baş gibi isimlerin yazma becerisinin ölçülmesine ilişkin düşüncelerinden ve 

Almanya’daki çeşitli eyaletlerin Kültür Bakanlıkları tarafından geliştirilen ölçekten 

faydalanılarak aşağıdaki değerlendirme kriterleri oluşturulmuştur (Bilican 

Demir/Yıldırım, 2019: 473; Yorgancı/Baş, 2021: 74-75; Aşağı Saksonya Kültür 
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Bakanlığı28). Bu kriterler bir metnin yapı taşlarını oluşturmanın yanı sıra kendi içinde 

ele alınması gereken de bir konudur. Aşağıdaki tabloda yer alan her bir yeterlilik ölçütü 

5 puan üzerinden değerlendirilmiş olup, ortaya çıkan toplam puan 0.25 ile çarpılmıştır. 

Böylece metin oluşturma sorusundan elde edilen puan, çoktan seçmeli testteki puana 

eklenerek toplam puanı oluşturmuştur.   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
28 (Çevrimiçi) , 

https://www.nibis.de/uploads/1gohrgs/za2021/01_Skala_Bewertung_der_sprachlichen_Leistung.pdf , 

06.06.2022. 

Tablo 3.1: Yazmada Ölçülen Yeterlilikler 

https://www.nibis.de/uploads/1gohrgs/za2021/01_Skala_Bewertung_der_sprachlichen_Leistung.pdf


125 
 

 

 

 

 

 

 

Metin oluşturma sorusunda; soruda istenilen görevin yerine getirilmesi, 

tutarlılık, söz dağarcığı ve yapı gibi değerlendirme kriterleri belirlenmiştir. 

Öğrencilerin oluşturdukları metinler bu kriterler doğrultusunda incelemeye alınmıştır. 

 

1) Soruda istenilen görevin yerine getirilmesi  

Birinci başlık öğrencilerin talimatları yerine getirmelerini içerir. Soruda küçük 

bir gazete haberi verilmiş ve korona krizi nedeniyle insanların evden çalıştıkları, bu 

nedenle yazlıklarına ve köye ailelerin yanına gittikleri anlatılır. Böylece “Şehir hayatı 

mı yoksa kasaba hayatı mı?” konusuna giriş yaparak öğrencilerin bu konuyu 

tartışmaları ve kendi fikirlerini açıklamaları istenmiştir (Erörterung-tartışma metni). 

Ayrıca soruda giriş, gelişme ve sonuç bölümlerine dikkat etmeleri gerektiği vurgusu 

yapılmış, onlardan istenilen ortalama sözcük sayısı da belirtilmiştir. Tüm bu unsurları 

göz önünde bulundurarak bir metin oluşturmak sorunun ana görevini oluşturur. Genel 

olarak öğrencilerin metinlerinin giriş, gelişme ve sonuç bölümlerinden oluşmadığı ve 

Erörterung metin türüne uygun bir metin yazamadıkları gözlemlenmiştir. Bununla 

birlikte sözcük sayısı uyarısı da dikkate alınmamıştır. 17 öğrenciden sadece 5 öğrenci, 

istenilen sözcük sayısına uygun (150-200 sözcük) metin üretmiştir. Öğrencilerin testi 

süre bitmeden önce teslim ettikleri göz önünde bulundurulduğunda, metinleri kısa 
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tutmalarının sebebinin sürenin yetmemesi olmadığını söyleyebiliriz. Kısa tutmalarının 

sebebi, metinlerini oluşturmadan önce 32 test sorusu cevaplandırmalarıyla 

ilişkilendirebilir. Test sorularında uzun paragraf soruları ve dikkatli okumaları gereken 

metinler yer almaktadır. Bu bağlamda yorucu test çözme sürecinden sonra bir metin 

oluşturmanın öğrencileri daha fazla yormuş olabileceği varsayımında bulunabiliriz. 

Bir diğer varsayım, öğrencilerin metin üretmeye karşı geliştirdikleri olumsuz tutum 

olabilir. Daha önceki bölümlerde de bahsettiğimiz gibi, yazmanın zorlu ve karmaşık 

bir eylem olması nedeniyle öğrencilerin yazmaya karşı bir önyargı geliştirdikleri 

söylenebilir. Yazmaya karşı önyargılı olan öğrenciler metni kısa tutup testi bir an önce 

tamamlamak istemiş olabilirler. Ayrıca birçok farklı faktör de öğrenciyi olumsuz 

etkilemiş olabilir. Örneğin testin yapıldığı saat, testin uygulandığı online platform, 

öğrencinin genel ruh hali, yazılacak konuya ilişkin tavrı ve en önemlisi metni 

oluşturmak için gereken dilsel becerilerin eksikliği test sonucunu etkilemiş olabilir.  

 

2) Tutarlılık  

Tutarlılık başlığı altında giriş, gelişme ve sonuç bölümleri arasındaki tutarlılık, 

argümanların mantıklı olarak bir nedene bağlanması, argümanlar arasındaki bağlantı, 

bir sonuca bağlama, cümleler arasındaki tutarsızlık gibi kriterler yer alır. Bunlar 

özellikle tartışma metni oluştururken mutlaka göz önünde bulundurulması gereken 

kriterlerdir. Çok az öğrencinin bu kriterleri dikkate aldığı söylenebilir. Öğrencilerin 

genel olarak tutarlı bir metin üretmedikleri görülür. Bu da öğrencilerin metni 

yazmadan önce ele alacakları argüman ve örnekler gibi içeriğe ilişkin bilgileri önceden 

tasarlamadıkları, bir an önce metni yazmaya giriştikleri varsayımında bulunmamıza 

yol açar. Bununla birlikte cümleler arasındaki bağlantılarda da sorunların olduğu tespit 

edilmiştir. Öğrenciler konudan konuya atlayarak akıllarına gelen düşünceyi yazıya 

dökmekle yetinmiştir. Metinlerde yer alan argümanlar iyi düşünülmüş olsa da 

argümanların gerekçelendirilmesi ve örneklerin verilmesi yetersiz kalmıştır. Bu da 

kopuk ve bağlamdan uzak cümlelerin bir araya gelmesine neden olmuştur.  
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3) Söz Dağarcığı  

Bu başlık öğrencilerin söz dağarcığına ilişkin bilgileri, günlük konuşma diline 

özgü sözcük seçimi, sözcük tekrarları gibi kriterleri içerir. Öğrencilerin genel olarak 

günlük konuşma dilini kullandıkları tespit edilmiştir. Metinlerdeki “grad auch noch 

wo wir alle zuhause sein sollten”(tam da hepimizin evde olması gerektiğinde) “man 

lebt alles viel voller” (her şeyi çok daha dolu yaşanır), “Für mich ist das Leben in der 

Stadt besser, denn erstens bin ich dran gewöhnt” (Benim için şehirde hayat daha güzel 

çünkü her şeyden önce ben buna alışkınım), “Also ich mag eigentlich das leben auf 

der Stadt” (Aslında şehirdeki hayatı seviyorum), “Und auf dem Land muss man auch 

nicht, wie in den meisten staedten miete oder milionen andere kosten zahlen” (Ve 

köyde çoğu şehirde olduğu gibi kira veya milyonlarca başka masraf ödemek zorunda 

değilsiniz), “im dieser zeit ist es mir gennerel egal” (Bu zamanda genel olarak 

umurumda değil), “Ich mag sogar die vielen autos hier”( Burada çok sayıda araba 

olmasını bile seviyorum.) “Mann hat viel kontakt mit Menschen und manchmal auch 

mit denen, wo man erst gar nicht reden will.” (İnsanlarla ve bazen konuşmak bile 

istemediğiniz kişilerle çok fazla iletişim içerisindesiniz) gibi ifadeler günlük konuşma 

diline örnek niteliktedir. Bununla birlikte öğrenciler genellikle basit bir dil kullanımına 

başvurmuştur. Üretilen metinlerde terimlere rastlanmamıştır. Basit sözcük kullanımın 

yanı sıra basit sözdizimi de tercih edilmiştir. Ayrıca metinlerde sözcük tekrarlarına 

yaygın biçimde yer verildiği görülmüştür. 

 

4) Yapı 

Yapı ise dilbilgisel, sözdizimsel kuralları ve yazım kurallarını içerir. 

Öğrencilerin özellikle isimlerin artikelleri, ismin halleri, edatlar gibi dilbilgisel 

konularda eksiklikleri olduğu tespit edilmiştir. Bununla birlikte birleşik isimlerde de 

bilgi eksiklikleri olduğu görülmüştür. Buna “Land leben” (köy hayatı), “Krise 

Situation” (kriz durumu), “Landsmensch” (köy insanı), “das stadlebens” (şehir hayatı) 

örnek verilebilir. Sözdizimsel hataların diğer hatalarla karşılaştırıldığında daha az 

olduğu söylenebilir. Öğrencilerin genel olarak sözdizimsel kurallara vakıf olduğunu 

ifade etmek olanaklıdır. Yazım kuralları, büyük-küçük yazma, ayrı-birleşik yazma ve 

noktalama işaretlerini içerir. Öğrencilerin büyük-küçük yazmada yetersiz oldukları 

gözlemlenmiştir. Bu konuda her öğrenci metninde en az 2 sözcükte hata yapmıştır, 
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bazı metinlerde ise bu hata sayısının 15’e kadar çıktığı saptanmıştır. Öğrenciler “zeit” 

(zaman), “leben” (hayat), “geräusch” (gürültü), “abstand” (mesafe), “ruhe” (sessizlik), 

“luft” (hava), “vielfalt” (çeşitlilik), “miete” (kira), “entscheidung” (karar) gibi 

isimlerin baş harflerini büyük yazmaları gerekirken küçük yazmışlardır. Ayrı-birleşik 

yazma konusundaki yazım hatalarına ise “Verkehrs geräusch” (trafik gürültüsü), 

“Land leben” (köy hayatı), weiter leben” (hayatına devam etmek), “Home-office” (ev 

ofisi), “Stadt leben” (şehir hayatı), “gegen zug” (karşılık olarak) “Krise Situation” 

(kriz durumu) örnek verilebilir. Noktalama işaretlerinde özellikle virgüllerde 

sorunların olduğu görülmüştür. Bağlaçlardan önce (weil, da, aber, denn, dass vs.) 

gelmesi gereken virgüller eklenmemiştir.  

 

Özetle, öğrencilerin hem metin türüne özgü birtakım unsurları göz önünde 

bulundurmayarak yazdıkları, hem de dilsel hatalar yaptıkları tespit edilmiştir. 

Erörterung metninde argüman oluşturmanın önemi oldukça büyüktür. Öğrenciler 

genel itibariyle argümanlar oluşturmuş olsalar da argümanları gerekçelendirme ve 

bunlara örnek verme konusunda eksik kalmışlardır. Argümanlar arasındaki 

bağlantıların oluşturulmasında da sorunların olduğu görülmüştür. Bununla birlikte 

çoğu metinde giriş, gelişme ve sonuç bölümleri bulunmamaktadır. Böylece 

öğrencilerin metin türü özelliklerine vakıf olmadıkları ifade edilebilir. Ayrıca metin 

türüne özgü dil kullanımına da dikkat edilmediği gözlenmiştir. Bu tür metinlerde bir 

konu üzerine tartışıldığı ve okuyucunun bir konuda ikna edilmeye çalışıldığı için 

tartışmalı ve ikna edici bir dile başvurmak gerekir. Öğrencilerin oluşturdukları 

metinlerin genel olarak bu tür özelliklere sahip olmadığı söylenebilir. Ayrıca 

dilbilgisel, sözdizimsel konularda ve yazım kuralları konusunda eksiklikleri olduğunu 

belirtmek olanaklıdır.  
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3.3 Yazılı Dil Edinci Dersine Yönelik Ders Planları 

 

Bu bölümde Yazılı Dil Edinci dersi için bir ders planının tasarlanması 

amaçlanmıştır. Tasarlama sürecinde tezimizin ikinci bölümünde ele alınan yaklaşım, 

yöntem ve teknikler ders planına entegre edilmiştir. Ders planlarına geçmeden önce 

burada ders planı hazırlama sürecinde dikkat edilmesi gereken unsurlar ele alınacaktır. 

Bu konu bağlamında George J. Posner ve Alan N. Rudnitsky’nin Course Design: A 

Guide to Curriculum Development for Teachers [Ders Tasarımı: Öğretmenler için 

Müfredat Geliştirme Rehberi] başlıklı yapıtında sundukları ders tasarım modeli ve 

Hilbert Meyer’in Was ist guter Unterricht? [İyi ders nedir?] başlıklı yapıtındaki 

öneriler baz alınmış ve ders planı bunlardan hareketle geliştirilmiştir. Bu 

araştırmacıların modellerinden yola çıkılmasının nedeni, modellerinin özellikle 

öğreticiye yönelik olmasının yanı sıra ders planının kapsamlı ve farklı açılardan ele 

alınmasıdır.  

 

Öğretim sürecinde tasarımın önemi oldukça büyüktür. Öğretim tasarımı, bilgi 

ile öğretim ve öğrenme yöntemlerine bağlı olarak öğretim sürecinin inceleme, 

tasarlama, geliştirme, değerlendirme ve yöntem aşamalarını içeren sistematik bir süreç 

olarak tanımlanmaktadır (Dick/Carey/Carey, 2001: 6; Morrison/Ross/Morrison/ 

Kalman, 2019: 29). Öğretim tasarımı altında program geliştirme de yer alır. Program 

geliştirme; öğrencilerin öğrenmesi hedeflenen konular hakkında kararların alınmasını, 

konuların sistematik bir şekilde sunulmasını, farklı öğretim yöntemlerinin 

tanımlanmasını ve tüm bu unsurların planlanmasını ve değerlendirilmesini gerekli 

kılar (Baturay/Curaoğlu/Çakır, 2007: 38-39). Program geliştirmenin alt bileşenini ders 

veya ünite tasarımı oluşturur.  

 

Çalışmamızın bu bölümünde Posner ve Rudnitsky’nin önerdiği model 

üzerinden uyguladığımız ders tasarım süreçleri ele alınacaktır. Her bir aşama kendi 

ders tasarımız üzerinde gösterilecek ve örneklendirilecektir. 
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Başlangıç Fikirlerinin Üretilmesi: Liste Oluşturma  

Posner ve Rudnitsky, ilk adımda tüm fikirlerin bir listede yer almasını önerir.  

Liste dersle ilgili akla gelen konu alanları, içerikleri, özel işlevleri, öğretim teknikleri 

vs. içerebilir. Ayrıca ilk fikirler oluşturulduktan sonra planlanan ünite için problemler 

üzerinde düşünülmesi önerilir (Posner/Rudnitsky, 2001: 18). Ders planımızı 

oluşturmadan önce aşağıdaki fikirlerden yola çıktık.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Grafik Oluşturma  

Bir önceki aşamada ortaya çıkan fikirlerin organize edilmesini ve fikirler 

arasındaki ilişkilerin kurulmasını içerir (Posner/Rudnitsky, 2001: 24). Çalışmamıza 

uyguladığımızda aşağıdaki grafik ortaya çıkar:  

Şekil 3.1: Başlangıç Fikirlerin Oluşturulması 
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Ders Taslağının (Outline) Oluşturulması 

Bu aşamada öğretilmesi planlanan konu başlıkları ve alt başlıkları ortaya 

koyulur. Her bir alt başlık, ana başlıkla bağlantılı olmalıdır. Böylece ders taslağı 

hazırlama sürecinde konunun ana hatları ortaya çıkar (Posner/Rudnitsky, 2001: 30-31. 

Aşağıda çalışmamızın ders taslağı yer alır:  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Şekil 3.2: Grafik Oluşturma 

Şekil 3.3: Ders Taslağının (Outline) Oluşturulması 
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Öğretilmesi Planlanan Hedefler (ÖPH)  

Öğrencinin öğrenmesi gereken her şey hedefler kapsamında ele alınır. Burada 

dikkat edilmesi gereken nokta, belirlenen hedefin öğretilebilir ve öğrenilebilir 

olmasıdır (Posner/Rudnitsky 2001: 33-34, 103). Tasarlamayı amaçladığımız ders 

planında aşağıdaki hedefler belirleyici olmuştur:  

 

- Öğrencilerin metin türüne yönelik bilinç geliştirme 

- Öğrencilerin farklı metin türlerini tanıma  

- Öğrencilerin Alman dilinde yazılı metin türleri hakkında bilgilerini 

geliştirme 

- Öğrencilerin farklı metin türünde metin örnekleri yazma  

- Öğrencilerin metin organizasyonu hakkında bilinç geliştirme 

- Öğrencilerin kendi öğrenme süreçlerini takip etme 

- Öğrencilerin işbirliği halinde öğrenme 

 

Öğretilmesi Planlanan Hedeflerin Sınıflandırılması 

Bu aşamada yukarıda ifade edilen hedefler sınıflandırılır, çünkü farklı 

öğrenimler farklı öğretim yöntemleri gerektirir. Posner ve Rudnitsk hedefleri, kavrama 

(understanding) ve beceri (skill) olmak üzere iki temel gruba ayırır. Kavrama; 

gerçekler, teoriler, kavramlar gibi bilgi üzerinde dururken; beceriler öğretimin 

sonunda öğrencilerin zihinsel ve fiziksel olarak kazanmaları gereken davranışları 

temel alır. Becerilere bisiklete binmek veya okumak örnek gösterilebilir 

(Posner/Rudnitsky, 2001: 37). Çalışmamız kapsamında hedefler aşağıdaki gibi 

sınıflandırılabilir.   
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Merkezi Soruların Yazılması  

Merkezi sorular dersin odak noktasını belirler. Bu sorular oluşturulurken derste 

ele alınan en önemli sorular belirleyici olur. Her dersin odak noktası farklı olduğundan 

merkezi sorular da farklılık gösterir (Posner/Rudnitsky, 2001: 37-38). Posner ve 

Rudnitsky, merkezi soruları Araştırmaya Yönelik (Inquiry Question), 

Değerlendirmeye Yönelik (Appreciation Orientation), Probleme Yönelik (Problem 

Orientation), Karara Yönelik (Decision Orientation), Beceriye Yönelik (Skill 

Orientation) ve Kişisel Gelişime Yönelik Sorular (Personal Growth Orientation) 

şeklinde ayırır (Posner/Rudnitsky, 2001: 38-39). Dersin tutarlılığı ve bir bütün 

içerisinde değerlendirilmesi açısından merkezi sorular önemli bir yere sahiptir. 

Merkezi sorular, konu sonunda yapılacak sınava soru hazırlanıyormuş gibi 

oluşturulabilir. Çalışmamızda aşağıdaki merkezi sorular belirleyici olmuştur: 

 

Şekil 3.4: Öğretilmesi Planlanan Hedeflerin Sınıflandırılması 
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Başlangıç Fikirlerinin İlişkilendirilmesi  

Fikirlerin bir şekil üzerinden birbirleriyle ilişkilendirilmesini içerir. Örneğin, 

kavram haritaları (conceptual maps) ile kavramlar, fikirler, ilkeler birbiriyle 

ilişkilendirilir. Kavram haritasının tasarlanmasındaki amaç, sonraki aşamalarda 

gözden geçirilecek bir çerçevenin yapılandırılmasıdır (Posner/Rudnitsky, 2001: 41). 

Bazen bazı içerikler karmaşıktır ve bir harita üzerinde ilişkilendirilmesi zor olabilir, 

bu durumda ders tasarlamanın başka bir yolu olan öyküsel anlatıma (narrative) 

başvurulabilir. Bir başka deyişle, ders tasarımı hikayeleştirme yöntemiyle oluşturulur 

(Posner/Rudnitsky, 2001: 50). Başka bir seçenek ise, akış diyagramlarıdır 

(Flowcharts). Bu seçenek özellikle karmaşık bir konu derste ele alınacaksa tercih 

edilebilir. Burada karmaşık olan konunun alt konuları iyi belirlenmiş olmalıdır 

(Posner/Rudnitsky, 2001: 55). Akış diyagramında haritaya göre fikirler arasındaki 

ilişkiler daha ayrıntılı ve net ifade edilir:  

 

Şekil 3.5: Merkezi Sorular 
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Öğrencilerin Mevcut Durumlarının Tespit Edilmesi  

Öğretmenlerin, öğrencilerin farklı kültür ve bilgi birikimlerini göz önünde 

bulundurmaları gerekir (Posner/Rudnitsky, 2001: 59). Öğrencilerin önbilgileri 

önemlidir çünkü dersler, önbilgi ve öğrenecek bilgiler arasında köprü işlevi görür. Bu 

nedenle öğrencilerin önbilgileri hakkında bir fikir geliştirmenin zaruri olduğu 

söylenebilir (Posner/Rudnitsky, 2001: 61). Bizim durumumuzda öğrencilerin mevcut 

durumlarını tespit edebilmek için yabancı dil testi uygulanmıştır (detaylı bilgi için bkz. 

3.2 Yabancı Dil Testi).  

 

 

 

 

 

Şekil 3.6: Başlangıç Fikirlerinin İlişkilendirilmesi 
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Dersin Sunulmasındaki Gerekçenin (Rationale)Yazılması 

Dersin gerekçesi, dersin temelini oluşturan eğitim hedeflerine ve önemine 

dikkat çeker. Burada problem, öğrenci, toplum ve konu gibi mevzular ele alınır. 

Öğretilmesi planlanan hedefler daha özelken; dersin gerekçesinde genel ve kapsamlı 

ifadeler kullanılır (Posner/Rudnitsky, 2001: 68). Dersin gerekçesi derste ele alınan 

içerikler ve uygulanan yöntem ve tekniklerin nedenini gösterir. Gerekçede ifade edilen 

değerler ve eğitim hedefleri, dersin öğretilme şeklinin altında yatan kuralları ve 

beklentileri yansıtır.  

 

Yazılı Dil Edinci dersi ile öğrencilere yazılı metin edinci kazandırmak 

amaçlanmıştır. Çeviri edinci bağlamında metin edincinin yeri oldukça büyüktür. Metin 

edincinin önemi birinci bölümde ele alındığından burada tekrar 

detaylandırılmayacaktır (bkz. 1.2.3 Çeviri Eğitiminde Çeviri Edinçleri).  

 

Öğretilmesi Planlanan Hedeflerin Gözden Geçirilmesi 

Posner ve Rudnitsky’e göre, ders tasarım sürecinde sürekli önceki aşamalara 

geri dönülmesi ve tasarımın sürekli olarak gözden geçirilmesi gerekir. “Dairesel ders 

tasarımı” olarak adlandırılan bu yaklaşım ders tasarımında belirleyicidir (Posner/ 

Rudnitsky, 2001: 87).  Özellikle öğrenci grubuna uygulanan test sonucunda elde edilen 

veriler, ders planının tasarlanmasında etkili olabilir ve buna göre başta amaçlanan 

çıktıların veya belirlenen konuların değiştirilmesi/çıkartılması/eklenmesi gerekebilir. 

İlk hazırlanan ders planında ders kapsamında dilbilgisel konulara yer verilmemesi 

düşünülmüştür. Ancak sonra, öğrencilerin bu konularda eksiklikleri olması sebebiyle 

ders planımıza dahil edilmesi uygun görülmüştür. 

 

Öğretilmesi Planlanan Hedeflerin Kategorilere Ayrılması 

Daha önce öğretilmesi planlanan hedeflerin, kavrama hedefleri ve beceriler 

olarak ikiye ayrıldığı belirtilmişti. Hedefler tekrar ele alındığında bilişsel (cognitive) 

ve duyuşsal (affective) kavrama ile bilişsel, duyuşsal ve devinişsel (psiko-motor) 

beceriler çerçevesinde kategorileştirilerek detaylandırılır (Posner/Rudnitsky, 2001: 

88-92). Öğretilmesi planlanan hedefler çalışmamızda kategorilere ayrıldığında 

aşağıdaki şekil oluşur:  
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Öğretilmesi Planlanan Hedeflerin Dengelenmesi  

Bu aşama; öğretilmesi planlanan hedeflerin dersin gerekçesi ile tutarlılığı, 

eksiklere ve önemli hedeflere öncelik tanınması gibi süreçleri içerir 

(Posner/Rudnitsky, 2001: 101-102).  

 

Ders planı kapsamında dilbilgisel konular ele alınacaktır ancak dersin 

gerekçesi ve amacı doğrultusunda öncelikli olarak metin türlerinin tanıtılması konusu 

işlenecektir. Dilbilgisel konular ise ikincil olarak incelenecektir. Böylece ders için 

planlanan hedefler arasında bir dengeleme işlemi gerçekleştirilmiş olacaktır. 

 

 

 

 

Şekil 3.7: Öğretilmesi Planlanan Hedeflerin Kategorilere Ayrılması 
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Ders Ünitelerinin Biçimlendirilmesi ve Düzenlenmesi 

Bu aşamada ise öğretilmesi planlanan hedefler uyumlu gruplar (dünya ilişkili, 

kavram ilişkili, araştırma ilişkili, öğrenme ilişkili, fayda ilişkili) halinde toplanarak 

ünite şekline getirilir. Bir diğer yöntem ise öğretilmesi planlanan hedeflerin öğretimsel 

odak noktaları etrafında bir araya getirilmesidir. Üniteler biçimlendirildikten sonra 

ders tasarım sürecinde sıraya koyulur. Bu üniteler hem kendi içinde hem de diğer 

ünitelerle uyum içinde olmalıdır (Posner/Rudnitsky, 2001: 108). Kendi çalışmamıza 

uyguladığımızda üniteleri aşağıdaki gibi gruplara ayırabiliriz:  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Genel Öğretim Stratejileri Geliştirme 

Aktif bir süreç olan öğrenme, etkin öğretim ortamının hazırlanmasına dayanır. 

Ders ortamında kullanılacak materyal ve uygulanacak yöntem ve teknikler hedefe göre 

değişiklik gösterebilir. Genel olarak öğreticiler ders ortamını ve yapacakları 

Şekil 3.8: Ders Ünitelerinin Biçimlendirilmesi ve Düzenlenmesi 
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etkinlikleri öğrencilerin aktif olarak yer alacağı şekilde düzenlemelidir 

(Posner/Rudnitsky, 2001: 151-152).   

 

Ders Değerlendirilmesinin Planlanması 

Öğretilmesi planlanan hedefler, dersin değerlendirilmesinde belirleyicidir. 

Öğrenme, öğrenci tarafından gerçekleşmişse ders tasarım modelinin etkili olduğu 

söylenebilir.  

 

Posner ve Rudnitsky’nin ders tasarım modeli ders planlama sürecinde izler 

açısından yönlendirici olmuştur. Bir diğer yönlendirici çalışma Meyer’in iyi bir dersin 

hangi bileşenlerden oluştuğunu açıklayan yapıtıdır.  

 

Meyer, iyi bir dersin aşağıdaki grafikte gösterilen özellikleri taşıması 

gerektiğini ifade eder:  

  

Şekil 3.9: İyi Bir Dersin Özellikleri 

(Meyer, 2016: 25) 
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Meyer, yukarıdaki şekilde yer alan unsurların iyi bir dersin yapıtaşını 

oluşturduğunu ifade eder. Bu yapıtaşlarından biri ders yapısının anlaşılırlığıdır ve 

öğreticinin ders ortamında uyguladığı ders verme yöntemidir. Bu ders ortamında 

hedefler, içerikler ve uygulanan yöntemler birbirleriyle uyumlu olmalıdır. Gerçek 

öğrenme süresi derste öğretici tarafından iyi planlanmalıdır. Aktif olarak öğrenmenin 

gerçekleştiği süre ne kadar uzun olursa, ders ortamında öğrenciler o kadar şey 

öğrenmiş olur. Öğrenmeyi teşvik eden ortamda derse dahil olan tüm bireyler kurallara 

uyar, üzerine düşen sorumluluğu yerine getirir. Ders içeriğinin anlaşılırlığı soruların 

açık olması, konunun işlenmesinde mantıklı bir yolun izlenmesi ve kaydedilen 

sonuçların açık ve zorunlu olarak tasarlanmasına bağlıdır. Anlamlı iletişim öğretme ve 

öğrenme sürecinde öğretici ve öğrenci arasındaki iletişimi kapsar. Öğrenilen içeriğe 

ilgi duyulması, öğrenme başarısını olumlu etkiler. Yöntem çeşitliliğinden faydalanması 

gereken öğretici, örneğin serbest çalışma, proje çalışması gibi çeşitli teknik zenginliği 

ders ortamına entegre etmelidir. Bireysel teşvik öğrencilerin motorik, zihinsel, 

duygusal ve sosyal güçlerini ortaya çıkarır. Bu süreçte öğrencilere uygun öğrenme 

araçları sağlanmalıdır. Mantıklı öğrenme öğrencilerin öğrenme seviyelerine uygun 

alıştırmaları içerir. Bu süreçte yardımcı araçlar ve öğrenme yöntemleri hakkında bilinç 

geliştirmek önemlidir. Açık performans beklentileri ile öğrencilerden performans 

açısından beklentiler ifade edilir. Öğreticiler öğrencilerin performans süreçlerini takip 

ederek öğrenme gelişimleri hakkında geri bildirimde bulunur. Hazırlanmış çevre 

düzeni, işlevsel kurulum ve kullanışlı öğrenme araçlarından oluşur (Meyer, 2016: 25). 

Tüm bu unsurlar ders planı hazırlama sürecinde göz önünde bulundurulmuş olup ders 

planına entegre edilmeye çalışılmıştır.  

 

Sonuç olarak, iyi bir ders tutarlılığın ve çeşitliliğin karışımından oluşmalıdır 

(karş. Harmer, 2007: 157).  Tutarlılık derste yapılan etkinliklerin arasında bir ilişkinin 

olmasını gerektirir. Öğretmen ders içerisinde sorumluluk, çalışma ve etkinleşme 

arasındaki dengeyi göz önünde bulundurmalıdır. 

 

Ders planlarına geçmeden önce hazırlamış olduğumuz materyallere ilişkin 

dikkate aldığımız kriterlerden bahsetmenin faydalı olacağını düşünmekteyiz. Yabancı 

dil öğretiminde materyaller dil öğrenimini kolaylaştıracak tüm araç ve gereçleri kapsar 
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(Tomlinson, 2012: 143). Bu araç ve gereçler; ders kitabı, videolar, bilgi kartları (flash 

cards), oyunlar, web sayfaları, mobil uygulamalar, basılı materyaller olabilir. Brian 

Tomlinson “Materials development for language learning and teaching” [Dil Öğrenimi 

ve Öğretimi İçin Materyal Geliştirme] başlıklı çalışmasında dil öğretiminde 

kullanılacak materyallerin özelliklerini tanımlar. Ona göre materyaller, bilgilendirici 

(öğrencileri öğrenilecek dil hakkında bilgilendirir), öğretici (öğrenciye dilde pratik 

yaparken rehberlik sunar), deneyimsel (dilin kullanımına ilişkin öğrenciye deneyim 

sağlar), aydınlığa çıkartıcı (öğrenciyi dili kullanmaya teşvik eder) ve araştırmacı 

özelliklere (öğrencinin dil hakkında keşifler yapmasına yardımcı olur) sahip olmalıdır 

(Tomlinson, 2012: 143). 

 

Materyal tasarımı başka araştırmacılar tarafından da ele alınmıştır. Jocelyn 

Howard ve Jae Major da “Guidelines for Designing Effective English Language 

Teaching Materials” [Etkili İngilizce Öğretim Materyalleri Tasarlamak İçin 

Yönergeler] başlıklı çalışmalarında, özellikle yabancı dil öğretiminde materyal 

tasarımında öğretici olarak hangi unsurlara dikkat edilmesi gerektiğini açıklarlar. 

Onlara göre ilk ve en önemli faktör öğrencilerdir. Öğretici tarafından tasarlanan 

materyallerin amaca hizmet edebilmesi, öğrencilerin ihtiyaçlarını karşılayabilmesi ve 

ilgilerini çekebilmesi için öğreticinin öğrencilerini iyi tanıması gerekir. Bu bağlamda 

materyal tasarımına geçmeden önce ihtiyaçlar saptanmalıdır. İhtiyaçların yanında 

öğrencilerin önbilgileri ve deneyimleri de materyal tasarımında belirleyicidir 

(Howard/Major, 2004: 103). İkinci faktörü müfredat ve şartlar oluşturur. Öğreticiler; 

öğretilecek içeriği, becerileri ve değerleri tanımlayan bir müfredata bağlıdır. Bir 

müfredatın belirlediği amaç ve hedefler doğrultusunda materyaller tasarlanır. Aynı 

zamanda öğretme ve öğrenmenin gerçekleştiği ortam ve şartlar da önemlidir. Örneğin 

bir mülteci yetişkine hayatta kalması için gereken ihtiyaçlarını karşılayacak ve iş 

bulmasına yardımı olacak öğretim materyalleri tasarlanması gerekir. Üçüncü faktör 

kaynaklar ve olanaklardır. Howard ve Major, sunulan mevcut kaynaklar 

doğrultusunda öğreticinin gerçekçi olarak materyalleri planlaması ve tasarlaması 

gerektiğini ifade eder. Örneğin teknik araç ve gereçler konusunda yaşanılan 

sınırlılıklar materyal tasarımını etkileyebilir. Bir diğer önemli faktör ise öğreticinin öz 

güveni ve yeterliliğidir. Bu öğreticinin dersteki deneyimini, yaratıcılığını ve materyal 
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tasarımına yönelik genel anlayışını kapsar. Howard ve Major, materyal tasarımında 

telif hakkını göz önünde bulundurmanın öneminden bahseder. Öğreticiler otantik, 

yayımlanmış ve indirilen materyallerin telif meseleleri nedeniyle kısıtlamalara tabii 

olduğunun farkında olmalıdır. Son olarak Howard ve Major, materyal tasarımında 

zaman unsuruna dikkat çeker. Diğer öğreticilerle materyal paylaşımı, bir ekip 

dahilinde materyal tasarımı ve materyallerin depolanarak sonraki yıllarda tekrar 

kullanımı önerilir (Howard/Major, 2004: 103-104; Block, 1991: 216). İkili ayrıca 

yabancı dil öğretiminde materyal tasarımında otantik materyallerin önemini vurgular. 

Otantik materyaller, ilgili yabancı dili kullanan kişiler için üretilir ve iletişim kurma 

amacı güder. Bu materyaller pedagojik özellik taşımaz. Bir başka deyişle dili 

öğretmeye yönelik bilinçli hazırlanmış materyaller değildir (Temizyürek/Gülengül 

Birinci, 2016: 55). Otantik materyallere; gazete haberleri, hikayeler, yemek tarifleri, 

levhalar, podcast vb. örnek olarak verilebilir (Temizyürek/Gülengül Birinci, 2016: 61). 

Öğrencilerin gerçek iletişim bağlamlarını görebilmeleri için yabancı dil öğretiminde 

otantik materyallerin kullanımına oldukça önem verilir.  

 

Çalışmamızda yukarıda ifade edilen tüm unsurları göz önünde bulundurarak 

ders planı oluşturulmuştur. Öğrencilerle bir yabancı dil testi yapılarak dildeki 

eksiklikleri saptanmış ve böylece eksiklikleri doğrultusunda materyaller 

tasarlanmıştır. Öğrencilerin metin türü ve ilgili metin türüne yönelik dilsel özellikler 

konusunda eksiklikler yaşadıkları tespit edilmiş ve bu unsurlar ders planına entegre 

edilmeye çalışılmıştır. Öğrencilerin dilbilgisel konularda da eksiklerinin olması, 

tasarlanan etkinliklerde ve materyallerde bu yönde alıştırmalara da yer verilmesini 

sağlamıştır. Böylece Howard ve Major’un materyal tasarımında en çok önem 

verdikleri öğrenci faktörünü çalışmamız kapsamında da dikkate aldığımızı 

söyleyebiliriz.  Bununla birlikte dersin amacı ve içeriğine uygun ders planı ve 

materyaller oluşturulmuştur. Böylece müfredat, ders planının hazırlanmasında ve 

materyallerin oluşturulmasında bize rehber olmuştur. Ayrıca ders ortamında 

kullanabileceğimiz kaynaklar, araç ve gereçler göz önünde bulundurulmuştur. 

Tasarlanan materyallerde telif konusuna dikkat edilmiştir. Telifi olmayan metinler ve 

görseller seçilmiştir. Gazete haberleri, motivasyon mektup örnekleri ve parabol 
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metinleri istasyon çalışmasına dahil edilmiştir. Son olarak materyal tasarımında 

otantik materyallere yer verilmesi konusuna özen gösterildiği dile getirilebilir.  

 

 

Ders Planları  

Ders planlama sürecinde hangi unsurlara dikkat edilmesi gerektiği bir önceki 

bölümde ele alınmıştır. Bu dersin amacı birinci bölümde de bahsettiğimiz gibi, 

öğrencilerin Almanca yazılı metin türleri konusunda bilgisini artırmak ve ilgili metin 

türünde metin oluşturabilme becerisini geliştirmektir. Önerilen ders planında üç farklı 

metin türü tanıtılacak ve öğrencilerin yazma becerilerini geliştirecek teknikler 

uygulanacaktır. Metin türü seçiminde Katharina Reiss’ın metin sınıflandırmasından 

yola çıkılmış ve çalışmamızda bilgilendirici, yazınsal ve işlemsel metin tiplerine 

yönelik metinler ele alınmıştır (karş, Nord, 2009: 19). Bilgilendirici metin tipi 

bağlamında gazete haberi, yazınsal metin tipi kapsamında parabol ve çağrısımsal 

metin olarak motivasyon mektubu ders planı çerçevesinde kullanılacaktır. Öğrenciler 

bir önceki dönemde bu tür metinleri daha önce ders bağlamında işlemişlerdir. Bu 

derste öğrenciler her üç metin tipinin özelliklerini tekrar ederek metinlerin iletişimsel 

işlevini saptayacak ve ilgili türde metin oluşturma yöntemini görecektir.  

 

Tablo 3.2: Ders Planı I 

Ders Planını Uygulayacak 

Kişinin Adı ve Soyadı  

 

Uygulanacak 

Okul/Kurum/Üniversite  

İstanbul Üniversitesi – Mütercim ve 

Tercümanlık Bölümü - Almanca Mütercim ve 

Tercümanlık Anabilim Dalı  

1. sınıf – 2. yarıyıl dönemi öğrencileri 

Tahmini Ders Süresi   180 Dakika  

Öğrenci Sayısı  25-30 

Sınıfın Dil Düzeyi   Öğrencilerle yabancı dil testi yapılmıştır. 

Öğrencilerin dil seviyesi B1-B2 düzeyindedir. 

Öğrencilerin dildeki yeterlilikleri ve eksiklikleri 
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konusunda detaylı bilgi için “3.2.3 Sonuçlar ve 

Değerlendirme” bölümüne bakınız.  

Dersin Genel Hedefleri   • Öğrencilerin Almanca yazılı metin türleri 

hakkında bilgisini geliştirmek   

• Bu alanlarda yazılı metin oluşturabilme 

becerilerini ilerleterek dil bilincini ve 

birikimini artırmak  

 

Dersin Davranışsal Hedefi  Öğrenciler aşağıdaki konularda bilgi sahibi 

olacaktır:  

• Dilbilgisi ve metnin yapısı açısından 

Almanca metin oluşturma  

• Metin türleri konusunda farkındalık 

geliştirme  

• Metin türüne uygun metin oluşturma  

• Yaratıcı düşünme  

Öğretim Noktası (Odak Noktası) Metin türü, metin oluşturma  

Ders Cetveline Uygunluk   Öğrenciler ilk yarıyılda yazılı anlatım türlerine 

giriş yaparak yazılı metinler oluşturmuş ve bu 

çalışmalara yönelik değerlendirmeler 

yapmışlardır.   

Varsayım Öğrenciler metin türü özelliklerini biliyor ve 

yazma etkinliklerine aşinadır, bu nedenle derste 

yapılacak etkinliklere karşı önyargılı 

olmayacakları varsayılır. Aynı zamanda yaratıcı 

etkinlikler yapılacağı için öğrencilerin keyif 

alacağı düşünülür. Ders yöntemi olarak istasyon 

tekniğinin ders ortamında uygulanması, 

öğrencilerin dikkatini çekecektir. Ayrıca bu 

istasyonlarda eylem odaklı yaklaşım 

çerçevesinde etkinliklerin yapılmasının 
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öğrencinin motivasyonunu artıracağı 

düşünülmektedir.  

Sorun  Uygulanacak istasyon yöntemi, öğrencilerin 

aşina olmadığı bir yöntem olduğundan 

öğrenciler bu yönteme önyargılı yaklaşabilirler. 

Ders eğer amfide işleniyorsa istasyonların 

kurulması elverişsiz hale gelebilir. Öğrencilerin 

istasyonlardaki çalışma süreçlerinde öğretim 

elemanına çok fazla ihtiyaç duymaları halinde, 

öğretim elemanı tek başına tüm öğrencilere 

yeterli olmayabilir. Sınıf heterojen yapıda 

olduğu için her öğrencinin dil seviyesi farklılık 

göstermektedir. Bu nedenle bazı öğrenciler 

yabancı dilde yazılı metin oluşturma konusunda 

eksik olabilir. 

Çözüm Öğretim elemanı öğrencilere hata yapabilme 

konusunda güven vermelidir. Öğrencilerini ders 

sürecinde rahat hissettirmeli ve öğrencilerin 

motivasyonunu yüksek tutmalıdır. Öğrenciler 

derste işlenecek konu üzerine yaratıcı 

olamıyorlarsa, öğretim elemanı farklı medyalar 

aracığıyla birtakım ipuçları sağlamalıdır.   

Öğrenci Profili   Öğrencilerden İstanbul Üniversitesi Almanca 

Mütercim ve Tercümanlık Anabilim Dalı’na 

girmeleri için belirli düzeyde bir puan almış 

olmaları beklenir. Bu nedenle bu öğrencilerin 

Almanca dil seviyesinin iyi olduğu söylenebilir. 

Ders planları oluşturmadan önce öğrencilerle 

yabancı dil testi yapılmıştır. Öğrenci profili ilgili 

bölümde detaylı biçimde ele alınmıştır (bkz. 3.1 
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İstanbul Üniversitesi Almanca Mütercim ve 

Tercümanlık Anabilim Dalı’nın Öğrenci Profili)  

Materyaller  Metinler, görseller   

Uygulanan 

Yaklaşımlar/Kullanılan 

Teknikler  

Yapılandırmacı yaklaşım, tür odaklı yabancı dil 

öğretimi, eylem odaklı yaklaşım, güdümlü 

yazma, serbest yazma, yaratıcı yazma, istasyon 

yöntemi 

 

 

Tablo 3.3: Ders Planı II 

 Etkileşim– Süre Yöntem  Amaçlar   

 15’ 

 

Öğretim Elemanı  

           

   Öğrenciler 

 

Öğretim elemanı tahtaya 

“Gebrauchsanweisung” 

(kullanma talimatı) 

“Werbetext” (reklam metni), 

“Kurzgeschichte” (kısa 

öykü) metin türlerini yazar 

ve bu metinlerin neden 

birbirinden farklı olduğunu 

ve hangi özelliklere göre 

birbirlerinden ayrıldığını 

sorar. Öğrenciler bu konuda 

bildiklerini sınıf içinde 

paylaşarak derste işlemiş 

oldukları önceki bilgileri 

(öğrenciler daha önce bu 

ders bağlamında çeşitli 

metin türlerini işlemişlerdir) 

ve diğer derslerde 

• Öğrencilerin arka 

plan bilgisini 

etkinleştirmek 

• Öğrencileri 

motive etmek 

• Öğrencilerin 

dikkatini çekmek   
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edindikleri bilgileri 

etkinleştirir.   

 10’ 

 

Öğretim Elemanı 

            

       Öğrenciler  

Öğretim elemanı 3 ders 

boyunca derste uygulayacağı 

istasyon yöntemini tanıtır. 

Ayrıca öğretim elemanı 

neden bu yöntemi 

uyguladığını da öğrencilere 

aktarır. Her istasyonda 8-10 

öğrenci çalışacak şekilde 

öğrencileri gruplara ayırır. 

Her istasyonda farklı metin 

türlerinin analiz edileceğini 

ve bunlara uygun metinler 

oluşturulacağını aktarır. 

Bazı istasyonlarda etkinlik 

sonunda zarf içinde 

bilgilendirme notunun 

(Infoblatt) olduğunu açıklar. 

(Bu bilgilendirme notunda 

bir önceki alıştırmaya ilişkin 

cevap anahtarı niteliğinde 

bilgi sunulur.) Bu süreçte 

öğretim elemanı istasyonları 

gezip öğrencilere yardıma 

 

• Öğrencileri derste 

onları neyin 

beklediği 

konusunda 

bilgilendirmek  

• Özerk öğrenmeyi 

teşvik etmek  
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ihtiyaçları olduğu takdirde 

destek verir.   

 

 120’ 

(Çalışmada 5 

istasyon 

mevcuttur. Her bir 

istasyon için 

ortalama 10-25 

dakika 

öngörülmüştür. 

Bir metin türüne 

yönelik 5 

istasyonda 

uygulanacak olan 

çalışma için 

toplam 120 dakika 

planlanmıştır.)  

 

Öğretim Elemanı 

           

    Öğrenciler 

 

    Öğrenciler  

          

    Öğrenciler  

 

Her istasyonda öğrencilere 

ilgili metin türüyle ilgili 

materyaller sunulur. 

Öğrenciler her bir istasyonda 

verilen görevleri 

tamamlayarak diğer 

istasyona geçer. Her 

istasyonda sunulacak 

materyaller ve yapılacak 

etkinlikler “İstasyonlarda 

Yapılacak Çalışmalar” 

başlığı altında detaylı olarak 

ele alınmıştır.    

• Farklı metin 

türlerini 

belirlemek  

• Metin türlerinin 

özellikleri ile 

ilgili bilinç 

geliştirmek  

• Özerk öğrenmeyi 

teşvik etmek  

• İlgili metin 

türünde metin 

oluşturma 

becerisi 

geliştirmek 

• Öğrencilerin 

bireysel ve 

işbirlikli 

öğrenmelerini 

teşvik etmek  

• İşbirlikli öğrenme 

ile öğrencilerin 

motivasyonlarını 

yükseltmek       
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 30’ 

 

Öğretim Elemanı 

           

     Öğrenciler 

 

     Öğrenciler  

            

     Öğrenciler 

İstasyonlarda öğrenciler 

tarafından oluşturulan 

metinler, öğretim elemanı 

tarafından toplanır ve evde 

detaylıca değerlendirilir. Bu 

metinlerde yapılan yaygın 

hatalar ders ortamında 

konuşulur ve bir sonraki 

derste örneklendirilir.   

• Öğrencileri 

hataları 

konusunda 

bilinçlendirmek  

• Yanlış öğrenmeyi 

engellemek  

 

 

 5’ 

 

     Öğrenciler 

           

Öğretim Elemanı 

 

 

 

Öğrencilerden derste 

uygulanan yöntem ve 

içerikle ilgili kısa bir anket 

doldurmaları istenir.   

• Öğrencilerin 

yöntem ve 

içerikle ilgili 

düşüncesini 

almak ve bu 

doğrultuda diğer 

dersleri 

planlamak  

 

 

İstasyonlarda Yapılacak Çalışmalar 

Bu bölümde istasyon çalışmasında ele alınacak olan metin türlerine ve ilgili 

metinlerin özelliklerine değinilecektir.  

 

1. İstasyon Çalışması: Gazete Haberi  

Bilgilendirici metin tipi kapsamında değerlendirilen gazete haberi, okuyucuya 

gerçekleşen olaylar hakkında bilgi verir. Nesnel ve açık bir dille yazılan gazete 

haberlerinin kendine özgü bir yapısı vardır. Ana başlık, alt başlık, giriş, gelişme ve 

sonuç bölümlerinden oluşur. Gazete haberleri otantik materyaller olarak nitelendirilir. 

Otantik materyaller, “[…] hedef dili konuşan toplumda birtakım sosyal amaçları 

gerçekleştirmek için hazırlanan materyal[ler]” (Peacock’dan 

akt.Temizyürek/Gülengül Birinci, 2016: 55) olarak tanımlanır. Gazete haberlerinin 
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ders ortamında kullanımı metnin yapısal, dilbilgisel, sözcüksel alanda birtakım 

etkinlikler yapmamıza olanak sağlar. Bununla birlikte gazete haberlerinde gerçek 

hayattan olaylar aktarıldığından öğrencilerin merak duygusu da güdülenmektedir. 

Araştırmacılar, yabancı dil öğretiminde gazete gibi otantik materyallerin öğrencilerin 

dil gelişimlerini olumlu yönde etkilediklerini ifade eder (Little/Devitt/Singleton, 1988; 

Gilmore, 2007; Şaraplı, 2011). Ayrıca öğrenciler gazete haberinin dilbilgisel ve 

sözcüksel yapılarının doğal bağlamdaki kullanımını keşfetmiş olur. Diller İçin Avrupa 

Ortak Başvuru Metni’nde de öğrencilerin kazanması beklenen yeterlilikler bağlamında 

gazete metin türünün incelenmesinin ve üretilmesinin önemli olduğuna dikkat çekilir. 

Özellikle ders ortamında gazete, dergi gibi türlerde otantik metin kullanımının önemi 

vurgulanır (D-AOBM, 2001: 48). Ayrıca yazma etkinliklerinde gazete haberlerine yer 

verilebileceğinden söz edilir (D-AOBM, 2001: 60). 

 

1. İstasyon: Gazete Haberinin Genel Özellikleri  

Öğrencilere bir gazete haberi verilir ve onlardan bu metinden yola çıkarak 

gazete haberlerinin hangi özelliklere sahip olabileceğinin analiz edilerek bulunması 

istenir. Ayrıca öğrencilerden Süddeutsche Zeitung gazetesinin hedef kitlesinin kim 

olabileceği, metnin özellikleri göz önünde bulundurularak metni nasıl ürettikleri hedef 

kitleye uygun bir metin üretilip üretilmediği üzerinde düşünmeleri ve grup içinde 

tartışmaları istenir.  

Amaç: Metin türünü tanıma  

 

2. İstasyon: W-Soruları ve Metnin Yapısı  

Bu istasyonda öğrencilerden gazete haberini inceleyerek W-sorularına (ne, 

kim, nerede, ne zaman, nasıl, neden, hangi) yönelik yanıtları metin içinde 

işaretlemeleri ve tabloda yer alan sorulara cevap yazmaları istenir. Ayrıca onlardan 

metin içinde giriş, gelişme ve sonuç bölümlerini işaretlemeleri beklenir. Devamında 

hangi soruların, metnin hangi bölümünde cevaplandırıldığını diyagramda vermeleri 

istenir.  

Amaç: Metnin yapısını inceleme  
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3. İstasyon: Dilbilgisi  

Öğrenciler bu istasyonda verilen gazete haberini dilbilgisel açıdan analiz eder. 

Zaman kullanımını ve dilbilgisel yapıları işaretlerler. Bir başka çalışma kağıdında 

“Direkte und indirekte Rede” (doğrudan ve dolaylı anlatım) ve “Präteritum” (-di’li 

geçmiş zaman) kurallarına ilişkin alıştırmalar yaparlar. Gazete haberlerindeki sözcük 

ve cümle kullanımına göre doğrudan cümleleri dolaylı anlatıma çevirmeleri istenir. 

İkinci alıştırmada yine gazete haberlerinde karşımıza çıkan sözcükler verilerek 

cümleleri -di li geçmiş zamanda kurmaları beklenir.  

Amaç: metnin dilbilgisel özelliklerini tanıtma ve pekiştirme  

 

4. İstasyon: Söz Dağarcığı ve İfade Etme  

Bu istasyonda öğrenciler gazete haberlerini inceleyerek gazete metinlerine 

özgü ifade biçimlerini işaretlerler. Sonrasında onlardan verilen cümleleri daha nesnel 

ifade etmeleri istenir. 

Amaç: İfade biçimini inceleme  

 

Ek İstasyon 

Bir gazete haberi, öğrencilere paragrafları karışık şekilde bölünerek verilmiştir. 

Öğrencilerden bu paragrafları keserek doğru sıralamayı bulup, yerleştirip kağıda 

yapıştırmaları istenir.  

Amaç: Metnin yapısını pekiştirme  

 

5. İstasyon: Gazete Haberi Yazma  

Öğrencilerden bu istasyonda verilen görsele uygun bir gazete haberi yazmaları 

istenmiştir. Yazarken önceki istasyonlarda çalıştıkları metnin yapısını, dilbilgisel 

özelliklerini, söz dağarcığını ve ifade etme biçimini göz önünde bulundurmaları 

beklenir.   

Amaç: Gazete haberi yazabilme  

 

2. İstasyon Çalışması: Motivasyon Mektubu (Motivationsschreiben) 

Motivasyon mektubu, kişinin başvurduğu birim için kaleme aldığı ve ilgili 

birime/pozisyona alınması veya kabul alması için motivasyonunu dile getirdiği ve 
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karşı tarafı ikna etmeye çalıştığı bir metindir. Bu metin lisans, yüksek lisans, doktora, 

staj başvurularında teslim edilmekle birlikte iş başvurusunda da ibraz edilir. 29 

Özgeçmiş, başvuru yazısı ve motivasyon mektubu başvuru evrakı olarak nitelendirilir. 

Başvuran kişi, istenilen talepleri hangi ölçüde karşıladığını motivasyon mektubunda 

ortaya koyar. Motivasyon mektubu, metin tipi bağlamında işlemsel metin türü olarak 

değerlendirilebilir (karş. Reiß/Vermeer, 1991: 150). İşlemsel metinlerde Reiß’ın da 

ifade ettiği gibi amaç okuyucuyu bir konuda ikna etmek, onu etkilemektir. Metnin ikna 

edici yönü ön planda olmakla birlikte, metnin yazarı aktarmış olduğu bilgiyle alıcıyı 

harekete geçirmeyi amaçlar (Reiß/Vermeer, 1991: 206). Çeviri bağlamında 

bakıldığında motivasyon mektuplarının önemli bir konuma sahip olduğu söylenebilir. 

Son yıllarda Türkiye’den yurtdışına göçün artığı görülmektedir (Yiğittürk Ekiyor, 

2020: 551). Göçün nedenleri; üniversite okuma, lisansüstü programlara kayıt olma 

veya o ülkede çalışma olarak sıralanabilir. Bu süreçte üniversiteler, şirketler 

adaylardan başvuru için motivasyon mektubu göndermelerini isteyebilir. Adaylar ilgili 

yabancı dilde yeterli değilse ve bu denli önemli bir yazıyı o dilde yazamıyorsa 

çevirmenlere başvurur. Çevirmenler de Türkçe yazılmış olan motivasyon mektubunu 

ilgili yabancı dile çevirir. Bilinçli bir çevirmen Türkçe motivasyon mektubunun 

Almanca veya İngilizce yazılan motivasyon mektubuyla tür olarak aynı olsa da dilsel 

bağlamda farklı tarza yazıldığının ve metinlerin farklı özellikler taşıdığının 

farkındadır. Böylece çevirmen; hakim olduğu yabancı dilde motivasyon mektubunun 

özelliklerini, yapısını, dilsel unsurlarını bilmeli ve uygulayabilmelidir. Bu bağlamda 

Yazılı Dil Edinci dersi kapsamında Almanca motivasyon mektubunun tür olarak 

incelenmesi önemli görülmüştür.  

 

1. İstasyon – Metin türünü belirleme ve metnin özelliklerini tanıma    

Bu istasyonda öğrencilere bir motivasyon mektubu sunulur. Öğrenciler metin 

türünü belirlemeye çalışır ve kararlarını gerekçelendirir. Metin türünün amacı, işlevi 

ve hangi durumlarda bu tarz metinlerin kaleme alındığı üzerine düşünürler. Bu sorular 

üzerine kafa yorarken grup içinde fikirlerini paylaşırlar. Bu çalışmayı 

gerçekleştirdikten sonra zarf içindeki bilgilendirici notu incelerler. Bu notta 

 
29 karş. Duden Online: (Çevrimiçi), https://www.duden.de/rechtschreibung/Motivationsschreiben , 

2022 

https://www.duden.de/rechtschreibung/Motivationsschreiben
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motivasyon mektubu türünün özellikleri tanıtılmıştır. Ayrıca motivasyon mektubu ve 

başvuru yazısı arasındaki farkı ele alan bir tabloya da yer verilmiştir 

Amaç: Metin türünün özelliklerini tanıma  

 

2. İstasyon: Yapısı  

Öğrenciler motivasyon mektubunun hangi bölümlerden oluştuğunu örnek 

verilen metin üzerinden analiz eder. Zarf içindeki bilgilendirici notta ise tüm bölümler 

tanıtılmıştır.  

Amaç: Metnin yapısını inceleme  

 

3. İstasyon: Dilbilgisi  

Verilen metin üzerinden dilbilgisel özellikler incelenir. Tabloda verilen her 

dilbilgisi konusuna ikişer örnek verilmesi istenir. Öğrencilerin isimleştirme 

(Nominalstil), sıfatların derecelendirilmesi (Steigerung von Adjektiven), istek kipi 

(Konjunktiv) konularını metin üzerinden analiz etmeleri beklenir. Bu konulara ilişkin 

öğrencilere örnekler ve kısa açıklamalar da sunulmuştur. 

Amaç: Metnin dilbilgisel konularını pekiştirme  

 

4. İstasyon: Söz Dağarcığı ve İfade Etme  

Bu istasyonda öğrenciler motivasyon mektubunu inceleyerek metne özgü ifade 

biçimlerini işaretlerler. Sonrasında motivasyon mektubu türünde etkileyici ifadeler 

kullanımının önemine yer verilerek uzmanlık dilinin motivasyon mektubundaki işlevi 

ele alınır. Öğrencilere bir lokalizasyon departmanına çevirmen olarak iş başvurusunda 

bulunmaları durumunda motivasyon mektubunda hangi uzmanlık terimlerini 

kullanabilecekleri sorulur. Bir başka çalışma etkinliğinde öğrencilere ifadelerinde 

sorunlar bulunan bir motivasyon mektubu kesiti verilir. Öğrenciler motivasyon 

mektubunun dilsel özelliklerini göz önünde bulundurarak ilgili metni düzeltir. 

Bilgilendirici notta ise motivasyon mektubunda kullanılabilecek sözcüklere ve 

ifadelere yer verilmiştir. Böylece bir sonraki istasyonda yazacakları motivasyon 

mektubu için fikir verebilecek ifadeleri önceden görmüş olurlar.  

Amaç: Terim ve söz dağarcığı bilgisini geliştirme  
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5. İstasyon: Yazma  

Öğrencilere iki farklı durum verilir ve onlardan aralarından bir tanesini seçerek 

duruma uygun bir motivasyon mektubu yazmaları beklenir. Birinci durumda 

Innsbruck Üniversitesi’nin Çeviribilim Yüksek Lisans Programına başvuru içi bir 

motivasyon mektubu yazmaları istenir. İkinci durumda ise Kern AG şirketinin proje 

koordinatörü iş ilanına başvurmaları talep edilir. Öğrenci iki seçenekten birine karar 

vererek bir motivasyon mektubu kaleme alır.  

Amaç: Motivasyon mektubu yazabilme  

 

 

3. İstasyon Çalışması: Parabol 

Parabol gibi edebi metinlerde, kullanımlık metinlerde (kullanma talimatı, 

yemek tarifi, röportaj vs.) olduğu kadar geleneksel özellikler söz konusu değildir 

(Nord, 2009: 21). Edebi türler bağlamında romanlar, kısa öyküler, fıkralar, parabollar 

aynı metin kategorisi kapsamında yer almalarından dolayı ortak özellikler (örneğin 

içerik bağlamında, dönemsel olarak, üslup açıdan vb.) taşısalar da her edebi metin 

bireysel yaratma sürecinin bir ürünü olduğundan kendi içinde öznel olarak 

değerlendirilir (Nord, 2009: 21).   

 

Günther Storch Deutsch als Fremdsprache - Eine Didaktik : theoretische 

Grundlagen und praktische Unterrichtsgestaltung [Yabancı Dil Olarak Almanca 

– Bir Didaktik: Kuramsal Temeller ve Uygulamalı Ders Tasarımı] başlıklı yapıtında,  

edebi metinlerin hem dilsel araç faaliyetleri (dilsel biçimler ve araçlar üzerinde 

çalışma) hem de iletinin anlaşılması ve iletiyi ifade etme becerisinin geliştirilmesi 

açısından elverişli metinler olduğunu ifade eder (Storch, 2001: 157). Yazınsal 

metinler öğrencilerin ilgisini çeken, onları okumaya ve yazmaya teşvik eden geniş 

bir konu yelpazesi sunduğundan, bu tür bir metin istasyon çalışmamıza dahil 

edilmiştir (karş. Eszter, 2011: 85). Ayrıca Yazılı Dil Edinci dersinin içeriğinde 

yazınsal metinlere yer verildiğini önceki bölümlerde belirtmiştik. Özellikle yaratıcı 

yazma gibi farklı yazma stratejilerine ilişkin etkinliklerde, yazınsal metinlerin iyi bir 

araç konumunda olduğunu söyleyebiliriz.  
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Çeviri bağlamında düşünüldüğünde; çeviri bölümlerinden mezun olan 

çevirmen adaylarının yayınevlerinde yazınsal metin çevirisi alanında çalışma 

fırsatlarının bulunduğundan söz edilebilir. Bu durum bize öğrencilerin yazınsal 

metinlere nasıl yaklaşılması gerektiğini bilinmesinin önemli olduğunu gösterir. 

İstasyon yönteminde çok zaman alacak uzun metinlerin seçilmemesi gerekir 

(Buribaeva/Madjitowa, 2016: 310). Bu bağlamda edebi metin türü olarak içeriği ve 

ileti yoğunluğu nedeniyle parabol seçilmiştir.  

 

1. İstasyon: Epik Tür  

Öğrencilerden Franz Kafka’nın “Der Geier” (Akbaba) adlı metni üzerinden 

parabolün özelliklerini tanımlamaları istenir.   

Amaç: Metin türünün özelliklerini tanıma  

 

2. İstasyon: Metnin konusu nedir?  

İstasyonda yazar Arthur Schopenhauer’dan “Die Stachelschweine” 

(“Kirpiler”) adlı parabol metni bulunur. Öğrencilerden W-sorularını cevaplayarak 

(ne, kim, nerede, ne zaman, nasıl neden) parabolün konusunu kısaca yazmaları 

istenir. Arka plan bilgisi edinmeleri için yazar hakkında kısa bir bilgi de sunulur. Kısa 

özet yazabilmeleri için örnek bir Almanca başlangıç cümlesi de verilir (Arthur 

Schopenhauer’ın “Die Stachelschweine” isimli parabolünün konusu…).  

Amaç: Metnin ana konusunu anlamak  

 

3. İstasyon: İmgeler  

Bu istasyonda öğrenciler metnin imgelerini, imge düzleminden anlam 

düzlemine aktarır. Parabolün de şekil olarak yer aldığı görselde öğrenciler için metnin 

anlamı daha da belirgin bir hal alır.   

Amaç: İmgelerin anlamlarını yorumlayabilme  

 

4. İstasyon: Yaratıcı Yazma  

Arthur Schopenhauer’ın “Kirpiler” başlıklı parabolünün sadece birinci 

paragrafı verilir. Parabolün ikinci paragrafının “So” (yani) ile başladığı bilgisi 

aktarıldıktan sonra, öğrencilerden parabolün devamını getirmeleri istenir. Yazma 
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süreçlerinde dilbilgisel unsurları ilk etapta çok fazla göz önünde bulundurmamaları 

ifade edilir. Öğrenciler parabollerini tamamladıktan sonra partnerleriyle metinlerini 

takas ederler ve yazdıkları üzerine konuşurlar. Bu istasyonda öğrencilerden yaratıcı 

olmaları beklenir. Yaratıcı yazmanın işlevi, kısa bir paragraf halinde öğrencilere 

sunulur.  

Amaç: Öğrencilerin yaratıcılığını ortaya çıkarmak  

 

5. İstasyon: Fikir Beyan Etme  

Schopenhauer “Kirpi” başlıklı parabolünün ikinci paragrafında, ilk paragrafını 

yorumlar. İlk paragrafta imgelerle aktardıklarını ikinci paragrafta insanlar üzerinden 

açıklamaya çalışır. Öğrencilerden Schopenahuer’ın çıkarımına ilişkin kendi 

deneyimlerinden yola çıkarak fikirlerini beyan etmeleri istenir. Fikir beyan ederken 

hangi aşamalara dikkat etmeleri gerektiğine, argümanların nasıl yapılandırıldığına ve 

nasıl ifade edildiğine ilişkin ipuçları sunulmuştur.  

Amaç: Serbest yazmayı teşvik etmek  

 

 

3.4 Yabancı Dil Öğretiminin Yazılı Dil Edinci Dersine ve 

Çeviri Eğitimine Olası Katkıları 

 

Bu bölümde ikinci bölümde ele aldığımız yabancı dil öğretim yaklaşımlarının, 

yöntemlerinin ve tekniklerinin Yazılı Dil Edinci dersine ve genel olarak çeviri 

eğitimine yansıması irdelenecektir. Sunmuş olduğumuz önerilerin ağırlıklı olarak 

metinlerin ele alındığı, çevirilerin yapıldığı, kısaca uygulamalı çalışmaların 

yürütüldüğü derslere yönelik olduğunu söyleyebiliriz. Çeviri eğitiminde öğretim 

yöntemlerinin, çeviribilimin iletişimsel-kültürel dönüm noktası ile gündeme geldiği 

belirtilir (Canfora, 2015: 211). Özellikle eğitim bilimlerinde geliştirilen 

yapılandırmacı yaklaşım ve bu yaklaşım kapsamında geliştirilen yöntem ve tekniklerin 

çeviri eğitiminde de ilgiyle karşılandığı belirtilebilir (Canfora, 2015: 211). Öğretime 

yönelik geliştirilen bu yaklaşımlar ilgiyle karşılanmış olsa da uygulamaya 

yansımasının ne ölçüde gerçekleştiği tartışma konusudur. Bununla birlikte 



157 
 

çalışmamızın önceki bölümlerinde çeviribilimde disiplinlerarası çalışmalara sıkça yer 

verildiği, ancak eğitim bilimlerinden yeterince faydalanılmadığı ifade edilmiştir 

(Baykan Smets, 2014: 40). Çalışmamızda yabancı dil öğretiminin çeviri eğitimine 

fayda sağlayabileceği varsayımından yola çıkılmış ve yabancı dil öğretiminin 

geliştirdiği yaklaşımlar ve yöntemler (ikinci bölümde) ele alınmıştır. Bu bölümde ise 

bu yaklaşımların Yazılı Dil Edinci dersinde nasıl kullanılabileceği ortaya koyulacak 

ve bu yaklaşımların çeviri eğitimine olası katkıları irdelenecektir.  

Yabancı Dil Öğretimi yaklaşımlarının Yazılı Dil Edinci dersine yansıması 

üzerine düşünülürken aşağıdaki sorular belirleyici olmuştur:  

 

- Ders ortamında öğretim elemanı-öğrenci ilişkisi nasıl olmalıdır? Genel olarak 

nasıl bir ortam sağlanmalıdır? 

- Öğrencilere konular hangi yazma teknikleri ve hangi uygulamalar üzerinden 

öğretilecektir?  

- Hangi metin türleri ele alınacaktır?  

- Materyallerde hangi unsurlara dikkat edilecektir?  

- Metin ve dil edincini oluşturan alt edinçler derslerde ayrı ayrı olarak mı yoksa 

dersin bütünlüğü içinde mi ele alınmalıdır?  

- Öğrencilerin ders ortamında motivasyonu nasıl artırılabilir?  

 

İkinci bölümde ele alınan yaklaşımlar, yöntemler ve teknikler aracığıyla bu 

sorulara cevap verilmeye çalışılacaktır. “Yapılandırmacı ve eylem odaklı öğrenme 

ortamı”, “Alternatif bir yöntem olarak istasyon yöntemi”, “Süreç-tür temelli yazma 

etkinlikleri”, “Yazma teknikleri”, “Yaratıcı yazmanın önemi” başlıklar altında bu 

yaklaşımların Yazılı Dil Edinci dersinde ve genel olarak çeviri eğitiminde 

uygulanabilirliği ele alınacaktır.  

 

Yapılandırmacı ve eylem odaklı öğrenme ortamı  

Ders tasarımı oluştururken yapılandırmacı yaklaşımın ilkeleri ders planına 

entegre edilmeye çalışılmıştır. Böylece öğrencilerin ön planda olduğu ve aktif olarak 

faaliyet gösterebilecekleri; öğreticinin ise kolaylaştırıcı bir rehber olarak yer aldığı bir 
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sınıf ortamı oluşturulması amaçlanmıştır. Yapılandırmacı yaklaşımda öğrencilere 

yaratıcı olmaları için alan oluşturmanın öneminden ikinci bölümde bahsedilmiştir. Bu 

nedenle öğrencilerin yaratıcı olabilecekleri “yaratıcı yazma” ve “serbest yazma” 

tekniklerini uygulayabilecekleri etkinliklere oluşturulan ders planında yer verilmiştir. 

Özellikle metin çalışmalarında yaratıcılığa ilişkin alıştırmalar yapılabileceği 

söylenebilir. Çeviri süreci ve yaratıcılık arasındaki ilişkiye bakıldığında, öncelikle 

çevirinin nasıl gerçekleştiğinin izini sürmek yerinde olacaktır. Hollender’e göre çeviri, 

bir kişinin bir metni iç dile dönüştürerek kendi metni haline getirdiği ve daha sonra 

tekrar dış dile dönüştürdüğü bir süreç olarak tanımlanabilir (Hollender, 1994: 211). Bu 

dönüştürme işlemi tek dilde zor bir uğraşken iki farklı dilde daha da zor bir hal alır. İç 

dilin dış dile dönüştürülmesi oldukça bireysel bir süreç olarak nitelendirilir (Barczaitis, 

1997: 108). Çeviri eğitiminde de çevirmen adaylarının bireysel dillerini (translator’s 

idiolect) eleştirel olarak geliştirmelerine olanak tanınması önemlidir. Bireysel dilin 

geliştirilmesi için de yaratıcılığı teşvik edecek öğrenci merkezli etkinliklere yer 

verilmesinin önemli olduğunu söylemek yanlış olmayacaktır. Yaratıcılığı artırmaya 

yönelik etkinlikler “yaratıcı yazmanın önemi” başlığı altında detaylı biçimde ele 

alınacaktır.  

 

 Yapılandırmacı yaklaşımla birlikte çok fazla gündeme gelen ikili ve grup 

çalışmaları da ders planımıza entegre edilen bir başka unsurdur. İşbirlikli çalışmaların 

öğrenme sürecini olumlu yönde etkilediği tespit edilmiştir. Ders planında bireysel 

çalışmaların yanında ikili ve grup çalışmalarına yer verilerek işbirliği halinde 

çalışmanın öneminin vurgulanması amaçlanmıştır. Öğrenciler grup çalışmaları 

aracığıyla yapılan bilgi paylaşımları sayesinde farklı bakış açıları edinmiş olurlar.  

 

Yapılandırmacı yaklaşım kapsamında öğrenme sürecinin etkin bir şekilde 

gerçekleşebilmesine ve öğrencinin bilgiyi bağlam içinde edinmesine imkan tanıyacak, 

önceki bilgilerle yeni bilgiler arasındaki ilişkilerinin oluşturmasında öğrenciyi teşvik 

edecek, söz konusu ilişkilerin oluşturulmasını sağlayacak öğretim ortamlarının 

oluşturulmasının önemi vurgulanmaktadır. Çeviri eğitimi bağlamında yukarıdaki 

bilgiyi değerlendirdiğimizde, çeviriye bütünsel bir yaklaşımdan söz edebiliriz. Burada 

çeviriye bütünsel yaklaşımla kastedilen, çevirinin salt bir dilsel aktarım olarak 
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değerlendirilmesinin ötesinde iletişimsel, kültürel ve bağlamsal etkenler çerçevesinde 

açıklanmasına dayanır. Böylece çevirmenin de sahip olması gereken beceriler 

konusunda bilinçli olması gerekir. Çeviri edinci bağlamında baktığımızda, çevirmen 

alt edinçlerin hepsine ihtiyaç duyar ve bu alt edinçlerin toplamı bütüncül olan çeviri 

edincini oluşturur. Çeviri eğitiminde bu edinçlerin aktarılmasında da bütüncül bir 

yaklaşımın sergilenmesi gerekir. Bir başka deyişle, derslerde edinçlerin ayrı ayrı ele 

alınması yerine gerekli ilişkilerin kurulduğu bütüncül bir bakış açısıyla öğrencilerin 

çeviri edinci edinmesinin mümkün olduğu düşünülür. Aynı şekilde çeviri eğitiminin 

amaçlarından birinin çeviriye kendi gerçekleri içinde bütünsel bir bakış sağlamak 

olduğunu birinci bölümde belirtilmiştir. Bu da tekrar çeviri eğitimi kapsamında 

bütünsel bir yaklaşımla olgulara yaklaşmanın önemini gösterir niteliktedir. Ders 

tasarımız kapsamında istasyonlarda metni oluşturan tüm unsurlara bütünsel bir 

yaklaşımla yaklaşıldığını ifade edebiliriz.  

 

Öğretim ortamının gerçekliği ve bağlam içindeliği, yapılandırmacı yaklaşım 

bağlamında vurgulanan bir başka mevzudur. Ders planı önerimizde bu iki unsura önem 

verdiğimizi belirtebiliriz. Önerilen etkinlikler öğrencilerin gerçek hayatta 

karşılaşabilecekleri etkinlik türlerinden ve metinlerden oluşur. Özellikle çeviri 

uygulamasının yapıldığı derslere bu iki olgunun entegre edilmesi, öğrencilerin çok 

boyutlu çeviri edimini anlamalarına ve çeviri sürecini zihinlerinde somutlaştırmalarına 

katkı sağlayacaktır. Bu derslerde gerçek bir çeviri işi senaryosundan yola çıkarak 

çeviri sürecine dahil olan tüm etmenler ders kapsamında ele alınmalıdır (işveren, erek 

kitle, çevirinin yayınlanacağı medya). Ayrıca çeviri sürecinde karşılaşılan sorunlar, 

çeviri kararları ve bu kararları etkileyen unsurlar da bağlam içinde 

değerlendirilmelidir. Bir başka ifadeyle, ders ortamı gerçek yaşamdan izler (authentic) 

taşımalıdır. Yapılandırmacı yaklaşımda temel hedef, öğrenenlerin öğrenme 

sürecindeki kazanımlarını günlük yaşama aktarabilmektir. Konu bağlamında Wencke 

Orban’nın Über die Entlehnung konstruktivistischer Lerntheorien in die Praxis 

der Übersetzungswissenschaft: Kooperatives Übersetzen als kommunikations- 

und prozessorientierte Handlungsform des Übersetzens [Yapılandırmacı Öğrenme 

Kuramlarının Çeviribilim Uygulamasına Aktarılması Üzerine: İletişim ve Süreç 

Odaklı Bir Çeviri Eylemi Biçimi Olarak İşbirlikçi Çeviri] başlıklı yapıtında, çeviri 
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eğitimine çeviri piyasasında yaşanan gelişme ve değişimlerin yansıtılması gerektiği 

üzerinde durur (Orban, 2008: 132-132). Aynı konu birinci bölümde ele aldığımız üzere 

Hans Hönig tarafından da vurgulanmıştır. Orban’ın ele aldığı bir başka husus çeviri 

eğitiminde derste kullanılacak metinlerdir. Ona göre bu metinlerin piyasada dolaşımda 

olan metinlerden seçilmiş olması ve gerçek iş ortamının derste simüle edilmesi 

önemlidir (Orban, 2008: 197).  

 

Yapılandırmacı yaklaşımda öğrencilerin önbilgileri ile yeni öğrendiği bilgiler 

arasında köprünün kurulması önemlidir. Çevirmenlerin sürekli kendilerini 

geliştirmeleri ve yeni gelişmeleri takip etmeleri gerekir. Bu süreçte onlardan eski 

bilgilerini yenileriyle harmanlamaları beklenir. Öğrenmenin yeni bilgilerin önceki 

bilgiler üzerine inşa edilerek gerçekleştiği düşünülür. Öğrenciye yeni bilgiler 

kazandırmadan önce öğrencinin bilgi birikimi saptanmalıdır. Bunun için öğrencileri 

dikkatlice gözlemlemek veya test aracığıyla bilgi birikimlerini ölçmek gerekir. 

Öğrencilerin kültürel arka plan ve bilgi birikimlerini tespit edebilmek için de ders 

ortamında öğrenci merkezli etkinliklere oldukça yer verilmelidir. Ancak bu yolla 

öğrencileri tanımak mümkün olur. Bununla birlikte her öğrencinin bilgi birikiminin 

diğerlerinden farklı olabileceği konusunda bilinçli olmak gerekir. Yazılı Dil Edinci 

dersi için ders planı önermeden önce öğrencilere onların önbilgilerini ölçmek için 

bizler tarafından bir yabancı dil testi uygulanmıştır. Böylece öğrencilerin 

bildiklerinden ve bilmediklerinden yola çıkarak köprüler kurabileceği etkinlikler 

düzenlenmeye çalışılmıştır. 

 

Çoklu bakış açısının sağlanması, yapılandırmacı yaklaşımda bir diğer önemli 

unsurdur. Tek bir doğrunun varlığına inanmayan yapılandırmacı kuramcılarının, 

problem çözmede farklı çözüm yollarının var olduğunu ileri sürdüklerinden daha önce 

bahsedilmiştir. Çeviride de tek bir doğru yoktur; kaynak dildeki bir iletinin bağlama 

göre farklı karşılıklarının olması olası bir durumdur. Bu bağlamda öğrencilerin de bu 

yaklaşımı benimsemeleri gerekir. Yapılandırmacı yaklaşım bağlamında “problem 

çözmenin önemi”nden ikinci bölümde bahsedilmiştir. Çeviri bağlamında “problem”, 

Orban tarafından “bir çeviri işinin profesyonel ve etkin bir şekilde gerçekleştirilmesi” 

olarak yorumlanmaktadır (Orban, 2008: 196).  
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Öğrenci merkezli bir ders ortamının oluşturulması gerekildiğinden birçok kez 

söz edilmiştir. Bunun yanında öğrencilere öğrenme sürecinde sorumluluk verilmesi 

gerektiğinin de altı çizilmiştir. Sorumluluk alabilmesi için uygulama, analiz, sentez ve 

değerlendirme içeren tüm üst düzey bilişsel becerilerin gelişimini teşvik edecek 

etkinlikler tasarlanmalıdır. Öğrencilere doğrudan bilgi aktarımı gerçekleştirilmemeli, 

aksine öğrenciler düşünmeye ve sorgulamaya teşvik edilmelidir. Çeviri eğitiminin 

amaçlarından biri bilinçli kararlar verebilen, sorumluluk alan bir kültür uzmanı 

yetiştirmektir (Eruz, 2003: 74). Bu bağlamda ders ortamında bu sorumluluk bilinci 

geliştirilmelidir. Bunun için öğrencilerin sorumluluk alabilecekleri etkinlikler 

tasarlanmalıdır. Grup çalışmaları sorumluluk almaları için etkili bir yöntemdir. 

Önermiş olduğumuz istasyon çalışmalarında öğrencilerin üst düzey bilişsel gelişimini 

teşvik edecek analiz ve değerlendirme içeren etkinlikler hazırlanmıştır; öğrencilere 

hazır bilgiler sunulmamıştır. Dahası öğrenciler tarafından keşfedilmeyi bekleyen 

içerikler oluşturulmuştur.  

 

Yapılandırmacı öğretim yöntemleri bağlamında teknolojinin ders ortamına 

entegre edilmesi önemli olarak değerlendirilir (bkz. 2.1.4.1 Öğretim Yöntemleri). 

Bunun için internet, web sitesi ve sanal öğrenme ortamları gibi teknolojilerin kullanımı 

tavsiye edilir. Sanal öğrenme ortamları bağlamında “Second Life” gibi uygulamalar 

önerilmiştir. Bu sanal ortamda kullanıcılar kendi grafiksel temsilcileri olan avatarlarla, 

diğer kullanıcılarla ses ve metin aracığıyla iletişim kurabilir. Ortamın oldukça gerçek 

olması ve etkileşimsel fırsatlar sunması, yabancı dil öğretiminde bu uygulamanın 

yaygın olarak kullanılmasına yol açmıştır (Işıklıgil, 2020: 63-65).  Bu uygulamaların 

çeviri eğitimine de entegre edilebileceğini düşünmekteyiz. Özellikle çeviri 

uygulamalarının yapıldığı derslerde gerçek bir çeviri ortamını oluşturmak için sanal 

ortamlarına başvurulabilir. Örneğin sözlü çevirinin yapıldığı hastaneler, noterler, polis 

merkezleri, konferans salonları “Second Life” programıyla oluşturulup gerçek bir 

çeviri ortamı simüle edilebilir. Bu tarz programların öğrencilerin ilgisini çektiği ve 

böylece böyle çalışmalara olumlu yaklaşabilecekleri söylenebilir. Ancak bu 

programların ders ortamında kullanabilmesi için öğretim elemanlarının teknoloji 

edinçlerinin çok iyi derecede olması ve programların kullanımına ilişkin eğitim 

almaları gerekebilir. Bununla birlikte programın kullanabilmesi için bilgisayar, 
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mikrofon, kulaklık, internet gibi araç ve gereçlerin de temin edilmesi zaruridir. Bu 

bağlamda bu programın uygulanmasının birçok faktöre bağlı olduğu; fakat 

uygulandığında olumlu sonuçların elde edilebileceği belirtilebilir.  

 

Yabancı dil öğretiminde eylem odaklı etkinliklerin önemli bir yere sahip 

olduğunu önceki bölümlerde ifade etmiştik. Fiziksel ve zihinsel becerilerin 

kullanımına önem veren eylem odaklı yaklaşım, bütünsel bir yaklaşım benimser. Bir 

başka deyişle eylem odaklı yaklaşım fiziksel, zihinsel, duygusal, sosyal ve ruhsal 

boyutların öğrenme sürecine dahil edilmesidir. Böylece öğrencilerin önbilgileri ve ilgi 

alanlarının belirleyici olmasıyla birlikte, aktif olabilecekleri ve fiziksel becerilerini de 

kullanabilecekleri öğrenci merkezli etkinlikler tasarlanmalıdır. Çeviri eğitimi 

bağlamında düşündüğümüzde, öğrencilere derste işlenecek metin türleri ve çeviri 

metinler konusunda fikirleri sorulmalı ve birlikte karar verilmelidir. Özellikle 

öğrenciler stajlarını tamamladıklarından ve çeviri piyasasını tanıdıklarından sonra 

öğrencilerle metin seçimi hakkında tartışılabilir. Ayrıca derste ele alınan metinler ve 

çeviriler, grup projeleri bağlamında da ele alınabilir. Örneğin bir grubun üyelerine 

proje koordinatörlüğü, çevirmenlik, redaktörlük, masaüstü yayıncılık (DTP) gibi 

görevler verilebilir ve gerçek bir çeviri işi senaryosundan yola çıkılarak bir proje 

gerçekleştirilebilir. Böyle bir çalışma eylem odaklı derse örnek teşkil edecek 

niteliktedir.  

 

Alternatif bir yöntem olarak istasyon yöntemi  

Ders yöntemi olarak ders planında da görülebileceği üzere istasyon yöntemi 

seçilmiştir. Söz konusu yöntem yapılandırmacı yaklaşım bağlamında geliştirilmiş bir 

yöntem olmakla birlikte bütünüyle öğrenci merkezlidir. Bunun nedeni öğrenme 

sürecinde öğrencilerin sorumluluk almaları ve aktif bir konumda olmalarıdır. Bu 

yöntemle birlikte öğrencilerin kendi öğrenmelerini gerçekleştirmelerine ve işbirliği 

yapan gruplar halinde çalışmalarına fırsat sunulur. Bir metni incelerken ve metinle 

ilgili etkinlikler gerçekleştirirken istasyon yönteminin uygun bir yöntem olacağını 

düşünüyoruz. Çünkü bir metnin alımlama ve üretme sürecinde dikkate alınması 

gereken birden fazla unsur vardır. Örneğin, ilgili metin türünün özellikleri, amacı, 

işlevi, dilbilgisel ve sözlüksel özellikleri gibi unsurlar bir metin türünü tanıma 



163 
 

sürecinde belirleyici olmaktadır. Her bir özellik kendi içinde bir konu oluşturur ve 

metnin bütünüyle ilişkilendirilmesi gerekir. Metnin tüm bu özelliklerinin hem kendi 

içinde hem bir bütün içinde ele alınması gerektiği için istasyon yönteminin ders 

planımız bağlamında uygulanması tarafımızca uygun görülmüştür. Her istasyonda 

metnin farklı bir özelliği öğrencilere sunulur ve öğrencilerden bu özellikle ilgili bir 

etkinlik yapmaları istenir. Bu yöntemde öğretim elemanı danışman konumundadır ve 

sadece öğrencinin ihtiyaç duyması halinde devreye girer. İstasyonlardaki etkinliklerde 

hem bireysel hem işbirlikli çalışmalar gerçekleştirilir. Böylece öğrenciler bazen 

bireysel bazen de grup halinde problemin üstesinden gelmeye çalışır. İstasyonlarda 

sunulan materyaller yabancı dil öğretiminin materyal tasarımı konusunda sunduğu 

ilkeler kapsamında hazırlanmıştır. Böylece otantik materyallere ve etkinliklere yer 

verilmesine özen gösterilmiştir. Bununla birlikte yapılandırmacı yaklaşımda 

vurgulandığı gibi öğrencilerin önceki deneyimleri ve bilgi birikimleri, etkinliklere 

entegre edilmiştir. Öğrencilerin önceki deneyimleri ve bilgi birikimleri hakkında 

detaylı bir bilgiye ulaşılamamış olsa da öğrencilere yabancı dil testi uygulanarak hangi 

konularda iyi veya eksik oldukları tespit edilmiştir. Böylece saptanan bu sonuçlar, 

etkinliklerin hazırlanmasında göz önünde bulundurulmuştur. Geleneksel ders 

ortamından farklı olan istasyon yöntemi, öğrencilerin motivasyonlarını artıracak ve 

öğrenmeyi daha eğlenceli hale getirecektir. İstasyon yönteminin derslerde olumlu 

sonuçlar sağladığı uygulamalı çalışmalar tarafından ortaya koyulmuştur (bkz. 

Girgensohn, 2007). Bu nedenle Yazılı Dil Edinci dersinde farklı metin türlerinin ele 

alınması, bu türlere yönelik uygulamalı çalışmaların gerçekleştirilmesi ve yazılı metin 

oluşturabilme becerilerini artıracak etkinliklerin yapılması konusunda istasyon 

yönteminin olumlu katkılar sunacağını düşünmekteyiz. Ayrıca istasyon yönteminde 

öğrencilerin önceki bilgi birikimlerinin, deneyimlerinin ve ilgi alanlarının önemli 

olduğu daha önceki bölümde belirtilmiştik, bu nedenle materyal tasarımında bu hususa 

dikkat ettiğimizi ve materyalleri bu doğrultuda tasarladığımızı söyleyebiliriz. 

 

Çeviri eğitiminde genel olarak istasyon yönteminin uygulanabilirliğinin 

mümkün olduğunu ifade edebiliriz. Konu bağlamında Canfora da istasyon yönteminin 

çeviri derslerinde iyi bir yöntem olduğunu ileri sürer. Canfora, her istasyonda çeviri 

sürecine dahil olan görevlerin ayrı ayrı ele alınabileceğini (örneğin arka plan bilgisi 



164 
 

toplamak, terminoloji oluşturmak, çevri sorunlarını çözmek) dile getirir (Canfora, 

2015: 243). Ayrıca kaynak metnin analizi, masaüstü yayıncılık (DTP), redaktörlük gibi 

süreçlerin de istasyon yöntemi aracığıyla derste uygulaması yapılabilir. Aynı zamanda 

çeviride hedef kitle unsurunu öğrencilerin daha iyi anlayabilmesi adına aynı metin türü 

her istasyonda farklı bir hedef kitleye yönelik çevrilebilir (çocuklara yönelik, 

Türkiye’de Almanca öğrenenlere yönelik vs.). 

 

Süreç-tür temelli yazma etkinlikleri 

Yazılı Dil Edinci dersinde metin türlerinin özellikleri ele alınmakla birlikte, 

metin oluşturma edincinin geliştirilmesi amaçlanır. Bu bağlamda yazma etkinlikleri 

bağlamında çeşitli yöntemler ve teknikler uygulanmaktadır. Yöntemin amaca uygun 

ve bilinçli uygulanması önemlidir. Süreç temelli yaklaşımda da belirttiğimiz üzere 

yazma süreçleri bilinçli olarak ele alınır. Tür temelli yaklaşımda ise bir tür taklit 

yöntemi uygulanır. Bir başka ifadeyle örnek metinler incelenerek benzer metinler 

oluşturulmaya çalışılır. Ayrıca bu yaklaşımda ne tür metinlerin üretildiği ve neden 

üretildiği de önemli bir yere sahiptir. Araştırmacılar da bu yaklaşımları birleştirerek 

dilsel bilgilerin, yazının ortaya çıktığı bağlam bilgisinin, yazmanın amacının ve dilin 

kullanımına yönelik unsurların hepsisin metin oluşturma sürecinde önemli olduğunu 

ifade etmişlerdir (karş. Badger/White, 2000: 157-158).  

 

Oluşturduğumuz ders planında bu iki yaklaşım uygulanmaya çalışılmıştır. 

İstasyonlarda öğrenciler yazma etkinliklerine geçmeden önce metin türüyle ilgili 

örnekleri incelerler. Bu bağlamda ders planımızda olduğu gibi gazete haberi, 

motivasyon mektubu ve parabol metin türlerinin özellikleri, amacı, dilsel özellikleri 

ve yapısı incelendikten sonra metin üretimine geçilir. Bu süreçte de öğrencilere gerekli 

ipuçları istasyonlardaki materyaller aracığıyla sağlanır. Böylece öğrenciler bu 

yaklaşımlarda da vurgulandığı üzere, metnin ortaya çıktığı sosyal bağlam ve dilsel 

özellikleri ele alırlar. Öğrenciler ilgili metin türünün yazılı örnekleri üzerinden metnin 

biçimsel ve dilbilgisel yapısını mercek altına alır, kullanılan sözcükleri, sözcük 

kalıplarını ve söylem tarzını incelerler. Böylece öğrencilerin tüm unsurları göz önünde 

bulundurarak bilinçli bir metin yazmaları amaçlanır. Tüm bu unsurlar ayrı ayrı 

istasyonlarda ele alınır, en son istasyonda ise öğrencilerin bu unsurları dikkate alarak 
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bir metin üretmesi istenir. Bir başka deyişle her bir istasyonda ilgili metin türüne ilişkin 

otantik bir yazı örneği sunulur ve metnin özellikleri, amacı, yapısı, dilbilgisel 

özellikleri, sözcük seçimi her istasyonda ayrı biçimde irdelenir. Böylece hem 

bağlamsal faktörler hem de metnin dilbilgisel özellikleri incelemeye alınır. İÜ AMT 

Anabilim Dalı ders müfredatına göre Yazılı Dil Edinci dersinde yazılı metin türleri 

mercek altına alınır ve metinler oluşturulur. Ancak müfredatta metnin dilbilgisel ve 

sözcüksel özelliklerinin ele alınacağına ilişkin bilgiye yer verilmemiştir. Öğrencilerin 

bu konularda eksikliklerinin olduğu “3.2.3 Sonuçlar ve Değerlendirme” bölümünde 

ifade edilmiştir. Bu eksiklerin giderilmesi metin uzmanları yetiştirmeyi hedefleyen 

çeviri bölümleri açısından oldukça önemlidir. Bu nedenle ders kapsamında 

öğrencilerin eksiklik gösterdiği hususların ele alınması gerektiği düşünülmektedir. 

Dilbilgisel kurallar, sözcük seçimleri, üslup gibi metni oluşturan tüm yapıtaşlarının 

ders bağlamında bütüncül bir yaklaşımla işlenmesinin önemli olduğu söylenebilir. 

 

Yazma teknikleri 

Yabancı dil öğretiminde yazma becerisinin geliştirilmesi için “kontrollü 

yazma”, “güdümlü yazma” ve “serbest ve yaratıcı yazma” tekniklerinden 

bahsedilmiştir. Kaynaklarda bu tekniklerin öğrencilerin yabancı dilde yazma 

becerilerini geliştirdiği bilgisi bulunur (Raimes, 1983; Smith, 2013; Ünsal, 2008). Ders 

planımızda bu teknikler de yer alır. İstasyonların başlarında daha çok kontrollü ve 

güdümlü yazma tekniğinin kullanılmasını gerektiren alıştırmalara yer verilmiştir. 

Kontrollü yazma içeriğin ve biçimin büyük bir bölümünün sağlandığı etkinlikleri 

kapsar ve bu tekniğe belirli bir dilbilgisi konusunun alıştırılması bağlamında 

başvurulabilir. Böylece tek bir konuya odaklanılır. Tüm dil seviyeleri için 

uygulanabilecek bu teknik, özellikle serbest yazma alıştırmalarından önce hazırlık 

alıştırması olarak sunulabilir. Çeviri uygulamalarının yapıldığı derslerde de çeviri 

sürecine geçmeden metni daha iyi anlamak için kontrollü yazma tekniği ile 

çalışılabilir. Örneğin, çevrilecek metne ilişkin birtakım soruların hazırlanması ve 

öğrencilerden hedef dilde bu soruları cevaplamalarının istenmesi, çeviri sürecine iyi 

bir hazırlık alıştırması olabilir. Böylece öğrenciler çevirmeden önce hedef dilde hazır 

birtakım ifadelere sahip olacaktır.  
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Bir diğer kontrollü yazma alıştırmasına örnek ise; öğrencilere örnek cümleler 

sağlanarak aynı cümleyi farklı sözcüklerle tekrar yazmalarını içeren bir etkinlik 

olabilir. Bu tarz etkinlikler öğrencilerin dil edinçlerini geliştirebilir. Birinci bölümde 

de bahsettiğimiz üzere dil edinci söz dağarcığı bilgisini de içerir. Bu nedenle aynı 

iletiyi farklı şekillerde ifade etmenin yollarını aramak öğrencinin söz dağarcığı 

bilgisini iyileştirebilir. Uyguladığımız yabancı dil testinin sonuçlarından da 

anlaşılacağı üzere, öğrencilerin basit ve günlük konuşma dilini kullandığı, söz 

dağarcığı bilgilerinin sınırlı olduğu ve özellikle kontrollü yazma aracığıyla söz 

dağarcığının geliştirilebileceği söylenebilir. Kontrollü yazma alıştırmalarına bir başka 

örnek kontrollü kompozisyondur. Bu tür etkinliklerde öğretim elemanı öğrencilere bir 

metin verir. Onlardan metni yapısal ve dilbilgisel bağlamda değiştirerek tekrar kaleme 

almalarını ister. İstasyon çalışmalarımızda bu tür etkinliklere yer verilmiştir. Doğrudan 

anlatım (direkte Rede) ile kurulmuş cümleleri aynı dilde dolaylı anlatıma (indirekte 

Rede) çevirme ya da çok fazla günlük dilde yazılmış bir paragrafı, ilgili metin türüne 

uygun tekrar kaleme alma istasyonlarımızda uyguladığımız bu yöndeki 

etkinliklerdendir. Bunlar kontrollü yazma tekniği için örnek alıştırmalar olarak 

derslerde uygulanabilir.  

 

Güdümlü yazma alıştırmaları kontrollü yazma ile benzerlikler gösterir. Bu 

yazma tekniği, kontrollü yazmanın bir uzantısı olarak düşünülebilir. Ders planımızda 

bir gazete haberi ile ilgili sorular sorularak öğrencilerin mevcut metindeki bilgileri 

yazılı olarak vermeleri istenmiştir. Bu güdümlü yazma tekniğine bir örnektir. Dinlenen 

bir metnin aynen yazılması (dikte yapma) güdümlü yazma etkinliğine örnek 

gösterilebilir. Dikte, yabancı dil eğitiminde dil becerisinin geliştirilmesinde faydalı bir 

teknik olarak değerlendirilir (Bozkurt/Bülbül/Demir, 2014: 161). Bunun nedeni ise bu 

tekniğin öğrencilerin dinleme, konuşma, okuma, yazma becerilerini aynı anda 

geliştiren bütünleştirici özelliğe sahip olmasıdır (Bozkurt/Bülbül/Demir, 2014: 159).  

 

Tüm bu becerilerin çeviri eğitiminde de önemli olduğu birinci bölümde 

belirtilmiştir. Bu nedenle bu tarz etkinliklerin çeviri eğitiminde de uygulanabileceğini 

düşünüyoruz. Güdümlü yazma tekniğine ilişkin bir diğer örnek, özet metin oluşturma 

çalışmalarıdır. Bu tür etkinliklerde metnin ana hatları aktarılır. Çevrilecek metni daha 
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yakından analiz etmek ve çözümlemek için özet metin oluşturma çalışmaları çeviri 

eğitiminde etkili bir alıştırma türü olabilir. 

 

Serbest yazma etkinlikleri belirli bir çerçeve dahilinde öğrencilerin duygu ve 

düşüncelerini dile getirdikleri etkinliklerdir. Betimleme hikayeleştirme, tartışma ve 

görüş bildirme serbest yazma etkinliklerine örnek gösterilebilir. Bu tür etkinliklere 

istasyon çalışmalarımızda da yer verilmiştir. İstasyonlardaki etkinlikleri bir sıralamaya 

tabi tuttuğumuzda serbest yazma etkinliklerinin güdümlü ve kontrollü yazma 

etkinliklerinden sonra geldiği görülür. Kontrollü ve güdümlü yazma etkinlikleriyle 

metinlerin özelliklerini, dilsel ve sözcüksel birtakım bilgileri edinen öğrenciler serbest 

yazma etkinliğine geçmişlerdir. Serbest yazma etkinliklerinde öğrencilere yazma 

süreçlerini kolaylaştıracak birtakım ipuçları ve ek bilgiler sağlanmıştır.  

 

Yaratıcı yazmanın önemi 

Yabancı dil öğretiminde yaratıcı yazmanın önemi çokça vurgulanır. Yaratıcı 

yazma ile öğrencilerin yazmaya karşı tutumlarının olumlu yönde geliştirilebildiği 

ikinci bölümde ele alınmıştır. Yaratıcı yazma bağlamında yazma, yaratıcı bir eylem 

olarak kabul edilir ve öğrencilerin bilişsel ve iletişimsel becerilerinin geliştirilmesinde 

olumlu etkilere sahip olduğu ileri sürülür. Yaratıcı yazma özellikle yazınsal metinlere 

yönelik çalışmalarda uygulanabilecek bir alıştırmadır. Ders planımızda da yer 

verdiğimiz yaratıcı yazma etkinliği parabol istasyonumuzda gerçekleştirilmiştir. Bu 

istasyonda ilgili metin (parabol metni) belirli bir yerde kesilmiş, öğrencilerden metnin 

devamını getirmeleri istenmiştir. Böylece yaratıcı olabilecekleri, yazarken keyif 

alabilecekleri bir alan oluşturulmuştur. Yaratıcı yazmanın çeviri eğitiminde 

uygulanabilecek bir teknik olduğu başka çalışmalarda da ortaya koyulmuştur. Örneğin, 

Rainer Barczaitis “Kreatives Schreiben im Übersetzungsunterricht” [Çeviri 

Derslerinde Yaratıcı Yazma] başlıklı yazısında, yaratıcı yazma tekniğinin çeviri 

derslerinde uygulanmasının gelecekte çevirmen olacak öğrenciler için fayda 

sağlayacağını iddia eder (Barczaitis, 1997: 103). Bu savını öne sürerken çevirmenlik 

mesleğinin iş tanımından yola çıkar. Ona göre çeviri, zorlu ve karmaşık bir eylem 

olmakla birlikte çevirmenlik dil edincinin ötesinde farklı beceriler gerektiren bir 

meslektir. Çevirmenlik mesleğinde özgüvenli kişiliklerin öneminden bahseden 
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Barczaitis, tam bu noktada çeviri derslerinde bireyselliği ve özgüveni teşvik etmenin 

gerekliliğinden söz eder. Öğrencilerin ideal çeviri metni ortaya koyma çabalarını arka 

plana atarak daha serbest bir metin oluşturmaları üzerinde durmanın gerekliliğini 

savunur ve öğrencilerde iki tutumunun geliştirilmesinin amaçlandığından bahseder. 

Birincisi öğrencilerin genel çeviri stratejilerini benimsemeleri ve böylece çeviri 

süreçlerini eleştirel değerlendirmeleri, çeviri kararlarını aktarabilmeleridir. İkincisi ise 

çevirmenlerin duygusal tutumlarını içerir. Öğrenciler, kaynak metni bir engel, bir 

sorun olarak algılar. Tam bu noktada Barczaitis, öğrencilerin kaynak metne karşı 

tutumlarını değiştirmek için yaratıcı yazma tekniğini önerir. Bu bağlamda Barczaitis, 

Kussmaul’un çeviride yaratıcılık konusuna değinerek serbest yazma tekniğinin faydalı 

olabileceğini öne sürer.  

 

Paul Kussmaul Training the Translator [Çevirmenin Eğitimi] başlıklı 

yapıtında Poincaré’ye atıfta bulunarak yaratıcı süreçte hazırlık, tasarlama, aydınlatma, 

değerlendirme aşamalarından bahseder (Kussmaul, 1995: 40). Özellikle hazırlık 

aşamasında bilişsel sürecin öneminden bahseden Kussmaul, bu aşamada sorunların 

tespit edilmesi ve gerekli bilgilerin toplanmasının önemli olduğunun altını çizer. 

Çeviri süreci kapsamında bu aşamanın kaynak metnin anlaşılması için metin 

çözümleme ve yorumlama aşamasına denk düştüğü görülür (Kussmaul, 1995: 40). Bu 

bağlamda beyin fırtınası (brainstorming) tekniği, çeviri derslerinde hazırlık aşaması 

için uygun bir teknik olarak değerlendirilir. Beyin fırtınası tekniği ile öğrenciler, 

verilen konu bağlamında kaynak metni okumadan olası erek metin öğelerini oluşturur 

ve böylece kaynak metnin alımlanması sürecinde bilince getirilmiş kavramlarla 

bağlantı kurabilirler (Barczaitis, 1997: 104). Bununla birlikte kaynak metni 

incelemeden önce öğrencilerin metin üzerinde kafa yormaları ve fikir paylaşımında 

bulunmaları metne karşı olumlu bir tutum geliştirdikleri gözlemlenmiştir. Ayrıca 

beyin fırtınası tekniği derslik ortamında işbirlikçi bir ortamın oluşmasına da katkı 

sağlar. Barczaitis, beyin fırtınası tekniğinin yanında yaratıcı yazma tekniğinin çeviri 

dersleri bağlamında faydalarından bahseder. Yaratıcı yazmanın serbest yazma tekniği 

gibi çeviri derslerinde öğrencileri rahatlatmak ve derse hazırlamak için iyi bir teknik 

olduğunu düşünür. Barczaitis, çeviri dersinde yaratıcı yazma tekniğini uygularken 

daha önceden çevrilmiş bir metni farklı hedef kitleye ve farklı bir dile tekrar tekrar 
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çevirtir. Böylece öğrencilerin kaynak metin çözümlerken normalde yapılan 

çözümlemelerden daha ayrıntılı bir çalışma yaptıkları gözlemlenmiştir. Yaratıcı yazma 

tekniğinin çeviri derslerinde kullanılması, Vygotsky’nin içsel ve dışsal konuşma 

teorisine dayanır. Hollender’e göre tüm iletişim durumlarının koşulu içsel konuşmaya 

dayanır ve “[…] dilsel düşünme ortamının ve tüm konuşma ve yazma süreçlerinin 

temelini” (Hollender, 1994: 207; Barczaitis, 1997: 107) oluşturur. Bu bağlamda 

yaratıcı yazma tekniğinin amacı, öğrencilerin içsel konuşma dilleriyle daha iyi bir 

ilişki kurmalarını sağlamaktır (Barczaitis, 1997: 107).  

 

Yukarıda Barczaitis’in çeviri dersleri bağlamında ele aldığı beyin fırtınası ve 

yaratıcı yazma teknikleri sadece öğrencilerin kaynak metni alımlama ve metin üretme 

sürecini olumlu yönde etkilemez; aynı zamanda çevirmenlerden beklenen özgüvenli 

duruşun sergilenmesine de katkı sağlar. Ayrıca söz konusu tekniklerin geleneksel 

sınıflardan farklı olarak daha işbirlikçi bir ders ortamı sunduğunu söylemek yanlış 

olmayacaktır. Bu bağlamda yaratıcı yazma, yapılandırmacı yaklaşımın geliştirdiği bir 

teknik olarak değerlendirilir.  

 

Yukarıda anlatılanlardan yola çıkarak bu yaklaşımların, yöntemlerin ve 

tekniklerin çeviri eğitimine uygulanabileceği, çeviri eğitiminde öğretimi daha etkili 

kılabileceği, öğrenci-odaklı etkinliklere yer verilerek öğrencilerde sorumluluk 

bilincinin geliştirebileceği söylenebilir.  
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SONUÇ VE ÖNERİLER 

 

Çeviri etkinliği evrenin en eski uğraşlarından biri olsa da çeviriyi inceleme 

nesnesi yapan çeviribilimin bir bilim dalı olarak rüştünü ispatlaması ve akademik bir 

disiplin haline gelerek, üniversitelerde kendine yer edinmesi çok uzun bir geçmişe 

dayanmaz. Üniversitelerde çeviri bölümlerinin kurulmasına koşut olarak çeviri eğitimi 

üzerine çalışmalar artmıştır. Akademik çeviri eğitimini ele alan çalışmalarda ağırlıklı 

olarak çeviri eğitimin amacı, yapısı, müfredatı gibi konular mercek altına alınmıştır. 

Eğitim konusunda çok sayıda araştırma yapılmış olsa da eğitim yönteminin nasıl 

olması gerektiği hususunda yürütülen çalışma sayısının sınırlı olduğu görülür. Eruz, 

çeviri eğitimi kapsamında derslerin daha etkili yürütülebilmesi için eğitim 

yöntemlerinden faydalanmanın önemli olduğu vurgulamıştır (karş. Eruz, 2008: 58). 

“Akademik Çeviri Eğitiminde Yazılı Dil Edincinin Geliştirilmesi Açısından Yabancı 

Dil Öğretim Yaklaşımlarının Olası Katkıları: İstanbul Üniversitesi Almanca Mütercim 

ve Tercümanlık Anabilim Dalı Örneği” başlığını taşıyan bu tez çalışması tam da bu 

düşünceden yola çıkmış olup akademik çeviri eğitiminde yabancı dil öğretiminin 

katkısını konusunu irdelemeye amaç edinmiştir. Bu bağlamda çeviri eğitiminin amaç 

ve ilkelerini ele alarak başlayan tez çalışması, bu eğitimin en önemli amaçlarından 

sayılan “çeviri edinci” mercek altına alarak devam etmiştir. Çalışmamızın odağında 

dil edinci, özellikle de yazılı dil edinci olduğundan bu alt edinç daha yakından 

incelenmiştir. Ardından kuramsal dayanağımız olan yabancı dil öğretimindeki 

yaklaşımlar, yöntemler ve teknikler tanıtılmıştır. Son bölümde ise söz konusu 

yaklaşımların, yöntemlerin ve tekniklerin İÜ AMT programında yer alan Yazılı Dil 

Edinci dersi üzerinde uygulaması gerçekleştirilmiştir. Yabancı dil öğretiminde 

geliştirilen yaklaşım, yöntem ve tekniklerin yazılı dil edinçlerine yönelik derslerin 

etkili biçimde şekillendirilmesinde yararlı olabileceği hipotezinden yola çıkarak 

aşağıdaki saptamalar yapılmıştır:  

 

Çalışmamızın birinci bölümünde akademik çeviri eğitimini konu edinen 

kaynaklar incelenmiş ve ilgili kaynaklarda akademik çeviri eğitiminin amacı, ilkeleri,  
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yapısı ve müfredatı gibi konuların ayrıntılı bir şekilde ele alındığı görülmüştür. Ancak 

bu kaynaklarda çeviri eğitiminde izlenmesi gereken öğretim yöntemleri, derslerin 

işleyişine yönelik bakış açıları, daha etkili bir dersin nasıl yürütüleceği konularına 

neredeyse hiç yer verilmediği gözlemlenmiştir. Eğitim bilimleriyle işbirliği içinde 

yürütülebilecek bu yönde bir çalışma çeviribilime ciddi katkı sağlayabilecekken, alan 

araştırmacıları tarafından irdelenmemiş, bir başka ifadeyle iki alan birbiriyle yeterince 

ilişkilendirilmemiştir. 

 

Kaynaklarda akademik çeviri eğitiminin en temel amaçlarından birinin 

öğrencilerin çeviri edinçlerinin geliştirilmesi olduğu ifade edilir. Çalışmamızda çeviri 

edincinin en önemli ve diğer alt edinçlerinin önkoşulu olarak değerlendiren dil 

edincinin İÜ AMT Anabilim Dalı’nın müfredatındaki yeri sorgulanmıştır. İlgili 

müfredat incelendikten sonra dil edincini geliştirmeye yönelik derslerin özellikle ilk 

yarıyıllarda okutulduğu görülmüştür. Doğrudan dil edincini geliştirmeye amaçlayan 

dersler Yazılı Dil Edinci ve Sözlü Dil Edinci dersleridir. Sonraki yarıyıllarda doğrudan 

dil edincini geliştirmeye yönelik derslerin müfredatta yer almadığı gözlemlenmiştir. 

Ancak uzmanlık dersleri (hukuk, iktisat, tıp) kapsamında dil edinci, özellikle uzmanlık 

dili bağlamında ele alındığı görülmüştür. Dil edincini, özellikle de yazılı dil edincini 

geliştirmeye yönelik ders sayısının artırılmasının veya müfredatta yer alan diğer 

derslerde yazma etkinliklerine yer verilmesinin önemli olduğunu söylemek yanlış 

olmayacaktır. Bunun nedeni, çevirinin de erek dilde bir tür yazma eylemi olmasıdır.  

 

Çalışmamızda Yazılı Dil Edinci dersi için ders planı ve materyal tasarımı 

hazırlanmadan önce İÜ AMT birinci sınıf öğrencileriyle bir yabancı dil testi 

yapılmıştır. İlk bölümü çoktan seçmeli sorular içeren bu testin ikinci bölümünde 

öğrencilerden bir tartışma metni yazmaları istenmiştir. Yapılan test sonucunda; genel 

olarak öğrencilerin metin yazma konusunda zorluk çektikleri, metin türü özelliklerine 

vakıf olmadıkları, tutarlı bir metin üretme konusunda sorunlar yaşadıkları, dilbilgisel 

konularda da eksiklikleri olduğu saptanmıştır. Bu bağlamda yabancı dil öğretiminde 

yapılandırmacı yaklaşım kapsamında da vurgulandığı üzere, öğrenci profilinin 

tanınması ve dildeki eksikliklerinin tespit edilmesi çalışmamıza dahil edilmiştir. Bu 

eksiklikler göz önünde bulundurularak dersin şekillendirilmesinin önemli olduğu 
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düşünülmüştür. Böylece Yazılı Dil Edinci dersi öğrencileri hem ilgili metin türlerinin 

özelliklerini öğrenebilecek hem de dilbilgisi ve sözcük dağarcığı konularında 

kendilerini geliştirme fırsatı elde edebileceklerdir. İ.Ü. AMT programında dilbilgisi 

konuları Karşılaştırmalı Dil İncelemeleri dersinde işlenmektedir. Ancak farklı 

derslerde de bütüncül yaklaşımla ele alınabilir ve böylece öğrencilere bu konudaki 

eksikliklerini tamamlamalarına fırsat verilebilir.  

 

Yapılan bir diğer tespit ise çeviri eğitiminde alternatif öğrenme ve öğretme 

yöntemlerine yer verilebileceğidir. Ders planımızda da sunulan istasyon yönteminin, 

yüksekokullarda ve üniversitelerde uygulandığı ve etkili bir yöntem olduğunun 

saptandığı görülmüştür. Bu tarz yöntemlere çeviri eğitimi kapsamında daha fazla yer 

verilmesi gerektiğini düşünmekteyiz. Bunun nedeni bu tür yöntemlerin öğrencilerin 

bireysel öğrenme süreçlerinde sorumluluk almalarına olanak sağlamasıdır. Ayrıca bu 

tür yöntemlerde hem öğrenciler ön plandadır hem de öğrencilerin kendi öğrenme 

süreçlerini takip etmelerine zemin hazırlanır.  

 

Yapılandırmacı eğitim anlayışında öğrenci merkezli etkinlikler, işbirliğine 

dayalı öğrenme, teknolojinin kullanımı, gerçeklik ilkesi, bağlam içindelik, çoklu bakış 

açısı, yaratıcılık, istasyon yöntemi özellikle vurgulanan olgular olmuştur. 

Çalışmamızda tüm bu unsurlar ders planına entegre edilmeye çalışılmış ve ders 

materyallerine uygulanmıştır. İÜ AMT Anabilim Dalı’nın web sitesinde yer alan ve şu 

an kullanımda olan müfredatında ise öğretim yöntemleri “sunuş yolu ile öğretim, 

tartışma, soru-cevap, küçük grup çalışması, düz anlatım” olarak sıralanır. Böylece 

önerilen yöntemler ve tekniklerin Yazılı Dil Edinci dersi için yenilik katacağı ve bu 

dersin öğretim yöntemleri konusunda çeşitlilik sağlayacağı ifade edilebilir. Ayrıca 

ilgili müfredatta belirtilen yöntemlerin geleneksel öğretim yöntemleri kategorisinde 

yer aldığı ve oldukça öğretici odaklı olduğu söylenebilir. Konuyla ilgili yabancı dil 

öğretiminin gerçekleştirildiği çalışmalarda, öğretici odaklı öğrenmenin öğrencileri için  

 

etkili olmadığı ve böylece öğrencilerin derste gördüklerini uygulayamadıkları ortaya 

koyulmuştur. Nitekim alternatif yöntemlere ihtiyaç duyulmuş ve bunun sonucunda 

yabancı dil öğretiminde öğrenci merkezli öğrenme yaklaşımı benimsenmiştir. Ancak 
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Yazılı Dil Edinci dersinin müfredatı incelendiğinde alternatif yöntemlerin, bir başka 

deyişle öğrenci merkezli öğretimin benimsenmediği görülür. Bu nedenle yukarıda 

sayılan yöntem ve tekniklerin akademik çeviri eğitimindeki ders öğretimine yenilik 

katacağını söylemek yanlış olmayacaktır. Bu konuda önemli bir noktaya değinmek 

gerekir. Söz konusu öğrenme yöntemlerinin uygulanması, öğretimin ve öğrenimin en 

iyi seviyeye getirileceği anlamına gelmemektedir. Ancak öğrencinin öğrenme 

sürecinde ilerleme kaydetme olasılığını artırabilir.  

 

Bir diğer saptama ise ders planında sunulan alternatif yöntemlerin 

uygulanmasında üniversitenin sunduğu araç, gereç ve koşulların önemli olabileceğidir. 

Örneğin, yabancı dil öğretiminde kullanılan sanal öğrenme ortamlarının çeviri 

eğitimine entegre edilebilmesi için bilgisayar, internet, ses sistemi, kulaklık, öğretim 

elemanının teknolojik becerisi gibi etkenler söz konusudur. Ayrıca zamanın kısıtlı 

olması ve öğrenci sayısının fazla olması gibi durumlar da derslerde teknoloji 

kullanımını zorlaştırabilmektedir. Öğrenme sürecini olumsuz etkileyecek tüm bu 

unsurları en aza indirgemek için öğretim elemanının çok iyi hazırlanmış olması ve 

teknik sıkıntılar yaşandığı durumlarda farklı yöntemlere başvurması beklenmektedir.  

 

Çeviri eğitiminde öğretim yöntemlerinin yanında ders planlarının nasıl 

hazırlanması gerektiği, materyal tasarımında dikkat edilmesi gereken unsurlar, ölçme 

ve değerlendirmede göz önünde bulundurulması gereken kriterler gibi konularda 

eğitim bilimlerine başvurulması yararlı olabilir. Bu tür konularda öğretim elemanlarını 

bilgilendirmek için seminerler düzenlenebilir ve böylece bu konularda farkındalık 

geliştirilebilir. Teknolojiye çeviri eğitiminde daha fazla yer verilmesi için yine bu 

konularda uzmanlardan destek alınıp atölyeler organize edilebilir. Öğretim elemanının 

uzmanlık bilgisi ve öğrencilere öğretilecek içerikler tartışmasız çok önemlidir. Ancak 

bu bilgilerin nasıl aktarılacağı, öğrenmenin nasıl gerçekleştiği üzerine bilinç 

geliştirilmesi, hangi öğrenme yöntemlerinin izlenebileceği de en az onlar kadar 

önemlidir. 

Yazılı Dil Edinci dersinin birincil amacı, öğrencilerin metin türleri hakkında 

bilgisini ve yazılı metin oluşturabilme becerilerini geliştirmektir. Bu amaç 

çalışmamızda önerdiğimiz ders planında da gözetilmiştir ve öğrencilerin farklı metin 
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türlerinin özelliklerini içselleştirmeleri ve ilgili metin türünde yazı üretmeleri için 

etkinlikler hazırlanmıştır. Bu aşamada süreç-tür temelli yaklaşım benimsenmiştir. 

Böylece öğrencilerin yazma sürecinde daha bilinçli olmaları hedeflenmiş ve bir tür 

taklit yöntemi uygulanmıştır. Bir başka ifadeyle yazma etkinliklerine geçmeden ilgili 

metin türünün özellikleri, amacı, dilsel özellikleri ve yapısı incelenmiş, sonra metnin 

üretimi aşamasına geçilmiştir. Bununla birlikte kontrollü, güdümlü, serbest ve yaratıcı 

yazma tekniklerini uygulayabilecekleri etkinlikler hazırlanmıştır. Bu yaklaşım ve 

teknikler öğrencilerin yazılı dil edinçlerini geliştirmelerine katkı sağlayabilmektedir. 

Ayrıca öğrencilerin ders içinde ve sonrasında verilen ödevler yoluyla daha fazla 

üretime dayalı etkinliklerle beslenmeleri gerekmektedir. Çünkü ikinci bölümde de 

belirtildiği üzere yazma becerisinin geliştirilmesi zorlu ve vakit alan bir süreçtir. 

Ancak bu noktada önemli olan, öğrencilerin ders planında da uyguladığımız üzere 

adım adım yazma eylemi için hazırlanmasıdır. 

 

Çalışmamızın sınırlarını çizebilmek adına önerdiğimiz ders planına entegre 

edilen yöntemlerin ders ortamında uygulandığında öğrencilere ne ölçüde katkı 

sağlayabileceği konusu incelememiz dışında bırakılmıştır. Yabancı dil öğretiminde 

geliştirilen yaklaşım, yöntem ve tekniklerin çeviri eğitimine uygulandığında 

sonuçların ne olduğu sonraki çalışmalarda ele alınabilecek önemli bir konu 

niteliğindedir. Böyle bir incelemede, çalışmamızda yapıldığı gibi bir ölçme 

aracılığıyla öğrencilerin eksiklikleri tespit edilebilir. Akabinde ilgili yaklaşımların, 

yöntemlerin ve tekniklerin derste nasıl uygulanabileceği üzerine çalışmalar 

gerçekleştirilebilir ve tüm dönem kullanılabilecek ders planları ve materyaller 

hazırlanabilir. Uygulamayı gerçekleştirdikten sonra yeniden bir ölçme aracığıyla 

öğrencilerin becerileri ölçülebilir ve bu süreçte nasıl bir gelişme gösterdikleri takip 

edilebilir. Bunun sonucunda uygulanan öğretim yöntemlerinin yararlı olup olmadığı 

ortaya koyulmaya çalışılabilir. Aynı şekilde uygulamadan sonra öğrencilerle 

görüşmeler yapılarak öğretim yöntemlerine ve tekniklerine yönelik düşünceleri ve 

tavsiyeleri alınabilir.  

 

 



175 
 

Son olarak yapılan tespitler doğrultusunda akademik çeviri eğitimi ve yabancı 

dil öğretimi arasında disiplinlerarası çalışmaların artırılmasının çeviribilimin 

disiplinlerarası özelliğini güçlü tutacağını ifade etmek yanlış olmayacaktır. Ayrıca bu 

iki alanın karşılıklı olarak birbirinden yararlanmasının disiplinlerarası etkileşimi 

artıracağı ve iki alan arasındaki ilişkiyi zenginleştireceği söylenebilir. 
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https://www.sueddeutsche.de/bayern/neustadt-an-der-donau-unfallflucht-toter-1.5623912#:~:text=Nachdem%20er%20zwei%20Unf%C3%A4lle%20verursacht,J%C3%A4rhiger%20in%20Niederbayern%20(Symbolbild).&text=Gleich%20zwei%20Unf%C3%A4lle%20hintereinander%20hat,Es%20gab%20vier%20weitere%20Verletzte
https://www.sueddeutsche.de/bayern/neustadt-an-der-donau-unfallflucht-toter-1.5623912#:~:text=Nachdem%20er%20zwei%20Unf%C3%A4lle%20verursacht,J%C3%A4rhiger%20in%20Niederbayern%20(Symbolbild).&text=Gleich%20zwei%20Unf%C3%A4lle%20hintereinander%20hat,Es%20gab%20vier%20weitere%20Verletzte
https://www.sueddeutsche.de/bayern/neustadt-an-der-donau-unfallflucht-toter-1.5623912#:~:text=Nachdem%20er%20zwei%20Unf%C3%A4lle%20verursacht,J%C3%A4rhiger%20in%20Niederbayern%20(Symbolbild).&text=Gleich%20zwei%20Unf%C3%A4lle%20hintereinander%20hat,Es%20gab%20vier%20weitere%20Verletzte
https://www.sueddeutsche.de/bayern/neustadt-an-der-donau-unfallflucht-toter-1.5623912#:~:text=Nachdem%20er%20zwei%20Unf%C3%A4lle%20verursacht,J%C3%A4rhiger%20in%20Niederbayern%20(Symbolbild).&text=Gleich%20zwei%20Unf%C3%A4lle%20hintereinander%20hat,Es%20gab%20vier%20weitere%20Verletzte
https://www.sueddeutsche.de/bayern/neustadt-an-der-donau-unfallflucht-toter-1.5623912#:~:text=Nachdem%20er%20zwei%20Unf%C3%A4lle%20verursacht,J%C3%A4rhiger%20in%20Niederbayern%20(Symbolbild).&text=Gleich%20zwei%20Unf%C3%A4lle%20hintereinander%20hat,Es%20gab%20vier%20weitere%20Verletzte
https://www.sueddeutsche.de/muenchen/muenchen-feuer-rauch-freimann-schwabing-1.5531655
https://www.sueddeutsche.de/muenchen/muenchen-feuer-rauch-freimann-schwabing-1.5531655
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Süddeutsche Zeitung: Tödlicher Verkehrsunfall am Stachus - Sperrung aufgehoben:  

(Çevrimiçi) https://www.sueddeutsche.de/muenchen/muenchen-stachus-

verkehrsunfall-sonnenstrasse-1.5513779 , 01.06.2022. 

 

telc – language tests, Diller için Avrupa ortak öneriler çerçevesi: Öğrenim, Öğretim 

ve Değerlendirme: (Çevrimiçi) 

https://www.telc.net/fileadmin/user_upload/Publikationen/Diller_iain_Avrupa_Ortak

_oneriler_AEeraevesi.pdf  , 15.07.2022. 

 

Textblog: Franz Kafka – Der Geier: (Çevrimiçi) https://www.textlog.de/32089.html , 

02.06.2022.  

 

Ulusal Tez Merkezinde ‘yabancı dil öğretiminde yaratıcı yazma’ ile ilgili tezler: 

(Çevrimiçi) https://tez.yok.gov.tr/UlusalTezMerkezi/tezSorguSonucYeni.jsp , 

18.05.2022. 

 

Ulusal Tez Merkezinde “yazma becerisi” ile ilgili 772 kayıt, (Çevrimiçi) 

https://tez.yok.gov.tr/UlusalTezMerkezi/tezSorguSonucYeni.jsp, 01.05.2022. 

 

Wochenblatt: 15-jähriges Mädchen stirbt nach schwerem Autounfall in Regensburg : 

https://www.wochenblatt.de/archiv/15-jaehriges-maedchen-stirbt-nach-schwerem-

autounfall-in-regensburg-264558 , 01.06.2022.  

 

Yükseköğretim Program Atlası: (Çevrimiçi) https://yokatlas.yok.gov.tr/ ,01.07.2022. 

 

Yükseköğretim Girdi Göstergeleri (2020 YKS) – İstanbul Üniversitesi Almanca 

Mütercim ve Tercümanlık: (Çevrimiçi) 

https://yokatlas.yok.gov.tr/2020/lisans.php?y=105690657,  15.02.2022. 

 

Yükseköğretim Girdi Göstergeleri (2021 YKS) – İstanbul Üniversitesi Almanca 

Mütercim ve Tercümanlık: (Çevrimiçi) 

https://yokatlas.yok.gov.tr/lisans.php?y=105690657 , 25.05.2022.  

 

Yükseköğretim Girdi Göstergeleri:  (Çevrimiçi) 

https://yokatlas.yok.gov.tr/lisans.php?y=107290339 , 

https://yokatlas.yok.gov.tr/lisans.php?y=107490302 , 

https://yokatlas.yok.gov.tr/lisans.php?y=109490281 , 

https://yokatlas.yok.gov.tr/lisans.php?y=104890457 , 

https://yokatlas.yok.gov.tr/lisans.php?y=103490362 , 29.05.2022 

 

Yükseköğretim Kurumları Sınavı (YKS) Yükseköğretim Programları ve 

Kontenjanları Kılavuzu: (Çevrimiçi) https://www.osym.gov.tr/TR,21247/2021-

yuksekogretim-kurumlari-sinavi-yks-yuksekogretim-programlari-ve-kontenjanlari-

kilavuzu.html, 15.06.2021.  

 

 

https://www.textlog.de/32089.html
https://www.wochenblatt.de/archiv/15-jaehriges-maedchen-stirbt-nach-schwerem-autounfall-in-regensburg-264558
https://www.wochenblatt.de/archiv/15-jaehriges-maedchen-stirbt-nach-schwerem-autounfall-in-regensburg-264558
https://yokatlas.yok.gov.tr/
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EK I: T.C. İstanbul Üniversitesi Sosyal ve Beşeri Bilimler Araştırmaları Etik 

Kurulu Başkanlığı – Karar Yazısı  

 

EK II: Yabancı Dil Testi  

  

EK III:  Gazete Haberi – İstasyon Çalışması   

  

EK IV:  Motivasyon Mektubu – İstasyon Çalışması  

  

EK V:  Parabol – İstasyon Çalışması  

  

EK VI:  Anket  
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EK I: T.C. İstanbul Üniversitesi Sosyal ve Beşeri Bilimler 

Araştırmaları Etik Kurulu Başkanlığı – Karar Yazısı 
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EK II: Yabancı Dil Testi 
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EK III: Gazete Haberi – İstasyon Çalışması  
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EK IV: Motivasyon Mektubu – İstasyon Çalışması 
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EK V: Parabol – İstasyon Çalışması  
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EK VI: Anket 




