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Onyaz,

Glinlimiizde yaygin olarak dgrencilerin sefkat duygulariyla degil, siddete
dayali bir egitim siirecinden gegtikleri goriilmektedir.  Bununla birlikte
Ogrenenlerin birbirlerine ve etrafinda bulunan kisilere karsi hosgorii ve
saygilariin azaldig1 ve baskalarma yonelik tahammiilsiizliigiin pek ¢ok sosyal
problemi beraberinde getirdigine tanik olunmaktadir.

Yasadigimiz diinyada sadece cok bilen bireylere degil, daha ahlaki ve
insani degerlere sahip, yiiksek karakterli bireylere ihtiyac duyulmaktadir.
Degerler diinyaya, hayata anlam verir. Insan1 hayata baglar ve onu yiiceltir.
Bireyi, bir kiiltiirlin, bir toplulugun, bir biitiiniin pargasi kilar. Aidiyet duygusunu
gelistirir, sosyal ve bireysel olarak farkindalik algilarinin giliglenmesine vesile
olur. Bu bakimdan deger, hem kiside gelisir, hem de onu gelistirir. Degerler
egitimi ile egitim degerleri esgiidiimlii olarak etkin bir diizeye sigrar.

Bu yiizden degerlerin yasandigi, korundugu ve kirtlmadigi toplumlar, sagliklt
toplumlardir. Saglikli toplumlar, ideallerimizin var oldugu, huzur ve siikiinun,
insani olanin, sefkatin yardimlasmanin yasadigi toplumlardir. Ogretim
programlarinda, ideal olarak yetistirilen kisilerde bulunmasi istenilen belli
duyussal ozelliklerin ifadesi olan kazanmimlar yer almaktadir. Biligsel diizeyde
bilgi sahibi oldugu kadar, bir 6grencinin duyussal anlamda da, 6zellikle degerler
egitimi anlaminda, 6gretim programlarinin toplumsal degerlere ne kadar yer
verdiginin bilinmesi 6nemli rol oynamaktadir.

Yapilan arastirmalar ortaya koymustur ki, kisisel niteliklerin
parametrelerine bagli olarak; sabir, saygi, adalet, hosgorii, yenilige agiklik, 6z
giiven, 0z begeni, 6z denetim, 6z saygi, toplumsallik, yardimseverlik, dogruluk,
dirGistlik, samimiyet, sevgi, barig gibi degerler egitim siireglerinde islevsel
olarak yer almaktadir. Egitim degerlerinin, degerler egitimi ile varlik buldugu
kesinlesmis bir deger olarak giiniimiiz degerler zincirinde yer almis
bulunmaktadir.

Bu sayimizi, degerli okurlarimizin egitim siireclerinde elde edecekleri
kazanimlarinin etik degerler 6l¢iitlerinde daha verimli tiretimlere ve davranislara
doniismesi umuduyla paylasmay1 amagliyoruz.

EDITOR
MELIK BULBUL
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EDEBi METINLERi ANLAMADA VE ANLAMLANDIRMADA DiL
EGIiTiMi ACISINDAN KARSILASILAN GUCLUKLER

Melik BULBUL'

Ozet

Edebi metinlerin yazinsallik ozelliklerinden dolayr barindirdiklari anlam
katmanlarimin ¢oziimlenmesi, diger metin tiirlerine oranla daha ézel ve ayrintili
bir ¢aba gerektirir. Edebi metinlerin yapisal ozellikleri geregi, okurun okuma
stireclerinde anlam c¢éziimlemelerine doniik olarak daha donamimli bir bakis
agisiyla yaklagmasi gerekmektedir. Bu yanwyla yabanct dil 6gretimi asamalarinda
da edebi metinlerin zengin bir dil malzemesi barmndirdiklarma tanik
olunmaktadir. Diger kullanmalik metinlerden ayrilan keskin ¢izgileri ile okurun
diisiince evreninde biiyiik ¢agrisimlar yaratarak, onun yeni ve giincel diisiinceler
tiretebilmesine biiyiik katkilar saglarlar. Bu da edebi metinlerin en énemli
islevlerinden birini olusturmaktadir dogrusu. Bu anlamda dil egitimi, anlam
¢oziimleme ve beraberinde yeniden degerlendirme, yani yeniden anlamlandirma
faaliyetlerini paralel bir bicimde yiiriitme egitimidir. Edebi anlamda, bir iletisim
stirecinin kod agilimidir ayni zamanda bu faaliyet. Bu ¢alismanin ana kodlarni,
edebi metinlerin kendine ozgii yapisal ozelliklerinin betimlenmesi, edebi metin-
kullanmalik metin iliskileri, edebi metinler yoluyla dil egitimi ve bu siiregte
karsilasilan giicliiklerin genel anatomisi olusturmaktadir.

Anahtar Sozciikler: Edebi metin, anlamlandirma stratejileri, okur, dil
egitimi.

! Dog. Dr., Atatiirk Universitesi Kazim Karabekir Egitim Fakiiltesi Alman Dili Egitimi Ogretim
Uyesi. Mail:bulbulm@atatuni.edu.tr
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The Difficulties Encountered In Understanding and In Making Sense of the
Literary Texts In Terms Of Language Education

Abstract

Analysis of meaning layers of literary texts requires more specific and
detailed effort according to the other types of texts due to their literary
properties. Due to the structural particularities of literary texts, the reader
should be approach to the analysis of meaning in the process of reading with a
perspective better equipped. In this sense, it is incontestable that literary texts
have a rich language teaching material in foreign language teaching phases also.
With its distinctive features from the others texts to use, literary texts contribute
to the reader for producing new and currents thoughts by creating a large
connotations in his mind. Indeed, it is one of the important functions of the
literary texts. In this sense, language education executes the analysis of the
meaning in parallel with the re-evolution of the meaning, i.e. with the activities
re-signification. Literary sense, this activity is also initiative code of the
communication process. The main codes of this study compose of description of
the inherent structural particularities of literary texts, relations of literary text-
text to use, language education by means of literary texts and general anatomy of
the difficulties encountered in this process.

Keywords: Literary text, strategies of giving mean, reader, language
training

Giris

Edebi metinlerin anlam evrenine girme ve onlar1 anlamsal diizeyde ¢oziimleme
sorunu hala giincelligini koruyan bir olgudur. Bunun nedeni biiyiikk olgiide, edebi
metinlerin genel yapisinda saklidir kuskusuz. Dil egitimi siire¢lerinde, edebi metinlerin
O6nemi daha da c¢ok hissedilmektedir. Cilinkii edebi metinler genel 6zellikleri ile, dil
egitimi i¢cin en zengin dil ve diisiince malzemeleri sunan verimli yataklardir. Diger
kullanmalik metinlerden ayrilan keskin ¢izgileri ile okurun diisiince evreninde biiyiik
cagrisimlar yaratarak, onun yeni ve gilincel diigiinceler iiretebilmesine biiyiik katkilar
saglarlar. Bu da edebi metinlerin en 6nemli iglevlerinden birini olusturmaktadir dogrusu.
Bilindigi gibi, kullanmalik metinler yasamin hemen her karesinde, diiz anlamda
rastlanabilecek giinliik olaylar1 aktarmak veya bilgilendirmek amaciyla diizenlenmis
metinler olarak ortaya ¢ikarlar. Buna karsilik edebi metinler, bilgi vermek gibi bir kaygi
tasimadiklar1 gibi, okurun diis diinyasinda yeni ufuklar acan bir isleve sahiptirler. Bu
yaniyla edebi metinler kendi metinsel oriisii i¢inde de pek ¢ok bileseni igerirler: ¢ok
anlamlilik, kurgusallik, yan anlam-diiz anlam iliskisi, agik ug¢luluk, arkaplan iligkisi,
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derin anlamsal katmanlar dizisi, ¢agrisimsal yapi, dili kendine doniik olarak kullanma
egilimi, estetik haz, uyarici derin hislenme vb.

Dil egitimi faaliyetleri bakimindan edebi metinlerin yeri, daha baska bir 6nemle
ortaya ¢ikmaktadir. Yukarida sayilan edebi 6geler sayesinde kurmaca metinler, dil
malzemesini tim anlam sanatlariyla yogurarak rafine haline getirdiginden, bu tiir
metinlerin dil portresi iginde dogal olarak, vurgu, miizikal etki, entonasyon, ezgisellik,
ritim, imgesel etki, Ortiisiik anlamlar kiimesi, uzak cagrisimlar vb. dnemli oranda yer
alirlar. Bu yamiyla da edebi metinler ayricalik gosterirler. (Bkz. Biilbiil 2011, 30).
Dolayistyla, bu tiir metinler {izerinden yiiriitiilen dil egitimi ¢aligmalari, daha nitelikli
tutumlar ve kimi beceriler gerektirmektedir. Cilinkii edebi metinlerle yiiriitiilen ugrasilar
ve soOylesiler, edebi bir dilin farkina varip, onun kod a¢ilimini kendine 6zgii
yaklagimlarla ger¢eklestirmeyi zorunlu kilar. Bu anlamda dil egitimi, anlam ¢éziimleme
ve beraberinde yeniden degerlendirme, yani yeniden anlamlandirma faaliyetlerini paralel
bir bi¢imde yiiriitme egitimidir. Edebi anlamda, bir iletisim siirecinin kod agilimidir ayni
zamanda bu faaliyet.

YONTEM

Edebi metinleri, diger metin tiirleri ile karsilastirmali olarak degerlendirme
esasina dayali olarak, okuma, anlama ve yorumlama yaklasimlarindan yararlanarak
metinsel ¢oziimlemeler iiretmek, genel yontemsel ilke olarak benimsenmistir bu
calismada.

METIN TURLERIi VE YABANCI DiL EGIiTiMi iLiSKiSi

Yabanci dil egitiminde segilen metin tiirlerinin rolii, hi¢ de kiiglimsenecek bir
konu degildir bilindigi gibi. Ciinkii se¢ilen metin tiirlerinin, 6grencilerin temel dil
becerilerini gelistirmeye elverisli olmalarmin gerekliligi yaninda, onlarmn ilgilerini
cekebilecek diizeyde olmalari da biiyilk 6nem tasir. Bu calismada kullanmalik metin
ornegi ile yazinsal metin tiirleri karsilastirmali olarak ele alinmis; yabanci dil egitiminde
secilen metin tiirlerinin &grencinin 6grenme siireglerine olan olumsuz etkilerinin
nedenleri somut veriler 1s1ginda oraya konulmaya calisilmistir. Dogal bir refleks olarak
yabanct dil 6grenenlerin, belli seviyede metin tiirlerini anlamalart ve anlamlandirmalari
icin, yine belli seviyede dil bilgisi becerilerinin bulunmasi kaginilmazdir.(Bkz. Geng
2013: 15). Ancak bu sayede ilgili metinlerin anlamsal diizeyde anlasilmalari ve yeniden
anlamlandirilma siiregleri diizenli ve diizeyli olarak gergeklesebilir. Bu bakimdan
oncelikle ele alinan metin tiirlerinin betimlenmeleri yararli olacaktir. Bu ¢alismada ele
alinan kullanmalik metin Rauchen adli bir metindir. Diger edebi nitelikli metinlerimiz
ise, Unlii Alman Yazarlardan Hermann Hesse’nin (1877-1962) Die Magie der Liebe
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(Michels 2001, 33) adli kisa 6ykiisii ile Friedrich Schiller’in Hab Sonne (Caesar 1897)
adli siirsel 6zelliklerle kurulu metnidir.

Bu metinlerin se¢ilmesinin dogal olarak belli nedenleri vardir. Kullanmalik
metinlerin, normal yagsamin akisi i¢inde her kosulda karsilagilabilen, yasamsal olaylart
oldugu gibi aktaran metinler oldugu sdylenebilir. Bu yaniyla, ilk bakista yabanci dil
Ogrenen Ogrenciler i¢in, kolay anlasilma rahath@ sunan metinler olarak
degerlendirilebilir. Ancak edebi metinlerle karsilastiklarinda, kimi yetersiz yanlart goze
carpar. Clinkii edebi metinlerin edebi 6zellikleri, metni ¢ok anlamli ve ¢ok boyutlu bir
konuma yiikseltmigtir. Bu bakimdan “kanatli s6z” tabirinin kullanilmasi bosuna degildir
edebi metinler igin. (Bkz. Ozdemir,2002). Biilbiil’iin ifadesiyle, bu yaniyla edebi soz
kendisine ruh giydirilmis bir deger olarak okurun karsisina ¢ikar. (Bkz. Biilbiil, 2008).

Edebi metinlerin genel dokusuna biraz daha agiklik getirmenin, yabanci dil
egitimi a¢isindan 6nemli olacagi diisiincesiyle, bu konuda sunlara da deginmek yararl
olacaktir: edebi metinlerin en dnemli 6zellikleri kuskusuz, Kurgusal(kurmaca) olmalari,
¢ok anlamli dokuya sahip olmalar1 ve dural anlamlarinin 6tesinde, her okuma siirecine
paralel olarak yeniden anlamlandirilabilir olmalaridir. Diger edebi 6zelliklerin de, burada
roliiniin biiyilk oldugu bilinmelidir. Sanatsal (kurmaca) metinler genel olarak su
ozellikleri tagir:

Destan, halk hikayesi, masal, fabl, Oykii, roman, tiyatro gibi tiirleri kapsar.
Bu tiirlerde anlatilanlarin bir kisminin hi¢bir gerceklik temeli yoktur. Masal, fabl gibi
tiirler bu gruba dahil edilebilir. Bir kismu istenirse ger¢eklikten hareket edilerek, istenirse
tiimiiyle tasarlanarak yaratilir. Oykii, roman, tiyatro gibi tiirler bu gruba dahil edilebilir.
Bir kismi mutlaka bir gergeklige dayanir; ama s6z konusu gergeklik bir diig ve kurgu
perdesinin altinda nerdeyse goriinmez hale gelir. Destan, halk hikayesi gibi tiirler bu
gruba dahil edilebilir. Anlatici, kisi, zaman, mekan olay 6geleriyle kurulurlar. Kurmaca
metinlerin asil varlik nedeni okuru bilgilendirmek, ona bir seyleri 6gretmek degildir.
Kurmaca metinlerde yazarin asil amaci, okuru kendi kurdugu bir diinyanin igine
¢ekerek, onu dar yasam alaninin disina ¢ikarmak ve bagkalarinin yasamina ortak etmek,
eglendirmek, dolayisiyla da, onun yasantilarini zenginlestirip renklendirmektir. Kurmaca
metinlerin dgretici-egitici islevi dogrudan degil, dolaylidir. Bu metinler daha ¢ok, estetik
zevk vermek, heyecan uyandirmak amaciyla yazilir. En ger¢ekei kurmaca yapitlarda bile
higbir okur ger¢egin kendisini bulamaz. Ciinkii yazar, ele aldig1 gergekligi yaraticiligini,
diis giiclinli, 6zlemlerini, sanat zevkini, hayata bakis agisim1 vb. isin i¢ine katarak
yeniden yaratir. Gergekligi kurgular, eklemeler ve ¢ikarmalar yaparak ona diledigi
bigimi verir yazar. Yani kurmaca bir metindeki kisi, zaman, mekan, olay 6geleri farkli
bir yazar tarafindan degistirilip farkli sekilde yeniden kurgulanabilir.

ELE ALINAN METINLERI DEGERLENDIRME SURECLERI
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Bilindigi gibi, yabanci dil egitimi siireclerinde 6grenci, en ¢ok kendi ilgi alaniyla
ortlisen yazilardan, metinlerden etkilenir. Okuma siireclerinde bu ilgi alanina hitap eden
metinlerin se¢imi, 6grenciyi sinif ortaminda canli tutmanin en énemli motivasyonu ve
yoludur. Yabanci dil egitimi sorununun giincelligini hala koruyor olmasinin en 6nemli
nedenlerinde biri de, 6grenciye ilgisini ¢ekecek ve onun dilbilgisi seviyesine uygun
metinlerin se¢ilememesi sorunudur. Yabanci dil 6grenenlerin ilgisini ve algisim siirekli
canli tutmanin en gegerli ve gergeke¢i yolunun onlara ilgilerini ¢ekecek dil malzemeleri
sunabilmektir. Iste tam da bu noktada 6grencilerin ilgilerini iizerine cekecek en 6nemli
veri yataklari, edebi metinlerdir. Bunun nedeni edebiyat metinlerinin, yabanci dil
egitiminde ve Ogretiminde en ayricalikli yere ve dneme sahip olmalar1 yatmaktadir.
Ciinkii edebiyat, “Herhangi bir dili kullanan insanin, ortaya ¢ikarabilecegi en bilyiik
becerileri igerir.”( Susan and Grundy 1993, 71).



RAUCHEN

Rauchen kann Schmerzen
verstirken

Patienten mit chronischen
Schmerzen konnen durch
Rauchstopp ihre
Schmerzen verringern.
Nikotin kann aber auch
Schmerzen auslosen, wie
z.B.
Clusterkopfschmerzen.
Dies berichten Mediziner
am Deutschen
Schmerzkongress.
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Magie der Liebe

Je weniger ich an unsere Zeit
glauben kann, je mehr ich das
Menschentum verkommen
und verdorren zu sehen
meine, desto weniger stelle
ich diesem Verfall die
Revolution entgegen, und
desto mehr glaube ich an die
Magie der Liebe. Kein
Mensch fiihlt im andern eine
Schwingung mit, ohne dal} er
sie selbst in sich hat. Die Welt
und das Leben zu lieben,auch
unter Qualen zu lieben, jedem
Sonnenstrahl dankbar
offenstehen und auch im Leid
das Lacheln nicht ganz zu
verlernen - diese Lehre jeder
echten Dichtung veraltet nie
und ist heute notwendiger und
dankenswerter als je. Fiihle
mit allem Leid der Welt, aber
richte deine Krifte nicht
dorthin, wo du machtlos bist,
sondern zum Néachsten, dem
du helfen, den du lieben und
erfreuen kannst. Die Welt zu
durchschauen, sie zu
verachten, mag grofer Denker
Sache sein. Mir aber liegt
einzig daran,die Welt lieben
zu kénnen, sie und

HAB SONNE...

Hab Sonne im Herzen,
ob’s stiirmt oder
schneit,

ob der Himmel voll
Wolken, die Erde
voll Streit!

Hab Sonne im Herzen,
dann komme was
mag!

Das leuchtet voll
Licht

dir den dunkelsten
Tag! Hab ein Lied
auf den Lippen  mit
frohlichem Klang, und
macht auch des
Alltags  Gedraenge
dich bang! Hab
ein Lied auf den
Lippen dann
komme was mag!

das hilft dir
verwinden.


http://www.sprechzimmer.ch/sprechzimmer/Wissen/Rauchen_kann_Schmerzen_verstaerken.php
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Edebi Metinleri Anlamada Ve Anlamlandirmada Dil Egitimi A¢isindan
Karsilasilan Giicliikler

Yukaridaki bilgilere de yer vererek, ele aldigimiz kullanmalik ve edebi
tirden olan i¢li metin blogu iizerinden yabanci dil egitimi siirecinde,
Ogrencilerin anlamada ve anlamlandirmada genelde karsilastiklar giicliikleri ana
cizgileriyle irdelemeye gecelim. Goriildiigi gibi, Rauchen adli metin, genel
bilgiler igeren bir metindir. Bilgilendirmek amaci ile ele alinmistir. Belli bir
yasamsal konuda genel gecer bilgileri aktarmak esastir bu tiir metinlerde.
Dolayisiyla, okurlar bu tiir metinlerle yiizlestiklerinde, sadece belli bir seviyede
dilbilgisine ihtiya¢ duyacaklarindan, anlama ve anlamlandirma siireglerinde
kendilerini daha rahat hissederler. Ancak bu tiir metinlerin, edebi metinlerin
zengin diis diinyalarindan akip gelen bitimsiz 6l¢ekli diisiince evrenine sahip
olamayacaklar1 aciktir. Yine de, yabanci bir dilde yazilmis kullanmalik bir
metnin, kimi dilbilgisel ve arka plan anlam alani bakimindan anlamaya ve
degerlendirmeye doniik giicliikler doguracagi kesindir. Bu giicliiklerin ortaya
cikmasinda en belirgin etmenler, kullanmalik metinlerde dilbilgisel olan
etmenlerdir. “Verstaerken”, “verringern” ve “auslosen” gibi eylem bildiren
sozciikler, tiimce i¢inde O0grencinin metin dis1 baglamda bilgisine bagvurmasi
sonucu anlamlandirabilecegi sozciiklerdir. Bunun disinda toplu olarak metnin
ana diislincesini yakalamak i¢in 6grenci, sozliikten yararlanma yoluna gider. Bu
tiir metinlerin dis diinya ile birebir ortiisen anlam diizeyleri olacagindan,
anlagilmasi biiyiik oranda giigliilk dogurmaz; edebi metinlere nazaran.

Edebi metinlere gelince, ele aldigimiz Die Magie der Liebe adli metin,
yazinsallik 6gelerinin, neredeyse siirsel oOl¢iilere varincaya dek kullanildigi bir
dil-anlam ortami sunmaktadir. Bu yaniyla ister istemez, okurun anlama ve
anlamlandirma stireclerini olumsuz yonde etkileyen bir isleve sahiptir. Okuma
stireclerinin bu islevdeki olumlu yanim ise dile getirmeden gecemeyiz. Cilinkil
okuma anlamadir. Ancak okumanin bilimsel nitelikli olmas1 gerekir; okurun da
nitelikli okur. (Bkz. Biilbiil 2005, 65). Edebi 6zelliklerin varligindan haberdar
olmasi1 gereken okur, metnin bu yaniyla sifrelenmis bir kod agindan olustugunun
farkina varmalidir. Okuma islevi ile bu kodun agilimi beklenir okurdan. Kod
acilimi (Dechiffrierung) siireci yogun bir siire¢ olup, okurun metin i¢i ve metin
dis1 tlim anlam olusturucu bilesenlerin kod ¢ézlimiinii yapmasini zorunlu kilar.
(Bkz. Zimmermann 2001, 30). Tam bu asamada alimlama, anlama ve
anlamlandirma gii¢liikleri kendini hissettirir. Bu giligliikleri siralayacak olursak:
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e Farkli bir dilde yazilmis, sanatsal bir metni, kiiltiiri ile birlikte
degerlendirememe.

e Sanatli bagdastirmalardan olugmus bir metnin ¢dziimlenmesinin
gerektirdigi dilbilgisine ve diger becerilere ayni anda sahip olamama.

e Dil becerilerini edinme siireglerinde, gerekli diizeyde metot ve
yaklagimlardan yararlanamama.

e icinde bulunulan ortam kosullarinin, yabanci dilde yazilmis edebi bir
metnin alimlanmasi i¢in yetersiz olusu.

e Dil egitimi siireglerinde karsilasilan ve olduk¢a yaygin olan, yetersiz
alt yap1 sorunu.

e Yaygin olarak yanlis anlasilan, dilbilgisi egitiminin, {ist bir dil egitimi
(Metasprache) olarak algilanmasi sorunu.

e Edebi metinlerin kurulumunu olusturan, dilsel normlarin kirilmasinin,
dil kurallarmin digina ¢ikilmasinin, sanatsal bir gereklilik oldugu diisiincesinin
taninamamasi. (Metaforlar, sapmalar, eliptik ifadeler vb.)

e Edebi metinlerin sanatli bagdastirmalardan olustugu gercegi ile
kullanmalik metinlerin siradan bagdastirmalardan 6riilii oldugu gercegi arasinda
saglikli mantik yiiriitememe sikintisi.

e Yabanci bir dilde yazilmis edebi metinlerin anadiline ¢evrilmesinde
karsilasilan yetersizlikler.

e Tarihsel ve kiiltiirel baglamda degerlendirilmesi gereken bilgilerin
alimlanmasi sorunu.

e Yabanci bir dilde yazilmig edebi metinlerin anlamsal arka plani ile
ilgili ¢oztimleme (Kod ag¢ilimi), anlama ve anlamlandirma sorunu.

e Farkli bir dil iizerinden anlam kazis1 yapabilmenin giigliigii.

o Kastedilen anlam katmanlarinin ¢6ziimlenmesinde ortaya ¢ikan
alimlama ve yorumlama sorunu.

e Edebi bir dilin kendine 6zgli kurgusunun olusturdugu zor anlasilir
olma sorunu.

e Ders i¢in secilen metinlerin, 6grencilerin dilbilgisi seviyesine uygun
olmamasi1 sorunu.

e Ders verenin, edebiyat dersini 6grencinin ilgisini ¢ekecek yonde
bigimlendirememesi sorunu.
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e Giincel durumlar1 icermeyen metinlerin, okurun ilgi alanina ve algi
giicline kapali olmasi sorunu vb.

Gibi aksakliklara rastlamamiz kaginilmaz olacaktir.

Metin Oriisii, siirsel Ogelerle donatilmis metin tiirline 6rnek olarak
aldigimiz Hab Sonne adli metin, duygu, ritim, melodi, derin hislenme, imge
giicii ve ¢ok boyutlu anlam katmanlariyla farkini ortaya koyabilen bir yapidadir.
Kullanmalik metinlerin ¢ok {izerinde, edebi tiirden metinlerin en ince ayarlarini
barindiran, okuma siireglerinin yan anlam igeren metaforlart yaninda, derin
diigsel faaliyetlerini de etkin kilan bir 6zellik tasidigina tanik oluyoruz. “Hab
Sonne im Herzen, / ob’s stiirmt oder schneit;/ Hab Sonne im Herzen, /dann
komme was mag!/ Das leuchtet voll Licht dir/ den dunkelsten Tag...” gibi derin
egretilemelerle, dilin varsayilan aliskanhigini  kiran siir, yeni anlam
yaratimlariyla, okurun anlama ve anlamlandirma siireglerine etkili izler
birakmay1 basarir. Bu yamiyla, metnin estetik zevke dayali tadimlik
sunumlarindan da yaralanma imkan1 bulabilmektedir okur.

Buna karsilik, siirsel havay1 aratmayan Hesse’nin edebi potansiyeli agir
metninin su satirlar1 da neredeyse ayni etkiyi yaratmayi basarmistir denebilir:
“Kein Mensch fiihlt im andern eine Schwingung mit, ohne daf} er sie selbst in
sich hat. Die Welt und das Leben zu lieben, auch unter Qualen zu lieben...”
Insan severlik felsefesinin (Menschheitsphilosophie), iist boyutuna ulasmis gibi
goriinen bu satirlarin i¢inde barindirdigi yan anlam metaforu, okurun nitelikli
yanini da kamgilayarak, ona hayat ziyafeti sunar gibidir. Dogu felsefesinin derin
izlerini, mistik bir sessizlik, bir o kadar da derinlik iceren gizemlilikte aktaran
satirlar, evrensel degerlerin insan ortak paydasinda bulustugu bir seremoniyi
animsatmaktadir.(Bkz. Miechel 2001, 79). Edebi metinlerde yer alan, kendine
0zgii anlatim bigimi, ses, sozciik, sdozdizimi biitliin yap1 bilesenlerinin birbirine
ortiisiik islevlerinden ileri gelen formunun ¢ok karmagik olmasinin Stesinde siir
dili, sikisik, hacimsel olarak genlesmis, anlamsal giiciiliigii (Sinnpotential) ¢ok
boyutludur.(Biilbiil 2005, 45). “Karmasik, ¢ogul anlamli nitelikteki 6zgiin
metinlerin kendi dillerinin, degisik okurlarm iizerinde bile aym etkiyi
uyandiramayacagi” (Goktirk 1986, 72) goz Oniine alinirsa, siir dilinin Ortiik,
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dolayli ve imgesel cagrisinin ¢Oziimiiniin ne denli bir donanim, sezgisel-
deneyimsel ve nitelikli bir okuma siirecini zorunlu kildig1 anlagilmis olur.

Bununla birlikte, edebi metinlerin karmasik ve anlasilmasi zor goriinen
yanina karsin, dil egitimine olan olumlu katkilarina da deginmeden
gecilemeyecegi bir gergektir. Edebi metinlerin yabanci dil egitimi i¢in ders
malzemesi olarak kullanilmasinin, diger metinlere nazaran sayilamayacak
coklukta bir degere sahip oldugu verilerle bilinmektedir. Burada bunlarin belli
baslt olanlarina deginmek yararli olacaktir.

e Edebi metinler, ders ortaminda Ogrencinin ilgisini ¢eken en uyarici
metinlerdir.

e Yogun imge giiciiyle O6grenci icin, yeni diisiinceler iiretmesine en
elverisli ortamlar1 edebi metinler olustururlar.

e Yabanci dil 6grenenlerin, dil bilgilerini ilerletmelerinde en etkili metin
tiirleri edebi metinlerdir.

e Edebi metinler, 6grencinin dil seviyesini siradan bir diizeyde tutmasini
engelleyen bir glice sahiptirler.

e Edebi metin, bir dili kullanan insanin ortaya koyabilecegi en biiyiik
becerileri igerir.

e Edebiyat egitimi yordamiyla dili 6grenme becerisinin yaninda, dili
kullanma becerileri de gelisir.

e Ogrenilen yabanci dilin, nasil kullanildiginin gériilebilecegi en verimli
ortami1 edebi metinlerde yakalamak miimkiindiir. Bu anlamda edebi metinler,
dilin en yogun kullanim c¢esitliligine sahiptirler.

e Edebi metinler, yabanci bir yasami ve kiiltiiriinii yansitarak kendine
0zgii dil kullanim mitkemmelligini de yansitirlar.

¢ En temel dil islevleri edebi metinlerde saklidir.

e Edebi metinlerde bir dilin, en zengin ve en gli¢lii yaniyla kullanildigina
tanik olunur.

e Bir dilin kullanim olanaklarinin, en yogun bi¢imde yer aldigi ortam
edebi metinlerdir.

e Ana dil i¢in yaygin olan kaynaklar, yabanci bir dil i¢in simirhidir. Bu
sorunu en iyi bi¢cimde edebi metinlerin zengin dil kullanim olanaklartyla
gidermek s6z konusudur.
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¢ Yabanci bir dili pekistirmek ve gelistirmek, edebi metinlerin katkilariyla
saglanir.

e Dili kendi ortaminda 6grenme olanagi bulamayanlar, bu sorunu edebi
metinlerin zengin dil evreniyle asabilirler.

e Dilsel konularin ve yasama doniik olaylarin rneklenmesi, somutlagmasi
ve tartigilmasi i¢in edebi metinlerden yararlanilir.

e Biitiin bilim ve sanat dallarina 6zgli kavram kusaginin en yogun
bulundugu ortam edebiyat diinyasidir.

e Yaratici yetenekleri ve iistiin anlatim zenginliklerini bulabilecegimiz tek
ortam, edebi metinlerin diinyasidir.

e Her okuma bir anlam olusturma siirecidir. Bu bakimdan en etkili
anlamlandirma siireci edebi metinlerle yiiriitiilen okuma-anlama siiregleridir.

e Yabanci bir dili anlama ve konusma becerilerini gelistirmenin en etkili
yolu, edebi metinler ile yiizlesmektir. Ogrenen acisindan yabanci dil 6grenme
stireglerinde, en biiyiik sorun dilin kullanilmast sorunudur. Bu sorunu gidermek,
onemli dlciide edebi metinlerle yiiriitiilen diyaloglarla olasidir.

e Edebi metinlerin sundugu derin diis giicli sayesinde 6grenen, konusma
becerisi yaninda yazma becerisini de gelistirme olanagi yakalayacaktir.

e Edebi metinler anlatim ¢esitliligi sayesinde, 6grenende dilsel biitiinliik,
anlatim giicii gibi dil yeterliliklerini de gelistirirler.

e Her edebi yapit bir dil eylemidir. Bu bakimdan her edebi yapitin
olusturucu dinamikleri, dilin yaninda kiiltiirden, geleneklerden, yasam
bi¢ciminden, diis, beklenti, diinya goriisii, sezgi, umut ve duygulardan, kisaca
insana ve yasamina dair her alandan izler tasir.

e Yabanci dilde yazilmis edebi metinler sayesinde, 6zgiin kiiltiir varligina
yabanci kiiltiir degerleriyle fakli bakma olanag elde edilir.

e Baska kiiltiiriin yaratic1 yetenek 6rneklerini okumakla 6grenen, kiiltiirel
birikimini denetler.

e Dil 6grenme siireglerini en iyi pekistiren materyaller arasinda, edebi
metinlerin geldigi unutulmamalidir.

SONUC
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Edebi metinler, kendilerine 6zgli karmasik ve ¢ok katmanl 6zellikleri ile
diger metin tiirlerinden farkli bir anlam evreni barmdirirlar. Okurun bu 6zel
kullanimli dil evrende hangi anlam 6beklerine ulasacagini kestirebilmesi, onun
kimi niteliklere sahip olmasina baglidir. Yabanci dil 6grenme siireclerinde ise
Ogrenen, edebi metinlerin gizemli anlam diinyasinda yeterli ¢oziimlemeler
yapabilmesi i¢in, edebi metinlerin zengin dil ve arka alan malzemelerinden
biliyiik oranda yararlanma firsati bulabilmektedir. Bu da onun diisiinme,
yorumlama ve yeniden anlamlandirma becerilerine olumlu katkilar
saglamaktadir.
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Paul Verlaine'in Siirlerinde Goz Imgesi

PAUL VERLAINE’IN SIIRLERINDE GOZ IMGESI

Sadik TURKOGLU!

Ozet

Bu ¢alismada simgecilik akiminin onemli sairlerinden biri olan Paul
Verlaine’in siirlerindeki goz/gézler imgesi irdelenmistir. Calisma verileri sairin
biitiin siirlerinde gecen goz sozciigiiniin bulundugu baglamlar: kapsamaktadir.
Yontem olarak esduyuma dayali olarak bes duyudan biri olan gérme duyusunun
one ¢iktigi gozler ve bu sozciigiin sozciiksel alaninda bulunan diger alt sozciikler
ile ilgili baglamlar ele alinarak icerik analizi ve nitel arastirma ydntemi
kullamilmistir.  Verlaine’in biitiin  siirleri taranarak goz ve gozlerle ilgili
anlatimlar i¢eren dizeler dikkate alinarak anlamsal ve betimsel degerlendirmeler
yapumistir. Goz soézciigiiyle yapilan egretilemeler ve genel olarak anlamsal
boyutta neden bu sozciigiin bu kadar sikhikta kullamildigi  saptanmaya
calisilmistir.  Siirlerin dize orgiisii i¢inde gozlerin giirlere nasil bir boyut
kazandirdigu iizerinde durulmustur. Bu imgenin Verlaine'in siirlerinde ¢ok yogun
bir sekilde, sayisal olarak yetmis kez kullamildigi goriilmiistiir. Bir anlamda
gorme duyusu ile algilanan her seyi siirine yansitmaktadr. Gézlerin sozciik alant
icinde bulunabilecek aglamak, giilmek, bakmak, gérmek gibi eylemler; giilen,
giiliimseyen, aglayan, alayci, giizel, kotii gibi niteleme 6gelerinin baglamlarda
gozlere eslik ettigi saptanmigtir.

Anahtar Sozciikler: Imge, anlam, goz, gozler, duyu, egretileme, siir.

The Image of Eye/Eyes in Paul Verlaine’s Poems

! Yrd. Dog. Dr., Atatiirk Universitesi Kazim Karabekir Egitim Fakiiltesi Fransiz Dili
Egitimi Anabilim Dali Ogretim Uyesi mail: sadik.turkoglu@atauni.edu.tr
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Abstract

The aim of this study is to examine the image of eye/eyes in Paul
Verlaine’s poems, who is one of the major poets of current symbolism. The data
of the research are composed of the context which includes the word eye in the
whole poems of the poet. Content analysis and qualitative research method were
used as the research method based on empathy by treating the eyes being the
eyesight which is prominent among the five senses and the contexts of the other
words in the lexical field of this word. Semantic and descriptive evaluations are
made by scanning all of the Verlaine’s poems, by taking into account the verses
related to the eye and the eyes. The metaphors made by the word eye, and the
reason why this word is used so often in semantic dimension generally have been
tried to determine. It has been emphasized that the eyes in the pattern of verse of
the poems bring how a new dimension to the poems. It was observed that this
image was used intensively in his poems, numerically seventy times. In a sense,
he reflects everything that is perceived by the eyesight to his poem. It was
determined that the verbs which can be found in the word field of the eyes such
as, cry, laugh, look, see; the elements of description such as, laughing, smiling,
crying, sarcastic, beautiful, bad accompany to the eyes in the contexts.

Key words: Image, meaning, eye, eyes, sense, metaphor, poem.

Boyle bir ¢calismanin ele alinma nedeni Verlaine’nin siirlerinde géz sozciigiine
¢ok yogun olarak yer vermesidir. Verlaine, 6nce izlenimeilik sonra simgecilik akiminin
onde gelen sairlerinden birisi olmustur. Bunun en 6nemli nedeni kuskusuz siirlerinin
Oteki simgeci sairlerinkilerden farkli olarak, onlarinki kadar kapali bir anlatima sahip
olmamasidir. Siirde miizige 6nem verdigi, hayal diinyasinin, doganin yar1 aydinlik renkli
goriniimiine yoneldigi sdylenmektedir. Fransiz siirine yeni bir hava, canlilik ve
miiziksel ozellikler katmistir. Onun en yogun basvurdugu imgelerden biri de goz
imgesidir. Konu biitiinliigiiniin saglanmast i¢in 6ncelikle Verlaine’in biitiin siirleri
taranarak goz sozciigiiniin gectigi baglamlar ve tiim dizeler ¢ikarilmistir. Sonra bu
baglamlar ve dizeler korku, ask, kin dolu gozler vb. gibi belirli anlamsal kategorilere
ayrildiktan sonra degerlendirme asamasina ge¢ilmistir. G6z imgesinin Verlaine’in siir
sanatina ¢ok biiylik katkist vardir. Onun siiri goézleriyle gordiiklerinin siirlerine
yansimasidir adeta. Cohen’in dedigi gibi (1966;41)“sair, diisiindiikleri ve hissettikleriyle
degil de soyledikleri ile sair olur. O diisiince iireticisi degil, sdzciik iireticisidir. Onun
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biitin dehas1 s6z bulusundadir.” Buna gore Verlaine’in siirlerinde gozlerin en ¢ok
yeglenen ve dikkat ¢eken sozciiklerden birisi oldugu sdylenebilir.

Gozler insanin diinyaya acilan pencereleridir. Gozler mutlulugu ve mutsuzlugu
aciga vurur. GOz ile ay, 151k ve pencere arasinda bir iliski s6z konusudur. Bu iligki nesne
ile insan arasinda da vardir. Isi§in nesneler iizerine g¢arpmasiyla goz onlart fark
etmektedir. Gozler baskalarimi etkilemek i¢in en Onemli ¢ekim noktasidir. Gozlerin
bakisinda ve goriisiindeki alanlar ve siurlar son derece genistir. Canlilarin en 6nemli
alg1 organidir. Nesneleri, biitiin varliklar1 dogayi, golleri, denizleri kisacasi diinyayi
alabildigine asar. Aslinda goz gérmez beyin goriir.“Gérme duyu organi olan géz dogal
olarak ve neredeyse evrensel boyutta diisiinsel alginin genel simgesidir.” (Chevalier et
Gheerbrant, 1982; 687) Simgeler Sozligi’niin (1982;688) goz ile ilgili boliimiine
bakildiginda, iig tiirlii g6z oldugu sdylenir. Birincisi, gorme organi olarak tiim canlilarda
bulunan fiziksel olarak var olan goz organi. ikincisi, kalp goziidiir. Arapga ‘ayn’el kalp’
yani “kalp gozii” olarak adlandirilan pek c¢ok dile de bu sekilde gecen ifadeye bagl
olarak kullanilan terim. Mistik gelenek igerisinde kullanilan bu 6zel kavram bir kaynaga,
insanin igindeki 6ze uygun gelir. Ugiinciisii goniil goziidiir. Bu da insanda dogal olarak
bulunan estetik bakis acisini, daha ¢ok hosa giden seylere dikkati ¢eken ve altinct his
gibi oldugu diisiiniilen alg1 bigimidir. Neredeyse biitiin dillerde goz ile ilgili kliselesmis
¢ok sayida deyim vardir: Goze almak, a¢ gozlii, tok gozlii olmak, gozden kagmak, g6z
banyosu yapmak vb. gibi. Goz sozciigli hem tekil hem de ¢ogul bigimleriyle
kullanilabilmektedir. Verlaine’in siirlerde de ozellikle ask dolu gozler, sevgiliye ait
gozler, alayci gozler, giilen, aglayan gozler gibi ifadelerle ¢ok karsilasilirken deyim tiirii
bicimler yok denecek kadar azdir. Ayni durumun s6z konusu oldugu Verlaine siirinde de
deyim bulunmazken genellikle sozciigiin biiyiik oranda ¢ogul bigiminin yeglendigi
saptanmistir. “Imgelerden sz etmek demek siirde dil aracihigi ile c¢agrisimlar,
izlenimler, imgeler ve duyumsamalar olusturmak demektir” (Jaffré, 1984;130) Siirinde
goz biitlin 6zellikleri ve boyutlariyla ortaya ¢ikmaktadir. Gozler hem bir sevda, ask
Ogesi, hem olumlu yanlari ile mutlu, giilen, neseli, giilimseyen ve hem de olumsuz
yanlariyla alayci, aldatici, soguk, endiseli, korkak, kurnaz, diizenbaz, zavalli vb. gibi
Ozellikleri ile ortaya ¢ikar. Giillis, bakis, giilimseme, aglama, kas, kirpik, gormek,
bakmak gibi sozciikler gozlerle ilgili kavramlardir. Bu sozciikler dizelerin bulundugu
baglamlar iginde siirekli goze eslik etmektedir. Gozler biitiin iyelik bigimlerini
almaktadir. Benim gozlerim, senin gdzlerin, onun gozleri, bizim gdzlerimiz vb. Aym
zamanda baglamlarda genel olarak hi¢ kimseye ait olmayan bicimiyle de yer alir.
Edebiyatta dilin 6nemini vurgulamak i¢in “yazinsal yapit sozciiklerden olusur” diyen bir
elestirmene Todorov (1968;39) “yazinsal yapitin yalnizca sozciiklerden degil aymi
zamanda tiimcelerden olustugunu” sdyler. Bu yiizden gozlerin &zellikle gegtigi
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baglamlarda ele alinmasi daha dogru olacaktir. Bu calismada sadece goz imgesi ele
alinmaktadir, ama aslinda siirlerinde genel olarak biitiin duyular ve bagl oldugu sézciik
ve anlam evrenleri goze ¢arpmaktadir. Gérme bes duyudan sadece bir tanesidir. Sair
adeta diinyay1 bes duyusuyla algilayip siirine yansitmis gibi goriinmektedir. Tiirk
sairlerden Orhan Veli de aymi bakis ve ayni anlayisla duyumsamalarimi siirine
yansitmistir.  “Istanbul’'u  Dinliyorum  Gézlerim  Kapali,”  “Anlatamiyorum”
(Kanik,1997;101, 55) gibi siirlerdeki dizelerde dinlemek, duymak, dokunmak gézlerim
kapal1 gibi anlatimlar 6rnek verilebilir. A¢ik gozler, kapali gozler; korku, ask ve kin dolu
gozler. Gozler biitiin bigim, renk ve nitelik olarak yansitilmistir. Ayni g6z iyiyi de
kotiiyii de goriir siirinde. Iyi ile kotii aynidir onun bakisinda. Insanlar bakarlar ama
goremeyebilirler fakat sair hem bakar hem de her seyi goriir. Gérmek zorundadir.
Gormezse belki sair olamaz. Bakmak ayridir, gormek ayridir. Her iki islevi de gozler
yerine getirir ama bazen bakilir fakat gériilmeyebilir. Sair baskalarmin belki de bakip
goremedigini gorir.

YONTEM

Caligmada yontem olarak esduyuma dayali bes duyudan biri olan gdérme
duyusunun 6ne ¢iktig1 sekliyle ele alinarak icerik analizi ve nitel arastirma yontemi
kullanilacaktir. Verlaine’in biitiin siirleri taranarak géz ve gozlerle ilgili anlatimlar iceren
dizeler dikkate alinarak anlamsal ve betimsel degerlendirmeler yapilacaktir. Bu
calismada esere doniik elestiri s6z konusudur. Siir diger dil bigimlerinden farkli olarak
¢ok kullanilan alisilmis anlam bigimlerini dislayarak kendisine 6zgii bir duruluk tilkisi
olusturma amaci giider. (Milly, 1992;226) Bu sekilde kendisine 6zgii bir dil ve imge
bigimleri kurar. Imge gostergebilimsel baglamda bir anlamlandirma biitiinliigii seklinde
kendine yetecek bir konu biitiinliigii olarak goriilmektedir. (Greimes ve Courtes,
1979;181) Buna gore gz imgesi Verlaine’in siirlerinde bir konu biitinligi
olusturmaktadir. G6z s6zcligii ile yapilan egretilemeler ve genel olarak anlamsal boyutta
neden bu sozcligiin bu kadar siklikta kullanildigi saptanmaya ¢alisilacaktir. Siirlerin dize
orgiisii icinde gozlerle ilgili anlatumlarin siirlere nasil bir boyut kazandirdig
irdelenecektir.

IMGESEL BiR COZUMLEME DENEMESI

Sairin biitiin siirleri, iginde yer aldiklar1 yapitta bes boliim altinda toplanmustir.
Bunlar sirasiyla Tatli Sarki, S6zsliz Romanslar, Usluluk, Ziihal Siirleri, Asiklarin
Bayrami’dir. Gozlerle ilgili anlatimlar bolimler arasinda bir ayricalik gdzetilmeden
dagilmaktadir. Verlaine tam yetmis kez goz/gdzler sozciigiinii bu bdliimlerde yer alan
siirlerinde kullanmaktadir. Bunlarin i¢inden sadece dordiinde tekil bigimi kullanmay1
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yeglemistir. Digerleri ¢oguldur. Sair gérsel duyularla imgesel bir yolculuga ¢ikar. Gozler
gorsel bir boyut kazanarak siirinde imgesel diinyay1 zenginlestiren 6nemli bir ara¢ haline
gelir. Gorme duyusu ile siirsel yeti arasinda siki bir bagmti kurulur. Kula’nin (2012;30)
gorsel duyunun Baudelaire’in siirlerinde baskin oldugunu belirttigi dikkate alinirsa, bu
duyunun etkilerinin Verlaine’in siirlerinde daha ileri bir diizeye tasindigi sdylenebilir.
Bu gorsel duyumun Verlaine’in siir sanatinda gozler ifadesinin ¢ok kullanilmasiyla etkin
oldugu soylenebilir. Siirlerinde “Verlaine’in amaci anlatmak degil hissettirmektir”.
(Kula, 2002;122) Bunu da hem sezgi yoluyla miizikalitesi yiiksek sozciiklerin hem de
duyularla ozellikle gorsel duyumun yardimiyla yaptigi sdylenebilir. Sevingli olmak,
lizglin olmak gozlerden anlagilabilir. Gozler mutlulugu ve mutsuzlugu c¢agristirir.
Giilmek ve aglamak eylemleri ile gézler arasinda siki bir iliski vardir. Aglandigi zaman
liziintlinlin isareti olan yas gbézden gelir. G6z ve godzyasi sozciikleri de pek ¢ok sairin
siirine sik¢a konu olmustur. Verlaine’in siirlerinde de géze bagli olarak gdzyasi sozcligii
cok gegmektedir. Gozler sozciigiiniin ¢ok gecmesiyle birlikte, kalp, agiz, dudak, yanak,
eller gibi sdzciikler de ¢ok bulunur. Biitiin siirlerini olusturan yapitin Tatli Sark: adli ilk
boliimiinde 11 diye numaralandirilmis olan siirde Verlaine ¢ocugun goézlerini bir melegin
gozlerine benzetir: “Ses yeux qui sont les yeux d’un ange / Bir melegin gozleri gibi olan
gozlerin” (Verlaine, 1993;13) Buradaki gozler “sen” kisisinin gozleridir. Sen diye
seslendigi kisi alt1 yaslarinda bir ¢ocuktur. Cocugun bir melegin gozleri gibi olan gozleri
distinmeden kondurulan 6zdeksiz bir Opliciigiin tuhaf arzusunu uyandirabilmektedir.
Burada gozler cocuksu masumiyeti yansitmaktadir.

Gililmek ve giilimsemek olumlu olarak gozlere ait eylemlerdir. “Elle apparut
souriante a mes yeux / Gozlerime giillimseyerek goriindii “(Verlaine, 1993;15)
Mutlulugun en Snemli belirtisi olarak giiliimseme yine gozlerde kendisini gosterir.
Buradaki “o” kisisi bir kadindir. Gozler “ben”in gozleridir. Gozlerin ait oldugu kisiler
Verlaine siirinde siirekli degismektedir. Gozler duragan tek bir kisiye ait degildir. Biitiin
iyelik sifatlar1 gozlerin yaninda yer alabilirken higbir kisiye ait olmayan genel anlamda
gozler de bulunabilmektedir. Degismeyen ve her zaman merkezde olan tek sey gozlerdir.
Sairin endiseli oldugu bir haziran giiniinde “o” giilimseyen haliyle gézlerine goriiniir.
Gegen Bir Kadina (A une Passante) adli siirde tath bir riiyanin giilme ve aglama
karsithigi i¢cinde sunuldugu dize: “De vos grands yeux ou rit et pleure un réve doux /
Tath bir riyanin agladigi ve giildiigii biiyiik gozlerinizden.” (Verlaine, 1993:204) Bu
dizeler size diye baslayan ilk dortliikte aglamak ve giilmek eylemleri ile ayn1 dize iginde
verilmistir. Her iki eylem de dogrudan gozlerle baglantilidir. Sairin anlatimi tamamen
bir kadma doniik olarak gergeklesir. S6z konusu olan bu dizeler siddetli sikintisinin
derinliklerinden, kadinin saf ve temiz ruhundan, gdzlerinin avundurucu affindan
gelmektedir. Incelik, iyilik ve giilimseme yine gozlerde kendisini belirli kilar. Sair tat,
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alevli gozler tarafindan yonlendirilmek ister: “De par la grace, le sourire et la beauté, Je
veux, guidé par vous beaux yeux aux flammes douces / Bagislanma, giilimseme ve
iyilik adina, Tatli alevli gilizel gozlerin tarafindan yonlendirilmek istiyorum.” (Verlaine,
1993;17) Biitiin sozciiklerin olumlu ve esenleyici bir anlamda yer aldig1 bu dizelerde
odak noktas1 giizel gozlerdir. Gozler baskalarini etkilemek i¢in bir anlamda etkileme ve
etkilenme noktasidir. Tatli ve alevli giizel gozler, giilen, giiliiciikler sacan, 1sikli,
parlayan nitelemeleriyle de agiklanabilecek bir duygu gdsterme bigimidir.

Verlain’in siirlerinde gozlere verilen ozellikler giizel, iyi, kotii, kiigiik, biiyiik
gozler seklinde ifade edilmektedir. Gozlerin tanimlandigi bu asama iyi-koti, giizel-
cirkin ve biiyiik-kiiciik ikilemeleridir. Sair sahiplik sifatlar1 ekleyerek iyi gozleriniz,
glizel gozleri, kotii gozleri gibi anlatimlara bagvurmaktadir. “Je ne veux revoir de votre
sourire Et de vos bons yeux en cette occurrence / Giilimsemeni, bu durumda iyi
gozlerini yeniden gormek istemiyorum” (Verlaine, 1993;68) der sair. Ciinkii bunlari
hazirlanmig birer tuzak olarak gormektedir. Iyi gozler iyiliksever bir insanin gozleri
olarak dikkate almabilir. Bashg: Ingilizce Caddeler (Streets) olarak koymay1 yegleyen
sair her kitadan sonra tekrarlanan nakarati “Dansons la gigue / Tepinelim, dans
edelim”(Verlaine, 1993;72) anlaminda alinabilecek olan siirinin ilk ii¢ dizeli kitasinda
onun hem goklerdeki yildizlardan daha parlak giizel gozlerini hem de alayci ve kotiiciil
gozlerini sevdigini dile getirir. Fakir Gen¢ Bir Coban’a adli siirinde ise yukaridaki
ticliikte kullandigr aymi sifatla niteledigi Kate adli kadinin gilizel gozlerini sevdigini
soylerken bir aridan korkar gibi kadin tarafindan gozlere kondurulan Opiiciikten
korktugunu soyler. Kadin opiicligiinii ar1 1sirmasina benzetmektedir. Burada sairin giizel
olarak niteledigi gozler ayn1 zamanda zavalli gozlerdir. (Verlaine, 1993;164) Giizel
gozlere bakmak ve onlari izlemek onun igin 6pmekten daha iyidir. Sanatla, insanla,
sarkilarla, siirlerle, yunan tapinaklariyla, katedrallerin gokytliziine uzanan kuleleriyle alay
eder. Ciinkii iyi olanlarla kotii olanlar onun goéziinde aynidir, birbirlerine esittir.
(Verlaine, 1993;205) Biitlin bunlara ayn1 gozle bakar, burada goz sdzciigii iyeliksiz ve
tekil bigimdedir.

Gozlerin gonderme yaptigi diger bir boyut ask dolu gozler, seven, sevilen gozler
ifadeleridir. Ask ve nefret gozlerin gorlinimiinden ve bakisindan anlasilabilmektedir.
Verlaine’in dizelerinde de ask dolu goézler anlatimina rastlamak olasidir. Belirli bir
kadinin s6z konusu olmadigi ve dogal ogelerle kendi duygularimi birlestirdigi
dizelerindeki ask dolu gozler sairin gozleridir: “Tourne devers le poéte, Dont les yeux
sont plein d’amour, / Gozleri ask dolu olan, Saire dogru don” (Verlaine, 1993;18)
Donmesi istenen ¢ayir kusudur. Donmesi istenir ve sonra da giin 1s181yla birlikte
gokyiiziine ylikselmesi istenir. Ask dolu gozler oldugu gibi sikint1 dolu gézler de vardir.
11. Philipe’in Oliimii adl siirde sikint1 dolu gozler ifadesine rastlamir: “Pleine d’angoisse,
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fichaient leurs yeux sous la courtine, / Sikint1 dolu gdzlerini yatak perdesinin altina
dikiyorlardi,” (Verlaine, 1993;267). Kral 1. Philipe déneminin ve sonra Oliimiiniin
anlatildig siirde dyle anlasiliyor ki markiler, kontlar ve diikler kralin 6liim aninda endise
icinde beklemektedirler. Kralin ruhu ise sakin bir sekilde goklere yiikselmekte, sonra
6ldiigli ve mezarinin nerede oldugu belirtilerek siir son bulmaktadir. Gozler burada
saskinlikla 6lmek iizere olan bir insanin {izerine odaklanmistir. Ayni zamanda sadece bir
kisiye ait degillerdir. Pek ¢ok insanin gézleri s6z konusudur.

Gorlglerin, bakiglarin ve gozlerin adeta bir dili varmus gibi sair siirlerinde pek
cok seyi gozler araciligr ile dile getirmistir. Yine bunlardan birisi de samimi goézlerdir.
Insanin {iziintiisii, sevinci, samimiyeti gibi bircok davramsi yiiz ifadelerinden, jest ve
mimiklerinden ve aym zamanda gozlerinden anlasiimaktadir. Biitin bu 6geler
birbirlerini tamamlamaktadirlar. Bu baglamda sair de siirlerinde goézleri bir igtenlik
gostergesi olarak gormektedir. Bir kag¢ yerde gozleri o kadar icten ki (ses yeux si francs)
(Verlaine, 1993;24) ifadesine yer vermistir. Bir taraftan ask ve sikinti dolu gozler
varken diger taraftan sevgilinin animsanmasi konusunda goézler ilk sirada yer alan insan
uzuvlarindan birisi olmaktadir. Uzakta olundugunda, araya uzun ayriliklar girdiginde ve
aradan aylar, yillar gectikten sonra sevilen kadin sesi, gozleri ve jestleri ile
animsanmaktadir. (Verlaine, 1993;24)

Kavramlarin, dolayist ile gostergelerin soyutlanmis durumda olmadiklari,
sOylendiklerinde ya da bir yazili metinde goriildiiklerinde tek bir tasarimin degil degisik
tasarimlarin, imgelerin canlanmasina da neden olabilirler. (Aksan, 1999; 52) Goz
imgesiyle ¢ok farkli tasarimlarin ve Ozellikle baglamda birlikte bulundugu diger
gostergelerle ¢ok farkli boyutlarda anlamsal géndermeler kazandigi sdylenebilir. Gozler
ac1 ¢ekmenin bir aracit gibi goriilmektedir. Bunun en onemli belirtisi aglamak ve
gozyasidir. Zaten aglamak ve gozyasi sozciikleri sikga gozlere eslik etmektedir. Acima
duygusu kalbe niifuz ettigi zaman gozlerde yaslar belirir. (Verlaine, 1993; 253) iste o
zaman saire gore ruh goklerdeki baris ve huzuru tatmak ister.

Gozyasi ile goz arasinda siki bir iliski oldugu agiktir. Velaine’in siirlerinde en
¢ok gegen sozciiklerden birisi de gozyasidir. Karisik, elem verici ve iiziicii bir durum
karsisinda bir tepki olarak gozlerden yas gelir. Bu, insana veya canlilara 6zgi bir
tepkinin en belirgin bir sekilde disa vurumudur. Zaman zaman gdzyasi sozciigi ile
gdzler aym dize ve aym siir icinde kesisirler. Uziicii bir haber veren sevgilinin
mektubunu gozyaslariyla daha dogrusu goziinde yaslarla okur. (Verlaine, 1993;26) Goz
gormek istedigi seyi her zaman géremeyebilir. Gormek istese de géremez. Bazen insanin
aradig1 sey goziiniin oniindedir ama goéremez. Bazen de arada mesafeler vardir. Gelecege
gillimseyen kalp giinler gegtikge {iziilir, gozden yas gelecek kadar {izgiindiir.
Uziintiisiiniin nedeni O’nu gérmekten alikonulmus gozlerdir. “Mes yeux exilés de la voir
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/ Onu gormekten alikonulmus gozlerim” (Verlaine, 1993;27) Bir duyu organi olarak
gozler s6z konusu olunca bagka algilama bi¢imleri de Verlaine’in siir evrenindeki
sozciik dagarcigina eklenir: kalp, ruh, eller, gdzyasi, rilya, ses vb. G6z ve gérmek eylemi
ikisi bir arada kullanilmistir. Biri digerinin aracidir. Verlaine’in gozle ilgili sdzciik
evreni igerisinde ve daha genel olarak g6z s6zciigiiniin sézciiksel alaninda bakmak,
gormek, arastirmak, fark etmek gibi eylemsi yapilarin bulundugu goriiliir. Gézler bazen
de gbz goze gelmek igin gozleri arar. iki insan arasinda goz goze gelmek iletisimin ilk
bicimidir. Nesnelerden ve daha baska varliklardan s6z ederken gdzlerim
sizinkileri/seninkileri arar. (Verlaine, 1993;30) Aym siir iginde goézler ii¢ defa anilir.
Buna benzer siirler azimsanmayacak kadar ¢oktur. Buna gore sairin siir evreni iginde
gozler en onemli algilama aracidir. Gozleri gibi sesi de sevgiliyi iizglin veya sevingli
yaparken her iiziicli veya giiliing ¢cabaya ragmen igindeki gergek varligi, sevgiliyi giin
yiiziine ¢ikarir. Ocak, lambanin zayif 15181, zamana kars1 parmagiyla kurulan diis ve
seven gozler arasinda kaybolan gozler, (Verlaine, 1993;31) kapali kitaplar, duman tiiten
ocak, ¢cay saati ve aksamin sonunu duyumsamanin tatlilig1 biitiin bunlarin hepsi aylarca,
haftalarca birbirini izler. Yalnizligin pengesinde eriyen bir yagam gozlerde yansitilir.
Imgelerin belleginde her okuyucu icin bir anlam, bir tiir duyumsama olarak
yogunlagan bagka imgesel simgelerle biitiinlesen uyarici sozciikler vardir. (Jaffré,
1984;130) Bu baglamda yukarida deginildigi gibi gozler baska duyumsamalara da neden
olmaktadir. Verlaine’in siirinde gozler zaman zaman renkleri ile dizelerdeki yerini alir.
Gozlerin renklerle nitelendigi ilk baglamda bir posta treninin yavasga yesil ve kirmizi
gozlerini oynattigindan soz edilir. Burada gozlerin bir insana ait olmaktan ¢ok posta
treninin renkli 1giklarina gonderme yaptig1 soylenebilir. Az da olsa gozleri bir nesnenin
aygitlarina kapali olarak benzettigi goriliir. Kuskusuz bu egretilemede gozleri oynatmak
trenin 1giklarinin agaglarin arasindan veya baska nedenlerden dalga dalga veya kesik
kesik yanip sonerek gelmesinin betimlenmesine baglidir. Gozlerin renkleri s6z konusu
olunca hemen kadinlar baglama girmektedir. Kadmlar gozlerinin renkleri ile
gostergelesir. “Ah! Les oaristys! Les premiéres maitresses, L’or des cheveux, I’azur des
yeux, les fleurs des chairs, / Ah! Ilk sevismeler! O ilk kadinlar, Saglarinin altin sarisi,
gozlerinin g6k mavisi, bedenlerin ¢igekleri,” (Verlaine, 1993;200) Arzufistek adh
siirdeki bu ilk dizelerden sonra gen¢ viicutlarin ve bedenlerin kokulari, ilk metresler,
kadinlar ve ilk sevigsmeler betimlenir. Goriildiigii gibi burada siirde bir bi¢im olan
‘oaristys’ sOzciigi yeglenmistir. Oaristys sozciigii ilk sevigsmeler, idil siir bigimi, ask
eglenceleri ve oynasmalari, kir ve kadin, sevgili anlamlarina gelmektedir. (Robert, 1993;
1511) Yine aymi boliimde yer alan Initium adli siirde gdzlerin rengi gri ve yesildir.
Cocuk ruhu gri ve yesil gozlerinin duyussal yogunlugu arasinda paril paril parlar.
(Verlaine, 1993; 237) Gozler imgesi belirli bir kadinin ele alinmadig1 ayn1 siirde gecen
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ses, ruh, saglar, koku ve dudak gibi insana 6zgii siirsel 6gelere eslik eder. Burada geng
kizin saglar1 bastan ¢ikarici bir arag olarak kullanilir. G6zleri mavi veya siyah, gri veya
yesildir. Verlaine gen¢ kizin benzetmesini bastan ¢ikarici bir imge vermek icin kullanir.
Gozler sozcligiinii boylesine stk kullanmasinin nedeni aslinda bu sayilan 6gelerden
hareketle insana Ozgii uzuvlarin ve Ozelliklerin siirlerinde yogun kullanimina
baglanabilir. Ozellikle gozler ve saclar Serenat adli siirde ayni dértliik icerisinde geger.
Her tirlii golgeden armmis altin ve balgam tast renginde gozlerinin sarkisini
sOyleyecegim (1993;241) der Verlaine. Sonra da karanlik saglarinin styx’ini ve
gogsiiniin lethé’sini. Gozlerle birlikte mitolojik 6gelerinde yer aldigi dortlik unutmak
anlamina gelen bir fiilden tiiremis olan lethe alegorik bir tanriganin adidir. Hesiodes’e
gore lethe siirsel metinde kavga tanrigasi Eris’in kizi ve gecenin torunudur. (Erhat,
1993;194) Styx de bir yer alti rmagidir ve tanrilar bu rmak tstiine yemin ederler.
(Erhat, 1993; 277) Bu siirde gozlerin rengi dogrudan bir renk sifati ile nitelendirilmek
yerine goklerin rengine gonderme yaparak tanimlanir. (Verlaine, 1993; 300) Burada
gozler Sézsiiz Romanslar ve mistik Venedikli gondolcu sarkilari (barkarolalar) arasinda
anilmaktadir. Sevgi Bayramlari boliimiinde yer alan Disi Giivercin (colombine) adli
sarki tarzinda sOylenmis siirde gozler sozciigii iic defa gegmektedir. Kedinin yesil
gozleri gibi sapkin olan giizel fakat kétii kiz gocugu maskesinin altinda parlak gozleri ile
betimlenmektedir. (Verlaine, 1993; 307)

Gozlerin durumlarindaki diger bir 6zellik 6lmiis insanin gozleri gibi 6lgiin/baygin
gdriiniimlii olmalaridir. Ug baglamda 6lgiin/6lii gozler séz konusudur. “Tes yeux sont
aussi morts depuis les aventures, / Maceralardan sonra senin goézlerin de 61dii,”
(Verlaine, 1993; 89) dizesinde baglama goére nasil oldugu belirtilmeyen bir takim
maceralardan sonra yorgunluga bagli olarak her seyden vazgegmis gozlerin, goz
kapaklarinin kapanmasi, agik tutulamamasi, uyuklamaya bagli olarak gozlerin artik
islevsiz kalmasi bir anlamda gozlerin dliimii olarak tanimlanir. Gozlerin gercek Sliimii
bedenin 6lmesine baglidir. Fakat yananlamsal olarak gozlerin 6limii belki de yasama
sevincinin ve azminin kaybolmasindan veya bedensel bitkinlikten dolay1 olusan bir
bikkinlig1 veya bir usanmigligi anlatmaktadir. Bu da Verlaine’in siirinde sikga rastlanilan
bir durumdur.

Daha 6nce de belirtildigi gibi insanda bes duyu ile ilgili eylemsi sozciiklere sik¢a
yer verilir. Gormek, bakmak ve goézler bu kapsamda degerlendirilmektedir. Yine sair
gdzler anlatimina “senin, benim” iyelik sifatlar1 ile birlikte yer verir. Iki dizede dlen
“sen”in gozleridir. Caligmasi gerekirken, c¢alismadan biikiillen ellerin, 1sirdigin
dudaklarin ve korkak sessizlikleri ve 6lmiis olan gozlerin (Verlaine, 1993; 124) seklinde
ardi ardina gelen dizelerdeki ifadelerde bedendeki duraganlik, bikmislik ve usanmislik
betimlenir. Boylece gozlerdeki cansiz bakislar dlgiin olarak ifade edilmistir. Yine bu
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baglamda Duygusal Soylesi adli siirde bu kez sahiplik “onlar” olarak degismistir. “Leurs
yeux sont morts et leurs lévres sont molles, Et L’on entend a peine leurs paroles. /
Onlarin gozleri 6lmiig, dudaklart cansiz ve sozleri zor duyulmaktadir.”(Verlaine, 1993;
311) Buradaki onlar parkta bulunan iki insanin yerini almaktadir. Sakin ve buz kesmis
eski parkta bu iki insan ge¢misi cagristirir. Eski giinlerin esrikligi kalmamistir. G6k mavi
ve biiyiiktiir. Umit, yenik bir sekilde kara goklere dogru kagmustir. Ayrilmis sevgililer
iiziici bir dekor i¢inde iki siluet seklinde sunulmaktadir. Askin zamanla kayboldugu
O0lmiis gozlerle anlatilir. Dudaklar solmus, sesleri neredeyse duyulmamaktadir. Boylece
onlar ciliz yulaflar iginde yiiriimektedirler ve onlarin sézlerini yalnizca gece
duymaktadir. Dekor bir parktir. Eglence yeri olan park 1ssiz ve buzlu bir uzama doniisiir.
Hayalete doniismiis sevgililer 6lgiin gozleri ile canliliklarini ve renklerini yitirmiglerdir.
Sevgisiz bedenlerde gozler Olillerin gozleri gibi goriinmektedir. En iclendirici
siirlerinden biri ve yapitin bu son siirinde yogun bir melankoli ve lizgiinliik ifade edilir.
Aslinda yapitin tamaminda biitiin siirlerin ortak noktas1 olabilecek sekilde kullanilan bu
bicim “kolay siirsel zevkin ¢agrisiminda” (Forest, 1989; 54) temeldir.

Gozlere verilen diger bir 6zellik sagkinlik ifade etmesidir. Duyumsamalarin ardi
ardina siralandigi bir kentin ad1 ve siirin de basgligi olan Charleroi adli siirinde iki dizede
g0z sdzcigii gecer. Birincisi ¢cogul, ikincisi tekil bi¢imdedir. Sanki Charleroi kentinden
gecerken yolculuk sirasinda gordiigii nesneleri siirlestirmistir. Goz gegmededir ve gozler
sasirip kalir. (Verlaine, 1993; 58) Kentin eski durumu ile yeni durumu goéz ve gozler
aracilig ile karsilagtirilir. Boyle bir tablo kargisinda gozler saskindir. Yulaflar riizgarda
1slik calmaktadir. Cali ¢irpilar silleler atmaktadir. Garlarda trenler giirlemektedir. G6ziin
gdrme alam icine neler girmisse hepsi bu sekilde dizelere dokiilmiistiir. Baslig1 Ingilizce
yeglenen Gokyiiziinde Kuglar (Birds in the Sky) adli siirde “Que vos yeux, foyers de mes
vieux espoirs, Ne couvaient plus rien que la trahison. / Benim eski imitlerimin yeri olan
gozlerinizin artik ihanetten bagka higbir seyi gizlemedigi.” (Verlaine, 1993; 66) gozlerin
bir iimit kaynagi oldugu ve her seyi sdyledigi fakat ihaneti gizledigi vurgulanir. En
karanlik anlarinda bile bu ihaneti fark ettiginden hakli oldugunu sdyler. Aym siirde
bagka bir dizede 61diigline inanilan askinin gozleri hala agiktir. Burada gozler soyut bir
varliga, aska yakistirilir. “Askin gozii” anlatimi aslinda biitiin dillerde askin gézii kordiir
seklinde deyim olarak vardir fakat burada deyim seklindeki kullanim s6z konusu
degildir. Askin goziiniin kor degil de, hala agik olmasi agkinin hala devam ettigine vurgu
yapar. Askin gozlerinin agik olmasi agkinin hala devam ettigi anlamindadir.

Golge ve karanliklar gozlerin gérme alanini kisitlayarak gérme kaybina neden
olur. Golge sairin gozlerini sondiiriir (Verlaine, 1993; 83) ve bir ¢iglik atmak gelir
iginden. Korkutucu bir iirperti iginde kalbi 6liir. Insanin hayatta olmasmin en énemli
kosulu gozlerinin agik ve goriiyor olmasina baglidir. Gozler bazen de soyut varliklara ait
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olmaktadir. Ayni zamanda gozlere alayci sifat1 eklenir. “Qui surveille le ciel béte par la
fenétre, Ouverte aux yeux matois du démon du midi. / Gliney seytaninin alayci gozlerine
bakan acik pencereden kotii gokyiiziinii seyreden.” (Verlaine, 1993; 90) dizesinde gozler
soyut bir varlik olan seytanin gozleridir.

Insana 6zgii usluluk/bilgelik ve iffet bir yana onun gozleri baska seyler iizerine
odaklanmustir. (Verlaine, 1993; 91) Bazen gozleri denetlemek zordur, gozler diisiiniilen
seylerden uzaklasarak bagka seyler {izerine odaklanabilir. Gurur da gozlerden
anlagilabilir. Insanin gururlu olmasi gdzlerine yansiyabilir. Bu durum bir dizesinde su
sekilde ifade edilmistir: “Seul, I’Orgueil est vivant, il danse dans les yeux / Yalniz gurur
vardir, gézlerinde dans ediyor,” (Verlaine, 1993; 95) Oyle ki her sey gdzlerde ve
bakiglarda okunmaktadir. Bir anlamda onlar her seyi anlatabilmektedir. Uziintiiyii, acty1,
sevinci, neseyi ve gururu ve daha baska seyleri. Iyilik de kétiiliik de gdzlerden anlasilir.
Bunun yaninda bir seyleri gizliyor da olabilirler. Cogu zaman iyilik yapan kadinlarin
giizelligi, zayifliklar1 ve bu solgun elleri kétiilik de yapabilirler ve artik hayvansal
duyulardan bagka bir seyi kalmayan bu gdzlerin (Verlaine, 1993; 96) anlaminda ifadeler
dikkati ceker. Gozlerin ve bakislarin kendine 6zgii bir anlatma bi¢imi varmig gibi sair,
gozler sozciigiinii her baglamda ve her firsatta kullanmaya sanki 6zen gostermektedir.
Sik sik ruhla yapilan konusmalarda gozler de s6z konusu edilmektedir. Ruh ile gérme
duyusu arasinda bir iliski kurulur Verlaine’in siirinde. Kimi zaman gdzlerin kapanmasi
istenir. Gilin batiminda bakir rengine boyanan dogada “Et les voici vibrer aux cuivres du
couchant. Ferme les yeux, pauvre ame, et rentre sur le champ / Bakir renkli giin
batiminda. Her seyin titredigi anda kapat gozlerini ve kirlara don zavalli ruhum”
(Verlaine, 1993; 98) anlaminda gevrilebilecek bu dizede gozlerin gordiigii seyleri ruh ile
de gormektedir. Burada gozler dinsel bir baglamda da ele alinmaktadir. Siirin biitiinii
dikkate alindiginda, mademki tanri her zaman hazir ve nazir goriilmektedir; mademki
yalan sdylememektedir; mademki suglar korkunctur gibi ardi ardina bir neden sonug
baglaciyla kurulan dizelerden sonra sdylenmek istenen sudur: o zaman gozler tam olarak
bunu goérememektedir ve yiice pismanliklar vardir, bunlar gézlerden okunmaktadir.
(Verlaine, 1993; 104) Sonug olarak onlar her seyi soylemektedir. G6z kapaklarinin agilip
kapanabilmesi canlilar i¢in 6nemli bir mekanizmadir. Gozler bu mekanizma sayesinde
acilip kapatilabilirken disaridan bir aragla da kapatilabilmektedir. Insanda bunun en
o6nemli aract ellerdir. Gozler ve eller tig siirde birbiri ile iligkili olarak baglamda bulunur.
Aslinda gozler siirlerde tim &teki duyu organlart ile ilgili sozciiklerle baglantilidir.
Bunlardan en onemlileri olan gérme ve dokunma duyusu ile ilgili kavramlar 6n plana
¢ikmaktadir veya her ikisi birbirine yakin olarak durmaktadir: gormek ve dokunmak.
Gozleri kapatan kiigiik giizel eller bir sonenin bitis dizesidir. Bu sonede neredeyse
duyularla ilgili biitiin fiiller bulunur. Ozellikle duymak ve gérmek fiilleri daha belirgin
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bir sekilde on plana ¢ikmaktadir. “Innocence, avenir! Sage et silencieux, Que je vais
Vous aimer, vous un instant pressées, Belles petites mains qui fermerez nos yeux! /
Masumiyet, gelecek! Uslu ve sakin, Sizi sevecegim, sizi, bir an sikica, Gozlerinizi sikica
kapatacaginiz kiigiik giizel ellerinizi.” (Verlaine, 1993; 118) Eller dokunma duyusunun
en Onemli aracidir. Gozlere ellerle dokunmak ve kapatmak sakavari bir tutumla sevgi
gosterisidir. Bilgelik/Usluluk boliimiinde yer alan bir siirde ellerle gozler baglantili
olarak iki dizede ardi ardina iki kez kullanilmistir. “Aux mains laches, les yeux éblouis
des chemins, Elle baissa mes yeux et me joignit les mains, Et m’enseigna les mots par
lesquels on adore. / ince elli, yollardan kamasmis gozleri, Gozlerimi yere indirdi ve
ellerimle bitistirdi, Ve bana kendisiyle hayran olunan sézciikler 6gretti.” (Verlaine,
1993; 134) Meryem ananin yerini tutan “o” kadin 6znesi ben’in gozlerini utancindan
indirtip yere baktirir ve “ben”in ellerine bitistirir. Yukarida da deginildigi gibi ilk
iletisim her seyden Once gozlerde baslar ve sonra gozlerde biter. Bakiglar iletigim
esnasinda dnemli bir rol oynar. Burada da bir iletisim kurulduktan sonra hayran olunan
sozler Meryem Ana tarafindan kendisine dgretilir.

Marco adl siirde gozler iki defa geger. Marco gectigi zaman biitiin geng insanlar,
icinde agk ateslerinin acimasizca yandigi gozlerini gérmek icin egilirler. (Verlaine, 1993;
255) Burada aslinda kutsal kitaplarda gegen Lut kavmine, diger bir deyigle Sodom ve
Gommore’e gonderme yapilmaktadir. Sairin sectigi yasam bi¢imini ¢agristiran bir takim
izler sezilmektedir. Ikinci 6rnek dizede ise sdyle bir anlam ortaya ¢ikmaktadir: mutlu ve
sakin bir uyku gozlerini, Marco’nun gézlerini kapatiyordu (Verlaine, 1993; 256) ve tatl
gizem onu biiyiiliiyordu. Verlaine’in siirinde aslinda soziin ulasamadig her yere gozlerin
ulastigi sOylenebilir. Gozler ifadesine bu kadar yogun bagvurmasinin nedeni gorme
eylemini 6n plana ¢ikararak gordiiklerini siirlestirmesidir belki de.

Yere bakan gozler (Verlaine, 1993; 264) utangaclik ifade etmektedir. Bir anlamda
kendisini dig diinyaya kapatmanin yolu olarak ortaya g¢ikar. Gozleri yere bakan kisi
dogrudan krala gitmektedir. 11. Philipe’in Oliimii adl1 uzun siirde gozler sozciik bigimi
olarak iki kez ¢ogul, ii¢ defa da tekil olarak kullanilir. Gozlerin tekil kullaniminda hem
soyut hem de somut cansiz nesneler séz konusudur. Sert elmaslarin gozii, (Verlaine,
1993;262) ifadesinde elmasin iizerinde olusan yakamozlar, 1sik kivilcimlart géz olarak
algilanmis gibi gériinmektedir. Kesisin atesten gozii, (Verlaine, 1993; 265) 6fke ifade
ederken Tanri’nin adaleti karsisinda siikin bulmaktadir. Geriye kalan diger iki drnekte
endise i¢indeki ruhun gozii tekil olarak kullanilmistir. Yine endise ifade eden sikintilar
icindeki godzlerin yatak perdesine sabitlenmesi (Verlaine, 1993; 267) seklindeki
anlatimda gozlere iki 6nemli 6zellik verilmistir. Bunlar sikinti ve sabitlenme. Sikinti
icindeki bir insanin gozlerinin dalip gitmesini animsatmaktadir.
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Cok seyrek de olsa gozler bir hayvanin gozleri olabilmektedir. Bu sadece bir
yerde, Kortej adli siirde gegen maymunun gozleridir. (Verlaine, 1993; 289) Bu ifade
bulundugu baglam icinde degerlendirilirse maymunun goézlerinin soytari, saklaban bir
kadma gonderme yapmakta oldugu goriiliir. Belki de bu gondermede maymunun bu
ozelliginin kisilere yansimasi s6z konusudur. Ornegin simariklik yapan biri icin de kaba
olsa da sebeklik etmek deyimi kullanilir. Ayn1 dortliik icinde kadinin beyaz boynunun
tanricalardan  birinin  ¢iplak  govdesinin  resmedildigi zengin bir hazineye
benzetilmektedir. Bir egretileme olarak maymun, ¢irkin oldugu ifade edilen saklaban bir
kadinin yerini almstir.

Isik ile goézler arasinda da bir ilinti vardir. Goézler yanlislik/giinah 1siklaridir:
“Voici mes yeux, luminaires d’erreur, Pour Etre éteints aux pleurs de la priere / Iste
gozlerim, giinah 1siklar, Dualarin gbzyaglarinda sénmek igin,” (Verlaine, 1993; 132)
dizelerinde gozler gilinah islemek igin can atan veya giinahlar islemis ve bundan
pismanlik duyan ve bundan dolayi af dileyen bir insan imgesine donlismektedir. Gozler
somut ve cansiz bir nesnenin yerine gegen bir egretilemedir. Yine ayni siir i¢inde gecen
kalp, eller, ayaklar, ¢ene, ses, kan vb. gibi insana ait 6geler/uzuvlar diger siirleriyle
kosutluk olugturmaktadir. Bagka bir siirde sevgilinin gozleri siginma yeridir ve bir
aydinlatma aracidir: “O ma nuit clair! O tes yeux dans mon clair de lune! O ce lit de
lumiére et d’eau parmi la brume! Toute cette innocence et tout ce reposoir! / Ey benim
aydinlik gecem! Ay 1s1gimda gozlerin! Ey sisler i¢indeki bu su ve 151k yatagi, Biitiin bu
masumiyet ve bu dinlenme yeri!”(Verlaine, 1993; 140) Geceleyin gozler, sevgilinin
gozleri sair icin dinlenme yeri, bir dinginlik kaynagi ve huzur buldugu bir 151k
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kaynagidir. Yananlamsal olarak egretilemeli bir bi¢im igerisinde gozlerin aydinlik gece
ve ay yerine ge¢mesi siirsel acidan gercekten olaganiistii bir yaratimdir. Gozler kozmik
bir goériiniime biirlinerek sairin huzur buldugu bir dinlenme yeri olmustur. Gozleri ve
15181 yaratan tanrtya doniiliir. Onur ve gsohret saf ruha daha az sahiptir.

Biiyiik Bir Kadin adli siirde gozler elmasa benzetilir: “Ses yeux froids ou 1’émail
sertit le bleu de Prusse, Ont I’éclat insolent et dur du diamant. / Minenin Prusya Mavisini
yerlestirildigi soguk gozlerin, Elmasin essiz ve kati parlakligina sahip.” (Verlaine, 1993;
235) Bu dizelerde de gorildigi gibi gozler soguk gozlerdir. Soguk gozler bir taraftan
gillimsemenin, giilmenin, yasama sevincinin belirtilerinin yok oldugu, bakiglarin
donuklastig1 bir goriiniime gonderme yapmaktadir. Diger taraftan yaklasimi sicak, cana
yakin olmayan bir insanin gdzlerini ¢agristirmaktadir. Bu dizede simyaci veya kuyumcu
terimleri bolca yeglenmistir. Cok incelik ve dikkat isteyen bir igle ugrastiklari i¢in belki
simyacilarin da bakislar1 6zellikle donukluklariyla belirgin oldugu sdylenebilir. Belki bu
sairin dikkatini ¢ektigi i¢in boyle bir bigimi yeglemistir. Miicevherin kaplanmasinda
kullanilan minenin gozlere Prusya mavisi rengini kaplamasi ve bunun da onun biitiin
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goriiniimiinii etkileyerek soguk bir goriiniim kazanmasina ve ayni zamanda elmasin essiz
ve kati parlakligina biiriinmesine neden olur. Gozler ile elmas arasindaki benzerlik her
ikisinin seklinde ve parlakliginda ortaya cikar. Soguk gozler ifadesi vardir ama sicak
gozler ifadesine rastlamak olasi degildir. Soguk gozlerin tersi belki giilen giiliimseyen
gozlerdir.

Gozlerden uzakta olmak, goz oniinde olmak ¢ok kullanilan deyimlerdir. Deyim
olarak gbzden 1rak olan goniilden de irak olur denir. Sair Mektup adli siirde bir kadina
seslenerek “Eloigné de vos yeux, Madame, par des soins Impérieux (j’en prends tous les
dieux a témoins), Je languis et je meurs, comme c’est ma coutume / Gozlerinizden
uzakta Madam ac1 ¢ekmekteyim ve dlmekteyim, kalbim aciyla dolu, Her zaman ki gibi”
(Verlaine, 1993; 302) demektedir. Gozler ¢cok kez olmamakla birlikte sevgilinin veya
kadmlarin gozleridir. Yine bu yukarida séz konusu olan siirde gegen goziin tekil
kullanildig1 dizede Silvanie adli bir kadinin g6zii s6z konusudur. Siyah géziinii sevdigi
Silvanie baska ozellikleri ve giizellikleri ile betimlenmektedir. Verlaine’in siirlerinde
g0z ya da gozler sdzciiklerini salt bir kadina veya bir kavrama baglamak olas1 degildir.
Gorildigi gibi gbz imgesi ¢ok genis bir yelpazede olagandan daha fazla bir yogunlukta
kullanilmaktadir. Kadin veya sevgili ile ilgili olanlar da sinirlidir. Gézlerin kendisine
0zgii bir dili varmis gibi pek ¢ok sey gozler ¢evresinde imgelenmeye calisilmistir.

SONUC

Verlaine’in gdz imgesini ¢ok yogun bir sekilde siirlerinde kullandigi saptanmustir.
Gozler, giilen, giiliimseyen, aglayan, saskin, alayci, giizel, kotii gibi birbirinden farkli
nitelemelerle yansitilmistir. Bir taraftan bu sekilde nitelenirken diger taraftan neredeyse
her defasinda benim, senin, onun vb. gibi iyelik sifatlartyla birlikte aitlik ifade
etmektedir. Gozler baglama gore mutlaka daha ¢ok kisilere az da olsa egretilemeler
araciligi ile nesnelere ait olmaktadir. Bazi baglamlarda kadinlara ait olmaktadir, fakat bu
her defasinda sevgilinin gozleri degildir. Gozler s6z konusu olunca sairin siir evreninde
bu sozciikle ilgili bakmak ve gérmek gibi baska sozciiklerde ¢ok yer bulmaktadir. Bu
durum dikkate alindiginda gozlerle ilgili biiylik bir gesitlilik egemen olmaktadir.
Gozlerle ilgili anlatimlar boliimler arasinda bir ayricalik gézetilmeden dagilmaktadir.
G0z biitlin 6zellikleri ve biitiin boyutlariyla ortaya ¢ikmaktadir. Gozler hem bir sevda,
agk 0gesi hem olumlu yanlar1 ile mutlu, giilen, neseli, giilimseyen ve hem de olumsuz
yanlariyla alayci, aldatici, endigeli, korkak, kurnaz, diizenbaz, zavalli, soguk v.b. gibi
ozellikleri ile ortaya c¢ikar. Giiliis, bakis, giilimseme, aglama, kas, kirpik, gormek,
bakmak gibi sozciikler gozlerin ilgi alani igindeki sozciiklerdir. Bu sozciikler dizelerin
bulundugu baglamlar i¢inde siirekli goze eslik etmektedir. Acik gozler, kapali gozler;
korku, ask ve kin dolu gozler. Gozler bigim, renk ve nitelik olarak biitiin 6zellikleri ile
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yansitilmistir. Gozlerin gonderme yaptig1 diger bir boyut ask dolu gozler, seven, sevilen
gozler ifadeleridir. Ask ve nefret gozlerin goriiniimiinden ve bakisindan
anlasilabilmektedir. Verlaine’in siirinde gozler zaman zaman da renkleri ile dizelerdeki
yerini alir. Gozlerin bir bagka ozelligi 6lglin goriiniimli olmalaridir. Gozlere verilen
diger bir ozellik sagkinlik ifade etmesidir. Isik ile gozler arasinda da bir ilinti vardir.
Gozler yanlighik/glinah 1siklaridir. Cok seyrek de olsa gozler bir hayvanin gozleri
olabilmektedir. Gozler act ¢ekmenin bir araci gibi goriilmektedir. Bunun en 6nemli
belirtisi aglamak ve gbézyasidir. Gorliglerin, bakislarin ve gozlerin adeta bir dili varmis
gibi siirlerinde pek ¢ok sey gozlere yonelik olarak dile getirilmistir.
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Ozet

Fen ve Teknoloji ogretmenlerinin gerekli becerilere sahip olmalarinin
yani swra goreve ilk basladiklarinda karsilastiklart sorunlarin giderilmesi fen
egitiminin hedeflerine ulagabilmesi bakimindan énemlidir. Calismada Fen ve
Teknoloji ogretmenlerinin gérevlerinin ilk yillarinda karsilastiklar: sorunlarin ve
bu sorunlarmn yillara gore degisiminin tespit edilmesi amaglanmis ve ozel durum
yonteminden faydalamilmistir. Trabzon Milli Egitim Miidiirltigii’'ne bagh
okullarda gérev yapan, 10 tanesi 5 yila kadar, 10 tanesi 15 yila kadar, 10 tanesi
de 15 yihin iizerinde gorev yapmis 30 Fen ve Teknoloji Ogretmeni ile yari
yapilandrilmis miilakatlar yapimistir. Miilakatlar esnasinda verilen cevaplar ses
kayit cihazi ile kaydedilmis olup, uygulama sonunda 6gretmenlerin cevaplar
betimsel analiz ve icerik analizi yonteminden yararlanilarak g¢oziimlenmigtir.
Calisma sonucunda Fen ve Teknoloji ogretmenlerinin en fazla iletisim, uyum,
laboratuar malzemesi temin etme, Ozel egitime muhtag O6grenciler ve
yonetmelikler konularinda sorunlar yasadigi, iletisim, adaptasyon, sunif yonetimi
ve ozel egitime muhtag ogrenciler konularinda yasadigr sorunlarin devam ettigi,
gorevlerinin ilk yillarinda aldiklar destekleri tatmin edici bulmadiklari, en fazla
rehberlik, siif yonetimi, laboratuar uygulamalart ve kaynastirma égrencileri
konularinda destek almak istedikleri tespit edilmistir. Bununla ilgili olarak
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ogretmen adaylarimin, hizmet dncesi donemlerinde ogretmenlik uygulamasi gibi
mesleki uygulama derslerinde okulda tiim uygulamalara katiimina olanak
verilmesi, bir okul yerine mutlaka kéy okullarini ve ézel egitim simiflarini da igine
alan  birka¢ okulda o6gretmenlik uygulamasina  gitmesinin  saglanmasi
onerilmistir.

Anahtar Kelimeler: Fen ve Teknoloji Ogretmeni, Meslek, Problem,
Degisim

Issues Faced by Science and Technology Teachers in the First Years of Their
Profession and Change of These Issues by Years

Abstract

Science and Technology teachers face problems in early years of their
professions. In addition to having the necessary skills, eliminating these problems
is important with regard to achieve goals of science education. This study aims to
identify problems and variations of the problems by years which Science and
Technology teachers encounter. Case study method was preferred in this study.
Semi-structured interviews were conducted with 30 science and technology
teachers who are 10 of them served up to 5 years, 10 of them have served up to
15 years, 10 one of them served over 15 years in the schools connected to
Trabzon Directorate of National Education. During the interviews, answers were
recorded with a voice recorder. At the end of the application, answers were
analyzed using descriptive analysis and the content analysis method. As a result
most Science and Technology teachers have problems with communication,
compliance, providing laboratory equipment, students who need special
education and regulations. It is identified that problems with communication,
adaptation, classroom management, students who need special education
continue and teachers do not find a satisfactory for given supports the early years
of their professions and want to get supports for students who need special
education, guidance, classroom management, laboratory practices. In this
regard, it is suggested that during pre-service teacher training courses,
prospective teachers should participate in all of practices in more schools instead
of one school, includes village schools and science education classrooms at
Teaching Practicum courses.

Key Words: Science and Technology Teacher, Profession, Problem,
Change
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Giris

Egitimin amaci, bireyleri yasadigi toplumun, toplumun baghi oldugu
cagdas diinyanin uyumlu bir iiyesi haline getirip, onlar1 ¢cagin gerektirdigi bilgi
ve becerilerle donatarak iilkenin nitelikli insan giliciinii yetistirmektir
(Karag6zoglu, 2003). Bireylerin, toplum ve diinyadaki degisme ve gelismelere
ayak uydurabilecek, katkida bulunabilecek bir bicimde yetistirilmeleri 6nemlidir
(Celikten, Sanal ve Yeni, 2005). Bu degisim gerek toplumlara gerekse bireylere
onemli sorumluluklar yiiklemektedir. Egitim siirecinin en 6nemli &gelerinden
olan dgretmenler, toplumsal degismenin en fazla sorumluluk yiikledigi kesimin
basinda gelmektedir (Sanal, 1999). Bu sorumlulugu yiiklenen 6gretmenlerin
genis bir genel kiiltiir, yeterli bir alan bilgisi ve meslek formasyonu ile yetismesi
gerekli ve 6nemlidir. Ogretmenlik meslegine yeni baslayan dgretmenleri, her ne
kadar hizmet dncesinde iyi bir egitim almis olsalar bile, bir takim problemler
beklemektedir. Bu problemler meslegin farkli donemlerinde farkli boyutlar
almaktadir.

Fen ve Teknoloji Ogretmenleri hizmet Oncesinde iyi yetistirilmeye
calisilsa da, uygulamanin farkliligi, yeni baglamanin heyecani, degisen durum ve
sartlar onlari meslekte ilk yillarinda genis ¢apta rehberlige ihtiyaglar1 oldugunu
gostermektedir (URL, 1). Ogretmenlerin biiyiik bir gogunlugu, yetistigi cevreden
farkli bir sosyal ortamda gorev yapmak zorunda kalmaktadir. Ayrica bir meslek
sahibi olma fikrine ve kurum kiiltiiriine alisma zorlugu Fen ve Teknoloji
ogretmenlerinin ilk yillarinda yasadigi adaptasyon sorunlarindandir. Ogrenme
iizerine kurulu bir okul hayatindan 6gretme ve yonlendirme sorumluluguna
gecisle birlikte meslektaglar ve ast-list iliskilerinde, resmi yazigsmalarda bazi
sorunlar s6z konusu oldugu literatiirde de goriilmektedir. Bu sorunlar Fen ve
Teknoloji  dgretmenlerinin  mesleklerinin  ilk yillarindaki  6nemli stres
kaynaklarim olusturmaktadir (Duran ve dig., 2011). Ozellikle gretmenler,
okulu bitirip egitim-6gretim hizmetine girdiklerinde okulda 6grendiklerinin bazi
sorunlar1 ¢cozmeye yeterli olmadigini goriirler. Ryan (1980)’e gore, meslege yeni
baslayan 6gretmenlerin, hizmet 6ncesi egitimlerinde, Olgiitlerin yetersizligi ve
Olciitler diizeyinde egitim almamis olmalar1 da meslege basladiklari ilk yillarda
pek ¢ok sorunla karsilagmalarima neden olmaktadir. Yeni Fen ve Teknoloji
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Ogretmenlerinin karsilastigt sorunlardan en Onemlisi deneyimsizliktir. Diger
problemler genellikle deneyimsizlik sonucu goriiliir ya da deneyimsizlikle i¢
icedirler. Deneyimi olmadig1 igin goreve yeni baslayan 6gretmenin goziinde
yapilmasi gereken isler lizumundan fazla biiyiimektedir (URL, 1). Ogretmen
uygulama ile birlikte ilk deneyimlerini de kazanir, meslegini daha yakindan
tanimaya baglar ve ona uyum saglamaya c¢alisir. Fen ve Teknoloji
Ogretmenlerinin atandiktan sonra gorev yerlerinde farkli sosyal ¢evre ile iletigim,
okul-gevre uyumu, laboratuar uygulamalarinda sinif yonetimi ve malzeme
yetersizligi konularinda sorunlar yasayabildigi, hizmet Oncesi egitimlerinde
yasamig olduklar1 ile uygulamada karsilastiklart durumlar arasinda gatigmalar
olabildigi de yapilan ¢alismalarda tespit edilmistir (Glickman, 1984; Hall &
Hall, 1988; Ustiiner, 2004).

Fen ve Teknoloji Egitim Programinin uygulayicisi olan Fen ve Teknoloji
Ogretmenlerinin gerekli becerilere sahip olmalarimin yani sira goreve ilk
basladiklarinda karsilastiklar1  sorunlarin  giderilmesi de fen egitiminin
hedeflerine ulasabilmesi bakimindan 6nemlidir (Ryan, 1980; Oguzkan, 1982;
Atatinal, 1997). Kamusal niteligi olan bu meslekte; sorunlarin giincel tespiti ve
¢Ozlim arayislar1 ihmal edilmemesi gereken ¢ok 6nemli bir olgudur (Yapici ve
Yapici, 2003).

Amag

Calismada Fen ve Teknoloji 6gretmenlerinin gdrevlerinin ilk yillarinda
karsilastiklar1 sorunlarin ve bu sorunlarin yillara gére degisiminin tespit edilmesi
amaglanmugtir,

Yontem

Calismada 6zel durum yontemi kullanilmigtir. Bu yontem arastirilan
problemin bir yoniiniin derinlemesine ve kisa siirede calisilmasina ve farkli veri
toplama tekniklerinin bir arada kullanilmasina imkan saglar (Cohen &Manion,
1994; Cepni, 2007). Arasgtirmanin Orneklemini, Trabzon Milli Egitim
Miidiirliigii’'ne bagl okullarda gorev yapan, 10 tanesi 5 yila kadar gérev yapmis,
diger 10 tanesi 15 yila kadar gérev yapmis, kalan 10 tanesi de 15 yilin {izerinde
gorev yapmis 30 Fen ve Teknoloji 6gretmeni olusturmaktadir.
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Calismada o6gretmenlerin, mesleklerinin ilk yillarinda ne tiir sorunlarla
karsilastiklarini, hangi konularda desteklenmeye ihtiyaglart oldugunu, destek
aldilarsa aldiklar1 destegin ihtiyaglarini karsilama diizeyini belirlemeye yonelik 4
sorudan olusan bir miilakat formu hazirlanmistir. Uzman goriisleri alinarak
miilakat formuna son sekli verilip, hazirlanan miilakat sorulari dogrultusunda 30
Ogretmen ile yar1 yapilandirilmis miilakatlar yapilmistir.

Miilakatlar esnasinda verilen cevaplar ses kayit cihazi ile kaydedilmis
olup, uygulama sonunda betimsel analiz ve igerik analizi yonteminden
yararlanilarak ¢oziimlenmistir. Betimsel analiz ile veriler arastirma sorularinin
ortaya koydugu temalara uygun bir sekilde organize edimistir. Igerik analizi,
belirli kurallara dayali kodlamalarla, bir metnin daha kiiciik icerik kategorileri
ile Ozetlendigi sistematik bir tekniktir (Biiylikoztiirk, Kili¢ Cakmak, Akgiin,
Karadeniz & Demirel, 2008). Bununla birlikte bu ¢alismada Fen ve Teknoloji
Ogretmenlerinin cevaplari, frekanslar ve yiizdeler seklinde ifade edilerek
sunulmustur.

Bulgular
Bu kisimda 6ncelikle miilakat sorulari, ardindan bu sorulardan elde edilen
bulgular sirasiyla sunulmustur.
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Soru 1: Mesleginizin ilk birka¢ yilinda hangi konularda desteklenmeye

ihtiya¢ duydunuz?

1.grup 2.grup 3.grup
1.soru Ogretmen Ogretmen Ogretmen

(0-5 yillik) (5-15 yillik) (15+ yillik)

F % F % F %
Sinif yonetimi 3 10 3 10 4 22
Elde plan yazilmasi - - 8 26 1 6
Atanma yerine uyum 5 17 2 7 2 11
Iletisim(dil problemi) 5 17 4 13 4 22
Laboratuar malzemesi temin etme 4 14 3 10 1
Yonetmelik ve yazigmalar 4 14 - - 1 6
Ozel egitime muhtag dgrencilerin 3 10 3 10 3 17
egitimi
Alan bilgisi 2 7 6 19 1 6
Teorinin pratige aktarilmasi 1 3 2 7 1 6

Tablo 1. 1. Soruya iligkin elde edilen bulgular

l.grup Orneklemini olusturan 0-5 yil arasinda goérev yapmis Ogretmenlerin yarisi,
gorevlerinin ilk birkag yilinda yasadiklari ilin digina atandiklari i¢in ¢evreye uyum
saglamakta zorlandiklarini ve atandiklari dogu illerinde yasanan giivenlik sorunlarindan
dolay1 kendini giivende hissedemediklerini ifade etmislerdir. Gorev yaptiklart okullarda
yerel bir dil konusulmasi dolayisiyla dgrencilerle nasil iletisim kurmalar1 gerektigine
karar veremedikleri igin iletisim konularinda da sorunlarla karsilastiklarini
belirtmislerdir. Ogretmenlerin bir kismi tarafindan ise okullarinda deney malzemeleri
bulunmadig: icin laboratuar malzemesi temin etme konusunda sikinti yagandigi ifade
edilmistir. Ogrencilerinin materyal gelistirme siirecinde eksiklerin fazla oldugu, hizmet
oncesinde aldiklar1 derslerin uygulamada yetersiz kaldigi, kurum i¢i ve kurumlar arasi
yazigmalarda idarecilerden yardim alamadiklarini da belirten 6gretmenler, kalabalik
smiflarda sinifi yonetimini etkili bir sekilde gerceklestirme, 6zel egitime ihtiyact olan
ogrencilere nasil davranacaklari noktalarinda destege ihtiya¢ duyduklarini da dile
getirmiglerdir. Ogretmenlerin az bir kismi ise program, alan bilgisi ve teorideki
bilgilerini uygulayabilme konusunda destege ihtiya¢ duyduklarini belirtmiglerdir.
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2. grup Orneklemini olusturan 5-15 yil arasinda gorev yapmis Ogretmenlerin
mesleklerinin ilk birkag yilinda yasadiklart sorunlara dair goriisleri alindiginda,
yarisindan fazlasi tarafindan hi¢ bir 6n bilgilendirme olmaksizin elde plan yazilmasi
konusunda ve Fen ve Teknoloji miifredatina eklenen konularla birlikte alan bilgisi
konusunda kendilerini eksik hissettiklerini belirtmistir. Ogretmenlerin yaris1 veli
ilgisizliginden ve ogrencileri yeterince tanimamadan kaynaklanan iletisim sorunlar
yasadiklarini, kalabalik siniflarda sinif yonetiminde etkili olamadiklarini ifade ederken
bunun yani sira laboratuar malzemelerinin kullaniminda ve 6zel egitimle ilgili yeterli
altyapiya sahip olmadiklar1 igin, Ozel egitime ihtiyag duyan Ogrencilere nasil
davranilacagi konusunda destege ihtiya¢ duyduklarini da belirtmislerdir.

3. grup Orneklemi olusturan 15 yil veya daha uzun siire gérev yapmis dgretmenlerin
mesleklerinin ilk birka¢ yilinda yasadiklari sorunlarla ilgili verdikleri cevaplar
incelendiginde Ogretmenlerin yarisina yakini tarafindan, 6grencilere karsi tutumlarin
belirlemede, sinif yonetimini saglamada, 6grencilerle iletisim kurmada sorun yasadiklari
tespit edilmistir. Ogretmenlerin bir kismu tarafindan 6zel egitim dersi almadiklart icin
Ozel egitim Ogrencilerini belirleme konusunda ve bu dgrencilerle yapilacak etkinlik,
6lecme vb. konularda; birer 6gretmen tarafindan ise alan bilgisi, var olan mevzuata hakim
olma, laboratuar malzemelerine erisme ve teorik bilgileri sunma konularinda sorun
yasandig1 belirtilmistir.

Soru 2: Desteklenmeye ihtiya¢ duydugunuz konularda herhangi bir destek

aldiniz mi? Aldiysaniz bunlar nelerdi ve kimlerden aldiniz?

2. Soru 1.grup d6gretmen 2.grup d6gretmen 3.grup 6gretmen
(0-5 y1llik) (5-15 y1llik) (15+ yillik)
F % F % F %
MEB hizmetleri 2 15 2 14 5 29
Idareciler 2 15 2 14 3 18
Miifettisler 1 8 - - - -
Rehber 6gretmen 2 15 1 7 1 6
Kaynak Kitaplar 3 23 3 21 3 18
Baska 6gretmenlerden 3 93 4 99 4 24
yardim
Destek alinmadi - - 2 14 1 6

Tablo 2. 2. Soruya iliskin elde edilen bulgular
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1.grup drneklemini olusturan 0-5 yil arasinda gorev yapmis dgretmenlerin ¢ogunlugu,
gorevlerinin ilk yillarinda ayni okulda bulunan yada koy okullarinda calisiyorlarsa
merkez okullardaki Fen ve Teknoloji brans ogretmenlerinden ve kaynak kitaplardan
yardim aldiklarini bildirdiler. Ogretmenlerin bir kismi tarafindan ise milli egitimin
diizenledigi seminerlerden, hizmet i¢i kurslardan ve calistigt okuldaki idarecilerden,
rehber 0gretmenlerden yardim aldiklar: belirtildi. Bir 6gretmen tarafindan okula gelen
miifettisten yardim aldigi, baska bir 6gretmen tarafindan ise akademisyenden yardim
aldig1 6grenildi.

2. grup drneklemi olusturan 5-15 yil arasinda gérev yapmis gretmenlerin mesleklerinin
ilk birkac yilinda aldiklar1 destekler soruldugunda, ¢ogunlugu tarafindan ayni okuldaki
ya da merkez okuldaki deneyimli Fen ve Teknoloji 6gretmenlerinden yardim aldig1 ve
kaynak kitaplardan faydalandig: ifade edildi. Ogretmenlerin bir kismi tarafindan Milli
Egitim Bakanligi’nin agmis oldugu ya da oOzel olarak agilan kurslara katilarak
(bilgisayar, 6l¢me vb.) ve idarecilerden aldiklar1 yardimlarla eksikliklerini tamamlamaya
calistiklar1 6grenildi.

3. grup orneklemi olusturan 15 yil veya daha uzun siire gérev yapmis dgretmenlerin
mesleklerinin ilk birka¢ yilinda aldiklar1 destekler soruldugunda, yarist tarafindan mili
egitimin hizmetleri olan seminerlerden yararlandigi, yarisina yakini tarafindan ise
calistigt  okuldaki meslektaslarindan, kaynak kitaplardan, O&gretmen kilavuz
kitaplarindan, idarecilerin tecriibelerinden faydalandigi 6grenildi. Ogretmenlerden bir
tanesi tarafindan okul rehber 6gretmeninden yardim aldigi, onun tavsiyeleri ile bos ders
saatlerinde diger 6gretmenlerin derslerine girerek deneyim kazandig: sylendi.

Soru 3: Desteklenmeye ihtiya¢ duydugunuz konularda aldiginiz hizmetler sizi tatmin etti
mi? Eger etmediyse ne gibi hizmetler almayr beklerdiniz?

Alinan hizmetlerin tatmin etme durumu(%)

2 F 2 5

Evet % 20 Evet % 20 Evet W
1.grup 0 2.grup i 3.grup 0

Ogretmen 5 | 6gretmen F 6 |73 F 3
Hayir Hayir =~ ——————— 0gretmen Hayr ——

(-5 % 50 |(-15 % 60 | (15t yillik) % 30

yillik) 3 yillik) F 2 y =
Kismen Kismen Kismen ———

% 30 % 20 % 20

Tablo 3. 3. Soruya iligkin elde edilen bulgular
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Tablo 3 incelendiginde katilimc1 6gretmenlerin gorevlerinin ilk yillarinda genel
olarak aldig1 hizmetlerin tatmin edici olmadigini belirttikleri goriilmiistiir. 1.grup
orneklemini olusturan 0-5 yil arasinda gorev yapmis 6gretmenlere mesleklerinin
ilk birkag yilinda almak istedikleri hizmetler soruldugunda bir¢ogu,
iiniversitelerdeki uygulama derslerinin artirilmasini, miimkiinse staj egitiminin
okul egitimi bittikten sonra verilmesini, meslege baslandiktan sonra da siire¢
igindeki sorunlari danisabilecekleri bir danismanlik hizmeti olmasini, konu alan
bilgisi ve materyal hazirlama konularinda bireysel ve siirekli egitime ihtiyag
oldugunu belirtmislerdir.

2. grup Orneklemi olusturan 5-15 yil arasinda gorev yapmis Ogretmenlere
mesleklerinin ilk birka¢ yillinda almak istedikleri hizmetler soruldugunda
cogunlugu tarafindan rehberlik, laboratuar uygulamalar1 ve ders plan1 ve
materyal hazirlama konularinda egitime ihtiya¢ duyduklari, 6zel egitime muhtag
Ogrencilere nasil davranilmasi gerektigi ve teknolojik ara¢ gereclerin kullanimi
konularinda hizmet i¢i egitim almak istedikleri yoniinde yanitlar vermislerdir.

3. grup Orneklemi olusturan 15 yil veya daha uzun siire gorev yapmis
Ogretmenlere mesleklerinin ilk birka¢ yilinda almak istedikleri hizmetler
soruldugunda, Ogretmenlerin  ¢ogunlugu rehberlik konusunda hizmet
beklediklerini, iyi bir 6gretmen olabilmek icin rehberlik hizmetlerinin 6nemine
inandiklarin1 belirtmislerdir. Ogretmenlerin bir kismui tarafindan, seminerlerin
anlatmaya yonelik degil uygulamaya yénelik olmasi istenmistir. Iletisimin sinif
yonetimini olumlu yonde etkileyecegine inanan Ogretmenler, Ogrencilerle
iletisim konusunda egitim almak istediklerini ifade etmislerdir.
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Soru 4: Goreve yeni baglayan 6gretmenlere ilk yillarda hangi konularda destek

verilmesini onerirsiniz?

1.grup 6gretmen

2.grup dgretmen

3.grup 0gretmen

(0-5 y1llik) (5-15 yillik) (15+ y1lhk)
4.soru
F % F % F %

Sinif yonetimi 2 18 5 26 2 17
Teknolojik arag¢ gereg ) 1 5 1 8
kullanimi
Veli-6gretmen igbirligi - - 1 5 1 8
Unlver§1telerde uygulama 1 9 1 5 ) )
dersleri
Proje hazirlama - - 1 5 - -
B.D.O destegi - - 2 11 - -
Meslek sevgisi ) - 1 5 1 8
Davranis bilimleri ve

. S - - 1 5 - -
psikoloji egitimi
Rehberlik 3 27 2 11 2 17
Atanan dgretmenlerin
birka¢ okulda deneyim ) )
yasayarak tecriibe elde 1 5 3 25
etmesi
Genel kiiltiir - - 2 11 1 8
Siirekli Egitim 2 18 1 5 1 8
Motivasyon/Uyum 3 27 - - - -

Tablo 4. 4. Soruya iliskin elde edilen bulgular
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1.grup 6rneklemini olusturan 0-5 y1l arasinda goérev yapmis 6gretmenlerin
goreve yeni baglayan oOgretmenlere ilk yillarda destek verilmesi gereken
konulara iligskin goriigleri soruldugunda, &gretmenlerin ¢ogunlugu rehberlik
yanitint vermistir. Bir O6gretmen konuyla ilgili “Okulda yilarca c¢alismis,
ogrencileri taniyan brans ogretmenleri veya rehberlik 6gretmenleri okula ilk
geldigimizde derslere girmeden énce bize 6grencilerin ozellikleri, ve ogrencilere
yaklagimlarimizin nasil olmasi gerektigi konularinda bizlere yardimct olurlarsa
daha az sorun yasamir.” seklinde goriis bildirmistir.

2. grup Orneklemi olusturan 5-15 yil arasinda gérev yapmis 6gretmenlerin,
goreve yeni baglayan Ogretmenlere ilk yillarda hangi konularda destek
verilmesine iligkin gortisleri soruldugunda; Ogretmenlerin bircogu bilgisayar
destekli egitim, teknoloji, rehberlik, 6gretmen-6grenci iletisimi, 6gretmen-veli
isbirligi konularinda goéreve yeni baglayan Ogretmenlere destek sunulmasi
gerektigi goriigiindedirler. Bir 6gretmen tarafindan su Oneriler dile getirildi:
“Qéretmenler her alanda kendilerini hazirlamalilar, laboratuar: bilerek
ogretmenlige baslamalilar. Ogretmen olacak kisilerin ihtivaclar: belirlenerek
seminerler verilmeli.”.

3. grup 6rneklemini olusturan 15 yil veya daha uzun siire gorev yapmis
Ogretmenlerin goreve yeni baslayan ogretmenlere ilk yillarda hangi konularda
destek verilmesine iligkin goriisleri soruldugunda, atanan 6gretmenlerin birkag
okulda deneyim yasayarak tecriibe elde etmesi, rehberlik ve smif yonetimi
konularinda destek verilmesini Onerdikleri goriilmiistiir. Bununla ilgili bir
Ogretmenin ifadesi: “Rehber dgretmenler, yeni atanan 6gretmenlerle daha fazla
ilgilenmeli, ilk birka¢ yil bu ogretmenlere sorunlarin az oldugu iyi seviyedeki
siniflarin verilmesini saglamalidir.” seklindedir.

Sonuclar ve Tartisma

Fen ve Teknoloji 6gretmenlerinin gorevlerinin ilk yillarinda karsilastiklar
sorunlarin, bu sorunlarin yillara gore degisiminin tespit edilmesinin amaglandig
bu caligmada Fen ve Teknoloji 0gretmenleri ile yapilan miilakatlardan elde
edilen veriler sonucunda Ogretmenlerinin en fazla iletisim, uyum, laboratuar
malzemesi temin etme, Ozel egitime muhta¢ Ogrenciler ve yonetmelikler
konularinda sorunlar yasadig1 tespit edilmistir. Ogretmenlerin ¢ogu tarafindan
okullarinda deney malzemeleri bulunmadigi i¢in laboratuar malzemesi temin
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etme konusunda sikinti yasandigi ifade edilmistir. Yine 6gretmenlerin yarisi
tarafindan veli ilgisizliginden ve 6grencileri yeterince tanimamadan kaynaklanan
iletisim sorunlar1 yasadiklari, kalabalik simniflarda simif yoOnetiminde etkili
olamadiklarin1 ifade edilirken bunun yani sira laboratuar malzemelerinin
kullaniminda ve 6zel egitimle ilgili yeterli altyapiya sahip olmadiklar i¢in, 6zel
egitime ihtiya¢ duyan 6grencilere nasil davranilacagi konusunda destege ihtiyac
duyduklar tespit edilmistir. Bu noktada Fen ve Teknoloji 6gretmenlerinin yillar
gegse de mesleklerinin ilk yillarinda iletisim, adaptasyon, sinif yonetimi ve 6zel
egitime muhta¢ Ogrenciler konularinda yasadigi sorunlar degismemistir.
Ogretmenlerin 6zellikle gorev yerine uyum ve dgrencilerle yasadigi iletisim
problemleri devam etmektedir. Goreve yeni baslayan dgretmenlerin deneyimsiz
olmalar1 nedeniyle sosyal g¢evreye ve Ogrencilere uyum saglamada, onlarla
iletisime gegmede sikint1 yasadiklari daha once yapilan ¢aligsmalarla da ortaya
cikarilmistir (Glickman, 1984; Hall, E., & Hall. C, 1988; Ustiiner, 2004).
Ogretmenlerin el yazisi ile plan yazma sorununun ortadan kalktig1, laboratuar
malzemesi temini, ¢evreye uyum ve yonetmeligi bilmeme sorununun artarak
devam ettigi, son zamanlarda 6zel egitim konularindaki ¢aligsmalarin artmasina
ragmen goreve yeni basglamig 6gretmenlerin bu konuda eksikliklerinin azalmasi
beklenirken oranda azalma olmadigi calisma sonucunda tespit edilmistir.
Kaynagtirma 6grencilerinin teshisi ve 6zel gereksinimlerine cevap verebilecek
bilgi ya da yonlendirme olmadigi, bunun da kurumlar arasi isbirliginden
kaynaklandigi ancak bu iletisimin kurulmasiyla gerekli tutum ve verimliligin
saglanabilecegi Rehberlik Arastirma Merkezi’nden gelen raporlarla ortaya
konulmustur (Sart ve dig., 2004).

Fen ve Teknoloji Ogretmenleri ile yapilan miilakatlardan elde edilen
veriler sonucunda Fen ve Teknoloji 6gretmenlerinin en ¢ok kaynak kitaplar ve
cevrelerindeki brans ogretmenlerinden destek aldigi tespit edilmistir. Calisma
sonucunda Ogretmenlerin yillar gectikge daha fazla destek aldigi, Gzellikle
kaynak kitaplar ve ¢evrelerindeki brans 6gretmenlerinin, géreve yeni baslayan
Ogretmenlerin yillar gegse de degismeyen destek noktalar1 oldugu goriilmiistiir.

Fen ve Teknoloji Ogretmenleri ile yapilan miilakatlardan elde edilen
veriler sonucunda Fen ve Teknoloji dgretmenlerinin gdrevlerinin ilk yillarinda
aldiklar1 destekleri tatmin edici bulmadiklar goriilmiistiir. Bununla ilgili
Ogretmenlerin genel olarak en fazla rehberlik, smif yonetimi, laboratuar
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uygulamalar1 ve kaynastirma 6grencileri konularinda destek almak istedikleri
goriilmiigtiir. Verilen cevaplar dogrultusunda 6gretmenlerin seminer ve hizmet
ici kurslarinin  yapisinda degisiklige gidilmesini istedikleri goriilmiistiir.
Ulkemizde MEB tarafindan belirli bir periyodu olmadan diizenlenen hizmet igi
egitim seminerleri, Ogretmenlerin alan farkliliklart ve hizmet igi egitim
ihtiyaglar1 dikkate alinmadan planlanmaktadir (Gokdere ve Cepni, 2004).
Aydogan’in 2002 yilinda “MEB ilkdgretim Okullar1 Yénetici  ve
Ogretmenlerinin Personel Gelistirmeye iliskin Gériisleri” adli yayinlanmans
doktora tez calismasinda hizmet i¢i egitim programlarina katilan yonetici ve
Ogretmenlerce bu programlarin amaglarinin orta diizeyde yeterli oldugu
belirtilmistir. Ogretmenlerin en fazla ihtiyag duyduklar1 hizmet ici egitim
programlar1 ise %59,4 ile Laboratuar uygulamalari, % 58,3 ile internet sayfasi
hazirlama, % 55,2 ile Materyal Gelistirme, % 53,1 ile Laboratuar arag¢ ve
gereclerinin kullanimi olarak ortaya ¢ikmistir (Demir ve dig., 2011).

Fen ve Teknoloji Ogretmenleri ile yapilan miilakatlardan elde edilen
veriler sonucunda Fen ve Teknoloji &gretmenlerinin goreve baglayan
Ogretmenlere sinif yonetimi, rehberlik, oryantasyon, barinma konularinda destek
verilmesini onerdikleri, teknolojik arag-gere¢ kullanimi ve bilgisayar destekli
Ogretimin, 0-5 yil arasi gorev yapmis olan Fen ve Teknoloji 6gretmenleri
tarafindan goreve yeni baglayan dgretmenlere destek verilmesi istenen konular
arasinda olmadig1 gorilmiistiir.

Oneriler

Calismadan elde verilerden elde edilen sonuclar dogrultusunda oncelikle
Ogretmenlerin danisabilecegi, yardim alabilecegi ve onlar1 zaman zaman
yonlendirebilecek ondan daha tecriibeli bir rehber 6gretmeninin olmasi, bu
rehberligin de bir y1l ile sinirli tutulmamasi 6nerilmistir. Clinkii 6gretmenin, ona
rehberlik edecek bir yardimcisi oldugu diisiincesiyle basarabilecegine dair inanci
artacak, gdrev yerine uyum, yonetmelikler, 6grenciler ve meslektaslariyla
iletisim, ozel egitime muhtag Ggrenciler, dersliklerde ve laboratuarlarda sinif
yonetimi, laboratuar malzemelerini temin etme, dogru kullanma gibi birgok
alanda basarilar artacak ve 3-5 yil gibi uzun siireli desteklerle bu tiir eksiklikler
zamanla ortadan kalkacaktir.
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Ogretmen adaylarimin, hizmet &ncesi donemlerinde  dgretmenlik
uygulamast gibi mesleki uygulama derslerinde okulda tiim uygulamalara
katilimina olanak verilmeli ve bir okul yerine mutlaka kdy okullarin1 da igine
alan birka¢ okulda 6gretmenlik uygulamasina gitmesi saglanmalidir. Ayrica
uygulama esnasinda igerisinde 6zel egitim &grencilerinin oldugu siniflarin
secilmesine 6zen gosterilmelidir.

Ogretmenlere verilen hizmet ici kurslar egitimcilerin alanlarina ydnelik
gruplandirilmalidir. Bu seminer veya hizmet i¢i kurslar giinliik hayata entegre
edilebilecekleri bilgilere ve yasadiklar1 sorunlara cevap teskil edebilecek icerige
sahip olmalidir.
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MATEMATIK OGRETMEN ADAYLARININ GEOMETRI ALAN
BILGILERININ HATA YAKLASIMI iLE INCELENMESI

Alper Cihan KONYALIOGLU!

Ozet

Gerek pedagojik ve gerekte matematik alan bilgi yeterliliginin énemli bir
bileseni hatayi tespit edebilmektir. Bu ¢alismada, matematik &gretmen
adaylarimin  geometrik alan bilgileri onlarin hataya yaklasimlar: ile ortaya
konulmaya c¢alisilmigtir. Calisma amacwna yonelik adaylara iki farkl soru tipi
iceren 4 soruluk acik uclu test uygulanmistir. Testteki sorulardan 2 tanesinin soru
ifadeleri yanls yazilmis ve matematik ogretmen adaylarindan bu ifadelerdeki
hatalart bulmalar: beklenmistir. Geri kalan 2 test sorusu, soru ifadeleri dogru
yazilmis  fakat yanhs c¢oziimleri yanhs yapilmis ve matematik o6gretmen
adaylarindan bu ¢oziimlerdeki hatalart bulmalart beklenmistir. A¢tk uglu test
sorularimin tamami Oklit geometride ii¢gen esitsizligi kullanmayr gerektiren
sorulardan olusturulmustur. Calisma bir devlet iiniversitesindeki 34 matematik
ogretmen adayt iizerinde yapilmistir. Sorulara verilen cevaplar incelendiginde,
ogretmen adaylarimin hatamn tespiti ve sebebinin dogru agiklanmasinda zorluk
yasadiklar: goriilmiistiir.

Anahtar Kelimeler: Matematik o6gretmen adayi, geometri alan bilgisi,
konu alan bilgisi, pedagojik alan bilgisi, hata yaklasimi.
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Investigation of Pre-Service Mathematics Teachers’ Geometry Content
Knowledge in terms of Error Approach

Abstract

An important component of both pedagogical and mathematics content
knowledge adequacy is able to detect the errors. In this study, pre-service
Mathematics teachers’ geometric content knowledge has been put forward in
terms of their approaches to errors. In the accordance with this purpose, a test
included two different type of question that consisted of four open-ended
questions was carried out. In this test, the statements of two of questions were
written incorrectly and the pre-service mathematics teachers were expected to
find out the errors in the statements. The rest two questions were written
correctly but solved incorrectly and the pre-service mathematics teachers were
expected to find out the errors in the solutions. All of the open-ended test
questions has been formed that those is required to triangle inequality in
Euclidean geometry. This study carried out on 34 pre-service mathematics
teachers in a state university. The responses to the questions showed that pre-
service mathematics teachers had difficulties in interrogating the reasons
underlying the errors made in answering the questions.

Key Words: Pre-service mathematics teachers, geometry content
knowledge, subject-matter knowledge, pedagogical content knowledge, error
approach.

Giris

Siireklilik arz eden 6grenmenin gergeklestirildigi ortamlarda, asil rolleri
listlenenler dgrenci ve dgretmenlerdir. Ogretme-6grenme ortaminda dgrencilerin
yonlendiricisinin genelde 6gretmenler oldugu g6z oniine alinirsa, iyi bir 6gretim
icin 6gretmenlerin roliiniin ne derece 6nemli oldugu goriiliir. Duruma 6gretmen
boyutundan yaklagilirsa bir Ogretmenin sahip olmasi gereken mesleki
yeterliliklerin belirlenmesi kaginilmazdir.

Ogretmenin sahip olmasi gereken bilgi uzun yillar tartisilmis, nihayetinde
Shulman(1986) ve takipgileri ile sekillenmistir. Shulman’in bu konuda kendi
onciillerinden farkl olarak pedagojik alan bilgisi(PAB) kavramim ortaya attig
goriilmektedir. Pedagojik alan bilgisi, alan ve pedagoji bilgisinin birlesimidir
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(Shulman, 1986). Dolayisiyla pedagojik alan bilgisinin olusturulmasinda genel
pedagoji ve konu alan bilgisinin(KAB) etkisi biiyiiktiir. Ziyadesiyle bu konuda
yapilan ¢alismalar konu alan bilgisi ile pedagojik alan bilgisi arasinda siki bir
iliski var oldugunu gostermistir(Even, 1993; Bennett and Turner-Bisser,1993;
Capraro et al., 2005; Boz, 2004; Tirniiklii, 2005). Bennett ve Turner-Bisser
(1993) konu alan bilgisi ve pedagojik alan bilgisinin Ogretim esnasinda
birbirinden ayirmanin imkénsiz oldugunu belirtmislerdir. Shulman(1986) ve
yine Grossman (1990) gibi bazi takipgileri her ne kadar gerek pedagojik alan
bilgisi ve gerekse konu alan bilgisini 6gretmenin mesleki yeterliliklerinin farkl
alt kategorileri olarak gorseler de, Marks (1990) PAB"1 konu alan bilgisinden
ayirmanin miimkiin olmadigimi, konu alan bilgisinin PAB’in bir bileseni
oldugunu ortaya koymustur.

Ogretimi hedeflenen kavramin ya da bilginin yapis1 ve bu bilgiye ydnelik
olarak olusan psikoloji, 6gretimde kullanilacak pedagojiyi belirleme siirecindeki
en 6nemli faktorlerin basinda yer alir(Konyalioglu, 2009). Dolayisiyla pedagojik
alan bilgisinin olusturulmasinda oncelikle Ogretilecek konunun derinlemesine
bilinmesine yani konu alan bilgisine ihtiyac vardir. Iyi bir konu alan bilgisi hem
6gretimin kalitesini artirir hem de 6grencilerin basarisina katki saglar (Ma, 1999;
Ball, Thames and Phelps, 2008; Hill, Rowan and Ball, 2005; Brown and Borko,
1992). Ozellikle de gogu &grenci igin zor oldugu diisiiniilen matematikte,
ogretmenin konu alan bilgisi 6nemli bir yere sahiptir. O halde bir matematik
Ogretmeni i¢in derinlemesine bir konu alan bilgisi olduk¢a dnemlidir (NCTM,
2000).

Ogretmenlerin matematik konu alan bilgisi ve &grencilerin matematigi
O0grenme yollar1 hakkinda derin bir bilgi ve anlamaya sahip olmas1 etkili bir
Ogretim igin kritik 6neme sahiptir(Ball, 1990, 1993; Brown and Borko, 1992;
Leinhardt and Smith, 1985; Post et al., 1991; Shulman, 1987; Thompson, 1992;
Little, 1993; Maher, 1988; Shifter and Simon, 1992).0Ogretmen adaylar1 6gretim
stirecini, kendi bilgileri kadar zenginlestirebilir ve 6grencilerinin 6grenmelerini
de o oranda arttirabilirler (Cai and Hwang, 2002; Wilson, 1994). Dolayisiyla
matematik 6gretmen adaylarinin en azindan Ogretebilecek diizeyde matematigi
anlamalar1 gereklidir(Philipp et al., 2002). Buna karsin, matematik dgretmenleri
yetistirme programlar1 ile yeterli matematik alan bilgisine sahip olmayan
(Cramer and Lesh, 1988; Lacampagne et al, 1988; Brown, Cooney and Jones,
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1990; Fuson, 1992; Post et al.,1993) matematigi derinlemesine anlayamayan,
Ogrencilerin  matematiksel diislincelerini  yorumlayamayan matematik
Ogretmenleri yetistirilmektedir (Fuson, 1992). Matematik 6gretmen adaylarinin
sinirli ve yeterli olmayan alan bilgisi onlarin egitimleri 6niindeki en biiyiik
engellerden biridir(Brown and Borko, 1992).

Konu alan bilgisini sekillendiren bilesenleri Even (1993) matematik
kavramiyla ilgili temsilleri, temel 6zellikleri, o kavram ile ilgili alternatif yollar
bilme olarak agiklarken, Tirosh (2000) 6grencinin sahip oldugu hatalarin ve
Tsamir (2007) ise 6grencilerin diisiinme yollarinin bilinmesi olarak aciklamustir.
Lucus (2006), islemsel bilgi, kavramsal bilgi ve bu ikisi arasindaki dengeyi
kurabilmenin konu alan bilgisinin bir parcast oldugunu ifade etmistir.
Konyalioglu vd.(2012) konu alan bilgi yeterliliklerinin gostergelerinden birisinin
hatay1 dogru tespit edebilme bilesenidir oldugunu belirtmiglerdir.

Konu alan bilgisinin belli bir seviyeye gelmesindeki énemli faktorlerden
biri 6grencinin sahip oldugu hatalardir (Tirosh, 2000). Tsamir (2007),
Ogrencilerin diistinme yollarinin bilinmesinin, matematik 6gretmen adaylarinin
konu alan bilgilerini etkiledigini ortaya koymustur. Iyi bir 6gretmen olmanin
yolu iyi bir 6gretici olmadan gecer. O halde bir 6gretmenin sahip oldugu alan
bilgisi Ogretici boyutundan bakildiginda yetersiz kalabilir. Bu nedenle
ogrencilerin sahip oldugu kavram yanilgilarindan, hatalarindan haberdar olma;
kavramlara yeni boyutlar kazandirma, gerekli gosterimleri, temsilleri bilme
ozelliklerini de igeren, 6gretim i¢in matematik alan bilgisi tanimlanmistir (Ball
and Bass, 2000°den akt. Burton, 2006; Hill and Ball, 2004). Daha sonra ise
tanimlanan 6gretim i¢in matematiksel bilgi bilesenleri dort ana baglik altinda
toplanmustir (Ball et al., 2008). Bunlar: genel alan bilgisi, 6zel alan bilgisi, alan-
ogrenci  bilgisi ve alan-dgretim  bilgisidir. Ogrencilerin  kavramlara
yaklagimlarini, sahip olduklar1 kavram yanilgilarini bilmek matematik 6gretimi
i¢in 6nemli bir basamak olusturur. Ogrencilerin hatalarin1 sezebilmek genel alan
bilgisiyle, hatanin sebebi hakkinda fikir sahibi olmak 6zel alan bilgisiyle ve
ogrencilerin en ¢ok nerede hata yapacaklarinin farkinda olmak ise 6grenci
bilgisiyle alakalidir (Ball et al., 2008).

Hataya dogru yaklasim ve dogru ¢oziim Onerisi konu alan bilgisinin
yeterliligi tespitinde kullanilabilecek bilesenlerden birisi olup, hatayr dogru
tespit edip sebebini de dogru agiklayabilmek derinlemesine matematik alan
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bilgisi gerektirir(Konyalioglu vd. 2012). Matematiksel bilgi c¢ercevesinde
hatalar1 fark edip nedenlerini dogru olarak yorumlayan dgretmen adaylarinin,
Ogretmen olduklarinda hata nedenlerinin farkinda olarak pedagojilerini daha iyi
organize edebilmeleri ve Ogretme-O0grenme siirecini daha verimli hale
getirmelerini mantiken diigiinmek miimkiindiir(Konyalioglu vd. 2010). Bazi
calismalar, matematik 6gretmen adaylarinin 6grenci cevaplarii derinlemesine
bir anlamlandirma siirecine alamadiklarin1 gostermistir (Tirosh, 2000; Even and
Tirosh, 1995; Even and Markovitz, 1995). Yine Durkaya et al.(2011)matematik
Ogretmenlerinin hata tespiti ve sebebini dogru agiklamada zorluk cektiklerini ve
hatta bazilarinin hata sebeplerini agiklarken farkli hatalara diistiiklerini
belirtmistir. Gerek 6grenci cevaplart gerekse yazili kaynaklarda hatali soru ve
coOziimleri olacaktir. O halde bir matematik 6gretmen aday1 yapilan hatayr dogru
olarak sorgulayabilmelidir. Hatay1r dogru olarak sorgulayabilen biri, o kavrami
icsellestirmis demektir (Konyalioglu, vd, 2010). Yani hatanin sebebi hakkinda
dogru bir izlenim olusturmak gerekir. Bu da Ball et al. (2008) tarafindan ortaya
atilan Ozel alan bilgisi igerisinde yer alir. Nitekim konu alan bilgisi 6grenci
hatalarin1 tespit etmede ve nedenlerini irdeleme de onemli bir etkendir (Boz,
2004). Ogretim igin sadece dogru ¢oziimiin yeterli olmadigi ayni zamanda
Ogrencinin yapabilecegi hatalarin da farkinda olunmasi gerektigi yapilan
caligmalarda ortaya konmustur(Konyalioglu vd, 2010). Bu ise 6grenciyi anlama
boyutunun bilesenlerinden biridir. O halde konu alan bilgisi, 6grenciyi anlama
boyutunda da gelistirilmelidir (Cochran, DeRuiter and King, 1993).

Geometri alan bilgisi ve 6grencilerin geometriksel olarak hangi diizeyde
olduklar bilme etkili geometri 6gretimi i¢in gerekli iki temel husustur(Toluk,
1994°’den akt: Toluk, Olkun ve Durmus, 2002). Bu c¢alismada 0grenci
hatalarindan ziyade adaylarin Oklit Geometrideki kavramlardan biri olan iiggen
esitsizligi lizerine yapilan hatalar1 tespit edebilme becerileri incelenmistir. Yani
matematik 6gretmen adaylarinin 6zellikle tiggenlerle alakali konu alan bilgilerini
ortaya koymak bu caligmanin bir parcasi olmustur. Geometrinin temel
kavramlarimda Ogrencilerin kavram yanilgilarma sahip olmasi(Ubuz, 1999),
Ogretmen adaylarmin geometri alan bilgilerini hata baglaminda inceleyen
caligmalara c¢ok az rastlanilamasi ve Ogretmenin alan bilgisini inceleyen
calismalarin geometriden ziyade genelde matematik alan bilgisiyle ilgili olmasi
bu ¢alismanin yapilmasini daha anlamli kilacag: diisiiniilmektedir.



50
ALPER CIHANKONYALIOGLU

Yontem

Calisma gecmiste ya da halen var olan bir durumu var oldugu sekliyle
ortaya koymay1 amacladigindan betimsel bir ¢aligmadir.

Calisma 20 si bayan ve 14 ii bay toplam 34 matematik 6gretmen adayi ile
yapilmistir. Arastirmada, ogretmen adaylarinin  Oklit geometrideki {icgen
esitsizligi konusundaki konu alan bilgi diizeyleri, hatali ¢oziilmils ve hata
sebebini sorgulayan sorular ile yine ayn1 konuda hatali sorulmus ve bu hata
sebeplerini sorgulayan sorulardan ibaret test yardimiyla incelenmistir. Sorularda
verilen hatalar fark edilemediginde sorular dogruymus gibi ¢6ziime
ulasabilmektedir. Fakat teknik olarak bu hatali verilerle bu sorulardaki sekillerin
cizilebilmesi miimkiin degildir. Bu ¢alisma hata tespiti ana temasi iizerinden
O0gretmen adaylarinin konu alan bilgilerini inceleme iizerine odaklanmistir.
Calisma 6gretmen adaylar1 tizerinde yapildigindan uygulanan testteki hatali soru
ifadeleri ve hatali ¢oziimler arastirmacilar tarafindan tretilmistir. Agik uglu test
sorularimin tamami Oklit geometride iiggenin temel ve yardimci elemanlari arasi
iligkiden hareketle tii¢cgen esitsizligi kullanmayr gerektiren sorulardan
olugmustur. Bunlardan 2 test sorusu, soru ifadeleri hatali yazilmig sorular ile
bunlarin sebepleri ve ¢oziimlerinin istendigi, diger ikisi ise hatali ¢oziilmiis
sorular igeren ve yapilan hatanin tespiti ve bunlarin sebeplerinin sorgulandig
sorulardan olusmaktadir. Calisma sorular1 ekte verilmistir.

Matematik Ogretmen adaylarina uygulanan testteki sorularin &zelligi
geregi test verileri, konu ile ilgili sorularin ¢oziimiindeki hatalar1 bulup
sebeplerini dogru agiklayabilme ve soru kalibindaki hatalar1 bulabilme ve
sebebini dogru agiklayabilme bigiminde siniflandirilmistir. Daha sonra 6gretmen
adaylarinin cevaplarindan elde edilen verilerin frekansi hesaplanmis ve sebep
ifadeleri analiz edilmistir.

Bulgular

Ogretmen adaylarina ydneltilen sorular temelde bir iiggenin temel ve
yardimeil elemanlari arasi iligkileri dikkate almakla birlikte, bir iiggenin kenar
uzunluklar dikkate alinarak verilen sekillerin liggen olusturup-olusturmayacagi
ana temas1 yani ic¢gen esitsizligi ile ilgilidir. Soru ifadeleri hazirlanirken,
muhtemel dikkat eksikliginden kaynaklanabilecek olumsuzluklar minimum
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seviyeye indirilmeye g¢alisilmigtir. Bunun i¢in uzman goriislerine bagvurulmus,
sorular uygulamadan 6nce farkli bir 6grenci grubuna uygulanmustir.

Ogretmen adaylariin bu sorulara verdikleri cevaplarin frekans tablosu

Tablo-1 de verilmistir.

Tablo-1. Cevaplarin Frekans Tablosu

Sorular | Hata tespiti | Hata tespiti | Hatay1 Cevapsiz
var ve var fakat tespit
acgiklama aciklama edememis
dogru yanlis

1 17 3 14 0

2 7 12 14 1

3 10 19 5

4 5 17 7 5

Birinci soru liggende i¢ agiortay sorusu olarak hazirlanmistir ancak bu
soruda iiggenin kenar uzunluklar1 {icgen esitsizligini saglamamaktadir. Ogretmen
adaylarindan bu durumu fark etmeleri beklenmektedir. Birinci soruda 17 aday
hatay1 fark edip dogru agiklama yapmis, 3 6gretmen adayi ise hata oldugunu
savunmus ancak hata sebebi i¢in dogru bir agiklama getirememistir. 14
Ogretmen adayi aglortay Ozelligini kullanarak sorulan kenar uzunlugunu bulmusg
ancak bu kenarin Giggen esitsizligini saglamadigini fark edememistir. Bu soru ile
ilgili baz1 6gretmen adaylarinin cevaplari agagidadir:

Aday 1.
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Soru ifadesinde hata oldugunu savunan aday 1, sorunun ¢oéziimii i¢in dik
a¢ct olmadigi halde Oklit bagmtisini  kullannms, elde ettigi  sonucu
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anlamlandiramamustir.  Bilindigi iizere bu soru Oklit’i kullanmaya uygun
olmadigindan adayin farkli bir hata yaptig1 sdylenebilir.

Aday 2.
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Aday 2, diger cogu aday gibi, soruda hata olmadigini savunmus ve
agiortay teoremini kullanarak dogrudan ¢ézlime gitmistir.

Ikinci soru yine iiggen esitsizligi ile ilgilidir ve bu soruda biiyiik ac1
karsisina kisa kenar gelecek sekilde bir hata yapilmistir. Ogretmen adaylarinin
bu hatayr kesfetmeleri beklenmektedir. Ikinci soruda 7 &gretmen aday:r hata
tespiti ve agiklamasini dogru yapmis iken, 12 Ogretmen adayr soruda hata
oldugunu belirtmis ancak hatanin sebebini dogru agiklayamamistir. Bu 6gretmen
adaylarinin birgogu bu sorudaki hatay1 benzerlik kurarak aciklamaya ¢aligmislar
ancak yeterli agiklamay1 yapamamiglardir. 14 6gretmen aday1 sorudaki hatayi
tespit edememis ve 1 dgretmen aday1 soruyu cevaplamamistir. Bu soru ile ilgili
bazi 6gretmen adaylarinin cevaplart asagidadir:

Aday 3.
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Soru ifadesindeki hatay1 fark edemeyen Aday 3 iicgenlerde benzerlik
kullanarak x in alabilecegi degerleri bulmaya caligirken farkli hatalar yapmustir.
Aday 3, k benzerlik sabiti i¢in tek bir deger olarak k=1 i denemistir. Bu soru
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ifadesi dogru olarak verilseydi dahi benzerlik sabitini keyfi almak uygun

degildir.
Aday 4.
-0 e 12kl
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Aday 4, sorudaki hatay1 fark edemeyip, soruyu dogruymus gibi iicgen
esitsizligi kullanarak ¢ozmiistiir.

Ucgen esitsizligi ile ilgili {igincii sorunun ¢dziimii hatali olarak verilmis,
soru eksik ¢oziilmiistiir. Ogretmen adaylarmin sorudaki bilgilere gore licgenin
dar acili oldugu bilgisine ulagmalar1 ve ¢oziimii daha ayrintili olarak yapmalari
beklenmektedir. Ugiincii sorunun ¢dziimiinde 19 6gretmen aday1 hata olmadigi
cevabini vermistir. 10 6gretmen aday1 sorunun ¢oéziimiinde hata oldugunu ifade
etmis ancak dogru agiklamalar yapamamistir. Bu 6gretmen adaylarindan ikisi
icgende i¢ agiortaylar arasindaki agi ile dis aciortaylar arasindaki agiy1
karistirdigi i¢in soruya dogru cevap verememistir. Bir 6gretmen adayi ise dogru
tespitler yapmis ancak dogru sonuca ulasamamistir. 5 6gretmen aday1 bu soruyu
cevaplamaz iken hata tespiti ve agiklamasini dogru yapan higbir 6gretmen aday1
yoktur. Bu soru ile ilgili baz1 6gretmen adaylarinin cevaplar1 asagidadir:

Aday 5.
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Aday 5, soru ifadesindeki bilgilere dayanarak tiggenin dis aciortaylar
arasindaki agisinin dik a¢1 oldugu hatasina diigsmiistiir. Oysa ki bu a¢1 kesinlikle

dar a¢1 olmalidir.
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Aday 6.

-4 fx 4 3k S VL D ol
LI . L k.
6 AT heldown da iGe SjemelnE

14 x41% aluf.

Aday 6, soruda iiggen esitsizligini dogru kullanmig ancak soru
ifadesindeki bilgilere dayanarak iiggenin dis agiortaylari arasindaki agmin dar
ac1 olmasi gerektigini fark edememistir ve bunun aksini savunarak bir hata
yapmustir.

Dordiincii soru tiggen esitsizligi ile ilgilidir. Bu sorunun ¢oziimii eksik
verilmistir. Bu soruda nokta bilgisinden yola ¢ikarak elde edilecek yeni liggenin
kenar uzunlugunun daha biiyllk olmasi1 gerektigi bilgisine ulasilmasi
beklenmektedir. Verilen bu eksik ¢oziimde bu dikkate alinmamustir. Ogretmen
adaylarinin bu sorudaki genis a¢1 bilgisine ulasarak sorunun ¢oziimiinii
tamamlamalar1 beklenmektedir. Dordiincii soruda 5 aday hata ve sebebini dogru
aciklamig, 17 6gretmen adayr hata oldugunu belirtmis ancak hatanin sebebini
dogru acgiklayamamigtir. Bu 0gretmen adaylarindan 3 i sorunun birden fazla
iicgen esitsizligi ile ¢oziilebilecegini savunmaktadir. 5 6gretmen aday1 soruyu
cevaplamamig, 7 6gretmen adayi ise ¢oziimiin dogru oldugunu belirtmistir. Bu
soru ile ilgili baz1 6gretmen adaylarinin cevaplari agagidadir:

Aday 7.
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Aday 7, soruda hata oldugunu savunmus ancak soru ifadesindeki bilgilere
dayanarak ti¢genlerin es oldugunu savundugu igin farkli hata yapmustir.
Aday 8.

46 ise
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Aday 8, sorunun ¢oziimiinii i¢in farkli tiggenleri kullanarak birden fazla
iicgen esitsizligi yazmanin uygun oldugunu savunarak farkli bir hata yapmustir.

Ogretmen adaylarmin sorulara sadece ¢dziim igin yaklastiklari, hatay:
bulma ve hatanin ne olduguna karar vermede aceleci davrandiklar1 gozlenmistir.
Hatta baz1 adaylarin farkli hatalar yapmalar1 da dikkat ¢ekicidir. Cevap kagitlari
incelendiginde adaylarin sonuca ulasamadiklar1 sorulart genelde hatali olarak
yorumladiklari fakat tutarli bir agiklama yapamadiklar1 gériilmiistiir.

Sonug¢

Bilmenin gostergesi sadece dogru cevabi vermek, dogru ¢oziim yapmak
midir? Dogru cevabi vermek dogru ¢éziimii yapmak elbette onemlidir fakat
bildigi varsayilan birey bildigi ile ilgili yapilan hata ve yanliglar1 da gorebilme
yetisine sahip olmalidir. Dolayisiyla bilme 6grenmislik icin gerek fakat yeter
degildir(Konyalioglu vd.,2012).

Calismada gerek soru ifadelerindeki hatalar ve gerekse soru
cOziimlerindeki hatalarin tespitinde zorlanan adaylarin bu durumu yeterli alan
bilgisine sahip olmadiklari kanaati uyandirmistir ki, bu kanaat Cramer and
Lesh(1988), Lacampagne et al (1988), Brown et al (1990), Fuson(1992), Post et
al(1993) ve Simsek vd (2012) nin galigmalartyla uyumludur.

Ayrica  Tirosh(2000), Even and Tirosh(1995) ve Even and
Markovitz(1995) in calismalarinda oldugu gibi matematik 6gretmen adaylarinin
Ogrenci cevaplarini derinlemesine bir anlamlandirma siirecine alamadiklarini
gostermistir. Yine adaylarin hatalar1 agiklarken farkli hatalara yada yanilgilara
sahip oldugu gozlenmistir. Bu bulgu Konyalioglu vd.(2010) ve Durkaya et
al.(2011) in ¢alismalarryla uyumludur.

Bu c¢aligmadaki sorulara dikkat edildiginde sorularin iki tanesi soru
ifadeleri hatali yazilmis, diger iki tanesi ise ¢oziimiinde hata yapilan sorulardir.
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Dolayisiyla iyi bir 6lgme aract hazirlamasi gereken 6gretmenin soru sorma ve
¢Oziimii dogru olarak degerlendirme yetisinde bu ¢aligmada bir nebze ortaya
konulmaya c¢alisilmistir. Bu agidan ele alindiginda calismada elde edilen
bulgular 6gretmen adaylarinda hatalara yaklasim agisindan sikintillara sahip
olduklarim ortaya koymustur.

Bu calismada matematik Ogretmen adaylarinin KAB’1 hatalara
yaklagimlari ile betimsel olarak ortaya konulmaya calisilmistir. Fakat bu ve
benzeri c¢alismalarin, hatalarin yani sira ¢oklu temsil, 6l¢me-degerlendirme,
iligkilendirme gibi kategorileri de i¢ine almasi daha net sonuclar elde edilmesini
saglayacaktir. Calismanin bu sekilde genisletilmesi adaylarim PAB’1m1 ortaya
koymak icinde kullanilabilir. Ayrica veri toplama araclarinin nicelik ve
niteliklerinin artirllmasinda fayda vardir. Bu ve benzeri caligmalarin ylizyiize
goriigmelerle, alan bilgisi 6l¢en testlerle ve etkinliklerle desteklenmesi daha
derinlemesine ve net sonuglara ulagilmasini saglayabilir.
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Matematik Ogretmen Adaylarimin Geometri Alan
Bilgilerinin Hata Yaklasimi Ile Incelenmesi

Ek

Yandaki soruda hata var midir? Varsa
hata nedir? Hata yoksa sentetik
yaklasimla ¢oziin.

[AD] agiortay. IABI=2, IBDI=12/5,
IDCI=18/5 ve IACI=X ise x=?

B 12/5 D  18/5 c
2.
A .
Yandaki soruda hata var midir? Varsa hata
nedir? Hata yoksa sentetik yaklasimla ¢oziin.
P P
IABI=12, IBCI=11, m(BAE)=m(ECA) ve
12 D m(EAT)=m(BBC) ise IDCl=x'in kac farkli
X tamsayi degeri vardir?
B E C
I 11 |
3. Alttaki soru veya ¢oziimiinde bir hata var midir? Varsa hata ve sebebinin
ne oldugunu yaziniz?
A

ABC'de [BD ve [CD dis agiortaylardir. IBDI=6, ICDI=7 ise
IBCI=x'in kac farkli tamsayi degeri vardir?

Coziim: BDC agisi1 dis aciortay 6zelliginden

m(BDC)=90 - seklinde hesaplanir. Yani BDC dar agidir. O halde,
X?< 62+ 7% ise xX*< 85 olmalidir........... D
Ucgen esitsizliginden 7-6 <x < 7+6ise 1 <x <13 olur.......... (I
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4, Alttaki soru veya ¢oziimiinde bir hata var midir? Varsa hata ve sebebinin
ne oldugunu yaziniz?

A
Yandaki sekilde IACI=IADI=12, IABI=5, IBDI=13 ve D

noktasi BAC acgisinin i¢ bolgesindedir. Buna gore IBCl=x"in

12 kac farkli tamsayi degeri vardir?

13
D
Coziim: ABC iiggeninde iicgen esitsizligi yazilirsa,
12-6 <x < 12+6 ise
6 <x <18 olur.
O halde x; 7,8,9,10,11,12,13,14,15,16,17 olabilir.
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OPINIONS OF ELT INSTRUCTORS ON DISTRUPTIVE BEHAVIORS
IN TURKEY: A COMPREHENSIVE STUDY ON CONCEPTS AND
REACTIONS

Arif SARICOBAN!
Emrah DOLGUNSOZ?

Ozet

Bu ¢alismamin  amact  ogretim  elemanlart  arasinda hangi  yikict
davranmiglarin son derece problemli olarak goriildiigtinii ve bu davramislara karsi
tepkilerini ortaya koymaktir. Calismada 126 dgretim elemanimin iki farkl anket
yoluyla toplanan gériisleri yer almaktadir. Ilk anket yikici davramislarin
stralamasint amaclarken, ikinci anket bu davramislara karsi tepkileri ortaya
koymayr amaglamistir.  Aragtirmact tarafindan a)Bahsedilen davraniglarin
tiimiiniin ~ katthmcilar  tarafindan  yikici  olarak ~ goriildiigii, b) Ogretim
elemanlarinmin  tepkilerinin deneyim, cinsiyet ve haftalik ders yiikiine gore
farklilastigt c) Ingilizce ogretim  programlarinda yeni vizyonlara ihtiyag
duyuldugu sonuglarina ulasilmistir.

Anahtar Sézciikler: Yikici davramiglar, Ingiliz dili egitimi, ogretim
elemani, goriisler.

1 Department of ELT Hacettepe University arifs@hacettepe.edu.tr
2 Department of ELT Hacettepe University edolgunsoz@hacettepe.edu.tr
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Abstract

The purpose of this study is to find out which disruptive behaviors are
regarded highly problematic among instructors and to reveal their reactions
towards them. The study included opinions of 126 instructors through two
different surveys. While first survey aimed to construct a rank order of disruptive
behaviors, second survey sought to reveal reactions on these behaviors. The
researcher found a) that all of the given behaviors are seen as disruptive by the
participants b) Reactions of instructors vary in accordance with their experience,
gender and weekly course load ¢) New visions to ELT programs are required in
terms of pedagogy

Key Words: Disruptive behaviors, ELT, instructors, opinions

1. Introduction

Ideally in any discipline in the teaching profession, educators wish to have
an effective and efficient classroom instruction; however, there have been some
complaints about different types of misbehaviors that take place during
instruction. The most commonly expressed complaints of students, teachers,
parents, school administrators, as well as educators involves some discipline
problems, such as poor classroom management skills, and students’ disruptive
behaviors (Ceangelonsi, 1988). These disruptive behaviors range from “chatting
with friends, asking for permission to go out of classroom, sleeping, talking out
of turn, not doing homework, not being punctual, doing work for another course,
not bringing course materials to the classroom, drawing Picture on desks or on
paper, refusing to participate in classroom activities, packing up books and paper
before the class officially ends, asking irrelevant questions, reading any other
irrelevant materials just after the lesson starts, chewing gum, using mobile
phones, eating and drinking during the lessons, listening to cd player/ mp3
players, getting out of seats without permission, insulting another student,
insulting the teacher” (Orug, 2011, p. 188).

Doyle (1990) defines disruptive behavior in classroom as any action by
learners that tends to disrupt the teaching procedures, learning progress and
activity flow during the academic session. Moreover, according to Burden
(1995) misbehavior is any learner behavior that is perceived by the teacher to as
a threat for the academic actions in classroom. These problematic behaviors
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occur related to a number of factors that is linked to learner and the milleu
around. Coie & Jacobs (1993) emphasizes the point that in the development of
disruptive behaviors of a learner in classroom, the early child characteristics,
such as coercion, impulsivity, and poor self-control, as well as to parental
characteristics, such as poor parenting practices, parental psychopathology, and
substance abuse are important factors. They add that social context of learner
such as relation with peers and teacher has also of great importance in the
manifestation of disruptive behaviors in academic milieu. Furthermore, Burden
(1995) separates the reasons of disruptive behaviors in to 4 categories:

1. Hyperactivity: High level of activity due to neurological factors.

2. Inattentiveness: Inability to concentrate and complete a task

3. Conduct Disorder: Inability to accept criticism and being too defensive
against any correction

4. Impulsivity: Being in need of constant attention and care due to high
level of carelessness and clumsiness

Unless it is hindered with effective classroom management, manifestation
of disruptive behaviors in classroom context has long term negative effects on
learner’s academic progress. Poor classroom management is linked to long-term
negative academic, behavioral, and social outcomes for learners. (Kellam, et. al.,
1998). In addition, when learner’s disruptive behaviors in early ages left
untreated, long term negative consequences are inevitable for further academic
life. (McClowry, et. al. 2010).

Surely effective classroom management procedures should not include
negative attitudes towards the learner including disrespect and pressure.
Canadian Education Association (1996) asserts that the more pressure learners
feel, the more likely they will reject rules, authority and the environment around
them. Their tendency for rejection causes them to feel more helpless and
hopeless about their future academic progress.

A number of studies were conducted on disruptive behaviors in different
context by different researchers in the past. Houghton, Wheldall and Merret
(1988) focused on this issue by applying a questionnaire survey to 251 British
secondary school teachers. They aimed to reveal the most faced disruptive
behaviors in classroom context. According to the results of their study, talking
out of turn and hindering other children were seen as the most problematic
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behaviors. Likewise, McNamara (1987) conducted a research on disruptive
behaviors in pedagogical terms and concluded that inappropriate talking was the
most disruptive behavior in general. Moreover, Little (2003) applied a similar
survey with Australian teachers and according to the results, the most
problematic behavior in the classroom was talking out of turn among learners.

The study conducted by Oruc (2011) gave us insights to replicate her
study in a larger population from different settings at tertiary level. To do so, the
following research questions have been reformulated according to the needs of
the current study:

1. What are the most faced disruptive behaviors that foreign language
teachers observe during their instructional period?

2. Is there any statistically significant difference among the opinions of
foreign language teachers in terms of a) years of teaching experience b)
graduation (dept.) c. Gender d. Weekly course load

3. What are the reactions of foreign language teachers towards these
distruptive behaviors?

4. |Is there a statistically significant difference among the reaction of
foreign language teachers in terms of a) years of teaching experience b)
graduation (dept.) c. Gender d. Weekly course load.

2. Method

2.1. Participants

The participants of the current study included 126 foreign language
instructors in Turkey. 85 females and 41 males participated in this study. 29 of
them go on their career in private universities while 97 participants work in state
universities. On the other hand, half of the participants has 0 to 8 years of
teaching experience. Other half is instructing more than 8 years. Moreover,
majority of the participants (82) graduated from ELT departments. Finally, most
of the participants has a course load of 19 to 26 hours a week.

2.2. Instruments

The study aims at scrutinizing the opinions of foreign language instructors
at tertiary level regarding the misbehaviors that occur during in-class
instructional period. To collect the necessary data, an instrument designed,
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planned, and previously administered to her own subjects by Orug (2011) was
used fort he purpose of this study. The instrument is adapted by the researcher
and divided into 2 parts as Recognition Scale and Reaction Scale. While
Recognition scale assesses whether specific disruptive behaviors are seen as
disruptive and to what extent they are disruptive, Reaction Scale aims to reveal
which reactive attitudes from 5 basic reaction types are taken by the participants
towards disruptive behaviors. The reliability coefficient for Recognition scale is
.69, and .66 for Reaction Scale.

2.3. Data Analysis

Data was analyzed by using SPSS 20. Participants were grouped
according to their gender, experience, course load, and graduation departments.
Considering the nature of disrupting behaviors and by counseling the authorities,
items of each questionnaire was divided into 3 parts by the researcher as; a.
behaviors directly impeding academic progress, b. behaviors of disrespect and c.
behaviors of immaturity. Percentages for each group for each item were
analyzed.

3. Results and Discussion

3.1. What are the most faced disruptive behaviors that foreign
language teachers observe during their instructional period?

The results show that the most disrupting behavior is “not bringing course
materials” which directly affects the course progress negatively (96.8 %).
Likewise, most of the top 10 disruptive behaviors are the ones that is closely
linked with the progress of the course and mainly impeding healthy learning
environment. So it can be speculated that instructors’ determinant of a disruptive
behavior is closely related with the behavior’s being an obstacle for the learning
progress or not. On the other hand, using technological devices of entertainment
like mp3 players (92,9%) and mobile phones (94,4%) are other most
problematic behaviors. Moreover, behaviors of disrespect like insulting the
teacher or a peer are seen as highly disruptive among instructors (92,9%).
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3.2. s there any statistically significant difference among the
opinions of foreign language teachers in terms of a) years of teaching
experience b) graduation (dept.) c. Gender d. Weekly course load?

This research question aims to seek any difference among different groups
of instructors in terms of opinions on disruptive behaviors. Any statistical
difference is scrutinized in terms of experience, graduation department, gender
and weekly course load.

3.2.1. Experience as a factor on disruption recognition

The experience of the instructors is also a determiner of disruptive
behaviors. A disruptive behavior for a newbie may not be accepted as disrupting
for an experienced instructor. It is a fact that perceptions and views of educators
change as the years pass and each year of experience contributes to the educator.
As a result experienced instructors feels less sensitive to many behaviors as they
get accustomed to that specific behavior and do not perceive it as disruptive. On
the contrary, inexperienced instructors are more emotional and sensitive to the
learners and so to their behaviors.

Statistical analysis presents that behaviors impeding academic progress
are seen as the most disrupting behaviors for the instructors grouped in terms of
experience (88,5%). Inexperienced instructors show higher sensitivity to
homework than their experienced colleagues (91%). Secondly, behaviors of
disrespect are all accepted as disruptive for both experienced and inexperienced
instructors (82.8%). Specifically, moderately experienced instructors are less
sensitive on these behaviors, especially on sleeping, punctuality and
interestingly chatting with friends. It can be inferred that moderately
experienced participants are at a bridge in their professional career as educators
and they neither feel much excited like an inexperienced nor disciplined like an
experienced peer. Finally, behaviors of immaturity are not met by high level of
sensitivity especially by moderately experienced participant who even think
eating and drinking is not a disruptive behavior (76, 3%).

3.2.2.  Graduation as a factor on disruption recognition
The bachelor degree of instructors is a determiner of their overall
pedagogical career. Brown (2007) underlines that the way of learning defines the
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way of teaching in academic profession. In this study, instructors are categorized
as entitled from ELT, English Language and Literature, Linguistics and other
departments like American Literature.

The results indicate that there is no wide statistical difference in terms of
behaviors directly impeding academic progress among the groups. The groups
differ slightly from each other. Specifically talking, instructors graduated from
linguistic departments are less sensitive on reading irrelevant materials during
the lesson when compared with other groups (60%). In addition, for the same
group, low participation is not regarded as a highly problematic behavior unlike
other groups (60%). It can be speculated that lack of educational courses is the
main reason behind this. But the low participant count is also an important
factor. Secondly, behaviors of disrespect are all accepted as disruptive especially
by the participants who graduated from linguistics. ELT departments showed
superior sensitivity to any disrespect directly to the teacher because of their high
teacher identity. Finally, behaviors of immaturity do not stand as highly
disruptive behaviors (54,3%).

3.2.3.  Gender as a factor on disruption recognition

Gender is also a determiner of disruptive behaviors in academic process in
pedagogical setting. It can be hypothesized that female instructors are expected
to be more sensitive than their male colleagues.

The results mark that female instructors are slightly more sensitive to
behaviors directly impeding academic progress than their male peers (88,2%).
Especially, while females give utmost importance to classroom participation and
see it as a highly disruptive behavior (84,5%), male instructors do not accept it
as a highly disruptive behavior (70%). Secondly, both groups have similar
insights on behaviors of disrespect in general. However to be specific, while
males are not much sensitive on sleeping in class (61,2%), females regard it as a
highly disruptive behavior (83.4%). Finally, there are some statistical differences
in terms of behaviors of immaturity. While eating and drinking in class and
drawing pictures on desks are problematic behaviors for males (58%), females
do not handle them as much disruptive (35%). So it can be inferred that males
are less tolerant to immaturity in classroom while females have less tolerance on
any behavior to harm academic progress.
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3.2.4.  Weekly Course Load as a factor on disruption recognition

Pedagogical views of the instructors of English naturally may change
parallel with the course load. It is hypothesized that the higher the course load is,
the more disruptive behaviors are faced in the class. The results show that
sensitivity to behaviors impeding academic progress is at highest levels in the
lowest course load group (93,3%). It can be inferred from the statistics that
homework sensitivity of the instructors decrease as their course load increases
and the main reason behind it is the density of courses and learners. The results
do not indicate much statistical difference in terms of behaviors limiting a
healthy academic progress in class. Secondly, instructors with highest course
load are more sensitive to behaviors of disrespect (85, 5%). It can be speculated
that this group meets these kinds of behaviors more than other groups and this
forms a high level sensitivity. For instance, talking out of turn is a highly
disruptive behavior for the instructor group with overload, while other groups do
not accept it as disruptive. Finally, behaviors of immaturity do not stand as
highly disruptive behaviors in all of the categories (52,1%).

3.3. What are the reactions of foreign language teachers towards
these disruptive behaviors?

The reaction survey in this study aimed to reveal the most shown
reactions of instructors of English to the disruptive behaviors in their classes.
Participants are given choices of 5 basic reactions as:

Ignoring the behavior

2. Dismissing the student from the class

3. Talking to the student later individually

4. Informing the administration about the problem

5. Using general words of caution

The results showed that instructors mostly prefer to use general words of
caution (54.6%) as a reaction for disruptive behaviors. For a second choice,
individual talks with the student(s) are also used as a reaction among some
instructors (22.4 %). In addition, ignoring behavior is another way of reacting
against disruptive behaviors (17.9 %). A majority of instructors strictly avoid
dismissing their classes and directly informing administration. Depending on
these results, it can be speculated that participants in this study are trying to stay

=
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calm when they meet a disruptive behavior and do not take more risks. Most of
them just warn the student(s) or make an individual talk to keep the behavior
away from any expansion.

3.4. Is there a statistically significant difference among the
reaction of foreign language teachers in terms of a) years of teaching
experience b) graduation (dept.) ¢) gender d) weekly course load?

This research question aims to seek any difference among different groups
of instructors in terms of reactions towards disruptive behaviors. Any statistical
difference is scrutinized in terms of experience, graduation department, gender
and weekly course load.

3.4.1.  Experience as a factor on reactions

It is hypothesized that the reactions of instructors vary in parallel with
their experience. The Majority of instructors especially novice teachers prefer to
warn students during the lesson when they meet a disruptive behavior except
ignoring behaviors of immaturity (51,4%). Even if in case of a behavior of
disrespect, warning is the favorite reaction of most instructors. Specifically,
nearly half of the experienced instructors prefer talking to the student(s)
individually later when they meet a behavior that impedes academic progress.
Similarly, in terms of behaviors of disrespect, highly experienced participants
regard individual talking as a reaction (55,9%). On the other hand, inexperienced
and moderately experienced instructors are not willing for individual talks after
disruptive behaviors. In addition, a vast majority of the participants are quite
reluctant to inform administration about the problematic behaviors which shows
that instructors do not want to share their authority and desire to solve any
problem alone. Interestingly, inexperienced participants see administration as a
solution when they get insulted by the students. When we combine their
unwillingness for individual talks with problematic student(s) and their
willingness to interact with administration when insulted, it can be inferred that
inexperienced instructors mainly avoid constructing direct mutual interaction for
solutions of problematic behaviors. So it can clearly be concluded that
experience is an important factor which directs reactions of instructors of
English.



72
ARIF SARICOBAN & EMRAH DOLGUNSOZ

3.4.2.  Graduation as a factor on reactions

Previous learning experiences and practices of instructors of English carry
a lot of valuable clues to understand their pedagogical behaviors. It is
hypothesized that bachelor degrees of participants is a factor for their reaction to
problematic behaviors. Remarking no significant statistical differences, results
show that instructors who hold bachelor degrees from different departments
favor warning students who involve in problematic behaviors. However, it
should be emphasized that instructors who graduated from ELT departments are
expected to develop and show distinct attitudes towards solutions of disruptive
behaviors. Nevertheless, they neither show their pedagogical skills nor present
any marginality towards the solutions of disruptive behaviors when compared
with the ones graduated from other related departments. Worse still, they tend
to behave opposite to their pedagogical background which suggests them to be
humanistic and to build up close relationships with learners. In fact, ELT
graduates are expected to show higher percentages in solving problems through
individual talks. However, they tend to use general words of caution as a
solution to problematic behaviors (65%). Depending on the analysis, it can be
concluded that bachelor degrees are not a distinguishing factor in terms of
reactions to disruptive behaviors, besides, ELT graduates are expected to rely on
their previous pedagogical practices more than other departments.

3.4.3.  Gender as a factor on reactions

It is hypothesized that gender is a factor that shapes reactions to
problematic behaviors in ELT classrooms. Female instructors have more
tendency to make individual talks with students who involve in behaviors of
disrespect than males do (52,9%). On the other hand, males tend use more
general words of caution on disruptive behaviors (65%) while females also favor
individual talks. In addition, females are more ignorant on behaviors of
immaturity (50,6%) when compared with their male colleagues (56,1%). Both
groups show similar negative tendencies in dismissing class and informing
administration on disruptive behaviors. So it can be speculated that female
instructors favors slightly more humanistic ways of solving problematic
behaviors in their classes while males find warning enough for solution.
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3.4.4.  Course load as a factor on reactions

The workload of instructors of English is one of the determinants of their
pedagogical careers. It is hypothesized that course load is also a significant
factor that forms reactions of instructors of English towards disruptive
behaviors. As results point out, instructors with high workload tend to show high
levels of ignorance to overall disruptive behaviors. This is mainly because their
pedagogical burden is too high to show care for each disruptive behavior. It can
be inferred that they face so much with problematic behaviors because of their
burden and they get accustomed by perceiving these behaviors as normal. In
addition, less weekly course load promotes individual care for the solutions of
disruptive behaviors (65,5%). Instructors with fewer burdens have higher
tendency for individual talks than instructors with too much course load. It is
because these instructors are required to deal with more classes and learners. As
a result, these instructors find it impossible to solve disruptive behaviors with
humanistic ways, they either ignore the behavior or just use general words of
caution which causes the evolution of the behavior to an undying state. The
analysis in this study shows that up to 24 hours of classroom practice should be
accepted as a standard. For similarities, it can be concluded that warning is a
popular reaction in all groups and dismissing class is the least favorite.

4. Conclusion and Recommendations

Depending on this study, it can be concluded that behaviors directly
impeding academic progress and behaviors of disrespect are seen as highly
problematic in ELT classrooms. Behaviors of immaturity do not stand as a
severe limitation in ELT classes as learners are above a certain age. Besides,
except bachelor degrees, instructors show different attitudes towards disruptive
behaviors in accordance with their experience, gender and weekly course load.
On the other hand, reactions of the participants also differed by their experience,
gender and weekly course load. Relying on this study, it is crucially required to
recommend that:

1. All instructors, especially inexperienced ones need more
administrative support

2. Post graduate seminars should be implemented regularly for
inexperienced instructors especially on pedagogy and learner psychology
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3. Pedagogical education in ELT departments should be scrutinize and
rehabilitated to create more sensitivity for teacher candidates

4. Course load should not be over a certain extent (defined as up to 24
hours a week in this study) to avoid demotivation of teachers.
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THE EFFECT OF COOPERATIVE LEARNING ACTIVITIES BASED
ON MULTIPLE INTELLIGENCES THEORY ON VOCABULARY
LEARNING IN EFL CLASSES

Giilay ER
Serpil AZAP?

Abstract

This study has aimed to investigate the effects of Cooperative Learning
activities based on Multiple Intelligences Theory on vocabulary learning in EFL
classes. In the study, which is based on a pre-test — post-test model, and which
has been carried out on two groups — the experimental and control groups -
each of which consists of 24 students, the subjects have been the students in the
preparatory classes at the faculty of Art and Science in Amasya University.
During the teaching session of the study, which lasted six weeks, the
experimental group, which was determined at random, was taught some
vocabulary items through cooperative learning activities based on Multiple
Intelligences Theory while the other group- the control group - was taught
through traditional methods. The data have been gathered through ‘Vocabulary
Test’ developed by the researchers, and ‘Multiple Intelligence Inventory’,
developed by T. Armstrong (2000). The findings of the study - the comparison of
the pre-test and the post-test scores of the two groups has revealed that there is a
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statistically significant difference between the two groups in favour of the
experimental group. In other words, the study has proved that the cooperative
learning activities based on Multiple Intelligences Theory have a positive
influence on the students’ vocabulary learning in the experimental group.

Key Words: Vocabulary learning, vocabulary teaching, cooperative
learning, multiple intelligences theory

Ingilizcenin Yabanc1 Dil Olarak Ogretildigi Siniflarda Coklu Zeka
Kuramina Dayah Isbirlikci Ogrenme Etkinliklerinin Sézciik
Ogrenimi Uzerine Etkisi

Ozet

Bu ¢alisma, Ingilizcenin yabanci dil olarak 6grenildigi simflarda ¢oklu
zeka kuramina dayali olarak gelistirilen isbirlik¢i ogrenme etkinliklerinin sozciik
ogrenimi tizerindeki etkilerini arastirmayr amaglanigtir. Bir on-test ve son-test
Modeline dayall olan ve kontrol grubu ve deney grubu olmak iizere, her biri 24
ogrenciden olusan iki grupla gerceklestirilen ¢alismada, gruplardaki ogrenciler,
Amasya  Universitesi'nde  Fen-Edebiyat  Fakiiltesi'ndeki — hazirlik  sumfi
ogrencileridir. Calismanmin alti hafta siiren 6gretim asamasi stiresince, rastgele
belirlenen deney grubuna, ¢oklu zeka kuramina dayali olarak olusturulan
isbirlik¢ci ogrenme etkinlikleriyle sézciik ogretimi yapilmistir. Diger gruba, yani
kontrol grubuna ise, geleneksel yontemlerle ogretim yapilmistir. Calismanin
verileri, arastirmacilar tarafindan gerceklestirilen gecerlik ve giivenirligi
yapildiktan sonra uygulanan Sozciik Bilgisi Testi ve T. Armstrong (2000)
tarafinan gelistirilen Coklu Zeka Olgegi aracihigiyla toplanmistir. On-test ve son-
test sonuglarimin karsilastirilmasiyla elde edilen c¢alismanmin bulgulari, deney
grubu lehine olarak iki grup arasinda istatiksel olarak anlamly bir fark oldugunu
ortaya ¢ikarmistir. Bir baska deyisle, bu ¢alisma, ¢oklu zeka kurami destekli
isbirlikci  ogrenme etkinliklerinin deney grubundaki d&grencilerin  sozciik
ogrenimine olumlu bir etkisi oldugunu géstermistir.

Anahtar Sozciikler: Sozclik ogrenimi, sézciik ogretimi, isbirlik¢i
ogrenme, ¢oklu zeka kurama.
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1. Introduction

In terms of the way we learn our mother tongue and any subsequent
languages, language emerges first as words. According to L. Vygotsky “A word
is a microcosm of human consciousness” (in Thornbury, 2002: 1). It can easliy
said that in the language learning process, vocabulary learning is the key to
language acquisition and learning whether the language is first, second or
foreign. As D.A. Wilkins (1992: 111) indicates, “little can be conveyed without
grammar but nothing can be conveyed without vocabulary.” The meaning can
only be expressed sufficiently with even the help of vocabulary alone. A very
good knowledge of grammar, on the other hand, is not efficient enough to
convey the meaning: “l wonder if you could lend me your ....... ” means little
without a word to fill in the gap, whereas the gapped word — calculator — on its
own could possibly communicate the desired message: “Calculator?” as
exemplified by J. Scrivener (1994: 73). It is noticeable that language learners
and even native speakers of a language manage to communicate their message
through one-word utterances. Thus, it can be said that lexical competence is at
the very heart of communicative competence.

Vocabulary acquisition is a complicated process including a variety of
techniques and strategies to make it possible for students to internalise the
words, retain them in their mind, and send them into their long-term memory. It
is realized that recent innovative approaches and methods seem to give way to
earlier traditional approaches in second/foreign language learning and teaching,
and to focus on developing the lexical competence of learners. Therefore, it is
not surprising that recently, the vocabulary learning and teaching has been a
dominant issue in the area of second/foreign language teaching, and that the
methodologists have concentrated on discovering new techniques that can
facilitate vocabulary retention. Some of these techniques are; concept
association, mnemonic devices (e.g. key word ), semantic mapping, word card,

.. etc.

One of the recent innovative methods, which concentrates on group
learning, and which claims that students’ working together in small groups
facilitates learning, is referred to as Cooperative or Collaborative Learning.
According to Olsen and Kagan, “Cooperative Learning is a group learning
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activity organized so that learning is dependent on the socially structured
exchange of information between learners in groups and in which each learner is
held accountable for his or her own learning and is motivated to increase the
learning of others.” (in Richards and Rodgers, 2001: 192). Actually, cooperative
learning activities, as its name suggests, aim to make learners work
collaboratively in groups, and in this way, they seem to cause learners to feel
responsible for their peers’ learning.

Cooperative Learning does not only consist of these features. The
techniques and activities developed in accordance with the principles of
Cooperative Learning must have something to do with Multiple Intelligences
Theory, which simply claims that there are individual differences in students
(Kagan and Kagan, 1998: 21). Gardner’s Multiple Intelligence Theory supports
the idea that all humans have eight types of intelligence but they differ in
strenghts and combinations of intelligences. He believes that all of them can be
enhanced through training or practice ( Richards and Rodgers, 2001: 115).

It can be said that Multiple Intelligence Theory seems to have been
inspired from some instructional perspectives that focus on differences between
learners and the need to recognize learner differences in teaching. Learners are
regarded as possessing individual learning styles, preferences and intelligences
(Richards and Rodgers, 2001: 115). In this context, teaching would be achieved
successfully when these learner differences are taken into account and
accomodated in teaching. Therefore, in cooperative classrooms, as the
cooperative learning activities based on multiple intelligence theory appeal to all
the students, different intelligences and differences, learning will be achieved in
language classrooms.

All in all, cooperative learning can help students to discover their multiple
intelligences as well as their strengths and weaknesses in learning and teaching
other students. In other words, students discover what their intelligences or
strengths are and that they can teach others effectively by using their
intelligences or strengths in cooperative classrooms. The mutual interaction
between Cooperative Learning and Multiple Intelligences theory helps the
teacher to discover the students’ intelligences by using cooperative learning or to
use their multiple intelligences to conduct cooperative learning.
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2. COOPERATIVE LEARNING / COOPERATIVE LANGUAGE
LEARNING

Cooperative learning (henceforth CL) is not actually a new idea. It is
known that for thousands of years, humans have recognized the value and the
benefit of cooperation in many areas including education. However, so far, CL
has been used by some educators, but for limited purposes, such as occasional
group projects, group discussions or debates. It is after 1970s that
methodologists and teachers have begun to take more interest in CL and CL has
become a strong foundation in research. The research over the last twenty years
has demonstrated that CL methods could be used effectively at every grade level
to teach every kind of subject from math to science, from basic skills to complex
problem solving situations (Slavin, 1995: 2). Thus, it is inevitable to think
whether CL could have some worthwhile effects and benefits in TEFL
situations.

At this point, it would be better to touch on some definitions of CL. In
addition to Olsen and Kagan’s definition of CL mentioned before (in (Richards
and Rodgers, 2001: 192), to Slavin (1995: 2) indicates that “CL refers to a
variety of teaching methods in which students work in small groups to help one
another learn to discuss and argue with each other, to assess each other’s current
knowledge and fill in gaps in each other’s understanding.” Sharan defines CL as
“a group centered and student centered approach to classroom teaching and
learning” (1994: 336). Cohen defines CL as “working together in small groups
to accomplish shared goals. It is widely recognized as a teaching strategy that
promotes socialization and learning among students from kindergarten through
college and across different subject areas” (Gilllies, 2007: 1).

In conclusion, what CL aims to build in learning and teaching situations
is as follows:

e raise the achievement of all students including those who are gifted or
academically handicapped.

o help the teacher build positive relationships among students.

e give students the experiences they need for healthy social,
psychological, and cognitive development.
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e replace the competitive organizational structure of most classrooms and
schools with a team based, high performance organizational structure. (Johnson,
Johnson, and Holubec, 1994: 2).

At this point, it is inevitable to mention shortly the following key elements
of successful group based learning in CL put forward by Olsen and Kagan (
1992) :

Positive Interdependence: Positive interdependence occurs when
individuals understand that they are linked with others in such a way that they
cannot succeed unless the others do (Johnson and Johnson in Lazarowitz and
Miller, 1992: 180). When positive interdependence exists among members of the
group, “they feel that what helps one another helps all and waht hurts one
another hurts all”. (Richard and Rodgers, 2001: 196 ). Thus, positive
interdependence is a prerequisite for CL.

Individual Accountability: According to Putnam, “All students should
be held individually responsible for learning the material and contributing to the
group. Insisting on individual accountability discourages “coasting” or
“hitchhiking”, in which one or a few of the students do the bulk of the work and
the others take a free ride” (1993: 17). Individual accountability, in a way, is the
expected result of the equal participation.

Group Processing: Group processing is related with the group members
who discuss how well they are reaching their goals and keeping effective
working relationships. Group members need to decide what behaviour to
continue or change and what actions are helpful or not. Group processing seems
to be essential and vital for successful coopreation.

Face to Face Promotive Interaction: Face to face interaction is the
essential part of CL as it allows group members opportunities to “reach out to
others, listen to what they have to say, actively work to include others’ ideas in
the group discussions. These personal relationships and the synergy that they
can create is established only when students work in close contact with each
other” (Sharan, 1994: 4).

Social Skills: Constructing a successful cooperative learning requires
interpersonal and small-group skills. Social skills including leadership, decision-
making, trust-building, communication, and conflict-management skills have to
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be taught purposefully and precisely just as academic skills and be motivated to
use them.

CL is now an accepted and often the preferred instructional procedure at
all levels of education in every part of the world, in every subject of area, and
with every age student. Therefore, CL is a pedagogical technique in which
students work together in small, and heteregenous groups on a well-structured
learning task with the purpose of raising their own and each other's learning.
Furthermore, it is obvious that through the group work activities, it increases
student-student interaction in learning situations, one of the fundemantal goals in
language teaching. In this case, CL seems to support and overlap with the
Interaction Hypothesis, which claims that learners’communicative skills are
enhances as they interact with each other.

2.1.Language Pedagody and Teacher’s Role in Implementing
Cooperative Learning

Cooperative Language Learning (CLL), which aims at maximum use of
group activities in the classroom, and focuses on peer-tutoring and peer-
monitoring, is actually part of a more general instructional approach. It is clear
that a class conducted by CLL is not a teacher-fronted class, but certainly a
learner-centered lesson. However, this does not mean that the teacher is exempt
from taking any responsibilities. In contrast, there are some crucial roles for
teachers so that they can implement CL in an efficient way. Miller and
Harrington state that the teacher plays a critical role in implementing CL such as
helping the team set goals, providing resources to the team, offering constructive
feedback on their performance, modeling desired behaviours, and establishing
the reward system for the class, the teams and their members (Lazarowitz and
Miller, 1992: 208).

In fact, teachers who aim to implement CL effectively in their classes,
first of all, need to demonstrate many of the characteristics attributed to effective
or expert teachers. Some pedagogical events which effective teachers should
realize are as follows ( Gillies, 2007: 11) :

e Recognizing that students need to work on complex and interesting
tasks

e Using a variety of sources to encourage students’ interests
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¢ Modeling the types of talk they want students to use

e Encouraging students to dialogue together

o Creating opportunities for students to cooperate

e Promote higher-order thinking

e Ensuring learning is student-based

o Stimulating students to accept responsibility for their own learning
e Providing students with explicit feedback on their progress

However, in CLL situations, the teacher has, in addition to the roles stated
above, considerably different roles from the role of teacher in teacher-centered
lessons. Establishing a well-organized lesson, which includes grouping students
and constructing tasks for groups, creating a positive affective classroom
atmosphere, adapting or developing the materials for cooperative activities,
monitoring the groups and giving feedback are just some of the crucial
responbilities of the teacher.

In CL method, the teacher seems to have the role of a guide, a stimulator,
an observer, a facilitator, a creator and so on. He/she demostrates the way to
complete the task approppriately and offers students the opportunity to
accomplish the objective by themselves. In other words, the teacher gives the
key and the students open the door to learning themselves.

3. MULTIPLE INTELLIGENCES THEORY

The other important issue that has been made use of for the core of the
study is Multiple Intelligences Theory developed by a Harward pscyhologist,
Howard Gardner. So far, scientists have carried out significant studies on human
intelligence, its capacity and how to measure it, and developed some 1Q
(Intelligence Quotient) tests. However, Gardner challenged the belief that all
problem solving is governed by one underlying mental abilility called ‘general
intelligence’ or ‘g’, and he developed a very different view of intelligence that
he discussed in his book Frames of Mind: The Multiple Intelligences ( 1983).
Gardner achieved this different view of intelligence after he had worked in two
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contexts studying the nature of human cognitive abilities in 1970s and 1980s.
While working with brain-damaged patients, he discovered that damage to
specific brain regions influenced only certain skills in his patients leaving others
intact. He proposed that there are many different “kinds of minds” within the
human brain, each of these minds being endowed with a separate intelligence
which is equally valuable. He observed something different not explained by the
traditional view of intelligence ( Gardner, 1999 ).

“ The daily opportunity to work with children and with brain
damaged adults impressed me with one brute fact of human nature:
People have a wide range of capacities. A person’s strength in one area
of performance simply does not predict any comparable strengths in
other areas. In most cases, however, strengths are distributed in a
skewed fashion. For instance, a person may be skilled in acquiring
foreign languages, yet be unable to find her way around an unfamiliar
environment or learn a new song or figure out who occupies a position
of power in a crowd of strangers. Likewise, weakness in learning
foreign languages does not predict either success or failure with most
cognitive tasks” (cited in Baum, Viens and Slatin, 2005: 10).

Thus, Gardner came to define intelligence as: “A biopyschological
potential to process information that can be activated in a cultural setting to
solve problems or create products that are of value in a culture” (Fleetham,
2006: 19). Gardner, extending his idea about intelligence, has developed
Multiple Intelligences Theory (MIT) ( 1983), which claims that each human
being has a different way of information processing, which leads to the fact that
there must be different types of intelligences. Thus, Gardner has indicated that
there are seven types of intelligences that cover his theory: verbal/linguistic
intelligence, logical/mathematical intelligence, musical intelligence, bodily-
kinesthetic intelligence, visual/spatial intelligence, interpersonal intelligence,
intrapersonal intelligence. Later he has added one more intelligence to the list
of intelligences; naturalist intelligence.

T. Armstrong (2000: 8-9) summarizes the key points in Multiple
Intelligences Theory (henceforth MIT);

e Each person possesses all eight intelligences
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e Most people can develop each intelligence to an adequate level of
competence

o Intelligences usually work together in complex ways

e There are many ways to be intelligent within each category

[}

Gardner’s work has not only shown that in each human being, one
intelligence is usually more dominant than the others, but also that the other
intelligences are not equally weak and that they can be activated and
strengthened through practice. At this point, it is essential to touch on the basic
characteristics of these types of intelligences briefly.

Verbal / Linguistic Intelligence: Armstrong (2000: 2) summarizes what
the verbal / linguistic intelligence means as follows:

“The verbal/linguistic intelligence is the capacity to use words
effectively, whether orally (e.g. as a storyteller, orator or politician)
or in writing (e.g. as a poet, playwright, editor or journalist). This
intelligence includes the ability to manipulate the syntax or the
structure of language, the phonology of sounds of language, the
semantics or meanings of language and the pragmatic dimensions or
practical uses of language.”

Verbal-linguistic intelligence is one of the most g-loaded abilities. People
with high verbal-linguistic abilities are good at reading, writing, telling stories
and memorizing words.

Logical / Mathematical Intelligence: Logical/Mathematical intelligence
is the capacity to use numbers in an effective way (e.g.as a mathematician, tax
accountant or statistician) and to reason well (e.g.as a scientist, computer
programmer, or logician). This intelligence involves sensitivity to logical
patterns and relationships, statements and propositions (if-then, cause-effect),
functions and other related abstractions. The kind of processes used in this
intelligence include categorisation, classification, inference, calculation and
hypothesis testing. (Armstrong, 2000: 2)
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Musical Intelligence: Musical intelligence is the capacity to understand
(e.g. as a music aficiando), discriminate (e.g. as a music critic), transform (e.g.
as a composer), and express (e.g. as a performer) musical forms. This
intelligence consists of sensivity to the rhythm, pitch or melody, and timbre or
tone colour of a musical piece (Armstrong, 2000: 2). It is not surprising that
learners with a high musical intelligence are good at recognizing and
disciriminating sounds. Simply, people with a high musical intelligence have
sensitivity to rhythm, pitch, tone, melody or timbre, and are able to sing, play
musical instruments, and compose music.

Bodily-Kinesthetic Intelligence: The core element of bodily-kinesthetic
intelligence is the control of one’s bodily motions. It is the capacity to handle
objects skillfully and to use one’s whole body or parts of his/her body, his/her
hands, his/her fingers, and his/her arms — to solve a problem, make something,
or put on some kind of production. The most obvious examples are people in
athletics or the performing arts, particularly dance or acting (Baum, Viens and
Sltain, 2005: 17). Thus, it seems that students with this intelligence should learn
better by involving muscular movement into the learning experience.

Visual/ Spatial Intelligence: According to Fleetham, visual-spatial
intelligence is a potential to think in images and to understand how objects fit
and move together in the real world (2006: 23). The key abilities of visual-
spatial intelligences are perceiving and transforming visual or three dimensional
information in one’s mind, recreating images from memory (Baum, Viens and
Slatin, 2005: 16). When visuals are absent, this ability arises in order to
visualize the mind’s eye. Students who are strong in this intelligence like
pictures and illustrations because they tend to catch the meaning through visual
clues.

Interpersonal Intelligence: Armstrong (2000: 2) defines it as follows:
“ The interpersonal intelligence is the ability to perceive and

make distinctions in the moods, intentions, motivations, and feelings

of other people. This can include sensitivity to facial expression,

voice, gestures: the capacity for discriminating among many different
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kinds of interpersonal cues; and the ability to respond effectively to
those cues in some pragmatic way (e.g. to influence a group of
people to follow a certain line of action).”

As can be understood, individuals with a high interpersonal intelligence
are characterized by their sensitivity to other people’s moods and motivations,
and also their ability to communicate effectively. These people, who like
discussions and debates, typically learn best by being engaged in group activities
in which the interaction is essential.

Intrapersonal Intelligence: As opposed to interpersonal intelligence,
intrapersonal intelligence refers to having an understanding of oneself, of
knowing who he/she is, what he/she can do, what he/she wants to do, how
he/she responds to things, which things to avoid, and which things to gravitate
toward (Baum, Viens and Slatin, 2005: 18). It is related to self-reflective
capacities, and also being able to predict one’s own reactions and emotions.

Naturalist Intelligence: Armstrong (2000:2) defines the naturalistic
intelligence like that:

“Naturalistic intelligence is to expertise in the recognition and
classification of the numerous species—the flora and the fauna — of an
individual’s environment. This also includes sensivity to other natural
phenomena (cloud formations and mountains) and, in the case of those
growing up in an urban environment, the capacity to discriminate among
nonliving forms such as cars, sneakers, and music CD covers.”

This intelligence enables the individual to relate information to his natural
surroundings.

4. THE METHODOLOGICAL PROCESS

4.1. The Research Design

The present study has been carried out with an experimental research
model with a control group and an experimental group, both of which were
chosen at random. Each of the groups was composed of 24 preparatory class
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students from the departments, Biology, Chemistry, Mathematics and Physics in
Art and Science Faculty in Amasya University.

Before the experiment, first Multiple Intelligence Inventory developed by
T.Armstrong (2000) was applied to both groups, in order to gather data about the
students’ dominant intelligences. Later the vocabulary test, which was used as a
pre-test, and which included 31 questions in the form of multiple choice with
four options was given to both of the groups to determine the recognition the
target language vocabulary items. The results of the inventory enabled to see the
dominant intelligences of the students and accordingly make small groups
including four students that have different intelligences.

During the teaching session of the study, which lasted for six consecutive
weeks, the experimental group was taught through cooperative learning
activities based on Multiple Intelligences Theory, while the classes with the
control group were conducted by traditional teaching methods. After the
teaching procedure, the pre-test was given to the both of the groups as a post-
test. Table 1 summarizes the core of the study.

Table 1: The core of the study

Groups Pre-test Experiments Post-test
Experimental Cooperative Learning based on

Group Vocabulary | Multiple Intelligences Theory Vocabulary
Control Group Test Traditional Teaching Test

4.2. Data Collection Instruments

In this study, Data Collection instruments are Multiple Intelligence
Inventory prepared by T. Armstrong (2000) and Vocabulary Test developed by
the researchers and six reading texts (one per week) taken from students’
coursebook, New English File The vocabulary test,which was constructed to aim
at testing at the recognition level the knowledge of 49 words chosen from the
reading texts, and which consisted of 31 questions in the form of multiple
choices, was first piloted to three groups of preparatory classes including 70
students to evaluate its reliability. The KR coefficient of the test was calculated
as 0, 88. Later the test was used as a pre-test and post-test.
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4. 3. The Teaching Procedure

This part discusses the activities implemented in the classes during the
teaching session very briefly, but not touching on an individual lesson. As the
linguistic materials of the lessons were the reading texts, each lesson covered
three main parts: pre-reading, while-reading, and post-reading. During each pre-
reading session, the students’ schemata were activated through especially
brainstorming activities on vocabulary. To raise their interest and motivation in
the topic, some PowerPoint slides were usually shown, and also they were
sometimes made to listen to songs. During the while-reading session, students
were sometimes divided into groups of four, and two members of each group
were assigned to read a part of the text and work on the unknown vocabulary
items together while the other pair was also assigned to do the same for the other
part of the text. The post-reading stage, which was carried out after making sure
that the students comprehended the text, mostly covered vocabulary activities (
sometimes gamelike ) in which the students worked in groups, and which were
constructed with different materials. On the other hand, no similar activities
were implemented in the control grup during the teaching session.

4.4, Data Analysis

The results obtained through the Multiple Intelligences Inventory, as
figure 1 illustrates, have revealed that the majority of the students have three
dominant intelligences; naturalist, visual and interpersonal intelligence. The
figure illustrates the following information : 25% of the students have naturalist
intelligence; 17% of the students visual intelligence, 17% of the students
interpersonal intelligence, 12% of the students musical intelligence, 12% of the
students logical/mathematical intelligence, 8% of the students kinesthetic
intelligence and last 8% of the students - intrapersonal intelligence. As has been
noticed, the implementation of the inventory revealed that no students in the
groups had a high level of verbal/linguistic intelligence. The activities have been
constructed as based on mainly these intelligences.
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Figure 1. The Result of the Multiple Intelligences Theory

As for the other data of the study gathered through the vocabulary test;
the results obtained from the pre-test and post-test were analyzed using SPSS (
Statistical Package for Social Sciences), version 16.0. The means and standard
deviations for both groups on the pre-test and post-test were calculated through
t-test. An Independent Sample t-test was applied in order to see whether there
was statistically significant difference or not between the experimental and the
control group. In addition, a Paired Sample t-test was used so as to compare
differences within each group.

Table 2: Independent Sample T-test Analysis for Pre-test Scores of
Experimental and Control Group

Group N Mean Sd Df t P

Experimental 24 32,7083 | 12,68165
Control 24 37,8333 | 12,78133 | 46 -1.394 ,170

Table 2 shows that the mean pre-test score of the experimental group is
calculated as 32,7083 and for the control group it is 37,8333. The ‘p’ value of
0,170 is not smaller than 0,05 (p>0,05). T- test demonstrated that there was not
statistically significant difference between pre-test scores of the experimental
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and the control group. Both groups were equal in terms of their vocabulary
knowledge before the experiment.

Table 3: Paired Sample T-test Analysis for Pre-test and Post-test
Scores within Experimental Group

N Mean Sd Df t P
Pre-test | 24 32,7083 12,68165
Post-test | 24 67, 5833 9,59582 23 -9,141 ,000

Table 3 shows the difference between the pre-test and the post-test scores
of the experimental group. When the pre-test and post test scores of the
experimental group are compared, it is recognized that there is a significant
difference within the experimental group as a consequence of the t value (-
9,141) at the 0,000 level of significance calculated by the t-test (p<0,05). It is
possible to explain that Cooperative Learning activities based on Multiple
Intelligences Theory have a significantly positive effect on the students’ learning
vocabulary.

Table 4: Paired Sample T-test Analysis for Pre-test and Post-test
Scores within the Control Group

N Mean Sd Df t P
Pre-test | 24 37,8333 12,78133
Post-test | 24 40,5000 15,55635 23 -,629 ,535

According to Table 4, there is a slight increase in the scores from the pre-
test to the post-test in the control group. Yet, this does not mean that there is a
significant difference in the mean scores of the control group. It is obvious that
the ‘p’ value is 0,535 (p>0,05), which shows that the difference is not
statistically significant.

As Table 5 presents, there is an increase in achievement from pre-test to
post-test in both the cooperative learning and the traditionally-taught group. Yet,
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the experimental group scored significantly higher than the control group on the
post-test. The average post-test scores of the experimental group were calculated
as 67,58349,59582, and the control group as 40,5000+15,55635. The ‘p’ value
of 0,000 is smaller than 0,05 (p<0,05), which demonstrates that there is a
statistically significant difference between post-test scores of the experimental
group and the control group.

Table 5: Independent Sample T-test Analysis for Post-test Score

Group N Mean Sd Df t P

Experimental | 24 67,583 9,59582
Control 24 40,5000 15,55635 | 46 7,259 | ,000

5. DISCUSSION AND CONCLUSION

As indicated before, this study has been carried out to find out whether the
vocabulary teaching through Cooperative Learning activities based on Multiple
Intelligences theory (CLMI) is effective in improving preparatory class young
adult learners’ vocabulary recognition when compared to vocabulary teaching
through traditional methods. As a result of this study, it can be said that the
classes designed by the integration of MI theory into CLL activities in
vocabulary learning have been proved to be more helpful and effective in
learning and retaining vocabulary items in a particular EFL context. During the
implementation of the study, what has been observingly determined is that the
students have been quite satisfied with the activities, and that the students have
participated in the activities with an enthusiasm, and that they really enjoyed
working in cooperation. This could be one of the factors that make the students
in the experimental group to have scored significantly higher on the post-test
than the students in the control group. In contrary to the expectations, the
subjects, who were the students of the departments of physics, mathematics,
chemistry, and biology, did not have dominantly the logical-mathematical
intelligence. Interestingly, although it has been pointed out that individual who
are good at retaining vocabulary are usually the people with high
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verbal/linguistic intelligence; no students in the groups were dominantly
verbally/linguistically intelligent.

The pre-test scores which were conducted to compare the proficiency
levels of both groups demonstrated that two groups did not have much
significant difference between them. As a result, both groups were regarded
equivalent in their knowledge of English vocabulary. Quantitative results in the
study show that the experimental group has improved and performed much
better than the control group after the teaching process.

In conclusion, the study has revealed that the performance of the subjects
in the experimental group, which was exposed to the classes designed according
to CLMI was significantly higher and more satisfying than that of the control
group, with whom the traditional lessons were carried out.

5.1. Pedagogical Implications

This study, like many researches in the area of language learning and
teaching, has aimed to discover an effective and alternative way to teach English
vocabulary to some particular learners such as young adults. What the study has
verified is that CLMI could be an alternative effective vocabulary teaching
strategy. Therefore, some pedagogical implications attained at the end of this
study can be listed as follows:

¢ As cooperation has always been superior and preferable to competition
in language learning and teaching settings, CLMI seem to be succesful in
turning the competitive organizational structure of most classrooms and schools
into a team based high performance organizational structure by making use of
the students’ dominant intelligences and capacities.

e As CLMI adresses to all kinds of students from gifted to academically
handicapped or from shy students to sociable ones, it seems to have raised the
success of each learner by giving them the chance of knowing themselves better
and finding their dominant capacities and using them in an effective way in
learning process.

e In CLMI classrooms, learners are regarded to take part in the learning
process actively and they are responsible for their own learning and select and
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use their own style or potential to learn vocabulary. Therefore, they increase
their self-confidence, the sense of responsibility, self-reliance, the sense of
independence and motivation as they take an active role in shaping their own
learning experiences.

e The study also reveals the idea that the style/technique through which
students are taught should also be redesigned according to learners’ needs and
capacities. Realistically, teachers cannot be expected to completely rebuild their
entire syllabus in an atmosphere of cooperation including eight different types of
intelligences. However, aiming to relate the topic to as much intelligence as
possible in a cooperative learning atmosphere will construct a setting from
which more students will benefit from.

5.2. Suggestions for Further Studies

It is realized that this study has been restricted to some circumstances,
such as the subjects of the study, the vocabulary learning, and so on. Therefore,
it is possible to make some recommendations and to put forward some
suggestions for further studies:

¢ This research has been limited to teach only English vocabulary, so, it
can be studied to learn its effect for other skills such as listening, speaking,
writing, etc.

¢ This research has been conducted in English classes, so, it can be studied
to discover its effect in learning other subjects.

¢ This research has been conducted on the participants who attend the
English preparatory classes at the Faculty of Science and Art in Amasya
University. So, the effect of CLMI on vocabulary learning can be investigated at
different departments of other faculties.

¢ The participants were at early pre-intermediate level. Thus, a similar
study can be conducted among intermediate or advanced levels.

e This study only concentrated on the vocabulary recognition. Therefore,
the effects of CLMI on vocabulary production can be studied by further
researches.

e This study has measured the effect of CLMI. A different study can also
be carried out to discover the effect of CLL based on another theory or
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integrated with another approach such as computer-supported cooperative
learning and so on, instead of MIT.

As a conclusive remark, it can be stated that in this study, which was
carried out based on a particular teaching setting, the effect of teaching
vocabulary in EFL classes through Cooperative Learning activities based on
Multiple Intelligence Theory has substantially positive consequences when
compared with the teaching through the traditional method.
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PEDAGOGICAL GENRE APPROACHES: A THEORETICAL STUDY
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Abstract

The concept of genre, becoming more common and comprehensive, has
been the raising issue in various platforms from workplace to media and to
academia in terms of application and instructionin the last thirty years. Such that,
besides the abundance of the definitions proposed on genre, there have been also
many different conventions presented on the content, structure, system, of and
training on particular genre based on the cultures, contexts, and discourses in
which it is used and produced. That is, genre has become a multidimensional and
multifold pehomenon. Concordantly, this study presents one of these aspects,
“the genre notion in the written discourse”, by promoting a specific point of the
content, which is “genre pedagogies” followed to teach genres. By this way,
The study provides knowledge on the different pedagogical approaches to genre
instruction proposed by important scholars in the field, and thus draws the
theoretical framework of genre pedagogy, actually, through which it is believed
that genre awareness will beentailed.

Key Words: Genre; Genre Pedagogies
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Egitbilimsel Tiir Yaklasimlari: Kuramsal Bir Calisma

Ozet

Tiir kavrami, uygulama ve egitim noktasinda, son otuz yildir, is yerinden
medyaya ve akademik gevreye bircok platformda yaygin ve kapsamli bir sekilde
on plana ¢ikan bir konudur. Oyle ki, tiir kavrami iizerine ortaya atilmis tanim
cesitliliginin yanisira, belirli bir tiiriin 6gretimi, sistemi, yapisi ve icerigi tizerine,
kullanildigi ve iiretildigi ortam, baglam ve kiiltiirlere dayali olarak sunulmug
olan bir¢ok farklr egilimde bulunmaktadir. Yani, tiir cok boyutlu ve ¢ok cesitli bir
olgu haline gelmistir. Bu baglamda, bu ¢alisma bu boyutlardan birini olugturan
“vazma ortaminda tir kavramimi” konunun ozel bir noktast olan “tiir
egitbilimlerine” deginerek sunmaktadwr. Bu yolla, ¢alisma alanda o&nemli
uzmanlar tarafindan tir egitimi iizerine ortaya atilmis olan farklr egitbilimsel
yaklagimlar hakkinda bilgi vermekte ve boylece tiir egitbiliminin kuramsal
cercevesini ¢izmektedir. Ashinda, bu sekilde bir sunumla, tir bilingliligini
saglayacaktir.

Anahtar Kelimler: Tiir; Tiir Egitbilimleri

LIntroduction

The research studies carried out over the last three decades have
changed the perceptions about genre by disputing the ideas that see genres as
bare classifications of textual structures and emphasizing the importance of
genre in terms of the links that are established between types of texts and types
of social actions. These have resulted in the increase of different definitions of
genres such as ways of identifying, reacting, behaving reasonably, and
replicating of recurrence of the situations. The instructions to improve
competency in writing have been strongly influenced by these various
definitions and classifications of genres as specified rhetorical devices to provide
interaction within recurring situations. Researchers and teachers working across
borders (North America, Australia, Brazil, France and Switzerland), across
disciplines (applied linguistics, TESOL, rhetoric, composition studies,
technical communication, critical discourse analysis, sociology, education,
literary theory), and across grade levels and contexts (primary, secondary,
post-secondary as well as professional and public writing) have explored the
analytical and pedagogical implications of genre in ways that reveal genres as
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significant variables in literacy acquisition(Bawarshi and Reiff,2010;p3). In the
next section, the theoretical knowledge on genre and genre approaches in terms
of teaching writing are presented in the light of different and interesting
perspectives presented by scientists and experts in this field with an emphasis on
their studies.

I1.LITERATURE REVIEW
11.1.Genre

Genre, as a classification system, been generally used. In other words, it
has been used as a way of categorizing different text types. But more recently
and, again, across various areas of study, genre has come to be defined less as a
means of organizing kinds of texts and more as a powerful, ideologically active,
and historically changing shaper of texts, meanings, and social action and from
this perspective, genres are understood as forms of cultural knowledge that
conceptually frame and mediate how we understand and typically act within
various situations (Bawarshi and Reiff, 2010;p.4). It is seen that genres are not
only used as text organizers but also text shapers in terms of social actions.
Additionally, this shows that this comprehensive structure of genre emphasizes a
need to study and teach genres both for the purposes of formal textual
organization and for the some other purposes.

The need to share information around the world and to supply
meaningful communication has resulted in an increase in studies on genre and
genre traditions within different disciplines because, as it is indicated above,
genres are gradually seen not only as textual organization systems bu also the
share of meaning across different disciplines, borders and people. In fact, the
globalization, which leads to the supply-demand relation within the
communication systems worldwide, naturally affects these systems, genres,
which are one of the information networks in different, and even same, contexts.
Thus, genre and genre traditions are increasingly of importance to keep up with
changes of the globalization and to meet the demands, especially
communication-oriented ones, and so, which makes it essential to study and
teach genre. As Bazerman, Bonini, and Figueiredo (2009) explain, the concept
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of genre has been particularly useful in helping literacy educators respond to the
demands of a global world and information-based economies. In short, genre
conveys a sense of being global to the extent which it makes essential to get
comprehensive knowledge about genres and to get competent in performing in
them because these systems, as ways of globally meaningful communication, are
important tools for the share of information within and between contexts from
different dimensions.

Writing, one of the ways of transfer of meaning and/or message between
transmitters and receivers, or between info sources and receivers, has been
automatically influenced by these rapid changes in genre. There have been an
increasing number of studies and researches within journals about teaching
writing on genre, genre-oriented writing books and publications which aim to
present knowledge about genre and writing in terms of theory and practice, all of
which adress a large number of audiences and are effective sources as guides to
comprehend the importance of genre within written discourse. Indeed, it would
not be an exaggeration to say that we are witnessing something of a “genre
turn” in Rhetoric and Composition studies, one that is informing various
aspects of the field’s commitments: from the teaching of writing at various
levels and in various contexts to the study of writing as a form of ideological
action and social participation to research on writing, metacognition, and
transferability(Bawarshi and Reiff,2010;p.4).

I1.11. Genre Approaches

There are different genre approaches that form the pedagogical and
rhetorical parts of written discourse, which have developed as a result of the
increased number of studies based on the multidimensional functions of genre.
These genre approaches, each of which provides exclusive structures to
complement the meaningful communication processes through writing, show the
conversion within genre through years, and thus shape the perception of genre.
There are two different traditions about genre approaches. The first one is
Pedagogical Approaches and the other one is Rhetorical Approaches. In this
study, rhetorical genre approaches are not presented because it is mainly based
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on an approach connected to pedagogical implimentations of genre in writing.
So, only pedagogical approaches are given in order to understand the function
of genre from this point.

I1.11.1.Multiple Pedagogical Approaches to Genre

The need to share meaning among and within different dimensions
naturally results in the focus on the pedagogical domain of genres. That is to say,
the need to understand brings the need to explain and comprehend the
knowledge of genres as ways of communication clearly. Indeed, which
processes will be followed for the teaching of genre comes into prominence.
Amy Devitt (2009; p.346)argues that while all genre pedagogies ‘“share an
understanding of genres as socially and culturally as well as linguistically
embedded. . . . [d]ifferent genre pedagogies result . . . from emphasizing
different theoretical concerns”. Anyway, these perspectives have resulted in the
appeareance of new different pedagogical approaches, the aims of which are not
only to teach genres but also to teach to learn genres through theoretical
knowledge and applicable ways. Varied perspectives on second language
instruction have lead to the appearance of new approaches and these have also
brought out the differences between them. Ann Johns (2002), in Genre in the
Classroom: Multiple Perspectives, shows three different pedagogical genres with
a focus on the theoretical, which are:

1) The Sydney School approach, which is a carefully developed and
sequential curriculum developed out of systemic functional linguistics.
Educators begin by modeling genres and explicating the features of those
genres using the Hallidayan socially based system of textual analysis. Students
are then expected to reproduce these genres and thus “acquire” them.

2) English for Specific Purposes (ESP), which informs an approach to
teaching specific genres (often disciplinary genres) and training in the formal
and functional features of these texts. Swales’ text-based theory of moves is
central to an ESP approach, which includes “analyzing features of texts and
relating those features to the values and rhetorical purposes of discourse
communities” .
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3) The New Rhetoric, or what we refer to as “Rhetorical Genre
Studies” in Chapters 5 and 6, which is a contextualized approach to genre
that teaches students to critically consider genres and their rhetorical and
social purposes and ideologies. New Rhetoric theorists see genre as dynamic and
evolving and From Research to Pedagogy “[prefer] to start (and sometimes end)
with a discussion of the rhetorical situation rather than with a more specific
analysis of lexico-grammatical elements within the text” .(p.237-48)

Bawarishi and Reiff (2010) adds a fourth approach to this taxonomy,
which is “a Brazilian educational model or didactic approach informed the Swiss
genre tradition”(p.177). Drawing on Bakhtinian perspectives of communicative
interaction and Vygotsky’s learning and activity theory, this approach is
marked by a) characterization of the sphere in which genre circulates; b) study
of the social-history of genre development; c) characterization of the context of
production; d) analysis of the thematic content; and e) analysis of the
compositional construction of the genre, such as the genre’s style and the
author’s style (Furlanetto,2009;p 371). In the approaches of the Sydney School,
ESP and New Rhetoric traditions, the texts are analyzed through ways, the
tendencies of which are from text to context or from context to text. On the other
hand, the begining point of Brazilian model is the background knowledge of the
text producer, then it focuses on the rhetorical and social contexts, and the
products, rhetoric or content of texts, emerging from these contexts.

There are many different pedagogical approaches that examine genres
from different perspectives with an emphasis on the various parts of genre and
by putting forward similarities and differences between them. Actually, it is
important to indicate that, although it seems they are different approaches, each
approach covers the another in terms of applications, analysis, scope and views.
In the next sections, multiple pedagogical approaches- Implicit Genre
Pedagogies, Explicit(Text-Based) Genre Pedagogies and Interactive Genre
Pedagogies- will be presented under the light of theoretical knowledge on these
pedagogies, their approaches or models and their applications.

I1.11.1.1.Implicit Genre Pedagogies
The early studies on genre mainly examined the cognitive sides of genre
teaching and learning and so the prior knowledge about genre was based on the
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genre instruction with a emphasis on the importance of mental processes of
understanding in learning, especially in children’s learning. However, studies
carried out in the late 1980s changed this perspective by taking up social and
cultural respects of learning and teaching genre and thus the ways to form the
views on genre knowledge on the basis of cultural and social context became in
the foreground. In his recent chapter, “Genre and Cognitive Development:
Beyond Writing to Learn,” Charles Bazerman renews our attention to genres
as cognitive tools, providing a comprehensive overview of Vygotskian theories
and perspectives on the “Writing to Learn” (WTL) movement (Bawarshi and
Reiff,2010; cited in Bazerman,Bonini and Figueiredo,2009). According to
Bazerman, research on WTL suggests “the possibility that the cognitive task and
practices associated with the production of genres may be related to their
potential for supporting various forms of learning” (Bazerman, Bonini and
Figueiredo, 2009; p.287).

Aviva Freedman’s model mainly focuses on the teaching methods of
genre and their effects on the way that children learn genres. The basis of her
model is formed of the implicit knowledge of genre. In other words, as Bawarshi
and Reiff (2010) indicated, “Her model of genre learning, based on an
understanding of genre knowledge as “tacit” knowledge, begins with
students’ “dimly felt sense” of the new genre they are attempting, which is
modified and developed through the composing process and in the course of
the unfolding text”(p.178). Academic writing starts in a context where the
students brings their writing backgrounds based on their previous experiences
and this knowledge is adapted through the process when the new genre is tried.
This sense of genre that Freedman describes exists “below the conscious” and
draws on “creative powers that [are] neither verbal nor rational” (Freedman
,1994:p.104). From this dimension, it is seen that the writing experiences
through the courses, the tasks to do, the ways followed during the procedure of
text productions contribute to the creation of a new genre. In this sense, the
genre is implicitly produced and acquired during the process without any
specific focus on text models and structures of the new genre. In “Learning to
Write Again,” Freedman(1987) describes her model comperehensively.

Genre within the domain of implicit pedagogies is worked out as a
framework, the knowledge of which is not directly presented, and instead is
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learned within the process of practicing writing. In other words, learners become
competent in the theoretical knowledge and the application of the new genre
through the procedure in which they are attempting to use the new genre by
practicing without any detailed explanation on genre provided.

IL.11.1.11.Explicit Genre Pedagogies

The model introduced by Freedman basicly supports the implicit
teaching of genres rather than explicit one which is the main procedure followed
by the scholars of Sydney School. At this point, it seems that Freedman’s
thought goes against the idea of direct imposing of genre knowledge to its
practitioners. Thus, J.R. Martin and David Rose (2008) have recently published
a book, Genre Relations, in which they provide the content of the points
specified in Sydney School Approach. At this point, one of the Sydenye School
approaches, Systemic Functional Linguistics (SFL), as a trend one of this line, is
commonly examined by specialists.

Mary Macken-Horarik(2002;p.26) describes the SFL approach as an
“explicit pedagogy” in which “the teacher inducts learners into the
linguistic demands of genres which are important to participation in school
learning and in the wider community”. According to Macken-Horarik (2002),
explicit approaches are important assistants in terms of rhetorical competence as
well as data carriers about the sources which can guide practitioners in
producing genres and about the context in which they are produced. Mainly,
Macken-Horarik studies and applies the SFL pedagogies in academic discourses
of Australia therefore the data gathered are naturally exclusive to Australian
context. As to another context, Brazilia, another scholar, Desiree Motta-Roth
(2009), takes to the stage in terms of the SFL theories application. She
introduces a pedagogical model called the “academic writing cycle” (P.329) in
her work, “The Role of Context in Academic Text Production and Writing
Pedagogy,”, whichprovides specific implementations through categorization of
tasks and exercises in terms of analysis manner. That is, the model covers
“analysis of a community and its genre system and sets; analysis of genre
exemplars in the community and their linguistic and rhetorical patterns; and,
finally, more focused analysis of the lexico-grammatical features  of
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texts”(2009, p.329). Here, it seems that both Motta-Roth and Horarikput
emphasis on the analysis of discourse, or in other words, discourse analysis,
which actually demands deeper knowledge on community specific
implementations and which basicly forms the main concern of anothergenre
pedagogy, English for Specific Purposes Tradition, and directly reminds its
frontier, John Swales.

John Swales’ novel work on genre analysis has been the main basis of
English for Specific Pusposes tradition, which has been developed and
advanced through the improvement and supplementation of new pedagogies to
teach, to learn and to produce genres, devices communicating communication
purposes at the service of discourse communities,for years.The system
introduced by Swales mainly involve phases in order to create a genre awareness
in practitioners, and thus, toprovide sustainable and practical use of different
genres. At the begining of the stage, the first thing to do , according procedure
content, is to inform prospective genre utilizers about many different genres.
Students then complete four tasks: 1) analyzing the similarities/ differences in
the subject and purpose of the samples; 2) describing what changes they might
make to increase rhetorical effectiveness; 3) examining the sentences and word
choice and their appropriateness to the situation, followed by composing their
own request letters; and finally, 4) gathering examples of correspondence
they have received in the form of short letters (Swales, 1990; pp. 80-81). Swales
defines the features of “task” in this task-oriented pedagogical approach as “one
of a set of differentiated, sequenceable, goal-directed activities drawing upon a
range of cognitive and communicative procedures relatable to the
acquisition of pre-genre and genre skills appropriate to a foreseen or
emerging sociorhetorical situation” (1990;p.81). The format Swales has
presented aims to establish a platform where practitioners of genres from differet
parts of the world can utilize genre system through disciplinary guides in order
to be a member of a discourse community. Thus, Swales and his followers have
introduced several textbooks ( e.g. Academic Writing for Graduate
Students(2004), which was co-authored with Christine B. Feak) to provide such
guidance for practitioners. Especially, among these textbooks, Genre Analysis
(1990) has been the foremost for years with its scope and has worked as a
practical genre writing pedagogy by drawing a systematic rhetoric model (CARS
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model: Creating a Research Space) through the analysis of research article
introductions, which has beenimplemented and modified commonly:

Move 1: Establishing a territory

Step 1: Claiming centrality, and/or

Step 2: Making topic generalization(s), and/or
Step 3: Reviewing items of previous research

Move 2: Establishing a niche
Step 1A: Counter-claiming, or
Step 1B: Indicating a gap, or
Step 1C: Question raising, or
Step 1D: Continuing a tradition

Move 3: Occupying the niche

Step 1A: Outlining purposes, or

Step 1B: Announcing present research

Step 2: Announcing principal findings

Step 3: Indicating research article structure ( Swales, 1990; p.141)

Genre pedagogy system outlined by Swales has been very influential in
other genre pedagogies (such as English for Academic Purposes(EAP) and New
Rhetoric)by focusing on the linguistic and social structures reflected in rhetoric
of these genres.

ILILLI Interactive Genre Pedagogies

Genre pedagogies suggested by explicit approaches as well as implicit
ones heavily emphasizes the importance of development and conceptualization
of genre notion in practitioners. At this point, Freedman (1994) states that
“explicit teaching must always be done in the context of, or in very close
proximity to, authentic tasks involving the relevant discourse” (p.205). Two
important scholars, Anne Beaufort and John A. Williams, remark this important
aspect while studying on the problematic side of teaching genre writing just
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through the knowledge on unsettled conventions without touching authentic
genre use and production. They argue, “While genre theory is not a panacea,
these problems of pedagogy and evaluation can. . . be ameliorated by clearer
articulation of the genres students should learn and a well thought-out
pedagogy to teach those genres” (2005;p.63). Namely, they introduce such a
system that involves both explicit and implicit genre teaching through
involvement of practitioners to the context. A similar pedagogy is also porposed
by Mary Soliday (2005; p.66)who proposes how “writers acquire genre
knowledge both consciously and unconsciously”. As a result, she (2005)
recommends;

“.making tacit knowledge explicit by designing rubrics prompting
students to analyze the purposes of formal features and by providing maps of
textual features while also emphasizing learning via modeling genres and
discussing them in class, offering feedback, and sequencing assignments” (p.80).

Similar ideas supporting and applying simultaneous genre teaching, that
is, both implicit and explicit genre teaching simultaneously are suggested by
different scholars, as well. Lingard and Haber (2002) , for example, are those
ones who state that “there isa role for rhetorically explicit genre instruction
in the context of situated practice” (p.168). Again, Amy Devitt (2004)
supports pedagogical models employing simultaneous instructional methods and
proposes an approach which involves a “meta-awareness of genres, as learning
strategies rather than static features” (2004;p. 197). Besides these , a genre
project, called the Unfamiliar Genre Project, drawing on both implicit and
explicit methods, is presented by two important scholars, Fleischer and
Andrew-Vaughan, who ( 2009) argue that “learning writing from a genre-
based stance will result in strategies that can help [students]when they face
multiple genres in the real world” (p.4). Brief lythis involves the following
steps: 1) picking a challenging genre and explaining why it was chosen; 2)
collecting samples of and reading in the unfamiliar genre; 3) analyzing generic
patterns and composing a “how-to book” on writing the unfamiliar genre; 4)
creating an annotated bibliography of model samples of the genre; 5) writing in
the unfamiliar genre; 6) writing a ref lective letter on the experience of
studying and producing the genre; and soliciting a letter of response from an
outside reader (Fleischer & Andrew-Vaughan, 2009; pp.67-68).
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I11.Discussion and Conclusion

Genre, as an information-exchange device and system, has been the
main concern of scholars studied in various fields and platforms for the last three
decades. Naturally, this uprising position of genre has resulted in the appearance
of several dimensions and ideas on this notion. Moreover, this versatile content
of genre has canalised scholars and experts in different platforms to establish
pedagogical systems for effective instruction and learning of particular genres
exclusive to different discourses and contexts. Thus, there have appeared many
different pedagogical genre approaches to teach genres under the light of
knowledge on the social, cultural, and contextual background of these systems
which are determinant factors of several principles and parameters in the
application.

The related literataure on genre instruction approaches presents these
pedagogies by placing them under two specific categories: MultiplePedagogical
Approaches and the Rhetorical Approaches. As this study is based on the genres
of written discourse, Pedagogical Approaches are the main subject of the study
and detailed-information is submitted with through the citations of the upward
pedagogical approaches. According to the literature, this category covers three
inter-related pedagogical genre tools: Implicit Genre Pedagogies, Explicit Genre
Pedagogies, and Interactive Genre Pedagogies, each of which is commonly
practiced by authorities and practitioners of genres involved in several
disciplines thanks to the techniques and methods they provide in the training and
use of genres to their contexts, and today is still analysed and studied in detail by
scholars to further practical ways for practitioners. Actually, when the systems
used for genre teaching are reviewed, it seems that the expertise field of the
scholars plays important roles in terms of the technique and model choice to
train the practitioners of written genres. Besides this, however, the change of
information share systems around the world appear to be of importance in the
improvement and use of several genre pedagogies for genre training and to
become a significant impact factor on the occurence of multiple pedagogies.
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ERREURS INTERLINGUALES CHEZ DES APPRENANTS
TURCOPHONES EN SITUATION TRILINGUE : TURC-ANGLAIS-
FRANCAIS

Veda Ashm YETI$!

Ozet

Artik ogrenimin bir pargast olarak kabul edilen hatalar dil i¢i veya diller
arast olabilirler. Bu ¢alismada iki yildir Fransizca yabanci dil 6grenimi goren ve
oncesinde de 6-8 yil siiresince Ingilizce egitimi almis 15 Tiirk 6grencinin yazili
kagitlarim ele alarak diller arast hatalarint (toplam 19 tane) inceledik. Bu tiir
hatalart incelemekteki amacimiz Fransizcada karsilasilan olumsuz aktarim
hatalarina sebep olan dili tespit etmekti: ogrencilerin anadili olan Tiirk¢e mi,
yoksa ikinci yabanct dili olan Ingilizce mi?

Yapilan incelemenin sonucunda, dil sistemi Fransiz diline daha yakin olan
Ingilizce disinda, Fransiz dilinin sistemine uzak olmasina ragmen Tiirk¢enin de
Fransizca yazma becerisini olumsuz yonde etkiledigi goriilmiistiir: Fransizca
yazarken, Tiirk o6grencinin anadili de, ikinci dili de olumsuz aktarim hatalar
yapmasina sebep olmaktadir.

Anahtar kelimeler: diller aras: hatalar, olumsuz aktarim, Fransizca,
Ingilizce, Tiirkge

! Anadolu Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Fransiz Dili Egitimi Anabilim Dals,
vaslim@anadolu.edu.tr
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Interlingual Errors in Turkish Learners Trilingual Situation:
Turkish-English-French-

Abstract

The errors now recognized as an aspect of learning can be intralingual or
interlingual. In this study we treated interlingual errors (19 in all) from 15 copies
of Turkish people learning French for 2 years and who learned before English
for 6-8 years. Our objective was to analyze the interlingual errors to see if the
negative transfers were more caused by their mother tongue, Turkish, or their
second language, English. It was interesting to observe that the two languages
influenced Turkish-speaking learners when they write in French. But we thought
particularly that English led to more negative transfer because of its system near
the French language and we think that Turkish led less to the negative transfers
because of its distant system to the French language.

Keywords: Interlingual errors, interferences, French, English, Turkish

Introduction

Bien que les théories Béhavioristes et, dans le domaine de la didactique
des langues, la méthodologie Structuro globale audio-visuelle particuliérement
se sont longtemps employés a éviter I’erreur, cette derniére a fini par étre
reconnue comme une étape nécessaire dans et pour I’apprentissage. Dorénavant
elle n’est plus sanctionnée mais placée au centre des préoccupations
pédagogiques. De plus, il lui a été conféré un caractére instructif sur lequel
s’appuie I’enseignant de langue pour faire progresser ses apprenants dans leur
apprentissage. En effet, les erreurs commises lui permettent de déterminer ou en
est ’apprenant, de connaitre les difficultés qu’il rencontre et d’y remédier: c’est
en se focalisant sur elles et en tentant de les expliquer que I’enseignant revient
sur ce qui n’a pas été acquis, établit des stratégies d’enseignement/apprentissage
permettant d’y remédier, de les prévoir et de les diminuer en vue d’une meilleure
maitrise de la langue cible (LC) [=langue étrangére (LE) =langue 2 (L2), dans
cette étude] et de ses régles linguistiques. En fait, ’enseignant procéde a une
analyse d’erreurs le menant a distinguer deux grandes catégories d’erreurs
constituant I’interlangue de 1’apprenant, c’est-a-dire la langue intériorisée par ce
dernier et caractérisée « par des traits de la langue cible et des traits de la langue
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source (langue maternelle ou autres langues acquises postérieurement ou
simultanément) » (Cugq (dir.), 2003, p.139-140). Ces deux catégories sont :

eles erreurs intralinguales qui sont « imputables aux caractéristiques
intrinséques de la L2 [langue 2], susceptibles de toucher également les enfants
qui apprennent leur L1 [langue 1/langue maternelle (LM)]» (Théophanous,
2004, p.140). 11 s’agit par exemple de 1’'usage des formes réguliéres lors de la
conjugaison d’un verbe irrégulier : « vous disez » au lieu de « vous dites » ;
«savez » au lieu de « sachez ». Il peut s’agir aussi des pluriels irréguliers des
noms : dire « les hopitals » au lieu de « les hopitaux ». C’est en fait des erreurs
émanant du “déja connu” de 1’apprenant en LC appliqué a des non acquis.

e les erreurs intralinguales qui sont des erreurs spécifiques générées par
des habitudes langagiéres prises des langues ultérieurement apprises, y compris
la LM: lors de son apprentissage, I’apprenant de langue s’influence de ses
acquis linguistiques antérieurs. Cependant, il se peut aussi que cette influence
facilite I’apprentissage de la LC du fait des similitudes existantes entre les
langues et dans ce cas I’erreur ne sera pas générée et un transfert positif d’une
langue a ’autre se sera manifesté. Mais lorsque les similitudes génent ou, en
d’autres termes, lorsqu’il s’agit de fausses ressemblances (comme les faux amis,
les mots transparents. Ex.: blesser = to wound, to injure ; to bless = bénir), il
sera alors question de transfert négatif nommé également « interférence ». Les
acquis antérieurs peuvent entrainer parfois a « des contaminations réciproques »
(Amorouayach, 2009, p.26).

Dans cette étude nous traiterons de ce deuxieme type d’erreurs dans le but
de mettre en évidence les interférences réalisées par des apprenants turcs
étudiant le frangais en tant que langue (L3) et ayant suivi ultérieurement des
cours d’anglais pendant 6-8 ans. En nous basant sur 30 copies d’expression
écrite, nous répertorierons les erreurs commises en frangais sous ’influence de
deux langues : le turc (LM), dont le systéme est distant de celui du frangais, et
I’anglais (L2) dont le systéme est plus proche du frangais. Ceci nous permettra
également de voir si I’anglais, proche du systéme de la langue frangaise et appris
bien avant le frangais par notre échantillon, est davantage a l’origine des
transferts négatifs. Mais avant cela, nous présenterons briévement ces trois
langues afin de mettre au jour, a partir de leurs principales caractéristiques, leur
distanciation et proximiteé.
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Le turc, le francais et I’anglais : caractéristiques

Les principales caractéristiques de la langue turque, francaise et anglaise
se présentent comme suit :

La langue turque :

e Famille : ouralo-altaiques - Sous-classes : langue altaique

¢ Alphabet : latin - Ordre syntaxique : sujet-objet-verbe

¢ Fortement agglutinante essentiellement au moyen de suffixes

La langue frangaise -

e Famille : indo-européen - Sous-classes : langue romane

¢ Alphabet : latin - Ordre syntaxigue : sujet-verbe-objet

e Flexionnelle : changement de la forme des mots en fonction de leur
rapport grammatical avec les autres mots (genre, nombre, temps...).

La langue anglaise :

e Famille : indo-européen - Sous-classes : langue germanique

¢ Alphabet : latin - Ordre syntaxique : sujet-verbe-objet

o Flexionnelle : changement de la forme des mots en fonction de leur
rapport grammatical avec les autres mots (genre, nombre, temps...).

De cette petite énumération des caractéristiques des trois langues en
questions, nous voyons tout d’abord que le turc se différencie du frangais et de
I’anglais du point de vue de la famille des langues. Méme si les deux derniers se
distinguent au niveau sous-classes, ils sont quand méme tous deux de la famille
indo-européen : tant au niveau famille que sous-familles (ou sous-classes), le
turc diverge. Par ailleurs, il est vu que I’ordre des mots dans les phrases de base
francaises et anglaises sont identiques : alors qu’en turc la structure syntaxique
est “sujet-objet-verbe”, dans les deux autres langues cette structure est “sujet-
verbe-objet”. En outre, du point de vue morphologique, seule la langue turque
est agglutinante : les deux autres sont flexionnelles. En fait, la seule similitude
entre les trois langues réside dans 1’'usage de 1’alphabet latin qui est certes quand
méme un avantage pour I’apprenant turc qui ne se confrontera pas au moins a
des problémes d’ordre graphique (au contraire d’un apprenant sinophone par
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exemple). Par contre, il va de soi que du point de vue structurel et syntaxique,
les apprenants turcophones risquent de se confronter a plus de difficultés
lorsqu’ils apprennent le frangais que les apprenants anglophones.

Méthodologie : échantillon et démarches

Notre corpus d’analyse est constitué de 30 copies de 30 apprenants
suivant des cours de francais langue étrangere (FLE) depuis deux ans et dont le
profil linguistique est comme suit: LM/L1= le turc; L2=I’anglais; L3=le
francais. Dans le cadre du cours d’expression écrite nous leur avons demandé
d’écrire un conte en fonction de la consigne suivante : « Vous étes baby-sitter et
vous devez garder un enfant de 5 ans. Avant de le coucher, vous lui racontez un
conte. » (la grande majorité des apprenants ont raconté I’histoire du « Petit
chaperon rouge » !).

Lors de la lecture des copies et donc de 1’analyse, il s’est avéré que
certaines n’ont pas présenté d’erreurs interlinguales alors que d’autres en ont
présenté une et au plus deux. Nous en avons ainsi trouvé en tout 19 a travers 15
copies (les erreurs similaires détectées dans différentes copies n’ont pas été
incluses dans le total) et les avons analysées selon une démarche construite a
partir de la démarche que Corder (1980, p.24-26) a utilis¢é pour analyser
I’interlangue qu’il nomme, lui, « dialecte idiosyncrasique ». Cette démarche a 5
étapes se présente comme suit :

1. Identification de I’erreur interlinguale/de 1’interférence (notée « a » lors
de I’analyse) ;

2. Reconstruction de la phrase erronée selon les régles linguistiques de la
langue frangaise (notée « b » lors de I’analyse) ;

3. Identification de la langue causant I’interférence (notée « € » lors de
I’analyse) ;

4. Reconstruction de la structure erronée selon les régles linguistiques de
la langue causant I’interférence (notée « d » lors de I’analyse) ;

5. Explication de la structure erronée en fonction de la langue causant
I’interférence (notée « e » lors de 1’analyse) ;
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Analyse des erreurs et résultats

Nous avons rapport¢ ici les erreurs interlinguales recueillies ainsi que leur
analyse en cinq étapes. Ces erreurs ont été répertoriées en fonction de I’ordre des
copies lues sans procéder a une typologie, a un classement.

Apprenant/Copie N°1 : 2 erreurs interlinguales.

a. « Il était une fois une petite fille qui s’appelait la fille avec le rouge
chapeau. »

b. «Il était une fois une petite fille qui s’appelait la fille au chapeau
rouge’. »

c. lci, il y a deux erreurs : qui peuvent étre aussi bien causées par
I’influence de la LM que de la L2.

d. Reconstruction selon les langues turque et anglaise :

« kirmmizi sapkal » / « girl with red hat »

e. « la fille avec le chapeau » : alors qu’en frangais, pour désigner un signe
distinctif, une caractéristique (un gateau a la fraise), on utilise un complément du
nom formé avec la préposition «a», en turc on utilise le suffixe de forme
adjectivale «li/li » (change en fonction de I’harmonie phonétique) prononcé
[1i}/[lt],signifiant « avec », et en anglais la préposition « with » signifiant aussi
«avec ». L’apprenant a tenté de faire usage en frangais des régles anglaise et/ou
turc.

« le rouge chapeau » : en turc et en anglais, I’adjectif de couleur se
place avant le nom qu’il définit alors qu’en frangais, il se place aprés.

Apprenant/Copie N°2 : 1 erreur interlinguale.

a. « Comme il était chauve, tout le monde lui disait Keloglan (=gar¢on
chauve). »

b. « Comme il était chauve, tout le monde 1’appelait Keloglan (=garcon
chauve). »

2 Précisons que lors de I’analyse les erreurs dues & des lacunes socio-culturelles
comme celle manifestée dans cet exemple n’ont pas été prises en compte. En effet,
I’héroine de ce conte (ainsi que le conte lui-méme) se nomme en frangais “ le petit
chaperon rouge” et non “la fille au chapeau rouge”.
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c. Ici, il y a une erreur causée par 1’influence de la LM.
d. Reconstruction selon la langue turque : « Keloglan derdi. »
Reconstruction compléte selon la langue turque :
« Kel oldugundan, herkes ona Keloglan derdi. »

e. En turc, pour dire «on I’appelait (Untel) », on utilise le verbe
« demek » qui signifie « dire » ; ce qui explique I’erreur lexicale de I’apprenant :
pour construire sa phrase, il a traduit « demek » par le verbe « dire ». La
traduction est correcte mais 1’'usage de « dire » en frangais est faux.

Apprenant/Copie N°3 : 1 erreur interlinguale.
a. « Il était une fois, il y avait une trées belle fille. »
b. « 1l était une fois & une tres belle fille. »
c. Ici, il y a une erreur causée par I’influence de la LM.
d. Reconstruction selon la langue turque :
« Bir varmis, bir yokmus, eskiden c¢ok giizel bir kiz

yasarmis. »

e. En frangais, «II était une fois » est une expression utilisée pour
introduire un conte et existe aussi en turc : « Bir varmus, bir yokmus, eskiden ».
Cependant en turc, cette expression est suivie d’une phrase (sujet+verbe) et c’est
pourquoi I’apprenant s’est senti contraint d’ajouter un sujet et un verbe a la suite
de I’expression frangaise au lieu d’un substantif.

Apprenant/Copie N°4 : 1 erreur interlinguale.

a. « Le ver a mangé la grand-mére. »

b. « Le loup a mangé la grand-mére. »

c. Ici, il y a une erreur causée par I’influence de la LM.

d. Reconstruction selon la langue turque : « Kurt biiyiik anneyi yedi. »

e. L’apprenant a commis ici une erreur lexicale en utilisant un mot
inadéquat. En effet, en turc, « kurt» signifie et « loup » et « ver » et il est clair
que son intention était d’utiliser le mot « loup » (il racontait 1’histoire du petit
chaperon rouge). Mais la polysémie du mot turc lui a posé obstacle en frangais.
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Apprenant/Copie N°5 : 1 erreur interlinguale.

a. « La femme et ses filles ne pleuraient jamais. »

b. « La femme et ses filles ne pleuraient pas du tout. »

c. Ici, il y a une erreur causée par 1’influence de la LM.

d. Reconstruction selon la langue turque: « Kadin ve kizlar1 hig
aglamiyorlard1. »

e. L’apprenant a utilisé un mot inadéquat par influence de la LM. Il essaie
de dire que la femme et ses filles ne versaient pas une larme, ne pleuraient pas
du tout apres la mort de I’homme. Mais en turc, pour dire « pas du tout » le mot
« hi¢ » suffit. Or, « hi¢ » signifie en méme temps « jamais » d’ou I’interférence
de I’apprenant : lorsqu’il écrit « elles ne pleuraient jamais », le sens de la phrase
change et revient a dire qu’elles ne peuvent pas pleurer, qu’elles ne sont pas
capables de pleurer; ce qui n’est pas l’objectif de ’apprenant. Ainsi, nous
voyons que certaines inférences, comme celle de I’apprenant N°4, peuvent
entrainer & une mauvaise interprétation.

Apprenant/Copie N°6 : 1 erreur interlinguale.

a. « Sa mere de la fille faisait la cuisine. »

b. « La mére de la fille faisait la cuisine. »

c. Ici, il y a une erreur causée par I’influence de la LM.

d. Reconstruction selon la langue turque: « Kizin annesi yemek
pisiriyordu. »

e. En turc, lorsqu’on forme un complément du nom précisant
I’appartenance (comme « les livres de la bibliothéque ») un suffixe marquant la
possession est obligatoire. Ainsi dans la phrase turque alors que le suffixe « -in »
dans « kizin » est équivalent a « de » (de la fille), le suffixe « -Si » est un suffixe
indiquant un possesseur de troisiéme personne de singulier équivalant a
«son/sa » en frangais. Donc, influencé par la langue turque, I’apprenant a utilisé
dans son énoncé frangais un adjectif possessif accordé avec le nom-noyau
« mere ».

« Sa mere de la fille faisait la cuisine. »

« Kizin anneSI yemek pisiriyordu. »
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Apprenant/Copie N°7 : 1 erreur interlinguale.

a. « Il aidait a tout le monde. »

b. « Il aidait g tout le monde. »

c. Ici, il y a une erreur causée par I’influence de la LM.

d. Reconstruction selon la langue turque : « Herkese yardim ederdi. »

e. Le verbe turc « yardim etmek » signifie « aider » et exige le datif formé
par le suffixe « e/a » (change en fonction de 1’harmonie phonétique), prononcé
[€]/ [a] et placé a la fin du nom qui précéde le verbe en question. Or en frangais
« aider » est un verbe transitif direct et n’exige aucune utilisation de préposition.
Cependant, la préposition «a» étant 1’équivalent du datif turc «efa»,
I’apprenant en a fait usage avec le verbe « aider ».

Apprenant/Copie N°8 : 1 erreur interlinguale.

a. « Elle rencontre avec® un loup. »

b. « Elle rencontre & un loup. »

c. Ici, il y a une erreur causée par 1’influence de la LM.

d. Reconstruction selon la langue turque : « Bir kurtla karsilasir. »

e. « kurtla» : le suffixe « -la» est ici une préposition signifiant « avec ».
En turc le verbe «rencontrer» (=karsilasmak) se construisant avec cette
préposition, I’apprenant a utilisé son équivalent en francais.

Apprenant/Copie N°9 : 2 erreurs interlinguales.
a. « Quelle ta bouche est grande. »
« Pour manger toi. »
b. « Que ta bouche est grande. »
« Pour te manger. »
c. Ici, il y a deux erreurs : la premiére est causée par I’influence de la LM ;
la seconde par I’influence de la L2.
d. Reconstruction de la premiére erreur selon la langue turque: « Agzin ne
kadar biiytk. »

* Erreur rencontrée dans trois autres copies.
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Reconstruction de la seconde erreur selon la langue turque: « To eat
you. »

e. « Agzin ne kadar biiyiik. » : en frangais, la mise en relief avec une
phrase exclamative se fait a 1’aide du pronom « que » alors qu’en turc, elle se
fait avec le pronom « ne kadar » dont 1’équivalent en francais est 1’adverbe de
quantité « combien » ou I’adjectif interrogatif « quel ». Ici, sans doute parce
qu’il n’est pas question d’une quantité, ’apprenant a opté pour 1’adjectif
interrogatif en ’accordant avec le substantif féminin « bouche ».

«To eat you. » : dans la phrase erronée de I’apprenant « Pour manger
toi », la syntaxe anglaise est apparente. L’apprenant a remplacé par ordre chaque
mot de « To eat you » par leur équivalent francais.

Apprenant/Copie N°10 : 1 erreur interlinguale.

a. « Il 'y arrive avant de* la fille. »

b. « Il 'y arrive avant & la fille. »

c. Ici, il y a une erreur causée par I’influence de la LM.

d. Reconstruction selon la langue turque: « Kizdan énce oraya variyor. »

e. En turc, «avant» se dit «dnce» et «avant quelqu’un» se dit
« birisinden énce ». Ainsi, en turc « avant » requiert la préposition « -dan/den »
(suffixe) équivalent a « de » lorsqu’il introduit un nom. L’apprenant a transféré
cette regle turque au francais.

Apprenant/Copie N°11 : 2 erreurs interlinguales.
a. « Mais une person... »
« Ce monster... »
b. « Mais une personne... »
« Ce monstre... »
c. Ici, il y a deux erreurs causées par I’influence de la L2.
d. Reconstruction selon la langue anglaise: « a person...»; « This
monster... »

* Erreur rencontrée dans deux autres copies.
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e. Les erreurs interlinguales faites ici sont de I’ordre lexicale et sont dues
aux mots transparents francais/anglais : effectivement certains mots de ces deux
langues sont proches, ce qui porte a confusion. Ayant fait entre 6 et 8 ans
d’anglais avant de commencer a faire des études de francais, les apprenants de
cette étude sont trés souvent enclins a orthographier les mots transparents
comme en anglais par habitude et de facon inconsciente.

Apprenant/Copie N°12 : 1 erreur interlinguale.

a. « Comme elle toujours porte un chapeau rouge, .... »

b. « Comme elle porte toujours un chapeau rouge, .... »

c. Ici, il y a une erreur causée par I’influence de la L2.

d. Reconstruction selon la langue anglaise: « Because she always wears a
red hat... »

e. En anglais, dans une phrase affirmative, les adverbes de fréquence se
placent avant le verbe (sauf s’il est question de « to be » : les adverbes suivent ce
verbe), alors qu’en frangais ils se placent aprés. Il est intéressant de noter que
trois autres apprenants ont fait la méme erreur syntaxique avec le méme adverbe.

Apprenant/Copie N°13 : 1 erreur interlinguale.

a. « Ce loup a voulu damager cette femme. »

b. « Ce loup a voulu blesser (nuire a) cette femme. »

c. Ici, il y a une erreur causée par I’influence de la L2.

d. Reconstruction selon la langue anglaise: « This wolf wanted damaging
this woman »

e. Ayant besoin d’un verbe infinitif signifiant « blesser/nuire » mais ne
connaissant pas ce verbe frangais, I’apprenant a voulu profité de la proximité du
frangais avec I’anglais : il a francisé le verbe anglais « damage » (qui a pour sens
« endommager, nuire ») sans omettre d’en faire un infinitif appartenant au 1*
groupe. Cette méme erreur a été vue dans une autre copie, mais cette fois
« damage » était utilisée en tant que nom : « elle est sortie du damage » pour
dire sans doute « elle est sortie du ravage/de la catastrophe ».
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Apprenant/Copie N°14 : 2 erreurs interlinguales.

a. « Il était trés faim, il était trés soif. »

b. « Il avait trés faim, il avait trés soif. »

c. Ici, il y a deux erreurs causées par I’influence de la L2.

d. Reconstruction selon la langue anglaise: « He was very hungry, he was
very thirsty. »

e. En anglais, les expressions telles « avoir faim, avoir soif, avoir peur,
etc. » se forment avec le verbe étre («to be ») mais en francais avec le verbe
avoir. Notons que cette confusion se fait aussi beaucoup par les natifs Francais
lorsqu’ils font, eux, usage de la langue anglaise.

Apprenant/Copie N°15 : 1 erreur interlinguale.

a. « Elle a protecté sa grand-mere. »

b. « Elle a protégé sa grand-mere. »

c. Ici, il y une erreur causée par I’influence de la L2.

d. Reconstruction selon la langue anglaise: « She protected her
grandmother. »

e. L’apprenant a francisé le verbe « protect » (protéger) en le mettant au
participe-passé puisqu’il avait besoin de former un passé-composé. Ce méme
type d’erreur s’est produit chez un autre apprenant qui, pour former un passé-
composé, a mis au participe-passé le verbe anglais « respond » : « Le loup a
respondé...». Notons aussi que dans les deux cas il s’agit de verbes
transparents : respond=répondre et protect=protéger.

Discussion/Conclusion

Il est intéressant de constater que parmi les 19 erreurs interlinguales
recueillies, I’influence de la langue turque et de la langue anglaise s’est fait
ressentir dans la méme proportion. En effet, alors que 9 sont dues a la LM, 8
sont dues a L2 et 2 aussi bien a la LM qu’a la L2. Un autre constat intéressant
est que la grande majorité des erreurs réalisées sous 1’influence de la langue
turque sont des erreurs de morphosyntaxe qui auraient pu étre évitées si
I’apprenant avait profité de la similarit¢ ou de la proximité existantes entre la
langue frangaise et la langue anglaise telle I’erreur de I’apprenant N°7 : « Il
aidait a tout le monde ». En anglais ceci se dit : « He helped everyone » et donc
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le verbe «to help » ne prend pas de préposition comme en frangais : « aider
quelqu’un ». Les erreurs des apprenants N°8 et N°12 s’inscrivent dans cette
méme lignée.

Pour ce qui est des erreurs dues a I’anglais, nous voyons qu’il s’agit
davantage d’erreurs lexicales qui s’expliqueraient par les mots transparents. Les
apprenants ont tenté ici de faire usage de la similarit¢ des mots entre les deux
langues : I’anglais a emprunté beaucoup de mots au frangais et vice-versa.
Cependant, méme si la ressemblance des mots peut paraitre un grand avantage
(surtout en lecture ou I’acceés au sens devient plus facile), lorsqu’il s’agit
d’écriture ceci peut étre parfois compromettant. Ainsi, I’apprenant N°11 a choisi
le «bon mot» pour désigner le loup qui voulait manger le Petit Chaperon
Rouge, mais il I’a orthographié comme en anglais : il a écrit « monster » au lieu
de « monstre ». D’autres apprenants par contre, dans le souci de ne pas écrire un
mot anglais, ont tenté de franciser les mots appartenant a la L2 : « protecter »
(N°13), « damager » (N°15).

En conclusion, nous pensons qu’il va de soi que du point de vue
structurel, syntaxique et lexical, les apprenants turcophones risquent de se
confronter a plus de difficultés lorsqu’ils apprennent le frangais que les
apprenants anglophones. Cependant, lorsque nous tenons compte de nos
apprenants turcophones qui constituent notre échantillon de travail, nous aurions
pu penser et affirmer qu’ils éprouveraient plus de facilités dans I’apprentissage
du frangais puisqu’ils ont suivi entre 6 et 8 ans d’anglais avant de commencer a
apprendre le frangais. En effet, du fait qu’ils connaissent déja les aspects
lexicomorphosyntaxiques de la langue anglaise similaires a la langue francaise,
il serait aisé de penser qu’ils procéderaient a des transferts de leur L2 a leur L3.
Par ailleurs nous nous attendions, toujours en raison de leur proximité, a ce que
les interférences entre ces deux langues soient majoritaires, soient plus
nombreuses comparé aux interférences entre le frangais et la LM qui est une
langue bien distante du frangais. Or, selon les analyses faites il a été surprenant
de voir qu’il y a autant d’interférences dues a I’anglais qu’au turc. Ainsi,
I’anglais appris ultérieurement mais proche du systéme de la langue francaise
ainsi que la langue maternelle distante du francais semblent tous deux étre a
I’origine des transferts négatifs.
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Pour terminer, nous ajouterons qu’il semble que nos apprenants
turcophones ne paraissent pas étre conscients de la proximité, des ressemblances
existantes entre le francais et ’anglais car dans le cas contraire beaucoup
d’erreurs interlinguales auraient pu étre évitées : ils s’appuient davantage sur
leur LM que sur leur deuxiéme LE. L’explication de cette proximité et une
analyse de ces erreurs de facon commune au sein de la classe pourraient peut-
étre les aider a en avoir conscience.
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LiSE OGRENCILERININ YABANCI DiL KAYGI DUZEYLERI
iLE INGILiZCE DERSINE YONELIK TUTUMLARI VE AKADEMIK
BASARILARI ARASINDAKI ILiSKi

Gokhan BAS*

Ozet

Bu arastirmanmin amaci, lise dgrencilerinin yabanct dil kaygilari ile
akademik basarilart ve Ingilizce dersine yonelik tutumlari arasindaki iliskinin
arastirilmasidir. Bu nedenle bu arastirma “iliskisel tarama model”’inde bir
arastirma olup, betimsel bir ¢calismadur. Yapilan arastirmada Pearson momentler
carpimi korelasyon analizin sonucunda lise 6grencilerinin yabanct dil kaygilar:
ile akademik basarilart ve Ingilizce dersine yonelik tutumlar: arasinda negatif
yénde anlaml iligkiler saptanmistir. Ayrica, yapilan tek yonlii regresyon analizi
sonucunda da yabanci dil kaygisi degiskeninin, oOgrencilerin  akademik
basarilarim ve Ingilizce dersine yénelik tutumlarini anlaml sekilde yordadig
goriilmiistiir.

Anahtar kelimeler: Yabanc: dil kaygisi, akademik basari, Ingilizce
dersine yonelik tutum.

! Doktora Ogrencisi, Necmettin Erbakan Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii, Egitim
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CORRELATION BETWEEN FOREIGN LANGUAGE
ANXIETY WITH ATTITTUDES TOWARDS ENGLISH
COURSE AND ACADEMIC SUCCESS OF HIGH SCHOOL
STUDENTS

Abstract

The purpose of this study was to examine the correlation between high
school students’ foreign language anxiety with their academic success and
attitudes towards English course. For this purpose, ‘“correlations survey
method” was adopted in this study in order to find answers to the research
questions. According to Pearson’s moments correlation analysis carried out in
the study, it was found out that there was a significant negative correlation
between students’ foreign language anxiety and their academic success and
attitudes towards English course. On the other hand, according to the results of
the regression analysis, it was found out that high school students’ foreign
language anxiety predicted their academic success and attitudes towards English
course significantly.

Key words: Foreign language anxiety, academic success, attitudes
towards English course.

1. GIRIS

Bugiin, 6grenme siireci igerisinde dgrencilerin bireysel farkliliklarinin
son derece Onemli oldugu (Kuzgun ve digerleri, 2006), her bireydeki
O0grenmenin digerininkinden farkli bir sekilde gerceklestigi ve Ogrenmenin
parmak izi kadar kisisel oldugu bilinmektedir (Boydak, 2008). Ayni zamanda,
bireyin sahip oldugu tutum, motivasyon, yetenek, zeka diizeyi, genel
uyartlmislik hali gibi duyussal etkenler de 6grenme siirecinde onemli etkilere
sahip bulunmaktadir (Senemoglu, 2004; Schunk, 2008; Yesilyaprak, 2011). Bu
etkenler, dogrudan ya da dolayli olarak bireyin 6grenmesinde olumlu ya da
olumsuz etkiler yaratabilmektedir. Bireyin O6grenmesinde ifade edilen bu
etkenlerin yani sira bireyin sahip oldugu kaygi diizeyi de 6grenmeyi olumlu ya
da olumsuz olarak etkileme giiciine sahiptir. Yiiksek kaygi diizeyine sahip
olmanin yam sira diisiik kaygi diizeyine sahip olmak da bireyin 0grenmesini
olumsuz yonde etkileyebilmektedir.
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Kaygi, uzun zaman oOnce arastirlmaya baslanmig ve hala da
aragtirmalarda 6nemini yitirmemis olan bir degisken konumundadir (Kapikiran,
2006). Tas’a (2006) gore kaygi, bireyin bir uyaranla kars1 karsiya kaldiginda
yasadig1r bedensel, duygusal ve zihinsel degisimlerle kendini gosteren bir
uyarilmiglik halidir. Kaygi, genis anlamu ile sezilen bir tehlikeye hazirlanma
sirasinda algilanan gligsiizliik duygusunun yasandig1 duygusal bir durum olarak
da tanimlanabilir (Aydin ve Zengin, 2008). Sapir ve Aranson (1990) ise kaygiyzi,
belirsizlik, korku, endise, sikinti, huzursuzluk, kontrol kaybi ve kotii bir sey
olacagi beklentisiyle hos olmayan duygu durumu olarak tanimlamaktadir. Sahip
olunan kaygi, sorunun ne oldugunu bilmeksizin duyulan belli belirsiz bir korku
halidir (Morgan, 1981). Kyosti (1992), kayginin tehdit edici bir durumla iliskili
oldugunu ve kayginin biligsel, duygusal ve davranigsal boyutlarini igeren
karmasik bir durum oldugunu ileri siirmektedir. Diger yandan, yabanci dil
kaygis1 ise yabanci dil ortamlariyla 6zdeslesen, konusma, dinleme ve 6grenmeyi
etkileyen gerilim ve korku durumu olarak tanimlanmaktadir (Maclntyre ve
Gardner, 1994). Horwitz, Horwitz ve Cope’a (1986) gore ise yabanci dil kaygisi,
yabanci dil 6grenme siirecinin belirsizliklerinden kaynaklanan, yabanci dil
smiflarina 6zgii bir benlik algisi, duygu ve davranislar biitliniidiir.

Yabanci dil kaygisinin yabanci dil 6grenmeye 6zgili bir olgu oldugunu
ilk olarak Horwitz, Horwitz ve Cope (1986) ele alarak kavramsal alt yapini
olusturmustur. Horwitz, Horwitz ve Cope’a (1986) gore, yabanci dil siniflar
yiiksek diizeyli kaygi yasanan ortamlardir. Ayn1 zamanda, bazi bireylerin hedef
dili 6grenmeye istekleri olmasina ragmen, duyduklar kaygidan dolay1 hedef dili
O0grenmede basariya ulagamadiklarini vurgulanmaktadir (Horwitz, Horwitz ve
Cope, 1986). Genellikle ikinci dil 6grenimi sinif ortaminda gergeklestirildigi igin
ogrenciler ¢cok daha fazla endiseli olabilmektedir. Ciinkii bu ortamlarda yeni
ogrendikleri dilin telaffuzu, dil yapisiyla ilgili bilgi eksiklikleri oldugundan
dolayr rahatsizlik duymaktadirlar (Littlewood, 1984). Diger alanlarda yiiksek
basar1 gdsteren bireyler, yabanci dil siniflarinda yiiksek diizeyli kaygiya sahip
olarak basarisiz olabilmektedirler (Maclntyre ve Gardner, 1994; Cheng, Horwitz
ve Shallert, 1999). Anadillerinde kendilerini ifade etmekte ve baskalarini
anlamakta zorlanmayan bireyler yabanci bir dilde de bunlart yaparken
zorlanmakta ve yabanci dilde gergeklestirmeleri beklenen her tiirlii performansi
benlik algilar1 i¢in bir tehdit olarak algilamaktadirlar. Basarili bir iletisimci
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olduklar1 yolundaki benlik algilar1 yabanci dil ortamlarinda yerini ¢ekingenlik,
korku, kendinden emin olamama ve hatta panige birakabilmektedir (Horwitz,
Horwitz ve Cope, 1986). Bununla birlikte, Krashen da (1985) yabanci dil
ortamlarinda bireyin sahip oldugu yiiksek kaygi diizeyinin bireyin dili almasini
veya dil edinimi siirecini gerceklestirmesini engelledigini ifade etmektedir.
Maclntyre ve Gardner (1989), 6grencilerin dil 6grenmeye dil 6grenme kaygisi
ile baslamadigini ancak bunun sonradan yasanan olumsuz deneyimlerden
kaynaklanan, 0&grenilen dile karsi gelistirilen olumsuz davraniglar ve
diisiincelerden ortaya ¢iktigini savunmaktadirlar. Ogrenenler, dil &grenme
ortaminda kendilerini rahat ve gilivende hissetmezlerse, dile karsi etraflarinda
psikolojik bariyerler olustururlar. Eger bu 6grenenlerin kaygi diizeyleri belli bir
seviyenin lizerinde olursa da, bu durum dil 6grenme siirecinde oldukga 6nemli
bir engel olarak ortaya cikar (Littlewood, 1984). Nitekim, Gardner, Day ve
Maclntyre (1992) gerceklestirdikleri bir arastirmada kayginin dil 6grenmede
olduk¢a onemli bir etken oldugunu tespit etmislerdir. Ilgili alanyazin gézden
gecirildiginde de, pek cok arastirmada kaygi diizeyi ile yabanci dil basarisi
arasinda anlamli ve negatif bir iliskinin bulundugu goriilmiistiir (MaclIntyre ve
Gardner, 1994; Giilsiin, 1997; Sarigiil, 2000; Dalkilig, 2001; Oya, Manola ve
Greenwood, 2004; Akpur, 2005; Batumlu, 2006; Oner ve Gedikoglu, 2007). Bir
diger ifade ile bireyin sahip oldugu kaygi diizeyi yiikseldikge yabanci dil
o0grenmedeki basar1 diizeyinin de azaldig1 soylenebilir. Zira, Horwitz, Horwitz
ve Cope (1986) gercgeklestirdikleri arastirmalarinda, bireylerin yabanci dil
derslerinde kendilerini gergin, sinirli ve stresli hissettiklerini ve bu kisilerin
yabanci dil 6grenmek istediklerinde yiliksek kaygi diizeyinden dolay1 zihinsel
olarak engellendiklerini saptamiglardir. Horwitz, Horwitz ve Cope (1986),
yabanc1 dil kaygisinin diger derslerde yasanan ders kaygisindan ayri
diistiniilmesi gerektigine inanmaktadirlar. Horwitz, Horwitz ve Cope’a (1986)
gore yabanci dil 6grenme siireci, diger derslere gore daha karmasik deneyim ve
siireclerden olugmaktadir. Horwitz, Horwitz ve Cope (1986) yaptiklar1 bir
calismada, ayrica, miizik, matematik, fen gibi alanlarda oldukga istekli ve
motivasyonu yiiksek olan bireylerin bile yabanci dil alaninda motivasyonlarini
kaybettiklerini, bunun da smif ortaminda yabanct dil 6grenmekten
kaynaklandigini tespit etmiglerdir. Nitekim, pek ¢ok arastirmaci (Krashen, 1985;
Horwitz, 1986; Horwitz, Horwitz ve Cope, 1986; Young, 1986; Horwitz ve
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Young, 1991; Maclintyre ve Gardner, 1994; Ganschow ve Sparks, 1996; Von
Worde, 1998; Aydin, 1999), bireyin sahip oldugu kaygi diizeyinin 6grenmede
rol oynayan 6nemli etkenlerden birini teskil ettigini tespit etmistir. Aym sekilde,
yabanci dil 6grenmede de bireyin sahip oldugu kaygi diizeyi 6grenmeyi olumlu
ya da olumsuz yonde etkileyebilmektedir. Bu haliyle kaygi diizeyinin bireyin
yabanci dil basarisinda onemli bir etken oldugu ifade edilebilir (Horwitz,
Horwitz ve Cope, 1986; Horwitz ve Young, 1991; Maclntyre ve Gardner, 1994;
Cheng, Horwitz ve Shallert, 1999; Oxford, 1999; Aydin ve Zengin, 2008;
Batumlu, 2006; Celebi, 2009).

1.1. Arastirmanin Amaci

Yapilan arastirmanin amacii, lise (9., 10., 11. ve 12. smuiflar)
ogrencilerinin yabanci dil kayg: diizeyleri ile akademik basarilar1 ve Ingilizce
dersine yonelik tutumlari arasindaki iliskiyi incelemek olusturmaktadir.
Aragtirmanin problem cilimlesini ise, “Lise &grencilerinin yabanci dil kaygi
diizeyleri ile akademik basarilar1 ve Ingilizce dersine yonelik tutumlari arasinda
anlamlt bir iliski var mdir?” sorusu teskil etmektedir. Arastirmanin problem
climlesine cevap arayabilmek amaciyla asagidaki alt-problemlere caligmada
cevap aranmigtir:

1. Ogrencilerin yabanci dil kayg diizeyleri ile akademik basarilar1 ve
Ingilizce dersine yonelik tutumlar arasinda anlamli bir iliski var midir?

2. Ogrencilerin yabanci dil kaygi diizeyleri, akademik basarilarini
anlamli bir bigcimde yordamakta midir?

3. Ogrencilerin yabanci dil kayg1 diizeyleri, Ingilizce dersine yonelik
tutumlarimi anlamli bir bigimde yordamakta midir?

2. YONTEM
2.1. Arastirmanin Modeli

Bu aragtirmada, liselerde 0grenim gormekte olan 6grencilerin yabanci
dil kayg1 diizeyleri ile akademik basarilar1 ve Ingilizce dersine yonelik tutumlari
arasindaki iligki belirlenmeye calisilmistir. Bu nedenle yapilan bu arastirma,
“iligkisel tarama modeli”nde (Karasar, 2005) bir arastirma olup betimsel bir
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calismadir. Iliskisel model, iki veya daha cok degisken arasinda birlikte
degisimin varligin1 veya degisimin derecesini belirlemeyi amaclayan arastirma
modelidir (Cohen, Manion ve Morrison, 2000). Bu modeldeki korelasyon
katsayisinin yalnizca iliskinin diizeyini gosterdigini belirtmektedir (Yazicioglu
ve Erdogan 2004).

2. 2. Evren ve Orneklem

Aragtirmanin evrenini Nigde il merkezinde 6grenim gérmekte olan tiim
lise (9., 10., 11. ve 12. smuflar) &grencileri olusturmakta iken, arastirmanin
orneklemini ise Nigde il merkezinde bulunan 6 resmi lisede 6grenim goren
toplam 210 dgrenci olusturmustur. Olgek ulastirilan okullar segilirken okullarin
farkli semtlerden ve lise tiirlerinden (anadolu lisesi, anadolu 6gretmen lisesi, fen
lisesi, kiz meslek lisesi, saglik meslek lisesi, otelcilik ve turizm meslek lisesi)
olmasma dikkat edilmistir. Orneklemin sec¢iminde, amagsal &rnekleme
cesitlerinden maksimum gesitlilik yontemi benimsenmis, bu baglamda evrenin
temsil yetenegi goz onilinde bulundurularak okullarin secilmesinde iist, orta ve
alt sosyo-ekonomik diizeye sahip okullarda 6grenim goren 6grenciler 6rnekleme
secilmeye calisilmistir (McMillan ve Schumacher, 2006). Bu tiir 6rnekleme
yonteminde, problemle ilgili farkli durumlarin 6rnekleme alinmasi nedeniyle
evren degerleri hakkinda 6nemli ipuglar verecegi sdylenebilir (Biiyiikoztiirk ve
digerleri, 2008). Arastirmaya katilan Ogrencilerin demografik nitelikleri
incelendiginde ise; dgrencilerin 102 6grencinin (%48.58) kiz, 108 dgrencinin ise
(%51.42) erkek, bu ogrencilerinden 62’sinin (%29.52) 9. sinifta, 52’sinin
(%24.77) 10. smufta, 46’sinin (%21.91) 11. sinifta ve 50’sinin (%23.80) ise 12.
sinifta 6grenim gordiikleri anlagilmistir.

2.3. Veri Toplama Araglari

Arastirmada veri toplama araglar1 olarak “Yabanci Dil Simif Kaygisi
Olgegi” ve “Ingilizce Duyussal Alana Yénelik Tutum Olgegi” kullanilmis olup,
bu 6lgege iliskin bilgiler asagida ele alinmistir. Ogrencilerin Ingilizce dersindeki
akademik basar1 puanlarmi belirlemede ise 2012-2013 egitim-6gretim y1l1 giiz
donemindeki karne notlart elde edilerek arastirma kapsaminda kullanilmugtir.
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2.3.1. Yabana Dil Simif Kaygisi Olgegi

Bu aragtirmada, Horwitz, Horwitz ve Cope (1986) tarafindan gelistirilen
ve Aydin (1999) tarafindan Tiirkce’ye uyarlanan “Yabanci Dil Simf Kaygist
Olgegi” (Foreign Language Classroom Anxiety Scale) kullanilmistir. Uyarlanma
sirasinda, once maddeler Tiirk¢e’ye c¢evrilmis, ardindan iki Amerikal ¢ift dilli
iki Ogretmene verilip tekrar Ingilizce’ye cevirmeleri istenmistir. Her iki
ogretmenin cevirisi de orijinal Ingilizce &lgekle karsilastirilmis, iizerinde
anlagilamayan Tiirkce ifadeler icin gerekli degisiklikler yapilmis ve 6lgek son
halini almistir. Toplamda 33 maddeye sahip olan 6lgek, besli likert [Kesinlikle
katilmiyorum (1), katilmiyorum (2), kararsizim (3), katiliyorum (4), kesinlikle
katiliyorum (5)] tarzda diizenlenmistir. Olgekte hem dogrudan, hem de tersine
kodlanan maddeler yer almaktadir. Bu maddelerden 2, 5, 8, 11, 14, 18, 28 ve 32
numarali maddeler tersine kodlanan maddelerdendir. Ogrencilerin alabilecekleri
puanlar 33 ile 165 arasinda degismekte ve puanin yiiksek olmasi yabanci dil
kayg1 diizeyinin yiiksek oldugunu gostermektedir. Olgegin i¢ tutarlilik
katsayilar1 .93 ve sekiz hafta sonraki test tekrar-test sonucunda korelasyon
katsayisi .83, olarak bulunmustur (Horwitz, Horwitz ve Cope, 1986).

2.3.2. ingilizce Duyussal Alana Yoénelik Tutum Olcegi

Bu arastirmada, ogrencilerin Ingilizce dersine yonelik tutumlarin
belirlemek amaciyla Goémleksiz (2003) tarafindan gelistirilen “Ingilizce
Duyussal Alana Yénelik Tutum Olgegi” kullanilmistir. Gelistirilen tutum dlgegi,
Likert tipi besli dereceleme sistemine gore gelistirilmis olup, her tutum ifadesi
icin “kesinlikle katiliyorum” (5), “katiliyorum” (4), “kararsizzim” (3),
“katilmryorum” (2) ve “kesinlikle katilmiyorum” (1) diizeyleri kullanilmistir.
Ingilizce Duyussal Alana Yonelik Tutum Olgegi tek boyutlu bir &zellige
sahiptir. Olgegin uygulanmas ile elde edilen puanlarin giivenirligi Cronbach
Alpha giivenirlik formiilii kullamlarak hesaplanmustir. Olgegin Cronbach Alpha
giivenirlik katsayisi ise .95 olarak hesaplanmistir (Gomleksiz, 2003).

2.4. Verilerin Analizi

Caligmada verilerinin analizinde, lise 6grencilerinin yabanci dil kaygilari
ile akademik basarilar1 ve Ingilizce dersine yonelik tutumlari arasindaki iligkiyi
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incelemek i¢in Pearson momentler carpimi korelasyon katsayisi teknigi, yine bu
ogrencilerinin yabanci kaygilarmin Ingilizce dersinden elde ettikleri akademik
basarilarim ve Ingilizce dersine yonelik tutumlarini yordama giiciinii incelemek
icin ise tek yonlii regresyon analizi teknigi kullanilmistir. Caligmada, verilerin
cozlimlenmesinde SPSS 17.0 istatistik paket programindan yararlanilmstir.

3. BULGULAR

Arastirmanin bu boéliimiinde, liselerde Ogrenim goren Ogrencilerinin
yabanci dil kaygilar1 ile akademik basarilari ve Ingilizce dersine yonelik
tutumlar1 arasindaki iliskiye ve bu 6grencilerinin yabanci kaygilarinmn Ingilizce
dersinden elde ettikleri akademik basarilarini ve Ingilizce dersine yonelik
tutumlarini yordama giiciine yer verilmistir.

3.1. Birinci Alt-Probleme iliskin Bulgular

Lise Ogrencilerinin yabanci dil kaygilari ile akademik basarilart ve
Ingilizce dersine yonelik tutumlari arasindaki iliskiyi inceleyebilmek igin
Pearson korelasyon analizi yapilmstir. Tablo 1°de 6grencilerin yabanci kaygilar
ile akademik basarilar1 ve Ingilizce dersine yénelik tutumlar1 arasindaki iliski
verilmistir.

Tablo 1. Yabanci Dil Kaygisi ile Akademik Basar1 ve Derse Yonelik

Tutum Iliski Matrisi
Degiskenler 1 2 3
Basari - -431 .870
Kaygi -431 - -.376
Tutum .870 -.376 -

** Korelasyon 0.01 diizeyinde anlamli

Tablo 1’de verilen, lise 6grencilerinin yabanci dil kaygilari ile akademik
basarilar1 ve Ingilizce dersine ydnelik tutumlari arasindaki iliski incelendiginde,
ogrencilerin yabanci dil kaygilari ile akademik basarilar1 ve Ingilizce dersine
yonelik tutumlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli iliskiler saptanmgtir.
Ortaya c¢ikan sonuca gore, Ogrencilerin yabanci dil kaygilan ile akademik
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basarilar1 (r=-.431, p=.000) ve ingilizce dersine y&nelik tutumlari (r=-.376,
p=.000) arasinda negatif yonde anlamli iligkiler oldugu gorilmiistiir. Aym
zamanda, 6grencilerin akademik basarilari ile ingilizce dersine yonelik tutumlar
arasinda (r=.870, p=.000) pozitif yonde anlamli bir iligkinin oldugu sonucuna
varilmustir,

3.2. ikinci Alt-Probleme iliskin Bulgular

Liselerde 6grenim goren dgrencilerin yabanci dil kaygilariin akademik
basarilarin1 yordama giiciinii inceleyebilmek i¢in tek yonli regresyon analizi
yapilmistir. Tablo 2°de 6grencilerin yabanci dil kaygisinin Ingilizce dersindeki
akademik basarilarini yordama giicii verilmistir.

Tablo 2. Yabanc1 Dil Kaygisinin Ingilizce Dersindeki Akademik
Basariy1 Yordama Giicii

B Shx B t p
(Sabit) 22558  2.088 10.802 .000
Akademik Basar1 -.173 .025 -431 -6.890 .000

Not: R=.431, R’=.186, F(1-208)=47.475, p=.000

Tablo 2’de verilen ve yordayici degisken olan yabanci dil kaygisinin
Ingilizce dersindeki akademik basarmin anlamli bir yordayicisi oldugu (R=.431,
R?=.186, p=.000) sonucuna varilmistir. Yabanci dil kaygisiin ingilizce
dersindeki akademik basarinin yaklasik olarak %19’unu agikladigi goriilmiistiir.

3.3. Ugiincii Alt-Probleme iliskin Bulgular

Liselerde 6grenim goren dgrencilerin yabanci dil kaygilarinin Ingilizce
dersine yonelik tutumlarin1 yordama giiciinii inceleyebilmek i¢in tek yonlii
regresyon analizi yapilmistir. Tablo 3’de Ogrencilerin yabanci dil kaygisinin
Ingilizce dersine ydnelik tutumlarim yordama giicii verilmistir.
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Tablo 3. Yabanci Dil Kaygisinin Ingilizce Dersine Yénelik Tutumu
Yordama Giicii

B Shx B t p
(Sabit) 21.910 2.288 9.575 .000
Derse Yonelik Tutum -.161 .028 -.376 -5.850 .000

Not: R=.376, R°=.141, F(1-208)=34.225, p=.000

Tablo 3°de verilen ve yordayici degisken olan yabanci dil kaygisinin
Ingilizce dersine yonelik tutumlarin anlamli bir yordayicist oldugu (R=.376,
R?=.141, p=.000) anlasilmstir. Yabanci dil kaygisinin Ingilizce dersine yonelik
tutumlarin %14’{in{i agikladigi sonucuna varilmistir.

4. SONUCLAR VE TARTISMA

Amact liselerde 6grenim goren Ogrencilerin yabanci dil kaygisinin ile
akademik basarilar1 ve Ingilizce dersine yonelik tutumlar1 arasindaki iliskiyi
incelemek olan bu aragtirmadan elde edilen bulgulara gére, 6grencilerin yabanci
dil kaygilari ile akademik basarilar1 arasinda istatistiksel olarak anlaml iligkiler
saptanmigstir. Ortaya cikan sonuca gore, Ogrencilerin yabanci dil kaygisi ile
akademik basarilar1 arasinda negatif yonde anlamli iliskiler oldugu goriilmiistiir.
Bu sonuca gére, yabanci dil kaygisinin Ingilizce dersindeki akademik basarinin
yaklasik olarak %19’unu acikladig: anlagilmigtir. Buna gore, yabanci dil kaygisi
yiikseldikge yabanci dilde basar1 azalmaktadir denilebilir. Sonugta bu bulgu,
yabanci dil kaygismin Ingilizce dersindeki akademik basarida 6nemli bir faktor
oldugu sonucunu ortaya koymaktadir. Nitekim ilgili alanyazin gdzden
gecirildiginde de, yabanci dil kaygisi ile akademik basar1 (Horwitz, 1986; Young
1986; Aida, 1994; Maclintyre ve Gardner, 1994; Giilsiin, 1997; Cheng, Horwitz
ve Shallert, 1999; Dalkili¢, 2001; Salim, 2004; Akpur, 2005; Batumlu, 2006;
Oner ve Gedikoglu, 2007; Aydin ve Zengin, 2008; Awan ve digerleri, 2010;
Onem, 2011) arasinda negatif bir iliskinin oldugu goriilmektedir. Ornegin, bu
arastirmalarin birinde Dalkilig (2001) Ingiliz Dili Egitimi birinci sinif égretmen
adaylan lizerinde yiiriittiigli arastirmasinda, 6gretmen adaylarinin yabanci dil
kaygi puanlar ile okuma, yazma, konugma derslerindeki basarilar1 arasinda
anlamli diizeyde negatif bir iligki bulmustur. Dalkili¢ (2001), arastirmasinin
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sonucunda yabanci dil kaygisinin basarry1 etkileyen anlamli bir degisken
oldugunu tespit etmistir. Ayn1 zamanda, Dalkili¢’in (2001) aragtirmasindan elde
edilen diger sonuglara gore ise kayginin en ¢ok rastlanan sonucunun basarisizlik
oldugu saptanmistir. Kaygi seviyesi yiiksek ogrencilerin derslerde goniillii
olarak sdz almadiklar1 ortaya cikmistir. Benzer bir bicimde, Oner ve
Gedikoglu’nun (2007) yapmis oldugu arastirmada da, yabanci dil kaygis1 yiiksek
ogrencilerin notlarinin diisiik oldugu, yabanci dil kaygis1 diisiik 6grencilerin ise
notlarmin yiiksek oldugu belirlenmistir. Bir baska caligmada da, Batumlu
(2006), Ogrencilerin egitim siirecinde yasadiklar1 yabanci dil kaygist ve
gosterdikleri genel basarilar1 arasinda anlamli negatif bir iligki oldugu sonucuna
varmistir. Salim (2004) Israil’de yaptigi calismasinda, 6grencilerin yabanci dil
kaygi diizeylerinin, yazma, okuma ve telaffuzdaki basarilarryla anlamli negatif
bir iligkiye sahip oldugu sonucuna varmistir. Giilsiin’lin (1997) gerceklestirdigi
calismanin sonucunda, Ogrencilerin yabanci dil dersi kaygi seviyeleri ile
ogrencilerin Ingilizce basari notlari, Ingilizce okuma becerileri ve yabanci dil
konugma becerileri arasinda orta seviyede anlamli olumsuz yonde bir iligki
bulunmustur. Kogkar, Kili¢ ve Sener (2002) tarafindan yapilan bir aragtirmada
ise, ilkdgretim ogrencilerindeki kayginin akademik basariy: diisiirdiigii sonucuna
vartlmigtir. Bunun yani sira, Young (1986) tarafindan yiiriitilen bir baska
calismanin sonucu da, kaygili 6grencilerin yabanct dildeki sozli iletisimde
basarisiz olduklarini gostermektedir. Yabanci dil olarak Tirkgenin 6gretiminde
kayginin akademik basariya etkisinin arastirildigi bir arastirmada (Yogurtcu ve
Yogurteu, 2013) ise, kaygi ile basari arasinda negatif yonde anlamli bir iligki
oldugu sonucuna varilmistir. Bu baglamda, duyussal durumlar i¢cinde 6nemli bir
yer tutan yabanci dil kaygisinin dil 6grenmede basariy1 etkileyen onemli bir
degisken olarak ortaya ¢iktig1 belirtilebilir (Gardner, 1985). Horwitz, Horwitz ve
Cope’a (1986) gore yabanct dil siniflann yiiksek diizeyde kaygi yasanan
ortamlardir. Horwitz, Horwitz ve Cope (1986), diger derslerde son derece
basarili ve yetenekli olan Ogrencilerin bile, yabancit dil derslerinde
kaygilanabildiklerini belirtmektedirler. Horwitz, Horwitz ve Cope (1986), biitiin
diger duyussal degiskenler i¢inde, kayginin yabanci dil derslerindeki 6grenmeyi
en ¢ok etkileyen ve akademik basarty1 en ¢ok yordayan faktdr oldugunu ileri
stirmektedirler.



138
GOKHAN BAS

Diger yandan, yapilan arastirmada &grencilerin yabanci dil kaygisi ile
Ingilizce dersine yonelik tutumlar1 arasinda negatif yonde anlamli bir iliskinin
oldugu sonucuna varilmistir. Bu sonuca gére, yabanci dil kaygisiin Ingilizce
dersine yonelik tutumlarin %14’inii agikladigi anlagilmistir. Ayni zamanda,
ilgili alanyazin gbézden gegcirildiginde de, yabanci dil kaygisi ile yabanci dil
dersine yonelik tutumlar (Trylong, 1987; Phillips, 1992; Ganschow ve Sparks,
1996; Onur, 2003; Shams, 2008; Celebi, 2009; Hussain, Shadid ve Zaman,
2011) arasinda negatif yonde anlamli bir iliskinin oldugu goriilmektedir.
Mclntyre ve Gardner’a (1991) gore, ilk baslarda 6grenenlerde bir yabanci dil
kaygisindan bahsetmek pek miimkiin degildir. Mclntyre ve Gardner’in (1991)
aktardigina gore, bu seviyede 0grenen herhangi bir kaygi yasasa da, bu yabanci
dile 6zgii bir kaygi degil, durumsal bir kaygidir. Ogrenen bir siire sonra
ogrendigi yabanci dile iliskin, duruma 6zgii bir takim tutum ve duygular
gelistirecek ve bu noktadan sonra yabanci dil kaygisindan bahsetmek miimkiin
olacaktir. Yabanci dilde kaygi yasayan Ogrenen zamanla yabanci dile,
dolayisiyla yabanci dil dersine yonelik olarak da olumsuz tutumlar kazanacaktir.
Hussain, Shadid ve Zaman’in (2011) Pakistan’da lise Ogrencileri {izerine
yaptiklari bir aragtirmada, bu aragtirmanin bulgusuna benzer olarak, yabanci dil
kaygisi ile Ingilizce dersine yonelik tutum arasinda negatif yonde anlamli bir
iligki tespit edilmistir. Benzer bir sekilde, Trylong (1987), Ganschow ve Sparks
(1996) ve Shams’in (2008) gergeklestirdikleri ¢aligmalarin sonuglarina gore,
Ogrencilerin kaygi seviyelerinin yabanci dile karst olan tutumlarini etkiledigi
anlagilmigtir. Phillips de (1992) yaptig1 ¢alismasinda, kayginin sézlii performans
ve tutumlar {lizerindeki etkilerini incelemeyi amaclamis, kaygi diizeyi yiiksek
Ogrencilerin tutumlariin da bu anlamda olumsuz oldugu sonucuna ulagmistir.
Benzer bir bicimde, Aydin ve Yesilyurt’'un (2009) yaptigi calismada da,
Ingilizce 6grenmeye yonelik olumsuz tutum sergileyen cocuklarn, yiiksek
diizeyde kaygili oldugu sonucuna ulasilmistir. Elde edilen bu bulgular, yabanci
dil kaygist ile 6grencilerin dil 6grenmeye veya yabanci dil dersine yonelik
tutumlart arasinda negatif bir iligskinin oldugu sonucunu ortaya koymaktadir
denilebilir (Horwitz, 2000). Sonugta kaygi, en yiiksek derecelere ulastigi zaman,
baska bir degisle birey panik derecesinde kaygilandigi zaman, 6grenmede
verimlilik en diisiik seviyede olacaktir (Ciiceloglu, 2007). Bu nedenle, ingilizce
derslerinde kaygili olan kiside veya 0grencide derse yonelik olumsuz tutumlar
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gelisebilmektedir. Nitekim giiniimiizde biitiin 6gretmenler ve psikologlar, dile
kars1 olumlu bir tutuma sahip olmanin, yabanci dil 6greniminde en &nemli
etkenlerden biri oldugu konusunda hemfikirdirler (Onur, 2003). Bu da ancak,
kaygidan armdirilmis bir 6grenme atmosferi ile miimkiin olabilmektedir.

5. ONERILER

Arastirma bulgularina gore, lise 6grencilerinin yabanci dil kaygisi ile
akademik basarilar1 ve Ingilizce dersine yonelik tutumlar arasinda negatif yonde
anlamlt iligkiler oldugu sonucuna varimistir. Ayni zamanda, arastirmada
yabanci dil kaygisinin akademik basarmin ve Ingilizce dersine yonelik
tutumlarin da anlaml birer yordayici oldugu anlagilmistir. Elde edilen bu sonug,
Ogrencilerin sahip oldugu yabanci dil kaygisinin akademik basarilarini
diisiirdiigiinii ve Ingilizce dersine yénelik tutumlarini da olumsuz yénde
etkiledigini gostermektedir. Bu sebeple, yabanci dil 6grenme ortamlarinin
Ogrencilerdeki yabanci dil kaygisini azaltacak bir bigimde diizenlenmesi
gerektigi sOylenebilir. Aymi1 sekilde, bu Ogrenme ortaminin &grencilerin
kaygilarin1 azaltacak bir bicimde Ogrencilere hitap eden zengin ve renkli
materyallerle donatilmasi ve buna yonelik dil 6gretim yontem ve tekniklerinin
ise kosulmasi gerektigi ifade edilebilir. Bununla birlikte, yabanci dil
Ogretmenlerinin de, O0grencilerin dil 6grenme ortaminda rahat davranmalarini
saglayict bir tutum takinmalari da olduk¢a Onemli goriilmektedir. Nitekim
Ogretmenlerin Ogrencileri 6grenmeye motive etmek igin korkutmasi, hata
diizeltme ve geribildirim sirasinda sert ve kiiclik distiriici bir tutum
sergilemeleri G6grencilerdeki kayginin artmasina, sonucunda ise akademik
basarinin ve derse yonelik tutumlarin olumsuz yonde etkilenmesine sebep
olabilir. Oner ve Kaynak’a (1986) gore, egitim sistemi Tiirk 6grencilerinin daha
fazla kaygili olmalarina yol agmaktadir. Bununla birlikte 6grencilerini
desteklemeyen, elestiren, otoriter okullar ve 6gretmenleri, kati, kuralci ve sadece
alinan notlara gore uygulanan degerlendirme sistemi 6grenciler arasinda korku
ve kayginin artmasina sebep olmaktadir. Bu noktada, okullardaki yabanci dil
derslerinin iilkemizdeki geleneksel siniflar yerine, okullarda olusturulacak olan
yabanci dil 6grenmenin dogasma uygun Ogrenme merkezlerinde (yabanci dil
siiflarinda) gergeklestirilmesi oldukg¢a Onemlidir. Maclntyre ve Gardner’a
(1989) gore, yabanci dil kaygisinin olusmasinda problem yalnizca dgrencilerde
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degil, ayn1 zamanda verilen egitimde ve sinifta yapilan yanlis uygulamalarda da
olabilir. MacIntyre ve Gardner’in (1989) bu ifadesinden yola ¢ikarak, yabanci
dil siniflarinda verilen egitimin olabildigince yabanci dil kayg: diizeyini azaltici
bir nitelikte olmas1 gerektigi belirtilebilir. Bunun yaninda, ilgili alanyazinda
yabanci dil sinavlarinin da dgrencilerde kaygi yarattig1 ifade edilmektedir (Oner
ve Kaynak, 1986; Aydin ve Yesilyurt, 2009; Onem, 2011; Aydm, 2013). Bu
acidan, yabanci dil derslerinde yapilan dlgme ve degerlendirme etkinliklerinin
(portfolyo degerlendirme, 06z-degerlendirme, akran degerlendirme, vb.)
Ogrencilerin kaygilarini azaltict bir sekilde farkli 6l¢me araclarini ise kosarak
yapmak yerinde olabilir. Diger taraftan Ormrod (2003), ilkokul yillarindan
itibaren yabanci dil 6grenmeye baslayan c¢ocuklarin yabanci dile karsi daha
olumlu bir tutum gelistirdikleri belirtmektedir. Ormrod (2003), yabanci dil
Ogretimine baglama yas1 konusunda ¢eligkili bakis acilari bulunmasina ragmen,
genel olarak yabanci dil 6grenimine erken yasta baslanmasinin yararh
olabilecegini one siirmektedir. Buna paralel olarak, tilkemizdeki yabanci dil
O0grenme yasinin daha asagilara cekilerek, 6grencilerin yabanci dile karsi daha
olumlu ve kaygisiz bir sekilde yaklagmalari saglanabilir. Son olarak,
iilkemizdeki yabanci dil Ogretim programlarmin da gbézden gecirilerek, bu
programlarin 6grencilerin yabanci dil kaygisin1 azaltacak bir sekilde yeniden
hazirlanmas1 ve programlar igerisine Ogrencilerin kaygilarii azaltici dgelerin
(oyunlar, kisa filmler, dramatizasyon etkinlikleri, vb.) eklenmesi yararh
goriilmektedir.

Gardner (1999), yabanci dil kaygisinin kisilik ozellikleri ile ilgili
olabilecegini ifade etmektedir. Bu anlamda, yabanci dil kaygisinin olusumunda
kisilik (empati, denetim odagi, vb.) ve dgrenme Ozelliklerinin (6grenme stilleri,
Ogrenme stratejileri, calisma aligkanliklari, vb.) arastirilmasi oldukca anlaml
goriilmektedir. Bununla birlikte, bu aragtirma nicel arastirma yontemi
kullanilarak gergeklestirilmistir. Bu baglamda, yabanci dil kaygisinin akademik
basar1 ve Ingilizce dersine yonelik tutum iizerine etkisinin nitel arastirma
yontemleri ile de incelenmesi, yabanct dil kaygisinin sayilan bu degiskenlerle
iliskisinin daha net bir bicimde ortaya konulmasina yardimci olabilir. Ayni
zamanda, bu arastirma yalmzca lise Ogrencileri iizerine ylriitiilmiistiir. Bu
acidan, benzer bir aragtirma ilkdgretim Ogrencileri iizerine karsilastiriimali
olarak da yapilabilir.
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XIX.VE XX. YUZYILLARDA OSMANLI DEVLETINIiN MUSLUMAN
TEBA’AYA YONELIK EGITiM POLITIKASI 1

Kenan CETIN'

Ozet

Ulkelerin ekonomik, sosyal ve siyasi giicleri, egitim seviyeleri ile
orantilidir. Baska bir ifadeyle, bir iilkenin kalkinmasi, o iilkedeki insanlarin
egitim diizeyine baghdur.

Osmanl Tarihi incelendigi zaman, dogru baglayan ve her alanda Osmanli
Devleti’nin giicli olmasini saglayan bir egitim politikasinin, o6zellikle XVI
Yiizyilda terk edildigini ve bu durumun, Osmanli’'min biitiin  kurumlarina
yansidigint gorebiliviz. Osmanli Devleti, genel anlamda bir duraklama ve
gerileme stirecine girerken, kendi topraklar iizerinde yasayan insanlara karsi
esit davranmamistir. Sel¢uklular zamaninda dogu, batiya gore daha gelismis ve
miireffeh bir durumda iken, Osmanli yonetiminde bu durum tamamen tersine
donmiistiir.  Ozellikle XVI.  Yiizyildan itibaren Osmanli’'mn  hizmet ve
yatirimlarinin énemli bir kismi Istanbul, Bursa, Edirne, Manisa gibi vilayetlere
harcanmistir.

Benzer bir durumu, egitim-ogretim kurumlarinda goriiyoruz. Kurulug
doneminde biiyiik medreseler, XIX. Yiizyildan itibaren ise; ilk, orta ve yiiksek
diizeydeki okullarin cogu bati vilayetlerinde agildi.

Bu ortamda, Osmanl vatandast olan Gayr-1 Miislim azinliklar ve Osmanli

1 yrd. Dog. Dr., Atatiirk Universitesi, Kizim Karabekir Egitim Fakiiltesi, {1kogretim
Béliimii Sosyal Bilgiler Anabilim Dali Ogretim {iyesi, kcetin@atauni.edu.tr
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topraklarinda yasayan yabancilar, kendi ¢ocuklarinin egitim ve 6gretimini, kendi
c¢aba ve imkdnlart ile saglamaya c¢alistilar. Dis iilkelerden de sagladiklar
yardimlar ve kurduklar: vakiflarin destegi ile Miisliimanlardan daha fazla okul
actilar ve daha iist diizeyde bir egitimi gerceklestirdiler.

Biitiin kaynaklar ve istatistikler, Osmanli’'nin XIX. Ve XX. Yiizyildaki bu
ihmalini ortaya koymaktadir.

Anahtar Sozciikler: Egitim politikasi, Azinlik ve Yabanci Okullari,
Osmanli 'nin ihmali.

XIX. and XX. Centuries Ottoman State Education Policy For The
Muslim Subjects

Abstract

Countries’ economic, social and political power is directly proportional to
their level of education. In other words development of a country depends on the
level of education of people living in that country. When analyzed, we see that
Ottoman education policy, which started right and gave power to Ottomans in
every areas was fall into disuse in 16th century and this caused the process
of stagnation and decline in general. During this stagnation and decline period
Ottomans did not treat people living in Ottoman land equally. During Seljuks’
rule eastern regions were more advanced and prosperous compared to western
regions, but this situation was reversed under Ottoman rule. After 17th century
the majority of Ottoman service and investment were spent western cities such as
Istanbul, Bursa, Edirne and Manisa.

We see the same situation exist for educational institutions. After 19th
century most of the primary, middle, and high level educational institutions were
brought into service in western cities. In this situation non-Muslim Ottoman
citizens and foreigners living in Ottoman state tried to educate their children with
their own efforts and means. With the support they got from other countries and
organizations they managed to establish more educational institution and offer
better education than Muslims. The sources and statistics in this subject show the
Ottoman State’s negligence on the subject during 19th and 20th centuries.

Keywords: Education policy, Schools for minorities and foreigners,
Ottoman negligence.
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GIRIS

Tiirk Egitim Tarihi, bes bin yil1 asan zaman igerisinde 6nemli asamalardan
gecmistir. Bu asamalar i¢inde en 6nemli siirec, siiphesiz Islamiyet’in kabulii ile
baglamistir.

Islamiyet’ten once Hunlar, Goktiirkler ve Uygurlar, yasadiklar1 hayat
tarzina uygun bir egitim ve Ogretim seklini benimsemislerdi. Cogunlugu atli-
gdcebe olan Hunlar, 6zellikle iyi savaseilar, usta biniciler yetistirmek ¢aba sarf
ettiler. Bununla birlikte dokumacilik, demircilik, silah yapimi gibi baz1 el
sanatlarina dnem verdiler. inanclar1 dogrultusunda iyi ¢ocuklar yetistirmek, her
ailenin gorevi idi. Toplum hayatinin her kademesinde, yonlendirici ve belirleyici
giicli olan “Tore” ye uygun insanlar yetistirmek i¢in, her kesin iizerine diiseni
yapmasi gerekiyordu. Bu durumda egitimin hedefleri de kendili§inden ortaya
¢ikmis oluyordu:

a-Toreye sadik ve itaatkar insanlar yetigtirmek.
b-Erkekleri iyi birer savas¢i olarak egitmek.
c-Hayatin geregi olan alanlarda iyi sanatkarlar yetistirmek.

Yazinin kullanilmadigi Hunlar ¢aginda (M.0.209-M.S.216) bilgi ve
deneyimin, nesilden nesile aktarilmasi ve egitim, genellikle toplumda saygin bir
konumda olan kamlar (saman) ve deneyimli Alpler (savas¢i) tarafindan
gercgeklestirilirdi. Aile biiyiiklerinin ve usta sanatkarlarin da egitimde 6nemli
rolleri vardi. Béylece insanlar, bir egitim ve 6gretim kurumu olmadan, asirlarin
birikimi olan bilgi ve deneyimleri, gelecek kusaklara aktariyorlardi.

Goktirk Devleti’nin  kurulusu (552) ile baglayan siirecte, Hunlar
zamanindaki diizen biiyiik 6l¢iide devam etmistir. Bununla birlikte, 38 harfli bir
milli alfabenin kullanilmasi, yeni bir donemin baglamasina neden oldu.? Tore,
inang, tarih ve edebiyatin yazi ile ifadesi, artik yazili ve planli bir egitim-6gretim
siirecinin basladigini gostermektedir.?

V1. yiizyildan itibaren baglayan yazili taglar (yazit/kitabe) donemi, VIII.
Yizyilda “Orhun Yazitlar” da denilen Goktiirk Kitabeleri ile en basarili
tirtinlerini vermistir. Kiiltigin (732), Tonyukuk ve Bilge-Kagan (735-736) adina
dikilen yazitlarm, st diizey bir egitimin eseri oldugu siiphesizdir. Bununla

2 _Asya’mn gesitli bolgelerinde, Tiirklerin atalarina ait oldugu kabul edilen ve M.O. 4000
lere ait oldugu tespit edilen binlerce kaya resimleri bulunmustur.
% -Yahya Akyiiz, ” Tiirk Egitim Tarihi” Ankara 2009,s.11.
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birlikte kurumsal anlamda bir egitim-6gretim (mektep, medrese, okul) Hunlar ve
Goktiirkler zamaninda goriilmez. Serbest ve plansiz olarak dgrenilen yazi taslar,
yass1t kemikler, madeni levhalar, kumaslar, halilar-kilimler ve deriler {izerine
yaziliyordu.

Budizm ve Maniheizm gibi inanglarin, VIII yiizyildan itibaren Goktiirkler
ve Uygurlar arasinda yayilmasi, 6zellikle bu inanglarin 6gretilmesi amacina
yonelik bir kurumsallasmay1 baglatti. Budist ve Maniheist mabetler, bu
kurumsallagma siirecinde ilk, 6gretim kurumlari sayilabilir. Goktiirk alfabesinin
yant sira 14 harfli Sogd alfabesini kullanan Uygurlar, Cin’de kullanilan ve agir
uygulanabilen matbaay1,® daha pratik hale getirerek, edebi ve dini kitaplar
yazdilar.” Boylece kitleler arasinda bilginin yazilarak 6grenilmesi yayginlasti.
Artik tore ve bilgi birikiminin sozlii olarak 6grenilmesi donemi sona eriyordu.
Uygurlarda okuma-yazma giderek yayginlasti. Uygur Tirklerinin, sonraki
asirlarda ( XII. Yiizyilda Karahanllar ve Harzemsahlar ve 6zellikle XIII. XIV.
yiizyillarda Mogol devletlerinde) Kkatiplik, biirokratlik, danismanlik ve
terclimanlik yapmalari, bu egitim sayesinde gergeklesti.

XI. yiizyilda Tiirklerin kitleler halinde Miisliiman olmaya baslamalari ile®
yeni bir yasama tarzina gecis siireci bagladi. Toplu ibadeti ve yardimlagsmay1
isteyen Islamiyet, insanlarin camiler yaparak cevrelerinde kdyler ve kentler
kurmalarina sebep oldu. Bu yerlesik hayat diizeni, beraberinde farkli meslek-
zenaat ve ugraslari getirirken, egitim-6gretim kurumlarim1i da zorunlu kildi.
Boylece medrese denilen egitim kurumlari, Tirklerin sosyal ve Kkiiltiirel
hayatlarina girmis oldu.

Baz1 bilim adamlari, Miisliman Araplarin camilerde ders okuttuklar
donemde Tiirklerin medreseleri gelistirdiklerini ve cami disinda dini ve pozitif

* _8. Yiizyila kadar Cin’de yazilacak metinler, mermer levhalar iizerine kazilarak
yazildiktan sonra elde edilen kaliplar, tizerlerine miirekkep siiriiliir, daha sonra
parsomen, ipek ve deri lizerine aktarilirdi. Her metin i¢in yeni bir mermer kalibin
yazilmasi gerekirdi. Uygurlar ise sert agaglardan oyarak yaptiklar1 harfleri, yan yana
getirerek sabitlestirmek suretiyle metinleri olusturmus ve bu dizginin lizerine miirekkep
stirerek metni kagit yerine kullanilan nesneler iizerine aktarmislardi.

® -Yahya Akyiiz, a.g.e. 5.15.

® _idil Bulgarlar1 922, Karahanlilar 930 larda Miisliiman oldular.
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ilimlerin 6gretildigi kurumlar1 olusturduklarimi ifade ederler.” Karahanlilar
zamanin da baglayan medrese gelenegi, Selcuklular ve Harzemsahlar zamaninda
biitiin Maveraii’n-nehr, Mezopotamya ve Orta-Dogu’ya yayildi.

Medreselerde Islami ilimler olarak bilinen fikih, kelam, hadis, tefsir, sarf
ve nahiv gibi ilimlerin yam sira, matematik, tip, astronomi, felsefe, cografya,
kimya ve hendese gibi pozitif ilimler de okutuluyordu. Bu medreselerden felsefe
ve egitim alaninda Farabi, tip alaminda Ebu Siileyman Mehmet, Ebu Hayri Ibn
Baba, Ibni Sina matematikte Musa kardesler, Ebu’l Vefa, Ebu’t Fadi, Ebu
Berze, astronomi ve geometride Ebii Maser, Ibn-i Kesir gibi alimler yetistiler.

Selguklu veziri Nizamii’l-miilk’tin 6ncti oldugu Nizdmiye Medreseleri,
devlet eliyle parasiz yiiksek 6grenimin oniinii agt1.

Selguklularin bir kolu ve devamui olan Anadolu Selguklulari, medrese
gelenegini daha da gelistirerek Anadolu’ya tagidilar.

XIII. yiizyilda baslayan Mogol istilas1 ve Kosedag bozgunu, Anadolu’da
siyasi ve ekonomik istikrarin bozulmasina sebep oldu ise de, medrese insa etme
gelenegi devam etti.®

Devlet eliyle yapilan medreselerin yani sira, vakif olarak insa edilen
medreseler, zamanla birer kiillie haline geldiler.” Anadolu’da Selguklular ve
Beyliklerin kiiltiir mirast Osmanlilara gegti.

Osmanli doneminde medreseler, ¢ok giiclii egitim kurumlar1 haline
geldiler. Bununla birlikte XVI.Yiizyildan sonra kendilerini yenilemedikleri igin
cagin gerisinde kalmaya basladilar. Ozellikle Ilkdgretim, gok basit bir diizeyde
XIX. Yiizyila kadar devam etti. Osmanli doneminde medreselerin sosyal
konumlar1 da farklihik gostermektedir. Bu yiiksek 6grenim kurumlarinda,
Selguklulardan farkli olarak, zengin ve aristokrat ailelerin ¢ocuklar1 okudular.
Bu uygulamanin sonunda, dzellikle azinlik ailelerin ¢ocuklarinin iist diizey

" .Yahya Akyiiz,a.g.e.s.21 (Tirklerin Karahanllar zamaninda, Uygur Budist

Viharalarindan etkilenerek medreseleri gelistirdikleri iddia edilir.)

8 “Erzurum’da Yakutiye, Ahmediye ve Cifte Minareli (Hatuniye) Sivas’ta Gok Medrese
ve Cifte Minareli medreseler, ilhanli dénemi eserleridir.

’ _Medreselerde, egitim-6gretim yapilan binalarin gevresinde Ggrencilerin barmma,
yeme-i¢me, ibadet, temizlik gibi ihtiyaglarmin karsilandigi binalarin olusturdugu siteye
kiilliye denilirdi.
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yonetici yetistirildikleri Enderun adinda bir 6rgiin 6gretim kurumu ortaya ¢ikt1.*°

[Ikdgretimden sonraki okullarda yalmzca erkekler okuyabiliyordu.
Egitim-6gretim kurumlarinda pozitif ilimler, diinyadaki degisim ve ilerlemelerin
gerisinde kalirken, sadece dini egitime 6nem veriliyordu. Buna paralel olarak
Osmanli’nin son asirlarinda ¢ogunlukla din alimleri yetisti. Pozitif ilimlere ilgi
ise, bireysel olarak devam etti.

Osmanli vatandasi olan azinlik kitleler (Rum, Ermeni, Yahudi, Arnavut,
Arap, Siiryani, v.b.) ozellikle Tanzimat tan sonra elde ettikleri haklar ile kendi
okullarini agtilar.

Pozitif ilimlerdeki gelismelere ayak uyduramayan Osmanli Devleti, bunun
dogal bir sonucu olarak sanayi ve ekonomide ¢ok zayif duruma diistii. Sanayi
Inkilab1 ve bunun sagladig: yiiksek ekonomik potansiyelden pay alamadi.

Aznliklar, kendilerine saglanan haklan iyi degerlendirerek, ¢ocuklarini
Miisliiman tebaaya nazaran, daha ileri seviyede egitim 6gretim yapan okullarda
okuttular. Uzun siire devlet denetimi diginda kalan bu okullarda yetisenler,
zamanla Osmanli devleti icin siyasi sosyal ve kiiltiirel alanlarda ciddi sorunlara
sebep oldular.

XIX. yiizyilda azinlik okullarina bir de, gesitli nedenlerle Osmanli
topraklarinda yasayan yabancilarin kurduklar1 okullar eklendi. 1810 yilindan
itibaren faaliyetlerini diinya genelinde yaygimnlastiran Amerikan Board
(American Board of Comissioners for foreign Missions) Osmanli tebaasi olan
azinliklar1 Protestanlastirarak kendisine baglamay1 hedefledi. Bu konuda en
etkili arag olarak “Yabanct okullari” m kullanmaya bagladi.

Amerikalilar1 Fransizlar, 1ngilizler, Avusturyalilar, 1talyanlar, Almanlar,
Ruslar, Iranlilar ve Bulgarlar izledi.

Onceleri masum birer &gretim kurumu olarak ortaya g¢ikan yabanci
okullari, zamanla gercek amaglarini ortaya koymaya ve uygulamaya basladilar.
Bu amaglari, su basliklar altinda 6zetlemek miimkiindiir:

1-Osmanli tebaasi olan Hiristiyan azinliklar1 himaye ederek, onlarin
yasadiklar1 bolgelerde s6z sahibi olmak ve ileride muhtemel bir boliinme s6z
konusu olursa, buralarda hakimiyet kurmak.

2-Ozellikle Amerikan Board misyonerlerince kurulan okullardaki

9 _yahya Akyiiz,a.g.e.s.59.
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Hiristiyan Osmanli tebaayr Protestanlastirarak, Amerikan yanlis1 haline
getirmek.

3-Son asamada, Osmanli devletinde i¢ isyanlar ¢ikararak imparatorluk
iizerinde hakimiyet kurmak.'!

Azinlik ve yabanci okullarinda, oldukga ileri seviyede bir egitim-6gretim
programi uygulanmakta ve basarili olan mezunlar Amerika, Avusturya ve
Almanya’da yiiksek 6grenim ve doktora yapmakta idiler. Bunlarin énemli bir
kismi, sonradan misyoner olarak Osmanli topraklarina doénerek, kendi
toplumlarinin bagimsizligi i¢in orgiitler kurdular.

Bu siire¢ i¢inde Miisliiman Osmanli tebaa, oldukga ilkel kosullar altinda
bir ilkdgretim programi uyguluyor; orta (riistiye), lise (idadi) ve yiiksek
Ogrenimden ise, sadece ekonomik durumu iyi olan ailelerin ¢ocuklari
yararlanabiliyordu. Osmanli yonetimi, bu durumu diizeltebilmek igin, ancak
XIX. Yiizyil sonlarina dogru bir takim g¢abalar sarf etti ise de; iki asr1 agsan bu
ihmal, beraberinde telafisi zor bir bélgesel geri kalmigligi, ekonomik ve sosyal
sorunlar1 getirdi. Ulke, bu haliyle I. Diinya Savas1 ile kars1 karsiya geldi.

Bu ¢alismamizda, Osmanli Devleti’nde uygulanan egitim politikalar1 ve
bu politikalarin Tiirk-Islam tebaa iizerindeki etkilerini arastirmaya ¢alistik.

OSMANLI EGiTiM KURUMLARINA GENEL BiR BAKIS:

XIV. yiizy1l baglarinda kurulan Osmanli Devleti, egitim ve Ogretimde,
onemli Olclide Anadolu Selguklu ve Beylikler donemlerinin birikiminden
yararlandi. Bununla birlikte, egemenligi altina aldig1 Arap, Iranli, Rum-Ortodoks
ve diger Hiristiyan topluluklarin sosyal ve Kkiiltiirel birikimlerinden de
yararlandigi sdylenebilir.

Aznliklarin mekteplerine miidahale etmeyen Osmanli Devleti’nde ilk
medrese, Orhan Bey tarafindan 1330 yilinda iznik’te yaptirildi.** Daha sonra
Bursa, Edirne ve (fetihten sonra) Istanbul’da medreseler kuruldu.

!1_Balkanlarda Bulgaristan’in kurulmas: ile baslayan bagimsizlik hareketleri, bu misyon
faaliyetlerinin bir sonucudur. (Hidayet Vahapoglu, Osmanli’dan Giiniimiize Azinlik ve
Yabanci Okullari, Ankara 1990,5.69.)

12_ {smail Hakki Uzungarsili, Osmanli Devleti’nde ilmiye Teskilat;, Ankara 1988, s.1,
ilhan Tekeli-Sevim ilkin, Osmanli imparatorlugu’nda Egitim ve Bilgi Uretim siteminin
olusumu ve doniisiimii. Ankara 1993, s.14.
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Anadolu’nun 6nemli merkezleri olan Konya, Erzurum, Sivas, Diyarbakair,
Urfa, Mardin vilayetlerinde, Anadolu Selguklu ve Beylikler doneminde kurulan
medreselerde egitim-6gretim devam ederken, bu illere tayin edilen Osmanl
valileri ve bazi zengin kimseler tarafindan insa edilen camilerin yaninda, kiigiik
capta medreseler de yapiliyordu.

Stiphesiz medrese konusunda en onemli adimlar Fatih Sultan Mehmet
zamaninda atildi.”® Bina, 6gretim kadrosu ve miifredat bakimindan en kapsamli
donem Fatih ile baslar. [lk dénem Osmanli medreselerinde, Islami ilimlerin yan
stra akli (pozitif) ilimlere de 6nem verildi.

Fatih’ten sonra Kanuni Sultan Siilleyman, Stileymaniye Kiilliyesi denilen
muazzam binalar toplulugunu insa ettirdi. Ogrencilerin her tiirlii ihtiyacina cevap
verecek sekilde yapilan bu kiilliyedeki medreselerde evvel, sani, salis ve rab’i (
ilk, ikinci, tglincli ve dordiincii) adini tagiyan dort genel medrese ile Darii’l-
hadis ve Darii 'I-tip gibi boliimler vardi.

Medreselerde Tefsir, Hadis, Fikih, Kelam gibi dini ilimlerin yani sira
Felsefe, Matematik, Heyet (Astronomi) Cografya ve Tip gibi pozitif ilimler ve
Sarf. Nahiv, mantik, Belagat, Ma’ani, Bed’i ve Insa gibi edebi bilimler
okutulurdu.

Daha oOnce de belirttigimiz gibi, Osmanli Medreselerindeki basarili
egitim-6gretim siireci, XVI. Yiizyil sonlarina kadar devam etti. II. Selim’den
itibaren baslayan siyasi ve ekonomik durgunluk, medreselere de farkli sekilde
yansidi. Kimilerine gore “Es’ar’” egilimin, devlet yonetiminde egemen
olmasindan dolayi, medreselerde pozitif ilimlere karsi ilgi azaldi. Osmanli’ya
Duraklama ve Gerileme donemlerini yasatan bu anlayis, XVIIIL. Yiizyil
sonlarinda baslayan “Yenilesme Hareketleri” ne kadar devam etti.

YENILESME HAREKETLERINE KADAR OSMANLI
DEVLETI’NDE AZINLIK VE YABANCI OKULLARININ DURUMU:

1453 yilinda Istanbul’un fethi ile Osmanl Devleti bir imparatorluk haline
geldi. Fetih esnasinda Istanbul’da dért Gayr-1 Miislim grup bulunuyordu.
Latinler, Ortodokslar, Ermeniler ve Yahudiler. Fatih, ilan ettigi ferman ile Gayr-1

13_ Fatih, fetihten hemen sonra, Istanbul’daki 8 kiliseyi medreseye cevirdi. Ardindan
1463-1470 yillar1 arasinda bir cami ve iki yanina Sahn-1 Seman, Tetimme medreseleri
ve Darii’t-talim olmak tizere bir kiilliye yaptirdi.
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Miislimlere din, dil ve egitim hiirriyeti verdi. Ozellikle XIV. Yiizyilda bir kisn
Katolik olan Ermeniler, ¢ocuklarina Latinceyi 6gretmek amaci ile okullar actilar.
Bu okullarda Latincenin diginda Ermenice kiiltiir ve gelenekler 6gretiliyordu.

XIX. ylizyilda Amerikan misyonerleri tarafindan desteklenen bu okullarda
giderek artan bir siyasilesme gozlendi. Milliyetgilik duygularinin ¢ogaldig:
okullarda, “koylii Miisliimanlardan iistiin olma” gibi anlayislar sergilenmeye
basladi.

Osmanli vatandasi olan azinliklarin agtiklart okullarin disinda, ¢esitli
gorevler veya ticaret maksadi ile Osmanli topraklarina gelerek burada oturan
Gayr-1 Mislimlerin ¢ocuklarinin okumasi igin de okullar acildi. Yabanc:
Okullar1 olarak bilinen bu okullar, aslinda kapitiilasyonlar ile birlikte
yabancilara saglanan ve ticaret serbestligi ile birlikte taninmis olan “kendi
dillerinde egitim ve ibadet yapabilme” imtiyazinin bir devami idi.

Onceleri dinsel egitimin Snemsendigi bu okullar, sonradan birer *“Yabanci
Devlet Okulu” haline gelerek siyasallastilar. ** XIX. Yiizyil sonlarina dogru
yabanci okullarina Cemaat Okullar: ve Elgilik Okullar: da eklendi.

Osmanli Devleti tarafindan verilen imtiyazlar ve yonetimdeki esneklik
sayesinde Fransa, Ingiltere, italya ve Amerika gibi devletler, hukuki dayanaktan
yoksun, denetimden uzak bir sekilde ¢ok sayida okul agtilar. Yabanci okullariin
acilislarinda, iki 6nemli amag On plana ¢ikmaktadir:

1-Osmanl1 tebaasi olan Gayr-1 Miislimlerin okullarini himaye altina alarak
bu gruplar iizerinde otorite kurmak.

2-Kendi vatandaslarina hizmet verecek devlet okullart agmak.

Ozellikle ilk amaglarini gerceklestirebilmek i¢in Ermeni, Rum, Siiryani ve
diger Hiristiyan azinliklara yardim edip, sevimli davranarak onlar1 kazanmak ve
zamani gelince, bolgede tasarladiklar siyaset ugruna kullanmak diisiincesinde
idiler.

Cemaat okullar1 da zamanla yabanci devletlerin himayesi altina girdi.
Himayeci devletlerin basinda Fransa geliyordu. Fransa’y: ingiltere, Amerika,
Italya ve Rusya izledi.

¥ _flknur Polat Haydaroglu. Osmanli imparatorlugu’nda Yabanci Okullar, Ankara 1990,
s.11.
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XIX. yiizy1l ortalarindan itibaren yabanci okullari, biitiin imparatorluk
topraklarina yayildi. Denilebilir ki Tanzimat Fermani’ndan en fazla azinliklar ve
yabancilar yararlanmistir.

Osmanli Imparatorlugu’'nda azinliklar ve yabancilarin kurduklar: baslica
okullar ve bu okullarin programlari:

AZINLIK MEKTEPLERI:

1-Rum Mektepleri: istanbul’da acilan ilk Rum mektepleri Fener Rum
Mektebi, Heybeliada Papaz Mektebi ve Kurugesme Universitesidir.

2-Ermeni Mektepleri:

a-Tanzimat’tan once: (1453-1839) Osmanli Devleti zamaninda bilinen
en eski Ermeni Mektebi, Kigomes Kalanos adinda bir Latin rahip tarafindan
istanbul’da Galata taraflarinda kurulan mekteptir. > 1706 yilinda papaz
Abraham, Uskiidar’da Surp-Ha¢ kilisesi yakimindaki evini mektebe cevirerek
ders verdi.

1710 yilinda Sivash rahip Mihitar, Beyoglu’nda bir mektep acti.

1715 te patrik Ohannes Golod, Uskiidar’da papaz adaylari igin bir mektep
act1. Bu mektep, 1741 de patrik Agop Nalyan tarafindan Kumkapi’ya nakledildi.

1741-45 yillarinda Kumkapi’da bir kiz mektebi acildu.

1752 de Erivanli Simon Balat, Ermeni Kilisesi’nin bir béliimiini yiiksek
mektep haline getirdi.*

1773 te Balath Tibir Sarkis tarafindan bir mektep agildi.

1790 da muallim Takvaz ve talebesi Serope Minasyan tarafindan
Beyoglu’nda bir mektep acildi.

Biitiin bu mekteplerin, resmi bir izin ile agilmadigi, Ermeni cemaatlerin,
tamamen kendi biinyelerinde bu icraat: yiiriittiikleri goriilmektedir.

Devletten izin alinarak acilan ilk Ermeni mektebi, 1790 yilinda Eginli
(Kemaliye) Snork Migirdig, Amira Miricanyan tarafindan Kumkapi’da agilan
mekteptir.*’

Erzurumlu papaz Mesrop’un 1808 yilinda yaymladigi Ermenice

> _Bu mektep, rahibin Katolik propagandasi yapmasi iizerine kapatildi. ( Osman Ergin,
Tiirk Maarif Tarihi C.1-2, Istanbul 1972, 5.750.)

1°_Osman ergin, a.g.e.s.751.

7 _Osman Ergin, a.g.e.s.751.
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gramerinde, 1803-1812 yillar1 arasinda, Istanbul’un biitiin semtlerinde, parasiz
Ermeni mekteplerinin agildig1 kaydedilmistir.*®

Bu mekteplerde su dersler okutulurdu:

1.smf: Ermenice, alfabe, kiraat, dini kiraat.

2.s1nif: Din dersi, Hiristiyanligin esaslari, dualar, ilahiler.

3.sinif: Yazi, alfabe, Ermenice ve Tiirkce senet yazma.

4.sinif: Hesap yahut rakam (Tiirkge)

1824 yilinda Kumkapi’daki mektep, patrik Karabet tarafindan 1slah
edilerek yiiksek okul haline getirildi. Karabet ayni yil, Anadolu’daki Ermeni
cemaatlerine bir tamim gondererek, her vilayette mektepler acilmasini emretti.
1834 yilinda Ermeni Patrikhanesi tarafindan yapilan istatistige gore,
Anadolu'nun c¢esitli vilayetlerinde, 120 Ermeni mektebi bulunmaktadir.*®
Vilayetlerdeki mektep sayilari, ayni zamanda o vilayette yasayan Ermeni
niifusunu da gosteriyordu.

Ermeni mektepleri, nicelik ve nitelik agisindan giderek ilerleme
kaydediyordu. Haskdy’deki Nersesyan mektebi, 600 dgrencisi ile Istanbul’un en
onde gelen mektebi haline geldi. Bu okulda Ermenice ve Tiirk¢enin yani sira,
Fransizca ve Italyanca dersleri de okutuluyordu. Ermeniler 1838 de ilk yatili
yiiksekokullar1 olan Cemaran mektebini actilar.®® Bu mektebin masraflar1 icin
gesitli fonlar olusturuldu. 1830 yilinda Bezciyan Amira tarafindan olusturulan
“Ddhili Nizamname” de, Ermeni mekteplerinin tedrisat usulleri belirleniyordu.

b-Tanzimat’tan sonra: (18391860) Tanzimat Fermani’nin sagladigi
imtiyazlardan en fazla istifade eden grup Ermeniler oldu. Yiiksekokullarin
kapilar1 Ermenilere agilinca, Ermeni aydinlarin sayis1 giderek cogaldi. 1840 ta
Kumkapi’da Lasaviri¢ ismi ile bir kiz mektebi acildi. Ermenilere ait olan
yiiksekokullarda, oldukga ileri seviyede egitim-gretim yapiliyordu. Ornegin
Uskiidar’daki Cemaran mektebinin programinda su dersler vardi:

1-Ermenice Gramer ve tahrir. 2-Ermenice, Tiirk¢e ve Fransizca hiisn-ii hat
(giizel yazi). 3-1lmi, siyasi ve tabii cografya. 4-Hesap (matematik) 5-cebir. 6-

18 _Osman Ergin, a.g.e.s.752.

9 _Osman Ergin, a.g.e.s.753. ( Bu vilayetlerden Adapazarinda 4, izmit’te 3, Merzifon’da
3, Manisa’da 2, Bafra’da 2, Kayseri’de 2, Egin (Kemaliye) de 2, Erzurum’da 2 mektep
bulunuyordu.)

20 _Osman Ergin, a.g.e.s.734.
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Fransizca gramer ve tahrir. 7-resim. 8-Tiirk¢e gramer ve tahrir. 9-tarih. 10-
hendese. 11-mantik. 12-usul-ii defter-i ticaret.

1856 yilinda ilan edilen Islahat Fermani 'nda, egitim ile ilgili dogrudan bir
ifade bulunmamakla birlikte, Tanzimat Fermam ile verilen haklar devam
etmektedir. Osmanli Hiikiimeti “milletlerin kendi cemaat okullarim siirdiirme
haklarin teyit ediyor”™

1859 yilinda Maarif-i Umumiye meclis liyesi Paronak Feruhan tarafindan
diizenlenen istatistige gore, Istanbul’da b ulunan 42 Ermeni mektebinde 4376
erkek ve 1555 kiz olmak iizere, toplam 5531 ogrenci okumaktadir.”? Bu
rakamlar, 1871 de yayinlanan Maarif Komisyonu Istatistigi ve 1900 y1lina kadar
yaymlanan istatistiklerde farkliliklar arz eder.”®

1893 yilindan itibaren Ermeni okullari, Maarif Komisyonu denetimi altina
alindi. Bu nedenle talebe ve muallim sayilarinda énemli azalmalar goriildii. Bu
tarihten itibaren Istanbul ve Anadolu’daki Ermeni okullarinda ortak miifredatlar
uygulanmaya baslandi. 1893 ten itibaren devlet okullarinda okuyan Ermeni
kokenli 6grencilerin sayisinda 6nemli bir artis gézlendi. 1901-1902 6gretim
yilinda, iilke genelinde Ermeni talebe sayis1 104.500 e ulast:.**

Mesrutiyet doneminde Ermeni mekteplerinin sayisi olduk¢a ¢ogaldi. 15
Temmuz 1910 da yapilan bir istatistige gore Istanbul’da 44 Ermeni mektebinde,
2058 i parasiz olmak iizere, toplam 6516 dgrenci okumaktadir.”

3-Ermeni Cemiyetleri ve sahislara ait mektepler:

XIX. ve XX. Yiizyillarda Istanbul’da ve Anadolu’da, Patrikhane’ye bagl
olmayan okullar da vardi. Bunlarin bir kismi cemiyetler, bir kismi da sahislar
tarafindan kurulmustu.

Cemiyetler tarafindan kurulan mekteplerin dnemlileri sunlardir:

1-Hayo¢ Miyagyal Ingerrutyan. Bu gruba ait Istanbul ve Anadolu’nun
mubhtelif yerlerinde 24 mektep bulunmaktadir.

2 _Gerasimos Augutinos,Kiiciik Asya Rumlari, Cev. Devrim Evci. Ankara 1997, s.239.
22 _Osman Ergin, a.g.e.s.757.

21871 de erkek, kiz ve karma olmak iizere toplam 48 Ermeni okulunda 224 muallim
gorev yapmaktadir. Toplam &grenci sayist 5822 kisidir.1880 yilinda diizenlenen rahip
Ormanyan istatistigine gore Istanbul’da 51 Ermeni mektebi bulunmaktadir. Bu
mekteplerde toplam 5577 6grenci okumaktadir.

2 _Osman Ergin, a.g.e.s.760.

2> _Osman Ergin, a.g.e.s.761
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2-Azkaniver Hayugyan Ingerutyan: Anadolu’da 23 mektepleri var.

3-Tibragaser Dignan¢ Ingerutyan: Istanbul Kumkapi’da, Anadolu’ya
Ogretmen yetistirmek amaci ile kurulan bu okul, 1. Diinya Savasindan sonra
Fransa’ya nakledildi.

Sahislar tarafindan kurulan 6nemli mekteplerden bazilar:

1-Nubar Sahnazaryan Mektebi: 1866 da Haskoy’de

2-Berberyan Mektebi: Reteros Berberyan tarafindan 1876 da Uskiidar’da
kuruldu.

3-Mezburyan Mektebi: Migirdic Mezburyan tarafindan 1870 de
Istanbul’da kuruldu.

4-Sanasaryan Koleji: Migirdig  Sanasaryan tarafindan 1881 de
Erzurum’da kuruldu.

5-Mestuciyan Mektebi: Kevork Mestuciyan tarafindan 1884 de
Istanbul’da kuruldu.

6-Haygazyan Mektebi: Mihran Agacanyan tarafindan 1885 te Uskiidar’da
kuruldu.

7-Mizinciyan Mektebi: D.Mizinciyan tarafindan 1887 de Kumkapi’da
kuruldu.

8-Jarankovi¢ Mektebi:  Piskopos Dirtad Balyan tarafindan 1888 de
Kayseri’de kuruldu.

9-Nigogosyan Mektebi: Agop Nigogosyan tarafindan 1903 de Istanbul
Pangalti’da kuruldu.

10-Garabetyan Mektebi: Bedros Zeki Garabet tarafindan 1907 de
Istanbul’da kuruldu.

11-Nor-Tibros Mektebi: 1908 de istanbul’da kuruldu.

12-Bezazyan Mektebi: Bogos Bezazyan tarafindan 1908 de Bakirkdy’de
kuruldu.

3-Yahudi Mektepleri: 1875 yilinda Alliyans israilit istanbul’da ve diger
bazi sehirlerde mektepler acti. istanbul Haskdy’de Sule-i Maarif adinda bir
haham okulu da agildi.

YABANCI MEKTEPLERI:
a-Katolik Mektepleri: 1583-1851 yillari arasinda Istanbul ve gevresinde,
cogu Fransizlara ait olan 21 erkek ve 19 kiz mektebi vardi. Erkek mekteplerinde
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2294, kiz mekteplerinde 3577 talebe bulunuyordu.

b-Protestan Mektepleri: Bu mekteplerin en iinliisii, 1863 yilinda agilan
Robert Koleji’dir.

C-Amerikan Okullari: Osmanli Devleti 1830 yilinda Amerikalilara
kapitiilasyon haklarindan yararlanma imtiyazi ile birlikte bu tilkeyi,” en ziyade
miisaadeye mazhar memleket” konumuna getirecek bir antlasma imzalad1.?®

1820 lerde izmir’e gelen Amerikan misyonerleri, bu antlagsmanin verdigi
serbestlik ile faaliyetlere basladilar. Aslinda “ Hiristiyanlastirma Faaliyeti”
anlamina gelen misyonerlik, Amerikalilar tarafindan zamanla farkli sosyal ve
ekonomik araglarin kullanilmasi ile bir, ““ Protestanlastirma” eylemine doniisti.
Misyonerler, siyasi emellerini gizleyerek, Osmanli tebaasi olan Ermenileri,
Rumlari, Siiryanileri Protestanlastirma c¢abalarini yogunlastirdilar. Bu baglamda
yapilan sosyo-kiiltiirel faaliyetlerin basinda, okullarin agilmasi gelir.

Amerika adna yapilan arastirmalarin bir 6rnegi olan Barlet Raporu’nda,
ilk ctimle olarak su ifade yer aliyordu: “Misyoner faaliyetleri acisindan Tiirkiye,
Asya’mn anahtaridir” 1810 yilinda temelleri atilan ve BOARD ismi ile anilan
(American Board of Comissioners for Foreign Mission)teskilatin, misyonerler
tarafindan amaci1  “Osmanli’min  Miisliiman ve Huwistiyan  halklarinin
kaynasmasim saglamak “ seklinde ifade ediliyordu.”’ Fakat asil amacin, Osmanl
topraklarinda kendileri ile ayn1 din ve mezhebe inanan bir cemaat olusturmak
oldugu, kisa zamanda ortaya ¢ikti. Boylece Amerikan misyonerleri Anadolu’da
bir “ Protestan Cemaati” olusturarak, bolgede Amerikan ¢ikarlarma hizmet
edecek bir ortami yaratmay1 hedef aldilar.

1820 de Izmir’de baslayan bu girisimler, Rum ve Ermeni cemaatleri
iizerinde yogunlasti. Hastaneler, yetimhaneler, matbaalar ve c¢esitli sosyal
faaliyetler ile ortaya ¢ikan misyoner ¢aligmalari, Amerikan okullarinin agilmasi
ile en aktif seviyeye ulasti. izmir’den sonra istanbul, Beyrut ve Antep’te kurulan
matbaalarda basilan dergi ve kitaplar sayesinde, Hiristiyan halk iizerinde
Protestanlik etkileri yogunlasiyordu.

Oncelikli hedef olarak Ermenileri secen Board; Bursa, Trabzon, Erzurum,
Harput, Sivas, Amasya, Mus, Antakya, Adana, Antep, Maras, Urfa, Bitlis, Van,

% _Uygur Kocabasoglu, Anadolu’daki Amerika, Ankara 2000, s.10.
" _Giilbadi Alan, Amerikan Board Okullarinda yiiriitilen Misyonerlik Faaliyetleri,
Journal of Islamic Research. 2007/20-4, s. 464.
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Tarsus, Merzifon ve Halep’te istasyonlar kurdu.

1895 yilinda, tim Osmanl topraklarinda faaliyet gosteren 540 Board
misyonerinin 427 si Anadolu’da bulunuyordu.?® Zamanla misyonerlerin hedefler
daha da genisledi. Tilman C.Towbridge (1857) in su ifadesi, misyonerlerin
hedeflerini belirleme agisindan ¢ok ilgingtir: “Tiirkler Hiristiyanlastiriimadik¢a
ve tim kurumlar: batililastirilmadik¢a kurtulus yoktur. Kurtulus yolu ise,
Osmanli Imparatorlugundaki Hiristiyan halklar: bir bir Protestanlastirmak
(Evangelizasyon) ve ¢zgiirlestirmektir.” *

Amerikan okullarina gelince; 1870 yil1 istatistiklerinde toplam okul sayis1
233, 6grenci sayis1 5880 dir. 1900 yilinda okul sayis1 417 ye, 6grenci sayisi ise
17.556 ya ulastt.

Amerikan kolejlerinde, ¢caga gore oldukea iist seviyede bir egitim-6gretim
programi uygulaniyordu. Ornegin Bitlis’te bulunan bir Protestan kolejinin
miifredati s0yledir.

1. Smf: Fiziki -Cografya, Muhasebe, ingilizce Retorik, Tiirkge Incil.

2. Sif:Aritmetik-cebir, Cografya, Ingilizce, Gramer (Ermenice),
Resullerin Isleri.

3. Smmif:Tarih, Cebir, Eski Ermenice, Gramer, Astronomi, Ingilizce,
Tiirkge.

4, Smf:Aritmetik, Gramer (Ermenice) Cografya, Ingilizce, Tiirkge, Ahd-i
Cedid.*®

1886 da kurulan Merzifon Anadolu Koleji’nde, daha gelismis bir program
uygulanmgtir.

Aragtirmalara gore ilk Amerikan misyoner okulu Trabzon’da agildi.
Ardindan Erzurum ve Sivas’ta kolejler kuruldu.**  Erzurum’daki okullar
hakkinda bilgi veren H.l.B.Lynch, su agiklamalarda bulunmaktadir: “Okullarda
kurs sinifi ve alti yiiksek simf bulunmaktadir. Ik olarak Ermenice, Tiirkce ve
modern dillerden Fransizca, Almanca okutulurdu. Daha sonra Latince ve

28 -Uygur Kocabagoglu, a.g.e.s.32.

# _Ayhan Dogan, Maras’ta Misyonerlik Faaliyetleri, (XIX. Y.Y.n ikinci yarist ve XX.
Y.Y. baslar1) Selcuk Universitesi SBED. Konya 2004, s.271-285.

%0 _Uygur Kocabasoglu, a.g.e.s.144-145.

' _william Eleroy Curtis, ” Around the Black Sea, Asia Minor, Armenia, Caucasus,
Circassia, Daghistan, the Crime Rumania, page 30/32 .
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Yunanca égretilirdi. Ileri simiflarda ise, Ermeni Kilisesi ve Ermeni Tarihi
dersleri vardi. Ara suiflarda ayrica matematik, cebir, geometri, cografya,
jeoloji, botanik, astronomi, anatomi, kimya ve fizik dersleri vardi. Basaril
ogrenciler doktora yapmak iizere Almanya’ya gonderilirdi.” Amerikal
misyonerler Erzurum’da biiyiik okullar kurdular. ilk misyonerler arasinda
bulunan Mr.W.N.Chambers, 1839 da onemli bir kolej agti.* *Amerikan
misyonerlerinin en c¢arpic1 faaliyetlerinden birisi, Mardin’deki Siiryanilere
yoneliktir. Mardin’de 1869-1871 yillarinda bir erkek idadi mektebi, daha sonra
kiz idadi mektebi a¢ildi. Bu okulda once Ermeniler okurken, daha sonra
Stiryaniler ve Katolikler de okumaya bagladilar. Okulda dersler Arapga,
Ermenice, Siiryanice, Tiirke ve Ingilizce okutuluyordu. Miifredatta Incil,
aritmetik, Ermenice, gramer, cografya, yazi, miizik, kompozisyon, tarih ve
teoloji dersleri vardi.**XX. yiizy1l baslarinda Giineydogu Anadolu’da Azinlik
okullarinin sayisi soyledir:

1- Ermeni okullari: 863

2- Rum okullar:: 240

3- Yahudi okullari: 150

4- Protestan okullar: 392

5- Katolik okullari: 660

Toplam: 2305

Cumhuriyetten 6nce Tiirkiye’deki yabanci ve azinlik okullarinin genel

durumunu sdyle bir tablo ile ifade etmek miimkiindiir:

Azinlik Okullar1 ~ Yabanci Okullar1  Toplam

Okul Sayist 667 715 1382
Ogretmen Sayis1 1250 1300 2560
Ogrenci Sayisi 74.000 96.000 170.000

8 -H.I.B.Lynch,” Armenia Travels and studies” vol.I.Londra, 1901.s 217.
% _H.1.B.Lynch, a.g.e. S.214-219.
% _ibrahim Ozcosar, “Elektronik Sosyal Bilimler Dergisi” c.5, s. 150-151.
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Xix. Ve Xx. Yiizyillarda Osmanli Devietinin Miisliiman Teba aya
Yonelik Egitim Politikast |

Osmanli Devleti’nde XIX. Ve XX: yiizyillarda Azinlik ve Yabanci
okullart ile ilgili durumu o&zetledikten sonra, Tiirk-Islam tebaanmn egitim-
Ogretimi nasil bir siireg takip etmistir? Bu konuda bilgi vermeye ¢alisalim.
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Matematik Ogretmenlerinin Pedagojik Alan Bilgilerinin Ol¢me-Degerlendirme

Bilgisi Bileseni Baglaminda Incelenmesi

MATEMATIK OGRETMENLERININ PEDAGOJIK ALAN

165

BiLGILERININ OLCME-DEGERLENDIRME BiLGiSi BILESENi

BAGLAMINDA iNCELENMESI

Samad SHABANIFAR?

Ozet

Bu ¢alismanin amaci ortadgretim matematik ogretmenlerinin 6l¢me-
degerlendirme yeterlilik diizeylerini belirlemektir. Bu amacla Iran’da diizenlenen
XII. Ulusal Matematik Egitim Sempozyumuna katilan 40 ortaégretim matematik

ogretmeni ile ¢coklu durum c¢alismast yapumistir. Calismada ogretmenlerin

ol¢me-degerlendirme bilgileri 4 bilesen baglaminda incelenmistir. Bunlar;

ol¢me-degerlendirmenin  amaci, yontem ve araglari, matematik dersinin

degerlendirmesi ve dgrencilerin  kavramsal becerilerini  tespitine yonelik
degerlendirme seklindedir. Elde edilen sonuglar, ogretmenlerin genelde

ogrencilerin eksikliklerinin, yamnilgilarimin belirlemesi veya bu yanilgilarin

giderilmesine yonelik ol¢me-degerlendirme amacina isaret etmedikleri, yontem

ve araglar konusunda geleneksel 6l¢me-degerlendirme araglarint ve yontemlerini
alternatif aracglar ve yontemlerden daha fazla kullandiklarimt géstermigtir. Ayrica

ogretmenler matematik dersinin ve oOgrencilerin kavramsal Ogrenmesini

geleneksel  6l¢me-degerlendirme araglarindan  genelde yazili  sinavlarla

degerlendirdikleri goriilmiistiiv. Bu sonuglar dogrultusunda, Iran’daki matematik

ogretmenlerinin  pedagojik alan bilgisinin ol¢me-degerlendirme bileseninde

eksiklikler oldugu goriilmiistiir.

Anahtar sozliikler: Pedagojik Alan Bilgisi, Olcme-Degerlendirme Bilgisi,

Ogretmen Yetistirme

! "Bu ¢alisma Samad Shabanifar’in doktora tezinin bir béliimiinden elde edilmistir.
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An Investigation of Mathematics Teachers’ Pedagogical Content Knowledge
in the Area of Assessment Knowledge

Abstract

The purpose of this study is to assess high school math teachers'
knowledge. To this end, this research was carried out in the form of multiple case
study with the participation of 40 math teachers attending the 12"national
conference on mathematics education from different provinces. Teachers'
understanding of measurement and evaluation is investigated through 4 aspects:
the aim of evaluation, instruments used in the process of evaluation, mathematics
assessment, and evaluation of students' conceptual learning. The results obtained
are as follows: the teachers did not make any reference to students' difficulties,
students’ misunderstandings, nor did they refer to ways of eliminating them. They
frequently made use of traditional methods, instruments, instead of modern ones
in their assessment. They used open-ended questions for the assessment of
mathematics course and students' conceptual learning. Based on the obtained
results, one can claim that teachers have some deficiencies in their assessment
knowledge.

Keywords: pedagogic content knowledge, assessment knowledge, teacher
training

Giris

Pedagojik alan bilgisi, Shulman(1986) tarafindan 6gretmen bilgisinin bir
alt kategorisi olarak tamimlandiktan sonra (Hashwen,2005; Kovarik, 2008;
Magnussonvd.,1999;Park ve Oliver, 2008; Tamir,1998) bir ¢ok arastirmaci
Olcme-degerlendirmeyi PAB’1n bir bileseniolarak ele almislardir. Park ve Oliver
(2008) calismalarinda arastirmacilarin ayrintili bir literatiir taramasi ile birlikte
PAB i¢in bir begsgen model ortaya koymustur. Bu modelin bir geninde yer alan
degerlendirme bilgisi; degerlendirme yontemleri ile degerlendirme icin bilim
boyutlarmin &grenilmesini  icermektedir. Kovarik’de (2008) ¢alismasinda
matematiksel gosterimleri ile 6grencilerin bilgilerini PAB’1n iki asil bileseni
olarak ortaya koymugken 6grencilerin bilgilerini anlamli degerlendirmesi igin
dort islem belirtmislerdir(akt: Reyhani ve Sedghpour, 2011). Bu islemler;
Ogrencilerin anlamli degerlendirilmesi i¢in soru hazirlanmasi, 6grencilerin yazil
sorularla degerlendirilmesi, Ogrencilerin sinif igindeki tartismalar {izerinde
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degerlendirilmesi ve 6grencilerin siniflandirilmis 6devleri ile degerlendirilmesi
bigimindedir.

Olgme-degerlendirme, egitim ve Ogretim siirecinde onemli bir yere sahiptir.
Olgme ve degerlendirmenin asil amaci egitimin niteligini belirlemek ve ortaya cikan
eksikleri gidererek onu daha basarili hale getirmektir(Akpinar ve Ergin, 2004). Olgme-
degerlendirme ayrica bir dersin hedef ve kazanimlarina ulagsma derecesinin, 6gretim
sirasinda hangi konularin islenip islenmeyeceginin ve yapilan 6gretimin dgrencilerinin
ogrenme Ozelliklerini ne derece etkilediginin ortaya konulmasinda kullanilir (Akpinar ve
Ergin, 2004). Ogrenme ve 6gretme igin 6lgme-degerlendirme oldukga 6nemli olmasina
ragmen Ogretmen yetistirmenin temel odak noktalarindan biri olamamistir (Ugurlu ve
Akkog, 2011). Olgme-degerlendirme bilgisi, 6gretmenin &lgme-degerlendirme
yontemlerinin amaglarim ve isleyislerini bilmesini, bunlar1 olusturma ve uygulama
becerisini icermektedir. Bazi aragtirmacilar, dgretmenlerin agirlikli olarak geleneksel
(coktan segmeli, kisa cevapli, testlerle, yazili ve so6zlii yoklamalara) O6lgme ve
degerlendirme yontemlerini kullanmalarina ragmen, yeni dlgme ve degerlendirme
yaklagim, yontem ve tekniklerinin daha etkili olacagi ve reform ihtiyact konusunda fikir
birligi gostermektedirler (Cheng, 2006; O’Sollivan ve Johnson, 1993; aktaran: Yaman,
2011). Diger taraftan da geleneksel Olgme-degerlendirme, Ogrencilerin kaygi
yasamalarina ~ veya  ezberci  Ogrenme  ilizerinde  odaklanmalarina  neden
olabilmektedir(Askov vd., 1997; Black ve Wiliam, 1998; Ginsburg ve Gal, 2000; Kohn,
1993; Strickland ve Strickland, 1998; Trumbull, 2000; aktaran: Yaman, 2011). Biitiin bu
sebepler sonucunda yeni Olgme-degerlendirme ydntemlerine ihtiyag oldugu
diistiniilmektedir. Yildirim, Ekinci ve Koksal (2011) caligmalarinda yeni 6grenme ve de-
gerlendirme yaklagimlarinin, dgrencinin kavramlar, tutumlar, degerler ve entelektiiel
beceriler (karar verme, problem ¢dzme, elestirel diisiinme, gergegi goriisten ayirma,
verileri yorumlama, diger insanlarla iyi gecinme vb.) ile neleri yapabilecegini ve neleri
yapamayacagini gostermede Onemli bir etken olarak vurgulamaktadirlar. Kutlu ve
Karakaya (2008)artik dgrencilerin okul programlarinda ongériilen kazanimlara ne
derece ulastiginin belirlenmesinde performansa dayali durum belirleme, gergek yasam
durumlarma dayali durum belirleme ve portfolyo’ya dayali durum belirleme olarak
adlandirilan yeni degerlendirme yollarini kullanma geregini ortaya koymuslardir. Ayrica
ayn1 zamanda bu degerlendirme anlayisi dereceli puanlama anahtarlarindan ve
degerlendirme formlarindan (6z degerlendirme, akran degerlendirme ve grup deger-
lendirme gibi) yararlanmay1 da gerektirmektedir. Unutulmamalidir Ki; &lgme-
degerlendirme sonraki &grenmelerin kapisini agmak igin bir anahtardir(Konyalioglu,
Aksu, Senel ve Tortumlu,2010).
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1.1. Cahismanin amaci

Bu ¢aligmanin amaci, ortadgretim matematik 6gretmenlerinin pedagojik
alan bilgilerini 6lgme-degerlendirme bileseni baglaminda incelemektir. Calisma,
bu amag dogrultusunda iran’daki matematik 6gretmenleri igin hizmet ici egitim
programini ve yine Iran’da yeni agilan Farhangiyan adli 6gretmen yetistirme
tiniversitesine 6gretmen egitimine iligskin Oneriler sunmay1 genel hedef almustir.
Bu amag¢ ve genel hedef dogrultusunda calismada asagidaki sorulara cevap
aranmistir.

e Matematik 6gretmenlerinin 6lgme-degerlendirmedeki amaglar1 nelerdir?

e Matematik 6gretmenleri Ogrencileri degerlendirirken ne tiir yontemler
kullanmaktadirlar?

e Matematik Ogretmenleri matematik dersini degerlendirirken ne tiir
sorulardan yararlanmaktadirlar?

e Ogrencinin anlatilan konu ya da kavrami 6grenip-6grenmedigini tespitte
ne tiir bir yaklagim izlemektedirler?

2. YONTEM

Bu boliimde arastirma 6rneklemi, veri toplama araci, verilerin toplanmast
ve analizi hakkinda bilgi verilmistir. Bu ¢alismada matematik 6gretmenlerinin
PAB’in 06lgme- degerlendirme bilesenindeki bilgilerinin farkli yonlerden
belirlenmesi hedeflenmektedir. Bunun igin c¢alismaya katilan Ogretmenlerin
farkli gelisim siireglerinin ortaya konmasi gerekmektedir. Bunun en etkili
yontemi ¢oklu durum calismasidir (Eisenhardt, 1989; aktaran: Ugurlu ve
Akkog, 2011). Bu nedenle, 6gretmenlerin 6lgme- degerlendirme hakkindaki
diisiincelerini, inanglarini, algilarin1 ve kullandiklar1 6lgme-degerlendirme
yontemleri ile arag tiirlerinin tespitine yonelik acik uclu sorulardan olugan anket
yardimiyla verilerin toplandigi, coklu durum ¢aligmasi modeli tercih edilmistir.

2.1. Calismanin 6rneklemi

Calismanim &rneklemini 2012 yilin Eyliil ayinda Iran’da diizenlenen XII.
Ulusal Matematik Egitim Sempozyumuna Iran’in farkli illerden katilan 40
ortadgretim matematik Ogretmeni olusturmaktadir. Sempozyuma katilan
Ogretmenlerden 40 kisi basit segkisiz drneklem yontemi ile se¢ilmistir. Basit
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seckisiz Ornekleme yonteminde evrendeki tiim birimlerin Ornege segilme
olasilig1 rastgeledir (Biiytikoztiirk vd., 2008).

2.2. Veri toplama araci

Matematik Ogretmenlerinin mevcut pedagojik alan bilgilerini ortaya
koyabilmek i¢in pedagojik alan bilgi testi gelistirilmistir. Bu testin bir
boliimiinde 6l¢me-degerlendirme ile ilgili agik u¢lu sorular yer verilmistir. Bu
acik uclu sorular arastirmaci tarafindan literatiirdeki 6lgme- degerlendirme
caligmalarindaki sorular dikkate alinarak olusturulmustur. Ayrica hazirlanan agik
uclu sorular igin uzman gorislerine bagvurulmus ve pilot calisma olarak
orneklem disindan5 o6gretmene uygulanmistir. Pilot calismadan elde edilen
veriler ve sonuglara gore sorular tekrar gozden gecirilmis ve yine uzman
goriigiinii almarak son sekli verilmistir. Testte yer alan agik uglu sorular
asagidaki gibidir;

e Ogrencileri lgme- degerlendirmedeki amacimz nedir? (Ders siireci ve
ders sonunda).

e Bildiginiz 6l¢gme-degerlendirme yontemleri nelerdir?(Ders siireci ve
ders sonunda).

e Matematik dersi degerlendirme siirecinde kullandiginiz 6lgme-
degerlendirme yontemlerini yaziniz(Sinif i¢i ve disi).

e Bildiginiz ama kullanmadiginiz 6lgme-degerlendirme yontemlerini
nedenleri ile birlikte yaziniz.

e Olgme-degerlendirmede ne tiir sorular kullanirsiniz?

e Bir dgrencinin matematikteki bir kavram ya da bir kurali ne kadar
O0grendigini  belirlemede ne tir Ol¢me-degerlendirme yoOntemlerinden
yararlanirsiniz?

2.3. Veri toplama siireci

fran’in farkli illerinden matematik Ogretmenlerine ulasmak icin
arastirmact Eyliil-2012 de Iran’da diizenlenen XII. Ulusal Matematik Egitim
Sempozyumuna katilarak Iran’in farkli illerden katilan 40 ortadgretim
matematik 6gretmeni ile yiiz ylize goriigmiis ve onceden hazirlanan pedagojik
alan bilgi testini iki giin iginde uygulamusgtir.
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2.4. Verilerin analizi

Ogretmenlerin  sorulara verdikleri cevaplar, betimsel ve igerik
coziimlemesine tabi tutulmustur. Icerik ¢oziimlemesi; verilerin kodlanmasi,
kategorileri ve temalarin bulunmasi, bunlarin organize edilmesi, bulgularin
tanimlanmas1 ve yorumlanmasi olmak iizere dort asamada gergeklesmektedir
(Yildirrm ve Simsek, 2008). Bu nedenle arastirma verilerinin ¢éziimlenmesi
siirecinde, matematik Ogretmenlerinin her bir soruya verdikleri cevaplar,
arastirma amacina gore kodlanmustir.

3. Bulgular ve Tartisma

Aragtirma amacina uygun olarak ilk oOnce katilimcilarn Olgme-
degerlendirme amacina iliskin agik uglu sorulara verdikleri yanitlar incelenmis
ve bu yanitlara gore olusan kategoriler Ugurlu ve Akko¢ (2011)’den
yararlanilarak betimlenmistir. Daha sonra kategorilerde yer alan dgretmenlerin
sayilar1 hesaplanmis ve Ogretmenlerin cevaplart sekillendirici-tamamlayici
olgme-degerlendirme baglaminda incelenmistir. Ogretmenlerin  verdikleri
cevaplarin analizi ve simiflandirilmasi sonucundan elde edilen veriler Tablo 1°de
verilmistir.

Tablo 1:Ogretmenlerin Olgme-Degerlendirilme Amaclarina iliskin
Goriislerinin Kategori Frekans ve Yiizdeleri.

Kategoriler Ogretmen %
sayis1®

Ogretim siirecini ve kendi performansimiz1 degerlendirme. 4 10

Ogrencilerin, 6grenme derecesi ve konu hakimiyetleri 17 42,5

hakkinda bilgi sahibi olmak.

Hedeflere ne kadar ulasip- ulasmadiginin tespiti. 7 17,5

Giiclii ve zayif 6grencilerin belirtilenmesi. 6 15

Ogrencilerin muhtemel kavram yanilgilarini ortaya 2 5

¢ikarilmasi

ve gidermesi.
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Sadece 0grencilerin sinifi gegmesi icin karar vermek. 2 5
Ogrencilerin giincel hayatta pratik matematik kullanim 6 15
niteligini belirlemek

Ogrencileri soru ¢ézmek icin tesvik etmek ve 6z 5 12,5
giivenlerini

arttirmak.

Ogrencilerin, zorlandiklari ile 6nbilgi eksikliklerini tespiti ve 5 12,5
giderilmesi

Cevap vermeyenler 4 10

*Ogretmenlerin toplam sayisinin 40 tan fazla olmasinin nedeni bazi
Ogretmenlerin birden ¢ok kategoride yer almalaridir.

Tablo1’deki kategorilere ve bu kategorilerde yer alan &gretmenlerin
sayisina  sekillendirici ~ 6lgme—degerlendirme  yoniinden  bakildiginda
goriilmektedir ki, sekillendirici amaglarda yer alan ogretmenlerin sayisi ¢ok
azdir. Ornegin dgrencilerin muhtemel kavram yamlgilarimin ortaya ¢ikarilmast
ve giderilmesi kategoride yer alan ogretmen sayisi 2 (%5),08rencilerin
zorlandiklart yerler ve var olan onbilgi eksikliklerinin tespiti ve giderilmesi
kategorisinde yer alan 6gretmenlerin sayist 5 (%12,5) dir. Dersin isleyisine yon
vermek veya Ogretimin yeniden yapilandirilmasi gibi sekillendirici 6lgme—
degerlendirme amagclarindan bazilar1 kategoriler iginde yer almamistir. Olgme-
degerlendirmenin tamamlayict  yoOniinden tabloya bakildiginda sadece
ogrencilerin smifi gegmesi icin karar vermek kategorisi 2 (%5), ogretim siirecini
ve kendi performansimizi degerlendirilme kategoride yer alan 6gretmen sayisi 4
(%10) dur. Ogrencilerin, 6grenme derecesi ve konu hdkimiyeti hakkinda bilgi
sahibi olmak kategorisi en ¢ok frekansa sahip olankategoridir 17 (%42,5).
Gortldiigii gibi 6gretmenlerin yaklasik yarist bu kategoriyi se¢gmisken, neden
ogrenciler hakkinda bu tiir bilgiye sahip olmak istediklerini agiklamamislardir.
Ancak bu bilgiye sahip olmak, &grencilerin eksiklikleri giderilmesi yoniinde
kullanilirsa olumlu sonuglar verebilir. Diger kategorilerde giiclii ve zayif
ogrencileri belirlemek ve oOgrencilerin giincel hayatta pratiksel matematik
kullanmim niteligini belirlemek kategorilerin ikisinde de yer alan dgretmenlerin
sayist 6 (%15) dir. Bu iki amag 6grencilerin 6grenmesi yoniinde ele alinirsa
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olumlu bir amag¢ olabilir. En son kategori hedeflere ne kadar ulasilip-
ulasilmadiginin tespitidir. Bu kategoride yer alan 6gretmen sayist 7(%17,5) dir.
Bu amag sadece tamamlayici yonden degil, sekillendirici yonden de ele alinirsa
ogrencilere daha faydali olacag diistiniilebilir.

Ogretmenlerin dlgme-degerlendirme ara¢ ve yontemleri hakkindaki bilgi
durumlarint tespit etmek icin asagidaki sorulara verdikleri cevaplarin analizi
tablo 2 ve 3°de verilmistir.

Sorular:

e Bildiginiz 6lgme- degerlendirme yontemleri nelerdir? (Ders siireci ve
ders sonunda).

e Matematik dersi degerlendirme siirecinde kullandiginiz 6lgme-
degerlendirme yontemlerini yaziniz(Sinif i¢i ve disi).

e Bildiginiz ama kullanmadiginiz 6lgme-degerlendirme yontemlerini
nedenleri ile birlikte yaziniz.

[}

Tablo 2:Ogretmenlerin, Olcme-Degerlendirme Arag¢ ve Yontemleri ile ilgili
Sorulara Verdikleri Cevaplardan Elde Edilen Verilerin Frekanslari

Ogretmen
Arag ve Yontem Biliyorum say1sl Kullanamiyorum
Tercih
ediyorum
Yazili 40 40 -
Test teknigi(coktan segmeli) 40 21 19
Sl 40 26 16
5 5 3
Siav grup toplami
Odev 10 10 -
Proi 3 2 1
roje 6 6 2
Arastirma/ Arastirma odevi 1 1 ]
Odev grup toplami 40 20 20
Smif'i¢i soru cevap/ problem
¢Ozme/ 1 1 -
Tahtada soru ¢ozdiirme 10 8 2
Gozlem 1 1 -

Sekillendirici degerlendirme
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Grup ¢aligmasi
Laboratuvar teknigi
Kavram yanilgilartyla ilgili
Soru

Ogrencilerin kendi 6z

N R P
1

degerlendirme
Akran degerlendirmesi

NP R RPREPNR PR
LI |
R R R RN

N -

Acik kitap sinavi
Cek listesi
Portfolyo
Interneti ile sinav
Beyin firtinasi

Tartisma yontemleri

“Tabloda verilen rakamlar 6gretmen sayisim belirtmektedir.

Tablo 2’de goriildiigii gibi geleneksel dlgme-degerlendirme ara¢ ve ydntemleri
icerisinde siniflandirilabilecek olan yazili smnav ile ilgili 6gretmenlerin hepsinin(40)
bilgisinin oldugu, hepsinin tercih ettigi ve siirekli kullandig1 bir dlgme-degerlendirme
yontemi olarak goriilmektedir. Test teknigi (¢oktan se¢imli sinav) 6lgme-degerlendirme
ara¢ ve yontemi olarak 6gretmenlerin hepsinin bildigi ancak 6gretmenlerin 21’inin bu
yontemi kullanmayi tercih ettigi ve 19’unun da tercih etmedigi bir yontemdir.
Ogretmenlerin yaklasik yarist bu yontemi matematik dersinin igin uygun bir yontem
olarak diistinmemektedir. Geleneksel Ol¢me-degerlendirme yontemlerden birisi de
sozliidiir. Ogretmenlerin hepsinin bu yontemi hakkinda bilgisi varken 26’sminbunu
tercih ettigi, 16’sinin ise kullanmadigi goriilmektedir. Geleneksel diger yontemlerden
biriside sinif i¢i soru cevap/ problem ¢dzme/tahtada soru ¢dzdiirme yontemleridir.
Gorildigi gibi 6gretmenlerin  hepsinin bu yontemler ile ilgili bilgileri varken
Ogretmenlerin yarist (20)bu yontemleri kullanmayi tercih etmis diger yarisi tercih
etmemistir.

Tablo 2’de, 6dev ve sekillendirici degerlendirme yontemleri hari¢, diger
yontemlerin ¢ok az sayida 6gretmen tarafindan bilindigi ve tercih edildigi ve yine tercih
edilseler dahi  kullanamadiklar1  yontemler  olduklar1  goriilmiistiir.  Proje,
arastirma/arastirma Odev, grup calismasi, kavram yanilgilariyla soru, g¢ek listesi,
portfolyo, beyin firtinast ve tartisma yontemleri gibi sekillendirici 6l¢me-degerlendirme
yaklagimiyla  iliskilendirilecek  glincel  6l¢gme-degerlendirme  ydntemlerinde
Ogretmenlerin ya hemen hi¢ bir bilgileri olmadiklar1 veya tercih edip kullanamadiklar1
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goriilmektedir. Cok az 6gretmen tarafindan bilinen yontemler sekillendirici yontemler
olmasalar da, yeni ve etkili o6lgme-degerlendirme yontemleri olabilirler. Oz-
degerlendirme, akran degerlendirme, agik kitap sinavi ve yine internet ile sinav gibi 6dev
ve sekillendirici degerlendirme yontemlerinil0 6gretmenin tercih ettigi goriilmektedir.

Ogretmenlerin, matematik dersinin dlgme-degerlendirmesinde kullandiklar1 soru
tiirleri ile ilgisi olan “Matematik dersini ne tiir sorularla degerlendirirsiniz?” sorusuna
verdikleri cevaplar tablo 3’de verilmistir.

Tablo 3:Ogretmenlerin, Matematik Dersinin Ol¢me-Degerlendirmesinde
Kullandiklari Soru Tiirleri ile flgili Cevaplardan Elde Edilen Veriler

Soru tiirleri Ogretmen SaYISl* %
Agik uglu 40 100
Kisa cevapl 10 25
Dogru yanlis 11 27.5
Coktan se¢meli 16 40
Bosluk doldurma 10 25
Eslestirme 7 175
Diger 2 5

*Ogretmen sayisinind(0 tan fazla olmasi nedeni, bazi 6gretmenlerin birden gok
soru tiiriine cevap vermeleridir.

Tablo 3°de goriildiigli gibi 6gretmenlerin tamami matematik dersini agik uglu
sorularla degerlendirmektedirler. 10 Ogretmen kisa cevapli sorular, 11 &gretmen
dogru/yanlis tipi sorularla, 16 6gretmen ¢oktan se¢imli sorularla, 10 6gretmen bosluk
doldurma tipindeki sorularla ve 7 Ogretmende eslestirme tipi sorularla 6grencileri
degerlendirmektedirler.

Tablo 4’de 6gretmenlerin, 6grencinin matematiksel bir kavrami veya konuyu ne
kadar ogrenmis oldugunu tespitte izledigi yaklasim O6l¢me-degerlendirme arag ve
yontemleri baglaminda incelenmistir.

Tablo 4: Ogretmenlerin, Ogrencinin Matematiksel Bir Kavram veya Bir Konuyu
Ne Kadar Ogrendigini Degerlendirmede Kullanmay: Tercih Ettikleri Olgme-
Degerlendirme Yontemleri

Olgme ve degerlendirme yontemleri Ogretmen sayis1’ %
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Yazili 13 32.5
Sozli 8 20
Odev 1 2.5
Odev grup toplami / grup arasinda yarisma 1+1 5
Yorum / transfer yapabilecegi sorular sorarak 3 7.5
Giinliik hayatta 1 25
Tahtada soru ¢6zdiirme 3 7.5
Konu anlattirma 3 7.5
Soru hazirlamak 3 7.5
Tartigma yontemleri 2 5
Kavramin veya kurallin iglemi ile ilgili sozlii soru 9 22.5
soralim 7 17.5

Cevap vermeyenler

L . o w . :
Ogretmen sayisinin 40tan fazla olmasi nedeni, bazi 6gretmenlerin birden gok
soru tiiriine cevap vermeleridir.

Tablo 4’de gorildiigii gibi 40 ogretmenden 7 tanesi bu soruya cevap
vermezken, 13 0gretmen yazili, 8 dgretmen sozlii, 3 6gretmen tahtada soru ¢ozdiirme
seklinde geleneksel yontemlere bagvurduklarini ifade etmislerdir. Digerleri ise giincel ve
sekillendirici yontemler ile degerlendirme yoniinde fikir sunmuslardir. Ogretmenlerin
sOzlii ve tahtada soru ¢6zdiirme yontemlerini hem sekillendirici ve hem de tamamlayici
degerlendirme yoniinden ele almalari durumunda bu yontemlerin iyi bir yaklagim oldugu
diisiiniilebilir.

4. Sonuclar ve oneriler

Ogretmenlerin  “Olgme-degerlendirmedeki amaglarimz  nelerdir?”  sorusuna
verdikleri cevaplarda sekillendirici amaglara ¢ok az yer verdikleri goriilmektedir. En ¢ok
dile getiren amaglardan biri dgrencilerin 6grenme derecesi ve konuya hdkimiyetleri
hakkinda bilgi sahibi olmak seklinde olmasina ragmen, 6gretmenler bu séylemlerinin
nedenini agiklamamiglardir. Dolayisiyla bu amag, sekillendirici olmaktan ¢ok
tamamlayict bir ama¢ olarak ele alinabilir. Yine &gretmenlerin dile getirdikleri
amagclarindan biri olan 6grencilerin muhtemel kavram yanmigilarinin ortaya ¢ikarilmasi
ve giderilmesi kategorisinde ¢ok az sayida 6gretmen oldugu goriilmektedir. Hal bu ki bu
ama¢ egitim-0gretim siirecinin  yapilandirilmas:  ve iyilestirilmesinde dikkate
almabilecek en Onemli amaglardan bir tanesidir. Bu sonuglar Ugurlu ve Akkog¢’un
(2011) yaptiklar1 calisma ile tutarlilik gostermektedir.
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Ogretmenlerin, Slgme-degerlendirme ydntemlerine yonelik sorulara verdikleri
cevaplardan elde edilen bulgular, 6gretmenlerin geleneksel 6lgme-degerlendirme arag ve
yontemlerini, alternatif araglar ve yontemlerden daha fazla kullandiklarin
gostermektedir. Bu bulgular, dgretmenlerin alternatif ara¢ ve yontemlerden ddev ve
sekillendirici degerlendirme yontemleri hari¢, diger ara¢ ve yontemlerin 6gretmenlerin
cok az bir kismu tarafindan bilinip ve yine tercih edildigini ve tercih etseler dahi bunlar1
kullanamadiklarini géstermistir. Bu veriler Yaman’in (2011) yaptigi ¢alisma ile tutarlilik
gostermektedir.

Ogretmenlerin, 6lgme-degerlendirmede kullandiklari soru tiirleri ile ilgili soruya
verdikleri cevaplardan elde edilen bulgular, Ogretmenlerin geleneksel &lgme-
degerlendirme araglarindan sadece yazili sinavlar1 ve yazili sinavlarda da dgretmenlerin
tamaminin agik uglu sorulart kullandiklarini gostermistir. Bulgular dgretmenlerin, ¢ok
fazla kullanmasalar da sirasiyla ¢oktan sec¢imli, kisa cevapli, bosluk doldurma, dogru
yanlis ve eslestirme tiirlerinden sorulari kullandiklarini gostermistir. Bu sorudan elde
edilen bu sonuglar Anil ve Acar (2008) ve Nazligicek ve Akarsu’nun (2008) ¢alismalari
ile tutarlilik gostermektedir.

Ogretmenlerin, dgrencinin matematiksel bir kavrami veya bir konuyu ne kadar
ogrenmis oldugunu degerlendirmek amaciyla kullanmay:1 tercih ettikleri Olgme-
degerlendirme yontemlerinden elde edilen bulgulara gore, ogretmenlerin geleneksel
6l¢me-degerlendirme arag ve yontemlerinden 6zellikle yazili ve sozlii araglari, alternatif
ara¢ ve yontemlerden daha fazla kullandiklar1 goriilmektedir. Alternatif araclar ¢ok az
Ogretmen tarafindan da olsa kullanilmaktadir. Bu bulgular, Yaman’in (2011) c¢alismasi
ile tutarhilik gostermektedir.

Arastirma verilerinden, dgretmenlerin alternatif 6lgme-degerlendirme yontemleri
ile bilgilerinin ¢ok sinirlt oldugu anlagilmaktadir. Bu yontemlerin kullanimini arttirmak
icin bu konuda Ogretmenlerin bilgilendirilmesi ve bunlarla ilgili uygulanmalarin
yapilmasi saglanmalidir. Bu ise ancak dgretmenlere i¢in hizmet i¢i egitimleri esnasinda
uygulanabilecek, 6rnegin Ugurlu ve Akkog¢’un (2011) galismalarinda uyguladiklarina
benzer programlar ile miimkiin olabilecegini diisiinmek makuldiir. Ayrica, iran’da
Ogretmen adaylarinin egitiminde bu tiir derslere yer verilmesi ve bu derslerin de alan
egitimi uzmanlarinca okutulmasi uygun bir yaklagim olacaktir.
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Alper Cihan KONYALIOGLU"!

Bu incelemede, Talim ve Terbiye Kurulu Baskanlig1 tarafindan
2013 yilinda yayimlanan Ortaokul Matematik Dersi (5, 6, 7 ve 8. Siniflar)
Ogretim Programinda yer alan kazanimlar, kazanim ifadesi yazma
temasinda ele alinmistir. Programda yer alan kazanimlar; kazanimlarin
yaziminda tercih edilen fiiller ve kazanimin ilgili oldugu matematik konu
alan bilgisi kategorileri iizerinedir. Inceleme sonucunda azda olsa bazi
kazanim ifadeleri yazilirken gerek kullanilan fiiller gerekte alan bilgisi
kategorilerinde gozden kagtigi diisiiniilen hatalara rastlanmis, bunlara
yapici elestiriler getirilmeye caligiimigtir.

Kazanim(6grenme ¢iktist), bir 6grenme siirecinin tamamlanmasinin
ardindan 6grencinin sahip olmasi gerektigi diisliniilen bilgi ya da beceri
olarak ifade edilebilir. Kazanimlar biligsel, duyussal, psiko-motor ya da
anahtar beceriler boyutlarina gore sekillendirilir. Kazanim ifadeleri; ifade
edilen bu boyutlarin kendi igerisindeki alt basamaklarina gére belirlenen
gozlenebilir ve Olciilebilir fiiller ve ilgili konu iligkilendirilerek yazilir.

! Atatiirk Universitesi K.K.E.F. OFMA Matematik Egitimi 25240-Erzurum
ackonyali@atauni.edu.tr
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Dolayistyla kazanim ifadeleri yazilirken fiil se¢imi ve konu alan bilgisi
iki onemli etkendir.

Ik olarak kazanim yaziminda tercih edilen fiiller gz &niine
alindiginda, kullanilan baz fiillerin kazanim yazimi i¢in uygun olmadigi
gorilmistir. Kazanim ifadeleri yazilirken belirsiz  ifadelerden
kacinilmali, net ifadeler kullanilmalidir. Dolayisiyla “bilir, anlar,
kesfeder...” gibi Olciilebilir ve gozlenebilir olmayan belirsiz fiillerden
kaginilmalidir.

Yukarida sdylenilenler dogrultusunda Ortaokul Matematik Dersi (5,
6, 7 ve 8. Smuflar) Ogretim Programindaki kazanmim ifadeleri
incelendiginde “anlar, kesfeder” gibi belirsiz fiillerin azda olsa
kullanildig1 goriilmiistiir. Bunlara birka¢ 6rnek asagidadir:

7.2.1.2. Denklemlerde esitligin korunumu ilkesini anlar.

7.3.4.3. Otelemede sekil iizerindeki her bir noktanin ayn1 yon ve
biiyiikliikte bir doniisiime tabi oldugunu ve sekil ile goriintiisiiniin es
oldugunu kesfeder.

8.2.1.1. Basit cebirsel ifadeleri anlar ve farkli bigimlerde yazar.

Ikinci olarak, kazanim ifadeleri konu alan bilgisi baglaminda ele
alindiginda gézden kagan bazi hususlar tespit edilmistir. Bunlara birkag
ornek asagidadir:

5.1.2.1. En ¢ok bes basamakli dogal sayilarla toplama ve cikarma
islemi yapar.

6.1.1.2. Islem Onceligini dikkate alarak dogal sayilarla dért islem
yapar.

7.1.1.1. Tam sayilarla ¢arpma ve bélme islemlerini yapar.

Yukaridaki dogal sayilar iizerinde c¢ikarma islemi, tamsayilarda
bolme islemi gibi ifadelerin kullanildig:r goriilmektedir. Cikarma dogal
sayilar kiimesi {izerinde bir islem degildir. Yine bdlme, ne dogal sayilar
ne de tam sayilar kiimesi {izerinde bir islem degildir. Ciinkii ¢ikarma ile
bolme dogal sayilar kiimesi iizerinde ve bdlme tam sayilar kiimesi
tizerinde kapal1 degildir.



181
Ortaokul Matematik Dersi (5, 6, 7 ve 8. Siniflar)
Og“retim Programi Uzerine

Ayni sekilde 6gretim programindaki bazi alt 6grenme alanlarinda
kullanilan terimlerde de gozden kagan azda olsa birka¢ terim oldugu
goriilmiistiir. Ornegin; Ortaokul 5. Smif, sayilar ve islemler 6grenme alani
dogal sayilarla islemler alt 6grenme alam1 baslangicinda ifade edilen
terimlerden; bolen, boliim, béliinen ve kalan terimleri bolme islemi ile
ilgili olup bolmenin dogal sayilar kiimesi iizerinde bir islem olmadigi
dikkate alindiginda bu terimlerin bu alt 6grenme alani i¢in uygun
olmadig goriiliir.

S6z konusu dogal sayilar oldugunda bilinen anlamdaki boélme
yerine bu iglemin sinirlayict 6zel tanimlanan bir isleme ihtiya¢ vardir.
Burada bolme islemi yerine ayristirma, gruplama, paylastirma gibi islem
isimlerinin ve yine ¢ikarma yerini azaltma, eksiltme gibi kelimelerin
kullanilmast daha dogru olacag: diisiintilmektedir.

Gozden kagan bu husus gerek 6gretmen ve gerekte dgrenci lizerinde
olumsuz sonuglara yol agabilir. Islemin altinda yatan kavramsal temelden
yoksun bireyler yaptiklar islemlere anlam yiikleyemediklerinde anlamsiz
bir seyler yaptiklarini diisiinebilmektedirler ve ne yaptiklarinin farkinda
olmadan islemci bir ruhla hareket etmekte, diisiinme yeteneklerini
istenildigi bicimde gelistirememektedirler.

Ayni sekilde 6grenilmesi istenilen kavramin ilk prototipi yanlis
algilanabilmekte ve diger 6grenmeler bu yanlis prototip’in {izerine insa
edilmeye calisilmaktadir. Bu matematik 6grenme-6gretme siirecinde bazi
olumsuzluklar1 da beraberinde getirebilecektir.

Yukarida soylenilenler dogrultusunda terim ve kazanimlarin
yeniden gozde gegirilmesi ve Ortaokul Matematik Dersi (5, 6, 7 ve 8.
Siniflar) Ogretim Programi kapsaminda hazirlanacak materyallerde de bu
hususlara dikkat edilmesinin matematik oOgretimine olumlu katkilar
olacag diisiiniilebilir. Ayrica tek bir tema boyutunda incelenen Ortaokul
Matematik Dersi (5, 6, 7 ve 8. Siniflar) Ogretim Programi farkli temalara
da yayilarak daha kapsamli bir inceleme yapilabilir.
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yayimlanmakta olan Atatiirk Universitesi Kazim Karabekir Egitim Fakiiltesi
Dergisi, ulusal hakemli ve bilimsel igerikli resmi yaym organidir. Derginin
yayn dili Tiirkge, Ingilizce, Almanca ve Fransizca olup, sosyal bilimlerin farkl
alanlarinda yapilmis bilimsel nitelikli aragtirma yazilar1 yayimlanir.

Kazim Karabekir Egitim Fakiiltesi Dergisi'ne gonderilen yazilarin
incelenme ve degerlendirilmeye alinabilmesi igin asagidaki sartlarin yerine
getirilmesi gerekmektedir.

1. Gonderilen yazilar daha 6nce herhangi bir sekilde yayimlanmamis
ya da yayimlanmak iizere herhangi bir yaym organia génderilmemis orijinal
makale olmalidir.

2. Editorler Kurulu Yazim Kurallarina uymayan yazilar
yayimlamamak, diizeltmek iizere yazarina geri gondermek ve bigimce
diizenlemek yetkisine sahiptir.

3. Yayimlanmak iizere gonderilen yazilar teknik degerlendirme
asamasini gectikten sonra Yayim Kurulunun uygun gordiigii en az iki hakem
tarafindan degerlendirilir ve yayimlanmasi uygun goriiliirse dergide basilir.

4. Yayim i¢in gonderilmis ¢alismalarini gecikme veya diger bir nedenle
dergiden ¢ekmek isteyenlerin bir yazi ile bagvurmalar1 gerekmektedir.

5. Dergiye gonderilen yazilara telif hakki 6denmez.

6. Yazilarin, Tirk Dili Kurumu "Yeni Yazim Kilavuzu" ile Tiirkce
yazim kurallarina uygun olmasi gerekir.

7. Yazilar, sadece makalenin adi, yazarin akademik unvani, gorevi,
bagh oldugu kurulusu, eposta ve telefon numaralarmi belirten bir dis kapak
sayfasi eklenerek 3 kopya ¢ikti ve CD kaydiyla birlikte Kazim Karabekir
Egitim Fakiiltesi Dergisi Editorliigiine teslim edilir veya elektronik posta
yoluyla editdre gonderilir. (Resim grafik ve benzerlerinin ayri bir dosya halinde
ve JPG formatinda kaydedilmesi gereklidir.)
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Makale Yazim Diizeni

Dergimize gonderilecek yazilarin asagidaki sekil 6zelliklerini tagimasi
yayim birligini saglamasi agisindan zorunludur.

1. Yazar(lar)in ad1 ve soyadi, unvani, ¢alistigi kurum ve e-posta adresi
ilk sayfada bagliktan itibaren ortalanarak ve bu sira izlenerek belirtilmelidir.

2. Makaleler 10-12 kelimeyi ge¢meyen ana bashk, 200kelimeyi
gecmeyen Ozet, 3-10 kelime arasinda Anahtar kelimeler yazilmalidir. Tiirkge
bashigimn tiimii biiyiik harflerle, ingilizce baslhigin ise sadece ilk harfleri biiyiik
yazilmalidir. Yabanci bir dilde yazilan galismalarda Tiirkce ve Ingilizce dzet
eklenmelidir.

3. Makale bagligi ve yazar ismi, &zet, anahtar kelimeler, makalenin
Ingilizce basligi, abstract, keywords, makale metni, kaynakca, ekler sirasi ile
yazilmalidir.

4-Yaz1 Microsoft Word yazilim programi ile Times New Roman 11
punto, ile 1.15 satir aralikli, paragraf aralarinda ise 1,5 bosluk verilecek, metin
ebadi 13x20 cm. olgiilerinde 12 sayfayr gegmeyecek sekilde tek siitun halinde
hazirlanarak teslim edilmelidir. Sekillerin ve ¢izelgelerin agiklamalar: ile
alintilar, dipnotlar ve kaynaklar listesinin yaziminda ise 10 punto ve tek satir
araligi kullanilmalidir.

5-Yazida yer alan konu bagliklari APA Formatinda su sekilde
olmalidir:

1.diizey Merkezde, Kalin, Sozciikler Biiylik Harfle Baslar Kiiciik Harfle

Stirer

2.diizey Sola Yash, Kalin, Sozciikler Biiyiik Harfle BaglarKiigiik

Harfle Siirer

3.diizey  Girintili, kalin, Bagligim ilk sozctigii biiylik harflebaslar diger

sozciikler kiiciik harfle baslayip biter

4.diizey Girintili, kalin, italik, Bashgn ilk sozciigii biiyiikharfle

baglar ve diger sozciikler kiiciik harfle baslayip biter

5.diizey  Girintili, italik, bashigin ilk s6zciigli Biiylik harflebaglar ve

diger sozciikler kiigiik harfle baslayip biter
6.Sekil ve Tablolar her biri ayr1 bir sayfada ve sayfa sirasitakip edilmek suretiyle
verilmelidir. Sekil adi, seklin altinda, tablo bashg tablonun iizerinde yer
almalidir. Sekil ve tablo numaralan 1, 2,3,...gibi verilmelidir.
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8- Paragrafa baslanirken 5-7 bosluk birakilarak baslanmalidir fakat hangi aralik
verildiyse tim metinde ayni olmalidir. Diger 6nemli noktalar ise metindeki yazi
icerisinde kalin, BUYUK HAREF, biiyiik puntolar ya da alti cizili sekiller
kullanilmamalidir. Gergekten vurgulanmasi gereken bir sézciik oldugunda ise
yazi tipi italik yapilabilir. Ingilizce yazilan béliimlerde kisaltmalar kullanilmaz.
Om: weren’t — don’t — isn’t; yerine were not — do not — is not kullanilir.
Yazimda noktalama isaretlerinden (nokta, virgiil, noktali virgiil, iki nokta iist
iiste gibi) sonra bir karakter bosluk birakilmalidir. Metin i¢inde siralama
gerektiginde numaralandirma kullanilmaz, (a), (b), (c) gibi harflerle siralama
yapilir.
9- 40 kelimeden fazla bir alinti yapiliyorsa, alintidaki ciimleler blok olarak
normal paragraf ciimlelerinin baglangicindan 5-7 karakter iceriden baslatilarak
verilir. Bu paragraf baslari i¢in kullanilan bogluk hizasidir. Bu durumda tirnak
isareti kullanilmaz.
Om:

Bu noktada metnin iletisim baglamina doniik olarak su tespiti yapmak

yerinde olur:

Sozgelisi, metnin birliginin betimlenmesinde, metin
disina da tasilmasi zorunlulugu, uygulamada genellikle iki
Oonemli noktanin géz Oniine alinmasina yol agar. Bunlardan
birincisi, eldeki metnin hangi metinler 6begine sokulabilecegi;
ikincisi de, metinsel durum, bagka bir ifadeyle metnin iletisim
baglamidir. Birincisi, okurun, metnin alimlayicisi olarak, nasil
bir tutumla, hangi beklentiyle metne yaklasacagii belirler.
Sozgelisi, gazetedeki ayrintili bir futbol magi haberi ile, bir
futbol magim konu alan yazinsal Oykiiye ayni beklentiyle
yaklagsmaz okur. (Goktiirk, 1980, 36))

10- Yararlanilan kaynaklar, eger varsa notlardan sonra ayri bir sayfada
"Kaynakga" basligi altinda verilmelidir. Kaynak¢a gostermek zorunludur.
Makale yazim kurallarinin ayrintilar i¢in bakimiz.

Fakulte web sitesi verilecek
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Kaynak Goésterme Bicimi

Erzurum Atatiirk Universitesi Kazim Karabekir Egitim Fakiiltesi Dergisine
gonderilen makaleler, referans sistemi, dipnot gdsterme bi¢imi ve kaynakca
diizenlenmesinde American Psychological Association (APA) stilinde
hazirlanmalidir. Kaynak gostermeler metin icerisinde, agiklamalar dipnot olarak
sayfa altlarinda verilmelidir.

Metin Igerisinde kaynak gostermede Parantez igerisinde Yazar(lar)in Soyad(lar)
ve yayin(lar)in basim yil1 ve sayfa numarasi belirtilir.

Ornekler:

Tek yazarh yayin:

(Biilbiil, 2010: 28)

Yayin Tarihi Olmayan Caliyma:

(Y1ldirim, t.y.: 2).

Dolayl Gonderme:

(Aktaran: Oktay, 1997: 7).

Bir yazarin aym yil icinde yazilmis birden fazla calismasina gonderme:
(Biilbiil, 2005a: 42) (Biilbiil, 2005b: 56)

Soyadlari Aym ki Yazara gonderme yapilirken karisikhig ortadan
kaldirmak i¢in yazarlarin isimleri kisaltilarak belirtilmelidir.

(M. Biilbiil, 2000: s. 21).

(S. Biilbiil, 2003: s. 76).

Ciimle icinde birden fazla kaynaga atifta bulunuluyor ise kaynaklar
arasina; birbirinden ayrilmah ve kronolojik olarak verilmelidirler.
(Yildirim, 2010: 28; Biilbiil, 2000: 98; Oktay, 2001: 120)

iki yazarh yaynlarda yazarlarin soyadlari— (tire) isaretiyle birbirinden
ayrilmahdir.

Biilbiil-Tiirkoglu, 2008: 89)

ikiden fazla yazarh yayilarda yazarlarin soyadlari , (virgiil) ile birbirinden
ayrilmah son soyadindan 6nce ve baglaci konmaldir. Bu tiirden yayinlarda
besten fazla yazar olmasi halinde ilk soy isimden sonra vd. konularak
devam edilir.

(Y1ldirim, Biilbiil, Oktay, Tiirkoglu, Bozavli, 2010: 324)

(Yildirim vd., 2010: 86)

Kaynakc¢a Olusturulmasi

Kitap

Tek Yazarh

Yazar. (Yaym Yil). Kitap Ad1. Yayn yeri.
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Cok yazarh

Beck, C. A. J.,, Sales, B. D., Walter, M. D. ve Heynes, A. P. (2002). Managing
Diversity in the Classroom. Washington, DC: New Age Printing.

Editorlii Kitap Icinde Béliim ya da Makale

Yazar (Yayin Yil). “Yayin adi”. A. Editér (Haz./Ed.). Kitap adi (s. sayfa
numaralart).

Kurum Yayinlan

Kurum Adi. (Yayimn Yili). Yaymn adi. Yayin yeri:

Tiirk Dil Kurumu. (2005). Tiirkge Sozliik (10. bs.). Ankara: Tiirk Dil Kurumu.
Ceviri kitaplar

Yazar. (Yaym Yil). Kitap adi. (Cev. Adi Soyadi). Yaymn yeri: Yayinevi.
(Kaynak Yapitin Yaym Yih).

Tez

Yazar. (Yayin Yil). Tez Adi. (Yiksek Lisans/Doktora/Sanatta Yeterlik Tezi).
Yer: Universite Adu.

Yazar:1 Olmayan Eser: Anonim

Eser. (Yaym Yil1). Yaym Yeri

Damisma Kaynaklari

Bilimsel Dergi Makalesi

Yazar. (Yaymn Yil). “Makale adi”. Dergi Adi, Cilt (say1), sayfa numaralari.
Yazar, A., Yazar, B., Yazar, C., Yazar, C., Yazar, D., Yazar, E. ve digerleri.
(Yayin Yili). “Makale Ad1”. Dergi Adi, Cilt (say1), sayfa numaralari.

Yazarn Belli Degil

“Makale Ad1”. (Ay Y1l). Dergi Adi, cilt (say1), sayfa numaralari.

Diger Yayinlar

Bildiri/Y ayimlanmis

Yazar. (Yaym Yil). “Bildiri Adi”. A. Editér (Ed.). Kitap Adi (ss. Sayfa
sayisi/sayfalar arasi). [Bildiri]. Yayin Yeri:

Yayimlanmamis

Konusmaci, (Ay Yil). “Bildiri Adi1” [Bildiri]. Toplanti Adi, Toplant1 Yeri.
Ansiklopedi Maddesi

Yazar. (Yayin Yili). “Madde Adi”. Yapit Adi. (c. cilt numarasi, s. sayfa
numarasi. Orn. XV, 34). Yayin Yeri

Rapor

Yazar. (Yayin Yil1). Rapor Adi (Rapor No:). Yaym Yeri: Yayinlayan/Hazirlatan
Kurulus.

Yasa ve Yonetmelikler

Yasa Adi. (Kabul Edildigi Yil). Yaym Adi. Sayi, Giin Ay Yil.
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Goriisme

Mektup, e-ileti, telefon goriismesi gibi kisisel goriismeler elde edilebilir
kaynaklar olmadiklarindan kaynakgaya eklenmezler.

Goriismelere yalnizca metin i¢cinde génderme yapilir.

Metin i¢inde: (Oktay Aslanapa ile Tiirk Sanati, 23 Haziran 2003).

Elektronik Kaynaklar

Basih Kitabin Elektronik Siiriimii

Yazar, A. ve Yazar, B. (Yaym Yih). Kitap Adi [Elektronik Siirtim]. Yayin Yeri:
Yayinevi.

Basili Makalenin Elektronik Siiriimii

Yazar, A. ve Yazar, B. (Yaym Yih). “Makale Ad1” [Elektronik Siiriim]. Dergi
Adj, cilt(say1), sayfa numaralari.

Makale

Yazar, (Yayin Yili). “Makale Baslig1”. Dergi Adi, cilt(say1), sayfa numaralari.
Erisim tarihi: Giin Ay Y1l, http://ag adresi

Veritabaninda Makale ya da Madde

Yazar, (Yayin Yil). “Makale Adi”. Dergi Adi, Cilt (say1), sayfa numaralari.
Erisim tarihi: Glin Ay Y1l, Veritaban1 Adi, Kayit/Makale No.

Rapor

Yazar. (Ay Yil). Rapor Adi (Rapor No). Erisim tarihi: Giin Ay Yil, http://ag
adresi

Anonim Ag Sayfasi

Kaynagin Adi. (t.y.). Erisim tarihi: Giin Ay Y1l, http://ag adresi

Ag Sitesinden Erisilen Ag Sayfasi

Yazar. (Yaymn Yili). Sayfa Adi. Erisim tarihi: Gin Ay Yil, Ag Sitesi Adt:
http://ag adresi

Ag Sitesi

Site ya da Yayinlayan Kurulus Adi. (Yaymn Yili). Erisim tarihi: Giin Ay Yil,
http://ag adresi

Haber, Tartisma Grubu ya da Forum iletisi

Yazar. (Giin Ay Yil). fleti Konusu [ileti No]. Erisim tarihi: Haber/Tartisma
Grubu/Forum Adu, http://ag adresi

WEB Sitesine Atifta Bulunma

Bir Web sitesinin tiimiine (sitedeki belli bir sayfaya degil) atifta bulunmak igin,
sitenin adresini vermek yeterli olacaktir.

Ozet

Yazar. (Giin Ay Yil). “ileti Konusu” [Ozet]. Dergi Adi, Cilt (say1), sayfa
numaralart. Erigim tarihi: Haber/Tartisma Grubu/Forum Adi, http://ag adresi__





