“Egitimdir ki bir milleti ya ozgiir, bagimsiz, sanl, yiice bir sosyal toplum halinde
yasatir veya bir milleti esaret ve sefalete terk eder.”

K.Atatlurk
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Onyazi

Icinde bulundugumuz vyiizyilin, teknoloji ve bilim yiizyili olmasi
bosuna degildir. Diger bir ifadeyle, uzay ¢agini yasamaktayiz. Bu devinimin
en 6nemli umdesi olarak egitim olgusu gosterilebilir. Cagimizda simdiye dek
hi¢ olmadigi dl¢iide egitime dnem verilmekte ve bunun gerekli olusu da, tim
acik delilleriyle temellendirilmektedir. Giinlimiizde egitim sayesinde, gerekli
yasam kalitesini ve diizeyini yakalamak adina, kurumsal kimlik ve
sorumluluk Gzerinden, toplumsal duyarlilik yaratmak en Onemli amaglar

arasinda gelmektedir.

Bu bakimdan, kurumsal sorumlulugumuzun bilinciyle, egitim
stireclerine dontik katkimizin ne denli 6nem tasidig1 bir kez daha giin yiiziine
cikmaktadir. Kiiresellesen diinyada bas dondiiriici bir hizla ilerleme
kaydeden teknoloji ile acimasizca hiikiim siiren rekabet ortamina uyum
saglayabilmek ve avantajli bir sekilde ayakta durabilmek egitimde
gelismisligin seviyesine baglidir. Toplumlar1 ayakta tutan 6nemli ve dinamik
unsurlardan biri ise, toplumlar1 kurumlariyla birlikte bicimlendiren
egitimcilerdir. Firsat ve yenilik kovalayan, yakaladiklarinda ilgili riskleri de
hesap ederek Uretim yapmak Uzere Uretim faktorlerini etkinlestiren bireyler
bir toplumda ne kadar fazla ise, toplumun gelismislik seviyesi de o kadar
yuksektir.

Egitimcilerimizin kesinlikler ve belirsizlikler arasinda saglikli bir

cizgi tutturabilmeleri icin, toplumlarin, bilginin yetersiz oldugu, agik



olmadig1 veya hi¢ olmadig1, degisimin hizinin ve boyutunun 6ngoriillemedigi
durumlardan duyduklar1 tedirginligi ortadan kaldirmanin yollarini akilct
yollarla bulmalari gereklidir. Bir toplumun Gyelerinin karanlilardan ve
belirsizliklerden kaginmasi, egitim sayesinde gerceklesir. Toplumlarin
yasamlarini garantiye almalar1 biiyiik oranda, farkli diisiincelere karsin, kesin
dogrular1 arama faaliyetlerini gergeklestirmeleriyle mimkdndar.

Bu duygularla ve insanimizin potansiyel biling ve beceri varliginin
yaydig1 sinerji rahatlifiyla, dergimizin bu sayisinin, tim okurlarimiza yeni

ufuklar agmasini diliyoruz.

EDITOR
DOC. DR. MELIK BULBUL
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YAZIN, OKUR VE YAZIN EGITIMI ILISKiS1

Doc. Dr. Melik BULBUL"

Ozet:

Giiniimiizde yazin egitiminin hala olmasi gerektigi yerde bulunmadigina tanik
olmaktayiz. Bunun en belirgin nedeninin, geleneksel yazin egitiminin dayatmac tutumundan
kaynaklandigi bilinmektedir. Bu baglamda, okuru/ogrenciyi yazimn zengin ve ¢ok boyutlu
anlam diinyaswyla tanistirmanin bir gereklilik oldugu kaginilmaz bir gergek olarak karsimiza
ctkmaktadir. Cagdas yazinin parametreleri, okurun belli becerilere sahip olmasini dayatir.
Tek yanh bilgi aktarumindan éte, okuru daha sorgulayici, yasama katilimci, islevsel ve etkin
kilan yamiyla, yazimin yeni misyonunu okura ulastrmamin bir zorunluluk oldugu
kagmilmazdir. Bilginin ve diis giiciiniin devingen dzelliklerini kazanima doniistiirmenin tek
yolunun, okurla yazinsal iiriinleri iiretime a¢ik okuma siiregleriyle bulusturmak oldugu
unutulmamalidir. Bu ¢alisma, okurun alimlama ve yorumlama becerilerini etkin kilan bir
tutumun, daha islevsel bir yazin egitiminden gectigini gostermeyi amacglamaktadir. Bu
bakimdan, yazinsal bir metnin yorumlanmasinda yapisal, islevsel ve iletisimsel bakis
acuarinin onemli oldugunu belirtmek gerekir. Bu calisma, okuru énceleyen bakis acisiyla
birlikte, yapisal ve iletisimsel yaklasimlardan da yararlanilarak ortay ¢ikmistir.

Anahtar Kelimeler: Yazin, okur, yazin egitimi, alimlama, yorumlama.

RELATIONSHIP of LITERATURE, READER AND LITERATURE
EDUCATION

Abstract:

Today, we witness that the literature training isn’t in place where it should be. It is
known that the most obvious cause of this stems from the imposition attitude of traditional
literary education. In this context, the necessity of introducing the reader/student with the
rich and multidimentional meaning world of litterature emerges as a inevitable reality.
Parameters of contemporary literature forces reader to have specific skills. The obligation of
transfering the new mission of the litterature with its sides making the reader more
guestionning, lively, functional and efficient than single-sided transfering information is
inevitable. It should not be forgotten that the single way of transfering the dynamic
caracteristics of knowledge and imagination to gains is to meet reader and literary products
with the productive reading process. This study intends to indicate reception and

“ Atatiirk Univ. Kazim Karabekir Egitim Fakiiltesi Alman Dili Egitimi ABD Ogretim Uyesi



interpretation skills of reader which are up to functional literature training. In this regard, it
is need to explain that structurel, functional and communicative point of views are
importants in interpretation of literary texts. This study is appeared with reader oriented and
structurell-communicative aproaches.

Keywords: Literature, reader, literary education, reception, interpretation.

1. Giris:

Nitelikli okurun donanimlari arasinda ‘elestirel bakis’ sahibi olma 6nemli
bir yer alir. Anlamin, anlam bilesenlerinin ¢oziime dayali baglar1 6nemli
Olcide olaylara elestirel yaklasabilmekle orantilidir. Sorgulayan okur, 6zgiir,
cagdas tepkisini ortaya koyabilen yazarin ve/ya metnin sundugu iletilerden
Ote, bos alanlari, kara delikleri, sdylenmesi gerekenleri de sorgulayabilme
uyarisini i¢inden hissedebilmelidir. Aydinlanma doneminin(Aufklaerung),
Alman yazin ve diisiin diinyasinda (Avrupa’nin geneli de bundan payini
almistir), ne denli 6nemli bir yer aldig1 bilinmektedir. Sosyal yasamin tiim
alanlarinda, disiplinlerde Aydinlanma hareketi etkili olmustur. ‘Oz
elestiri’(Selbstkritik) olgusunun bu akimin genel 6geleri arasindaki islevi g6z
ard1 edilebilecek gibi degildir. Avrupa insaninin yasamsal tiim alanlarda,
yiikselen degerleri iyi algilayip, alimlamasi ve degerlendirmesi (elestiri) bu
akimin tamitti1, devrim niteligindeki devingen yasam felsefesinden
beslenmistir. Diderot’un her seyin incelenebilmesi... kosulsuz her seyin
elestirilmesi istemi, cagin genel panoramasi hakkinda yeterli uyariciligi
yapmaktadir. Bu bir parola (Motto) haline gelmistir. Ilerleme diisiincesi
bdylece, bu cagin Robert Nisbet’in dngoriisiiyle bilimsel, teknolojik, sanatsal

alanlardaki yapitlarda gzlemlenebilirdi.(Nishet 1979; 179)



2. Elestirel Okuma:

Descartes’in diisiinme-sorgulama odakli yaklasimi, Kant’in, insanin us
glicine glvenmesi, onu yasamin her alaninda kullanmasi gerektigi ¢agrisi
(Habe Mut, dich deines eigenen Verstandes zu bedienen!) (Kendi akl
kullanma cesaretine sahip ol!), doneminin insanini sorgulayan ve elestiren,
inceleyen ve buna gore degerlendiren bir anlayiga sahip olmasini saglamistir.
Zamansal, uzamsal olusturucular boyutunda siipheci, sorgulayict olus, dis
gercekligin derinliklerine, alt katmanlarina inilmesi(dis diinyay1 akil verileri
Olcitiinde sorgulama 6zgiirliigii) gereksinimini dogurdu. Bu sdéylem anlama
geliyor: Okur, sorgulayici, gordiiklerini, duyduklarini inceleyen, kuskulu bir
i¢ devinime yakin olmali. Elestirel bakis bi¢cimini elden birakmamali, 6zgiir
yaklasimini, denetimli bigimde siirdiiriirken, ¢agdas donanimlarin sagladigi
givence ile rahat ve haz alarak, alimlama siirecini tamamlamalidir (Bz.
Bulbil 2005).

Anlamin devingen giiciine inanmali, kendi tiretici yeteneklerinin, sezgisel
uyaricilarinin i¢ ve dig anlam olusturuculardan bagimsiz olmadiginin farkina
varilmalidir. Descartes ile metafizigin kaynaginin kendi zeminini kaybetmesi,
bilimin genel kabul gdéremeyecegi gercegi, bir siiphenin nesnesi haline
gelmesi, c¢agdas okurun anlama ve alimlama siireglerini lyice
belirginlestirmistir. Karst konulmaz bu tarihsel siirecin yasadigimiz bu
ginimuzle ilgili her alanda Aydinlanmayi yeniden degerlendirmeliyiz.
Nitelikli okurun dis diinyay1 betimleyen tarihsel- uzamsal tim belirleyici

becerilerini, bu yaklasimlarin hepsine birden bor¢lu oldugu unutulmamalidir.

Yeni yaratilar, serbest-elestirel disiincelerin  Urlnudur.  Serbest

disiintirler, yaratict Ben’in islevselligini tetikleyen ana arterlerdir.



Sorgulayan, elestiren tutumlariyla, ¢agin insanina yeni yaklagim modellerini
tagirlar. Okurun donanimlar arasinda elestirici tutum 6nemli yer almalidir.
Algilamada ¢ok yanli, verimli ¢ikarim, bu tutumla gercgeklesir. Nitelikli
okurun, bu baglamda kendi degerlendirme Olgiitlerini saglayan, tarihsel,
kalturel, felsefi, psikolojik tim 0gelerin varligi, bu ‘elestiri’ odaginda
degerlendirilmelidir. Kant’in Kritik der reinen Vernunft adli yapitinin
OnsOzunde vyer alan “cagimiz elestiri cagidir ve her sey elestiriye
sunulmalidir.” ifadesi okura yasama bakisinda ve tiim etkinliklerinde yol

haritasi niteligi tasimaktadir.

3. Yazinsallik:

Her yasamsal yarati bir c¢agri sunar. Okura seslenir. Iletisinin okur
tarafindan alimlanmasini ve {iretilmesini ister. Okuma siirecinin de gergekte
var olan istemi Gretmektir, yani okurun varligini hissettirmektir, ancak okuma
stireciyle yapit-metin, yasam bulur; varligini korur ve siirdiiriir (bkz. Bulbul
2005). Okur bu noktada 6n yargilardan siyrilmasini bilmeli, séylenmek
istenenleri ve sdylenemeyenleri sezebilmeli, kavrayis evrenini gliclendirmeli,
sezgisel yaratistm1 etkinlestirmeli, kendine 0zgli c¢agdas tepkisini
yaratabilmeli, bi¢imlendirici olmali, olgulari ayrintilandirmasint bilmels,
anlamin ¢ok yanli uzantilarini izleyebilmeli, pratik yasama olan yakinligini
gorebilmeli ve metinler arasi iligkileri saglikli bigimde irdeleyebilmelidir.
Reel (genel gecer) ve kurmaca (fiktion) gergekleri uygun ortamda
iliskilendirebilmelidir. GOktirk (2002; 51)* Kurmaca metin alimlayicis,
metnin kavramsal temel orgiisiinii bir¢ok bakis a¢isindan orebilmeli... bir

kurmaca metnin alimlayicist icin ilk is, metnin temel kavramlar érglsine



karsilik olabilecek, ¢cok diizeyli gercek yasam goriingiileri bulgulamaktir
sozleriyle kurmaca metnin alimlayicisna seslenmekte ve bir bagka
calismasinda (GoOkturk 1989:154) yazinsal metni belirleyen Ogeleri su
bicimde siralamaktadir “Her yazar belli bir ¢agda, toplumda, kiiltiir
ortaminda yaratir yapitini, en basta da kendi kendisiyle ayni dili paylasan
okurlar igin yazar... yazarin deyisini, diinyasint belirleyen bircok tarihsel,
toplumsal, yazinsal durum ya da gelenek, ayni zamanda dilinin okurlarini da

etkilemig, onlarin yazinsal beklentilerini de kosullamistir”.

Sanat¢inin, Uretime donik olarak yapitinda meydana ¢ikan diinya
goriigii, yaklagim bigimleri, dis diinyayr algilama ve aktarma bigimleri,
okuyucunun anlamasit ve c¢oziimlemesi agisindan beceriye bagli bazi
degisiklikleri, gereksinimleri doguracaktir. Okurun kurmaca metinlerle,
ortlisiik anlamlarin ‘kar Ortiisii’ nii aralama ve iletinin i¢sel katmanlarina
inebilme cabas1 ve bundan kaynaklanan sorgulama gerilimi, st kurmaca ile
bir kat daha zorlasir, daha karanlik bir katmanla kapanir. Bu siiregte, okuru
bekleyen cakilli, zikzakli, dolambagli bir yol vardir artik. Peki, okur yazinsal
metinlere donik giizel duyum ile, ya da estetik zevk diiskiinii olusuyla bu
zorlu yolu agabilecek midir? Yanit, olumsuz olacaktir. Okuru bu zorlu yolda
besleyen kimi donanmimlarin, o&zellikle alimlama yetkinliginin olmasi
kacinilmazdir. Bu beceriler arasinda artsiiremli olan, metinlerarasilik,
yazinlararasilik ve kiiltUrlerarasilik olgularla, ¢agcil i¢ bilesenlerin, yapisal,

gostergebilimsel dgelerin de varligi gereklidir.

Nitelikli okur varolugsal siire¢lerden, donemsel degisimlere ve
yeniliklere, metinler aras1 etkilesim evreninden, dilbilimsel ve anlambilimsel

coziimlemelere, dilsel dizgeden kiiltiirel, toplumsal dizgeye varincaya deggin,



tiim i¢ ve dis bilesenlerin ortak paydasinda gerekli donanimini edinmeden bir
metni ana dilde de olsa, yatay ve diisey anlam alanlariyla, yiizeysel yapi,
derin yap1 boyutlariyla ¢6ziimlemesi olanaksiz olur. Ceviri etkinligini, uluslar
aras1 politik iligkileri, karsilagtirmali ¢aligmalar1 ve metinler arasi etkilesim
alanlarmin taninmasini bir tarafa birakirsak, alimlama ve elestirel yaklasma,
¢esitlendirme ve anlamlar arasi iliskileri yapilandirma ve iiretme ve Uretimsel
yaklasma etkinliklerinde de s1g kalir okur, e§er sozii edilen donanimlardan

yoksunsa.

Oykiinme ve tekrarlama batagina diismemek icin nitelikli okur, yazarin
yarattig1 kurgu kadar, bozuma ugratacagi, degistirecegi kimi dizenlemeleri
de onceden edinmelidir. Ince’nin (1993:146) “ Hakiki sanat¢: bozarak yapar”
sOziine karsin, bu durum yap- boz bi¢iminde gergeklesmez. Kimi yazin ve
yapisalel dil kuramcilarimin da tanimladigi gibi, yazinsal bir dilin, okuru
kosullandirmasinin da otesinde, gercekte her yazi okurunu bekleyen, bir
iletisimsel devinim icerir. Nedeni yazinsal yarati ve iletisinin, kendi kendine
yeterli olan dizgesel bir dilde sinirli kalmamasidir; iiretici, uyarici, devingen
ve degistirici itileri de i¢inde barindirmasidir. Barthes’in (1989) kullandig:
‘gecissiz’kavramini da yazinsal lretimin Ozelligi geregi dogru bulmak
zordur, yani yazinsal ileti, kendine doniikk bir odaklanmayi sagladigi
sOylenemez. Okur, yazinsal metnin nesnesi de degildir. Kaldi ki okur
tarafindan bos alanlari tamamlanmamus, alimlanmamisg ve
degerlendiliememis bir metin eksik kalmis, iiretimsel- devingen slrecinden
uzak bir metindir. Bu da onun olusum, kurgulanma evreleri bakimindan
tamamlanmamis oldugunu, anlamini tam sonlandirmadigini oldugunu

gosterir. Ciinkii alimlanmamis bir metin dural, degismez, cakili, sadece



yazari tarafindan tek yanli olarak yapilanmis, bir katmanli, diiz bir anlamdan
olusmus yapidadir. Metnin okur tarafindan alimlanip, anlamlandirilmasi
gerekir. Okurun barindirmasi gereken niteliklerin neler oldugunun iizerinde
durulmustu. Yazinsal metin, genel olarak bir ileti tagir. Her yazi da bir ileti
igerir. Yazinsal metin yalnizca yazilmak igin olusturulmaz.(bkz. Barthes

1989).
4. Yazin Egitimi

Sanatin kendisi bir tiir iletisim aracidir. Sanat, yazinsal yarati bir iletisim
olanagidir. Yazar- okur arasindaki bag, sanatsal iiretim ve yaratimi
cagristirdigindan, iletisim olgusu en iist diizeyde diigsel (imgesel) olarak
zaten varligim siirdiiriir. Sanat yapiti okuruna yoneliktir. Alimlama estetigi
kuramina, varolugsal kurama ve yorum bilimciye gore, de sanat yapit1 kapali,
icsel (implizit) bir dizge degildir. Sanat yapit1 bir sey anlatmaz ifadesini,
‘yobazlik’la ilintilendiren ince(2002) hi¢ de haksiz degildir.

Elestirel usun, bireyselligin ve seffafligin yiikselen degerler dizgesinde,
cagcil, demokratik ilkelerle etkinlesecegi agiktir. Okurun bireysel ve cagcil
tepkisini bu tutumla ortaya koymasi beklenir. Yonlendirilmis 6n kabulleri,
belli, ¢akili dogrulart olan, giidiilmeye alisik, 6zgiivensiz ve bunu yazgi
olarak degerlendirme edilgenligine saplanmis okur tipi, aranan niteliklerde
kesinlikle olamayacaktir. Zaten Ozbek’in (2004: 106-107) *Saglikli Egitim,
Saglikli Toplum’ modelinin olusturucular1 da ¢agdas, tiretici bilgi toplumu
olmaya cagrida bulunan, beyin ve yiirek giiciine sahip bireylerin yaratilmasi

ve elestiren, saglikli topluma agilan yolun gostericileridir.

Her bakis agisi, belki kendi basina doyurucu, tatmin edici olabilir. Okur,

bu doyuma kendi yetkinligi ile kendini ulasmig olarak hissedebilir, ancak,



siradan her okurun bir dislastirici, derinlestirici, ayrimlastirict bakis agisina,
alimlama yetisine sahip oldugu sdylenemez. Metnin-yapitin zamansal ve
uzamsal bitlininde, metinlerarasi ilintilerinde, gostergebilimsel ve yapisal
yontemler ortak paydasinda sozciik, anlam ve c¢agrisgimsal alanlarla ilgili
uygun imgeler olusturup, yeniden kurma siireci baslatabilen okurun
nitelikleri ¢ok belirgin 6zellikte olmalidir. ‘Karsidan bakis’tan ‘i¢ten bakis’a
uzanan ¢izgide, kendi varolus siiregini koruyan bir yaklasimdir bu (Eco 1984;
115).

Eco’da, bellekte ve imgelemde yavas yavas yeniden olusan bi¢imin
yaratimini, devinim i¢indeki yapit olgusuna baglar. Yapitin ve alimlayanin
deviniminin birlestigi noktaya. Coklu bakis, ¢oklu algilama bi¢imlerinin
konumlandig1 yer. Yorum olanaklarinin alani, genisge bir belirsizlik agiyla
donanmis uyaranlarla, onun devamli bir okuma eylemi ve bu siirecte yeniden

yapilanabilen, baglantilar yaratabilen acik bir diizlemde konumlanur.

Metnin toplumsal, tarihsel ¢izgisinde belli bash birtakim kaliplar1 i¢inde
yasatmasi kaginilmazdir. Toplumsal ve kiiltiirel dizgede ortak bellegin iirtinii
olan sablonlardir bunlar. Bir cagdan digerine belli bir diislince, yazinsal 0rge,
betik, s6z, aliskanlik ve ileti bigimi saklidir. Anlam da varligin1 bu dlzeyde
korur. Yapitlararasi iligkilerde de bunlar miras olarak yasamlarin1 siirdiirtirler.
Yazinsal tiirlerde devamli olarak tekrarlanan 6geler bigiminde bulunurlar.
Ancak yine her ¢agmn ve toplumun yazinsal iirlinlerinde devingen, iiretime
acik, okurun islevselligini etkinlestiren bir boyutu da saklidir. Onemli
sayilan, ¢agin okurunun dis uyaranlarin dayattig1 parametreleri elde tutarak,
bunlarin uzantisim1 ve etkisini koruyacak becerilere sahip olabilmesidir.

Cagin ruh’u(Zeitgeist) okurun donanimlari arasinda kendine diisen pay1



yaratir. Okurun alimlama, duyumsama, algilama alicilarii agik tutmasi,
yazinsal dis uyaranlara kapali olmamasi1 kosuluyla. Kiiltiirel, tarihsel dizgeler,
siral1 anlamlar bi¢ciminde bir metine, bir sozciige giydirilmis oldugundan,
bulunup, algilanip, okunup yorumlanmasi ve diger metinler arasi, yazinlar
aras1 ve kiiltiirleraras1 dizgelerle iliskilendirilmesi sonucu, okurun yazinsal
sOylem bi¢imleriyle yapilanirlar. Okurun genis bir kiiltiirel birikime sahip
olmasi ka¢inilmazdir burada. Okur, yapitlar arasi iliskiler kadar, kilturler

arast iligkileri de kavrayip ¢oziimleyebilecek nitelikte olmalidir.

Yazin egitimi acisindan dogru olan, belki de bu temel kategorilerde
degerlendirilen yontemlerin timiinii  belirli oranlarda dengeleyerek
kullanmaktir. Bu noktada, sadece gereklilikleri ve zorunluluklar1 degil,
Ogrencilerden gelen istek, tepki ve elestirileri de goz Oniine almanin ve
onlarla beraber yonlendirilen bir programi benimsemenin, en azindan ders i¢i
etkinliklerde ¢ok yarar1 olacagi aciktir. Ciinkii bdylesi bir yaklasim,
ogrencilerin derse egilimini arttiracak ve derslik disinda da yazin diinyasina
adim atmalarimi kolaylastiracaktir. Bu noktada, segilecek metinlerin hem
"0grencinin ilgisini ¢ekmesi" hem de "bu metinlerin 6zii yoniinden degerli
olmas1" gibi iki temel Ol¢iit arasinda gii¢lii bir koprii kurulmalidir (bkz.

Marshall 1994: 49).
5. Sonug ve Oneriler:

Tim bunlarin 15181inda denebilir ki, okur odakli yazin egitiminin okurun
konumu agisindan vazgegilmezleri olan ve asagida belirtilen saptamalar

metne yaklagma, onu ¢oziimleme agisindan hayati 6nem tagimaktadirlar:

- Yazin egitimini, dersligin sinirlarindan ¢ikarip pratik yasama geg¢irmek

ve birka¢ yillik egitimin etkilerini stirekli ve kalict kilmak i¢in, kuramsal



bilgiden uygulamaya dogru degil, uygulamadan kuramsal bilgiye dogru
gitmek en etkili ve verimli yoldur. ancak bu sayede 6grencinin “yaparak-
yasayarak” O0grenmesi ve Ogrendiklerini lireterek hazmedip kalici kilmasi

saglanabilir-

- Yazin kavraminin, kavram yanilgilarindan ar1 bir bi¢imde algilanmasi
saglanmalidir. Tim egitim siirecimiz boyunca adeta bize sartlandirilarak
sunulan geleneksel bakis normunun 6tesinde bilgiyi iireten, doniistiiren bir
becerinin benimsenmesi ve edindirilmesi saglanmalidir.

- lleti Kkiiltiiriiniin Stesine gegilerek, yeni bir dreti(m) Kultirinin
kazanilmasina ¢alisiimalidir. Ogrenci, derste verilen yazin bilgisinin siavda
O0gretmene verildigi bir yazin egitimi slirecinden sonra, edebiyat 6gretmeni
oldugunda da ayn1 seyi yapmaktadir: “Benim sdyledigimi ya da kitaplardan
aktardigimi smavlarda bana geri ver.” Boyle bir yazin egitimi, “edebiyati”
ezber konusu yaparak islevsizlestirmektedir. Bu durum okuma davranisinin
olusmamasina neden olmaktadir. Kisinin eylemlerine yansimayan, yasamina

yon vermeyen bir yazinsal okumadan sz edilemez.

- Yazmn egitimini ve okuma davranisinin olusumunu olumsuz yonde
etkileyen bir anlayis da “Edebiyat degismeyen bilgiler icerir” anlayisidir. Bu
anlayisin derslerinde, yazinsal metinlerin 6gretim {iyelerince belirlenen ya da
kabul edilen yorumlari, yazin egitimi alan 6grencisine “verilmekte”dir. Bu,
yazinsal metinlerin bilimsel metinler gibi tek anlamli metinler oldugunu
kabul etmek anlamina gelir ki bdyle bir yaklasim yazinin degerine ve
varligina, yaznla ilgili biitiin kavramlara aykiridir (Bkz. Bulbil 2011: 49).
Edebiyat derslerinde Ogrencinin siire iliskin cagrisimlar {iretmesi, siiri

begenip begenmemesi, yasamina yansitmasi beklenmelidir. Bu durum



Ogrencinin siiri yazinsal iletisim baglaminda okumasi anlamina gelir.
Edebiyat egitimi siirecinde Ogrencinin yorumu gegerli olmalidir. Okuru
Onemsizlestiren, okuma eylemini degersizlestiren bu dayatma, okurda
okumanin yararsiz, gereksiz bir eylem oldugu inancina yol agmaktadir. Yazin
egitiminden ge¢mis bireylerin okuma davranisi edinememesinin temelinde bu

yaklasim yatmaktadir.(Bz. Aksakal 2007).

- Sadece ders kitaplarindaki metinlerle sinirli kalmayip, bunlarin disinda
da zevkli, nitelikli diger yazinsal 6rnekler secilip 6grencilerle paylasiimalidir-
Ogrencilerin, yazin diinyasinin zevkli, renkli, cekici bir diinya oldugunu
hissetmeleri, kendi becerilerinin farkina varmalari, hayal giiglerinin sinirlarini
zorlayarak iiretime katilmalari, kendilerini en iyi sekilde ve en dogru, en
guclu bicimde estetik ifadelerle anlatabilmeleri ve yasami kavrayabilmeleri
icin onlara firsat verilmelidir- Yazin egitimini okul ortamindan giinliik
yasama tasimada amag; yazarlar yetistirmek degil, diisiinen, diisiindiiklerini
ifade edebilen ve {ireten, geng, saglam kusaklar yetistirmektir- Sanat
egitiminden amag¢ daha ¢ok ’iyi sanat iiriinii’ meydana getirmek degil, daha
iyi insanlar ve daha iyi bilgi toplumlart meydana getirmektir.- Yasam boyu

Ogrenme ile amaclanan da bu olmalidir.

Yazin egitimi, okur/6grencinin diis diinyasin1 ¢ok boyutlu
olarak uyaran en onemli faktordiir. Okurun, imge evrenine biiyiik katkilar
saglayarak, onun soyut diinyasini1 devindirir. Okur, bu sayede dis diinyanin
ickin parametrelerini daha saglikli bir bi¢imde ¢éziimleme olanagi yakalar.
Zaten yazinsal Urilinlerin kurgusal yani da, okurda coklu bakis becerisi

olusturarak, olaylara daha saglikli ve daha seviyeli tepkiler olusturarak



bakabilmeyi ve kendisinde estetik zevke doniik uyarilart yaratabilmeyi
amagclamaktadir. Ogretme, eglendirme ve bilgilendirme gibi islevler de bu ara
diizeyde 6nemini hissettirmektedir. Okurun/6grencinin yasama daha katilimci
olarak bakabilmesi i¢in, yazinsal metinlerle yiizlesmesi kag¢inilmazdir.
Okurun imge diinyasini, en islevsel bigimde etkileyen {iriinler yazinsal
metinlerdir. Bu bakimdan, yazin egitiminin, geleneksel yapisindan ve
anlayisindan uzak, yeni alimlama ve ¢0ziimleme Olgiitleri 15181nda
yapilanmas1 gerekmektedir. Bu baglamda, modern yazin egitiminin nasil
olmasi gerektigi noktasinda da belirgin Olgiitlerin olusturulmasinda, yazin

egitimcisinin lizerine biiylik sorumlulular diismektedir.
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BAUDELAIRE’IN KOTULUK CICEKLERI ADLI YAPITINDA
KOKU IMGESI

Sadik TURKOGLU*

Deniz Seda YILMAZ?

Ozet

Bu ¢alismanin amaci Baudelaire’in ‘Kotiiliik Cigekleri” adli yapitinda bulunan koku
anlatimlarint incelemektir. Yontem olarak sozciiklerin anlamlarimi simiflandirmaya ve
okuyucu iizerindeki etkilerini saptamaya olanak veren Greimas’in Duyugsal Ulam teknigi ve
ayni zamanda imgesel anlam, baglam ve anlamlandirma siiregleri kullaniimaktadir.
Orneklem evreni séz konusu yapittan alinan ve koku ile ilgili anlatimlarin bulundugu
sec¢ilmis dizelerden olusmaktadir. Onun siirlerinde renk, ses ve koku anlatimlar: genig bir yer
tutmaktadwr. Burada sadece koku anlatimlar: ele alindiginda onlarin ¢ogunlukla olumlu
anlamlara gonderme yaptigi goriiliir. Olumsuz anlamlar igeren koku sézcikleri daha az bir
yer tutar. Ne olumlu ne de olumsuz anlam iceren kokularin bulundugu dizeler digerlerinden
¢ok daha az sayidadir. Onun siirinde olumlu anlamda koku sézciikleri ¢cogunlukla kadim
cagristirmakta ve ozellikle kadinin teninin ve saginin kokulari olarak ortaya ¢ikmaktadir.
Olumsuz anlamda kokular pis, kétii, igreng, agir ve dehset sagan nitelemeleriyle birlikte yer
alir. Genel anlamda koku sézciiklerinde herhangi bir niteleme yapilmamaktadir.

Anahtar Sozciikler: Edebiyat, siir, imge, koku, anlam, baglam.

IMAGE OF ODOR IN THE WORK OF BAUDELAIRE UNTITLED
"FLOWERS OF EVIL”

Abstract

The aim of this study is to investigate the odor descriptions in his work of
Baudelaire untitled "Flowers of Evil. Methods of classification and meaning of words that
allows the reader to determine the effects of the technique and also imaginary Greimas’s
category tymiq Affective meaning, context and meaning are used in processes. The sample
piece is taken from the universe and the smell related to the textbook in question is composed
of the selected strings. Her poems color, sound and smell of a wide range of expressions of
place. Here only the positive meanings of smell often send their expressions that are taken.
Words containing the odor to a lesser amount of negative meanings. What a positive nor a
negative meaning to the strings containing the odors than others, few in number. His poetry
resembles a positive sense of smell, and her words often, especially your skin and hair of the

1 Atatiirk Univ. Kazim Karabekir Egitim Fakiiltesi Fransiz Dili Egitimi ABD Ogretim
Uyesi

27 Atatiirk Univ. Sosyal Bilimler Enstitiisii Fransiz Dili ve Edebiyat: Yiiksek Lisans
Ogrencisi



woman is emerging as odors. Negative sense smells nasty, bad, nasty, heavy, and is located
along calcifications terror. General senses of smell of any qualifying words have done here.
Keywords: Literature, poetry, image, odor, meaning, context.

0-Giris

Bu c¢alismada Baudelaire’in “Kotuluk Cicekleri” adli yapitinda
bulunan koku anlatimlar1 dikkate alinarak koku imgesi incelenecektir.
Yontem olarak sozciiklerin anlamlarini  siniflandirmaya  ve okuyucu
uzerindeki etkilerini saptamaya olanak veren ve olumlu, olumsuz ve genel
(ne olumlu ne de olumsuz) olmak iizere anlamin ii¢ boyutlu olarak
algilanmasina dayali olan Greimas’in (1979; 397) Duyussal Ulam teknigi ve
ayni zamanda imgesel anlam, baglam ve Oteki anlamlandirma stirecleri
kullanilacaktir. Orneklem evreni s6z konusu yapittan alman ve koku ile ilgili
anlatimlarin  bulundugu se¢ilmis dizelerden olusacaktir. Koku iceren
anlatimlarin bulundugu dizeler Baudelaire siirinde azimsanmayacak kadar
cok yer bulur. insanin duyu organlar diinyadaki nesneleri algilamalarina ve
onlari tanimalarina yarar. insandaki duyu organlari bes 6geden olusur;
gorme, koklama, duyma, tat alma ve dokunma. Duyular iizerine yapilan bir
caligmada ise “tiim tatlarin, kokularin, seslerin, renklerin ¢esitliligi biitiin
duyularimizin, Tanri’min bizim ihtiyaglarimiza goére farklilik gosteren
eylemleri” (Hallé 1755; 162) oldugu belirtilir. Fransizca Larousse sozligiinde
(1989; 707) ise koku su sekilde tanimlanir: “Bir cismin goriinmeyen
zerrelerinin koku alma duyusunu harekete gecgirecek sekilde ugucu olarak

2

yayilmasi.” Baudelaire, siirlerini sOylerken gonderme yaptigi nesnelerin
kokular1 Uzerinden duyumsamalarin1 yansitir. Siirlerinde duygularint dile
getirmek igin Ozellikle renk, ses ve koku anlatimlarina basvurur. Onun

siirlerinde koku imgeleri oldukga genis bir yer tutar. Siirlerinde bazen



nesnelerin adlart kokular1 ile birilikte daha ayricalikli bir anlam evreni
olustururlar. Baudelaire, “Kotiiliik Cicekleri” adli yapitinda bulunan yiiz elli
yedi siirinde yaklasik seksen dort kez koku soOzciiglinii kullanmaktadir.
Bunlarin biiyiik ¢ogunlugu ise okuyucuda olumlu etki birakan hos kokulardir.
Bu calismada koku anlatimlarit olumlu, olumsuz ve genel olmak lizere ii¢
boyutta degerlendirilecektir. Coziimleme, biitiin koku anlatimlar1 dikkate

alinarak verilecek 6rnekler ¢evresinde yapilacaktir.

1-Olumlu Etki Uyandiran Koku Anlatimlar:

“Kokunun Tarihi” adli yapitta, “hafif, dogal ve hos kokularin,
yalnizca ruhun basit bir yansimasindan meydana gelen duru bedenin imgesi”
(Corbin 2007; 243) oldugu seklinde agiklanir. Tiirk Dil Kurumu So6zIigi ise
kokuyu su sekilde tanimlar: Koku, “nesnelerden yayilan kiiciiciik zerrelerin
burun zar1 lizerindeki 6zel sinirlerde uyandirdigi duygudur.” (2005; 1196) Bu
tanimlamalara gore kokunun sinirlerde iyi veya kot duygular uyandirabildigi
vurgulanir. Ancak bu c¢alismada kokularin, sozciiklerle ifade edildikleri
bicimleriyle etkileri ve anlam evrenleri irdelenmeye calisilacaktir.

Insan somut nesneleri cogu zaman kokulari, sesleri ve renkleri ile
tanimlar. “Kokular, sesler, renkler bellek diinyasini, varolusu anlatan
sozciiklerdir” (Inal 2000; 128) seklindeki bir tanimlama da bunu dogrular
niteliktedir. Her nesnenin ¢ikardigir kendine 6zgi bir sesi, bir kokusu ve bir
rengi vardir. Ve ¢ofu zaman bu Ozellikleri ile insan {izerinde etkiler
birakirlar. Baudelaire de siirlerinde renk, ses ve koku anlatimlarina yer
vereceginin belirtilerini “Uyusumlar” adli siirinde salik verir. “Renkler, sesler
ve kokular birbirlerine cevap verirler” dizesiyle bir tiir es duyuma bagvurur.

Ayni siirde daha sonra kokunun nasil bir koku oldugunu yine bir dizede



carpict bir ornek vererek belirtir: “Kokular vardir ¢ocuk tenleri gibi duru”
(Baudelaire 2006; 31) dizesi. Belki de insanin bu Diinya’daki yasama
gozlerini ilk agisinin veya merhaba deyisinin sevincini ve o essiz masumlugu,
saflig1 ve korpeligi bundan daha giizel anlatan bir dize yoktur. Bundan dolay1
kokular1 tanimlarken “cocuk tenleri gibi taze kokular” diyerek benzetmesini
yapmaktadir. Cocukluk durumu ve onun kendine 6zgii kokusu her zaman
olumlu bir sekilde insanin var olusunun baglangici gibi dikkate alinabilir. Hos
kokular sadece guzel anilar1 canlandirmaz, giizel olan her seyi insana
ammsatir. Inal siirde koku imgesini yine su goriislerle dikkatlere
sunmaktadir: “Anilar s6z konusu olunca tensel hazlar, kokular sesler ve
renkler gecmise gonderme yapar. Geriye doniisler, arzunun nesnesi
durumundaki tensel hazzin 6zii olmaktan 6te siirsel olusumun nedenidir.”
(2000; 124) Ayni siirde simdi ele alinacak diger iki dizesinde kokular yine
bagska kavramalara benzetme yapilarak tanimlanir. Bu kokular obualarin
cikardigl ses kadar tath ve yesil ¢imenlerin tazeligi kadar saftir. Sonraki
dizede ise yine bazi kokularin da ¢iiriik ve kotli oldugu ayni zamanda zengin
ve dviing dolu olanlarinin da bulundugu dile getirilerek olumlu ve olumsuz
olmak tizere iki algilama bi¢gimi 6n plana ¢ikar. Yukarida belirtilen dizenin de

bulundugu “Uyusumlar” adl siirin ilk ticliik kitas1 s6yledir:

“Kokular vardir ¢gocuk tenleri gibi duru, “Il est des parfums frais comme des chairs d’enfants,

Obua gibi tatl ve yesil bir ¢im kadar, =~ Doux comme les hautbois, verts comme les prairies,

Ve bagkalar, ¢iiriik, zengin ve 6viing dolu.” —Et d’autres, corrompus, riches et triomphants.
(Baudelaire 2006; 31) (Baudelaire 1964; 39)

Cocuk tenlerinin cennet gibi koktuklar1 ve cennetin kokusunun gecici

olmadigi séylenir. Burun herhangi hos bir kokuya alistiginda, koku normal



gelmeye baslar ve bir siire sonra da artik algilanmaz olur. Cennet kokusunun
diger kokulardan farki gecici olmamasidir ve sonsuz bir kaliciligi vardir.
Sairin ‘Kokular vardir ¢ocuk tenleri gibi duru’ dizesindeki ‘kokularin’
dunyadaki biitiin kokulara bedel oldugu soylenebilir. Ancak ‘Ve baskalari,
cluruk, zengin ve oviing dolu’ dizesinde *baskalarinin’ olumsuz kokularina da
dikkat cekiliyor. Yani burada bir anlamda kokularin olumlu veya olumsuz
etki yaptigina vurgu yapiliyor. Clrlik kokusu kotu bir koku iken ‘zengin’ ve
‘6ving’ dolu kokularin daha olumlu oldugu nitelemesi yapilabilir.

Baudelaire, s6z konusu siirde dnemli bir egretileme yaparak dogayi
bir tapinak gibi gormektedir. Buna gére onun dogaya biiyiik bir hayranlik
duydugu séylenebilir. Bu siirde yine kokularin niteligini belirterek 6zellikle
doganin kokusuna deginir. ‘Kokular, sesler ve renkler yanitlar birbirini’
diyerek dogay1 6zetlemistir bir bakima. Ayni sonenin ikinci tigliikk kitasinda

ise bagka saptamalara yer verilebilir;

O sonsuz nesnelerin yayilisidir onlar “Ayant I’expansion des choses infinies,

Misk, amber, recine ve ginlik gibi kokular, Comme I’ambre, le musc, le benjoin et I’encens,

Bedensel hazla ruhun coskusunu sakiyan” Qui chantent les transports de I’esprit et des sens.”
(Baudelaire 2006; 31) (Baudelaire 1964; 39)

Bu iglik dikkate alinirsa Baudelaire, koku iireten dogal bitkilere
gonderme yaparak siirinde kokulara yer veriyor. Burada s6z konusu olan
nesneler yogun bir sekilde kokularini yayarlar ve kokulariyla 6n plana
cikarlar. Kimi kokular da insanin cinsel diirtiilerini harekete gegirirler ve
bedensel hazla ruhun coskusuna neden olurlar. Bu tigliikkte kullanilan dort
koku nesnelerin birer pargasi olarak gosterilir ve gonderme yaptiklar

nesnelerle adeta biitiinlesirler.



Yukarida sOylenenlerin tersine kimi kokularin da olumsuz etkilere
neden oldugu sdylenebilir. Siirlerde, Baudelaire’in yaptig1 gibi cesitli sairler
tarafindan misk kokusunun sik¢a s6z konusu edildigi goriiliir. Misk kokusu
ortacag Fransa’sinda yeraltindan ¢ikan kotii kokulari bastirmak amaciyla
kullanilirdi. Kotli kokulara karst giiclii bir koruyucu olarak degerlendirilirdi.
Ancak bir siire sonra misk kokusunun digkiyla iligkisi oldugu ileri stiriildii.
Hatta misk kokusunun kadinlarin sinir sistemini bozdugu, erkeklerin de
midelerini tahrip ettigi soylenir. (Corbin 2007; 93) Biitiin bunlara ragmen
misk kokusu cennet kokusuyla iliskilendirilebildigi gibi cinsel davranislar
tizerindeki etkisi de goz ardi edilmemelidir. Emzirme doneminde misk
koklayip deliye donen bir¢ok kadina iliskin vaka belirtilmektedir. (Corbin
2007; 101)

Corbin’e (2007; 101) gore miskin islevi, bedenin kivrimlarini 6n
plana ¢ikaran korsenin islevi ile aymydi. “Bedensel hazla ruhun coskusunu
sakiyan” dizesinde Baudelaire, miskin cinsellik Gzerindeki etkisini
belirtmektedir. Miskin kotii kokusunu degil de hos kokusunu ele almaktadir.
“Bedensel haza” neden olan ve onunla biitiinlesen bu koku insanin duyusal
ve algisal i¢ diinyasini disar1 yansitmaktadir.

Amber de aym misk gibi agir kokular1 temizler. Bu koku birkag
bilesenden elde edildigi gibi balina digkisindan da elde edilir. Amberin
kaynaklar1 ilk duyuldugunda akla pek hos koku izlenimi gelmese de bu
bilesenler parfiim yapiminda kullanilmaktadir. Hatta sekerin de amber kokulu
oldugu sdylenmektedir. (Corbin 2007; 95) Baudelaire de bu konuda oldukga

bilingli ve ayn1 zamanda ruhu sakin ve mutlu olmali ki bu dizeleri kagida



dokerken sik sik misk ve amberin hos kokularini ele almigtir. Amber ve misk
ona gore belki de ruhu oksayan bir kadin imgesidir.

Recine ve gilinliik kokular1 ise genellikle dini torenlerde ortamin hos
kokmasini saglamak amaciyla yakilan maddelerdir. Yine onun “Koku I1” adli
siirinde oldugu gibi donemin o&zelliginden olsa gerek Ozellikle mistik
kokulara yer verilerek gdndermeler yapildign goriiliir. Oncelikle kokular
insan iizerinde olumlu etkiler birakirken iyi duygular uyandirir, onlari
kendilerine gekmeyi de bilirler.

Baudelare baz1 dizelerinde mistik anlamlara génderme yapan dizeler
kurarak cennete 6zgii kokular1 ele almistir. “Koku’ adli siirinin asagida ele
aliman ilk dortliigiinde bir mabedin hos kokusunu nasil duyumsayarak

dizelerine aldig1 goriiliir:

“Hig icine cektin mi, okuyucu, “Lecteur, as-tu quelquefois respiré
Sarhosluk ve agir istah veren Avec ivresse et lente gourmandise
Kiliseyi dolduran buhur tohumunu, Ce grain d’encens qui remplit une église,

Veya misk kokusunu, yastiga sinen.” Ou de sachet le musc invétéré?”
(Baudelaire 2006; 223) (Baudelaire 1964; 64)

Buhur tohumu dini torenler sirasinda ates lizerine atilarak yakilan
kokulu bir maddedir. Yaydigi hos kokular nedeniyle bazi dinlerde buhur
tohumu yakmak adet haline gelmistir. Baudelaire bu doértlikte daha cok
mistik kokulara génderme yaparak dizelerini sdylemistir. Kilisenin kokusunu
“Sarhosluk ve agir istah veren” olarak tanimladigindan kullanilan mistik
0geye ragmen kokunun olumsuz etkisi de hemen gorilebilir. Ayni sekilde
misk kokusu da mistik koku ile iliskilendirilebilir. “Misk kokusu eskiden

Fransa’da kotii kokular1 yok etmek ic¢in kullanilirmis.” (Corbin 2007; 91)



Buhur tohumunun ve misk kokusunun bu dizelerde insani rahatlattigi ve
olumlu koku nesnelerine gonderme yaptigi sOylenebilir. Her mekanin
kendine 6zgii bir kokusu vardir. Koku mekani animsatir veya mekan kokuyu.
Mistik duygularin yani sira insan1 alip gotiiren kokulara da ayni siir i¢inde

yer verilmistir:

“Derin, buyilu albeniyle esritir, “Charme, profond, magique, dont nous grise
Onarilan gegmis yasanan giinde bizi!” Dans le présent le passé restauré!”
(Baudelaire 2006; 223) (Baudelaire 1964; 64)

Yine bu ikili dizeden hareketle denilebilir ki sair kokular araciligr ile
geemis yasamini animsar. Derin duygular yasatan kokular, tipki ge¢miste
yasanilan giizel giinlerin tadini bugiin de tattirir insana. Cocukluk askinin, bir
annenin veya en sevilen sckerlemelerin kokusu kadar canlidir o an
duyumsananlar. Semboller Sozligi’ntin (1982; 732) tanimlamasina gore
“koku tath anilarin duyusudur.” Ya da Tip Sozligii’niin belirttigi gibi “koku
anilar1 canlandirir ve hiilyalara sevk eder.” Yukarida iki dizesi verilen bu
siirinde de Baudelaire biiyiilii albenisiyle esriten ii¢ kokuyu siirine almstir.
Birincisi mabetteki koku, ikincisi kadinin saglarindaki koku ve iiglinciisii
kadimin kiirkiiniin ¢ikardigi koku olarak siniflandirilabilir. Burada iizerinde
durulan “Koku” adli siirde Baudelaire kilisedeki kokuyu iki bi¢gimde tanimlar:
sarhosluk ve agir istah veren buhur tohumunun kokusu ve yastiga sinen misk
kokusu.

Baudelaire’in  siirinde koku, sik¢a kadin imgesiyle bagdasik
egretilemeler ve duyumsamalar cagristirir. Bir onceki dizede de mabedin
kokusundan tekrar kadinin kokusuna gidilmektedir. Orada kadin, saglarinin
kokusuyla 6zdeslesmistir. “Sanat¢cinin zihnindeki sag, siirsel imgelerle ve

sOylemle bulugsmadan 6nce biyolojik, kimyasal bir varlik iken, siirin biiyiisii



ve gizil giicii ile ayrimsallasir, yeni katmanlarla oOriilii yogun anlamsal
kiimelere doniisiir ve bir sevda 6gesi halini alir.” (Biilbiil 2005; 56) Bir
taraftan 6zellikle kadinin saglarinin kokusu ile ortaya ¢ikarken, diger taraftan
koku, ¢ogu zaman kadini ¢agristirmaktadir. Baudelaire’in siirinde bunun pek
¢ok ornekleri vardir. Bunlardan bazilari: “Dans Eden Yilan” baslikl siirde,
“Derin saclar iizerinde agir kokulu”; “Korkung Bir Yahudi’nin
Koynundayken Bir Gece” adli siirinde, “Saclarimi ki elbet kokulu bir
migferdi”; “Ogle Sonu Sarkisi” adli siirden bir dize, “Hem her ¢oliin ve
ormamn sinmis kokusu giir sa¢larina”; “Saclar” adli siirde, “Ey bukleler! Ey
guzel koku, isteksiz savsak” v.b. gibi. Sair saglarla bir takim benzetme ve
egretilemeler yapar. Orada saglar, kokulu bir migfer, bir ¢6l veya bir orman
gibi dogal Ogelerle birlikte anilmaktadir. Yine kadini animsatan dizelerden
ornekler verilebilir: 6zellikle “Uzak Iklimlerin Kokusu” adli siirde kokular
kadimi ¢agristirir: “Ne vakit o atesli gogsiinii koklasam ben/Kokunu izleyerek
o hos iklimlere dogru” dizeleri; “Hasta Ilham Perisi” adli siirde, “Dilerim,
gogsiin saghk dolu kokular sacan /giicli diisiincelere kucak agsin her
zaman”; “Balkon” adli unli siirinde, “Bu yeminler kokular, bu sonsuz
Opucikler”; “Ne Dersin Garip Kisi Bu Aksam Saatinde” adli siirinde, “Bir
melek kokusu var can bahgeden teninde”; “Tersine Cevrilebilme” adl
siirinde, “Buiyiilti viicudunun yaydigi kokulardan’; “Soylesi” adli siirde, “O
ciplak boynunuzda giizel bir koku yiizer”; “Ogle Sonu Sarkis” adli siirde,
“Bir koku dolagsiyor teninde”, drnekleri gibi. Bu 6rneklerde goriildiigii gibi ve
daha burada verilemeyen pek ¢ogunda koku anlatimlari olumlu anlamlara
gonderme yapar. Kadinin kokusu s6z konusu olunca 6zellikle kadin tenindeki

koku animsanir. Yani koku imgesi kadin sagindaki koku ve tendeki koku



olmak tizere iki boyutta ortaya ¢ikar. Bir anlamda sairin kadinlar1 kokulariyla
animsadig1 ve kadinla kokuyu dzdeslestirdigi sdylenebilir. Oyleyse kokular
okuyucuda yasamla ilgili ge¢mise doniik bir cesit duyumsamalar da
uyandirir. Yasadiklarini canli tutacak, animsatacak, o anlara dair ve 0 anin
kokusundan bagka ne kalir ki elinde? Kokuyu duydugu anda gozleri kapanir,
cikar gecmiste yolculuga ve yasanan anilardaki kokular biiyiilii albenisiyle
esritir onu. Sonunda sair anilarda kalan tapilasi viicuttan toplar nefis
cicekleri.

Kokunun bagka bir boyutu Baudelaire’de doga ile ilgili olarak ortaya
cikmaktadir. Bu anlamda kokular dogadaki nesnelere gondermeler yapilarak
siirlerde yer bulmaktadir. Yine burada da Ornek dizeler azimsanmayacak
kadar sik bir sekilde ortaya ¢ikar. Ozmen’in (1996; 62) de vurguladig1 gibi
“yine ge¢misin ses ve koku araciligi ile hatirlanmasi” s6z konusudur. Sairin
denize, gokyizilne, uzak iklimlere olan tutkusu biliniyor. Asagidaki alintida

bunu gérmek olasidir.

“Havada yayilarak doluyorken burnuma, “Pendant que le parfum des verts tamariniers,
Kokusu yesil demirhindi agaglarimn, Je vois un port rempli de voiles et de mats

Karisir ruhumdaki denizci sarkisina.” Encore tout fatigués par la vague marine,”
(Baudelaire 2006; 53) (Baudelaire 1964 ; 53)

Demirhindi agacinin kdkeni Afrika olup 6zellikle Hindistan’da olmak
tizere sicak iilkelerde yetisir. Sairin uzak iklimlere olan tutkusu aslinda
“demirhindi aga¢larini” ele almasiyla agikga goriiliir. Denizi disler, denizci
sarkilarin1 soyler. Duygusu, arzusu o kadar yogundur ki demirhindi
agaclarinin  kokusunu duyumsamak ister. Yesil demirhindi agaglarinin

kokusunu duyumsamasinin onu denizci sarkilarina goétiirmesi ve kokunun



gemici sarkilarini ¢agristirmast yukarida deginildigi gibi “Renkler sesler ve
kokular birbirlerine cevap verirler” dizesini bir anlamda dogrular
niteliktedir. Bu tg¢liikkte yer alan sozciikler siralanirsa soyle ilging bir tablo
ortaya ¢ikar: Yesil+demirhindi agacinin kokusu+ gemici sarkisi; yani renk,
koku ve ses birbirini adeta tamamliyor gibi goriiniir. Bu da herhalde es
duyum olarak adlandirilan seyi olusturmakta ve bu baglamda denilebilir ki
Baudelaire siiri bir tablo gibi kabul edilirse onu bagka bir pencereden izleme
ve anlama olanagin1 okuyucuya sunar.

Sair bazi kokular1 ger¢ek anlamlari disinda kullanarak géndermelere

bagvurur. Asagidaki ticliikte bu daha iyi goriilebilir:

“Dilerim, gogsiin saglik dolu kokular sacan “Je voudrais qu’exhalant I’odeur de la santé
Giiglii diisiincelere kucak agsin her zaman, Ton sein de pensers forts f(t toujours fréquenté
Ve Hiristiyan kanin yayilsin dalga dalga” Et que ton sang chrétien coulét a flots rythmiques,”

(Baudelaire 2006; 37) (Baudelaire 1964; 43)

Bir egretileme ile baslayan bu iigliikte yine kokular kalpten ve sonra giiclii
diistincelerden hareket ederek mistik bir havaya girer. ‘Saglik dolu kokular
sacan” bir goglis egretilemesi belki de tertemiz bir kalbi simgeliyor gibi
gorunir ve temiz bir kalpten “giiclii diisiinceler’, dogar. Inang olgusu da
kalple ilgilidir. Sair bu {igliikte hasta ilham perisine eger kalbin temiz olursa,
giiclii diistincelere sahip olursun ve dini anlamda daha ering ve esenlik icinde
olabilirsin anlaminda bir telkinde bulunur.

Baz1 siirlerinde ise sairin Ozellikle asagidaki tigliikkte oldugu gibi

kokunun gergek ve degismeceli anlamint ayni anda kullandigr goriilebilir:

“Sagiyor bir sir gibi nice ¢igek, “Mainte fleur épanche a regret
Tath kokusunu, istemeyerek,  Son parfum doux comme un secret



Derin yalnizliklar igerisinde.” Dans les solitudes profondes.”
(Baudelaire 2006; 41) (Baudelaire 1964; 45)

Bu siirin geneline bakildiginda ‘6liimden’ ve ‘mezardan’ S0z
edilmekte oldugu goriiliir ve bazi saptamalara yer verilebilir. Insan ne
yaparsa yapsin 6liim kaginilmazdir. Oliim karsisinda insanoglu zavallidir.
Zaman kisadir ve sanat yolu uzundur ona gore. Yerin altinda kimsenin
bilmedigi nice yitik miicevherler vardir. Sair bunlara vurgu yaptiktan sonra
yukarida verilen bu tgliikle siiri bitirir. Bu saptamalara gore belki de bu
ticlikten sunu anlamak gerekir: kimsenin bilmedigi nice ¢igekler vardir
kokusunu ¢evreye sagan; baska bir deyisle bu bir egretileme olarak ele
alinirsa nice giizel kizlar vardir cazibesi bilinmeyen ve fark edilmeyen.
Burjuva bahcelerinde olduk¢a sasirtict sOylemlerle ¢igek ve geng kiz
arasindaki imgesel yakiligin alti ¢izilir. Bu bahgelerde gen¢ kizlar
ciceklerini kendileri sular ve ¢igekleriyle kendileri ilgilenirlermis. Bu
cigeklerle sirlarimi paylasir, onlara ilk heyecanlarmi anlatirlarmis. (Corbin
2007; 254) Bu sirdas ¢igekler kokulartyla geng kizlarin sirlarini anlatiyorlardi
belki de. “Istemeyerek’; ciinkii kokularmi etrafa sagmamalar1 olanaksizdi.
Bagka bir acidan bakilirsa; ‘nice cigek’ geng¢ kizlart simgelemektedir.
Heyecanlarin1 belli ederek sirlarin1 yani ‘tatli kokularini’ etrafa sagan yine
onlardir. “Derin yalmizlik” mezarin igindeki kisinin yalmzlhigi olarak
yorumlanabilir. O halde “nice ¢igek™ gercek anlamda mezarin {izerindeki
ciceklerdir. Bu durumda “nice ¢igegin® “tatli kokusu™ mezarin derinliklerine
inmektedir. “Istemeyerek”; cunkil “nice cicegin tath kokusu” olumlu

olmakla birlikte olumsuz olan ‘derin yalnizliklar’ igerisine sagilmaktadir.



2-Olumsuz Etki Uyandiran Koku Anlatimlar

Hos olan kokularin insam1 alip  gotiirdiigiinden, anilar
canlandirdigindan daha 6nce s6z edildi. Kokularin bu olumlu etkileri disinda
olumsuz etkilerini de goz ardi etmemek gerekir. Hos kokunun insani
kendisine cektigi gibi hos olmayan kokular da insani tiksindirir, kokan
nesneden uzaklastirir, sogutur. Bu boliimde de giizel olmayan kokularin sair
tarafindan nasil ele alindig1 incelenecektir. Kotii koku insani rahatsiz ve
huzursuz eder. Hos olmayan koku havadaki tehlikeyi sezdirir. “Tadin Onciisii
olan koku organi zehri haber verir; ama konunun 6zi bu degildir; koku alma
duyusu atmosferdeki tehlikeleri saptar. Havanin niteliklerinin en iyi
inceleyicisidir.” (Corbin 2007; 17) Baudelaire’de olumsuz kokular pis,
igreng, agir, dehset sagan nitelemeleriyle ortaya cikar. “Okuyucu’ya” adli

siirinin buraya alinan dordiincii kitasinda bu agikca goriilmektedir:

“Hep o Seytan’dir bizim iplerimizi tutan!

Oltaya takiliriz igreng olan her seyde;

Her giin bir adim daha inerek cehenneme,

Urkmeksizin pis koku sagan karanliklardan.  (Baudelaire 2006; 21)

“C’est le diable qui tient les fils qui nous ramuent!

Aux objets répugnants nous trouvons des appas;

Chagque jours vers I’Enfer nous descendons d’un pas,

Sans horreur, a travers des ténébres qui puent.” (Baudelaire 1964; 33)
Hemen koku sozcigliniin yaninda pis nitelemesi goriiliir. Sair de burada
cehenneme giden yolda biitiin katiiliikkleri Seytan’a baglamaktadir. Seytan
sOzciigiinlin siirde Ozellikle bas harfi biiyiik yazilir ve {i¢ kitada seytan
sozcligli gecer. Kagimilmaz sona giden yolda iyi ile kotiiniin karsithigi kurulur.
Seytan kotiiyli simgeler. Ama orada iyiyi simgeleyen bir 6genin goriilmemesi

dikkati ¢eker. Seytan, igreng, cehennem ve pis koku gibi 6gelerin timi



olumsuz olgulara gonderme yaparlar. Cehennemin yasamin sonunu ve pis
koku sacan karanliklarin da yasamda islendigi disiiniilen giinahlar
simgeledigi ileri siiriilebilir. Bu tablo i¢inde seytan oltalarini atar ve ipleri
elinde tutarak insanlarin onun oltalarina diismesini bekler. Ve insanoglu her
gecen giin biraz daha kacinilmaz sona dogru siriklenerek giderken bu
oltalara diiserek cennet ya da cehennem olarak goriilen bir bilinmeze, Yeni’ye
ulasir. (Baudelaire 1964; 209)

Corbin (2007)  pis kokunun c¢iirimenin gostergesi oldugunu
vurgulamistir. Bagka bir agidan, cehennemin kotiligi, atesi, caresizligi,
sonsuz ve derin bir ugurumu cagristirdigi sOylenebilir. Karanlik da
cehennemden farkli olarak belirsizligi, bilinmezligi, tehlikeyi, tedirginligi
simgeler.

Alman hafif bir kot koku da bile insanin mimikleri degisir. Yiizdeki
ac1 ve hosnutsuzluk gorilebilir. O anda bir seylerin ters gittigi anlasilir.
Tehlikenin boyutu da anlasilabilir. Olimin kokusunda ve 6lenin kokusunda
tehlikenin sezilebildigi gibi. “Oliim Dansr” adl siirde sair asir1 makyaj yapan
kadinlart daha oOnceki saptamalarin tersine “mis kokan iskeletlere”
benzetmektedir. Iyi kotii baglaminda karsitlik bildiren ikilemeler yaparak

koku bildiren anlatimlara yer verir: 6liim kokan ve mis kokan.

“Sen ey burunsuz ¢engi, kars1 konmaz kaltak, sen,

Soyle goz kamastiran bu dansgilara, deger;

Magrurcuklar, pudra ve ruj sanatina ragmen,”

Hep 6lim kokarsimiz! Mis kokan iskeletler.” (Baudelaire, 2006; 263)

“Bayadére sans nez, irrésistible gouge,

Dis donc a ces danseurs qui font les offusqués;

Fiers mignons, malgré I’art des poudres et du rouge,

Vous sentez tous la mort! O squelettes musqués” (Baudelaire 1964; 118-119)



Bu dortliikte 6liim kokusu, hos olmadigi ve iirkiitiicii oldugu i¢in
insana huzursuzlugu cagristirir. Corbin (2007; 31) 6limin kokusunu su
sekilde aciklar: “Olimin gerceklestigi ilk anda kimilerinin “sarabin
mayalanmas1” olarak tanimladigi “tathms1 bir koku ortaya cikar. Ardindan
cogunlukla bozulmus peynir kokusuna benzeyen daha sert asitli bir koku
cikar; sonu¢ olarak ciliriime kokusu kendini gosterir. Baslangicta yalnizca
yavandir, keskin degildir, ancak bu koti koku insanin igini
kaldirmaktadir[...], bir sonraki asamada koku insanin cigerlerine
islemektedir, sertlesmis ve berbatlasmigtir. Ciirime kokusunu otsu koku ve
amber kokusu izler...”

Baudelaire “Mis kokan iskeletler” olarak seslendigi makyajli kadinlari
her seye ragmen kotii ve itici bulur. Oyle ki, “Hep 6liim kokarsiniz” diyerek
biitiin igrenglikleri onlara yakistirrr. Olim viicudun clrimesidir, saire gore
tiim bu makyajlara ragmen kadinlarin viicudu zaten ¢iirtimiistiir. Viicudun
cliriimesi ise dayanilmaz kokularin ortaya ¢ikmasidir. Baudelaire aklina gelen
biitiin kotii olgulari bu iki kavrama sigdirmistir. Diger bir yandan “glriimenin
seytanca bir sey olarak algilandigi belirtilir. Bu da koti kokuyla cehennemin
derinligi arasinda kurulan anlamli baglantiy1 gii¢lendirir.” (Corbin 2007; 34)
Dortliikte makyajli kadinlarin kotii koktuguna vurgu yaptigi diisiiniildiiglinde

sairin makyaj yapan kadinlara kars1 olumsuz duygularla baktig1 sdylenebilir.

“Donerler evlerine, fig1 gibi kokarak, “Reviennent, parfumés d’une odeur de futailles,
Artlarinda o dostlar, savagta agararak,  Suivis de compagnons, blanchis dans les batailles,
Buyiklart ¢ok eski bayraklar gibi sarkan. Dont la moustache pend comme les vieux drapeaux.
Sancaklar, ¢igekler ve zafer taklari her an” Les banniéres, les fleurs et les arcs triomphaux”

(Baudelaire, 2006;183) (Baudelaire 1964; 127)



Baudelaire nesnelerden yararlanarak kotii kokunun farkli bigimlerini
sergilemeye c¢aligir. Sarhos olan insanlarin kokusunu ‘fi¢1 kokusuna’ benzetir.
Sarhos insan dogal olarak alkol kokar ve bu karsisindaki insani rahatsiz
edebilir. Sularin kokular1 ve temizligi ile ilgili olarak yapilan bir dizi
deneyden bagka sOyle bir olay anlatilir: Uzun zamandan beri kapali olan bir
ficidan, ¢ok tehlikeli zehirler yayilmaktadir. “Rochefort Limani’nda kralin
Deve adli savag gemisinin donanimini ¢ikarirken i¢i deniz suyu dolu bir figiy1
acan bir tayfa oliir. Yaninda bulunan arkadaslarinin altis1 yere yigilirlar ve
cirpinmaya baglarlar, ardindan bilinglerini yitirirler. Yardima cagrilan
geminin doktoru da ayni rahatsizliklara maruz kalir.” (Monceau 1759; 40) Bu
olaydaki fig1 kokusu dortliikkle iliskilendirildiginde s6zii edilen sarhos
“pacavracilarin” ¢ok alkol almalarini ve uzun bir siire boyunca dis diinyaya
kendilerini kapatmalarin1 yillarca kapali olan figilara benzetmek olasidir.
Baudelaire’in siirlerinde olumlu anlamda gorillen kokulara gére olumsuz
anlamda goriilen koku sozciikleri ¢cok daha az sayida yer alir. Onun koku
sozciiklerine genellikle olumlu anlamlar yiikledigini sdylemek yanlis olmaz.
Bazi siirlerinde, eger olumsuz anlamda alinabilirse, “Soludugum sey sanki
kanin  kokusudur/Goriilmemis bir sélen, tadr kan, kokusu kan/Duyarim
hiicumunu agwr kokularin ben/Sizar viicudunuza pis ve igreng kokular” gibi
dizelerde ozellikle ilk ikisinde hem tadi hem de kokusuyla siddet i¢eren kan
sOzciigii; sonrakilerde ise agir pis ve igreng nitelemeleriyle olumsuz koku
anlatimlar1 gecmektedir. Ozellikle “Les” adli siirde “Aciyordu kokusmus
karnint pervasizca utanip arlanmadan/Lesin ¢imen tistiinde kokusu agirdi
pek/Ve bu pis, dehset sacan kokusmusa”(Baudelaire, 2006; 60) gibi dizelerde

hep olumsuz anlamda alinabilecek koku sézctikleri bulunur.



3-Ne olumlu Ne de Olumsuz Etki Uyandiran Koku Anlatimlari

Onun siirinde olumlu ve olumsuz kokularin yaninda ne olumlu ne de
olumsuz olan koku soézciikleri ile karsilasmak da olasidir. Bu dizeler de yine
olumlu anlamda olanlarin tersine ¢ok az sayida genel anlamda ele alinan
koku sozctikleri yer alir. Burada kokular nitelikleri belirtilmeden genel

anlamda ele alinabilirler. Ornegin “Giizellige Ilahi” adl siirin su dizelerinde:

“Ey ahenk, koku, 151k ey biricik acem sen!
“ Evreni daha giizel, daha hafif kil vakti?” (Baudelaire, 2006; 216)

Rythme, parfum, lueur, 0 mon unique reine!
L’univers moins hideux et les instants moins lourds?” (Baudelaire 1964; 53)
“Kokunun niteligi tam olarak belirlenmediginden genel anlamda alindigi
diisiintilebilir. Sonraki dizede evreni daha giizel ve daha hafif yapacak
Ogelerden birinin koku oldugu salik veriliyor. O zaman bu dizede yine
olumlu bir anlam ¢ikarilabilir fakat kokunun niteligi tam olarak
belirlenmediginden genel anlamda alinanlarin iginde yer alabilir. Bu
sekildeki koku anlatimlarina zaman zaman yer verildigi daha once de
goriilmiistii. Sair koku anlatimlarinin belirtilerini verirken onun niteligi
hakkinda herhangi bir bilgi vermeyebildigi dikkat ¢ekicidir.

Yine aymi sekilde “Saclar” adli siirde kokularin niteligi konusunda
herhangi bir niteleme yapilmiyor. Kokularin hi¢bir nesneye gondermede

bulunmadig goriiliir:

“Guraltald bir liman ruhum kanarak icer “Un port retentissant ol mon ame peut boire
Orada kokulari, sesleri ve renkleri;” A grands flots le parfum, le son et la couleur;”
(Baudelaire, 2006; 219) (Baudelaire 1964; 53)



Ayn1 dortliik icerisinde kayip gegen gemilerin renkleri konusunda
altin, menevis rengi nitelemeleri yapilirken kokular hakkinda yine herhangi

bir niteleme yapilmadig1 saptanir.

4-Sonug

Sonu¢ olarak kokular sairin imge evreni i¢inde ¢esitli anlamlar
kazanirlar. Bu c¢alismada kokularin genellikle olumlu anlamlar igerdigi,
siirine farkli duyus tarzi kazandirdigi, renk ve ses imgelerinin yaninda
kokularin da, yani koku sozciiklerinin de azimsanmayacak kadar siklikta yer
buldugu dikkate degerdir. K&tilik Cicekleri’nde toplam seksen dort dizede
koku sozciiklerinin oldugu, ama bu ¢alismada bunlarin hepsine yer verilmesi
olanakli olmadigi i¢in konu secilen carpict drnekler c¢evresinde incelendi.
Koku sozciiklerinin bilyiik bir ¢ogunlugunun genellikle olumlu anlamlar
igerdigi goriiliiyor. Fakat olumsuz anlamlar igeren dizelerin olumlu anlamda
yer alanlarin yaninda daha az kullanildig1 dikkate deger bulundu. Cok az da
olsa genel yani hicbir nitelemeye bagli olmayan koku anlatimlar
bulunmaktadir. Bu anlamda baz1 dizelerde koku her hangi bir nesneye
gonderme yapmadan ve iyi veya kotii bir niteleme yapilmadan siirinde yer
alir. Onun siirlerinde renk, ses ve koku anlatimlarinin genis bir yer tuttugu
bilinmektedir. Siirlerinde sadece koku anlatimlari ele alindiginda onlarin
cogunlukla olumlu anlamlara géonderme yaptigr goriiliir. Olumsuz anlamlar
iceren koku sozcikleri daha az bir yer tutar. Ne olumlu ne de olumsuz anlam
igeren kokularin bulundugu dizeler digerlerinden ¢ok daha az sayidadir. Bu
caligmadan ortaya ¢ikan en 6nemli sonug 6zetle Baudelaire’in siirinde olumlu

anlamda koku sozciikleri ¢ogunlukla kadini ¢agristirmakta ve oOzellikle



kadinin teninin ve sa¢inin kokular1 olarak ortaya c¢ikmaktadir. Olumsuz
anlamda kokular pis, kotii, igreng, agir ve dehset sacan nitelemeleriyle
birlikte yer alir. Genel anlamda ele alinan koku sozciiklerinde herhangi bir

niteleme yapilmamaktadir.
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YUKSEK OGRETIME GECIS SINAVI (YGS) VE LISANS
YERLESTIRME SINAVI (LYS) MATEMATIK SORULARI ILE
ORTAOGRETIM MATEMATIK DERSI YAZILI SINAV SORULARININ
REVIZE EDILMIS BLOOM TAKSONOMISI’NE GORE
DEGERLENDIRILMESI
Ercan OZDEMIR"
Girsel GULER™
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OZET

Bu calismada, Yiiksek Ogretime Gegis Siavi (YGS) ve Lisans Yerlestirme Sinavi
(LYS) matematik sorular ile farkls tiir ortadgretim kurumlar1 matematik yazili sinav sorulari
Revize Edilmis Bloom Taksonomisi’nin (REBT) biligsel siire¢ boyutuna gore
degerlendirilmistir. Bu kapsamda, 2010 yil1 YGS ve LYS de yer alan 120 matematik sorusu
ile 953 ortadgretim kurumlart matematik yazili sinav sorusu incelenmistir. YGS ve LYS
matematik sorulari ¢ogunlukla REBT nin uygulama ve st diizey biligsel seviyedeki
basamaklarinda (analiz, degerlendirme ve yaratma) yer aldigi halde ortaggretim
kurumlarinda smif diizeyi yiikseldikge matematik yazili smav sorularinin hatirlama ve
anlama basamaklarindan uygulama ve iist diizey biligsel seviyedeki basamaklara dogru bir
artis gosterdigi sonucuna ulasilmistir. Ayrica, yapilan miilakatlardan matematik
ogretmenlerinin REBT hakkinda yeterli bilgiye sahip olmadiklari, &grenci basarisini
degerlendirmede agirlikli olarak yazili sinavlar1 kullandiklar1 ve soru hazirlama asamasinda
REBT ni dikkate almadiklar1 anlagilmustir.
Anahtar Kelimeler: Revize Edilmis Bloom Taksonomisi, YGS ve LYS Sorulari, Matematik
Dersi Yazili Sinav Sorulart

The Evaluation Of The Mathematic Questions Of The Access To Higher
Education Exam (HEE) & The Student Placement Exam (SPE) With
The Mathematic Questions Of The Secondary School Written Exams

According To Revised Bloom Taxonomy

ABSTRACT

In this research, the mathematics questions of The Access To Higher Education
Exam (HEE) & The Student Placement Exam (SPE) and other various secondary schools’
written exams in mathematics are evaluated according Revised Bloom Taxonomy’s (RBT)
Cognitive Dimension. In this respect, 120 mathematics questions of HEE & SPE and 953
secondary school written exam questions in mathematics are analyzed. It is found out that
while the mathematics questions of HEE & SPE are generally composed in “Application” or
higher teps of RBT (Analysis, Evaluation and Creation) the mathematic questions of the
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secondary school there is an increase in the cognitive steps from “Remember” and
“Comprehension” to the higher steps as the grade increases. Additionally, through the
interviews of the mathematics teachers it is understood that the teachers have not got enough
information about the RBT and while composing questions they do not give attention to
RBT.

Key words : Revised Bloom Taxonomy, Questions of HEE and SPE, Mathematic Questions
Of The Secondary School Written Exams

GIRiS

Ogrenme-6gretme  siirecinde bireylerin  kazanmis olduklar bilgi-
becerileri ve uygulamadaki etkililigi belirlemek i¢in 6lgme ve degerlendirme
calismalaria ihtiya¢ duyulmaktadir (Semerci, 2008, s.2). Olgme, niteliklerin
sayt veya sembollerle eslenmesidir (Turgut ve Baykul, 2010, s.100).
Degerlendirme ise bir karar verme islemidir. Degerlendirmede 0Olcme
sonuclart alinir; dlgiitle karsilastirilir ve 6lgme sonucunun, 6l¢iitle belirlenen
kosulu karsilaylp karsilamadigina bakilir. Degerlendirme, 6lgiilen 6zellige
iliskin bir kararla sonuglamir (Baykul, 2009, s. 55; Ozgelik, 2010, s. 220-223;
Semerci, 2008, s.3).

Okul 6grenmelerinin Olgiilmesinin amaglari; Ogrencilerin derse ne
kadar hazir olduklarini1 belirleme, derste Ogretilmesi planlanmig olan
davraniglarin daha onceden 6grenilmis olup olmadigini saptama, Unitedeki
ogrenmeleri izleme ve belli donemlerin sonunda bu dénemlerdeki
etkilesimlerin Urind olarak meydana gelen dersin hedefleriyle tutarli
ogrenme diizeylerini belirlemektir (Ozgelik 2010, s.6-13). Treaguest ve
arkadaslarina gore (2001) Olgme ve degerlendirmeler, 6grencilerin bilimsel
kavramlar1 daha iyi Ogrenmelerine yardimci olmak igin yapilmalidir.
Degerlendirme siirecleri, 6grencilerin bilginin belirli parcalarini ezberleyip
ezberlemediklerini test etmek i¢in degil, 6grencilerin bilgiyi kullanma,

muhakeme edebilme ve anlamalarini arastirmay1 gerektirmelidir. Ogrencinin



neyi bildiginin gozlenmesi veya Olg¢lilmesinin; &grencinin matematikteki
gelisimini takip edebilmek ve ona uygun 6grenme ortamlarimi daha etkili
bi¢imde hazirlayabilmek ve 6grencinin matematik basarisini 6lgebilmek ve
standartlara gore basariya karar verebilmek olmak (zere iki temel amaci
oldugu ifade edilmektedir. Bunlar sirasiyla 6gretimin seklini ve basariy1
degerlendirme olarak diistiniilebilir (Altun, 2008, s.39-40).

Olgme, dogrudan ve dolayli olmak iizere ikiye ayrilir. Dogrudan
Olgme, herhangi bir niteligin dogrudan dogruya uygun bir birimle
kiyaslanarak Ol¢iilmesidir. Dolayli dlgme ise, bir 6zelligin baska bir 6zellik
yardimiyla Ol¢iilmesidir. Egitim siirecinde 6grencinin bilgi ve becerilerinin
duzeyini belirlemede genellikle dolayli 6l¢meler kullanilmaktadir (Semerci,
2008, s.1-15). Bunlar, sozlii sinavlar, uzun cevapli yazili sinavlar, kisa
cevapli yazili sinavlar, dogru-yanlis testleri ve segmeli testlerdir (Isman ve
Eskicumali, 2006, s.190). Uzun cevapli yazili smavlarda 6grencilere yazili
olarak soru sorulur ve onlardan sorunun cevabini bularak diizenli bir bi¢gimde
yazmasi istenir. Uzun cevapli yazili sinav, sozli sinavin yazi dilindeki
karsiligr gibidir. Herkese ayni sorularin sorulabilmesi bu smavin sozli
smavdan 6nemli bir Ustlinligidiir. S6zli sinavdan diger bir dstiinliigii ise
Ogrencilerin cevap kagitlarinin bir kayit olarak saklanabilmesi ve istendigi
zaman tekrar incelenebilmesidir. Bu smavlarin ¢esitli olumsuz yonleri de
olabilmektedir. Uzun cevapli yazili sinavlarda, sinava ayrilan zaman iginde
az sayida soru sorulabilmektedir. Az sayida soru ile yetinme zorunlulugu,
sinavda elde edilen puanin gecerlik ve gilivenirligini diisiirmektedir.
Cevaplarin dogruluk derecesi bir yargiyr gerektirdiginden puanlama bir

dereceye kadar 6znel olmaktadir (Ozgelik, 2010, s. 121-144).



Geleneksel yontemde 6grenci basarisinin degerlendirilmesi, genellikle
Ogretim siirecinden ayr1 ve daha ¢ok {irtine agirlik verecek bir sekilde ele
alinmakta; bu amacla daha ¢ok se¢meli ve kisa cevapl testlerle, yazili ve
sOzlii yoklamalara onem verilmektedir (Gelbal ve Kelecioglu, 2007). Altun’a
gore ise 0grenci basarisint degerlendirmede en ¢ok kullanilan siavlar yazili
ve sOzli yoklamalardir (Altun, 2008, s.39-40). Yazili sinavlarin yaygin
olarak kullanilmasinda 6gretmenlerin genel durumlarinin 6nemli bir etkisi
vardir (Isman ve Eskicumali, 2006, 5.193). Ogretmenler kendilerini en ¢ok
geleneksel yontem olarak adlandirilan siav tiirlerinde yeterli gordiikleri igin
bunlar1 daha sik kullanmaktadirlar (Gelbal ve Kelecioglu, 2007).

Ik ve orta 6gretim matematik programlarindaki derslerin hedeflerinin
cogu bilissel nitelikteki 6zelliklerle ilgilidir. Derslere verilen zamanin blytk
bir bolumu bu hedeflerin arasinda belli kavram, olgu, genelleme, ilke,
yontem bilme, kavrama, yeni durumlara uygulama, verilen bir bilgi butininu
ayristirma, yeni bir bilgi biitiinli olusturma ve bilgi biitiinlerini degerlendirme
diyebilecegimiz, esas itibariyle bilissel nitelikteki giiclerin kazandirilmasina
harcanir (Ozgelik, 2010, s. 68). Bilissel alan ise; bilgiyi tanima, hatirlama,
onun iizerindeki akil yiiriitme, kavramlar, genellemeler, kuramlar ve bunlari
denetleme asamalarindan olusur (Isman ve Eskicumali, 2006, s.24).

Bilissel yeterlilikler Bloom taksonomisine gore
derecelendirilmektedir. Bu derecelendirme basitten karmasiga veya diisiik
zihinsel diizeyden yiiksek zihinsel diizeye dogru yapilir. Bloom taksonomisi
alt1 basamaktan olusmaktadir (Baki, 2008; Krathwohl, 2002). ilk ii¢ basamak
alt biligsel seviyeye son li¢ basamak ise Ust bilissel seviyeye karsilik

gelmektedir (Thompson, 2008).



1. Bilgi: Bir konu, kavram veya olay hakkinda sdylenenler ve bildirilenlerden
olusan bilgi birikimi, bilgi diizeyindeki bilissel 6grenmeyi gosterir.
Ogrencinin bir konu veya kavramla ilgili bilgisi, sadece hatirlama ve
gerektiginde bunlar1 aynen verebilme diizeyindeyse 6grencinin bu kavram
veya konu hakkindaki biligsel Ogrenmesi bilgi diizeyindedir. Bilgi
diizeyindeki 6grenmeler ezbere dayandigi icin kisa stirelidir ve islemsel bilgi
on plandadir.

2. Kavrama: Ogrencinin bir problem, olay veya sorunu kendi kelimeleri,
sembolleri, sekilleri veya gosterimleriyle verebilmesi kavrama dizeyindeki
biligsel 6grenmeyi gostermektedir.

3. Uygulama: Ogrencinin bilgi birikimini kendisine sunulan yeni durumlari
anlama ve yeni problemleri ¢ozmek icin kullanabilmesidir. Burada onemli
olan kavramla veya olayla ilgili durumun ya da problemin yeni olmasidir.

4. Analiz: Bir biitiiniin pargalarini ve bu parcalar arasindaki iliskileri bir araya
getirebilme becerilerini kapsar. Analiz diizeyinde 6grenmeye sahip 6grenciler
parcaciklar1 taniyabilmekte, onlar arasindaki iligkileri belirleyebilmekte ve
son olarak pargaciklar cinsinden biitiinii agiklayabilmektedirler.

5. Sentez: Sentez diizeyinde 6grenme; iliskileri belirleme, onlara gére yorum
yapma, soyut iligkiler kurma, 6zgiin ¢6ziime ulasma, ¢oziimii soyutlastirma
etkinliklerini icerir. Ogrencilerin ilgili kavram veya olay1 kullanarak 6zgiin
cozimler ortaya koyabilmesidir.

6. Degerlendirme: Degerlendirme diizeyindeki biligssel 6grenme; hikim ya
da karar verebilmeyi, daha Once Ggrenilenleri bir bagka sartta yeniden ele
alabilmeyi, onlardan vyararlanabilmeyi ve onlar1 baska ortamlara
tasiyabilmeyi icermektedir (Baki, 2008, s.409-411)



Sekil 1: Bloom Taksonomisi
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Anderson (2006) tarafindan yapilan bloom taksonomisi piramidi (Akt:
Pickard, 2007).
Bloom Taksonomisinin mevcut yapisi elestirilen yonlerinden dolayi

yeniden revize edilmistir (Biimen, 2006; Krathwohl, 2002). Revize Edilmis
Bloom Taksonomisi (REBT), bilgi ve bilissel siire¢ boyutu olmak tizere ikiye
ayrilmaktadir. Bilgi boyutu olgusal, kavramsal, islemsel ve iist biligsel olmak
iizere dorde ayrilmaktadir.
1. Olgusal bilgiler, terminoloji ve 6zel ayrintilarin veya unsurlarin bilgisini
igerir.
2. Kavramsal bilgiler, teorilerin, modellerin ve yapilarin bilgisini; ilkelerin ve
genellemelerin bilgisi ile siniflandirma ve kategorilerin bilgisini icermektedir.
3. Islemsel bilgiler, algoritmalar ve konuya 6zel becerilerin bilgisini; konuya
0zel teknik ve metotlarin bilgisi ile uygun islemleri yapabilmek icin gerekli
sartlarin bilgisini igerir.
4. Ustbilissel bilgi ise strateji bilgisini; biligsel siniflamanin bilgisini ve
kendini tanimanin bilgisini igermektedir (Krathwohl, 2002).

REBT’ nin bilgi ve bilissel siire¢ boyutlar1 arasindaki iliski Tablo 1 de

gosterilmistir.



Tablo 1: Revize Edilmis Bloom Taksonomisi

BILGI BOYUTU
1.0lgusal 2.Kavramsal 3.islemsel 4.Ustbilissel

F. Yaratma

E.Degerlendirme

BILISSEL D. Analiz

SUREC
BOYUTU C. Uygulama C3
B.Anlama B2
A .Hatirlama Al

(Anderson, 2006’dan Akt: Pickard, 2007)
REBT’ nin biligsel silireg boyutlart ve siireglerin gerektirdigi
davraniglar Tablo 2 de agiklanmustur.

Tablo 2: Revize Edilmis Bloom Taksonomisinin Bilissel Siire¢ Boyutlari

Boyutlar Bilissel Siirecin Gerektirdigi
Davraniglar
Hatirlama: Ogrenci bilgiyi Tanimlamak, ezberlemek,
hatirlayabiliyor mu? tekrarlamak, yeniden ifade etmek,
listelemek
Anlama: Ogrenciler fikir ya da Siniflama, tanimlama, tartisma,
kavramlar1 agiklayabiliyor mu? aciklama, yorumlama, ¢eviri yapma
Uygulama: Ogrenciler yeni C0Ozmek, yazmak, gostermek,
durumlarda bilgileri kullanabiliyorlar secmek, dramatize etmek
mi1?
Analiz: Ogrenciler farkli pargalar Farkliliklar1 ortaya koyabilmek,
birbirinden ayirt edebiliyorlar m1? ( elestirmek, karsilagtirmak,

veya pargalarin birbirleri ile olan degerlendirmek



iliskilerini belirleyebiliyorlar mi?)

Degerlendirme: Ogrenciler bir durum Degerlendirmek, karar vermek,
hakkinda karar verebiliyorlar m1 veya karsilagtirmak, savunmak, tartismak
karar1 bir yere dayandirabiliyorlar

mi1?
Yaratma: Ogrenciler yeni bir {iriin Birlestirmek, gelistirmek, formiile
veya bir bakis agis1 ortaya etmek, olusturmak

koyabiliyorlar m1?

(Krathwohl, 2002; Anderson, 2006’dan Akt: Pickard, 2007)

Ortadgretim kurumlar1 yazili sinav sorularinin Bloom taksonomisine
gore incelenmesinin yapildigi gesitli ¢alismalar bulunmaktadir. Senk ve
arkadaglarina gore (1997), matematik 6gretmenleri sinavlarda agirlikli olarak
(%68) diisiik biligsel seviyeli sorulari1 tercih etmektedirler. Kogce (2005),
Ogrenci Se¢me Smnavlart (OSS) matematik sorulari ile farkli ortadgretim
kurumlarinda ¢alisan matematik 6gretmenlerinin yazili sinav sorularinin
Bloom taksonomisine gore analizini yapmustir. Kogce, OSS matematik
sorularinin; Fen lisesi ve anadolu lisesi matematik yazili sinav sorular ile
Bloom taksonomisinin basamaklarina gore oOrtiistiigii ancak genel lise ve
meslek liseleri matematik yazili simnav sorulari ile Ortiismedigi sonucuna
ulagsmigtir. Genel lise ve meslek liseleri matematik yazili sinavlarinda en gok
kavrama basamagindaki sorulara yer verilirken, OSS matematik sorularinda
agirlikli olarak uygulama basamagindaki sorulara yer verildigi tespit
edilmistir. Akpinar ve Ergin (2006), ilkdgretim ikinci kademe fen bilgisi
yazili sinav sorularint Bloom taksonomisine gore siniflandirmistir. Caligmada
altinc1 siiftan sekizinci sinifa dogru gidildikge {ist diizey biligsel seviyedeki
soru sayisinin arttigi sonucuna ulasilmistir. Karaman (2005), 2001 ve 2002

OSS fizik sorulari ile ortadgretim kurumlar1 ayni1 yillar fizik yazili sorularini



Bloom taksonomisinin basamaklarina gore analiz etmistir. Caligmada
ortabgretim kurumlarinda ogrencilere alt bilissel seviyeli  sorular
yoneltilirken, OSS fizik sorularmnm iist bilissel seviyeli sorular oldugu
sonucuna ulagilmistir. Ayrica Ogretmenlerle yapilan miilakatlardan
Ogretmenlerin Bloom taksonomisi hakkinda yeterli bilgiye sahip olmadiklar
gorilmistir.

Ulkemizde OSS matematik sorulart ile ilgili yapilmis ¢esitli
calismalar bulunmaktadir (Kogce, 2005; Kogece ve Baki, 2009; Okur ve
Dikici, 2004, 2006). Ancak bu ¢alismalardan hig biri yliksek 6gretime gegiste
2010 yilinda ilk kez uygulanan YGS ve LYS matematik sorular ile ilgili
degildir. Bu c¢alismada YGS ve LYS matematik sorular1 ile ortadgretim
kurumlar1 matematik yazili sinav sorulartnin REBT ne gore analizi
amaglanmistir. Aragtirmanm, YGS ve LYS matematik sorularinin bilissel
seviyeleri hakkinda matematik Ogretmenlerine bilgiler verecegi agiktir.
Ayrica aragtirma yiiksekogretime yerlesebilmek icin yaptiklar1 caligmalarda
ogrencilere ne tiir sorulara agirlik vermeleri gerektigi konusunda faydali
olabilecektir. YGS ve LYS iilkemizde ¢ok biiyiik 6neme sahip oldugundan
bu sinava

Bu caligmanin amaci, ortadgretim matematik 6gretmenlerinin 2009-
2010 6gretim y1l1 yazili sinav sorulart ile 2010 yilinda yapilan YGS ve LYS
matematik sorularinin REBT ne gore hangi bilissel diizeyde olduklarini
incelemektir. Ortadgretim kurumlari matematik yazili sinav sorulari ile YGS
ve LYS matematik sorulari, REBT nin bilissel siire¢ boyutuna gore
karsilastirilacaktir.

Arastirmanin Problemi



Bu calismada asagidaki problemlere cevap aranmustir.
1. Farkh tiir ortadgretim kurumlarmin farkli simif seviyeleri (9, 10,
11 ve 12. smif) matematik yazili sinav sorularinin REBT nin

biligsel siire¢ boyutu basamaklarina gore dagilimi nasildir?

2. YGS ve LYS matematik sorularinin REBT nin biligsel siireg
boyutu basamaklarina gére dagilimi nasildir?

3. YGS ve LYS matematik sorular ile farkli tiir ortadgretim
kurumlarmin farkli simif seviyeleri arasindaki iliski REBT nin

biligsel slire¢ boyutu basamaklarina gore nasildir?

YONTEM
Calismada dokiiman incelemesi yontemi kullanilmistir. Dokiiman incelemesi,
arastirtlmas1 hedeflenen olgu veya olaylar hakkinda bilgi igeren yazil
materyallerin analizini kapsar (Yildirim ve Simsek, 2008, s. 188). Dokiiman
incelemesi genel tarama ve icerik ¢Ozimlemesi olmak Uzere ikiye
ayrilmaktadir. igerik ¢oziimlemesi, belli bir metnin, kitabin, belgenin, belli
ozelliklerini sayisallagtirarak belirleme amaci ile yapilan taramadir (Karasar,
2009, s.184). Bu arastirmada da mevcut oOzelliklerinden dolay1 igerik
¢Oziimlemesi yontemi kullanilmistir. Ayrica 10 matematik 6gretmeni ile yari
yapilandirilmis miilakat yapilmistir. Miilakatlarda Ogretmenlerin dgrenci
basarilarm1  6lgmede kullandiklar1 yontemler ve Bloom Taksonomisi
hakkindaki bilgileri sorgulanmustir.

Cahsma Grubu
Calisma grubunu Erzurum il merkezinde bulunan bir Fen Lisesi (FL), bir

Anadolu Ogretmen Lisesi (AOL), bir Anadolu Lisesi (AL), bir Genel Lise



(GL) ve bir Meslek Lisesi (ML) matematik 6gretmenleri olusturmaktadir.
Ogretmenler gonulliilik esasina gore belirlenmistir.
Verilerin Toplanmasi

Erzurum il merkezinde bulunan bes farkli ortadgretim kurumu matematik
ogretmenlerinin  2009-2010 egitim o6gretim yili yazili sinav sorular
arastirmacilar tarafindan derlenmistir. Arastirma kapsaminda 953 yazili sinav
sorusu incelenmistir. Sorularin okul tiirlerine ve smif diizeylerine gore
dagilimi tablo 3 de verilmistir. Okul tiirleri belirlenirken amagl 6rneklemeye,
herhangi bir okul tlrGnun igerisindeki birden fazla segenekten biri

belirlenirken random o&rneklemeye basvurulmustur. Www.0Sym.gov.tr

adresinden alinan 2010 YGS ve LYS sorulari ile matematik dersi yazili sinav
sorular1 arastirmacilar tarafindan REBT ne bagh olarak gelistirilen bir dlgek
yardimiyla karsilagtirllmis ve biligsel seviyeleri belirlenmistir. Alan
egitimcileri tarafindan yapilan smiflandirmalarin  farkli  sonu¢lanmasi
durumunda bu sorular iizerinde tartisma yiirlitiilerek smiflandirmalara son
sekli verilmistir. Elde edilen veriler SPSS paket programi yardimiyla yiizde
ve frekans dagilimlarina gore tablolastirilarak analizleri yapilmistir.

Tablo 3: Matematik Yazili Sorularimin Okul Tiirlerine ve Siif Diizeylerine
Gore Dagilimi

Okul Sinif Diizeyleri
Tdrleri

9. Simif 10. Stuf  11. Smuf 12, Simif Toplam

Fen Lisesi 56 32 47 60 195
Anadolu 50 43 50 50 193
Ogretmen

Lisesi


http://www.osym.gov.tr/

Anadolu 50 30 50 60 190
Lisesi

Genel Lise 39 43 50 60 192

Meslek 50 33 40 60 183
Lisesi

Toplam 245 181 237 290 953

Verilerin Analizi

Ortaggretim kurumlarindan toplanan matematik yazili sinav sorulari
REBT nin biligsel siire¢ boyutuna gore simiflandirilmistir.  Analiz,
degerlendirme ve yaratma basamagindaki sorular iist diizey bilissel seviye
sorular1 olarak tek bir grupta toplanmistir. Ayrica YGS ve LYS matematik
sorular1 ile matematik yazili sinav sorulari arasindaki iligkiyi istatistiksel
olarak tespit edebilmek icin Ki-kare testi yapilmistir. Sorularin analizinde
REBT nin bilgi boyutu calisma kapsamina alinmamistir. REBT nin bilissel
slire¢ boyutuna gore hatirlama, anlama, uygulama ve st diizey bilissel
seviyede oldugu belirlenen matematik yazili smav sorularinin birer 6rnegi
asagida verilmistir.
Hatirlama basamaginda oldugu belirlenen matematik yazili sinav sorusu
ornegi;
Ucgenin i¢ agilar toplami kag derecedir?
COzUm icin iggenin i¢ agilarmin toplami ile ilgili verilen bilgi
degistirilmeksizin istendigi i¢in hatirlama diizeyindedir.
Anlama basamaginda oldugu belirlenen matematik yazili sinav sorusu

ornegi;



Genel terimi (a,,) olan dizi igin,

2M.unn
a, =

| olduguna gore, ({Iﬂ) dizisinin altinci teriminin beginci
.

terime orani kactir?

CoOzlm igin odgrencilerden dizi ile ilgili mevcut bilgilerini yorumlamalari
beklendiginden anlama basamagindadir.

Uygulama basamaginda oldugu belirlenen matematik yazili sinav sorusu
ornegi;

(3—1i).z =4 -2 olduguna gore zi =7

COzum icin 6grencilerin bilgilerini farkli durumlar i¢in kullanmasi1 ve onceki
bilgilerinden de faydalanmasi gerekmektedir. Soru &grenciler igin yeni
olmakla birlikte ¢6zim icin gerekli ve vyeterli bilgiye sahiptirler. Bu
Ozelliklerinden dolay1 soru uygulama basamagindadir.

Ust bilissel basamakta oldugu belirlenen matematik yazili sinav sorusu
ornegi;

100°gzx _ 7. q0leg2x | 10 = 0 denklemini saglayan “x”
degerlerinin ¢arpimi kagtir?

COzUm i¢in oOnce c¢arpanlara ayirma islemi yapmak sonra logaritma
fonksiyonunun 0zelliklerini kullanarak X in degerlerini bulmak ve son olarak
da isli sayilar ile logaritma fonksiyonunun 6zelliklerini birlikte kullanmak
gerekmektedir. Bu nedenle ¢6ziime ulasabilmek i¢in biitiinii parcalara
ayirmak ve anlamh bir sekilde birlestirmek gereklidir. Dolayisiyla soru iist

bilissel basamakta yer almaktadir.



BULGULAR

Calisma kapsaminda REBT e gore analizi yapilan matematik yazil
smav sorularinin okul tirlerine ve sinif diizeylerine gore dagilimi tablo 4, 5,
6, 7 ve 8 de yuzde-frekans olarak verilmistir.
Tablo 4: 9. Simif Matematik Yazili Sorularinin REBT ne Gore Dagilimi

REBT nin Biligsel Siire¢ Boyutunun Basamaklar1

Okul Hatirlama Anlama  Uygulama Analiz, Toplam
Taru Degerlendirme,
Yaratma
f % F % F % f % f %
ML 28 56 17 34 O 0 5 10 50 100
GL 19 49 19 49 1 2 0 0 39 100
AL 25 50 23 46 O 0 2 4 50 100

AOL 18 36 10 20 O 0 12 24 40 100
FL 12 21 15 27 19 34 10 18 56 100

Toplam 102 43 84 36 20 9 29 12 235 100

Tablodan hatirlama basamaginda en fazla sorunun %56 oranla ML de,
anlama basamaginda %49 oranla GL de, uygulama basamaginda %34 oranla
FL de ve st diizey bilissel basamakta ise %24 oranla AOL de soruldugu
goriilmektedir. Ayrica tablodan matematik yazili sinavlarinda en ¢ok ML de
hatirlama, GL de hatirlama ve anlama, AL ve AOL de hatirlama, FL de
uygulama ve il genelinde ise hatirlama basamagindaki sorularin tercih
edildigi gorulmektedir.

Tablo 5: 10. Simif Matematik Yazili Sorularinin REBT ne Gore Dagilimi



REBT nin Bilissel Siire¢ Boyutunun Basamaklari

Okul Analiz,
Tard Hatirlama  Anlama Uygulama Degerlendirme,  Toplam
Yaratma
f % F % F % f % f %
ML 12 45 11 40 7 15 0 0 30 100
GL 3 6 9 14 30 80 0 0 42 100
AL 3 10 10 30 17 60 0 0 30 100

AOL 4 10 15 35 14 30 10 25 43 100
FL 3 10 6 20 13 40 10 30 32 100

Toplam 25 14 51 29 81 46 20 11 177 100

Tablodan hatirlama basamaginda en fazla sorunun %45 oranla ML de,
anlama basamaginda %40 oranla ML de, uygulama basamaginda %80 oranla
GL de ve iist diizey bilissel basamakta ise %30 oranla FL de soruldugu
goriilmektedir. Ayrica tablodan matematik yazili sinavlarinda en ¢ok ML de
hatirlama, GL ve AL de uygulama, AOL de anlama, FL de uygulama ve il
genelinde ise uygulama basamagindaki sorularin kullanildig1 goriilmektedir.
Tablo 6: 11. Sinif Matematik Yazili Sorularinin REBT ne Gore Dagilimi

REBT nin Biligsel Siire¢ Boyutunun Basamaklari

Okul Analiz,
Tard Hatirlama  Anlama Uygulama Degerlendirme,  Toplam
Yaratma
f % F % f % f % f %

ML 0 0 15 38 25 62 0 0 40 100



GL 0 0 16 32 34 68 0 0 50 100

AL 0 0 11 22 36 72 3 6 50 100
AOL 0 0 8 16 31 62 11 22 50 100
FL 0 0 14 30 30 64 3 6 47 100
Toplam 0 0 64 27 146 62 17 11 237 100

Tablodan anlama basamaginda en fazla sorunun %38 oranla ML de,
uygulama basamaginda %72 oranla AL de ve iist diizey biligsel basamakta
ise %22 oranla AOL de soruldugu goriilmektedir. Ayrica tablodan tiim lise
tirlerinde ve il genelinde en c¢ok uygulama basamagindaki sorularin
kullanildig1 goriilmektedir. Hatirlama basamaginda hicbir okul tiiriinde soru
bulunmamasi dikkat cekicidir.

Tablo 7: 12. Simif Matematik Yazili Sorularmin REBT ne Gore

Dagilimi1

REBT nin Bilissel Siire¢ Boyutunun Basamaklari
Okul Analiz,
Tard Hatirlama Anlama Uygulama Degerlendirme,  Toplam

Yaratma

f % F % F % f % f %
ML 0 0 23 38 33 55 4 7 60 100
GL 0 0 3 5 41 68 16 27 60 100
AL 0 0 2 3 48 80 10 17 60 100

AOL 0 0 3 6 36 72 11 22 50 100

FL 0 0 1 2 48 80 11 18 60 100



Toplam 0 0 32 11 206 71 52 18 290 100

Tablodan anlama basamaginda en fazla sorunun %38 oranla ML de,
uygulama basamaginda %80 oranla AL ve FL de, iist diizey bilissel
basamakta ise %27 oranla GL de soruldugu goriilmektedir. Yine tablodan
tiim lise tiirlerinde ve il genelinde en ¢ok uygulama basamaginda sorularin
kullanildig1 goriilmektedir. Hatirlama basamaginda higbir okul tiiriinde soru
bulunmamasi dikkat ¢ekicidir.

Tablo 8: 2010 YGS ve LYS Matematik Sorularinin REBT ne Gore Dagilimi

REBT nin Biligsel Siire¢ Boyutunun Basamaklar1

Sinav Analiz,
Tara Hatirlama Anlama Uygulama Degerlendirme, Toplam
Yaratma
f % F % F % f % f %
YGS 0 0 8 20 16 40 16 40 40 100
LYS 1 1 17 21 29 36 33 42 80 100

Toplam 1 1 25 21 45 37 49 41 120 100

YGS de hatirlama basamaginda matematik sorusuna yer verilmezken,
en fazla %40 oranla uygulama ve tist diizey bilissel basamaklarinda sorulara
yer verilmistir. LYS de en az %1 oranla hatirlama basamaginda, en fazla ise
%42 oranla st biligsel basamaktaki sorulara yer verilmistir.

Tablo 9: YGS Matematik Sorular1 ile Matematik Yazili Sinav Sorulari
Arasidaki Iliskinin REBT ne Gére Incelenmesini Gosteren Ki-Kare Testi
Sonuglart

Okul Tari

ML GL AL AOL FL
X?=47.006 X?=30.282 X?=32.589 X°=8.054 X?=12.729



YGS  p=.000<.05 p=.000<.05 p=.000<.05 p=.045<.05 p=.005<.05
N=220 N=231 N=230 N=223 N=235

Tablo 9 dan YGS matematik sorulari ile farkli tiirdeki okullarin
matematik yazili sinav sorulart arasinda istatistiksel olarak anlamli fark
oldugu goriilmektedir. Diger bir ifadeyle, YGS matematik sorulari ile farkl
tirdeki okullarin matematik yazili sinav sorular arasinda benzerlik yoktur.

Tablo 10: LYS Matematik Sorular1 ile Matematik Yazili Siavlarin
Kullanilan Sorularin Arasindaki Iliskinin REBT ne Gére Incelenmesini
Gosteren Ki-Kare Testi Sonuglari

Okul Tari

ML GL AL AOL FL
X?=64.625 X%=45.165 X%=48.319 X°=13.938 X°=22.041
LYS p=.000<.05 p=.000<.05 p=.000<.05 p=.003<.05 p=.000<.05
N=260 N=271 N=270 N=263 N=275

Tablo 10 dan LYS matematik sorulari ile farkli tiirdeki okullarin
matematik yazili sinav sorulart arasinda istatistiksel olarak anlamli fark
oldugu gorilmektedir. Yani LYS matematik sorular1 ile farkli tlirdeki
okullarin matematik yazili sinav sorular1 arasinda benzerlik yoktur.

YGS ve LYS matematik sorularimin REBT ne gore aralarindaki
iligkinin tespit edilebilmesi i¢in yapilan ki-kare testi sonuglari ise “X*=0.630,
p=.889>.05, N=120" seklindedir. Bu sonuglara gére YGS ile LYS matematik
sorular1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark ¢ikmamustir. Baska bir
ifade ile YGS ile LYS matematik sorularnin REBT ne gore dagilimi
benzerlik gostermektedir.

Ogretmenlerle  yapilan miilakatlardan ~ &gretmenlerin  Bloom
taksonomisi hakkinda yeterli bilgiye sahip olmadiklari i¢in yazili sinavlarda

dikkate almadiklar1 anlagilmistir. Ogretmenler dgrenci basarilarim 6lgmede



agirhikli olarak yazili smavlart kullandiklarimi ifade etmislerdir. Bazi
Ogretmenler ise 6grenci basarisini 6lgmede yazili sinavlarin yani sira s6zli

sinavlara, 0devlere ve projelere de yer verdiklerini ifade etmislerdir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

ML de alt smiflardan st smiflara dogru ilerledik¢e hatirlama
basamagindaki matematik yazili sinav sorularinin sayisi azalirken, anlama ve
uygulama basamaklarindaki sorularin sayilari artmaktadir. Diger okul tiirleri
i¢in de benzer durumlar sz konusudur. Ornegin FL de alt simiflardan iist
siniflara dogru ilerledik¢e sorularin agirlikli olarak uygulama ve iist biligsel
basamaklarinda yer aldiklar1 gorilmektedir. Bu durum yazili smav
sorularinin REBT ne gore dagiliminda siniflarin alt ve {ist siniflar olmasinin
etkili oldugu seklinde yorumlanabilir.

FL ve AOL de matematik yazili smav sorular1 agirlikli olarak REBT
ne gore uygulama ve iist bilissel basamaklarda yer almaktadir. Diger okul
tirlerinde ise agirlik anlama ve uygulama basamaklarindadir. Daha yiliksek
puan ile 6grenci kabul eden okul tiirlerinin yazili sinav sorularinin REBT ne
gore daha iist basamaklarda yer almasi, ortadgretim kurumlarina girig
puanlarinin bu farklilikta etkin roliiniin oldugu seklinde yorumlanabilir.

YGS ve LYS matematik sorulari ile farkli okul tiirlerinin yazili sinav
sorularmin  ki-kare testi sonuglarma gore benzerlik gostermemesi,
O0gretmenlerin 6grenci basarilarini 6lgmede diisiik bilissel seviyeli sorulari
kullanmalarindan kaynaklanmaktadir. Bu husus, oOgretmenlerin REBT
hakkinda gerekli ve yeterli bilgiye sahip olmamalar1 ve 6grencilerin basari

durumlari ile agiklanabilir.



Arastirmada alt siniflardan st siniflara dogru ilerledikge uygulama ve
iist diizey bilissel basamaklardaki sorularin daha ¢ok kullanildigi tespit
edilmistir. Uygulama ve iist diizey biligsel basamaklardaki sorularin oranlari
9. smiftan 12. smifa dogru sirasiyla %21, %57, %73 ve %89 dur. Alt
smiflardan  iist smiflara  dogru ilerledikge hatirlama ve anlama
basamaklarindaki sorularin daha az kullanildig1 goriilmiistiir. Hatirlama ve
anlama basamaklarindaki sorularin oranlar1 9. smiftan 12. smifa dogru
sirastyla %89, %43, %27 ve %11 dir. YGS de %80 ve LYS de %78 oraninda
matematik sorularinin uygulama ve st diizey bilissel basamaklarda yer
almaktadir. Bu sonucglar Karaman (2005) ve Kogce (2005) calismalarinin
sonuglari ile uyugmaktadir.

Calisma kapsaminda incelenen matematik yazili smav sorulart 9.
siifta %88, 10. ve 11. siniflarda %89 ve 12. sinifta %82 oranla alt bilissel
basamaklardadir. Bu sonug, Senk ve arkadaslarinin (1997), “matematik
ogretmenlerinin agirlikli olarak (%68) alt biligsel basamaklardaki sorulari
sinavlarinda kullanmaktadirlar” ve Karaman’in (2005), “6grenciler liselerde
alt bilissel basamaklardaki sorularla degerlendirilmektedir” sonuglari ile
paralellik gostermektedir. Ayrica bu sonu¢ Akpinar ve Ergin, (2006);
Giingor, (2001); Koray ve Yaman, (2002); Ozcan ve Oluk, (2007); Yildirim
ve Semerci, (2006) caligmalarinin “ilk6gretim 6., 7. ve 8. siniftaki 6grenciler
alt bilissel basamaklardaki sorularla degerlendirilmektedir” sonuglari ile
benzerlik gostermektedir.

YGS ve LYS matematik sorulart ile farkli okul tlrlerinden derlenen
matematik yazili sinav sorulari arasinda yapilan ki-kare testi sonuglarina gore

istatistiksel olarak anlamli fark oldugu saptanmistir. Bir bagka ifade ile YGS



ve LYS matematik sorulari ile ortadgretim kurumlari matematik sorulari
arasinda benzerlik bulunmamaktadir. YGS ve LYS matematik sorular
arasinda yapilan ki-kare testi sonuglarina gore istatistiksel olarak anlamli fark
cikmamistir.  Yani YGS ve LYS matematik sorularmin REBT nin
basamaklarina gore dagilimi benzerlik gostermektedir.

Yapilan miilakatlardan 6gretmenlerin Bloom taksonomisi hakkinda
pek bilgi sahibi olmadiklar1 ve bundan dolayr da yazili sinavlarda dikkate
almadiklar1 anlagilmigtir. Bu sonu¢ Karaman (2005) ¢alismasinin sonucu ile
uyumludur. Ogretmenler 6grenci basarisim dlgmede yogun olarak yazil
sinavlar1 kullanmaktadirlar. FL ve AOL de gorev yapan iki matematik
Ogretmeni O6grenci basarisin1 6lgmede yazili yoklamalarin yani sira proje ve
cesitli 6devleri de kullandiklarini ifade etmislerdir.

Calismada elde edilen sonucglar dogrultusunda asagidaki Onerilerde
bulunulmustur.

1. Ogrencilerin basarilarin1 6lgmede kullanilan yazili sinavlarda alt

biligsel basamaklardaki sorularin  yam1 swra Ust biligsel

basamaklardaki sorulara da yeterince yer verilmelidir.

2. Ogretmenlerin hizmet oncesi ve hizmet ici donemlerde Bloom
Taksonomisi  hakkindaki  bilgileri ve bu taksonominin

basamaklarina gore soru sorma becerileri gelistirilmelidir.

3. Ogretmenler YGS ve LYS simav Sorularin1 analiz etmeli, derslerde

ve 6grenci basarisin1 6lgcmede benzer sorulara yer vermelidirler.
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ILKOGRETIM 6-8. SINIFLARDA ORTAYA CIKAN iSTENMEYEN
OGRENCIi DAVRANISLARI VE OGRETMENLERIN DAVRANIS
YONETIM STRATEJILERI

UNDESIRABLE STUDENTS BEHAVIORS AT THE 6-8.
CLASSES OF PRIMARY SCHOOL AND TEACHERS’
BEHAVIORAL MANAGEMENT STRATEGIES
Erdal BAY", Osman MERT", Ceyhun OZAN™

0z

istenmeyen davraniglarin yonetimi 6gretmenler icin en zor gorevlerden biridir.
Ogretmenlerin bu davranislarla basa ¢ikma yontemlerinin etkililigi 6gretim siireclerinin
etkililigini belirleyecektir. Bu nedenle Ogretmenlerin bu siireclere iliskin en etkili
yaklagimlariin belirlenmesi 6nemlidir. Bu ¢alismanin amaci, ilkdgretim ikinci kademesinde
derslerde ortaya ¢ikan istenmeyen 6grenci davranislarinin neler oldugu ve dgretmenlerin bu
davraniglar1 yonetme yaklasimlarimin belirlenmesidir. Bu anlamda calismada, siniflarda
goriilen istenmeyen davranislar nelerdir? Ogretmenlerin istenmeyen davrarislara verdikleri
tepkiler nelerdir? Ogretmen tepkilerinin hedefi nedir? Ogretmenlerin tepki anindaki
psikolojik halleri nasildir? Ve 6gretmenlerin tepkileri sonucunda davranislarin son bulma
durumlar1 nedir? sorularma cevaplar aranmistir. Arastirmada betimsel yontem kullanilmustir.
Arastirmanin evrenini 2008-2009 6gretim yilinda Erzurum ili merkez Yakutiye ilgesinde
bulunan Milli Egitim Bakanligi'na bagl elli bir (51) resmi ilkdgretim okulunda gorev yapan
1210 6gretmen olusturmaktadir. Orneklem ise evren icerisinden basit seckisiz rnekleme
yontemi ile belirlenen alt1 (6) ilkogretim okulunda gorev yapan 232 6gretmenden olusmustur.
Arastirmada verilerin toplanmasinda gozlem formu ve anket kullanilmistir. Gozleme dayali
veriler okul deneyimi dersini alan 6gretmen adaylar1 tarafindan 4 haftalik bir siiregte elde
edilmistir. Arastirmada, siniflarda en ¢ok arkadaslarinin yaptigini 6gretmene sdyleme,
basarisizliklar igin mazeretler uydurma, baskalarinin isine karisma, izinsiz konusma, dersi
dinlememe davraniglarinin ortaya ¢iktig1 tespit edilmistir. Ogretmenlerin, davranis
hakkindaki diisiincesini ortaya koyma, anlamh yiiz ifadesi, smif kuralin1 hatirlatma ve goz
temas: gibi tepkisel yaklasima dayali davramislar gosterdikleri tespit edilmistir. Yine
Ogretmenlerin tepkileri ¢ogunlukla bireysel olarak davranisi gergeklestiren Ogrenciye
verdikleri ve bu siiregler sonucunda istenmeyen davraniglarin ortadan kalkma yerine
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genellikle azaldigi bulunmustur. Arastirmada ogretmenlerin istenmeyen davranislarla
karsilastiklarinda genelde sinirli, {izgiin olduklar1 da tespit edilmistir.

Anahtar kelimeler: Siif yonetimi, istenmeyen 6grenci davraniglari,
Ogretmen tepkileri

ABSTRACT

Undesirable student behaviors management is one of the most difficult tasks for
teachers. Effectiveness of teachers on dealing with such behaviors would affect the
effectiveness of teaching. Therefore, it is of great importance to determine effective strategies
on dealing with undesirable behaviors. The purpose of this study was to determine what are
the undesirable student behaviors and teachers’ behavioral management strategies at second
stage of elementary school. In this sense, this study, investigated the following research
questions: (1) what are the common undesirable behaviors in classrooms? (2) what are the
teachers’ reactions to the undesirable behavior? (3) what is the goal of teacher reaction? (4)
how is the psychological state of teachers at the time of the reaction? And (5) what is the
status of behavior ending as a result of teachers’ reaction? Descriptive research method was
employed The setting was the primary school teachers in Erzurum, in the 2008-2009
education year. The participants were the primary school teachers in Erzurum who were
working at 1210 teachers in 51 schools. Schools and teachers were chosen using random
sampling method. Data were collected through observation by using an observation form and
a questionnaire. Data collection took 4-weeks time period during following prospective
teacher during their “school experience” practice in the schools. The results showed that the
most commonly identified undesirable student behaviors are complaining about their mates
to the teacher, producing excuses for failure, involving into others business, unauthorized
speech, not listening lesson. On the other hand the most common way of dealing with
undesirable behaviors by the teachers are expressing their thoughts about the behavior,
meaningful facial expression, remind the class rule and eye contact. In addition, teachers’
reaction against to undesirable behaviors does not diminish the behavior but only reduces
them. Finally, it was also observed that, teachers becomes upset and irritated when they
encounter undesirable.

Key words: Classroom management, undesirable student behaviours, teacher
reactions.

1. GIRIS

Istenmeyen davranislar, sinif icerisinde farkli nedenlerle ortaya cikan,
ogretmenlerin siniflarda etkili 6grenme ortamlar1 olusturmasini engelleyen ve
dogrudan kontrol edilemeyen 6grenci davranislar1 olarak ifade edilmektedir
(Basaran, 1994; Boyaci, 2008; Evertson ve dig., 2006; Infantino ve Little,
2005; Lawrence ve dig., 1983; Turnlklu ve Galton, 2001).

Ogretmenler, aileler, okul yoneticileri ve dgrenciler tarafindan okul ve

siniflarda en cok ifade edilen sorunlar arasinda 6grenci disiplin eksikligi,
yetersiz siif yonetimi ve istenmeyen Ogrenci davraniglart yer almaktadir



(Cangelosi, 2000). Kurallara dayali ¢ok iyi tasarlanmis trafik sistemleri
olmasma ragmen trafik kazalar1 olmaktadir. Aynmi sekilde &gretmenlerin
basarili sinif yonetimlerine ragmen siniflarda istenmeyen davraniglar ortaya
cikmaktadir (TUrnuklt ve Galton, 2001).

Her okul diizeyinde, siniflarda istenmeyen Ogrenci davraniglariyla
ilgilenmek deneyimli deneyimsiz biitiin 6gretmenlerin en zor gorevlerinden
ve stres kaynaklarindan biridir (Atici, 2007; Kokkinos ve dig., 2004; Jones ve
Jones, 2001; Meyers, 2003; Ravet, 2007). Degisik {ilkelerde yapilan
arastirmalarda 0gretmenlerin zamanlarinin biiylik bir boliimiinii istenmeyen
davraniglara ayirdiklar1 ve bu nedenle 6grenme siireclerine yeterince zaman
ayrramadiklari tespit edilmistir. Ornegin Avustralya’da ilkogretim 6-8. smif
ogretmenlerinin % 76’sinin  (Infantino ve Little, 2005); Houghton ve
arkadaslar1 (1988) tarafindan yapilan arastirmada ise 6gretmenlerin % 55’inin
zamanlarmin biiylik ¢ogunlugunu istenmeyen davranislara ayirdiklari tespit
edilmistir. Jones (2000, akt: Ding ve dig., 2008) ABD’de, 6gretmenlerin
zamanlarmin yaklasik yarisint 6grencilerin davranig problemleri ile ugrasarak
gecirdiklerini belirtmektedir.

Sadece 6gretmenler icin degil aileler ve dgrenciler i¢in de olumsuz
sonuglart olan istenmeyen davranislari yonetmek ogretmenlerin en 6nemli
gorevleri arasindadir. Atici (2007) tarafindan yapilan arastirmada, davranis
yonetimi, fiziksel organizasyon ve iletisimi 6gretmen adaylari tarafindan sinif
yonetiminin en 6nemli ii¢ bileseni olarak belirtilmistir.

Yapilan bazi arastirmalar sonucunda derste izin istemeden konusma,
smif arkadasini sikdyet etme, uygunsuz hareketler, malzemenin uygunsuz
kullanimi, 6gretmene itaatsizlik, fisildama, temizlik ve gorgli kurallarina
uymama, argo konusma, okul malina zarar verme, devamsizlik, dersi
dinlememe, arkadaslarinin dinlemesini veya caligmasini engelleme, calisirken
ilgi eksikligi, siirekli 6n planda olmay1 isteme vb. davranislar siniflarda en
cok goézlemlenen ve istenmeyen olarak tanimlanan davraniglar olarak
belirtilmektedir (Baloglu, 2001; Basar, 2001; Erdogan, 2002; Karakas, 2005;
Keskin, 2002; Korkmaz, 2002; Oztiirk, 2002; Saym, 2001; Yildiz ve
Turndkli, 2002; Yduksel, 2005). Turndkli ve Galton (2001) tarafindan
Ingiltere ve Tiirkiye’de ilkdgretim birinci kademede goriilen istenmeyen
davranislara iligkin karsilagtirmali arastirmada da, her iki {ilkede, giirtiltiilii ya
da rahatsiz edici konugma, uygun olmayan hareket, diger Ogrencileri
engelleme davraniglart en fazla gozlemlenen davraniglar olarak tespit
edilmistir. Yine, ders esnasinda dalma (uyuma), malzemelerin uygunsuz
kullanimi, arkadaslarima hakaret etme, Ogretmenine karst gelme, diger



arkadaglarina saldir1 davraniglar1 az olarak gozlemlenmistir. Esyalara zarar
verme, Ogretmenine hakaret, uygunsuz bir seyler yeme i¢cme davraniglari
gbdzlemlenmemistir.

Olumsuz davranigi sergileyen Ogrenciye bakilmasi (géz temast),
olumsuz davramiglarin belirtilmesi, “arkadasinla konustugunu goriiyorum”
seklinde Ogrencinin sdzel olarak uyarilmasi, 6grenciye davranigi hakkinda
“neden arkadasinla konusuyorsun?” seklinde sorular sorulmasi, “Ali liitfen
konusma beni dinle!” gibi yonlendirici ciimleler kullanma, 6gretmenin 6rnek
davraniglariyla model olmasi, olumsuz davranig gosterenleri uyarma yerine,
olumlu davranig gosterenleri odiillendirip olumsuz davramig gosterenleri
gormezlikten gelme yontemleri alanyazinda istenmeyen davraniglara karsi
kullanilabilecek yontemler olarak agiklanmaktadir (Ipsir, 2002). Yine, kiigiik
yanlighklart gérmezden gelme, goz temasi, yaklasma, uyarma, yerini
degistirme, ara verme, konusma, sinifta alikoyma, istegini yapmama,
ailesiyle iletisim kurma, ceza yontemleri de 6gretmenler tarafindan kullanilan
yontemler olarak belirtilmektedir (Basar, 2001).

Ogretmenlerin istenmeyen davranislara yonelik tepkileri ile ilgili
olarak yapilan arastirmalar icersinde ise Yiiksel (2005) tarafindan yapilan
arastirmada, Ogretmenlerin istenmeyen davraniglarla basa ¢ikma yollari
arasinda  farklhiliklar ~ gdzlenmistir.  Ornegin  dgrencinin  dersle  hig
ilgilenmemesi, uyumasi veya baska seyle mesgul olmasi durumunda,
ogretmenlerin % 55’inin “0grenciyi uyarmak”, % 9,2’sinin “Ogrenci isterse
disar1 ¢ikmasina izin vermek”, % 18,4 {inlin “0grenciyi 0n siraya almak” gibi
farkl1 basa ¢ikma stratejileri kullandiklari tespit edilmistir. Ogretmen tepkileri
ile ilgili olarak Giile¢ ve Alkis (2004) tarafindan yapilan ¢alismada resmi
okullarda c¢aligan Ogretmenlerin, Ogrenciyi derse katmaya calisma, goz
temasi, yapilmasi gereken dogru davranisi hatirlatma, bakis, vurgu ve
tonlama ile rahatsiz oldugunu belli etme, smif kurallarin1 hatirlatma,
Ogrenciye davranislarin  sonuglarin1  agiklama, s6zlii olarak uyarma
yontemlerini en c¢ok kullandiklart bulunmustur. Ayni c¢alismada 6zel
okullarda g¢alisan 6gretmenlerin de, Ogrencinin ilgisini ¢ekecek yontemler
kullanma, goz temasi, Ogrenciye davranislarin sonuglarini agiklama,
O0grencinin olumsuz davranislarinda arkadaglarinin etkisi olup olmadigini
aragtirma, dersten sonra Ogrenciyle konusma vb. yontemleri kullandiklart
tespit edilmistir. Smifin Oniinde Ogrenciyle alay etme, biitlin sinifi
cezalandirma, 6grenciye fiziksel ceza kullanma, tehdit etme, 6grenciyi tek
ayakiistiinde bekletme en az kullanilan tepkiler olarak belirlenmistir.



Serin (2001) tarafindan gozleme dayali yapilan ¢alismada, ilkogretim
Ogretmenlerinin istenmeyen davramiglara iligkin yaklagimlarinda ceza
kullanmadiklar1 ve arkadasca yaklasarak ogrencileri dinledikleri ve bu
yontemlerin de etkili oldugu goriilmiistiir. Fakat Akkok ve arkadaglar1 (1995;
akt: Atici, 2007) tarafindan yapilan bagka bir caligmada sozli ve fiziksel
siddetin en ¢ok kullanilan yontemler oldugu tespit edilmistir. Saymn (2001)
tarafindan yapilan calismada 6gretmenlerin en ¢ok Onleyici (6grenciye soru
sorma, Ogrenciyle konugsma, ddiillendirme vb.), diizeltici (bagirma, uyarma,
ailesini arama vb.) ve cezalandirict (¢ocugu siniftan izole etme, ek calisma
verme, yOnetime gonderme vb.) yaklagimlart kullandiklart goriilmiistiir.
Oztiirk ve arkadaslar1 (2006) tarafindan yapilan arastirmada, 6gretmenlerin
en ¢ok smf kurallarim1 hatirlatma, sesli uyarma, soru sorma, yanina
yaklasma, dikkat cekme ve g6z temasi kurma tepkilerini kullandiklari
belirlenmistir. Aksu (1999) tarafindan yapilan ¢alismada 6gretmenlerin, en
¢ok g6z kontagi kurma, c¢ocukla goriisme, uyarma gibi yontemleri
kullandiklar tespit edilmistir. Atict (2007) tarafindan 6gretmen adaylarinin
sinif yonetimini nasil algiladiklar1 ve istenmeyen davraniglarla miicadele
yontemleri arastirllmigtir. Arastirmada O6gretmen adaylarinin davraniglari
yonetmek igin, ogrencilerin, Ogretimsel etkinliklere katilimimi saglayan
pozitif pekistire¢, uyarma, sozlii olmayan mesajlar gibi ¢cogunlukla dnleyici
ve pozitif yontemlere egilimli olduklari belirlenmistir.

Yukarida belirtilen arastirmalarda da goriildiigii gibi istenmeyen
davraniglarin  yonetimi  Ogretmenler icin en zor gorevlerden biridir.
Ogrencilerin geleceklerini, aileleri ve egitim siireglerini etkileyen istenmeyen
davramslar1 etkili bir sekilde yonetmek &nemlidir. Ogretmenlerin bu
davraniglarla basa ¢ikabilmeleri 6gretim siireglerinin niteligini etkileyecektir.
Bu nedenle 6gretmenlerin bu siireglere iliskin en etkili yaklasimlarinin
belirlenmesi 6nemlidir. Yapilan bu ¢alismayla ilkogretim 6-8. siniflarda
gorililen istenmeyen davraniglar ve 6gretmenlerin bu davraniglarla basa ¢ikma
yollar1 arastirilmigtir. Elde edilen sonuglarin Ogretmenlere ve okul
yoneticilerine 6nemli geribildirimde bulunmasi disiiniilmektedir. Bu
kapsamda bu arastirmanin amaci, ilkdgretim 6-8. siniflarda ortaya g¢ikan
istenmeyen 6grenci davraniglart ve Ogretmenlerin bu sorun davraniglar
yonetme bigimlerini belirlemektir. Arastirmada temel amaca uygun olarak su
alt amaclara yer verilmistir:

e Siniflarda goriilen istenmeyen davraniglar nelerdir?
e Ogretmenlerin istenmeyen davranislara verdikleri tepkiler nelerdir?
e Ogretmen tepkilerinin hedefi nedir?



e Ogretmenlerin tepki anindaki psikolojik halleri nasildir?
e Ogretmenlerin tepkileri sonucunda davranislarin son bulma durumlari
nedir?

2. YONTEM

Bu béliimde arastirmanin evren ve 6rneklemi, veri toplama araci, veri
toplama siireci ve verilerin analizi ile ilgili bilgilere yer verilmistir.

2.1 Evren ve Orneklem

Arastirmanin evrenini 2008-2009 6gretim yilinda Erzurum ili merkez
Yakutiye ilgesinde bulunan Milli Egitim Bakanligi'na bagh elli bir (51) resmi
ilkdgretim okulunda gérev yapan 1210 8gretmen olusturmaktadir. Orneklem
ise evren icerisinden basit segkisiz 6rnekleme yontemi ile belirlenen alt1 (6)
ilkogretim okulunda gorev yapan 232 dgretmenden olusmustur. Temsil edici
bir 6rneklemin se¢iminin gecerli ve en iyi yolu secgkisiz orneklemedir
(Buyukozturk, Cakmak, Akgun, Karadeniz ve Demirel, 2009). Bu okullar
asagidaki gibidir:

e Sabanci ilkdgretim Okulu
Tatbikat Ik gretim Okulu
Kiiltiir Kurumu I1kdgretim Okulu
Omer Duygun Ilkogretim Okulu
Ismetpasa {1kdgretim Okulu
Vali Hafiz Pasa {lkogretim Okulu

2.2 Veri toplama araci

Verilerin elde edilmesinde arastirmacilar tarafindan hazirlanan
gbzlem ve anket formu kullanilmistir. Gézlem formu olusturulurken uzman
goriisii ve alanyazin taramasindan yararlanilmistir. Goézlem formu birkag
boyuttan olusmaktadir: Ik boyutta énce gozlemin yapildigi ortama iliskin
olarak, gézlemin yapildig1 sinif, gézlem yapilan dersin adi, siniftaki 6grenci
sayis1, gdzlem yapilan siniftaki 6gretmenin yasi, cinsiyeti, meslekteki gorev
sresi ile ilgili maddeler yer almaktadir. G6zlem formunda, alanyazinda
yapilan caligmalarda belirtilen (40) istenmeyen davraniglar listelenmistir.
Davraniglarin belirlenmesinde, Borg (1998), Kulinna ve digerleri (2003),
Kokkinos ve digerleri (2004) ile Romi ve Freund’un, (1999) calismalarinda
kullandiklar1 O0lgme araclarinda tamimlanan davranislardan daha ¢ok
yararlanilmigtir. Yine go6zlem formunda Ogretmenlerin bu davranislara



verebilecekleri tepkiler, 6gretmenlerin psikolojik durumlari ve davranigin son
bulmasina iliskin se¢enekler de yer almistir.

Arastirmada Ogretmenlerin goriislerine gore siniflarda en ¢ok hangi
davraniglarin ortaya ciktigi da arastirilmistir. Bunun i¢in gézlem formunda
belirtilen istenmeyen davraniglar, anket formuna doniistiiriilmiis ve bu
davraniglarin siniflarda hangi siklikla ortaya ¢iktigini belirlemek i¢in soz
konusu form 6gretmenlere de uygulanmistir. Anketin kapsam gecerliginin
belirlenmesinde egitim yoOnetimi alanindaki uzmanlarin  goriislerine
bagvurulmustur. Anket formu 5°1i likert tipinde olup, “her zaman”-> “hemen
hemen hi¢” derecelemesi kullanilmigtir. Anketin Cronbach alpha giivenirlik
katsayis1 0,90 olarak hesaplanmistir.

2. 3 Veri toplama sureci

Arastirma stirecinde gozlem ile ilgili veriler okul deneyimi dersine
giden on (10) Tiirkce 6gretmenligi son simif 6gretmen adaylar tarafindan
katilmali gozlem teknigi kullanilarak elde edilmistir. Son smif §gretmen
adaylarinin {i¢iincli siifta “Sinif Yonetimi” dersini aldiklar1 i¢in bu konuda
yeterli Ozelliklere sahip olduklar1 distintilmistir. Ayrica gbzlemleri
gergeklestirmeden Once Ogretmen adaylarina goézlem formlarimi nasil
dolduracaklar1 konusunda bir saatlik egitim verilmistir.

Yukaridaki siireclerden sonra bu Ogretmen adaylar1 okul idaresi
tarafindan  gorevlendirildikleri ~derslerde kendilerine verilen gozlem
formlarimi doldurmuslardir. Derse giren Ogretmen adayir ders esnasinda
dikkatini ¢eken bir davranisla karsilastiinda hemen kendisine verilen
listeden o davranisi ve o davranisin kodunu bulup forma yazmigstir. Daha
sonra o davraniga dgretmenin verdigi tepkiyi, tepkinin hedefini, 6gretmenin
tepki halindeki psikolojik durumunu ve bu tepkilerden sonra davranigin ders
stirecinde son bulma durumunu kendisine verilen listelerden yararlanarak
gozlem formuna kodlanmistir. Gozlem formuna iligkin veriler dort haftalik
bir siirecte toplanmistir. Bu dort haftalik siiregte 55 gbzlem formu
doldurulmus, bu formlarda 607 durum saptanmustir.

Arastirmada Ogretmenlerin goriislerine gore siniflarda ortaya ¢ikan
istenmeyen davraniglarin neler oldugu da belirlenmek istenmistir. Bunun igin
hazirlanan anket formu kullanilmistir. Anket formu Ogretmen adaylar
tarafindan gézlem yapan okullarda gorev yapan 6gretmenlere uygulanmistir.



2. 4 Verilerin analizi

Elde edilen veriler “SPSS 12.00 for Windows” programi kullanilarak
analiz edilmistir. Elde edilen bulgular alt problemler dogrultusunda frekans
ve yiizde degerleri verilerek tablolastirilmistir. Ogretmen goriislerine gore
siniflarda ortaya c¢ikan davraniglara iliskin olarak da her bir maddenin
ortalama degeri hesaplanmistir. G6zlem sonucunda belirlenen davraniglarla
Ogretmen goriislerine gore belirlenen davranislar arasinda farklilik olup
olmadiginin daha iyi goriilmesi i¢in sonuglar ayni tabloda verilmistir.
Tabloda istenmeyen davranislar gozlem sonuglarina gére frekansi en yiiksek
olandan en diislige dogru siralanmistir. Yine Ogretmen gorilislerine gore
siniflarda en ¢ok ortaya ¢ikan istenmeyen davranislar da ortalama degerlerine
gore en yiiksekten en diisiige dogru siralanmistir. Yapilan bu siralamalar
arasinda anlamli bir iligki olup olmadiginmi tespit etmek icin de sira sayi
farklar korelasyonu (Spearman) analizi yapilmig, anlamlilik diizeyi 0.01
alinmustir.

3. BULGULAR

[Ikdgretim ikinci kademede goriilen istenmeyen 6grenci davranislari
ve bu davraniglara yonelik 6gretmen davranis bicimlerine iliskin bulgular
asagidaki gibidir:

3. 1 Siniflarda gozlemlenen istenmeyen davranislar nelerdir?

Bu alt problemde ilkégretim 6-8. siiflarinda alanyazinda istenmeyen
davranig olarak adlandirilan davraniglarin ortaya ¢ikma sikliklart belirlenmek
istenmistir. Bu probleme iliskin verilerin analizi sonucunda elde edilen
bulgular Cizelge 1'de verilmistir:

Cizelge 1. Gozlem sonuglar1 ve 6gretmen goriislerine gore goriilen
davraniglar ile ilgili degerler

Gozlem Ogretmen

sonuglarina gére  goriiglerine

n:607 gore n:232

f Y% sira sira X
1. Derste s6z almadan konusma 72 11,9 1 5 3,18
2. Dersi dinlememe (Dersleri 67 110 ’ 16 262

umursamama)
3. Gevezelik-gereksiz yere konusma 62 10,2 3 6 3,01



4. Arkadaslariin yaptigini 6gretmene
sOyleme

5. Fisildagsma-not yazip verme

6. Ders esnasinda dalma, sorulan soruyu
tekrar ettirme

7. Argo konusmak -Kiifiir-ag1z
bozuklugu

8. Ders asma- okuldan kagma
(Devamsizlik)

9. Gereksiz sorular sorma

10. Ogretmen masasina bir seyler atma
11. Guriiltii yapma (siraya vurma, sesler
cikarma)

12. Arkadaslarina uygunsuz sozler
sOyleme

13. Kavgacilik

14. Konusurken basini 6ne egme-
konusamama

15. Bagkalarinin isine karisma

16. Etkinliklere katilmama

17. Basarisizliklar i¢in mazeretler
uydurma

18. Her seye giilerek ders kaynatmaya
calisma

19. Ders esnasinda disar1 bakma

20. Malzemenin uygunsuz kullanimi
21. Ders arag-gereglerini getirmeme
22. Derse ge¢ kalma

23. Arkadaslariyla iletisim kurmama
24. Cahisirken ilgi eksikligi

25. Konusmalar1 bolme- araya girme
26. Kopya ¢ekme

27. Ogretmenine yaptigiin yanlis
oldugunu sdyleme

28. Uygunsuz zamanlarda yeme i¢gme
29. Okul malina zarar verme-siray1
¢izme vb.

30. Cep telefonunu uygunsuz kullanma
31. Lakap takma

29
27

22

21

21
21

15
15
15

14
14

13

O U1 O N o 0 o o

4,8
4,4
3,8

3,6

3,5

3,5
3,5

2,6

2,5
2,5
2,5

2,3
2,3

2,1

2,1

1,8
1,8
1,6
1,6
1,3
1,3
1,3
1,3

1,3
1,2
1,0

,8
,8

10
11

12
13
14

15
16

17

18

19
20
21
22
23
24
25
26

27
28
29

30
31

14

15

31

10
40

21

12
18
27

23

32
19
22

25
11

33
35
29
24

36
26

3,76
2,64
2,81

2,64

2,08

2,77
1,49

2,46

2,75
2,57
2,37

3,24
2,43

3,36

2,06

2,56
2,46
2,81
2,39
2,77
3,25
2,82
2,06

1,99
2,21
2,43

1,90
2,38



32. Odevini tamamlamama 5 ,8 32 13 2,68
33 [“)erste ba§af'ISIZ olcll.ugunda veya 4 7 13 30 217
diisiik not aldiginda giilme

34. Diizensizlik- daginiklik (kilik kiyafet
ve egyalar)

35. Ogretmene kars gelme itiraz etme-

[taatsizlik Meydan okuma

4 7 34 17 2,59

4 7 35 38 1,70

36. Miistehcen notlar resimler getirme 3 5 36 37 1,75
37. Esyalarini arkadaslar ile 1 P 37 20 250
paylasmama

38. Temizlik ve gorgii kurallarina 1 P 38 28 295
uymama

39. Hirsizlik - - 39 39 1,51
40. Kagit, kalem gibi egyalar1

- - 40 34 2,05
arkadaglarina atma

607 100

Cizelge 1'deki verilere gore, 6 ve 8. smiflarda en ¢ok “derslerde s6z
almadan konusma” (= 72, % 11,9) davranisinin gozlemlendigi
gorulmektedir. Yine “ dersi dinlememe” (f= 67, % 11); “gevezelik, gereksiz
yere konusma” (f= 62, % 10,2); “arkadaslarinin yaptigin1 6gretmenine
sOyleme” (f= 29, % 4,8) ve “fisildama, not yazip verme” (f= 27, % 4,4)
davraniglarinin en ¢ok gozlemlenen davranislar oldugu goriilmektedir.
Tabloda en az gozlemlenen davranislar incelendiginde ise, “temizlik ve gorgii
kurallarina uymama” (f= 1, % 0,2); “esyalarini arkadaslariyla paylasmama”
(f= 1, % 0,2); “mistehcen notlar resimler getirme” (f= 3, % 0,5),
“Ogretmenine kars1 gelme, itaatsizlik” (f= 4, % 0,7) davranislart en az
gozlemlenen davraniglar olarak tespit edilmistir. “Hirsizlik” ve “kagit kalem
gibi esyalar1 arkadaglarina atma” davranislari ise gozlemlenmemistir.

Aynmi c¢izelgede Ogretmen goriislerine gore smiflarda en ¢ok
“arkadaglarinin yaptigin1 6gretmene soyleme” (¥ 3,76); “basarisizliklart
icin mazeretler uydurma” (¥ 3,36); “calisirken ilgi eksikligi” ((F 3,25);
“bagkalarinin isine karisma” ([_¥ 3,24);“derste s6z almadan konusma” ([_k
3,18) davraniglarinin ortaya ¢iktig1 goriilmektedir. Yine “6gretmen masasina
bir seyler atma” ([_¥ 1,49); “6gretmene kars1 gelme” ([_¥ 1,70); “mustehcen
notlar resimler getirme” ((¥ 1,75); “cep telefonunu uygunsuz kullanma” (¥
1,90) davranislarinin 6gretmenler tarafindan siniflarda en az ortaya ¢ikan
davranislar olarak belirtilmektedir.



Gozlem sonuglart ve Ogretmen goriislerine gore ortaya c¢ikan
davraniglar karsilagtirildiginda benzerlikler kadar farkliliklarin da oldugu
goriilmektedir. Ornegin; “arkadaslarmin  yaptigini  6gretmene soyleme”
Ogretmenler tarafindan en ¢ok ortaya c¢ikan davranig olarak belirtilirken
gbzlem sonuglarinda 4. sirada gozlemlenen davranis olarak tespit edilmistir.
Yine “basarisizliklart i¢in mazeretler uydurma” davranisi 6gretmen
gorlslerine gore 2. sirada, gozlem sonuglarina gore 17. sirada davraniglar
olarak belirlenmistir. “Hirsizlik”, “6gretmene karsi gelme”, “miistehcen
notlar getirme”, “uygunsuz zamanlarda yeme igme” “ders esnasinda dalma-
soruyu tekrar ettirme” vb davraniglarla ilgili bulgularda da benzerlikler
oldugu goriilmektedir.

Arastirmada yukarida goriildiigli gibi 6gretmenlerin ankete verdikleri
cevaplar ve gozlem sonuglarina gore istenmeyen davraniglar ortaya ¢ikma
sikligr en fazladan en aza dogru siralanmistir. Bu iki siralama arasinda
korelasyon iliskisini belirlemek i¢in yapilan analiz sonucunda Spearman’s
rho katsayist (rho= 0,526, p<0,01) olarak hesaplanmistir. Bu bulgu
Ogretmenlere gore istenmeyen davranislarin ortaya ¢ikma sikligi siralamasi
ile gozlem sonuclar1 sonucunda belirlenen istenmeyen davraniglarin ortaya
¢ikma siralamasi arasinda pozitif yonlii bir iliski oldugunu gostermektedir.
Baska bir deyisle bu bulgu Ogretmenlerin verdikleri cevaplara gore
istenmeyen davraniglarin ortaya ¢ikma siralamasi ile gozlem sonuglarina
dayali siralama arasinda benzerlik oldugunu gostermektedir.

3. 2 Ogretmenlerin istenmeyen davramslara verdikleri tepkiler nelerdir?

Bu alt problemde 6gretmenlerin derslerde ortaya ¢ikan davraniglara
verdikleri tepkiler belirlenmistir. Buna iligkin bulgular Cizelge 2 deki gibidir:

Cizelge 2. Ogretmen tepkilerine iliskin degerler

f %

1. Davranis hakkindaki diisiincesini ortaya 127 20,9
koyma

2. Anlaml ytiz ifadesi 91 15,0
3. Kural1 hatirlatma 73 12,0
4. GOz temasi 61 10,0
5. Ceza verme 48 7,9
6. Yanlisi durdurmay1 emretme 38 6,3
7. Umursamama 31 51

8. Olayla ilgili anlaml1 bir 6ykii ya da hikaye 30 4,9




anlatma

9. Espri haline getirme 23 3,8
10. Giiliing hale getirme 17 2,8
11. Cekindikleri ya da korktuklari birini sinifa 15 95
cagirma ’

12. Tehdit etme 15 2,5
13. Mimik 12 2,0
14. Yaptiklarimin yanlis oldugunu sdyleme 11 1,8
15. Maksatl1 olarak derse ara verme 8 1,3
16. Ogrenciye soru sorma ( nigin dersi 7 12
dinlemiyorsun?) !

607 100,0

Cizelge 2'deki bulgularda Ogretmenlerin istenmeyen davranislara
kars1 en cok “davranis hakkindaki diisiincesini ortaya koyma” (f= 127, %
20,9); “anlamli yiiz ifadesi”(f= 91, % 15); “kurali hatirlatma” (f= 73, % 12)
ve “gdz temas1” (f= 61, % 10) tepkilerini verdikleri goriilmektedir. “Tehdit
etme” (= 15, % 2,5); “mimik” (f= 12, % 2); “yaptiklarinin yanlis oldugunu
sOyleme” (f= 11, % 1,8); “maksath olarak derse ara verme”(f= 8, % 1,3) ve
“Ogrenciye soru sorma” (f= 7, % 1,2) tepkilerinin ise 6gretmenler tarafindan
en az kullanilan tepkiler oldugu goériilmektedir.

3.3 Ogretmen tepkilerinin hedefi nedir?

Cizelge 3. Ogretmen tepkilerinin hedefine iliskin degerler

Tepki hedefi f %
Kisisel olarak 6grenciye 336 55,4
Biitlin sinifa 177 29
Belirli bir 6grenci grubuna 94 15,6
607 100

Cizelge ve Sekilde goriildigi gibi, 6gretmenlerin tepkilerinin %
29’unun (f= 177) biitiin sinifa, % 15,6’siin (f= 94) belirli bir 6grenci
grubuna ve % 55,4’iiniin ise (f= 336) kisisel olarak dgrenciye verildigi tespit
edilmistir.

Bu alt problemde 6gretmenlerin istenmeyen davraniglara verdikleri tepkilerin
hedefleri belirlenmistir. Bununla ilgili frekans ve yiizde degerleri asagidaki
cizelgede verilmistir.



3. 4 Ogretmenlerin tepki amindaki psikolojik halleri nasildir?

Ogretmenlerin istenmeyen davramislara verdikleri tepki esnasindaki
psikolojik hallerine iliskin elde edilen bulgular asagidaki gibidir:

Cizelge 4. Ogretmenlerin tepki anindaki psikolojik durumlarina iliskin degerler

f %
Soguk kanl 196 32,3
Rahatsiz 187 30,8
Sinirli-kizgin 184 30,3
Uzgﬁn—klrgm 40 6,6
Toplam 607 100,0

Yukarida goriildiigii gibi, 6gretmenlerin % 32,3’{linlin (f= 196) tepki
verdiklerinde psikolojik durumlarmin sogukkanli oldugu; % 30,8’inin (f=
187) rahatsiz; % 30,3 liniin (f= 184) sinirli, kizgin ve % 6,6’smin (f= 40) ise
tizglin oldugu gozlemlenmistir.

3.5 Ogretmenlerin tepkileri sonucunda davranislarin son bulma
durumlari nedir?

Bu alt problemde ise yukarida belirtilen siire¢ler sonucunda ders
esnasinda gézlemlenen davraniglarin ortadan kalkma durumu incelenmistir.

Cizelge 5. Davranisin son bulma haline iliskin degerler

f %
Azalir 267 44,0
Son bulur 208 34,3
Devam eder 132 21,7
Toplam 607 100,0

Cizelgedeki bulgularda 6gretmenlerin verdikleri tepkiler, tepkilerin
hedefleri ve 6gretmenlerin tepki halindeki psikolojik hallerine bagli olarak %
44 oraninda davranigin azaldigi, % 34,3 oraninda son buldugu ve % 21,7
oraninda ise devam ettigi ifade edilmistir.



4. TARTISMA

Arastirma bulgular1 incelendiginde, gozlem sonuglarma gore
derslerde en ¢ok “séz almadan konugsma, dersi dinlememe, gereksiz yere
konusma, arkadaglarinin yaptiginin yanhis oldugunu 6gretmene sdyleme,
fis1ldama” davranislarinin ortaya ¢iktig1 goriilmektedir. Ogretmen goriislerine
gore ise siniflarda en fazla ortaya ¢ikan davranislar ise, “arkadaslarinin yanlis
yaptigin1  d6gretmene sOyleme, basarisizliklart igin mazeretler uydurma,
calisirken ilgi eksikligi, baskalarinin isine karigsma ve izinsiz konusma”dir.
Alanyazinda yapilan arastirmalarda benzer sonuglar bulunmustur. (Karakas,
2005; Keskin, 2002; Oztiirk, 2002; Sayin, 2001; Yildiz ve Tiirniiklii, 2002)

Gozlem sonuglarina gore siniflarda en az gozlemlenen davranislar,
“temizlik ve gorgii kurallarina uymama, esyalarin1 arkadaslariyla
paylasmama, miistehcen notlar ve resimler getirme, 6gretmene itaatsizlik”
olarak goriiliirken, 6gretmen goriislerine gore de “Ogretmen masasina bir
seyler atma, cep telefonun uygunsuz kullanimi, miistehcen notlar ve resimler
getirme” davranislari siniflarda en az goriilen davranislardir. Bu sonuglar
alanyazinda belirtilen arastirma sonuglariyla iligkili goriilmektedir. Yildiz ve
Tiirniiklii (2002) en az goriilen istenmeyen 6grenci davraniglarinin “kopya
cekme, hirsizlik, kendi kendine konusma, 6gretmene kabaca yanit verme”
oldugunu belirtmislerdir. Karakas (2005) da arastirmasinda en az goriilen
istenmeyen davraniglarin “bagimlilik yapicti madde kullanma, derste siniftan
izinsiz ayrilma, hirsizlik yapma, 6gretmene kars1 saygisizlik yapma ve kapiy1
calmadan sinifa girme” olarak belirlemistir.

Ogretmenlerin  istenmeyen davramislara, davramis  hakkindaki
diisiincesini ortaya koyma, kural1 hatirlatma, goz temasi gibi genelde tepkisel
davraniglarda bulunduklar1 tespit edilmistir. Bu konuyla ilgili arastirma
sonuglar1 da bu bulguyla paralellik gostermektedir (Giile¢ ve Alkis, 2004;
Yiiksel, 2005). Yiiksel (2005) tarafindan yapilan caligmada, Ogrenciyi
uyarmak, yerini degistirmek; Giilec ve Alkis (2004) tarafindan yapilan
calismada ise goz temasi, yapilmasi gereken dogru davranisi hatirlatma,
Ogrenciye davraniglarin sonuglarini agiklama gibi davraniglarin kullanildigi
tespit edilmistir. Verkuyten’e gore (2002) siniflardaki mutlak giiclerden biri
olan 6gretmenlerin uzmanlig1 ve otoritesi onlarin davraniglarina yansir. Basar
(2001), tepkisel yaklagimin Ogretmen tarafindan agirlikli  olarak
kullanilmasinin, 6gretmenin smif yonetimi ile ilgili yeterlilik diizeyinin
smirliligmin bir gostergesi olabilecegini ifade etmektedir. Bu anlamda
arastirmada, 6gretmenlerin tepkisel yaklagimi agirlikli olarak kullanmalarinin
onlarin sinif yonetimine iliskin yeterlilikleri ile ilgili oldugu sdylenebilir.



Arastirmada O0gretmenlerin istenmeyen bir davranigla
karsilastiklarinda tepkilerini en ¢ok istenmeyen davranisi yapan Ogrenciye
verdikleri belirlenmistir. Yine 6gretmenlerin psikolojik hallerinin de degisken
oldugu ve 6gretmenlerin sadece % 32’sinin istenmeyen davraniglara tepkide
bulunurken sogukkanli olduklari digerlerinin ise digerlerinin sinirli veya
tizglin olduklar1 tespit edilmistir. Bu bulgu Ogretmenlerin istenmeyen
davraniglar karsisinda stres yasadiklarini gostermektedir. Literatiirde yapilan
aragtirmalarda da Ogretmenlerin istenmeyen davraniglar karsisinda stres
yasadiklarin1 ortaya koymaktadir (Kokkinos ve dig., 2004; Jones ve Jones,
2001; Meyers, 2003; Ravet, 2007).

Bu aragtirmada dikkat ¢eken sonuglardan biri de 6gretmenlerin cezay1
kullanmamalaridir. Bas¢t ve Dilekmen (2007) tarafindan yapilan
Ogretmenlerin fiziksel cezaya iliskin tutumlarinin incelendigi aragtirmada,
Ogretmenlerin genelde tutumlarini olumlu oldugu ve fiziksel cezaya karsi
olduklar1 bulunmustur. Serin (2001) tarafindan yapilan calismada da
Ogretmenlerin  istenmeyen davraniglara iligkin yaklasimlarinda ceza
kullanmadiklar1 ve arkadasca yaklasarak  Ogrencileri  dinledikleri
belirlenmistir. Bu sonucun elde edilmesinde 6gretmen egitiminin kalitesinin
giderek artmasinin etkili oldugu sdylenebilir.

Siniflarda gozlemlenen istenmeyen davraniglarla ilgili ifade edilmesi
gereken diger bir konu ise istenmeyen davranislarin tanimi ve kapsamini
belirlemede genel anlamda gii¢liik yasanmasidir. Istenmeyen davranislarin
algilanmas1 gorecelidir. Sorun davraniglar olarak nitelendirilen davranislarin
dogasi ve anlami, 6gretmenlerin sinif yonetimine iliskin yeterlilikleri, disiplin
algisi, deger, inang ve kabullerinin gdreceli olmasi gibi pek ¢ok faktérden
etkilenebilmektedir (Boyaci, 2008; Turnukli ve Galton, 2001). Arastirmada
Ogretmen adaylarinin  gozlemleri ile Ogretmenlerin verdikleri tepkiler
arasinda farkliliklar tespit edilmistir. Bu farkliliklarin ortaya g¢ikmasinda
yukarida belirtilen faktor etkili olmus olabilir. Bir 6gretmen adayma gore
istenmedik olarak algilanan bir davranis bir diger gézlemci 6gretmen aday1
veya Ogretmen tarafindan istendik olarak algilanmis olabilir ve bu da
aragtirma sonucunu yani belirlenen istenmeyen davraniglar etkilemis olabilir.
Dolayisiyla bu arastirma bulgularinin bu smirliliga gore degerlendirilmesi
daha uygun olabilir.

Sonug olarak, ilkégretim 6-8. siniflarda s6z almadan konusma, dersi
dinlememe, gereksiz yere konusma, arkadaglarimin yaptigmin yanlis
oldugunu 6gretmene sdyleme, fisildama vb istenmeyen davraniglarin ortaya
ciktigi ve Ogretmenlerin bu davraniglara iliskin tepkisel yaklasima iliskin



davramglarmin  oldugu tespit edilmistir. Ogretmenlerin  istenmeyen
davranislarla karsilastiklarinda stres yasadiklari tespit edilmistir.

5. ONERILER

Bu calismadan elde edilen sonuglara gore asagidaki Oneriler
getirilmistir:

e Ogretmenler istenmeyen davranislarla karsilastiklarinda tepkisel
yaklasima iliskin davraniglarla karsilik verme yerine Cagdas,
Gelisimsel ya da Onlemsel vb. gibi daha farkli yaklasimlari tercih
edebilirler.

e Ogretmenler sinif ydnetimi konusunda gerek goriildiigii zaman hizmet
ici egitime alinarak egitilebilir ve simif yonetimiyle ilgili bilimsel
geligsmelerden haberdar edilebilir.

e Istenmeyen davranislarin olusmasinin nedenlerini arastiran ¢alismalar
yapilabilir.

e Bu tiir calismalar farkli baglamlarda yapilabilir. Ornegin farkli
okullarda (resmi-6zel), derslerde yapilabilir.

e Istenmeyen davranislarin nedenleri oOrtiik program baglaminda
incelenebilir. Ornegin farkli okul kiiltiiriine sahip iki okul alinarak
durum c¢aligmasi1 yontemiyle istenmeyen davraniglar incelenebilir.

e Ogretmenlerin  siif yonetimi  konusundaki becerileri  kendini
degerlendirme yontemi kullanilarak belirlenebilir.
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GELENEKSEL SPORA YONELMEDE ETKIiLIi FAKTORLER

Karahiiseyinoglu M. Fatih® Tozoglu Erdogan® Yazic1 A. Gokhan 2
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OZET

Yiizyillardan beri bazi degisimlerle giiniimiize kadar ulasan kiiltiir unsurlarindan
biri olan geleneksel Tiirk sporlarina aktif katilim saglayan sporcularin bu sporlara
baglamalarinda etkili olan faktorlerin arastirilmasi yeni sporcularin kazanilmasi agsisindan
énemlidir.

Geleneksel Tiirk Sporlarina baglamaya etki eden faktorlerin aragtirildigi ¢aligmada,
bu sporlara aktif katilim saglayan 623 sporcuya uygulanan anket sonucunda; farkli baslama
faktorleri siralanarak etkilik diizeyleri arastirilmistir. Geleneksel spor dallarina baglamaya

etki eden faktorler siralandiginda; “aile ve biyikler”, “yérede sevilen sporlar olmasi”, “gevre

ve arkadaglar” “itibar ve basar1 kazanma istegi”, “basarili sporcular”, “basin ve medya
organlar1” gibi faktorlerin etkililik diizeylerine yanitlar aranmustir.

Geleneksel sporlara baslamada etkili faktorler irdelendiginde; aile, ¢evre ve arkadas
gruplarinin etkinlik diizeyinin arttig1, basarilt sporcularin bu sporlara yeni baslayacak olanlar
tarafindan Ornek alinarak model olusturdugu anlagilmaktadir. Buna karsilik medyanin bu
sporlara baslamada yeterli etkinlige sahip olmadigi katilimcilar tarafindan belirtilmektedir.
Bu baglamda Tiirkiye’de spor medyasinin sadece “futbol medyasindan™ olustuguna dikkat
¢eken pek ¢ok aragtirma da bu durumu desteklemektedir.

Geleneksel ve kiiltiirel unsurlarin tagiyicist konumundaki medyanin bu sporlara
gerekli hassasiyeti gostermemesi ve ticari kaygilarla farkli alanlarda yayin anlayisi
sergilemesi kiiltiirel unsurlarin agimmast ve kaybolmasinda etkendir. Giiniimiizde bu
sporlarin gelecek kusaklara tasinmasina etken olacak sahislar yeterli sayida olmasa da vardir.
Fakat gelecek nesillerin bu Kkiiltiirel Oriintiiden habersiz begenilerini farkli alanlara
kaydirmasi bu sporlarin gelecege tasinmasi agisindan zorluklara neden olacaktir. Bu
zorluklar1 giderme noktasinda en biiyiikk gérevin yazili ve gorsel kaynaklar tarafindan yerine
getirilmesi gerekliligi agiktir.

Anahtar Kelimeler: Geleneksel Spor, Spora Ydnelme, Medya ve Spor

1 Firat Universitesi Beden Egitimi ve Spor Yiiksek Okulu/Elaz1g
2 Atatiirk Universitesi Kazim Karabekir Egitim Fakiiltesi/Erzurum



EFFECTIVE FACTORS IN TRADITIONAL SPORTS ORIENTATION

SUMMARY

Researching on the effective factors of athletes who ensure active participation in
traditional Turkish sports which is one of the cultural elements that has reached to our
present day with some changes for centuries and the athletes’ starting these sports is
important in terms of acquisition of the new athletes.

In this study, in which the effective factors in starting traditional Turkish sports are
researched, a questionnaire is applied to the athletes who ensure participation in these sports
and affectiveness level is analysed by ranking the different starting factors. When the factors
that affect traditional sports branches are ranked, answers are sought for the levels of factors
such as “family and adults’, ‘existance of popular sports in the area’, ‘environment and
friends’, ‘desire to win prestige and success’, ‘successful athletes’ and ‘the press and the
media organs’.

When the effective factors in starting sports are analysed, it is understood that
effective levelness of family, environment and friend groups increase and successful athletes
create affactations being taken as an example by the new beginner athletes.

However, it is stated by the participants that the media has not got the sufficient
effectiveness in making the athletes start these sports. In this context, much researches that
call attention to the fact that sport media in turkey is only formed of ‘football media’ support
this state too.

That the media which has the carrier position of cultural and traditional elements
does not show the required precision and demonstrate understanding of broadcasting in
different areas with commerciaal concerns is the factor in the lost and erosion of cultural
elements. Today, there are people who will be active in transferring these sport to the future
generations even if they are not sufficient in number. But , that the future generations move
their admirations to different areas being unaware of this cultural patterns will cause
diffuculties in terms of transferring these sports to the future . At the point of removing these
diffuculties, it is clear that the biggest task has to be carried out by the written and visaul
sources.

Key Words: Traditional Sport, Sport Orientation , Media and Sport

1.Firat  University Physical Education and Sports High School / Elazig
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GIRIS ve AMAC (INTRODUCTION and OBJECTIVES)

Tarihsel seyir icerisinde sosyolojik agidan spor ayristirildiginda
geleneksel sporlar ve modern sporlar olarak ikili ayrima gitmek miimkiindiir.
Geleneksel spor tarihsel kokeni ve cesitli ritiielleri olarak bir milletin kiiltiirel

Ozelliklerini biinyesinde barindiran degiserek olsa da bir kismi hala “suni



teneflisle” (Amman, 2005) yasatilmaya c¢aligilan sportif aktiviteler olarak
degerlendirilebilir. Modern sporlar ise tarihi koken olarak farkli yerlerde
ortaya ¢iksa da Ingiltere’den kiyi iilkelere koloniler vasitasi ile yayilmis olan
gun gectikce gunumiz normlarina devsirilen, kendine ait Ozelliklere
kavugmus Orgiitlii temsil edilen sportif etkinlik ve organizasyonlar olarak
ifade edilebilir.

Gunumuzde spor denilince modern spor akla gelmekle birlikte kendi
icerisinde degerlendirildiginde futbolun istiinligii kabul edilmektedir.
Modern sporlardan bazilarinin dev organizasyonlara sahip olarak etkinlikleri
devam etmekle birlikte digerleri en azindan taninma ve yayginlik olarak
yeterli diizeyde oldugu bilinmektedir.

Geleneksel sporlarin  etkinligi giin gectikce azalmayla hatta
unutulmayla kars1 karsiyadir. Geleneksel sporlar icerisinde modern sporlar
lehine degisimi yakalamis olanlar modern diinyanin standartlarina uyum
saglayarak yayginlagmakta ve taninmaktadir. Buna karsilik bu degisime ayak
uyduramayan sportif etkinlikler yerel kalarak kendi sosyal ortaminda yagam
mucadelesi vermektedir.

Turkiye’de zengin geleneksel kiltur yelpazesi icerisinde, 6nemli yer
tutan ve olusum siireci ylizyillar 6ncesine dayanan “ata sporlar1” giiniimiiz
kosullar1 igerisinde “geleneksel Tiirk sporlar1” olarak isimlendirilmektedir.
Gliniimiiz Tiirkiye’sinde geleneksel spor organizasyonlarini,
kendiliginden/dogal olusum siireci gegiren “mahalli organizasyonlar” ve bir
federasyona bagl olarak faaliyeti yiiriitiilen “resmi etkinlikler” olarak ikiye

ayirmak mimkindur (Karahiiseyinoglu, 2008). Geleneksel Tiirk sporlart



dogal olusum siireci igerisinde kusaklar boyu kendi kendine yetmekte ve
kendi sporcu kaynagini olusturarak siirekliligini korumaktadir.

Sportif aktiviteye baglamada kisisel faktorler kadar ¢evresel
faktorlerin 6neminin az oldugunu sdylemek zordur.  Toplumun spor
tercihlerinin ¢esitli etkenlere gore degiserek sekillendigi belirtilmektedir
(Amman, 2006). Pek ¢ok spor bransmma yonelmede etkili faktorlerin
irdelendigi caligmalara rastlamak miimkiindiir.

Geleneksel Tiirk Sporlarma katilim saglayan sporcularinin hangi
kaynaktan beslendiginin bilinmesi giin gegtikce azalma egilimine girmis bu
sporlarin kaynaklarmin giiclendirilmesi amacina hizmet ederek bu kanallarin
acilmasi i¢in spor politikalarinin degismesini ve ya sekillenmesini saglayacak
amaclara hizmet etmektedir.

Geleneksel Tiirk Sporlarina aktif katilim saglayanlarin profilinin
arastirtlmasina yonelik bilimsel ¢alismalarin sonuglarinin dikkate alinmasi,
bu alandaki aksaklik ve eksikliklerin giderilmesine yonelik c¢aligsmalari

yonlendirecektir.

CALISMANIN ONEMI (RESEARCH SIGNIFICANCE)

Spora baglamada sosyal, kiiltiirel ve fiziki ¢evrenin etkili oldugu
bilinmektedir. Yiizyillardan beri baz1 degisimlerle giliniimiize kadar ulasan
kiiltir unsurlarindan biri olan geleneksel Tiirk sporlarina aktif katilim
saglayan sporcularin bu sporlara basglamalarinda etkili olan faktdrlerin
arastirtlmasi yeni sporcularin kazanilmasi agsisindan 6nemlidir.

Geleneksel Tiirk sporlarina baslamaya etki eden faktorlerin ortaya

cikarilmast ve bu sonuglar dikkate alinarak giin gectik¢ce azalan geleneksel



Tiirk sporlarina ilginin artmasina yonelik bilimsel projelerin gelistirilmesine

yonelik veriler sunacaktir.

METERYAL VE YONTEM (METERIAL AND METHOD)

Arastirmanin evrenini Geleneksel Tiirk Sporlarmma aktif katilim
saglayan sporcular olustururken, Orneklemi ise; oOrgiitlii olarak Tiirkiye
Geleneksel Spor Dallar1 Federasyonu (ath cirit, athi rahvan, kusak giiresi,
kizak yarislar, asirtmali ve kapismali aba giiresleri) ile Tirkiye Giires
Federasyonu (geleneksel yagli giiresler ve karakucak giiresleri) faaliyetlerine
katilim saglayan 623 sporcudan olugmaktadir.

Aragtirmaci tarafindan 6n anket calismasi yapilarak olusturulan anket
sorular1 ana kiitleyi temsil ettigi varsayilan 40 kisiliye uygulanmis elde edilen
veriler 1s18inda ve bu konuda uzman goriisleri de alinarak calismanin
amacina uygun oldugu varsayilan gegerlilik ¢alismasi test edilerek gelistirilen
anket uygulanmustir.

Elde edilen veriler bilgisayar ortamina aktarildiktan sonra istatistiki
programlar sayesinde ¢aligmanin amacina uygun bulgulara ulagilmistir.

Yiizde ve frekans tablolarmma doniistiiriilen bulgularin bazilari
arasinda istatistiki acidan anlamlilik durumlarina bakabilmek ve genelleme

yapabilmek i¢in Khi Kare testi sonuglar1 dikkate alinmistir.

BULGULAR (FINDINGS)
Geleneksel Sporlara baglamada etkili faktorlerin arastirilmasinin

amaclandigi calismada katilimcilara ait ¢esitli degiskenler

Tablo 1: Ornek bireylerin medeni durumlar



Medeni Durum

Bekar Evli Toplam
s 331 292 623
% 53,1 46,9 100

Calismamizdaki ornek bireylerin  %53,1 bekar ve %46,9 evli

bireylerden olusmaktadir.

Tablo 2: Ornek bireylerin yapmis olduklari geleneksel spor dallari

Geleneksel Spor Dah

Yagh | Ath | Rahvan | Karakucak | Salvar | Kusak | Kapismah | Asirtmal | Geleneksel
Giiresi | Cirit At Giiresi Giiresi | Glresi Aba Aba Kizak Toplam
yarisi Giiresi Giiresi
S 176 127 60 57 49 48 41 37 28 623
% | 28,3 20,4 9,6 9,1 7,9 7,7 6,6 59 4,5 100
Katilimcilar geleneksel spor dallarina gore yukardan asagiya dogru
siralandiginda, katilimeilarin %28,3’liniin yagl giires, %20,4’linlin ath cirit
yaptig1 ilk siralarda yer aldigi goriilmektedir. Katilimecilardan %4,5 nin ise
geleneksel kizak sporunu yaptigi anlagilmaktadir.
Tablo 3: Ornek bireylerin meslekleri
Meslek Dagilim
Ogrenci | Serbest | Isci | Sporcu | Ciftci | Memur | Emekli | Cevapsiz | Issiz | Toplam
S 146 105 102 78 77 64 22 17 12 623
% 23,4 16,9 164 ( 125 12,4 10,3 3,5 2,7 19 100




Katilimcilara

meslekleri

soruldugunda

%23,4’linlin

ogrenci,

%12,4’Uniin ise kendini sporcu olarak tanimladigi, %16,9’unun serbest

meslek sahibi (esnaf, isadami, ticaret yapan vb.), %10,3’linlin (6gretmen,

subay, iicretli galisan, antrendr vb.) devlet memurudur. Issizler ise %1,9 ile

temsil edilmektedir.

Tablo 4: Ornek bireylerin egitim durumlart

Egitim Dagilin
Ilkokul | Ortaokul | Lise | Lisans ve Ustii | Cevapsiz | Toplam
s 141 104 252 108 18 623
% | 22,6 16,7 40,4 17,3 2,9 100

Egitim diizeyleri dikkate alindiginda cogunlugun lise (%40,4)

diizeyinde egitim aldig1, hemen onun ardindan Ilkokul mezunu olanlarin ise

%22,6 oldugu, lisansiistii egitim alanlarin sayica az olmasi nedeniyle (7 kisi)

lisans egitimi alanlara dahil edilmesi uygun goriilmiistiir.

Tablo 5: Ornek bireylerin yaslart

Yas Dagilim
20 yasve | 21-30 yas | 31-40 yas | 41-50 yas | 51 yasve | Cevapsiz | Toplam
alti arasl arasi arasi ustd
S 188 182 138 56 48 11 623
% 30,2 29,2 22,2 9,0 7,7 1,8 100




Yaslara gore frekans ve yiizde dagilimi dikkate alindiginda
katilimcilarin %29,2’sini 21-30 yas araligi, %22,2°sini 31-40 yas aralig

olustururken, %30,2°si 20 yasinin altindaki genclerden olugsmaktadir.

Tablo 6: Ornek bireylerin gelir dagilimlar

Gelir Dagilm
500 ve Alt1 | 501-1000 | 1001-1500 | 1501 ve Ustii | cevapsiz | Toplam
S 287 153 48 35 100 623
% 46,1 24,6 1,7 5,6 16,1 100

Arastirma grubunun aylik toplam gelir diizeyleri katilimcilarin;
%5,6’smin gelirinin 1501 TL ve {izerinde, %7,7’sinin 1001-1500 TL arast,
%24,6’smin 501-1000 TL arasi, yartya yakininin (%46,1) ise 500 YTL ve
altinda oldugu goriilmektedir. Ornek bireylerin agirlikli olarak 1000 TL’nin
altinda (%70,7) gelir grubunda olduklar1 gériilmektedir.

Tablo 7: Ornek bireylerin ikamet dagilimlar

Ikamet Dagihm

Sehir | flce | Biiy. sehir | KOy | cevapsiz | Toplam
S 240 | 135 137 105 6 623
% | 385 | 21,7 22,0 16,9 1,0 100

Katilimcilarin %16,9’unun  koyde, %21,7’sinin kasaba/ilgcede ve

%38,5’inin sehirde, %22’sinin ise biiylik sehirde yasadigi goriilmektedir.



Ornek bireyler agirlikli olarak (%60,5) sehir veya biiyiikk sehirde

yasamaktadirlar.

Tablo 8: Ornek bireylerin sporculuk siireleri dagilimi

Sporculuk Siireleri Dagilim

0-5yil 6-10 y1l 11-15y1l 16-20 yul 21yl Toplam
Cevapsiz
arasi arasi arasi arasi sonrasi
S 206 148 121 61 86 1 623
% 33,1 23,8 19,4 9,8 13,8 0,2 100
Arastirma grubuna ka¢ yildan beri bu sporlart yaptiklari

soruldugunda %33,1’inin  0-5 y1l arasinda, %23,8’inin 6-10 y1l arasinda, 21

yildan daha fazla bir zaman diliminde bu sporlar yaptiklarinin belirtenlerin

sayist %13,8’dir.

Tablo 9: Geleneksel Sporlara Baslamada Etkili Faktorleri

Baslamaya Etkili Cok etkili Biraz etkili | Etkisi yok | Toplam | Cevapsiz
Faktorler S % S % S % S % s | %

Aile ve buytkler 396 | 646 | 123 | 20,1 94 | 153613 984 | 10 | 1,6
Ydrede sevilen sporlar

366 | 60,7 | 153 | 254 | 84 | 13,9 | 603 |96,8| 20 | 3,2
olmast
Cevre ve arkadaglar 347 |573| 185 | 305 | 74 | 12,2 | 606 | 97,3 | 17 | 2,7
Itibar ve basar1

335 | 57,0 155 | 26,4 | 98 | 16,7 | 588 | 94,4 | 35 | 5,6
kazanma istegi
Basarilt sporcular 328 [ 546 | 186 | 309 | 87 | 145|601 |965 | 22 | 3,5
Basin ve medya

100 | 16,6 | 95 15,8 | 406 | 67,6 | 601 | 96,5 | 22 | 3,5
organlari




Geleneksel sporlara baglamada “aile ve biiylikler” (¢ok etkili %64,6)
birinci, “yorede ilgi duyulan ve sevilen sporlar olmasi” (¢ok etkili %60,7)
ikinci, “cevre ve arkadas” faktoriiniin ise (¢ok etkili %57,3) {i¢iincli sirada
oldugu goriilmektedir. Katilimcilarin %57’sinin “itibar ve onur kazanma
istegi” %54,6’simin “basarili sporculari 6rnek alarak” bu sporlara basladig:
gozlenmektedir. Geleneksel spora baglama faktorleri dikkate alindinda
medyanin disindaki faktorlerin katilimcilarin yaridan fazlasi i¢in “gok etkili”
oldugu goriilmektedir. Bunlara karsilik katilimcilarin %65°1 geleneksel
sporlara baglamada “basin ve medya organlarinin” bu sporlara baslamada
katilimcilarin yarisindan fazlasi i¢in ¢ok etkili olmadig belirtilmistir

Aragtirma grubunun geleneksel sporlara baslamalara etkili
faktorlerin diizeyleri ile degiskenler arasinda anlaml iliski olup olmadigina
bakilarak (Khi Kare Testi) anlamli iligki bulunan parametreler tablolara
dontstiirilmiistiir. Anlamli iligki olmayanlar benzer nitelikte oldugu igin

dikkate alinmamuistir.

Tablo 10: Geleneksel spora baslamada etkili faktorler ile Khi Kare Testine
Gore Anlamli Iliski Olan Cesitli Degiskenler.

Cok
etkili

Biraz
etkili

Etkisi
yok

Toplam

%

%

%

S

A- Geleneksel spora baslamada Basarih

Sporcular:1 Ornek Almanin etkisi

Salvar Giiresi

60,0

22,2

17,8

45

Yagh Giires

60,6

29,4

10,0

170

©
© -

o
w

fa




Karakucak

) 53,7 37,0 9,3 54

Giiresi
Kusak Giiresi 54,2 31,3 14,6 48
Rahvan At

39,0 32,2 28,8 59
Yarist
Ath Cirit 59,0 32,8 8,2 122
Kizak Yarisi 21,4 429 35,7 28
Asirtmal1 Aba

56,8 24,3 18,9 37
Giiresi
Kapigmali

55,3 28,9 15,8 38
Aba Giiresi
Toplam 328(54,6) | 186(30,9) 87(14,5) 601

B- Geleneksel s

pora baslamada itibar kazanmanin etkisi

Salvar Giiresi 58,1 30,2 11,6 43
Yagh Giires 68,2 25,3 6,5 170
Karakucak
) 72,0 12,0 16,0 50
Giiresi
Kusak Giiresi 39,6 37,5 229 48
Rahvan At
33,3 33,3 33,3 57 o
Yarisi 8 < §
< .. -
Atli Cirit 60,8 24,2 15,0 120 © 3 z
Kizak Yarist 25,0 35,7 39,3 28 =
Asirtmali Aba
54,5 15,2 30,3 33
Giiresi
Kapigmali
56,4 30,8 12,8 39
Aba Giiresi
Toplam 334(57,0) | 155(26,4) 98(16,7) 588
C- Geleneksel spora baslamada aile ve biyuklerin etkisi
Tlkokul 72,5 145 13,0 138 | 4 ox =
oM Zeoea S
Ortaokul 68,0 16,5 15,5 103 |7 9




Lise 61,3 23,4 15,3 248
Lisans ve st 55,7 24,5 19,8 106
Toplam 381(64,0) | 121(20,3) 93(16,6) 595
D- Geleneksel spora baslamada cevre ve arkadaslarin etkisi
Tlkokul 65,7 241 10,2 137
Ortaokul 56,9 30,4 12,7 102 |2 3
Lise 56,3 33,1 10,6 245 | @52
Lisans ve ust 442 36,5 19,2 104 N @ a
Toplam 332(56,5) | 183(31,1) 73(12,4) 588
E- Geleneksel spora baslamada yorede ilgi duyulan sporlar olmasi
Ilkokul 67,4 22,5 10,1 138
Ortaokul 57,8 294 12,7 102 | S
Lise 60,4 25,3 14,3 245 o5 3
Lisans ve Ust 50,0 29,0 21,0 100 | .o
Toplam 350(59,8) | 152(26,0) 83(14,2) 585 o
F- Geleneksel spora baslamada yorede ilgi duyulan sporlar olmasi
Koy 60,4 21,7 11,9 101
ilge 69,2 19,5 113 133 | 8,
Sehir 62,2 27,0 10,9 230 w0 g S
Biiyiiksehir 52,6 24,8 22,6 133 N, S
Toplam 366(61,3) | 149(25,0) 82(13,7) 597 o
G- Geleneksel spora baslamada medyamn etKisi
Kdy 15,0 21,0 64,0 100 -
Ilge 12,1 15,9 72,0 132 R o«
Sehir 24,2 11,5 64,3 227 ® 58
Biiyiiksehir 10,3 17,6 72,1 136 |« @ o
Toplam 100(16,8) | 92(15,5) | 403(67,7) 595 o
H- Geleneksel spora baslamada Cevre ve arkadaslarin etkisi
Evli 64,2 26,0 9,8 285 o
5 ©
Bekar 51,1 34,6 14,3 321 o 3 8
o~ o
Toplam 347(57,3) | 185(30,5) 74(12,2) 600 =a

Geleneksel spor dallarina baglamaya etki eden faktdrler ve etki
diizeyleri degerlendirildiginde; “basarili sporcularin 6rnek alinmasinin®
etkililik diizeyinin salvar giirescileri (%60), yagh giires¢iler (%60,6), ath
ciritciler (%59), asirtmali aba giirescileri (%56,8), kusak giirescileri (%54,2)



ve karakucak giires¢ilerinin (%53,7) yaridan fazlasinda “gok etkili” oldugu,
geleneksel kizak yarigcilart igin ise “biraz etkili” oldugu gozlenmektedir.
Basaril1 sporcularin 6rnek alimmasi faktoriiniin etki diizeyleri (¢cok etkili,
biraz etkili, etkisi yok) arasinda p<0,05 anlamlilik seviyesine gore yapilan
analizde anlamli bir iligki bulunmustur (tablo 10-A).

Bezer sekilde “Itibar ve onur kazanma istegi” faktorii diizeyi de
geleneksel spor dallar1 agisindan degerlendirildiginde; faktoriin bu sporlara
baslamadaki etkililik diizeyi spor dallar1 agisindan farklilik gostermektedir.
Karakucak giiresi yapanlarda %72, yagl giires yapanlarda %68,2 iken bu
oranin rahvan atl yariglarin1 yapanlarda %33,3’lere kizak yaris1 yapanlarda
%25’e geriledigi gozlenmektedir. Spor dallar1 arasindaki farlilik istatistiki
acidan anlamli bulunmustur (tablo 10-B).

Bu sporlara baslamada ‘“aile ve biiyiikler”, “cevre ve arkadas”
faktorleri egitim seviyeleri agisindan degerlendirildiginde; egitim seviyesi
yiikseldikge bu faktorlerden “cok etkili” diizeyde etkilenme oranlarinda
azalma oldugu gozlenmektedir. Bu durum istatistiki a¢idan anlamli
bulunmustur (tablo 10-C,D).

Geleneksel Turk sporlarmin “yorede ilgi duyulan sporlar arasinda
olmas1” faktoriiniin spora baglamaya etki diizeyleri arasinda egitim seviyeleri
acisindan farklilik oldugu gdzlenmektedir. Ilkokul seviyesinde “cok etkili”
diyenlerin orani %67,4’iken lisans ve istii diizeyde egitim alanlarda bu
faktoriin etkisinin olmadigimi belirtenler diger egitim seviyelerine gore bir
yiikselmenin olmasi (ilkokul %10,1, lisans ve tistii %21,0) istatistiki ac¢idan
anlamli kabul edilmistir (tablo 10-E). Yine benzer sekilde “yorede ilgi

duyulan sporlar arasinda olmas1” faktoriiniin ikamet edilen yer degiskeni ile



degerlendirilmesi sonucu bu sporlara baglamada etkisi degiskenler arasinda
farklilik oldugu o6zellikle ilcede ikamet edenler ile biiyiiksehirde ikamet
edenler arasinda ¢ok etkilik agisindan farklilasmanin oldugu goriilmektedir
(tablo 10-F).

Geleneksel Tiirk sporlarina baglamada “medyanin” etki diizeyi ikamet
degiskeni ile karsilagtirildiginda; biitiin ikamet yerleri agisindan medyanin bu
sporlara baslamada etkili olmadig1 frekanslarinin yiiksek oldugu, sehir (¢ok
etkili %24,2) ve biiyliksehir (cok etkili %10,3) oranlar1 arasindaki farkliligin
ve “cok etkili”, “biraz etkili” ve “etkisi yok” etkililik diizeyleri arasindaki
farklilik anlamli bulunmustur (tablo 10-G).

Medeni durum degiskeni ile geleneksel sporlara baglamada ¢evre ve
arkadaslarin etki diizeyleri arasindaki iliski anlamli bulunmustur. Buna gore
evli (%64,2) ve bekarlarda (%51,1) ¢ok etkili diyenler arasinda farklilik
oldugu gézlenmektedir (tablo 10-H).

SONUCLAR (CONCLUSIONS)

Spora baslamaya etki eden faktorlerin arastirildigt ve etkili
faktorlerin ortaya konuldugu pek ¢ok ¢alismaya rastlamak miimkiindiir.

Geleneksel Tirk Sporlarina baslamaya etki eden faktorlerin
arastirlldiglr calismada, bu sporlara aktif katilm saglayan 623 sporcuya
uygulanan anket sonucunda; farkli baslama faktorleri siralanarak etkilik
diizeyleri arastirilmistir.

Sporcular geleneksel Tiirk sporlarinin farkli dallarinda spor
yapmaktadir. Bu baglamda ¢esitli geleneksel spor dallar1 da olsa baslama

faktorleri arasinda benzerlikler goriilmesi olagandir.
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siralandiginda; “aile ve blyukler”, “yo6rede sevilen sporlar olmasi”, “cevre ve

arkadaglar” “itibar ve basar1 kazanma istegi”, “basarili sporcular”, “basin ve
medya organlar1” ve etkililik diizeyleri degerlendirildiginde; “cok etkili, biraz
etkili, etkisi yok” seklinde siralanarak yanitlar aranmistir. Bu sporlara
baslamada “basin ve medya organlarimin” etkisi digindaki yukaridaki
faktorler katilimcilarin yarisindan fazlasi tarafindan “gok etkili” olarak
belirtilmistir. Buna karsilik katilimcilarin  %67,1’inin  basin ve medya
organlarmin bu sporlara baslamada etkisinin olmadigint belirtilmistir. Pek
cok nedene baglanabilecek bu durum basin ve medya organlarimin bu
sporlara ilgisinin yeterli diizeyde olup olmadigi sorusu g6z ardi
edilmemelidir. Bu konuda yapilan c¢aligmalarda Tiirkiye’de spor medyasinin
sadece “futbol medyasindan” olustuguna dikkat ¢eken pek cok arastirmaya
rastlamak mimkundir (Karahiiseyinoglu, Yorulmazlar, Daglioglu, ve
Bostanci, 2006; Sahin, 2006).

Spora yonelmede aile ve biiyiiklerin etkisinin oldugu hatta sporun
bir aile isi oldugu belirtilmistir (Wathings, 1989). Calisma verilerinden de
anlagildig1 lizere spora baslama faktorleri arasinda ailenin 6nemli oranda
yonlendirici oldugu katilimcilarin sdylemine dayanilarak soOylenebilir. Bu
baglamda yapilan bir arastirmada sporcu ailelerin ¢ocuklarinin da spora ilgili
oldugu saptanmistir (Topkaya, 2007). Benzer bir sonug¢ Sunay ve arkadasinin
2003 yilinda 451 sporcu iizerinde yaptigi ¢alismada dikkat cekmektedir. Bu
caligmaya gore pek ¢ok modern spor bransina baglamada etkili faktorlerin
basinda ‘“anne baba ve kardeslerin etkinli§inin birinci sirada oldugu

gorulmektedir (Sunay, Saracaloglu, 2003).



Spor tercihlerinin  belirlenmesinde ¢evresel faktorlerin  etkisi
azimsanmayacak orandadir. Sunay ve arkadasinin (2003) calismasinda
cevresel faktorlerin  etkinligi besinci sirada yer almaktadir (Sunay,
Saracaloglu, 2003). Sporun bir kiiltiir unsuru oldugu, insanlarin yasayis ve
davranig bigimlerini etkiledigi bilinmektedir. Sportif aktiviteler cografi
kosullar dikkate alinarak incelendiginde, benzer cografya ve kiiltiirlerde
dogal olarak benzer sportif aktivitelerin sekillenmesine neden olacaktir.
Ozellikle Tiirkiye cografyasi agisindan durum irdelendiginde, baz1 bolgelerde
yaygin olarak bazi geleneksel sporlarin yogunlastigi geleneksel spor dallar
federasyonunun faaliyet raporlarina bakildiginda anlasilmaktadir (Dosy1lmaz,
1999; Gungor, 2003; Karahiiseyinoglu, 2007). Bu baglamda herhangi bir
yorede yaygin olarak yapilan sportif aktivite daha sonraki kusaklarin bu
sporlar1 gorerek katilmasinda veya benimsemesindeki etkenler arasindadir.

Geleneksel sporlar farkli ritiiel 6zelliklere sahip oldugundan, halkin
bu faaliyetlere atfettigi onem diger sporlara oranla daha farklidir. Geleneksel
degerlere sahip toplumlarda bu sporlardaki geleneksel, dini ve milli unsurlar
onemsenmesi gereken Ogelerdendir. Bu baglamda herhangi bir yorede
geleneksel sporlarin yayginlasmasinda, dnceki kusaklarin bu sporlar1 biiyiik
bir sayginlik ve bagllik icerisinde yapmasina, sonraki kusaklarinda ayni
gelenegin devam ettirilmesi egiliminden kaynaklandigi sdylenebilir. Bu
kiiltiirel o6greti; Oncekilerin biiyiikk saygmlik ve sevk ile adeta ibadet
edercesine Onemseyerek yaptigi, toplum tarafindan ayni sayginlikta kabul
gordiigli ve sporculari taklit ederek onlarin yolundan gitme egiliminde olmay1

geng kusaklara telkin etmektedir.



Sosyal degigme siirecine bagl olarak biiyiik degisimlerin yasandigi
Tirkiye’de kirsaldan biiyiik schirlere go¢ edenlerin  kendi  kultirel
degerlerinin bir kismini da beraberlerinde getirdikleri bilinmektedir. Pek ¢ok
bolgeden go¢ alan Istanbul ve Bursa gibi biiyiik sehirlerde faaliyet gdsteren
ve hemseri dayanigmasi 0rnegi sergileyen dernek sayisi oldukca fazladir. Bu
dernek ve vakiflarin biiylik sehirlerdeki yoOresel faaliyetleri arasinda
geleneksel spor faaliyetlerinin 6nemli bir yere sahip oldugu ilgili Spor
Federasyonlarinin faaliyet programlarina bakildiginda anlasilmaktadir. Bu
durum bize geleneksel sporlarin sadece kirsal kesimde ikamet edenlerin ugras
alan1 olmaktan Oteye gectigi, sehir veya biiylik sehirde yasayanlar tarafindan
da yapildigin1 gostermektedir.

Calisma sonucunda, geleneksel sporlara baglamada etkili faktorler
irdelendiginde; aile, ¢cevre ve arkadas gruplarinin etkinlik diizeyinin arttigi,
basaril1 sporcularin bu sporlara yeni baglayacak olanlar tarafindan 6rnek
alinarak 6zenti olusturdugu ayrica medyanin bu sporlara baslamada yeterli
etkinlige sahip olmadig1 sdylenebilir.

Medya gibi bir faktoriin geleneksel ve kultlrel unsurlarin tastyicisi
konumundaki bu sporlara gerekli hassasiyeti godstermemesi ve ticari
kaygilarla farkli alanlarda yayin anlayis1 sergilemesinin farkli kiiltiirel
unsurlarin  asmmmasi1  ve kaybolmasinda etken oldugunu sdylemek
mimkunddr. Yerel ve ulusal medyanin destekleri ve dikkatlerinin ¢ekilerek
“suni solunumla” (Amman, 2005) yasatilmaya ¢alisilan bu sporlara beklenen
ilgiyi vermesi hususundaki bilimsel arastirma ve caligmalara ihtiya¢ oldugu

agiktir.
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YABANCI DiL OGRETMENLERININ ERKEN YASTA
YABANCI DiL. OGRETiMi UZERINE ALGILARININ
DEGERLENDIRILMESI

Ebubekir BOZAVLI*

OZET

Bu calismada Erzurum i1 Milli Egitim Miidiirliigiine bagh ilkdgretim kurumlarinda
gorev yapan yabanci dil 6gretmenlerinin ilkdgretim 4. ve 5. smiflarda yabanci dil 6gretimiyle
ilgili diistincelerinin saptanmasi amaglanmaktadir. Sosyoekonomik agidan farkli diizeydeki
okullarda gorev yapan 52 ¢gretmenden olusan bir 6rneklem grubu olusturularak erken yasta
yabanct dil 6gretimiyle ilgili 4 farkli agik uglu sorudan olusan bir anket uygulanmustir. Elde
edilen veriler nitel arastirma yontemlerinden betimsel analiz ve igerik analiziyle
¢Oziimlenmistir.

Ogretmenler erken yasta yabanci dil 6gretiminin ¢ocuklarmn sahip olduklar: bireysel
ve biligsel yeterliliklerden dolay1 olumlu bir uygulama oldugunu ve ¢ocuklarin daha kolay
ogrenebileceklerini diigiindiiklerinden ilkégretim diginda okul dncesini kapsayacak sekilde
uygulanmasinin  gerekliligini  vurgulamislardir. Cocuklara yabanci dil dgretiminde
yasadiginiz sorunlar nelerdir sorusuna verdikleri cevaplarda genellikle ¢ocuklarin algilamada
sorun yasadiklarini ve anadillerini yeterince iyi bilmediklerinden yabanci dili 6grenmekte
zorlandiklarin1 soyleyerek ¢eligkili ifade sergilemektedirler. Bu son saptama, onlarin
distindiiklerinin aksine dogal olmayan bir ortamda yabancit dil 6gretimi s6z konusu
oldugunda yasin dnemli bir faktdr olmadigini ortaya koymaktadir.

Anahtar sozciikler: Yabana Dil (")gretimi, Yas, Biligsellik, Dogal Ortam,
Cocuk

ABSTRACT

In this study, we aim to assess thoughts of foreign language teachers working in the
schools of National Education Directorates about the teaching language of foreign in primary
in classrooms 4 and 5. We have given a questionnaire with open end questions to the 52
teachers working in schools at different levels of socio-economic aspects. We analysed the
results of the questionnaire with descriptive analyses and content analysis among the quality
research methods.

Teachers have emphasized that teaching of foreign language for children at an early
age is a positive application because of their individual and cognitive competencies and that
it has to execute also in nursery school out of elementary school through they think it easier
to learn for children. To question what are problems that you have encounted usually at
teaching foreign language for children, they aswered that children had difficulty in

* Ars. Gor., Atatiirk Universitesi KKEF Fransiz Dili Egitimi Anabilim Dali



understanding foreign language because they do not know well enough their mother tongue
and so teachers exhibited the contradictory expression. This last detection reveals that in
contrast they think, age is not an important factor when it comes to foreign language teaching
in non-natural environment

Key words: Foreign Language Teaching, age factor, cognition, natural ambiance,
child

0. Giris

Dil, yeryiiziinde insanlifin en 6nemli varlik nedenlerinden biridir.
Eylemleriyle onu gerceklestiren bireylere basit bir olguymus gibi gelmesine
ragmen iizerinde biraz diisiiniildii§iinde 6ziinde c¢ok karmasik bir sistem
oldugu goriilmektedir. Ses sisteminden dilbilgisel kurallara ve psisik ve
psikolojik stratejilerden sosyolojik etkenlere kadar genis bir yelpazeyi
kapsayan ¢ok boyutlu bir yapiya sahiptir. Ferdinand De Saussure dili bir
sistem olarak tanimlarken Yuen Ren Chao (1970, s; 11) dilin bireyin gontlli
davranisi, bir aligkanliklar biitiinii, iletisim sistemi, uzlagimsal ve sosyal bir
kurum oldugunu dile getirmektedir. Chao, diger aligkanliklar gibi bu dil
aligkanliginin da yasamin ilk yillarinda kolayca kazanildigimi ve ilerleyen
yillarda zor degistigini vurgulayarak ¢ocuklarin kendi ana dillerini ve hatta
yabanci dilleri yetigkinlerden ¢ok daha kolay 6grendiklerini ileri stirmektedir.
Pierre Oléron (1979, s:19) Bierens de Haan’in goriislerinden hareketle insan
dilinin “sesli ve eklemli 6zellige sahip oldugunu, uzlasimsal bir deger
icererek herhangi bir entiteyi isaret ettigini ve farkli formasyonlarla bir
iletisim niyeti sundugunu belirtmektedir. Dili sosyolojik agidan inceleyen
Pierre Achard ise onu su sekilde tanimlamaktadir. “Bir dil, kendisini “derin”
anlamda sz etkinliginin i¢ine, “yilizeysel” anlamda da insani yapabilirlige ve
genel etkinlige gotiiren dil yetisiyle ¢ercevelenmistir. Dil bir giincellesmedir.

Olusur ve gegmisin Uriiniidiir” (1994, s: 8). Bu anlamda dil kiiltiirel bir deger



tasir ve ayn kiiltiirii paylasan topluluklar1 birlestiren bir nitelik sunarak
digerleri arasinda toplumsal olarak bir farklilik olusturur. Boylece bir yanda
ana dil diger yanda ise yabanci dil sekillenir.

Ana dili her insan, zeka diizeyi diigiik olanlar bile, rahat¢a 6grenip
konusurken her hangi bir yabanci dili 6grenmek ve 6gretmek ¢ogu zaman bir
sorun olarak karsimiza ¢ikmaktadir. ilk dgretimden yiiksek 6gretimin her
kademesinin miifredatinda yer almasina karsin konusamayan, okudugunu
anlamayan ya da basit ifadelerle meramini kdgida dokemeyen insanlarin
sayis1 azimsanmayacak kadar coktur. Ingilizcenin yapis1 {izerinde
arastirmalar yapan Danimarkali {inlii dilbilimci Otto Jespersen, Dil; Yapisi,
Gelisimi ve Kokeni (Language Its Nature, Development and Origin) adh
kitabinda ana dil edinimiyle yabanci dil Ogretimini cesitli yonleriyle
karsilastirarak yabanci dilin 6greniminin ni¢in bu kadar sorunlu oldugunun
yanitin1 bulmaya ¢alismaktadir. Jespersen’e gore bir yanda hicbir tecriibesi ve
alt yapis1 olmayan kii¢iik bir ¢cocuk, rastgele izlenen bir yontem, deneyimsiz
egitmenler ve sadece sozlii dil s6z konusuyken diger yan da her tiirlii bilgi ve
zihinsel donanima sahip bir yetiskin, belli bir sistem ¢er¢evesinde uygulanan
birgok farkli metot, tecriibeli ve alaninda uzman Ogretmenler ve sayisiz
kaynaklar vardir. Yabanci dil 6gretiminde digerine gore bu kadar ¢ok olumlu
etken olmasina ragmen yine ¢ogu zaman sonug¢ hiisran olmaktadir. Acaba
kiiclik ¢cocugun sahip oldugu 6zellikler mi yani konugsma Orgenlerinin esnek
olmast m1 ya da miikemmel bir sesleri algilama yeteneginin olmasi m1 yoksa
daha farkli etkenler mi onun ana dilini bu kadar kolay 6grenmesine neden
olmaktadir. Siiphesiz bu soruya yanit vermek sanildig1 kadar kolay olmasa

gerek.



Genel olarak yabanci dil 6grenme ve 6gretme sorununu biitlin uluslar
yasamasina ragmen hi¢ kusku yok ki bu sorun iilkemizde daha derin
hissedilmektedir. Gegmisten giinlimiize her hiikiimet bu sorunu énemseyerek
¢ozlim yollar1 bulmaya yonelik cagdas projeler gelistirmeyi amaglamistir.
Bilginin ve bilimin Oneminin hissedildigi ve iilkemizin Avrupa Birligi
igerisinde yer alma c¢alismalarinin yogunlastigi 2000 yillara yaklasilirken
yabanci dil 6gretimi {lilkemizde daha fazla 6nem kazanmaya baglamistir.
1970’li yillarda ilkdgretimin 8 yila c¢ikarilmasinin Ongoriilmesi, 1997
tarthinde 4306 sayili kanunla gergeklesmis ve siiresi 3 yil daha artirilan
zorunlu egitimin yayginlastirilmast ve niteliginin artirilmast amaciyla
“Egitimde Cag1 Yakalama 2000 Projesi” adiyla bir ¢alisma baglatilmistir. Bu
caliyma kapsaminda Ilkdgretimde en az bir yabanci dilin ogretilmesi
hedeflenmis ve bdylece 1998-1999 Ogretim yilindan itibaren Ilkdgretim 4. ve
5. smiflarda yabanci dil derslerinin 6gretilmesine baslanilmistir. Ayrica
zorunlu yabanci dil ders saatleri disinda takviye amacli haftada en az 1 ya da
en ¢ok {i¢ saat olmak iizere ek ders saatleri konulmasina da imkan verilmistir.
Milli Egitim Bakanligimin iginde bulundugumuz 2011 yilinda, gelecek
egitim-6gretim doneminden itibaren uygulanmak tizere okul Oncesini de
kapsayacak sekilde “Yabanci Dil Ogretiminin Gelistirilmesi Projesi” adiyla
genis kapsamli bir proje baslattigini goriiyoruz. Projeyle yeni bir yabanci dil
Ogretme stratejisi  gelistirilmesi amaglanmakta Ogretim siiresince bir
Ogrencinin sayisiz yabanci dil dersi almasina ragmen kendini ifade
edememesi sorununun ortadan kaldirilmasi hedeflenmektedir. Bu kapsamda
yurtdisindan yabanci Og8retmen getirilmesi, popiiler ¢izgi film ve

programlarin alt yazili olarak televizyon kanallarinda gosterilmesi, okullarda



“English Cafe” adiyla 6grencilerin ¢alisma yapacaklar1 alanlar olusturulmasi,
okul 6ncesi ve ilkogretim 6grencilerine yonelik egitim setlerinin dagitilmasi
gibi bir¢ok farkli uygulamanin hayata gecirilmesi diisiiniilmektedir. Zira artik
ginumuzde yabanct dil 6gretiminde degerler farklilasmigtir. Liezl-Marié
Watt’a gore (2002) “ister gecerligini yitirmis ister halen konusulan dil olsun”
geleneksel olarak bir dilin 6gretilmesindeki amag¢ edebi metinleri okumak ve
onlarin gevirisini yapmaktan ibaretti. Yillar gectikce bu hedef degismis ve
arttk giiniimiizde yasayan bir dilin Ogretilmesindeki amag, dilin tim
goriinimlerini uygulamak onu anadil olarak konusan kisilerle iletisim
kurabilmek, konusabilmek ve sadece dilin kurallarimi bilmek degil ayni
zamanda o dilin ait oldugu kiiltlirii de 6grenmektir.

Yabanci dil 6gretiminin zorunlu olarak ilkdgretimde uygulandigi ve
okul oncesinde dahi uygulanmasinin disiiniildiigli bir ortamda bu
arastirmayla bizzat alan igerisinde olan uygulamacilarin yani 6gretmenlerin
ilkogretim 4.ve 5. smiflarda bir bagka deyisle erken yaslarda yabanci dil
ogretimiyle ilgili algilarini tespit etmeyi ve birka¢ ¢oziim Onerisi sunmay1
amagclamaktay1z.

Erzurum ili ve merkez ilgelerdeki sosyoekonomik bakimdan farkli
diizeylerde bulunan Milli Egitim Bakanligina bagh ilkdgretim okullarinda
gorev yapan 52 dgretmenle yaptigimiz anketlerle arastirmamizin érneklemini
olusturmaya calistik. Ogretmenlerin dogrudan diisiincelerini aktarmalari
acisindan uygun oldugunu diisiindiigiimiiz acik uclu sorulardan olusmus bir
anketi onlara uyguladik ve su dort sorunun yanitimm ankete katilan

O0gretmenlerden almaya ¢alistik.



1- Yabanci dilin erken yasta (4. ve 5. siniflarda) 6gretimi konusunda
genel olarak izlenimleriniz nelerdir?

2- Erken yasta yabanci dil (4. ve 5. smiflarda) 6gretirken nasil bir
yontem (metot) izliyorsunuz?

3- Erken yasta yabanci dil (4. ve 5. siniflarda) 6gretirken yasadiginiz
sorunlar nelerdir?

4- Size gore yabanci dilin erken yasta (4. ve 5. simflarda)
Ogretiminin olumlu ve olumsuz taraflari nelerdir?

Elde ettigimiz verileri descriptif (betimleyici) bir anlayis

benimseyerek icerik analizi yontemiyle ¢oziimlemeye calistik.

1. Erken yasta yabanci dil 6gretimi

Ogretmenler, c¢ocuklarin algilarinin yetiskinlere gére daha agik
olmasmin ve yabanci dil 6grenimine karsi sergilemis olduklart merakin
O0grenme siirecinde onlarin bagarilarint  ve dzgiivenlerini  artirdigini
vurgulayarak erken yaglarda dil Ogretiminin daha kolay oldugunu
diistinmektedirler. Kritik yas kavraminin altini gizerek 4. ve 5. simiflarda dahi
dil o6gretiminin ge¢ kalinmig bir uygulama oldugunu ve anaokulunu
kapsamasi1 gerektigini dile getirdiklerini goriiyoruz. Otto Jespersen (1922, s;
103) ve onun gibi bir¢ok bilim insan1 anadil edinimi s6z konusu oldugunda,
cocuklarin konusmanin yaninda diger bir¢ok bilgiyi 0-3 yas arasinda
Ogrenirler diyerek anadil Ogreniminde kritik bir donemin varligini
ispatlamaya c¢alisirken acaba ikinci bir dilin 6greniminde de boyle bir

dénemin varligindan bahsetmek miimkiin miidiir? Daniel Gaonac’h (2006), is



ve egitim ihtiyaclarindan dolay1 gecici olarak yasadiklari iilke sinirlart
disinda ikamet etmek zorunda kalan ailelerin ¢ocuklar1 {izerinde yaptigi
arastirmalarda, bu ¢ocuklar i¢in erken yasta yabanci dil 6gretiminin sesletim
acisindan olumlu sonuglar verdigi tespitini ortaya koymustur. Anadil olarak
konusanlarin aksanlarina yakin bir aksani dlgiit olarak alan yazar, 6 ile 20
yaglar1 arasinda Amerika Birlesik Devletlerine gelen ve orada kalma siireleri
5 ile 18 yil arasinda degisen Italyan kokenli gd¢men g¢ocuklari arasinda
yaptig1 arastirmada, 12 yasindan once tilkeye gelmis olan ¢ocuklarin dili iyi
bir bigimde ogrendiklerini ve Ingilizce konusan yerliler kadar dili iyi
konustuklar1 sonucunu ¢ikarmaktadir. Ayni sekilde erken gelenlerin algilama
kapasiteleri de digerlerine oranla ileri diizeyde bulunmaktadir. Fakat
Gaonac’h erken yasta Ogretimin her zaman etkili olmadigini dile
getirmektedir. Bazen yasca biiyiikk olanlar kiiciik olanlardan daha iyi
O0grenebilmektedirler. Zira gelismis biligsel kapasiteleri onlarin isini biiyiik
Olclide kolaylastirmaktadir. Bu noktada yabanci dil 6gretiminde iki kavram
tizerinde bir ayrim yapmak kaginilmaz gibi goziikiiyor. Birincisi dogal ya da
yar1 dogal ortamlarda, digeri ise analitik yontemlerle yabanci dil dgretiminin
yapilmasi. Dilin sosyal bir olgu oldugunu, diger bir ifadeyle sadece onu
konusanlarla etkilesim igerisinde olunmasiyla gelistirilebilecegini géz oniinde
bulundurursak dilin en etkin bir bi¢gimde onu konusan iilkelerde
Ogrenilebilecegini sdyleyebiliriz. Dilin pratigini yapma imkanini az ya da hig
bulamadigimiz ortamlarda ise bir 6gretmen esliginde degisik kaynaklardan
yararlanarak dil dgretimini gerceklestiririz. Ikinci durumun yani analitik bir
yaklasimla yabanci dil 6gretimini gerceklestirdigimiz bizim gibi iilkelerde

erken yasta Ogretimin ¢ok verimli sonuglar vermeyecegini sOyleyebiliriz.



Bize gore dogal bir ortam s6z konusu olmadig1 i¢in dgretmenlerin diisiindiigi
gibi anaokullarinda yabanci dil Ogretimine baslamak genel olarak dil
Ogretiminde Ozel olarak da konusma alaninda yasadigimiz dil 6gretim
sorunlarin1 ortadan kaldirmayacaktir. Diger yandan ¢ocuklarin algilama ve
anlama kapasiteleri yeterince gelismediginden dil 6gretimi daha kolay
olmayacak aksine 6gretmenlerin isini daha da zorlastiracaktir.

Ogretmenlerden bazilar1 da erken yasta &grenmenin gerekliligini
savunarak mevcut ders saatlerinin yetersizliginden yakinmakta ve ders
saatlerinin daha fazla olmasii istemektedirler. Ogrencilerin yabanci dil
Ogretimine kars1 algisal farkliliklarini dikkate alirsak bu, zaten dile kars1 bir
On yargilar1 olan yani yabanci dil 6grenmenin zor oldugunu ve basarisiz
olacaklarini diisiinen 6grencilerde daha fazla korku ve nefretin olusmasina
neden olabilir ve var olan 6grenme merakini azaltabilir.

Ogretmenlerin ¢ok az bir kismi ise erken yasta dil 6gretiminin
cocuklarin farkli dillerin farkina varmalar1 agisindan Onemli oldugunu
diisinmektedirler. Baglangicta yasadiklar1 evrenle ilgili algilar1 ¢ok sinirh
olan yani diinyayr sadece cevresinde bulunanlarin olusturdugunu diisiinen
cocuklar aile ortamindan ¢ikip daha genis bir ¢evre edinmeleriyle birlikte
siiphesiz algilar1 da degisir. Yavas yavas kazandiklar1 tecriibelerle baska
canlilarin, baska nesnelerin farkina varirlar, benzerlikleri farkliliklar1 rahatca
ayirt edebilirler. Diger topluluklarin farkina varmalari, onlarin kendi
konustuklar1 dilin disinda farkli bir dil konusuldugunu algilamalar dil
O0grenimini kolaylastiran bir yaklagim olacaktir. Siiphesiz 6gretmenlerin,

konustuklar1 dil disinda bir baska dili ni¢in Ogrendiklerini anlayamayan



ogrencilerin varligindan bahsetmeleri bu yaklagimin dikkate alinmasinin

gerekliligini pekistirmektedir.

2. Cocuklara yabanci dil 6gretimi ve yontemler

Icerik analizi yapildiginda Ogretmenlerin, c¢ocuklara yabanci dil
Ogretiminde birbirinden farkl stratejiler ve yontemler kullandiklarini gérmek
miimkiindiir. Anket uyguladigimiz 6gretmenlerin neredeyse tamamina yakini,
cocuklarin sikilmadan kolayca oOgrenmelerini saglamak amaciyla derste
stirekli oyuna basvurarak, konular1 dramatize ederek yabanci dili 6gretmeye
calistiklarim1 ve bu durumun cocuklar Gzerinde genellikle olumlu bir etkisi
oldugunu dile getirmektedirler. Anadil edinimi s6z konusu oldugunda da
cocuklarin, dgrenimlerini oyun {izerinde temellendirdiklerini sdyleyebiliriz.
Cocuk, cevresindeki bireyler ve nesneler disinda adeta kendi konusma
orgenlerini de bir oyun araci olarak goriir. Biz yetiskinlerin i¢inden diisiinme
seklinde gergeklestirdiklerimizi o disa vurulmus sesli diisiinme seklinde ve
bir oyun ortamu igerisinde gerceklestirir. Diliyle oynuyormuscasina kendi
kendine konusur, kendince fikirler iiretir. Ister formel olsun ister informel
olsun oyunun her tiirlii 6grenme igerisinde siiphesiz pozitif etkisi tartisiimaz.
Oyun deneyim kazanmadir, basarinin ve kendine giivenin adresidir, alistirma
oncesi bir alisgtirmadir, Ogrenmeye atilan ilik adimdir, eylemdir ve
yaraticiligin temeli olan diistiir ve ¢cocugun ilk asamada 6grendigi sozciikleri
yineleme olanagini ve 6grenilenin pekistirilmesini saglar. (Bastiirk, 2004, s.6)
Anaokulundan baslayarak ¢ocuk oyun ortaminda tiim dilsel becerilerini en iyi
bicimde gelistirir. (Kara, 2004, s: 307)



Ogretmenlerinin bazilari, dil 6gretiminde “tekrarlar yapma, test ve
alistirmalar ¢6zme, soru-cevap yontemi” gibi artik giiniimiizde klasiklesmis
gibi algilanan uygulamalar yaptiklarin1 sdylemektedirler. Siiphesiz soru-
cevap yontemi dil Ogrencisini  konusmaya tesvik etmek, onu
cesaretlendirmek, Ogretmenin onun Ogrenip Ogrenmedigini anlamasi
acisindan 6nemli bir uygulama olabilir. Fakat yine de bunun tamamen
iletisime yonelik bir durum olmadigimi séylemek miimkiindir. Gergekte
giiniimiiz teknoloji ve bilim ¢agi artik cagdas yaklasimlari benimsemenin
gerekliligini ortaya koymaktadir. Bu c¢agdas yaklasimlardan biri de dil
Ogretiminde temel amacin iletisim kurmak oldugu ilkesinden hareket eden
1980’11 yillardan itibaren gelistirilmis olan “iletisime dayali metot”
(I’approche communicative ou notionnelle-fonctionnelle) olarak adlandirilan
yontemdir. Daniel Gaonac’h (2006), dil 6gretimi alaninda zorunlu bir
uygulama olarak goriilmeye baslandigini sdyleyerek bu ydntemi soyut
kurallarin 6gretilmesinden ziyade dil 6grencilerine iletisimsel bir yetkinligin
kazandirilmasini amaglayan bir uygulama olarak tanimliyor. Yazara gore
O0grenmeye destek saglayan sozceler kendi i¢lerinde 6grenmenin konusunu
olusturmazlar. Ogrenme temel olarak mefhumlar (notion®) yani iletisimsel
niyetler ile “birini selamlamak, kendini tanitmak, bir nesneyi tanimlamak”
gibi genellikle dilsel acgidan farkli sekillerde gergeklesen dilsel islevier
arasindaki iligki iizerine dayamir. Oyun ancak bu etkinlikle
iliskilendirildiginde anlam kazanir. Kisaca bir iletisim ihtiyacini ortaya

cikaran ve 6greneni karsilikli etkilesim igerisinde konusmak zorunda birakan

3 Antoine Culioli mefhumu (notion) “fiziksel ve kiiltiirel dzellikleri olan karmasik tasarimlar
dizgesi yani bir kiiltiire zorunlu olarak bagl olan ve bu kiiltiirden alinan nesne 6zellikleri”
seklinde tanimlamaktadir.



bir uygulamadir. Heniiz yaslar kiiciik olan ana dilleri disinda farkl: bir dille
heniiz tanigsmis olan bu smiflarda konusma etkinligi c¢ok basit, onlar1
biktirmayan etkinliklerle gergeklestirilmelidir. Hatta basit bir kelimenin
sesletimine kadar konusma indirgenmelidir. Doz yavas yavas artirilmalidir.
Anket uyguladigimiz 52 6gretmenden sadece 2’sinin “iletisime dayali
metodu uyguluyorum” dedigini goriiyoruz. Bu da 6gretmenlerimizin ¢agdas
uygulamalardan yeterince haberdar olmadiklarin1 gostermektedir. Yine de
icerik analiziyle bazi 6gretmenlerin bu bahsettigimiz uygulamayr kismen
andiran yontemlere bagvurduklarini anliyoruz. Onlar konusma etkinligini
“siif icerisinde siirekli yabanci dil konugsma, ogrenciler icin konusma
firsatlar1  yaratma, karsilikli diyaloglar yaptirma” seklinde yerine
getirmektedirler.

Grup calismalart yaptirmak, 6gretmenlerimizin dile getirdikleri bir
baska uygulama olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Stiphesiz karsilikli diyaloglar
yaptirma da bir grup ¢alismasi olarak algilanabilir. Fakat anketlerde ne tiir
grup calismalar1 yaptiklarina, gruplari nasil olusturduklarina (gruplar ikili mi
coklu mu, dgretmenin mi yoksa 6grencilerin istegiyle mi) iliskin bir sdylemle
karsilasamiyoruz. Cagdas yaklasimlarda ozellikle ruhbilimsel
(psikolinguistique)  ag¢idan  gruplarin  olusturulmasinin ~ §gretmenin
inisiyatifiyle degil de bizzat Ogrencilerin dogrudan kendileri tarafindan
yapilmasinin  6grenme siirecini  kolaylastirdigi vurgulanmaktadir. Yani

Ogrenci iletisim kuracagi partneri ya da partnerleri secmede 6zgiirdiir.



3. Erken yasta yabanci dil 6gretim sorunlar:

Ogretmenlerin anketteki 1. soruya agirlikli olarak 4. ve 5. simflarda
yabanci dil 6gretiminin ge¢ kalinmis bir uygulama oldugunu anaokulunda
baslanilmas1 gerektigini dile getiren ifadeler kullandiklarini tespit etmistik.
Ayrica daha ¢ok erken yasta yabanci dil 6gretimini destekler olumlu ifadeler
kullanmaktaydilar. Onlara gore erken yas ¢ocugun dil G6grenimini
kolaylastirmaktadir. Zira bu dénemlerde onlar sahip olduklar1 bireysel ve
bilissel yeterliliklerden dolay: dile kars1 daha yatkindirlar. Fakat erken yasta
yabanci dil 6gretiminde yasadiklari sorunlarin neler oldugunu 6grenmek igin
sordugumuz 3. soruya tamamen olumsuz ifadelerin agirhikli oldugu
diisiincelerle cevap verdiklerini gériiyoruz. Ogretmenlerin, 4. ve 5. siniftaki
ogrencilerin  genellikle  anadillerinin  yapilarim1 heniiz  yeterince
bilmediklerinden dolayr 6grendikleri yabanci dilin yapisini anlamakta zorluk
cektiklerini, algilamada sorunlar yasadiklarini, genellikle Tiirkge
diisiindiiklerini, kelimelerin sesletiminde, yazmada okumada zorlandiklarini
ve biitlin bu olumsuzluklarin onlarin dile kars1 kaygilarini yiikselttigini,
ilgilerini azalttigin1 ve artik 6grenemeyecegiz diyerek daha fazla korkular
yasadiklarini dile getirdiklerini goriiyoruz. Bu tespitler bize 6gretmenlerin bir
ikilem yasadiklarii gosterir niteliktedir. 1. soruya verdikleri cevaplardan
erken yagsta dil 6gretimini bir avantaj olarak gordiiklerini 2. soruya verdikleri
yanitlardan ise erken yasin bazi sorunlar ortaya koydugunu ve dolayisiyla bir
dezavantaj oldugunu anliyoruz.

Dogal olmayan ortamlarda dil 6gretimi s6z konusu oldugunda bilissel
kapasitelerin belli diizeyde olgunlasmis olmasi son derece Onemlidir.

Anadilde sahip olunan bilgileri yabanci dil 6gretimine transfer etme becerisi



yani dille ve dilsel olgularla ilgili 6nceden sahip olunan bilgilerin en iyi
sekilde kullanilmas1 ve kavramlastirma becerisinin sergilenmesi bu bilissel
kapasiteler arasinda gosterilebilir. Bu olgunun degerini Gaonac’h’n aktardigi
(2006, s: 58-59) farkli bilim insanlart tarafindan dilin degisik boyutlariyla
ilgili yapilan arastirmalardan daha iyi anliyoruz. Harley, Fransizca 6grenen
Kanadali 6grencilerden yagca daha biiyiik olanlarin yapisal ve s6z dizimsel
diizeylerde digerlerine gore daha basarili olduklarini tespit etti. Ekstrand ise,
Isvecce Ogrenen 11 yasindan daha biiyiik Finli cocuklarin daha kiiciik
olanlara gore dil performanslariin yiiksek oldugunu dile getirmektedir. Ayni
sekilde Munoz, Ingilizce 6grenen Ispanyol dgrencilerden 11 yasinda dil
O0grenimine baslayanlarin 8 yasinda baslayanlardan ¢esitli diizeylerde dil
performanslarinin daha yiiksek oldugunu dile getirmektedir. Olson ve
Samuels tarafindan sesletim diizeyinde yapilan bir baska aragtirmada benzer
sonuglar ortaya koymaktadir. Bu arastirma her biri 15 ile 25 dakika arasinda
degisen 10 seanslik yabanci dilde sozceleri taklit alistirmalar1 {izerine
dayanmaktadir. Arastirmacilar, yabanci dil 6grenimine yeni baglayan 3 farkli
Ogrenci grubunu aragtirmaya dahil ederek onlarin sesletimlerini s6z konusu
dili anadili olarak konusan uzmanlarin degerlendirmesini saglamiglardir.
Gruplarin ilki, yaslar1 ortalama 10 olan ilk6gretim birinci kademe
ogrencilerini, digeri 14 ile 15 yas arasindaki kolej 6grencilerini sonuncusu ise
18 ile 26 yas arasindaki iiniversite dgrencilerini kapsamaktadir. Uzmanlarin
degerlendirmeleri kolej ve iiniversite 6grencilerinin ilkokul 6grencilerinden
sesletim alaninda daha basarili olduklarini ispatlamistir. Daniel Gaonac’h,
O0grenim kosullarinin uygun sekilde kontrol altinda tutuldugunda erken yasta

yabanct dil Ogrenmenin avantajinin ortadan kalktigin1 yetiskinlerin



sesletimde dahil olmak tizere diger bircok dil alaninda gocuklardan onde
olabileceklerini savunmaktadir.

Ogretmenlerin ¢ok az bir béliimiiniin de sorun olarak fiziksel
kosullarin  yetersizligini  dile getirdiklerini  goriiyoruz.  Teknolojik
yetersizlikler ve siiflarin ¢ok kalabalik olmasi dil 6gretimini olumsuz yonde
etkilemektedir. Siiphesiz simif mevcutlarinin  kalabalik  olusu diger
disiplinlerin 6gretiminde oldugu gibi yabanci dil 6gretimindeki basariy1 da
azaltan en onemli etkenlerden biridir. 40-50 kisilik smiflar yerine 15- 20
kisilik siniflarda dil 6gretiminin gergeklestirilmesi 0grenenlerin her biriyle
dogrudan ilgilenilmesi agisindan olduk¢a 6nemlidir.

Ogretmenlerden sadece biri “kiigiik ¢ocuklara dil 6gretmek ¢ok zor”

diyerek adeta yasadigi caresizligi gozler oniine sermek istemektedir.

4. Yabanca dilin erken yasta o6gretiminin olumlu ve olumsuz
yonleri
Ogretmenler, erken yasta yabanci dil Ogretiminin avantajlarini
aciklarken daha ¢ok bireysel yeterlilikler yani bu yas donemlerinde ¢cocugun
sahip oldugu “rahat davranmak, istekli olmak” gibi Ozellikleri 6n plana
cikarmaktadirlar. Genel olarak Ogretmenler erken yasta dil Ogretiminin

avantajlarini su sekilde siralamaktadirlar:

a- Cocuklarin istekli ve merakli olmalar1
b- Cocuklarin utanmamalari, rahat davranmalari

c- Ogrenme hizinin yiiksek ve 6grenilenlerin kalic1 olmasi



d- Farkli kiiltiirleri tanima imkéan1 yaratmasi, ¢ocuklarda yabanci dil
bilinci olusturmasi

e- Cocuklarin 6zgiivenlerini artirmasi ve sosyallesmelerini saglamasi

Istek ve merak &grenmede en temel olgulardan biridir. Anadilini
O0grenen ¢ocuk 6grenme silirecinde son derece istekli bir davranis sergiler.
Biitiin etkinliklerinde konugma eylemi kendini gosterir. Aile bireyleriyle,
bagkalariyla siirekli konusmak ister. Oyun oynarken, yemek yerken hatta
zaman zaman higbir seyle mesgul olmazken bile konustugu olur. Ayni
sekilde merak da 6n plandadir. Ebeveynlerine bikkinlik verecek diizeyde her
sey hakkinda bilgi sahibi olmak ister. Anlamsiz dahi olsa siirekli sorular
sorar. Okul doneminde ne yazik ki egitim sistemi cesitli sebeplerle onun
sahip oldugu bu meraki ¢cogu zaman koreltir. Yabanci dil 6gretiminde yaslari
kiiciik olan cocuklarda gerek bu disiplin hakkinda sahip olunan algidan
gerekse bizzat Ogreticinin sergiledigi yanhis davramislardan dolayr bu ¢ok
daha keskin olabilir.

Cocuklarin utanmamalari, rahat davranmalar1 gibi kavramlar bizi
anadili ediniminde H.Delacroix’nin ortaya koydugu “dogallik ve uysallik”
terimlerine gotiiriir. Cocugun sahip oldugu bu o6zellikler onun dili
O0grenmesinde onemli yer tutmaktadirlar. Bu donemde dogallik olmadan, az
da olsa kisisel tepki gostermeden bulus ve yaraticilik bulunmadan bir bebegin
O0grenmesi olanakli degildir. Bilissel ve duyusal rastlantilar, ¢ocugun
merakini, yaraticiligini, dogal yapisin1 ve katilm yetene§ini agimlar,
giiclendirir. (Bastiirk, 2004) Yabanc1 dil 6gretimi s6z konusu oldugunda ise

¢ogu zaman bunun tersi bir durumla karsilasmaktayiz. Yabanci dil 6grenen



bir 6grenci emin olmadiginda diisiincelerini aktarmak istemez. Kendini geri
plana iter. Her zaman yanlis yaparsam kaygisini tasir. Bu da onun
yaraticiligini, dile karsi olan istegini adeta yok eder, kendine gilivenini azaltir.

Ogretmenler kiiciik ¢ocuklarda Ogrenmenin hizli bir sekilde
gerceklestigini ve 0grenilenlerin de kalict oldugunu diistinmektedirler. Fakat
bu alanda yapilan arastirmalar onlarin diisiindiiklerinin aksi bir durumu
ortaya ¢ikarmaktadir. Gaonac’h’un (2006, s: 64-65), Krashen, Long et
Scarcella tarafinda yapilan bir aragtirmanin, ilk yapisal ve s6z dizimsel
edinimlerin yetiskinlerde ¢ok daha hizli olabilecegini ortaya ¢ikardigini ve
O0grenmenin hizi iizerinde genel olarak diisiiniildiiglinde yetigkinlerin hatta
belli ol¢lide genclerin, O0gretimin durumuna, alistirmalarin diizeyine ve
Ogrenenlerin sergilemis olduklar1 motivasyona gore 6zellikle s6z dizimsel
yapilarin 6grenilmesinde ¢ocuklara gore bir adim dnde olduklarini aktardigin
gormekteyiz. Yabanci dilin dogal olarak yapildigi ortamlarda ise 6grenimin
baslangicinda yetiskinlerin ¢ocuklara oranla daha basarili olduklar1 fakat
Ogrenim siirecinin ilerleyen ddnemlerinde ¢ocuklarin yetiskinleri geride
biraktiklar1 saptanmaktadir.

Erken yasta yabanci dil 6gretiminin olumsuz yonlerini ise su sekilde

siraladiklar1 goriilmektedir:

a- Ders saatlerinin az olmasi

b- Fiziki ve teknolojik yetersizlikler

c- Ogrencilerde isteksizlik, dikkat eksikligi
d- Turkge diistinmeleri



e- Ogrencinin anadilini yeterince kavrayamamis olusu ve heniiz
istenilen diizeyde konusamiyor olmasi, iki dil arasinda bocalamasi

f- Kulturel farkliliklar

Yasadigimiz teknolojik ¢agda yabanci bir dil 6grenmek teknolojiden
bilingli bir sekilde yararlanildiginda gegmis donemlere gore dil 6grencisinin
isini biraz daha kolaylastiracaktir. Ogretmenlerin sdylemlerinden egitim
kurumlarinda teknolojik gereclerin yetersiz oldugunu ve dolayisiyla dil
ogretiminde onlardan yeterince yararlanilmadig: anlagilmaktadir. Televizyon,
dvd, bilgisayar, internet gliniimiizde en popiiler teknolojik aygitlardandir.
Liezl Mari¢ Watt (2002) teknoloji ile dil Ogretimi arasindaki iliskiyi
inceledigi arastirmasinda teknolojik destekli yabanci dil 6gretiminin
giiniimiizde basarili bir dil 6grenimi i¢in en Onemli ¢6ziim oldugunu
aciklamaktadir. Bilgisayar, projektér ve internetten yararlanilan teknoloji
destekli dil 6gretimi tekniklerinden biri olan isitsel-gorsel yontemin énemine
vurgu yapmaktadir. Ona gore video vb. gibi isitsel-gorsel donanimlar,
ogretmenlere gergek yasamdaki gibi bir dilsel etkilesimi yani 6grenilen dili
konusanlarin sdylediklerini ve yaptiklarint o dili anadili olarak konusan
bireylerle gercek iletisim durumlarinda yasayarak konusma imkani olmayan
ogrencilere Ogrenilen dili gosterme ve uygulatma firsati verecektir. Diger
yandan gorsel olgularla dilsel birimler arasinda 6grenci dogrudan bir iligki
kurar. Imge onun gérdiigii ya da isittigi dilsel gdstergenin kavramsal yoniinii
zihninde canlandirmasina yardimei olur. Diger bir ifadeyle imge ile dilsel
sOzce arasinda olusan bu anlik iligki 6grenilen yeni kavramlarin kendini

gosterdigi anda sadece onlarin anlagilmasini degil ayn1 zamanda 6grenimin



sonraki asamalarinda onlarin hatirlanmasini  da saglar. Ayrica sesli
dokimanlardan da yararlanilmalidir. Boylece 6grenci biiriinsel (sesin ritmi,
vurgusu) bir degisimin gerceklesmesiyle karsi karsiya kalmis olacaktir. Dil
laboratuarlar1 6gretmene, dersin niteligine gore sectigi ve hazirladigi sesli
metinleri 6grencilere tekrar tekrar dinletmesi ve gerektiginde 6grencilerin
sesletimlerini kaydetmesi imkanin1 veren ses kayit cihazlari, radyo, cd, kaset
bilgisayar, internet ile donatilmalidir. Internet sayesinde her gesit otantik
metin ile ( gazete makaleleri, ¢izgi film, eglendirici hikayeler) interaktif bir
sekilde uygulamalar yapmak siiphesiz daha kalici ve yararli sonuglar
verecektir.

Ogretmenlerin ¢ogu en biiyiik olumsuzluk olarak ¢ocuklarin yeteri
diizeyde anadil bilgisine sahip olmamalarim1 gérmektedirler. Yukarida da
bahsettigimiz gibi sahip olunan tiirdes bilgiler sonradan edinilecek bilgiler
i¢in biligsel bir koprii kurar. Gaonac’h (2006, s: 122) son donemlerde yapilan
bir¢ok arastirmanin, okulda yabanci dil 6grenen 6grencilerin 6zellikle kelime
bilgisi edinimlerindeki performanslarmin anadillerinde sahip olduklar
sesletim ile ilgili bilgilere bagl oldugunu ortaya ¢ikardigini ifade etmektedir.
Yani O6grenen anadilinde sessel birimleri tanmiyabiliyor, birbirinden ayirt
edebiliyor ve onlar1 degisik diizenlemelere uyarlayabiliyorsa ayni seyleri
yabanci dil 6gretiminde de uygulayabilir.

Ankete katilan 6gretmenlerin yaklasik dortte biri erken yasta yabanci
dil 6gretiminin higbir olumsuz yonii olmadigini diisiinmektedirler. Anketin
son sorusuna ve diger sorularina verilen cevaplarda ortaya ¢ikan sonuclar

O0gretmenlerin bazilarinin bu sekilde diisiinmelerinin ¢ok gercekei olmadigini



ortaya koymaktadir. Aksine erken yas, dogal olmayan ortamlarda avantajdan

ziyade bir dezavantajlar yaratan olgu olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Sonug ve Oneriler

Yabanci dilin erken 6gretimi ile ilgili olgular anadil edinimindeki
kadar kesin degildir. Aksine oldukc¢a karmasik hatta zaman zaman iginden
cikilmaz bir boyut kazabilmekte ve aragtirmacilarin zihnini yormaktadir.

Yabanci dil Ogretiminde dogal ortamlarda cocuklar, {lkemizde
yapildigi gibi dogal olmayan ortamlarda yetiskinler avantajli gibi
goziikmektedir. Ogretmenlerin ifade ettiklerinin aksine biz, dogal veya yari
dogal ortamlar disinda (6grenilen dilin anadili olarak konusuldugu ya da
cevrede surekli olarak o dili konusanlarin var oldugu durumlar) erken yasta
yabanci dil 6gretiminin bir avantaj olarak goziikmedigini diigiinmekteyiz. Bir
bagka ifadeyle ¢ocuklar yaslarindan dolay: yetigkinlere oranla bir adim 6nde
degillerdir. Buna ragmen erken yasta (ilkogretim diizeyinde) yabanci dil
Ogretiminin  yapilmasinin  dogru bir uygulama oldugunu sdylemek
miimkiindiir. Burada esas olarak yapilmasi gereken sey, ¢ocuklarda yabanci
dile kars1 bir metalinguistique (dil iizerine diistinme) davranig gelisimi
yaratmak olmalidir. Cocuk anadili disinda farkli bir dili neden 6grenmesi
gerektiginin bilincinde olmalidir. Boylece 6gretmenlerimizin de belirttikleri
gibi dil 6grenmenin ¢ocuk tarafindan gereksiz goriilmesi, yabanci dil ne
isime yarar gibi ifadelerle 6nyargili tutum sergilemesi ortadan kaldirilmis
olur.

Ulastigimiz bulgulardan o6gretmenlerin  anaokullarindan itibaren

baslanilmali yoniindeki diislincelerinin uygulamaya geg¢irilmesinin gerek



Ogrenci gerekse yabanci dili 0greten icin daha fazla sorunlar yaratacagi
sonucunu ¢ikarmaktayiz. Bu tiir bir uygulama anadili heniiz gelismekte olan
bir ¢ocugun bu alandaki 6greniminde de sorunlar yaratabilir. Zira anadil
ediniminin de uzun bir zaman dilimini kapsadig1 bilinmektedir.

Dogal olmayan ortamlarda yabanci dil &gretimindeki bagari yastan
ziyade bireysel etkenlere baghdir. Ogrenenin yasi kag¢ olursa olsun
ogrenmede gerekli olan ig¢sel motivasyonu sergileyebiliyorsa basarida
kaginilmaz olacaktir. Bireyin dili ger¢ekten 6grenmek istemesi, sinifta ya da
smif disinda kendine uygulama yapma imkani yaratabilmesi, risk alabilme
cesaretini gosterebilmesi, kendine giiveni ortaya koymasi onun isini
kolaylastiracak etkenlerden sadece birkacidir. Ogretmenlerin erken yasta
yabanct dil Ogretiminin avantajlarint  ve dezavantajlarin1  siralarken
“cocuklarm istekli olmalarin1” bir avantaj “yine mi Ingilizce dersi diyerek
isteksiz olmalarii” bir dezavantaj olarak gormeleri bireysel etkenlerin ne
kadar 6nemli oldugunu kanitlar niteliktedir. Diger yandan ¢ocugun anadili
ediniminde sergiledigi dogallik ve uysallik gibi bireysel 6zellikler yabanci dil
ogretiminde yanlis uygulamalarla ortadan kaldirilmamalidr.

[lkdgretimin birinci kademesinden itibaren yabanci dil &gretimine
baslanilmasi ¢ocuklarin diger toplumlarin varligindan bilinglenmeleri, kendi
dilleri disinda baska dillerin var oldugunu algilamalar1 ve kiiltiirel farkliliklart
fark etmeleri ac¢isindan 6nem tagimaktadir. Boylece daha yogunlastirilmis bir
sekilde dil 6gretiminin yapildig1 sonraki siniflara gecgislerde bir dil bilinci

olusmus olacaktir.



Ogretmenlere, derslerinde teknolojik gereclerden yararlanma imkani

verilmeli ve bu teknolojik gerecleri sinif igerisinde etkin bir sekilde kullanma

becerisi meslek i¢i egitimlerle kazandirilmalidir.
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OZET

Sanat egitiminde bir alt disiplin olan Sanat Elestirisi, tiim sanat tarihi anlatist i¢inde
karsilagilan sanatgilari, sanat yapitlarint ve donemlerine ait tarihsel bilgileri okumak
acisindan 6nem tasimaktadir. Bu arastirma, halen uygulanmakta olan Disiplin Temelli Sanat
Egitimi progranm kapsaminda, Egitim Fakiiltelerinin Resim-is Egitimi Anabilim Dallarinda
tek donemlik ders olarak programa koyulan sanat elestirisi dersinin bir bolimi olan post-
yapisal elestiri icin 6gretmen adaylarinin hazir bulunusluluk diizeylerinin belirlenmesi
amacindadir. Sanat Elestirisi dersi icerigi, sanat kuramlarina bagli gelisen tiim elestirileri ve
elestirmenlerini tanitmak ve karsilagilan eserlere iliskin farkli bakis agilart gelistirebilmek
iizere diizenlenmistir. Bu baglamda bir sanat elestirisi yontemi olan post-yapisal elestiri
Ogreniminin, ¢agdas sanat yapitlariyla karsilasan 6gretmen adaylari i¢in, iginde bulunulan
donemi, sanatcilar1 ve yapitlari anlamak agisindan onemlidir. Bu dogrultuda gli likert
tarama kullanilarak V. yariyili okumakta olan &grencilerin, 1945 sonrasi ¢agdas sanat
hareketleri ve eserlerine iliskin ilgi, bilgi ve goriisleri cergcevesinde hazir bulunusluluklar

belirlenmis ve duruma programdaki zamanlama agisindan oneriler getirilmistir.

Anahtar Kelimeler: Elestiri, post-yapisal, postmodern, egitim, disiplin, zamanlama, ders.



Appraisment of Art Educator Candidates’ Availabilities For
Teaching Post-Structural Art Criticism, A Contemporary Art
Criticism Method

ABSTRACT

At criticism, a low discipline in art education, is fundamental to analyze the artists
known in art history, discover their art works and art historical and artistic features of the
eras which they are in. The aim of this paper is to determine availabilities of teacher
candidates for teaching post-structural art criticism, a part of art criticism lesson that is
offered as one-term course in the Faculties of Education by art educators. The content of art
criticism lesson is composed to introduce the critics and criticism on the art theories and to
improve new aspects about new art works. In this case, the learning post-structural art
criticism, the contemporary art criticism method, is quite important for educator candidates
to understand the new works when they come across and to absorb the time/era which they
live in. By using three-licert test in this paper, it is aimed to analyze the students at the fifth
tern at university, and to determine their knowledge, interest and visions about art events and
works in the post 1945 era, and determine their level of availability, and then offer some

suggestions about the timing in programming.

Keywords: Criticism, post-structural, postmodern, education, discipline, timing, lesson.

1.GIRIS
Sanatin dogasi, islevi ve sanat nesnesinin yapisiyla ilgili sorulara cevap
arayan bir disiplin olarak estetik egitimi, sanat egitimi kapsamindaki diger alt
disiplinler olan sanat tarihi ve sanat elestirisi ile birlikte ele alinmaktadr.
Sanat tarihi bilgisi ise dgrenciye tiim sanat yapitlarina gerekli evrensel ve

yerel estetik algiyla yaklagmasini saglayarak icinde bulundugu zamani da



anlamasina yardimci olmaktadir. Sanat tarihi konularinda arastirma yapan ve
bilgi toplayan 6grencilerin sanat e8itimi ders izlenceleri siiresince uygulamali
caligmalarinda, sanatsal becerilerini gelistirme ve problem ¢6zme
yaklasimlar1 gelistirmeleri beklenmektedir. Uygulamali ¢alismalar, estetik ve
sanat tarihi arastirmalari ile desteklenen sanat egitimi etkilesimindeki
Ogrenciler i¢in sanat yapitinin algisal biitiinliigii, ontolojik yapisi, evrensel ya
da yerel durusu hakkinda yorumlar yapabilme istendik davraniglardir. Bu tiir
bir etkilesimin saglanabilmesi, bu dort disiplinin birlesiminin meydana
gelmesiyle saglanmaktadir. Bu dogrultuda hazirlanan Disiplin temelli Sanat
Egitimi programi 1997 yili sonrasinda uygulamaya konulan bir programdir.
Bu program kapsaminda sanat tarihi, estetik, sanatsal uygulama ve sanat
elestirisi alt disiplinlerinin birlestirilmesi seklinde uygulanmaktadir. Bu
birlesim Cok Alanli Sanat Egitimi (CASEY), Disipline Dayali Sanat Egitimi
(Disciplin-Based Art Education) (Alakus, 2004, s.213) ya da Birlestirilmis
Sanat Egitimi Yontemi (BSEY) olarak isimlendirilmistir. Programa ait
problemleri icerik ve zaman yetersizligini Bekir ince (2005, s.88), fiziki
sikintilar ve yer verilmesi gereken zorunlu dersler iizerinde ayrintilariyla
durarak agiklamis ve bagka iilkelerde sonuglar1 gézlemlenen bu programin
tilkemize uyumunun bazi problemler nedeniyle yeterince saglanamadigini
vurgulamistir. Bu arastirmaya gore, Sanat Elestirisi alt disipliniyle ilgili
olarak 6nemle iizerinde durulmasi gereken sudur ki; dort alt disiplinden birisi
olan Sanat Elestirisi dersi tek dénemlik ve 3 kredilik bir ders olarak Resim-Is
Ogretmenligi programlarinda yer almaktadir. Sanat Elestirisi dersi
kapsaminda yasanan sikintilar {izerinde ayrintilariyla duran Ince, yasanan

sorunlart soyle belirtmektedir:



“Sanatta elestirel bakis, alan bilgisi, gorsel algi, eser inceleme, yaraticilik, felsefe
ve mitoloji bilgisine ihtiya¢ duyar. Oysa bunlar1 karsilayacak temel bir ders veya
dersler programda yoktur....Ad1 gecen derslere programda yer vermek, dogru ve
olumlu bir yaklasim olmakla birlikte; birbirleriyle siireklilik iligkisi olan bu
derslerde, tercihen bir tanesinin okutulmasi, eksik bilgiye neden olmaktadir.
Ogrenci bir iist siifta alacag1 Sanat Elestirisi dersine yeterince donanmis olarak
gelememektedir. Ogrenciye bu derslerden giiz ve bahar doneminde farkli olmak
iizere; iki tanesi aldirilarak bu eksiklik kismen giderilebilir. Elestiri disiplinini
takviye acisindan bakarsak, dersler dogru saptanmistir ancak se¢meli dersler
disinda programda degisiklik yapma olanagi olmadigindan, programlama sorunu
yasanmaktadir” (Ince, 2005, 5.89).

Sanat elestirisi dersinin genel igerigi, sanat elestirisinin ne oldugu, nigin
sanat elestirisi yapmanin 6grenilmesi gerektigini, sanat elestirmenlerinin ne
yaptigin1 ve sanat elestirisinin dogasint kapsar. Dersin kapsami igerisinde,
arastirici sanat elestirisi yontemi, elestiri evreleri ve elestiride sorgulama
stratejileri yer alir. Bu elestiri evreleri ortacagdan bu yana degismekte olan
sanatin fiziki ve anlamsal boyutuyla ilgilidir. Sanat Elestirisi dersi, cagdas
sanat kuramina bagli gelisen post yapisal elestiriyi de icermektedir. Sanat
egitimcisi adaylarinin, bu donemlere ait kuramlari, kuramcilari, sanat¢1 ve
yapitlar1 hakkinda bilgi sahibi olmalari, sanat elestirisi yapabilmeleri
acisindan 6nemlidir. Bu bakimdan calismanin basinda vurgulandigi gibi
Disiplin Temelli Sanat Egitimi kapsaminda, sanat elestirisini destekleyen
derslerin programda zorunlu ya da se¢meli olarak bulunmasinin, tiim elestiri
yontemlerinin ~ Ogretilmesi  agisindan  etkili  olacagi, ilgili literatiir
taramasindan anlasilmaktadir.

Nitelikli bir sanat egitimi ve Ogretimi saglayabilmek, derslerin
iceriklerinin ve birbirleriyle iligkilerinin dogru diizenlemesiyle basarilabilir.
Bu dogrultuda Disipline Dayali Sanat Egitimi kapsaminda alinacak zorunlu

ya da se¢meli derslerin programda yer almasindaki eksikliklerin 6grencilerin



genel hazir bulunusluluklarini etkiledigi ve bu nedenle sanat elestirisi
dersinin genel isleyisini aksattigi  diisliniilmektedir. Bu diisiinceyi
irdeleyebilmek i¢in Sanat Elestirisi dersi almamis fakat bir donem sonra bu
dersi alacak olan 6grencilerin derse iliskin hazir bulunusluluklar1 6l¢lilmek

istenmistir.

1.1. Sanat Elestirisi Tiirleri
Bu baglamda tiim sanatlarda yapi olarak elestiri; yapit, sanat¢i ve
izleyici/okuyucu etkilesiminden meydana gelmistir. Bu silire¢ tarihte
oncelikle edebi turler Uzerinden gelismistir. Tarih 6ncesi donemlerden beri
var olan yorumlama drneklerinin Aristoteles ile basladig1 sdylenebilir. Bunlar
yazin elestirisinden daha ¢ok estetigin alanina girmektedir (Carloni ve
Filloux, 1975, 5.9).
Sanat tarihi anlatis1 i¢inde ¢esitli kuramlar ve bunlara bagl olarak
bircok elestiri ¢esidi gelismistir. Bunlar:
1. Yansitmaci kuram ve buna bagl gelisen tarihsel, toplumbilimsel ve
Marksist elestiridir.
2. Anlatimci kuram ve buna bagh gelisen sanat¢iya doniik ve psikanalist
elestiridir.
3. Bigimci sanat kuramina bagli gelisen modernist/yapisalc elestiridir
(Ince, 2005, 5.90).
Bunlarin disinda egitim alanlarinda elestirinin belirli bir sistemle
Ogretilebilecegini 6ngoren bir siniflandirma yapmak gerekirse:
1. Feldman’in Pedagojik Elestiri yontemi (Karabulut, Karakuzu ve
Konca, 2008),



2. Erwin Panofsky’nin ve Ernst Gombrich’in ikonolojik elestirisiyle
sekillenen Akademik Elestiri yontemi de kullanilmaktadir (Karabulut,
2008).

3. Basin elestirisi

4. Popiiler elestiri (Boydas, 2007, s.35-39)

Calismanin amaci, sanat elestirisi dersi Oncesi 6grencilerin ¢agdas sanat
eserleri hakkinda hazir bulunusluluklarini belirlemek ve bilgi dizeylerini
O0lcmek oldugundan, 6lgme aracinda kullanilacak kavramlar, konular ve
eserler 1945 sonras1 donemden secilmistir. I¢inde bulunulan donem birgok
farkli teknigin bir arada kullanildigi ve bilisim teknolojileri nedeniyle
eserlerin biricikliginin bittigi bir donemdir. Bu baglamda bu eserleri
anlayabilmek i¢in kullanilacak elestiri yontemi de belirlenmelidir. Bu elestiri
yontemi post-yapisal elestiridir. Ogretmen adaylarinin, ¢agdas sanat

eserlerini algilamalar1 ve bu yapitlarin elestirileri bakimindan 6nemlidir.

1.2. Postmodernizm ve Sanat

1960’11 yillarda modernizmin bitisi ile manifestolara dayanan, kanitlarla
ayakta duran sanat eseri lretimi donemi de kapanmistir. Modernizm, bilimde
ve yasamda siirekli ilerleme anlamina gelen, fakat kendi i¢inde sikintilari
olan bir donemdir. Saylan’a (2009, s.112) gére modernizm, iki temel unsuru
olan hiimanizm ve &zgirliik alanlarinda, diyalektik yaklagimla ikili
diistinmenin  yeterli olmadigi, bilimsel agidan bazi  durumlarin
engellenemedidi ya da atom bombasi ve diinya savaglari gibi yikimlarin
Oniine gegilemedigi durumlarin yasanmasi nedeniyle paradokslara diismiistiir.

Bu paradokslarla beslenen postmodernizm, modernizmin kendi paradoksuyla



kendini bitirdiginin gdriilmesi sonucu bir karsi elestiri olarak ortaya ¢ikmuistir.
Bu baglamda sadece tekil ve ikili diisiinmenin yeterli olmamasina
dayandirilarak, cogul/cu diisiinme ortaya ¢ikmistir.

Eagleton’a (1999, s.9) gore postmodernlik; klasik hayat, akil, kimlik ve
nesnellik nosyonlarindan ve modernizmin evrensel ilerleme fikrinden,
bilimsel agiklamanin bagvurabilecegi tekil c¢ergevelerden ve degismeyen
nihai zeminlerden kusku duyulan bir diisiince tarzidir. Bu baglamda
Eagleton’in (2004, s.70) da soziinii ettigi gibi, ‘modernizmin ¢esitli ulusal
kiiltiirlerden olusmus melez yapisi” par¢alanmistir. Bu parcalanmanin
toplumsal, siyasi boyutlar1 oldugu gibi, teknoloji ve bilim temelli boyutlar1 da
mevcuttur. Elektronik, endistri ve bilisim teknolojilerinin gelismesi ve
insanlarin daha ¢ok go¢ etmeleri, metropollerin olugmasina neden olurken,
farkl1 kiiltiirlerden insanlarin bir araya gelmesini ve insanlar arasi
etkilesimleri de arttirmistir. Bilgisayar ve medya alanindaki gelismeleri
izleyen sanatgilarin ¢aligmalar1 da bu etkilesimlerden nasibini almistir. Sanat
eserinin olusumu, sergilenis sekli ve yeri de bu gelismeler paralelinde
degismistir. ~ A¢ik alan sergileri, grup calistaylari, bienaller, sokak
etkinlikleri, bedeni sanat nesnesi olarak kullanan performanslar, sanatgilari
sanat yapitini1 olusum asamasi ve sunumu sirasinda sekillendirmektedir.

Postmodernizmin tanim olarak bilime mi ya da sanata mi ait oldugu
konusu, tam olarak cevaplanamayan grift bir konudur. Saylan (2009, s.71-72)
postmodernizm ile ilgili kavramlara agiklik getirilerek kavram kargasasinin
bitirilecegini dngdrmiistiir. Fakat sonuglar1 gz oniinde bulunduruldugunda,
bilimin yenilikleri ugrunda gérmezden gelinenlerin, karsi-sanatin ¢alisma

alanin1 olusturdugu son derece agiktir. Bu durum sanatin ya da bilimin



disiplin gecisli alanlar oldugunu gostermektedir.“Postmodern sanat anlayisi,
bir bakima eskiden kopmus olmay1 igcermektedir ama herhangi bir kritik ya
da yeni kurma s6z konusu degildir. Bu durumda sanat, tekrar, taklit ve
yapistirma gibi yontemleri 6n plana ¢ikarmakta, estetik olgiitleri bunlara gore

kurulmaktadir.” (Saylan, 2009, s.131).

1.3. Post-yapisal Elestiri ve Sanat Egitimi

Sanat elestirisi tanimi, ele alinacagi kuram ve anlayisa bagli olarak
degismektedir. Post-yapisal bir bakis acisiyla eserleri, gondermeler yaptiklar
gerceklikler lizerinden diger kuramlarla iliskilendirerek ele alan Terry Barrett
(2008), disiplin temelli sanat egitiminin bireyleri ¢agdas sanat eserleri
karsisinda elestirel diisiinmekte destekleme amacinda oldugunu belirtmistir.
Sanatin belirli bir taniminin yapilamayacagi, boyle bir algilamanin ancak
miizelere gidilerek kazanilacag iizerinde durmaktadir. Barrett (2008, s.3-4),
sanatin ne oldugunu anlamak i¢in, o eserlerin neden orada olduklari, kim
tarafindan oraya koyulduklar1 ve onlar1 buraya koyan sebebin ne oldugu gibi
sorular sormustur. Bu cevaplarin vardigi sonug, disiplinlerin bakis agilarina
gore degismistir. Bir sanat tarih¢iye gore, sanat eseri olabilmesi i¢in dort
temel kuramdan birine (gergeke¢i, disavurumcu, bigimci ve postmodern) ait
olmalidir. Barrett ise sanat egitimi alaninda kullanilacak sanat elestirisinin
tanimi i¢in, Morris Weitz’in su tanimlamasini kullanir: “Sanat elestirisi, sanat
yapitlart hakkinda calisilmig bir sdylem bigimidir. Sanatin anlasilirligini
arttirmak ve kolaylastirmak {izere tasarlanmis bir dil kullanimidir.” (Aktaran
Barrett, 2008, s.6).

Dil kullaniminin elestirinin 6ziinii olusturdugunu diisiiniirsek ilk sanat

elestirmenlerinin sanatgilar1 kiiglimseyen sdzleriyle, bir Antik Yunan



diisiiniiri olan Platon oldugunu soyleyebiliriz (Bozkurt, 2000, s.95).
Elestirinin yap1 olarak yazin temelli oldugunu hatirlatmak, edebi tiirlerdeki
gelisiminin gorsel sanatlarla paralel oldugunu agiklayabilmek i¢in 6nemlidir.
Bu nedenle yapisal elestiri bir biitiin olarak Platon, Aristoteles ve Kant gibi
diistintirlerin ~ fikirleri ile kuramsallastiriliyorsa, post-yapisal elestiri
Ogretiminde, kuramini dilbilimle agiklayan Jacques Derrida’nin yaklagimlari
da hem kuramsal hem de egitimsel getirileri agisindan onemlidir. 1945
sonrast ¢agdas sanatin ve Postmodernizmin hazzi Onemsemeyen
uygulamalarinin, Vasari’nin sanat tarihine yerlestirmeye calistig1 ideal sanat
kavramlar1 ve Kantgi estetik anlayisiyla ¢oziimlenmesi miimkiin olmadigina
ve bu tiir kuramlara baglanabilecek bir evrensel sanat ortaminin varligindan
sz edilemeyecegine gore, sanat elestirisi 6gretiminde de daha ¢agdas bir
yapilanmaya gidilmesi gereklidir.

Jacques Derrida’nin eserler iizerindeki ¢oziimlemelerinde anlam
tizerinde yogunlagmasinin birgok sebebi vardir. Bu sebepler ayni zamanda
postmodernizmin sanatsal uygulamalar iizerindeki yansimalarini okumakta
kullanilan organik yapinin ¢éziimlenmesiyle de paraleldir. Bir post-yapisal
elestiri yontemi olan yapibozum, bi¢im degil anlam temellidir. Metni duyanin
buldugu anlam ile kaleme alanin iletmek istedigi anlam farklidir. Buradan
yola c¢ikildiginda metin ya da sanat yapiti c¢oziimlemeleri, anlam
farkliliklarina dayanmaktadir. Bu da c¢Ozlimlemeyi, sabit anlamlar
cikarilabilen sistemli elestirilerden farkli, yapisalcilik karsit1 bir yap1 igerisine
sokmaktadir. Yapisalc1 ¢oziimlemelerde anlam ikili karsitliklar tizerinde
kuruludur, gostergeler belirli anlamlarn vermek {izere sistemli olarak

yerlestirilmistir. Kisacast bu sistem, kurallar ve kodlardan olusan bir



sistemdir. Post-yapisalcilik, kesin cevaplari olan bu sistematik yapiya karsidir
ve ona gore herkes icin ayni/ortak anlama gelebilecek bir gostergeler sistemi
yoktur. Bu nedenle elestiriler de Ozneldir ve siirekli ertelenen,
tamamlanamayan anlamlara sahiptir.

Sanat elestirisinin metin/yazin temelli oldugu konusu, tarihsel siireci
icerisinde gelisme gostermistir. Platon ve Aristoteles’ten baslayan siireg
(Carloni ve Filloux, 1975, s.9), Montaigne’den Derrida’ya kadar dile bagiml
olarak ilerleme gostermistir. Cagdas sanat eserleri hakkinda yapilacak sanat
elestirisi, hem klasik, modern 6ncesi ve modern dénem sanat eserlerinin hem
de o donemlerdeki sanat elestirilerinin  bilinmesini, yap1 olarak
6zimsenmesini gerektirmektedir.

Sanat Egitimi genel 6gretim programina bu g¢erceveden bakildiginda
cagdas sanat yapitlar1 lizerinden yapilacak elestiriler i¢in, ¢agdasi olan
postmodernist eserler ve donemden etkilenislerinin de bilinmesini gerekli
gorilmektedir. Yapit kavraminin sanat nesnesinin yok edilmesi ile degisen
niteligini, kavramsal sanat fenomenolojisi agisindan ele alan Eker ve Seylan,
postmodern bir gergeklik olarak elestirinin sanatsal iretim ve tiiketim
mekanizmalarina yerlesmesi gerekliligini vurgulamistir ( Eker ve Seylan,
2006, s.123). Bu dogrultuda hazirlanacak ders izlenceleri ve dersler arasi
ardillik  durumlari, post-yapisal elestiriye hazirlik saglayabilmek i¢in
hassasiyetle diizenlenmelidir.

Disiplin Temelli Sanat Egitimi programinin bir alt disiplini olan sanat
tarihi derslerine verilen énem, ders saatlerinin yeterli miktarda olusu ve ders
takiplerinin se¢ime birakilmamasi gibi sebeplerle ortadadir. Bu derse verilen

Onem, estetik ve sanat felsefesi dersleri i¢in, sanatin ¢agimizdaki degisiminin



algilanmasi1 bakimindan da gereklidir. Birlestirilmis bir yapida siirdlrilen
sanat egitimi, Cagdas Sanat dersi ile birlikte cagdas sanat uygulamalarinin
algilanmalarinda kendi estetik beklentilerini de getirmektedir. Bunlar ¢cogu
cagdas elestiride karsilasilan iliskisel estetik, aracsal estetik ya da konumsal
estetik gibi terimlerdir. Bu yeni estetik teorilerle yola ¢ikildiginda yapitlart
yorumlama i¢in akademik ya da pedagojik elestiri yontemleri yetersiz
kalmaktadir. Sanat yapitinin degisen ontolojik durumu, Ogrenciye yapiti
okurken yapit, ‘ben neyim?’ sorusunu degil, ‘ben neden béyleyim?’ sorusunu
sormaktadir (Eker ve Seylan, 2006, s.124). Bu durumda ihtiya¢ olan
yapitlarin yapilarinin birer organik nesne gibi sokiilebilmesidir. Saylan (2009,
s.131-2) bu cercevede modernist sanat yapitlarindan ayrilan postmodern

yapitlarinin belirgin 6zelliklerini sdyle siniflandirmastir:

1. “Estetik olgiitiinde artik toplum degil sanat¢inin kendi bilinci belirleyicidir, 6n

plandadir;

Misyon ve anlat1 yadsinirken onlarin yerine montaj konmaktadir;

3. Gergek agik uclu olarak kavranmakta ve gercekligi yansitma yerine belirsizlik
ve kararsizlik esas alinmaktadir;

4. Bireyin biitiinlesmis kisiligi, tutarlig1 bir tarafa atilmakta, hiimanist degerlerden
ve yapisalliktan arindirilmis kisilik (dehumanized, destructured) belirleyici
olmaktadir.”

N

Fransiz dilbilimciler, kiiltiir elestirmenleri, sosyologlar ve felsefeciler
tarafindan ¢evrelenen postmodern sdylem, buradan da anlasilacagi iizere
disiplinler aras1 bir yapidadir, hatta bu i¢inde bulunulan donemde, Ali
Akay’in (2009, s.41) tanimlamasina gore: sanat alansallik Otesi bir
durumdadir. Bu nedenle 6zellikle sanat tanimi kisaca: ‘her sey’ anlamina
gelmektedir. Postmodernizmin sonucu olan bu duruma, sanat egitiminde

1997°de Disiplin Temelli Sanat Egitimi programina gegilerek uyum



saglanmaya ¢alistlmistir fakat uygulamasi bakimindan ¢agdas sanat
uygulamalari ve elestiri agisindan bazi problemler yagsanmaktadir.

Gorsel sanatlar alaninda cagdas sanat yapitlarini anlayabilmek, dogru
elestiri yontemi kullanabilmek ile paralel bir durumdur. Bu baglamda ¢agdas
sanat yapitlarinin gerek salt yansitmaci, anlatimcir ya da bigimci yapilar
igermiyor olmasi, gerekse ii¢ boyutlu ve mekani da isin i¢ine katan ortak
anlayislar benimsemis olmasi nedeniyle, yapisalci kuramlarin elestirilerinin
kullanimlar1 zorlagsmistir.

Elestiri siirecinde, yapit inceleyerek, elestirmenlerin metinlerinden
analizler yaparak, yazarak ve tartisarak, “sanat¢i-egitmen” adayinin, egitilme-
kiiltiirlenme siirecinde elestirel bir tavir gdstermesi hedeflenmektedir (ince,
2005, s.91). Bu hedef dogrultusunda bir sanat egitimcisi adaymnin, yeni
estetik anlayislarin olustugu postmodern sanat yapitlarinin elestirilerinde yeni
estetik anlayislarin temellendirdigi elestiri yontemlerine ihtiyag duydugu
diistiniilmektedir. Postmodern donem eserleri i¢in kullanilmakta olan ve
dilbilimsel yaklagimlarla temellenen post-yapisal elestirinin, Disiplin Temelli
Sanat Egitimi programi igerisinde agirlikli bir bigimde yerini almasinin

gerekliligi goriilmektedir.

1.4. Sanat Elestirisi Dersini Desteklemesi Diisiiniilen Ders Izlencesi
Icerigi
Egitim Fakiiltelerinin Resim-Is Egitimi béliimlerinde uygulanmakta
olan Sanat Elestirisi ders izlencelerinde, pedagojik elestiri ve akademik
elestiri yontemleri kullanilmakta ve diger elestiri yontemlerine de yer

verilmektedir. Daha once lizerinde duruldugu gibi, bu elestiri yontemleri



sanat tarihi alt disiplinleriyle desteklenmektedir. Fakat Kant’in Antik Yunan
felsefelerini esas alan hazciliktan kaynaklanan ve estetik begeni yargilarina
gore temellenen sanat nesnesinin temsiliyeti durumu, onu Oklidci bir
perspektif anlayisiyla algilanir hale getirmistir. Fakat 20. yilizyilda ortaya
cikan sanat yapitlari, 6zellikle Kiibistler, yeni olusan matematik buluslardan
haberdar olmuslardir. Bu nedenle 6ncelikle nesnenin dort boyutlu gosterimi
ve mekanla iliskisi resim yiizeyine girmistir (Akay, 1996, s.69-70). Resim
yiizeyindeki bu boyut degisimi, genellikle yesil, gri ve kahverengi gibi tek
rengin tonlarinin kullanimiyla ve bdylece bi¢cimin boyutlarinin 6n plana
cikarilmasiyla yeni bir estetik espas anlayisi saglanmistir (Antmen, 2009,
s.48). 1960’lardan sonra gercek mekanda kurulabilecek olan nesne-mekéan
iligkisinin resim ylizeyindeki temelleri atilmistir. Bu baglamda Kant’in
estetik begeni temelli, 6zne (sanat¢1) ve nesne iligkisini esas alan elestiri
yontemleri yerini, Nietzsche’den kaynaklanan yeni bir perspektivizme ve
dolayisiyla yeni bir elestiri yontemine birakmistir (Akay, 1996, s.70).

Sanat nesnesinin temsiliyetinin kokten degisimini ve mekanla
birlikteligini kapsamina alan tiim ¢aligmalar ¢agdas sanat uygulamalari i¢inde
sayilabilmektedir. Bu nedenle cagdas sanat uygulamalarinin ele alinacagi
1960 sonras1 doneme gecislerin anlasilmasi ve resim ylizeyinde gosterilen {i¢
boyutlulugun gercek mekan algisinin kullanildig1 yerlestirmelere nasil
tagindiginin bilinmesi agisindan 1940-1950 soyut disavurumculuk akiminin
ve 1950 sonrasi Pop sanat akiminin da bilinmesi gerekmektedir. Bu
baglamda post-yapisal elestiri oncesinde 6gretilmesi beklenen c¢agdas sanat
bilgileri kapsaminda Modernizm kavrami, Kavramsal Sanat, Arazi Sanati,

Fluxus Sanati, Kamusal Alan Sanati, Performans Sanati, Feminist Sanat ve



Yeni Disavurumculuk gibi sanat hareketleri nedenleri uygulamalari,
sanatcilart ve belirgin 6zellikleri bakimindan ele alinmalidir. Bunlara ek
olarak manifesto, yerlestirme, post, postmodern, postmodernizm, kurator ve
kitsch gibi kavramlar iizerinde durulup sanat uygulamalartyla iligkilerinin
kurulmasi gerekmektedir. Ozellikle kavramsal sanat baglaminda postmodern
sanat yapitlarinin egitimde kullaniminin etkililigi iizerine diisiinen Eker ve
Seylan’a gore (2006, s.123) 6grenciye, sanat yapitinin gergeklikle ilintisini
kurabilecek ontolojik ve epistemolojik sorgulamaya getirecek yasantilar
kazandirilmalidir. Cagdas sanat yapitlarimin  degisen varlik gerekgeleri
tizerinden elde edilen varsayimlara gore, Disiplin Temelli Sanat Egitimi
baglaminda, tizerinde durulacak “ontolojik kayma” (Eker ve Seylan, 2006) ve
sanatsal liretimin degisken dogasi, pratige yansima olanaklar1 agisindan yeni
motivasyon durumlari planlamak durumundadir.

Bu gelisim ve degisim ¢izgisinin kavratilmast yoluyla, 6grencinin
Tirkiye’de cagdas sanatin durumunun ne oldugu ve etkilesimlerinin ne
diizeyde oldugu hakkinda da bilgi sahibi edilecegi ve Tiirk sanatina iligkin
elestirel bir bakis kazandiracagi disiiniilmektedir. Bu baglamda Sanat
Elestirisi ders izlencesini sanat tarihi bilgisi kazandirmasi agisindan igerigiyle
destekleyecegi diisiiniilen dersler; Cagdas Sanat, Cagdas Bat1 Sanati, Cagdas
Diinya Sanat1 ve Cagdas Tiirk Sanati dersleridir.

2.PROBLEM
Disiplin Temelli Sanat Egitimi; Sanat Tarihi, Sanat Elestirisi, Sanatsal
Uygulama ve Estetik alt disiplinlerinin birlestirilmesinden olusmaktadir. Bu

kapsamda tiim alt disiplinlerin birbirini destekledigi bilinmektedir. Derslerin



birbirini destekleyebilmesi alinacak zorunlu ya da se¢meli derslerin
izlenceleri ve ardilliklar1 ile son derece ilgilidir. Bu alt disiplinler arasinda
yasanacak desteksizlik ya da kopukluk durumunun, tiim sanat egitimini
olumsuz yonde etkileyecegi diisiiniilmektedir. Bu etkilesimin durumunu
dlcebilmek amaciyla belirlenen Giizel Sanatlar Egitimi Boliimii Resim s
Egitimi Anabilim Dalinda 3. sinifta 6grenim goren 6gretmen adaylarinin
Sanat Elestirisini destekleyecek diger sanat tarihi, estetik ve sanatsal
uygulamalara ait bilgi diizeyleri belirlenmek istenmistir. Bu belirleme ile

ulagilmak istenen ikincil amag, dersler aras1 ardilligin gerekliliginin tespitidir.

2.1. Alt Problemler
Giizel Sanatlar Egitimi Boliimii Resim Is Egitimi Anabilim Dalinda 3.
smifta 6grenim goren Ogretmen adaylarin ¢agdas sanat kurami bilgileri ile
sanat elestirisi arasindaki iliski hakkindaki goriisleri nasildir?
a) Giizel Sanatlar Egitimi Boliimii Resim Is Egitimi Anabilim Dalinda 3. sinifta
6grenim goéren 6gretmen adaylarinin sanat elestirisi dersinin 6gretim

programindaki durumuyla ilgili goriisleri nasildir?

b) Giizel Sanatlar Egitimi Boliimii Resim Is Egitimi Anabilim Dalinda 3. sinifta
O0grenim goren 6gretmen adaylarinin sanat elestirisi dersi almak ile bir

sanatci-egitimci olmak arasindaki iligkiye ait goriisleri nasildir?

¢) Giizel Sanatlar Egitimi Boliimii Resim Is Egitimi Anabilim Dalinda 3. smifta
O0grenim goren 6gretmen adaylarinin, sanat elestirisi dersi almadan 6nce
cagdas sanat kuramini destekleyecek kavramlara iligkin bilgi diizeyleri

nasildir?



3. YONTEM

Arastirma diizey belirlemek {izere hazirlanmis oldugundan ve evreni
yansitmast  beklendiginden nicel arastirma  yontemi  kullanilarak
hazirlanmistir. Bu beklentiler dogrultusunda yapilan literatiir taramasi ve
program aragtirmalart sonucu maddelerin genis bir alana yayildigi fark
edilmistir. Bu nedenle farkli alandan bilgilere ve bu bilgilerin diizeyine
ulasabilmek icin veri toplama teknigi olarak anket segilmistir. Ogrencilerin
konu alanlarina doniik bilgi diizeylerini 6l¢en sorular ile bu bilgi alanlarina
sahip oluslariyla ilgili goriislerine yonelik sorular farkli iki grupta
sorulmustur. Tim bu dizeyleri, frekans ve yiizde degerleriyle belirlemek
amaciyla ti¢lii likert testi kullanilmistir. Bu testin sorulari, caligmanin
problemlerini cevaplayacak sekilde ve V. donem derslerini almis 3. sinif
ogrencilerine uygulanmak iizere hazirlanmistir. Benzer ¢aligmalardaki
literatiir taramalar1 ve anket yontemleri incelenerek gelistirilen veri toplama
araci, daha  Onceden  belirlenmis  bir c¢erceve  dogrultusunda
degerlendirilmistir. Bu ¢ergeve, ¢alismanin giris bolimii ve gerekli literatiir

taramasi esas alinarak hazirlanmistir.

3.1. Evren ve 6rneklem

Aragtirmanin evrenini Uludag Universitesi ve Anadolu Universitesi
Egitim Fakiiltesi Giizel Sanatlar Egitimi BSliimii, Resim-Is Egitimi Anabilim
Dallari’nda lisans 6grenimi goren 3. simif 68rencileri olusturmaktadir. Uludag
Universitesi Giizel Sanatlar Egitimi Béliimii Resim-Is Egitimi Anabilim Dali
3. sif I. Ogretim (giindiiz) ve II. Ogretim (gece) 6grencilerinden rastlantisal

secimle olusan toplam 25 kisilik 6grenci grubu, arastirmanin orneklemidir.



Bu orneklemin segilme nedeni, VI. yariyilda alinacak olan sanat elestirisi
dersini almamigs 6grencilerin, IV. doneme kadar aldiklar1 sanat tarihi, sanatsal
uygulama ve estetik derslerinden edindikleri hazir bulunusluluklarinin sanat

elestirisi dersi icin yeterli olup olmadigin1 gosterecek grup olmasidir.

3.2. Veri Toplama Teknikleri

Giizel Sanatlar Egitimi Boliimii Resim Is Egitimi Anabilim Dali’nda 3.
Smifta 6grenim goren 6gretmen adaylarinin, 1945 sonrasi ¢agdas sanata
iliskin  goriislerinden yola ¢ikarak sanat elestirisi dersi icin hazir
bulunusluluklarin1 degerlendirmek iizere, arastirmaci tarafindan 7 ve 18
soruluk iki bdliimden olusan 25 Soruluk bir anket formu olusturulmus.
Ankette yer alan sorular, arastirmaci tarafindan taranan literatiirden elde
edilen bilgiler dogrultusunda hazirlanmistir. Anket formlarinda, gorsel
sanatlar 6gretmen adaylarinin 1945 sonrasi ¢agdas sanat hareketlerine iligkin
literatiir hakkinda, bilgi diizeylerini, cagdas sanat hareketlerine iliskin ge¢mis
yasantilarinin ve deneyimlerinin olup olmadiginmi, varsa hangi dizeyde

oldugunu saptamaya yonelik sorular yer almaktadir.

Calismanin gecerliligi, gelistirilen aracin hedeflenen nitelikleri Sl¢iip
Ol¢medigini ortaya koymak amaciyla yapilan yiiz-goriinlis gecerligi ile
saptanmistir. Bu amacgla uzmanlar tarafindan 6lgegin 6lgmek istedigi alani
Olctiigli konusunda bir ortak anlagma-uyusma yiizdesi belirlenir. Bu yiizde ne
kadar yiiksekse testin gegerliligi o denli yliksektir (Aktaran: Balci, 2001,

s.116). Bu arastirma i¢in hazirlanan iki bdliimden olusan test uzmanlar



tarafindan, sordugu sorularla ilgili alan1 yansittig1 gerekcesiyle % 90 gecerli

bulunmustur.

Anket sorular1 uzmanlarla isbirligi saglanarak hazirlanmistir. Bu sekilde
uygulama siireci kapsaminda eklenmesi ya da ¢ikarilmasi gereken maddeler
Uzerinde belirlemeler yapilmis, testin giivenirligi saglanmistir. Sorular
‘Cevabmiz evet ise ilgili soruya dair kisaca bilgi veriniz’ seklinde
diizenlenmistir. Bu agik ugluluk Ogrencinin ayrintili cevaplar vermesini

dolayisiyla siirecte nasil hareket edilmesi gerektigi hakkinda bilgi vermistir.
3.3. Verilerin Analizi

Arastirma kapsaminda, Ogrencilere 2 bdoliimlii olarak uygulanan
anketten elde edilen veriler, frekans (f) ve ylizde (%) kullanilarak analiz
edilmistir. Hazirlanan tablolarda bu veriler belirtilerek, gerekli yorumlarla
desteklenmistir. Anket sorularmin giivenirligi gerekli saptamalarla 6nceden

belirlenmistir.
4. BULGULAR ve YORUMLAR

Elde edilen bulgular, c¢aligmanin temel problemi dogrultusu
dogrultusunda hazirlanan alt problemleri yansitacak sekilde yorumlanmistir.
Alt problem basliklarinda (a) maddesinde belirtilen 6grencilerin ¢agdas sanat
kurami ve sanat elestirisi iligkisi hakkinda goriislerini (b) maddesinde sanat
elestirisi dersinin uygulanmakta olan programdaki durumuyla ilgili
goriislerini ve (c¢) maddesinde sanat elestirisi dersi ile sanat egitimcisi olmak
arasindaki iliski hakkindaki goriislerini almak amaciyla sorulan 7 sorudan

alinan cevaplar, asagida tablo 1’de toplanmis ve yorumlanmastir.



Tablo 1: Ogrencilerin genel anlamda c¢agdas sanat kurami ve sanat

elestirisi ilgili bilgi sahibi olma durumuna dair ylzde ve frekanslar

Sorular Evet | Kismen | Haywr Top.

1. Lisans 6grenimim boyunca ¢agdas sanat ile ilgili F 8 2 15 25
bilgi aldifima inaniyorum. % | 32 8 60 100

2. Cagdas sanat eserlerini zaman, malzeme, anlayis F 4 4 17 25
bakimindan tanimlayabiliyorum. % | 16 16 68 100

3. Cagdas sanat ile ilgili bilgilerin sanat elestirisi F | 20 2 3 25
yapabilmek i¢in gerekli olduguna inantyorum. % | 80 8 12 100

4.  Cagdas sanat ile ilgili bilgilerin bir donem sonra F 20 3 2 25
alabl}eceg}m sanat elestirisi dersi igin gerekli % | 80 12 8 100
olduguna inaniyorum.

5. Bati sanat tarihi dersinin ¢agdas sanat ile ilgili F 4 7 14 25
bilgi edimi i¢in yeterli oldugunu diisiiniiyorum. % | 16 28 64 100

6.  Ozellikle sanat egitimcisi yetistiren kurumlarimn, F 20 5 0 25
egitim progra'lmlarmc'ifl.gagdas sanata daha fazla % | 80 20 0 100
yer vermeleri gerektigine inaniyorum.

7. Cagdas sanat bilgisi edinmenin bir egitimci olarak | F | 23 2 0 25
meslek hayatimda yararli olacagina inantyorum. % | 92 8 0 100




Tablo 1°de, anket uygulanan dgrencilerin genel anlamda cagdas sanat
kurami ve sanat elestirisi ilgili bilgi sahibi olma durumuna dair ylizde ve

frekanslar yer almaktadir. Bu tablodaki ylizde sonuglarina gore:

1. soruya verilen yanitlara gore aragtirmanin 25 kisilik érnekleminin %
8’lik bir ¢ogunlugu lisans 6grenimi boyunca kismen cagdas sanat bilgisi
aldigint ve % 32’lik bir kismi ise ¢agdas sanat ile ilgili bilgi aldigini
diisiinmektedir. Bununla beraber 6rneklemin % 60’lik bir boliimii ise ¢agdas

sanatla ilgili hi¢ bilgi almadigin1 diisiinmektedir.

2. soruya verilen yanitlara gore aragtirmanin 25 kisilik 6rnekleminin %
16’lik bir ¢ogunlugu cagdas sanat eserlerini zaman, malzeme ve anlayis
bakimindan kismen tamidigini, 16’lik bir kismi tamdigim1 ve % 68’lik bir

kisim ise hi¢ tantyamadigini belirtmistir.

3. sorudan alinan yanitlara gore, orneklemin % 80’1, cagdas sanat
eserleri ile ilgili bilgilerin sanat elestirisi yapabilmek i¢in gerekli olduguna,
%81 kismen gerekli olduguna ve % 12’lik bir boliimii ise gerekli olmadigina

inanmaktadir.

4. sorudan alinan yanitlara gore, orneklemin %3801 ¢agdas sanat
bilgilerinin bir donem sonra alacaklar1 sanat elestirisi dersi i¢in gerekli
oldugunu, % 12’si kismen gerekli oldugunu ve % 8’1 gerekli olmadigim

distinmektedir.
5. sorudan alinan yanitlara gore, 6rneklemin % 16’s1 Bat1 sanati tarihi
dersinin ¢agdas sanat bilgisi edinimi i¢in yeterli olduguna, % 28’si kismen

yeterli olduguna ve %64’ yeterli olmadigina inanmaktadir.



6. soruya verilen yanitlarin % 80’1 6zellikle sanat egitimcisi yetistiren
kurumlarin cagdas sanat derslerine daha fazla yer vermesi gerektigini, %

20’s1 kismen gerektigini diisiinmektedir.

7. sorudan alian yanitlara gore, % 92’lik biiyiik bir cogunlugu bir sanat
egitimcisi olarak meslek yasamlarinda cagdas sanat bilgilerinin gerekli
olacagina inanmaktadir. Orneklemin % 8’i buna kismen inanmaktadir.

Orneklemde bu fikre inanmayan goriise sahip 6grenci bulunmamaktadir.

Aragtirmanin alt problemlerinden (d) maddesi, Ogrencilerin sanat
elestirisi dersi almadan o6nce bu dersi destekleyecek cagdas sanat bilgisi
edinimlerini ve ilgili kavramlara iliskin bilgi diizeylerini 6l¢gmek amaciyla 18
soruya cevaplar aranmistir. Asagida yer alan tablo 2, bu maddelerin bir arada

degerlendirildigi bir ¢ergeveyi gbzler oniine koymaktadir.

Tablo 2: Ogrencilerin 1945 sonrasi basladigi diisiiniilen cagdas sanat
kurami ve buna bagli oldugu diisliniilen konu ve kavramlarla ilgili genel

anlamda bilgi sahibi olma durumuna dair yizde ve frekanslar

Sorular Evet | Kismen | Hayir Top.
1. Modernizm kavrami hakkinda bilgi sahibi f 3 21 1 25
oldugumu diisiiniiyorum. % 12 84 4 100
2. Pop sanat anlayis1 ve uygulamalari hakkinda bilgi f 2 4 19 25
edindigimi diisiiniiyorum. % 8 16 76 100
3. Soyut disavurumculuk sanat akimi ve sanatgilari f 2 2 21 25
hakkinda bilgi edindigimi diisliniiyorum. % 8 8 84 100
4. Kavramsal sanat hakkinda bilgi edindigimi f 0 2 23 25




diigiiniiyorum.

% 0 8 92 100
5. Arazi sanat1 hakkinda bilgi sahibi oldugumu f 1 4 20 25
distiniiyorum. % 4 16 80 100
6. Kamusal alan sanatiyla ilgili bilgi sahibiyim. f 0 10 15 25
% 0 40 60 100
7. Fluxus sanat1 ve sanatgilar1 hakkinda bilgim var. f 0 5 20 25
% 0 20 80 100
8. Performans sanat1 hakkinda bilgi sahibiyim. f 0 12 13 25
% 0 48 52 100
9. Feminist sanat hareketleri ile ilgili bilgim var. f 0 12 13 25
% 0 48 52 100
10. Manifesto kavramu ile ilgili bilgim var. f 0 2 23 25
% 0 8 92 100
11. Enstalasyon (yerlestirme) kavrami ve f 0 3 22 25
uygulamalar1 hakkinda bilgim var.
% 0 12 88 100
12. Video enstalasyon kavrami ve nasil uygulandigi f 0 4 21 25
hakkinda bilgi sahibiyim. % 0 16 84 100
13. Yeni disavurumcu sanat eserleri ve sanatgilari f 0 1 24 25
hakkinda bilgi sahibiyim. % 0 4 9% 100
14. Post terimi ve kullanimi hakkinda bilgim var. f 1 10 14 25
% 4 40 56 100
15. Postmodern, Postmodernizm kavramlari ile ilgili f 1 4 20 25
bilgiye sahibim. % 4 16 80 100
16. Postmodern heykeller ve yeni sanat nesneleri f 0 4 21 25
hakkinda bilgi sahibiyim. % 0 16 84 100
17. Kitsch kavrami ve drnekleri hakkinda bilgi sahibi f 0 2 23 25
oldugumu diisiiniiyorum. % 0 8 92 100
18. Kiiratorlikk kavrami ve Tiirkiye’deki durumuyla f 1 4 20 25
ilgili bilgi sahibiyim.
% 4 16 80 100

kurami ve buna bagli oldugu diisliniilen konu ve kavramlarla ilgili genel

Tablo 2°de 6grencilerin 1945 sonrasi basladigi diisiiniilen cagdas sanat




anlamda bilgi sahibi olma durumuna dair yiizde ve frekanslar yer almistir. Bu

tabloya bakilarak elde edilen bulgular sunlardir:

1. soruya verilen yanitlarin % 84’ modernizm kavrami hakkinda
kismen bilgi sahibi oldugunu ve % 4’liik bir kisim olmadigini belirtmistir.
Orneklemin cevabi evet olarak yanitlayan % 12 ‘sinin verdigi cevaplarin ise

modernizm kavramu ile ilgisi bulunmamaktadir.

2. soruya verilen yanitlara gore, drneklemin % 76’s1 Pop sanatla ilgili
kismen bilgisi oldugunu, % 16’s1 ise bilgisi olmadigimni belirtmistir. Cevabi
evet olan % 8’lik 6grenci grubunun ise cevaplart pop sanati tanimlayan ya da

sanatc1 ad1 verebilecek diizeyde degildir.

3. soruya verilen cevaplardan alinan sonuglara gore 6rneklemin % 24’
soyut disavurumculuk hakkinda kismen bilgi sahibi oldugunu, %8’1 bilgi
sahibi olmadigin1 belirtmistir. Cevab1 evet olan %@8’inin ise soyut
disavurumculuk ile ilgili tanimlamalar disavurumculuk akiminin genel
Ozellikleri olmasi bakimindan dogrudur fakat Ornek verdikleri sanatgi
isimlerinin Pablo Picasso ve Salvador Dali olmasi bakimindan yanlis ve

eksiktir.

4. soruya verilen cevaplardan alinan sonuglara gore 6rneklemin % 8’1
kavramsal sanat hakkinda kismen, %92’si hi¢ bilgi sahibi olmadiklarim

belirtmislerdir. Bu soruya evet cevabini veren 6grenci olmamastir.

5. soruya verilen cevaplardan alinan sonuclara gére 6rneklemin % 80’i
arazi sanat1 hakkinda bilgi sahibi degildir. % 16’s1 kismen bilgi sahibidir.
%4’lik bir dilimi olusturan bir 6grencinin verdigi yanit ise bu sanatc¢ilarin
Amerikali olduklar1 kismiyla dogrudur fakat isimlerini yazmadigl icin

eksiktir.



6. sorudan almman yanitlara gore Orneklemin % 60’1 kamusal alan
sanatiyla ilgili bilgiye sahip degil ve %40°’1 ise kismen bilgi sahibi oldugunu
belirtmistir.

7. sorudan alinan yanitlara gore Orneklemin % 80’1 Fluxus sanati
hakkinda bilgi sahibi degil ve % 20’si de kismen bilgi sahibi olduklarim
belirtmislerdir.

8. sorudan alinan yanitlara gére orneklemin % 52’1 performans sanati
hakkinda bilgi sahibi degil ve % 48’si de kismen bilgi sahibi olduklarin
belirtmislerdir.

9. sorudan alinan yanitlara gore Orneklemin % 52’i feminist sanat
hareketleri hakkinda bilgi sahibi degil ve % 48’si de kismen bilgi sahibi

olduklarini belirtmislerdir.

10. sorudan alinan yanitlara goére Orneklemin % 92’si manifesto
kavrami hakkinda bilgi sahibi degil ve % 8’i de kismen bilgi sahibi

olduklarini belirtmislerdir.

11. sorudan alinan yanitlara goére Orneklemin % 88’1 enstalasyon
(yerlestirme) kavrami hakkinda bilgi sahibi degil ve % 12’si de kismen bilgi
sahibi olduklarini belirtmislerdir.

12. sorudan alinan yanitlara gére o6rneklemin % 84’i video enstalasyon
(video yerlestirme) kavrami hakkinda bilgi sahibi degil ve % 16’si de kismen
bilgi sahibi olduklarini belirtmislerdir.

13. sorudan alinan yanitlara gére 6rneklemin % 96’1 Yeni disavurumcu
sanat eserleri ve sanatg¢ilar1 hakkinda bilgi sahibi olmadigini ve %4l kismen

bilgi sahibi oldugunu belirtmistir.



14. sorudan alinan yanitlara gore orneklemin % 40’1 post terimi ve
kullanimiyla 1ilgili bilgi sahibi degil ve % 56’s1 de kismen bilgi sahibi
olduklarii belirtmislerdir. Bilgi sahibi oldugunu belirten %4 {inii olusturan
bir 6grencinin cevabi ise, “ bir akimin son donemi, onun soyutlanmis hali”
seklindedir. Bu sekliyle verilen bir cevap olarak kismen dogrudur fakat

eksiklikleri vardir.

15. sorudan alinan yanitlara gore oOrneklemin % 80’i Postmodern,
Postmodernizm kavramlart hakkinda bilgi sahibi degil ve % 16’s1 de kismen
bilgi sahibi olduklarmni belirtmislerdir. Orneklemin %4’likk boliimiinii
olusturan bir 6grencinin verdigi evet cevabi ise “postmodernizm, modern
Otesidir ve modernligin en {ist ve son siniridir” seklindedir. Bu cevap, modern
sonrasinin kastedilmesi konusunda dogrudur fakat tiimel olarak bakildiginda

yetersizdir.

16. sorudan alinan yanitlara gore oOrneklemin % 16’s1 Postmodern
heykeller ve yeni sanat nesneleri hakkinda bilgi sahibi degil ve % 84’1 de

kismen bilgi sahibi olduklarini belirtmiglerdir.

17. sorudan alinan yanitlara gére Orneklemin % 98’1 kitsch kavrami
hakkinda bilgi sahibi degil ve % 2’si de kismen bilgi sahibi olduklarinm
belirtmislerdir.

18. sorudan alinan yanitlara gore Orneklemin % 80’i Kdiratorlik
kavrami ve Tiirkiye’deki durumuyla ilgili bilgi sahibi degil ve % 16’s1 da
kismen bilgi sahibi olduklarini belirtmislerdir. Evet cevabi veren %4’liik
kismi olusturan bir 6grencinin cevabi ise kiiratorliigiin “iyilestirme durumu”

oldugu seklindedir ve yanlistir.

Elde edilen bulgular;



Sanat elestirisi dersinin diger disiplinlerle desteklenmesi ve dersin
nitelik ve niceliginin yeniden diizenlenmesi konularinda, Bekir Ince’nin 2005
tarihli “Lisansiistii Sanat Egitiminde Bir Ogretim Alani Olarak Sanat

Elestirisi” adli makalesindeki problemler ve dnerilerle ortiismektedir.

Metin Eker ve Ali Seylan’in 2006 tarihinde yayinlanan “Kavramsal
Sanat Fenomenolojisi ve Sanat Egitimine Yansima Olanaklari: Postmodern
Sanat Egitimine Dogru” adli makalede iizerinde durduklari, kavramsal
sanatin dolayistyla postmodern donem sanat kuraminin sanat egitiminde
yerini alabilmesinde yeni bir yapilanmaya gereksinim duyuldugu

konusundaki goriis, ve Onerileriyle uyusmaktadir.

5.  SONUC VE ONERILER

Tablolardan elde edilen bulgularin sonuglarina gore, anketin |I.
boliminde 1, 2 ve 5. sorulara 6grencilerin verdikleri evet ya da kismen
cevaplarinin, II. bolimde kavramlarla ilgili bilgi diizeylerini sinayan
boliimiin cevaplariyla uyusmazliklar tasidigi fark edilmistir. Bu bulgular,
caligmanin alt problemlerinde (a), (b) ve (c) alt problemlerine karsilik
olusturmaktadir. Bu durumda &grencilerin, V. doneme kadar cagdas sanat
bilgilerini yeteri kadar aldiklar1 seklindeki goriislerinin ger¢eklik tagimadigi
goriilmiis ve bu bulgulart destekleyen cevaplarin frekans degerlerinin ¢ok
diisiik oldugu gozlemlenmistir. Cagdas sanat kurami, sanatgilar1 ve yapitlari
hakkinda bilgi sahibi olmayan Ogrencilerin Sanat Elestirisi dersinin bir
pargast olan post-yapisal elestiri asamasinda, i¢inde bulunulan dénem

hakkinda yorum yapmalar1 ve belirgin bir basar1 gostermeleri miimkiin



goziikmemektedir. Ogretmen adaylarinin edindikleri diisiiniilen Bat1 ve Tiirk
Sanati1 Tarihi dersleri izlencelerine bagli edinilen bilgilerin Cagdas Sanat
kurami, sanat¢i ve yapitlar1 hakkinda yeterli bilgi edinimi saglayamadigi
goriilmiistiir. Boyle genis alanli bir bilgi donanimi eksikliginin, en genel
anlamiyla 1945 sonrasi sanat olaylarini ve ¢agdas sanat yapitlarini okumakta
problemlere neden olacagi distiniilmektedir. Bu dogrultuda elde edilen
bulgular caligmanin (d) alt probleminde s6zii edilen donanima sahip olma
diizeylerini olumsuz bir sekilde ortaya koymaktadir.

Arastirmanin tiim alt problemleri géz dniinde bulundurularak genel bir
yorum yapmak gerektiginde, Resim-Is ogretmen adaylarinin goriisleri ve
bilgi dizeyleri, ¢agdas sanat dersinin sanat elestirisi dersi almadan Once
alinmasi gerekliligini gdstermistir. Ogretmen adaylarmin lisans 6grenimleri
boyunca, Bat1 Sanat1 Tarihi dersinde 1945 sonrasi doneme ait ¢agdas sanat
bilgisini yeteri kadar edinemedikleri ve bu nedenle ¢agdas sanat eserlerini
tanimakta zorlandiklar1 ortaya ¢ikmistir. VI. yariyila kadar zorunlu dersler
olarak yer verilen Sanat Tarihine Girig (IL.yariyil), Bati Sanati Tarihi
(IlL.yariy1l) ve Sanat Felsefesi (IV.yartyil) derslerinin igerikleri, 6grencilerde
cagdas sanat yapitlari hakkinda bilgilenme saglayabilmek agisindan yetersiz
kaldig1 diistiniilmektedir. Bu yetersizlik durumu, i¢inde bulunulan sanatin
anlammin degistigi postmodern donemde yasananlara seyirci kalmak
anlamina gelmektedir.

Egitim siireci i¢cinde diinyadaki 1945 sonrasi ¢agdas sanat hareketleriyle
ilgili bilgi donanimi saglamasi diisiiniilen Cagdas Sanat dersi ise bir¢ok
kurumda Sanat Elestirisi dersi ile ayn1 donemde verilmektedir. Ozellikle

Cagdas Sanat dersi ile Sanat FElestirisi dersi arasindaki bu zamanlama



sikintisi, post-yapisal elestirinin de bir pargasit oldugu sanat elestirisi
dersinden almacak verimi azaltmaktadir.  Onerilen programlama sekli
Cagdas Sanat dersini Sanat Elestirisi dersinden once verebilmek ya da Sanat
Elestirisi dersini son sinifta vererek zamanlamaya ¢oziim getirebilmektir. Bu
goriis arastirmanin o6rnekleminin ifadeleriyle, bu alanda yapilmis aragtirmalar
ve ilgili literatiirle de Ortlismektedir.

Disiplin temelli sanat egitiminde disiplinlerin arasindaki gecisliligin
saglanmasinda ilgili derslerin secilmesi kadar zamanlamalarini 1iyi
ayarlanmasi da dnemsenmelidir. Programda uygulanmakta olan bu siralama
ile VI. Yariyilda islenmesi planlanan sanat elestirisi dersinden ¢agdas sanat
iglerinin ~ yorumlayabilecek tam anlamiyla bir basar1 saglanacagi
beklenmemektedir. Bu aragtirmanin en genel amaci, dgrencilerin mevcut
program kapsaminda bilgi edinim diizeylerini belirlemek suretiyle, var olan
zamanlama ve programlama sikintilarina ¢Oziim Onerileri getirmektir.
Sunulan oOneriler, arastirmanin amaglariyla ortiismektedir. Bu asil amaca ve
alt problemlere paralel olarak, derslerin se¢imi ve programlanmasi

konusunda getirilebilecek oneriler sunlardir:

1. Disiplin Temelli Sanat Egitimi programi kapsaminda Resim-is
egitimi boliimii 6grencileri i¢in Sanat Elestirisi hazir bulunuslulugu
kazandirmas1 beklenen Bati ve Tirk Sanati Tarihi dersleri
igeriklerinin niteligi ve niceligi arttirilmalidir.

2. Sanat elestirisi dersinin disiplinler aras1 geg¢isliligini arttiracagi

diisiiniilen Cagdas Sanat dersinin ya da c¢agdas sanat bilgisi



kazandiracak derslerden en az birinin Sanat Elestirisi dersinden Once
alinmasinin gerekli oldugu diistiniilmektedir.

3. Cagdas sanat bilgisi edindirecegi ve dolayisiyla sanat elestirisi alt
yapist kazandiracagi diisiiniilen Cagdas Sanat dersi haricindeki diger
dersler, Cagdas Diinya Sanati, Cagdas Bat1 Sanati ve Cagdas Tiirk
Sanat1 dersleridir. Bu derslerden en az birinin, program olusturulurken
zorunlu ya da secimlik dersler listesine eklenmesinin gerekliligi
ortaya c¢ikmistir. Bu sekilde Ogretmen adaylarmin yasadiklar
donemdeki sanat ortamina uyumu saglanacaktir.

4. Sanat Elestirisi dersi igeriginin tarihsel genisligi nedeniyle ve
postmodern eserlerdeki gonderme, kitsch, eklektizm gibi kavramlarin
anlasilabilmesi agisindan, diger sanat tarihi derslerinin alinmasi kadar,
Mitoloji, Sanatsal Yaratma, Sanat Eseri Inceleme ve Gérsel Algilama
gibi se¢cmeli derslerin de 6grenciye sunulmasi gerekmektedir.

5. Uygulanan egitim programinin gegisli yapisi disiiniilerek, Sanat
Elestirisi dersini ve dersin bir boliimiinii olusturan post-yapisal
elestiriyi destekleyecek kuramsal alt yapiyr saglamasi disiiniilen
sanatsal uygulama, estetik ve sanat felsefesi derslerinin de
iceriklerinin yeniden gdzden gecirilmesi, nitelik ve niceliklerinin

arttirtlmasi gerekmektedir.
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Bu calismada, Jane Austen'm Gurur ve Onyarg: romanindaki klasik
Ingiliz Edebiyati ve modern okuyucu {izerindeki ogretimleri {izerinde
durulmustur. Austen bir kadin yazar olarak erkek ve kadin karakterlerinin
iliskilerini, yasantilarini, genel diinya meseleleri olarak vermistir. Bunlar
degisik mekanlari, zit karakterleri, kullandiklar1 farkli dilleri ve en genel
konular olarak; agk, para, evlilik, sinif ayrimlarini, bireysel acilari, kaderi vb.
kapsayan genel, sosyal, diinya ¢apinda konulardir. Yazar, kendi bireysel ev
egitiminden kazanimlarini, klasik eseri ve miikemmel bir roman yazim
teknigiyle ortaya koymus, yalnizca kendinin de iiyesi oldugu toprak sahibi
Ingiliz orta smifin temel degerlerini 6gretmekle kalmamus, ele aldig1 en temel
insani konularla birlikte, giiniimiliz yirmi birinci yiizyil insanina bile bir¢ok
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ABSTRACT

This study shows that Austen's novel Pride and Prejudice (1813)
influenced both the classical English literature and the modern reader.
The female writer re-evaluates the relationships between her female
and male characters, their daily interests in their lives, and the
similarities between the general worldly matters. These include
settings, conflicting characters, language, and themes such as love,
money, marriage, social class, suffering, and faith, social and moral
issues. Jane Austen learned a lot from her home education and she
produced a classical super novel. Jane Austen also addressed the same
issues in her other novels but their conclusions were fundamentally
different. Jane Austen deeply believed in the powers of the landed
country gentry of her time while her beliefs were shaped in humanism,
and they had different social sources, but these ideas also have the

implications for the twenty-first century.
Key words: Fiction, love, money, marriage, man, woman,

LOVE, MONEY AND MARRIAGE IN PRIDE AND
PREJUDICE

In all of Jane Austen's novels money is a recurrent and common
theme. For most of her heroines money was a basic criterion for choosing a
husband as in_Pride and Prejudice, written in 1813. Marriage was the most
important concern of the period both for men and for women. Not only young

men, but also young women wanted to marry a suitable person when the time



came. Austen's introductory remarks in Pride and Prejudice stress the

contemporary importance given to marriage:

It is a truth universally acknowledged that a
single man in possession of a good fortune must
be in want of a wife. However little known the
feelings or views of such a man may be on his
first entering a neighbourhood, this truth is so
well fixed in the minds of the surrounding
families, that he is considered as the rightful
property of someone or other of their daughters.
(1987:51)

This statement shows that for the families of the age the financial
aspect of marriage was a priority. For a woman it was important to find a
wealthy husband as it was the only way for financial security. Hence, for a
young man prepared to marry, wealth was as important as being handsome
and morally perfect. Therefore the gender relations in terms of love and
marriage were conditioned and motivated by reference to wealth. This article
deals with Pride and Prejudice with reference to the social and moral

significance of love, money and marriage in the society Jane Austen lived in.

Pride and Prejudice is basically the story of the Bennets, a respected
and wealthy family with five unmarried daughters. Mr. Bennet is little
concerned about the future of his daughters and leaves the matter to his wife

Mrs. Bennet who is of little understanding and contrary to Mr. Bennet who is



seriously worried about how her daughters are going to get married. However
the main focus of the novel is on the relationship between Elizabeth, one of
the daughters and Darcy, who is a wealthy and proud man that Elizabeth is

expected to marry.

The story of Elizabeth and Darcy is given along with the stories of
two other daughters Jane and Lydia. So Pride and Prejudice is actually a
fiction of marriages in a social context. Early in the novel Elizabeth is
prejudiced against Darcy, because he insults and hurts her at a ball; when
Darcy’s close friend Mr. Bingley urges him to join the dance, Darcy is not

very willing:

Bingley: '‘Come, Darcy' said he,” | must have
you dance. | hate to see you standing about by
yourself in this stupid manner. You had much
better dance’.

Darcy: ‘I certainly shall not. You know how I
detest it, unless I am particularly acquainted
with my partner. At such an assembly as this, it
would be insupportable. Your sisters are
engaged, and there is not another woman in the
room, whom it would not be a punishment to
me to stand up with............. he looked for a
moment at Elizabeth, till catching her eye, he
withdrew his own and coldly said, 'she is
tolerable; but not handsome enough to tempt
me’. (59)

Darcy’s somewhat discourteous remarks about Elizabeth are
overheard by her who becomes very upset but does not reveal her anger.

Although Austen focuses on the social and economic aspects of marriage in



her society, she also attaches much importance to the romantic aspect which
is related to the feelings of the individual. Thus, she implies that love is also
as much an inalienable and important element as money in marriage.
Therefore, for Austen, marriage is not only a contract between the partners
but also an emotional fulfilment. Yet, this romantic aspect is overshadowed
by economic considerations. As Gorsky has pointed out, in Jane Austen's
time while families always tried to send their sons to the best schools, they
believed that the purpose of the education for their daughters would only be
finding a wealthy husband (1992:93). Therefore, wealthy families often hired
governesses to educate their daughters for a future married life. This is

obvious from what Lady Catherine says to Elizabeth:

"Has your governess left you?"
"We never had any governess.” (199)

However, Elizabeth explains to Lady Catherine the kind of education

given to her and to her sisters at home:

But such of us as wished to learn never wanted
the means. We were always encouraged to read
and had all the masters that were necessary.
Those who choose to be idle, certainly might.
(199)
As we learn from Austen’s references in the novel, the main aspects
of the education offered to a young girl at home were drawing, sewing,
needle work, playing the piano, reading and so forth. If a girl was

accomplished in one of these she would be admired by everyone and would



be attractive to young, wealthy, unmarried gentlemen. This is the case with
Elizabeth. She is very different from her sisters in manners and
accomplishments. Unlike her sisters she is an avid reader, and this helps her
to develop herself (148-149). With her freedom, wit, high spirits, physical
energy, and charm, Elizabeth becomes a perfect model of femininity accepted

by Austen’s society.
As regards the idea of education in Austen, Simpson remarks as such:

'‘Accomplishments’ which took the form of
some degree of skill in music, the visual arts,
and the modern languages, were usually
considered part of a girl's education and had
their social importance (1970: 129-152).

Hence, young women were educated to become submissive wives and
perfect mothers. Before marriage, a young woman’s life was ruled by the
father, and after marriage it was governed by her husband. A woman’s social
and economic status depended on her husband who was to be a member of

the landed gentry or a respectable clergyman of the local community. As

Butler points out,

The ‘true’ marriage which follows close and
sceptical analysis of the self is also the marriage
which commits a couple to a responsible
leading role in society. Jane Austen’s heroines
have a tendency to end up married to clergy or
landowners, the spiritual or material leaders of a
local community (1975: 215).



Similarly Copeland argues that Austen's fictional world takes shape
from her economic ideology which is related to "gender and class™ issues in
society (1993: 42). In the novel Mrs. Bennet wants her daughters to prepare
themselves for young, wealthy, attractive young men. This is her only
concern in life. She also quarrels with Mr. Bennet on this issue, for their
marriage is solely based on a social demand concerning money and social

status. They do not have a mutual understanding.

Indeed money, materialism and class consciousness are the most
important values of Jane Austen's society. David Herbert comments on

Austen's depiction of English society are as follows:

Her novels are used to explore her portrayals of
places and society in the nineteenth century.
There are many references to the tangible
measures of social class, notably income,
property and estate. In Pride and Prejudice,
Darcy has a clear 10.000 pounds per year and in
Derbyshire and is contrasted to Mr. Gardiner,
who lived by trade in view of his warehouses,
and of whom the Netherfield ladies had
difficulty in believing he could have been so
well-bred and agreeable (1991: 205).

In addition to materialism, class consciousness and social status were
also the other distinctive features of Austen’s society. In this period, English

people had a strong sense of social hierarchy and cultural difference.

Even the form of address reflected the hierarchy. When two or more

sisters were together, the surname alone was used for the eldest sister



whereas for the other younger ones the first name and the last name were
used. For instance, in Pride and Prejudice, when the Bennet sisters are
together, Jane is called Miss Bennet and Elizabeth is called Miss Elizabeth
Bennet (200). This differentiation not only prevents a misunderstanding but
also gives a hint as to who should be courted first among the sisters.
Traditionally, younger sisters must wait for the elder ones to marry before

"coming out™” (200).

In Austen’s time class consciousness was an ever-present concept in
society and people from the upper classes believed that they were the best in
every field. For instance Lady Catherine's states categorically that she herself
and her daughter Anne have a superior taste in music, although neither of
them knows how to play. Furthermore, she insists that her daughter would
necessarily have been a better performer than the lowly ranked Elizabeth

Bennet, whose abilities are clearly to be admitted:

Miss Bennet would not play at all amiss, if she
practised more, and could have the advantage of
a London master. She has a very good notion of
fingering, though her taste is not equal to
Anne's. Anne would have been a delightful
performer, had her health allowed her to learn
(209).

The materialism and class consciousness of the century which make
up so much of the background of the novels of Austen had a restrictive
influence on the lives of women and society had strict expectations of a

woman ranging from her physical appearance to the social roles she had to
play. Society had a definite idea as how a girl should look and what she



should wear: she should wear very clean, rather elaborate clothes reflecting
the fashion of the day. In Pride and Prejudice Elizabeth draws attention not
only with her character and intellectual capacity but also by her outward
appearance. Her sister Jane's beauty always attracts attention and it is clear
that she has the physical qualities that fit the standards of the day. Both Mr.
Bingley and Mr. Darcy are affected by Jane's beauty from the start of their
acquaintance at a ball. Moreover, Mr. Darcy is also influenced by Elizabeth's
knowledge and intelligence, which Austen implies are the qualities very rare
in most of the girls of the age, who attracted more importance to their
outward look. Miss Bingley is an example in this respect. She gives great
importance to the outward appearance and looks down on Elizabeth when she
sees her in her muddy clothes. Miss Bingley has in her mind a model of what
a young lady should be and so can describe this ideal with ease. She says:

No one can be really esteemed accomplished,
who does not greatly surpass what is usually
met with. A woman must have a thorough
knowledge of music, singing, drawing, dancing
and the modern languages, to deserve the word,;
and besides all this; she must possess a certain
something in her air and manner of walking, the
tone of her voice, her address and expressions,
or the word will be but half deserved (85).

Austen here gives a full depiction of how the ideal conduct and skills
of a young woman was expected in the eighteenth-century English middle
class society. Most of her female characters are the representations of this

feminine concept. Miss Bingley in the novel is an example. She aims to

marry Mr. Darcy, and after discovering that Darcy is not indifferent to



Elizabeth she becomes jealous. In fact, Miss Bingley is confident of her
appearance; as Austen points out, "her figure was elegant, and she walked
well” (100). She wants Darcy to see the contrast between her and Elizabeth
for she feels sure Darcy will choose her once he has had the chance of
comparing their appearances; so one evening while they are all sitting
together in Mr. Bingley's house, Miss Bingley invites Elizabeth to have a
walk in the room with her. Her aim is to show the difference to Darcy, make
him compare them and win him in the end. As they walk, Darcy also joins
them, and a conversation begins between Elizabeth and Darcy. It is
Elizabeth's frank and intelligent comments on Darcy's character that attract
his attention. Indeed, he is not impressed at all by Miss Binley’s outward-

appearance. So Miss Bingley, feels alone and gets bored.

Much of the narrative in Pride and Prejudice throws light upon the
social environment of a carefully chosen segment of society. How these
people lived and what occupied their minds and energies are all reflected.
There were cultural constraints on women; society had a definite idea about
not only how a girl should look, but also about how she should behave. As
for the social restrictions on the manners of a girl they were regarded as
customs; so girls were expected to be quiet, modest, virtuous, and skilled in
music (Herbert 1992:26). However, Austen’s portrayal of Elizabeth does not
fully conform to this established vision. In fact, unlike a traditional girl,
Elizabeth does not keep quiet but, when she feels called in to do so she gives
her opinions openly and honestly. Lady Catherine tries to humiliate
Elizabeth's family on every occasion, and Elizabeth does not hesitate to

disagree with her. As Lady Catherine admires girls like her own daughter,



Anne, who does not speak much and certainly never contradicts, she dislikes
Elizabeth’s behaviour and shows her displeasure as follows: “you give your
opinion very decidedly for so young a person” (200). In her statement Lady
Catherine gives a hint about the restrictions put by society upon the manners

of women.

Lady Catherine's disapproval of Elizabeth's manners and social status
becomes obvious when she takes a stand against Darcy's probable marriage
with Elizabeth; she immediately goes to Elizabeth and wants to know if the
rumour about their marriage is true. She declares that she regards Elizabeth
as socially Darcy's inferior and that anyhow he and Anne are engaged, which
is an illusion she cherishes. In reply to her insult, Elizabeth replies:
"Whatever my connections may be, if your nephew does not object to them,
they can be nothing to you" (366). In her conversations with Lady Catherine,
it becomes clear that Elizabeth is an independently-minded young woman.
Lady Catherine is not the only person who wants to have control over her.
There is also Darcy who usually seems as a snob in his love affair with her.
Elizabeth boldly gives her opinion as usual, and on his character she says,
"And your defect is a propensity to hate everybody" (103). In her wish to
deny Darcy's control over her, she is also defending herself against a desire to
please Darcy and enjoy the pleasure of his positive attentions. For instance,
when Darcy wants to talk to her, he pretends to discuss a serious matter and
says, "What think you of books?" Elizabeth answers, "Books-Oh! no. -1 am
sure we never read the same, or not with the same feelings" (135). These and

other similar examples give the impression that:



In her playfully domineering role, she refuses
the silence and subordination marked out for
women (Kaplan 1992: 127).

Moreover Nossen has points out that:

The women and the social political realities
understood by women in the later eighteenth,
early nineteenth century English society,
provide us with insights not only into the
expectations about female conduct, but how
such expectations were the subject of rebellion
by some of them (1992: 120-127).

The strict social rules of the age define the roles and functions of
women and men; accordingly young girls marry and young men with the help
of suitable jobs have position and gain respect and the chance to marry. The
family is usually the centre of life. According to the strict social rules, and
differentiation in gender roles, women were believe to lack men's physical,
mental and moral strength and they are good at housework. Therefore, the
lives of Austen's characters are defined and dominated by “patriarchal

values" (Bromberg 1993: 127).

In the eighteenth century in England there was a discrimination
against women. This is obvious from the very limited education given to
women; they were not taught the things men learned. Girls were mostly given
education by their parents and sometimes by a visiting governess. [Austen
finds such an education, she was encouraged to read, and Jane had the

opportunity of doing so]. Wilson summarises Austen's thoughts as follows:



she had found a home education with
encouragement to read quite satisfactorily for a
woman of native wit and intelligence (1973: 9).

The accomplishments of an ordinary girl of the time were playing the
piano, drawing, sewing and other needle work. If a girl succeeded in these
she would be admired by everyone and be attractive to young, rich,
unmarried gentlemen. Therefore, the first noticeable difference between
Elizabeth and her sisters is the difference in Elizabeth's accomplishments and
manner of passing the time. Besides having some of the typical
accomplishments of the time, Elizabeth, unlike the more usual type of girl, is

an avid reader, and this clearly helps her to develop herself.

In Pride and Prejudice Elizabeth’s parents are Mr. and Mrs. Bennet
have not had the means to have their five daughters educated properly. This
due to their wrong idea of education, Mrs. Bennet's only concern is to see her

daughters married to rich gentlemen with a good status in society.

Austen frequently focuses on mothers who fail in the upbringing of

their daughters. As Gilbert and Gubar comment:

According to popular moralists of Austen's day,
what would be needed for a satisfied life in such
uncongenial circumstances would be inner
resources. Yet, these are what most of the
young women in her novels lack, precisely
because of the inadequate upbringing with
which they have been provided by absent or
ineffectual mothers (1984: 124).



Mrs. Bennet represents a common type of mother who is inefficient in
the upbringing of her daughters. Like Mrs. Bennet Lady Catherine de Bourgh
represents another type. She has an authoritative role in her daughter's life
and she really ruins the girl's life. Because of this Miss de Bourgh is always
pale, sick, insignificant and speaks very little in a low voice. Again for
Gilbert and Gubar, because of all these authoritative mother role facts, the
daughters in Austen's fiction are easily persuaded for a marriage with a man's

protection. In fact, it is a kind of escape for them from home (1984:125).

When we turn to Mr. Bennet as the father in Pride and Prejudice, a
common lack of concern for their daughters is observed. His daughter Lydia,
uneducated and not guided by anyone thinks only of young men and her
sister Mary has all the pomposity. For Evans it is clearly seen that,

Mr. Bennet is often witty and accurate in his
judgements, but he is negligent in his concern
for his children's welfare (1987: 319).

One may say that Austen does not want to put all the blame on the
mother, and she also regards the responsibility of the father. As for Evans,
“authoritarian fathers and passive mothers ruin the family and the young..."
(320).

Despite the inadequacy that Elizabeth derives from her mother and
father, unlike so many girls who marry in order to get away from home, she
tries to educate herself. She achieves her self-education not only by reading
and learning from books, but also through a thoughtful awareness of attitude

towards experience.



Balls, parties and dances in Austen’s time were considered to be the
social opportunities and occasions for the encounter of the unmarried and
possible marriage contracts between them. For Monaghan, the ball in Jane
Austen's novels is a ritual of courtship which ultimately leads to marriage. He
points out that:

the connection between marriage and dancing is
rarely more obvious than in the early pages of
Pride and Prejudice, for the arrival of a new
tenant at Netherfield causes Mrs. Bennet and
her younger daughters to talk of little else
(1987: 63).

Again for Segal and Handler “dancing” is a prologue to marriage:

Courtship in general, and dance in particular,
can lead to marriage, and the complementary
alternative, because they are in many ways
marriage, like without having the finality and
exclusiveness of marriage itself (1985: 691-
706).

At the ball when Darcy's attention is turned to Elizabeth, he talks
about her to his friend Mr. Bingley, who has in the meantime neglected his

own partner:

She is tolerable, but not handsome enough to
tempt me; and | am in no humour at present to
young ladies who are slighted by other men,
you had better return to your partner and enjoy
her smiles, for you are wasting your time with
me (59).



So it is obvious that marriage and its relationship with love and
money is the main theme of the novel. Austen reflects both the traditional
marriages and the ideal marriages between her characters. In a sense, for
Austen, women have a chance to find their real selves through totally proper
marriages. In the relationship of Charlotte Lucas and Collins, Charlotte is a
plain looking twenty seven year old woman and does not have a high view of
marriage. She marries a man who is inferior in intelligence only for the home
and position he offers. Collins only wants a wife because in the eyes of
society it is time for him to marry and settle. With the advice of Lady
Catherine he quickly changes his opinions from Jane to Elizabeth and from
Elizabeth to Charlotte. As for the marriage of Mr. and Mrs. Bennets, Mr.
Bennet married a woman of weak understanding and illiberal mind, and this
situation had very early put an end to all real affections in their marriage. So
from every point of view their marriage is a failure. The consequences of this
failure are not only seen in the marriage of the Bennets, but also in the
unsuccessful marriage of Lydia. Lydia in her marriage resembles her mother.
In the case of Lydia and Wickham, Wickham tries to seduce Miss Darcy first
and then marry Miss King. He soon elopes with Lydia without the intention
of marriage. In their marriage the intervention of Darcy plays an important
role. In fact they are a couple who are only brought together by their
passions. Their passions are stronger than their virtue (113, 257).

When it comes to Jane and Bingley, their marriage is based on good
foundations. They are both attracted at once, and Bingley also has a lot of
money. Elizabeth's marriage to Darcy is the most important social event in

the novel. It is the marriage of the hero and the heroine and it also depends on



the individual characters of Elizabeth and Darcy, but not on the attitudes of
their society. Elizabeth is the symbol of wit, freedom, high spirits, physical
energy, affection and charm; she behaves very differently from the women of
her time. In the novel she is more like an individual than a type, she remains

true to her own identity and does not blindly accept the general social rules.

When we turn to Darcy, he appears more as a snob. In fact, he has
grown up in a group of people who pay close attention to class differences.
But Darcy in reality is an attractive character, and he does not play games
and encourage women to romantic fantasies about him. For him, Elizabeth's

values are acceptable:

Without thinking highly either of men or of
matrimony, marriage had always been her
object; it was the only honourable provision for
well-educated young women of small fortune,
and however uncertain of giving happiness,
must be their pleasantest preservative from
want (122-123).

On the other hand, at the outset, Elizabeth's view of Darcy is not
favourable; she thinks he is extremely vulgar in his manners. However, later
on her dislike of him begins to change positively. She gradually understands
his character and changes her opinion of him. First of all Darcy gives up his
aristocratic pride and prejudices. Elizabeth by birth belongs to the landed
gentry as her father has inherited Longbourn. From the perspectives of social
values and economic status Austen depicts Darcy as a landed gentleman, and
Elizabeth as a gentleman's daughter; so they are both equal in marriage. For

Sulloway, Darcy represents 'pride’ while Elizabeth 'prejudice’ (1989:25).



Darcy at first with pride keeps himself away from Elizabeth and her society.
Similarly, Elizabeth is prejudiced against him because of his snobbish
manner. Yet, in time both characters come to understand each other more

fully.

The reason for Darcy's falling in love with Elizabeth can be
understood from his own words when Elizabeth playfully questions him as

follows:

My beauty you had early withstood, and as for
my manners-my behaviour to you was at least
always bordering on the uncivil, and | never
spoke to you without rather wishing to give you
pain than not. Now be sincere; did you admire
me for my impertinence?' 'For the livenees of
your mind, I did’ (388).

In fact Elizabeth and Darcy are both students and teachers and they
instruct and learn from each other. Elizabeth's prejudices of Darcy improve
over time, and as she understands Darcy's character more and more she learns
the right way to value his character. In fact, in the love relation of Elizabeth
and Darcy, Elizabeth usually functions as a teacher through the novel. Darcy
also teaches her while he is taught. His letter to Elizabeth is also a kind of

examination given by a teacher.

And his behaviour, so strikingly altered, -what
could it mean? That he should even speak with
such civility, to enquire after her family; never
in her life had she seen his manners so little
dignified never had he spoken with such
gentleness as on this unexpected meeting. What



a contrast did it offer to his last address in
Rosing's Park, when he put his letter into her
hand! (273).

In the course of the novel Elizabeth “examines” Darcy on various
occasions. Finally Elizabeth discovers, though painfully, Darcy’s real value
as a lover. At the end of the novel Elizabeth and Darcy arrive at knowledge
of the self and the other.

For Dmyer Pride and Prejudice is ‘a bourgeois fairy tale - a
Cinderella story’ (2002:75). The story of Elizabeth and Darcy is in fact a
romance that is fully credible. Dmyer further explains that Elizabeth is the
fantasy of every ordinary woman, she is attractive, but not beautiful. Finally,

she is the winner of love, wealth and happiness.

So, in conclusion, we may suggest that the happy resolutions of
Austen’s novels celebrate the achieved integration of head and heart,
consummated in marriage. For lan Watt her novels in fact dramatize the
process whereby feminine and adolescent values are painfully educated in the

norms of the mature, rational and educated male world.

Jane Austen’s Pride and Prejudice is a social novel in which the
institution of marriage in her time is presented not only as the consummation
of love, but also as the means whereby a woman attains and achieves
economic security. Hence, money and love become closely interrelated, and
this is illustrated through the relations and social interactions of the

characters in the novel.
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ANALYSIS OF POETRY AND ITS TEACHING: A LINGUO-
STYLISTIC APPROACH

Arif SARICOBAN®

Abstract

The following abstract was adopted from the authors’ previous presentation on
“Teaching English through Short Stories: A Sample Application” in CAFT Conference at
Gazi University in 1999.

The use of literary works in teaching English as a second/foreign language has
always been neglected in the field of ELT studies. Therefore, in the previous ELT programs
at Turkish universities a course called “Analysis of Poetry and Its Teaching” used to be
offered to ELT learners. However, the new program does not have this specific course.
Instead, there are two different courses: (a) Literature and Language Teaching | and (b)
Literature and Language Teaching Il. Of these two courses, the former gives place to the
analysis of short story and novel, whereas the latter focuses on the analysis of poetry and
drama and language studies. That is, the focus is only on different approaches to using
literature with teenage and adult learners at all levels; examining ways in which the teaching
of literature and language in those genres, exploring theoretical and practical dimensions of
this integration; analysis of literary texts as content and as context; culture teaching through
short stories and novel in the following domains: comparison and contrast between objects or
products that exist in the target and native culture; proverbs, idioms, formulaic expressions
which embody cultural values; social structures, roles and relationships; customs/ rituals/
traditions; beliefs, values, taboos and superstitions; political, historic and economic
background; cultural institutions; metaphorical/ connotative meanings, use of humor. This
paper focuses on how to use poems in EFL at advanced level by using linguistic elements.
Therefore, a sample application will be suggested for use in the EFL classes.

Key words: poetry, teaching poetry, linguistic approach

Ozet

Asagidaki dzet yazarm daha nce “Kisa Hikayeler Yolu ile Ingilizcenin Ogretimi:
Ornek Bir Uygulama” konulu 1999 yilinda Gazi Universitesinde Diizenlenen CAFT
Konferansinda verdigi sunumundan uyarlanmistir.

Ingilizcenin ikinci/yabanci dil olarak o6gretiminde edebiyatin kullamm IDO
calismalarinda her zaman goz ardi edilen bir konu olmustur. Bu yiizden Tiirkiye’deki
{iniversitelerin Ingiliz dili egitimi boliimlerinin bir énceki programlarinda “Siir Incelemesi ve
Ogretimi” adinda bir ders IDO 6grencilerine verilmekteydi. Ancak, yeni program bu ozel
dersi igermemektedir. Bunun yerine iki farkli ders mevcuttur: (a) Edebiyat ve Dil Ogretimi I
ve (b) Edebiyat ve Dil Ogretimi II. Bu iki dersten ilki kisa hikaye ve roman incelemesi digeri

* Assoc. Prof. Dr., Hacettepe University, Faculty of Education, Department of ELT, Ankara-
Turkey, arifs@hacettepe.edu.tr
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ise siir ve drama incelemeleri ile birlikte bu edebi eserlerdeki dil ¢aligmalarini
irdelemektedir. Yani yalnizca her diizeydeki ¢ocuklara ve yetigkinlere edebiyat kullanilarak
dil 6gretimi iizerinde odaklanilmakta ve s6z konusu alanlarda dil ve edebiyat baglami
incelenmekte, bu entegrasyon c¢ercevesinde kuramsal ve uygulama boyutlar1 irdelenmekte,
edebi metinler icerik ve baglam agisindan ele alinmakta, anadil ve yabanci dil baglaminda
kisa hikaye ve roman yolu ile kiiltiir 6gretimi konular1 i¢inde yer alan atasozleri, deyimler,
kiiltiirel degerleri 6ne ¢ikaran ifadeler, sosyal yapilar, roller ve iliskiler, 6rf-adet, gelenek-
gorenekler, inanglar, degerler, tabulasmis 6geler ve batil inanglar, siyasi, tarih ve ekonomik
ozellikler, metaforik kullanimlar, hiciv gibi unsurlar incelenmektedir. Bu agilardan hareketle
bu caligsma ileri diizeydeki yabanci dil egitiminde siirin kullanimim iizerine odaklasarak dil
unsurlarindan hareketle ornek bir siiri incelemektedir. Boylece, yabanci dil egitimi
siniflarinda kullanilmak iizere uygulamali bir 6rnek sunmaktadir.

Anahtar sozcukler: siir, siir 6gretimi, dilsel-bigem bilimsel yaklasim.

Introduction

Various attempts have been made and various methods and approaches
have been utilized by foreign language teachers to teach a foreign language.
However, it has been widely believed that this aim has not been achieved in
its full sense. Using literature in teaching a foreign language is one of the
struggles to reach this target, too. Therefore, a course called “Analysis of
Poetry and Its Teaching” was placed in the previous curriculum in the
divisions of English Language Teaching (ELT) at Turkish Universities. Then,
there was a sudden change in the curriculum. This course was removed and a
new course in two parts has been placed in ELT programs: (a) Literature and
Language Teaching I and (b) Literature and Language Teaching Il. Of these
two courses, the former gives place to the analysis of short story and novel,
whereas the latter focuses on the analysis of poetry and drama and language
studies (Sarigoban, 2009). Therefore, this paper focuses on the latter aspect,
but specifically on the use of poetry in ELT studies. In the following section
for the analysis of poetry and its teaching a new approach “The Linguo-
Stylistic Approach” is suggested.

The Linguo-Stylistic Approach for the Analysis of Poetry and Its
Teaching

In this paper a linguo-stylistic approach has been scrutinized in the
analysis of poetry and its teaching. This approach consists of four sections.

A. Paralinguistic Features

In this section paralinguistic structures such as



Graphological and typological features: The visual shape of
the line organization constituting the poem is used to create
a specific pattern that contributes to the interpretation of the
message pertaining to the poem.

Verse form: It is essential that one scrutinize the types of
poetry such as lyric poem, ballad, and sonnet.
Capitalization: As a rule, it is obligatory that each line
initiate with a capital letter. However, provided that the poet
deviates from this obligatory rule, then it is surely subject to
a reason. He resorts to this usage only to avoid traditions.
Punctuation:  Traditionally, punctuation rules are
indispensable. Otherwise, there exists deviation.

Linear structures: At times the poet deliberately deviates
from the usual linear structure (S + V + O) in order to secure
rhyme, which means the micro-line may turn out to be a
macro-line in order to keep the sense sound.

B. Linguistic Features
Linguistic features include

1.

2.

w

Phonetics and phonology (repeated phonetic features):
Here, rhyme, assonance, alliterations, and etc. are examined.
Morphology: A lingua-lexical approach is applied. The
morphological features of lexical items are scrutinized.
(making nouns out of verbs, making adjectives out of verbs,
the lexical choice, etc.)

Syntax: Word order, inverted structures, enjambment, etc.
Semantics (figurative language): The poet may use the
words out of their lexical (dictionary) meaning. He may use
lexical (You are just like a “lion.”) and collocational (“best
partner” to mean “ideal partner”) deviations.

(cheap cost—Ilow cost, expensive wages—high wages, etc.)

C. Rhetorical Structures

These are

1. Foregrounding: If there is no deviation, then there is no

foregrounding. The three features that should be taken into

account are;

a.Coherence of foregrounding: Deviations are not
interpreted in isolation.



b.Cohesion of foregrounding: There should be a kind of
parallelism of elements in the poem.

c.Congruence of foregrounding: Which grammatical
features such as metrical, level of rhyme, phonemic level,
syntactic level, etc. are foregrounded?

Foregrounding also creates an interpretive and an act of imaginative
process in the mind of a reader. We use this imagination in order to
understand why this abnormality exists. What does the poet mean by
it/them? By this way we attribute some values to these abnormal
structures and try to make sense. This gives the special communicative
values of poetry. The communicative values of deviation have certain
categories such as contrast (Paradox), similarity, parallelism and mimesis
(the imitation of objects through language; for instance, /w/ sound to
represent the wind).

2. Repetition: It is of two types.
a. Abnormal Regularity: Using certain items in

successive positions where the language allows a

choice.

1. Aliterative pattern: “Alliteration is the principal
binding agent of Old English poetry. Two syllables
alliterate when they begin with the same sound; all
vowels alliterate together, but the consonant
clusters st-, sp- and sc- are treated as separate
sounds (so st- does not alliterate with s- or sp-).
The first stressed syllable of the off-verse, or
second half-line, usually alliterates with one or
both of the stressed syllables of the on-verse, or
first half-line. The second stressed syllable of the
off-verse does not usually alliterate with the
others” (http://wapedia.mobi/en/Alliterative verse,
2009).

2. Syntactic parallelism: The use of parallel syntactic
structures.

3. Schemating patterning: In ordinary listening we
respond to the speaker's intention without attending
overmuch to their shape and presentation. In
poetry, however, with its double code, both sound
and sense are important, and the two are processed
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on different and not necessarily parallel tracks.
Psychoacoustics distinguishes a speech from a non-
speech mode, and finds that not only is coding very
complex in both modes but signals in one mode
can cue the other
(http://www.textetc.com/traditional/sound.html).
4. Verse form (metre, rhyme, scheme, stanza)
5. Foregrounding
b. Abnormal Irregularity: The poet deviates from the
norms of the language. There we deal with
lexical, collocational, and syntactic

deviations.
3. Parallelism: Parallelism is about consistency, and making
all the parts of something the same.

(http://wiki.answers.com/Q/What is parallelism).

4. Deviation: Deviation is a discrepancy between (a) what is
allowed by the language system. That is we use the language
in accordance with conventional rules and (b) what occurs in
the text. “When ‘a poet” wants his language to be creative or
inventive, he wuses the language different from the
conventional language” (Miyata, 2009), which is considered
“an element of interest and surprise, rather than an automatic
pattern” (Leech, 1969:57).

D. Literary Interpretation

Such figures of speech as metaphor, simile, metonomy,
personification, irony, image, etc. are examined. “A figure of speech is a
use of a word that diverges from its normal meaning, or a phrase with a
specialized meaning not based on the literal meaning of the words in it
such as a metaphor, simile, or personification. Figures of speech often
provide emphasis, freshness of expression, or clarity. However, clarity
may also suffer from their use, as any figure of speech introduces an
ambiguity between literal and figurative interpretation. A figure of speech
is sometimes called a rhetoric or a locution”
(http://en.wikipedia.org/wiki/Figure of speech, 24.09.2009). Besides,
setting, time, characters, symbols, etc. play an important role in the
interpretation of the message in a poem.
Figures of speech: “A figure of speech is a use of a word that diverges
from its normal meaning, or a phrase with a specialized meaning not
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based on the literal meaning of the words in it such as a metaphor, simile,
or personification Crystal (1987).

64)

Holliday)

Crystal defines them as below:

1. Metaphor: Two unlike nations are implicitly related, to suggest
an identity between them:

When | have seen the hungry ocean again
Advantage on the kingdom of the shore
(William Shakespeare, Sonnet

2. Simile: Two unlikely things are explicitly compared, to point a
similarity, using a marker such as like or as:

I wondered lonely as a cloud
That floats on high o’er vales and hills
(William Wordsworth, Daffodils)

3. Metonymy: The use of an attribute in place of the whole,

e.g. the stage (the theatrical profession),
the bench (the judiciary)

4. Personification: A type of metaphor in which an object or idea
is represented in human terms:

And all the little roofs of the village bow low, pitiful,
beseeching, resigned...
(D.H.Lawrence, End of Another Home

5. Paradox: A statement that is contradictory or absurd on the
surface, which forces the search for a deeper level of meaning:

War is peace. Freedom is slavery. Ignorance is
strength.



(George Orwell, 1984)

6. Irony: A subtle form of humor which involves saying thing that
you do not mean:

Many officials agree in private that their policy is

inconsistent.
(Advanced Learner’s English

Dictionary, 2003)

7. Oxymoron: Two semantically incompatible expressions are
brought together, thus forcing a non-literal interpretation:

e.g. Emerson’s delicious torment
Milton’s living death
oldiiriicti sefkat

8. Exaggeration
To represent as greater than is actually the case: overstate

Love is more thinner than to recall.
(e. e. cummings)
9. Understatement
To make too low an estimate of

Love is less never than alive.
(e. e. cummings)

10. Tautology
Needless repetition esp. in speech or writing: redundancy

Love is deeper than the sea.

(e. e. cummings)
Circles are round.
A person who is single is not married.

Now, let us examine a sample application on a poem by e. e.
cummings which has no title.
A Sample Analysis of Poetry: A Linguo-stylistic Approach



love is more thicker than forget
more thinner than recall

more seldom than a wave is wet
more frequent than to fail

X X X X

it is most mad and moonly
and less it shall unbe
than all the sea which only
Is deeper than the sea

X X X X

love is less than always to win
less never than alive

less bigger than the least begin
less littler than forgive

X X X X

it is most sane and sunly
and more it cannot die
than all the sky which only
is higher than the sky

e.e.cummings

A. Paralinguistic Features
1. Graphological and typological features
As to the shape of this untitled poem the structure is parallel and the
meaning is opposite as is seen in the following lines.

more thinner than recall
less never than alive



There is no title, so it is not repeated in the poem. It can be said that
the poet did not give a title to this poem because love is different to every
person.

2. Verse Form
The first line in Stanza 2 and the first line in Stanza 4 seem to be in the same
way of parallelism as in the following.

it is most mad and moonly

it is most sane and sunly

3. Capitalization & Punctuation

There is no capitalization and punctuation, which can imply that there
is no rule for love only because love is an ordinary event. Everybody is equal
and has the same rights to love and be loved. Equally everybody may fall in
love with anyone. This usage in the poem may indicate this reality in life.

4. Linear Structures

The lines in the poem are parallel. They were interwoven within a
stanza. This type of structure once again indicates that love is equal to
everyone as is commented above.

love is more thicker than forget
more thinner than recall

more seldom than a wave is wet
more frequent than to fail

B. Lingusitic Features
1. Phonetics and Phonology
Here we examine the phonetic and the phonological features. This is
closely related to the rhyme patterns and plays an important role in traditional
poetry. The rhyming pattern in this poem is usually the same, though in some
cases it differs. This may indicate that the poet uses phonetic deviation to
indicate that love is sometimes regular and sometimes irregular.

love is more thicker than forget
more thinner than recall

more seldom than a wave is wet
more frequent than to fail



In this stanza you easily see that the poet uses both perfect rhyming
pattern in the first and the third lines and consonance in the second and the
fourth lines as shown below. However, he also uses consonance in Stanza 2
and Stanza 3. These are;
In Stanza 1
forget and wet = perfect rhyme (C V C)
recall and fail = consonance (CV C)

In Stanza 2
moonly and only = identical rhyme (C V C)
unbeandsea = consonance (CVvO

In Stanza 3

win and begin = perfect rhyme (C V C)

alive and forgive = consonance (C V C)
In Stanza 4

sunly and only = perfect rhyme (C V C)

dieand sky = identical rhyme (CV C)

On the other hand we may also have a look at the repetitions of
specific sounds. To do so, we count each single sound which occur in the
poem to see the frequency of sounds. For instance /I/ is repeated 22 times,
whereas /o/ is repeated 11 times in this poem. However, the repetition of any
sound in this poem does not seem to contribute to the gist of the poem:
LOVE.

2. Morphology

The poet uses double comparatives, verbs as noun phrases, clauses in
place of a single item. He makes use of unaccustomed prefixes together with
lexical items. Therefore, we can claim that there is also morphological
deviation to imply that love is not the same to everyone. It differs from one to
another.

more thicker = double comparative (more + adj. + er)
than forget = than + verb instead of than + noun

He also sometimes uses verbs with or without “to” with “than,” which
once again serves for both regularity and irregularity of LOVE.



love is more thicker than forget
more thinner than recall

more seldom than a wave is wet
more frequent than to fail

Another striking morphological irregularity in this poem is the use of
less with which there should be a construction of adjectives. The last feature
that we should not ignore is the use of “unbe” (nonexistence) which indicates
a kind of violation of morphological structure.

and less it shall unbe

3. Syntax

The first thing which flashes in this specific poem is the use of
syntactic parallelism as is indicated above. This poem consists of four stanzas
with four lines that have a repeated number of syllables which indicate
regularity:

Stanza 1: 8, 6, 8, 6
Stanza2:7,6,7,6
Stanza 3: 8, 6, 8, 6
Stanza4:7,6,7,6
However, there is another striking use; tautology. It is the repetition
of any subject in a sentence.

it is most mad and moonly
and less it shall unbe

than all the sea which only
IS deeper than the sea

As to the use of “less”, there must be either an adjective or an adverb.
Nevertheless, this is not seen in this poem.

less than
less never
less bigger
less littler



Another point that attracts our attention is the use of “sunly” instead
of “sunny,” so we can claim that there is lexical deviation. And relying on
these features it can be asserted once again that love is something meaningful
to one, but totally a different phenomenon for another.

The last point to be noticed in this poem is the vertical division of the first
and the third stanzas with “than.” On the left side there are some adjectives
attributed to the love itself. On the right there are some real life phenomena
one encounters in life. Besides, there is also horizontal in the second and
fourth stanzas. The sea and the sky are the real phenomena of our nature and
our world. Thus, we can maintain that love exists all over the world and it is
unavoidable. Each individual tastes it, either willingly or not.

4. Semantics

In a clever way what love is like? The poet believes that love is more
thicker than forget. That is, you can forget many things in your life.
However, love cannot be forgotten. You cannot forget somebody you really
love. Love can be big or small, but it is certain that it belongs to earth.

As to the figures of speech used in the poem, there is tautology,
exaggeration, and understatements. Here in all these lines below the poet
contrasts love with two possibilities.

Exaggeration

more thinner than to recall

more frequent than to fail

Understatement

less it shall unbe

less never than alive

less bigger than the least begin

Tautology

than all the sea which only

is deeper than the sea
D. Literary Interpretation

Love is inevitable. It is nothing, but at the same time everything. Love
is both regular and irregular as is indicated in the phonological,
morphological, and syntactical deviations in the poem. In respect to
phonology, there are three types of rhyming pattern; perfect rhyme, identical
rhyme, and consonance, which implies both regularity and irregularity. That
is, love is sometimes regular and sometimes not. It both exists and does not



exist. It is in vane. We reach nowhere in talking about love. Each person, one
day, will taste it whether it is willingly or unwilling. They will not be able to
avoid this reality because it is deeper than the sea and it is higher than the
sky, it is unforgettable, it is always with you, it exists whether it rarely or
frequently occurs as is stressed by e.e. cummings.

In conclusion it is impossible not to see the close link between
literature and language teaching in various ways such as the one (poetry) we
have already discussed in this paper. As usual people are accustomed to the
analysis of poetry from purely literature point of view. However, this study
has shown that it can also be analyzed from linguo-stylistic point of view.
Therefore, it can be asserted that this study has broadened the point of views
of foreign language instructors from a different perspective. Hopefully, the
future analysts will try to use this suggested approach at least to support their
own literary analysis on poetry.
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Appendix

love is less than always to win
less never than alive

less bigger than the least begin
less littler than forgive

it is most sane and sunly
and more it cannot die
than all the sky which only
is higher than the sky

e..e.cummings

(Edward Estlin Cummings)




IMAGES DU FEU (CHALEUR/MER/SOLEIL) DANS LES PETITS
CHEVAUX DE TARQUINIA DE DURAS

"Dog.Dr. Yavuz KIZILCIM

Abstract
In triangular structure of heat / sea / sun, the fire sends back frequently to the

liveliness of the heat, to the passion of the sea, to the fusion of the sun, alcohol: it is the water
which blazes with the consummation of the consciences, dislocation in the unlimitedness of
the world or in the friction of bodies, in the caress, that is in the sexuality of the lovers in
Duras’s Les Petits Chevaux de Tarquinia. We can indeed understand the novel of Duras
when we examine her personal imagination, what really fascinates her and what haunts her
repetitively. Really, the appearance of the fire in the theory of Bachelard would thus be of
sexual origin: the friction of pieces of wood represents the friction of the bodies of the lovers,
sexually did not unite, that is poetics, and not of rational origin, because the rational
interpretation explained at the same time the discovery of the fire by its purification.

Key words: fire, heat, sea, sun, image, alcohol, purification.

Tarquinia 'min Kiigiik Atlar1’ romaninda Ates imgeleri (sicak/deniz/giines)

Ozet

Sicak/deniz/giines ii¢lemesinde gondermeler sik sik atese, sicagin canliligina, deniz
tutkusuna, giinesin yakiciigina, bilincin erimesiyle yanan suya ; yani, alkole, evrenin
genisliginde dagilmaya, bedenlerin siirtiinmesine, yani sevgililerin cinselligine yoneliktir.
Duras i anlati evrenine 6zgii imgelemini ele aldigimizda onu gergekte neyin biiyiiledigini ve
stk stk hangi imgeleri yineledigini daha yakindan gozlemlemekteyiz. Aslinda, yontem olarak
secilen Bachelard’in ates kurami genis élciide cinsel kaynakhidir. Iki kuru tahta parcasinin
birbirine siirtiilmesiyle agiga ¢ikan ates, sevgililerin sicaktan yanan bedenlerini simgeler.

Anahtar Sozcukler : Ates, sicak, deniz, giines, imge, alkol, arinma.

“ Dog.Dr. Maitre de conférences au Département de I’éducation de Langue francaise a la
Faculté de Pédagogie Kézim Karabekir de I’Université  Atatirk/Erzurum,
ykzlcm@atauni.edu.tr.
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l. INTRODUCTION

Dans ce travail, nous allons essayer d’étudier les caractéristiques du
feu comme un objet d’étude et sa place privilégiée dans le roman. Nous
montrerons comment I’existence du feu se manifeste et fonctionne dans le
texte tout en partant du calme dans le repos, dans la flamme ou dans la
cendre. Sous cette optique, nous avons pour but de montrer les structures
pertinentes de la conception littéraire de Duras. Car I’image du feu allumé ou
rallumé domine de facon évidente dans I’ceuvre de celle-ci. D’apres nous, le
feu subit une transformation dans la structure triangulaire de
chaleur/mer/soleil. On voit la méme transformation dans la vivacité, ainsi que
dans la chaleur, la passion de la mer, du soleil et de I’alcool: A la suite de ces
transformations c’est I’eau qui se transformera a son tour avec la
consumation du moi, en une dislocation dans I'immensité du monde ou en
frottement des corps, en caresse, c’est-a-dire en sexualité des amants dans
Les Petits Chevaux de Tarquinia de Marguerite Duras: « Ils burent leur
bitter campari. — C’est dr0le, dit Sara, de ne pas se connaitre a ce point. — Je
m’appelle Jean, dit I’homme. — C’est vrai qu’ici personne ne vous appelle
par votre nom. — Vous on vous appelle Sara. C’est ¢ca? — C’est ¢a. — Ca
m’est compléetement égal.» (Duras, PCT, 1985 :102)

Il vaut mieux de jeter un coup d’ceil rapide sur le roman de Duras
pour voir en le domaine son imaginaire personnel et sa fascination. En vérite,
I’apparition du feu dans la théorie de Bachelard serait donc d'origine
sexuelle : le frottement des bouts de bois représente le frottement des corps
des amoureux, sexuellement non unis, c'est-a-dire poétique, et non d'origine

rationnelle, parce que l'interprétation rationnelle expliquait parallélement la



découverte du feu par son purification, comme le dit Bachelard dans la
Psychanalyse du feu: «La purification seule peut nous permettre de
dialectiser, sans la détruire, la fidélité d’un amour profond. » (Bachelard,
PFeu.1949 :166) Dans la théorie de La psychanalyse du feu, Bachelard parle
de la possibilité de formuler un diagramme poeétique, qui expliquerait méme
les métaphores les plus évidentes du feu. La psychanalyse du feu devient
pour lui I'esquisse d'une determination des conditions objectives de la réverie,
tandis que c’est I’étape de préparation des instruments pour une critique
littéraire objective. Cette approche d’analyser le roman a permis le passage
d’un réseau organique d’images fondatrices a un univers tout poétique. Cela
veut dire que le roman produit a premiére vue le feu et ses démonstrations
symboliques et les représentent. En ce sens, Dictionnaire des Symboles
soutient la théorie bachelardienne : « Comme le soleil par ses rayons, le feu
par ses flammes symbolise I’action fécondante, purificatrice et illuminatrice.
Mais il présente aussi un aspect négatif : il obscurcit et étouffe par sa fumée ;
il brile, dévore, détruit : le feu des passions, du chatiment, de la guerre. »
(D.S, 1982 :438) Bachelard insiste surtout sur les relations entre le feu et ses
productions bienfaisantes ou malfaisantes. Et la symbolique du feu produira
dans le texte durassien des résultats significatifs et elle fait des allusions
poétiquement a la conscience créatrice de I’écrivain: sa force de mobilité
restera tres efficace. L’étude du feu, comme un constituant primordial du
poétique durassien, démontre comment ces démonstrations se manifestent et
fonctionnent selon le plan du roman. Ce type de travail sur les images nous
fait connaitre une Duras trés différente de celle de la critique littéraire et nous

pousse a refaire une lecture de son roman sous cette nouvelle perspective. La



réverie poétique s’explique d’ailleurs avec le réel, I'approche scientifique du
feu devient clairement purifiée, et il est aussi nécessaire de parler de
I’influence d’esthétique de la réalité et de la réverie poeétique : «Non
seulement le feu détruit I’herbe inutile, mais il enrichit la terre. (...) Mais la
valorisation est ici ambigué : elle réunit les pensées de la suppression d’un
mal et de la production d’un bien. Elle est donc trés susceptible de nous faire
comprendre la dialectique exacte de la purification objective. » (Bachelard,
PFeu.1949 :170), Pour fonder un contenu inhérent au texte, le feu
d’imagination créatrice dépasse normalement le simple point de départ d’une
production littéraire entre des activités/formes et des aspirations humaines.
Tel sera d’ailleurs notre objectif : Petits Chevaux de Tarquinia est un
roman composé de chaleur/feu et de signes atmosphériques. Sur ce plan, la
monotonie de la vie quotidienne dure seulement pendant les vacances. Ainsi,
pendant les vacances de I’année elle va a ce petit village tranquille et tres
chaud. La premiére impression vient de quelque chose de déja révé qui vient
tout a coup se sublimer en une vision illuminée d’amour. Il sera étudié alors
dans ce travail des feux et ses démonstrations purificatrices et illuminatrices.
C’est donc I’indiscutable preuve qu’il est présent, qu’il se manifeste, qu’il
insiste. La chaleur, loin de constituer seulement la part dominante de toute
valorisation du feu amoureux/sexuel, représente a la fois la seule
manifestation réelle de [I’introuvable pureté/impureté: « Ce besoin de
pénétrer, d’aller a I’intérieur des choses, a I’intérieur des étres, est une
séduction de I’intuition de la chaleur intime. Ou I’eil ne va pas, ou la main
n’entre pas, la chaleur s’insinue. » (Bachelard, PFeu.1949 :70) Il se limite

dans son petit territoire. Cela veut dire qu’il ne désire pas connaitre une réelle



extériorité. Parce qu’il prouve qu’il n’est pas nécessaire de s’éloigner de ce
village pour connaitre I’aventure : « Les prisons en or des grandes amours. Il
n’y a rien qui enferme plus que I’amour. Et d’étre enferme a la longue, ¢a
rend méchant, méme les meilleurs. » (Duras, PCT, 1985 :210) Ce type de
détail systématise la structure interne du récit puisque les amis réunis
consciemment dans ces mémes vacances ordinaires, fatigués de chaleur de la
méditerrané, transportés par la monotonie de leur insouciance impénétrable.
Et apres, il y a un type appelé Jean, cet homme au bateau qui ne restera qu’un
homme mystérieux, pour tout le monde. Ils ont absurdement besoin de lui, de
son étrangeté. Pour Sara, c'est I'nomme avec un grand H. Mais il faut
répondre a ces questions : Qui est vraiment Jean et quel type de I’hnomme est-
il ? Quelles sont les particularités de son caractere ? Quelle est la raison pour
laquelle il est au pres de Sara? Est-il un homme mystérieux ou un
misogyne ? Pourquoi est-il seul et est-il loin des femmes ? Est-il marié ou
non ? Ni Sara, ni les autres ne sont curieux de savoir les réponses de ces
questions. « - Depuis quelques années, lui dit-elle, quelquefois, la nuit, je
réve d’hommes nouveaux.» (Duras, PCT, 1985 :167) Chercher une réponse
positive ou négative a ces questions nous montrerait trop de détail, ce détail
qui consiste a éclaircir certains aspects du lien entre les différentes
démonstrations du feu d’amour.

Toutes les images renvoyant typiquement au feu purificateur et
illuminateur, et a la chaleur de I’été, elles se servent a supprimer les effets du
mal et du repos. Chez Duras, tout aura lieu dans la restrictive délimitation
d’un milieu de vacances qui interdit toute véritable fuite tout comme la mere

du jeune démineur finit par accepter le deuil et se décide finalement a



retourner chez elle. Ainsi, Sara revient a I’amour pour son enfant : Comme
nous I’avons observé dans I’exemple, avec son amour pour son enfant, la
puissance de la parenté impose I’amour pour le pére. Elle renonce a suivre
I'hnomme. Evidemment ce petit groupe d’amis s’ennuie dans ce milieu. Pour
tenter de se désennuyer, ils vont faire un petit voyage vers un site de la
civilisation étrusque, peuple marins et célebres chevaux ailés en terre cuite, le
projet d'aller visiter les petits chevaux de Tarquinia des tombes étrusques
devrait probablement sauver le couple de ses traumas. Ici, il faudrait se
rappeler, c’est quoi étrusque ? « Cette societé ou la femme tenait une place
éminente nous donne par son art funéraire a I’image d’une vie de luxe, de
plaisir et de jeux. (...) Ses thémes reflétent une certaine hantise de la mort.
Parmi les vestiges de I’architecture étrusque, on cite: les tombes de
Cerveteri et de Tarquinia, la porte de I’Arc a Volterra. » (Robert NP, 1994 :
697) Tout le récit ne cesse de mettre en place la méme atmosphére féminine,
ce visite a Tarquinia est comme une évasion de vacances ennuyeuses et de
chaleur de I'été. Toujours le méme désir de se retrouver ailleurs ; I’espoir de
la pluie fraiche prédit déja I’annonce de la fin de chaleur. 1l faut souligner a
quel point Les Petits Chevaux de Tarquinia est la cause du soleil excessif
considéré comme un roman de I’été : « - J’ai regardé la carte cette nuit, dit
Jacques. En allant a Rome on pourrait s’arréter a Tarquinia pour voir les
petits chevaux étrusques de Ludi. » (Duras, PCT, 1985 :160) Il faut ici se
rappeler encore une fois les petites anamnéses durassiennes dont I’influence
infinie vient de leur insignifiance et le désir d’amour ne connait pas de
congés. Les personnages du texte passent leurs vacances en lItalie, dans un

hébergement précis ou I’auteur installe consciemment, par une chaleur



écrasante, contrélée quasiment par le souffle du soir. Et puis, il semble que

tout va s'exprimer sous le signe de ces fresques frémissantes.

Les héros de Marguerite Duras déterminent cette recherche de
fraicheur. Tout Les Petits Chevaux de Tarquinia se construit évidemment sur
une persistante unité du feu et de I’alcool/bitter camparis que vient tres
clairement paradigmatiser I’unité dialectique entre Sara et Jean parce qu’il
s’agit bien sdr d’un amour profond. En ce sens, Duras a le talent d’installer
ingénieusement ses personnages dans le cadre de vacances d’été. C’est le feu
purificateur de passion, de nostalgie étant le témoin de beaux jours passés
quand on est allé seul ou avec une amie en vacances quand on retrouve une
ambiance convenable a réinstaller les bien-aimés dans le souvenir. Parce que
les amis arrivent toujours quelques jours avant juillet et Sara découvre un
monde maritime en voulant aller trouver un paradis artificiel pres d’un
pécheur dans son bateau, ¢’est un amour impossible qui a lieu a peu prés au
moment de bonheur familial. Ce roman est toujours une maniére de ne pas
dire, étape par étape, de ne pas connaitre la place commune, jusqu’a ce que
survienne I’homme inconnu. Les Petits Chevaux de Tarquinia révele une
atmospheére tres différente. Sara démasque dans un moment le plus court un
autre souvenir d’événements concrets. Jean se montre de toute évidence un
héros indifférent au milieu ou il vit: « L’homme aussi était en train de
manger. Il portait une chemise d’un blanc éclatant. Avant d’entrer sous la
tonnelle, Diana prit le bras de Sara et lui montra le feu. » (Duras, PCT,
1985 :87)



1. IMAGES DU FEU (CHALEUR/MER/SOLEIL)

Dans I’ensemble du roman, il existe une opposition entre les feux
purificateurs de la féminité et les feux maléfiques de la masculinité. Cette
approche bachelardienne marque ici un étre défini et il réve au dela de
I’univers réel : «S’il parle d’un homme plein de feu, il veut que quelque
chose brile en lui. » (Bachelard, PFeu.1949 :82-83). C’est dire que le texte
assume trop de fonction de différentes composantes du feu. Dans le texte une
relation amoureuse s’établit succinctement entre Sara et Jean. Comme nous
I’avons observe, chez Duras tout aura lieu dans la délimitation d’une place
déja bornée et qui interdit toute réelle fuite. Etant générateur de vie et
substance étincelante le feu prend une force tres dynamique et dense que tout
le désir de I’auteur semble étre affecté par sa part benéfique et maléfique.
Dans la perspective de cette idéalisation du feu effectuée par I’homme, on
comprend aisément qu’il est un homme pétri du feu de passion. La femme
tant aimée va disparaitre puis qu’elle est mariée avec un autre: « La nuit était
si chaude que la ou leurs bras se touchaient une moiteur se formait aussitot.
Ils ne se dirent plus rien jusqu’au moment ou ils arriverent devant la villa.
Sara s’arréta. — Nous sommes arrivés, dit-elle. Il I’embrassa. Puis il
s’éloigna d’elle d’un pas. Elle ne bougea pas. lls se regarderent. Sara vit
dans ses yeux le fleuve qui brillait. » (Duras, PCT, 1985 :108) Les yeux, le
fleuve, le ciel et les rayons de soleil possedent a la fois les composantes
essentielles du feu et de I’univers durassien. Le lien de I’auteur avec la
substance suggestive est continuellement assuré par I’intermédiaire du feu

allumé ou rallumé qui s’éclaire et qui réchauffe.



C’est cosmique, mais une telle cosmogonie génératrice d’images et
sans consolation se passera et assurera au récit ses dominantes forces. Parce
qu’il démontre gqu’il n’est plus obligatoire de sortir de son milieu pour bien
savoir le golt de I’aventure et du feu. Ainsi, il serait possible de concevoir
tout Les Petits Chevaux de Tarquinia comme le désir de participation de
petites promenades au bord de la mer et il souligne I’extréme pureté de ce
désir brdlant: « Elle s’émerveilla d’étre I’objet de son desir. Elle s’était
d’ailleurs toujours émerveillé du désir des hommes a son égard. C’était 13,
pour ainsi dire I’innocence de Sara, ou si I’on veut encore, sa simplicité. »
(Duras, PCT, 1985 :112) L’innocence ou la pureté implique que rien n’aura
veritablement lieu entre Sara et Jean. La pureté dans la passion devient a ce
point horrible a supporter parce qu’elle constitue une forme de chaleur.
L’innocence devient insupportable en ce sens qu’elle impose obligatoirement

la suspension, c’est-a-dire la suppression de tout passage a I’action.

Feu pur ou impur, ca revient au méme. Dés que I’homme a trouvé
I’occasion d’embrasser la femme malheureuse mais il ne découvre chez elle
que la cendre. lls n’auront de toute leur vie qu’une journée d’amour mais ce
rendez-vous de Sara avec Jean parait dans le texte confident et elliptique et il
se manifeste tout comme I’exprime Bachelard dans son ceuvre : « D’ailleurs
pour bien comprendre cette sexualisation des feux alchimique et la
valorisation nettement prédominante du feu masculin en action dans la
semence, il ne faut pas oublier que I’alchimie est uniquement une science
d’hommes, de célibataires, d’hommes sans femme, d’initiés retranches de la
communion humaine au profit d’une société masculine. » (Bachelard,

PFeu.1949 :89-90). Alchimie est, selon Dictionnaire des Symboles, définie



comme I’acte de transmutation des métaux pour I’obtention de I’or. Grace a
ce procéde, I'auteur réinvente les fonctions du feu alchimique et ses
dominantes forces mais il ne prend pas le risque d’éteindre ce feu
prométhéen: « D’un autre point de vue, I’alchimie symbolise I’évolution
méme de I’homme d’un état ou prédomine la matiére a un état spirituel :
transformer en or les métaux est I’équivalent de transformer I’hnomme en pur
esprit. » (Dictionnaire des Symboles, 1982 : 22) En ce sens, la véritable
normalisation du feu se forme en obéissant a la dialectique de la chaleur
incomparable. Comme I’on voit dans toutes les formes dialectiques, la
socialisation ou rationalisation du feu par la lumiére se trouve a la base d’une
contradiction: Parce que le feu brille parfois sans brdler. Et Sara, dans la
flamme premiére d’un amour, elle refuse inconsciemment de renaitre de ses
cendres: « Elle se leva a son tour. Il s’approcha. Elle recula un peu. — Je te
désire beaucoup, dit-il. (...) — L’idée de ne pas coucher avec toi encore une
fois, dit-il, une... seule fois. » (Duras, PCT, 1985 :180-181) Dans le roman,
ce rendez-vous d’amour révele tres frequemment la place de I’amour
conjugal qui n’a pas eu lieu. Mais ce feu d’amour et de passion chaleureuse
est en grande partie composé des hommes sans femmes ou d’initiation a une
société masculine. C’est un drame sentimental, c’est-a-dire I’histoire d’un
bref désir d’amour. lls se sont rencontrés, on ne sait comment et dans quelles
situations, trés peu important, ils ont désirés I’un et I’autre trés franchement
et ils seront désormais amants et doivent se séparer. Ce qui est intéressant
dans cette rencontre, tout se passerait dans un délai trés court tout comme la

flamme d’une chandelle.



Dans une perspective auto/purificatrice, le probléme de Ila
connaissance du feu devient un véritable probleme d’ordre psychologique.
Jean est le personnage malheureux/seul et il est toujours a la recherche de
nouvelles aventures/de nouvelles femmes malheureuses. C’est parce qu’avec
I’expression de Bachelard, son amour s’est modifie en flamme, et cette
flamme consume peu a peu toute son énergie vitale. 1l s’agit ici d’une
veritable séparation dont il serait difficile de démontrer qu’elle donne a la
poétique durassienne en dernier moment une attaque rapide parce qu’elle
placera I’amour sous la garantie de relations sexuelles: « Sara et I’homme
assis cote a cote sur le banc, avec quatre autres personnes en suivirent les
péripéties. lls resterent la le temps que dura la moitie de la partie, peut-étre
une demi-heure. Lorsque I’homme parla, sa voix était presque couverte par

la musique des bals et les cris des joueurs. » (Duras, PCT, 1985 :99)

Comme le dit Bachelard, c’est de psychanalyser les images familiéres
qui habitent déja les plus pures des métaphores et particulierement dans les
métaphores de métaphores, le feu va surgir tout le temps au milieu de
détermination psychologique. Il faut bien concevoir que le rendez-vous avec
Jean est un moment également fascinant et dérangeant pour Sara parce
gu’elle pense toujours a son fils au méme ou elle est au prés de I’hnomme. Ce
roman est comme la présentation du roman familial, évidemment comme
I’histoire exemplaire d’une femme/mere pure de cceur et de corps, attachée a
son enfant et a son mari: « Il lui sembla que la chaleur augmenta encore,
d’un seul coup, dés leur départ. Pendant un instant elle resta la, sans rien
faire, assise sur les marches de la véranda. Elle imagina I’enfant dans le

soleil affreux et irrémissible du chemin de terre et elle s’effraya. Les enfants



n’aiment pas mettre de chapeau et ils ignorent les méfaits du soleil. » (Duras,
PCT, 1985 :16)

Jean lui impose son désir suggestif et Sara, elle y résiste I’espace de
quelques heures, trouvant encore une fois sa garantie et sa féminité, elle
devient heureuse d'étre I’objet de son désir. Sara se sent coupable d’avoir
connu le corps impur de I’homme. Qu’est-ce qui symbolise la femme ? La
réponse est déja préte ; un objet, femme-objet, un objet de désir que I’on
délivre, que I’on aime ou que I’on s’aime. Dans la liaison amoureuse de Sara
et Jean ; Sara se sent toujours coupable d’étre le jouet simple d’un homme
parce qu’elle a ses principes, parce qu’elle est en train d’étre esclave de ses
désirs insensés et elle ne parvient pas totalement & éteindre ce feu
d’amour : « - Tu as treés fort envie de me tromper ? — Comme toi, répéta-t-
elle. — Comment le sais-tu que j’ai envie de te tromper ? — Comme tu
regardes les femmes. Et puis je sais que c’est pareil pour toi et moi. »
(Duras, PCT, 1985 :113) Son mari Jacques, étant toujours présent comme un
probleme, la provoque a se tromper. Il répéte toujours les mémes paroles
provocantes comme s’il la pousse a étre avec cet homme inconnu. Mais Sara
ne trouve pas ailleurs longuement le calme et elle cherche lentement partout

I’odeur ensoleillée des cheveux de son enfant.

D’une certaine maniére, I’amour chez Duras ne durerait pas jusqu’au
sommet de désir ou, plus extrémement jusqu’a la deuxieme expérience
sexuelle. Dans un moment de l'attente et I'ennui, peut-on vraiment parler de
Les Petits Chevaux de Tarquinia de Duras et évoquer particulierement ses
cotés bouleversants, ses traits attirant I’attention et souligner surtout ses

hantises psychologiques. En réalité, chez Duras, le feu et ses variantes



chaleur/mer/soleil sont toujours au cceur méme de la pureté, de liberté et de
bonheur. Il est par avance placé dans les paroles de ses personnages de facon
si allusive et si elliptique. Deux couples passent des vacances tout comme
chaque été. Gina et Ludi, Jacques et Sara et leur enfant, ainsi que d'autres
personnes qui tournicotent autour d’eux: Diana une amie; la bonne
indisciplinée et son douanier ; Jean aussi, I'hnomme au bateau que personne ne
sait quelque chose sur lui et tout le monde se demande qu’il est en vérité:
« lls arriverent tous quatre au petit bar qui était a I’autre bout de la plage
sur le chemin. Les bitters camparis étaient frais et ils en burent tout de suite
deux, I’lhomme aussi. » (Duras, PCT, 1985 :32) L’auteur met en cause les
relations mutuelles de ses personnages qui éprouvent une situation nevrotique
et il stimule sans arrét I’espoir de la pluie fraiche comme un instrument de

vitalité et de la plénitude de I’étre.

On est prés d’étre avec le feu de Prométhée dans une atmosphere de la
pure jouissance du spirituel. Il réegne en ce moment un milieu fort pesant et
trouble dans ce climat évidemment masculin et chaleureux ou ne cessent de
remonter les désirs amoureux institutionnellement refoulés par la
transformation du feu en éclairage. Corps et désirs bloqués par I’interdiction
d’amour font psychanalytiquement la connaissance objective. Comme
I’explique  Bachelard dans sa théorie du feu; [I’amour devient
famille/feu/foyer: C’est-a-dire, il constitue I’image principal du roman: «
Alors le feu qui nous brdlait, soudain, nous éclaire. La passion rencontrée
devient la passion voulue. L’amour devient famille. Le feu devient foyer.
Cette normalisation, cette socialisation, cette rationalisation passent souvent,

avec la lourdeur de leurs néologismes, pour des refroidissements. »



(Bachelard, PFeu, 1949 :165-166) On le voit, le véritable refroidissement du
feu purificateur se constitue I’idéalisation du feu et ses variantes en suivant la
lumiere en se consumant dans la flamme d’une chandelle. On y voit que
I’auteur en décrivant I’état d’ame de ses personnages ne manque pas de tenir
compte particuliérement des termes du feu. Les Petits Chevaux de Tarquinia,
c’est un roman suspendu dans une névrose tourmentée de chaleur ou la
quiétude est la seule occupation. On s'ennuie ensemble, on partage ses
souffrances, on attaque en discussion inutiles des amours mystérieux qui
s'étendent, se cherchent pour les uns dans I'odeur, pour d'autres dans la liberté
d'un voyage a Tarquinia: « L’odeur est une qualité primitive, impérieuse,
qui s’impose par la présence la plus hypocrite ou la plus importune. Elle
viole vraiment notre intimité. Le feu purifie tout parce qu’il supprime les

odeurs nauséabondes. » (Bachelard, PFeu, 1949 :168)

Tout se passe pendant trois ou quatre jours : a chaque chapitre, on se
réveille, on se demande si I'on décide d’aller a la plage ou en toute quiétude,
si I'on décide de rester a la maison. Puis on s'endort avec I’espoir qu'il pleuvra
le lendemain. Duras peint avec attention les démonstrations du feu, ses
éclairages et ses influences. Un jour, Sara reste seule parce que les autres
dorment, elle reste seul avec Jean : « Prés de I’fle, sur sa gauche, un pécheur
tout seul jetait son filet. Il le ramenait trés lentement, tournait sur lui-méme
comme une ballerine et le jetait d’un seul coup: le filet se déployait,
immense devant lui, immense vraiment par rapport a I’homme minuscule qui
en disposait. » (Duras, PCT, 1985 :53-54) Dans la monotonie de la vie
quotidienne, il s'insinue la possibilité de l'ailleurs, la quéte de I'inconnu. Mais

le passage n'est pas facile. Par la méme raison que le seul principe est d’étre



en feu, de souffler sur le feu. Duras conclut avec les paroles de lI'un des
protagonistes : "Le soleil atteignit leurs pieds. Il bralait. On entendait voler
toutes les mouches de la montagne ". (Duras, PCT, 1985 :46) Dans tous ses
romans, elle a pour I’objectif de décrire les personnages au sein de cette

vision amoureuse et avec leur désir d’étre seul.

En ce sens, il ne se passe pas trop d’actions dans le roman, on suit
les paroles des uns et des autres puis le lecteur devine lentement les attitudes
de différents personnages. Il y a dans cette liaison profonde d’un désir sexuel
et latent du feu. Une telle liaison se révéle d’ailleurs feux purificateurs de ses
anciens jours : « - Qu’est-ce que tu as ? demanda-t-il doucement. — Rien. Je
n’aime pas cet endroit. Ce sont des mauvaises vacances. » (Duras, PCT,
1985 :56) Apres leur dialogue, on attend que le feu d’amour finit, et que leur
désir adultere se termine comme d’autres naissent sous le signe de flammes.
Tous les deux, ils n’attendent qu’une chose ; c’est le vent du soir. Et en
attendant cela, ils boivent sans arrét de I’alcool: « |l faisait trés chaud, et ils
étaient seuls ensemble sous la tonnelle. Sara trouva qu’il avait le regard
avide et vert de la liberté. — Si vous voulez, dit-il, je peux vous conduire a la
plage en bateau.» (Duras, PCT, 1985 :20). lls espérent seulement une
chose : la pluie et sa fraicheur et toujours ils boivent du bitter campari. On
sait bien que I’alcool signifie I’eau du feu : C’est une eau qui flambe. De fond
en comble, I’alcool (bitter campari) tient une place importante; les
hommes/femmes surtout et Sara en particulier : « - Je voudrais encore un
autre bitter campari, dit-elle. Et vous ? — Dix. J’en voudrais dix, dit-il. (...)
Ils ne se dirent plus rien pendant quelques minutes, le temps qu’ils finissent
leur troisieme bitter campari. » (Duras, PCT, 1985 :104).



Le nombre de bitter campari nourrit I’ennui et le feu des vacances.
L’alcool est I’élement tranquillisant du roman. Des amis malheureux se
réunissent autour du bitter camparis enflammeé. Jean est venu en bateau avec
Gina, Diana et Ludi. Avec Sara, et son histoire ennuyeuse, on ne quitte plus
les jours heureux et malheureux de vacances : «L’homme fumait. Le soleil
avait disparu derriére les montagnes maintenant. Les crépuscules étaient
rapides a cette latitude-la. Le ciel était aussi bleu que la nuit, mais encore
lumineux. » (Duras, PCT, 1985 :71) Le pur et I'impur devient ainsi la perte
de tous les repéres sociaux qui organisaient véritablement la vie de chacun
des membres du groupe, et particulierement la vie des couples et la
représentation qu’ils ont de I’amour, des relations amoureuses : « Ce que le
feu a illuminé en garde une couleur ineffacable. Ce que le feu a caressé,
aimé, adoré, a gagné des souvenirs et perdu I’innocence. En argot, flambé
est synonyme de perdu, soit dit pour ne pas employer un mot grossier chargé
de sexualité. Par le feu tout change. Quand on veut que tout change, on
appelle le feu. » (Bachelard, PF, 1985 :95-96). Le feu, lié directement au
choix personnel de Duras, devient le symbole de la vie, il symbolise
I’activation ou le ralentissement d’une synthése d’images poétiques quand
ses coordinations métaphoriques cessent de régler le sens d’une
détermination et des conditions objectives de la réverie. Seule une syntaxe
des métaphores, seul I’amour d’une meére, Sara, pour son fils, échappe a la
dominance de I’innocence et de I’ennui. A la différence des autres relations,
rien ne commence : «ll la prit dans ses bras et la souleva. — Je t’en prie, dit-
il. — Je vais venir a la grande plage. Elle s’échappa de ses bras et se dirigea

vers la salle de bains. Il la rattrapa. » (Duras, PCT, 1985 :57) Duras recourt



en général a une volonté d’enrichir la liberté poétique, d’imposer une
logique, c’est certainement parce que cette derniére permet de créer la
poeétique. Elle permet de decouvrir la logique intime d’une ceuvre poétique,
de découvrir I’existence d’une image adorable ; c’est celle de I’ennui, et de
tout ce qu’ils déterminent comme des images réellement diverses. Le feu met
ce petit monde dans un état treés particulier ou seuls importent les sentiments,
les relations affectives, hostiles, hétéroclites, dissolvants qui se transforment
en une image amicale, adorable amoureux et au-dela, le réveur, le réveur de
I’autre, le réveur d’étre désiré, d’étre objet de réverie ou d’une lumiére
profonde : Tel sera donc, par ses effets, une action décisive de I’imagination.
Elle raméne chacun aux fondements de son étre, aux assises de son existence
. le désir, le manque, I’amour, la reconnaissance de son existence, et surtout
la séduction d’autrui. Elle doit exprimer comment le feu de passion
s’illumine sans se refroidir : « I’amour absolu est impossible. Il reste un
homme de passage : « Il la prit de nouveau dans ses bras. — Et, ajouta-t-il,
méme s’il y avait autre chose, est-ce que tu crois que je serais assez sot pour
te le dire ? » (Duras, PCT, 1985 :59)

I11.  CONCLUSION

Dans ce travail, nous avons essayé de montrer la possibilité de
consideérer les images du feu comme la base de conceptions de la poétique
durassienne dans la perspective de mystere de la vie, I’amour pur et son
inaccessibilité. C’est pour dire que le roman de Duras pourrait nous aider a
vérifier la théorie de Bachelard sur le feu et ses démonstrations spécifiques,

le roman est évidemment centré sur le role d’un seul homme, indifférent au



groupe, sur le désir de penser au bonheur d’un autrui: L’homme surgit dans le
roman avec son idéal si simple, si égoiste. Et avec I’expression de Bachelard,
le feu etant la force-moteur d’images, il se montre comme une image, une
métaphore de métaphore, de relations sociales et avec I’énorme production
poétique des images du feu, avec un bateau a toute vitesse, avec le feu qui est
le plus dialectisé entre les constituants d’images et avec des allures et des
regards d’homme qui signifient en méme temps le sujet et I’objet. Nous nous
sommes référés a la dialectique bachelardienne pour exprimer non seulement
le passage de Petits Chevaux de Tarquinia aux autres romans, mais aussi tout
un réseau organique de themes majeurs que Duras essaie d’exposer dans ses
ceuvres. Il est impossible d’échapper a cette dialectique: C’est d’avoir
conscience de brdler, c’est-a-dire ; c’est se refroidir. Quand il est resté avec
lui face a face, on comprend aisément que la chaleur/mer ou le soleil devient
la preuve de la richesse et de la permanence substantielles: C’est le réve
d’étre son amoureux, le réve de le séduire et d’étre elue. Dans ce milieu du

feu tout est finalement exprimé par une série de contradictions.
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YABANCI DILDE UC FARKLI KELIME OGRETIM
TEKNIGININ OGRENMEYE KATKILARI ACISINDAN

KARSILASTIRMALI DEGERLENDIRMESI®
Ceyhun YUKSELIR"

Ozet

Bu ¢aligmanin amaci, ilk olarak, yabanci dilde {i¢ farkli kelime &gretim tekniginin etkinligini
kelime 6grenmeye katkilar1 agisindan ortaya ¢ikarmak ve ikinci olarak, aralarindaki karsilagtirmali
degerlendirmeyi gozlemlemektir. Bu teknikler kelimenin Tiirkge anlamini verme, tasvir kullanma ve
kelimeyi ciimle i¢inde kullanmadir.

Bu teknikler 1s1ginda, amag yukarda belirtilen tekniklerden hangisinin kelime 6gretiminde
daha elverisli ve faydali oldugunu 6gretmen ve dgrencilere gostermektir. Bu 6gretim tekniklerine gore,
hedef 6grencilerin basart seviyesi iiretim ve anlama testlerinden veri elde ederek degerlendirildi.
Anlama testi kelime degerlendirmesini ¢oktan se¢meli testlerde yaparken iiretim testleri kelimenin
kullanimini bosluk doldurmali testlerde degerlendirmeyi amaglamaktadir.

Calismanin sonuglarmi elde etmek igin {i¢ tiir paradigmatik olmayan test kullanilmistir.
Bunlar Kruskal Wallis test, Mann Whitney U test, and Wilcoxon Signed Ranks test dir. Genel olarak
¢aligmanin sonucu ele alindiginda, sonug, ii¢ kelime 6gretim tekniginin, Tiirkge anlamini verme, tasvir
kullanma ve kelimeyi cumle iginde kullanma, 6grencilerin zihinlerinde yabanci dil kelime 6greniminde
daha etkili oldugu seklindedir. Bu ylizden, 6grenciler hedef kelimeleri diger aktif olmayan 6gretim
tekniklerinden daha kolaylikla 6grenebilirler.

Kisaca, hem {iiretim hem de anlama testlerinde biitiinlesmis kelime 6gretim tekniklerinin
kelime Ogreniminin daha degerli ve vazgecilmez bir parcast oldugu soylenebilir. Bdylece, bu
caligmanin amaci, bu teknikleri bir arada kullanarak Ingilizce hazirlik siniflarinda kelime 6gretim
sekline net bir cevap aramaya calistig1 sdylenebilir.

Anahtar Kelimeler: Kelime 6gretimi teknikleri, liretim, anlama, testler

A Comparative Evaluation of Three Different Vocabulary
Teaching Techniques by means of Contributions to

Vocabulary Learning in Foreign Language
Abstract

The aim of this study is, firstly, to find out the effectiveness of three different vocabulary
teaching techniques by means of contributions to vocabulary learning in foreign language and
secondly, to observe the comparative evaluation among them. These teaching techniques applied to
vocabulary courses are as follows; providing Turkish translation equivalent, using illustrations and
using word in context techniques.

In the light of these teaching techniques, the aim is to show the teachers and learners which of
the three techniques are more conducive and effective to foreign language vocabulary teaching.
According to these teaching techniques, the success level of target students has been evaluated by

* This study was taken from master thesis.
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obtaining data from the production and comprehension test. Production test aims to evaluate the usage
of the target words in fill in the blank tests while comprehension makes this evaluation in multiple-
choice tests.

Three kinds of non-paradigmatic tests are used to obtain the results of the study. These are the
Kruskal Wallis test, the Mann Whitney U test, and the Wilcoxon Signed Ranks test. Taking the results
of the study into account in general, the conclusion is that three vocabulary teaching techniques,that is,
providing Turkish translation equivalent, using illustrations and using word in context techniques are
more effective on learning foreign language vocabulary in the mental lexicon of the learners. So, the
learners may retain the target words more easily than the other inactive teaching techniques.

In brief, it can be said that integrated vocabulary teaching techniques both in production and
comprehension tests are more valuable and indispensable part of vocabulary learning. Thus, the aim of
this study can be said to find a concrete answer in the way of vocabulary teaching in the English
Preparatory classes by using these techniques together.

Keywords: Vocabulary teaching techniques, production, comprehension, tests

Introduction

The aim of this study is to find out the comparative evaluation of vocabulary teaching
techniques among the three different techniques that is, providing Turkish translation
equivalent, using illustrations, and using words in context techniques in comprehension and
production tests. Three tests were given to the students in the form of repeated measure
design. Both in the production and comprehension tests, there are pre-test, post-test and
lastly the retention test, which is applied to the students whether they remember the target
words or they can put them into their long-term memory. The tests were applied to the three
experimental groups and a control group. Firstly, multiple — choice test and then fill in the
blanks test were applied to target groups consecutively. In each administration part, the
emphasis was mainly on whether the same subject was assigned to the tests or not in order
that we would not want to miss any results of the target students in the tests.

This study was applied to the subjects who were studying in the preparatory class of the
School of Foreign Languages at Atatiirk University. Their level of English is beginner in
accordance with the results of the proficiency level test applied in the beginning of the
academic year 2007-08. These students have five courses in total. One of them is vocabulary
course which is thought to be difficult by almost all of our students. As mentioned before in
the other vocabulary studies, vocabulary is so complex and subtle field that the learners
cannot even approach it properly for fear of not learning the words. In this study, by showing
the targeted techniques in the classes of three expreimental groups separately, we try to find
which technique is more suitable for the learners to grasp the words both in production and
comprehension test.

Literature Review
Words are so penetrating in the learner’s life that one does not often cease to reflect their
value, power and impact upon them. The words that the learners use both express and shape
who they are. Vocabulary gives out one’s social and educational background. As a major
factor in life, it reshapes the learner’s future positively or vice versa.



What is important for the learner to understand is the significance of vocabulary growth and
in order to accelerate the growth process, one needs to have multi-faceted and long-term
approach.

One of the most difficult questions to answer in vocabulary studies is What is a word? In
fact, there are answers to this question, but a complete satisfactory answer does not exist.
Some theoreticians and researchers have provided some definitions to the term ‘word’.

Vygotsky writes that “A word is microcosm of human consciousness” (Vygotsky 1962 cited
in Thornbury 2002, 1).

Words can be defined, roughly, as the tokens or signs in the foreign language. According to
Thornbury, a word is a more complex phenomenon than at first it might appear. For
example;

e words have different functions, some carrying mainly grammatical meaning,

while others bear a greater informational load

e the same word can have a variety of forms

e words can be added to, or combined, to form new words

e words can group together to form units that behave as if they were single
words

e many words commonly co-occur with other words

e words may look and/or sound the same but have quite different meanings

¢ one word may have a variety of overlapping meanings

o different words may share similar meanings, or may have opposite meanings

e words can have the same or similar meanings but be used in different
situations or for different effects (Thornbury 2002, 12)

Four Strands of Language Course

According to Nation (2007), there are four strands in the activities of language course known
as meaning-focused input, meaning-focused output, language-focused learning and fluency
development. These are called strands because they can be seen as long progressive sets of
learning conditions going through the whole language course. (Nation 2007).

Carter and McCarthy (1987, 94) argue that despite a useful distinction between receptive and
productive vocabulary, the two may not be automatic polarities. The fact that comprehension
precedes production is a common view within the language learning itself.

Using the word calls for an understanding of appropriate grammatical function, common
collocations, appropriacy in different contexts and the frequency of use. All of this
knowledge can be acquired from incidental exposure to language, as Ellis (1997:127) writes:



as learners’ L2 vocabulary extends, as they practise hearing and producing L2
words, so they

automatically and implicitly acquire knowledge of the statistical frequencies and
sequential

probabilities of the phonotactics of the L2. Their input and output modules for L2
processing

begin to abstract knowledge of L2 regularities, thus to become more proficient at
short-term

repetition of novel L2 words. And so L2 vocabulary learning lifts itself up by its
bootstraps.

Meaning-Focused Input Learning

The meaning-focused input strand can be regarded as learning through listening and reading,
this is also called ‘learning receptively’. Learners can have a wider range of vocabulary;
however their productive usage of wide range of vocabulary is generally restricted.
Compared with ‘learning productively-that is learning through speaking and writing, this
type of learning focuses mainly on understanding and comprehension. Learners try to
concentrate on grasping the main point of the text. In this kind of learning, extensive reading,
listening stories or watching television can be defined as the most beneficial activities.
Namely, meaning-focused input learning is dependent on the quality and frequency of
reading and listening skills.

In relation to knowledge given above, meaning-focused input learning is defined as
incidental learning of language in which learners are generally limited to see new items as
they appeared in reading or listening texts. Incidental learning is not planned or intended,
that is, it is the natural part of learning. This indirect kind of learning supposes that
vocabulary expansion can be enlarged through the practice of other language skills.

Schmitt points out that one key to facilitate incidental learning is to increase learners’
exposure to English (2001, 834). This can only be attained orally in a number of ways:
a) Maximising the amount of English used in the classroom.
b) Using group work, where learners can learn new words from each other during
their interactive discussions.
c) Encouraging communication with proficient English users whenever possible.
d) Spending time in an English-speaking country or environment. (Schmitt
2001,334)
Meaning-Focused Output Learning

The meaning-focused output strand entails the learning through speaking and writing that is,
‘learning productively’. Talking, giving a speech, telling a story, and keeping a diary etc. are
the most essential activities in the meaning-focused output learning. The learners are liable to
speak and write in available circumstances.

Meaning-focused output learning is regarded as intentional, planned or intended learning. In
contrast to incidental learning, this kind of learning involves the use of language more
productively by speaking or writing. Recent studies show that this area is one of the fields in



which almost no siginificant study has been carried out. Extensive use of flash cards,
illustrations, giving more specific examples from the life can be integrated into this strada.

Even though vocabulary is incremental in nature, it is obvious that the learner has to start
from some place. Since all word knowledge aspects cannot be learned on the initial meeting,
one reasonable way to start is by focusing on the meaning and structural aspects of a word
first. Organised information is easier to learn than unorganised information. From this point
of view, one can say that intentional teaching methods can be much more conducive to
vocabulary learning than incidental teaching methods.

According to Schmitt (2001, 834-37) the ways of facilitating intentional learning of
vocabulary can be summed up as follows:

a) The learning of word pairs

b) Teaching groups of words together and cross-association

¢) Teaching the underlined meaning of a word

d) Teaching word families instead of words

e) Teaching word pairs

f)  Present sequences of words together

Language-Focused Learning

Nation (2007) asserts that language-focused learning has many names- focusing form, form-
focused instruction, deliberate study and deliberate teaching, learning as opposed to
acquisition, intentional learning so on. It involves the deliberate learning of language features
such as pronunciation, spelling, vocabulary, grammar and discourse.

The ultimate aim of such learning is to deal with messages, but its short-term aim is to learn
language items. Pronunciation practice, using substitution tables and drills, learning
vocabulary from word cards, intensive reading, and translation, memorizing dialogues and
getting feedback about writing can be defined as the crucial parts and activities of this kind
of learning. (Nation 2007)

In order to validate the language-focused learning, there are some principles and conditions
which should be undertaken. Nation (2007, 135) states that these are as follows:
1. The learners give deliberate attention to language features.
2. The learners should process the language features in deep and thoughtful ways.
3. There should be oppurtunities to give spaced, repeated attention to the same
features.
4. The features that are focused on should be simple and not dependent on
developmental knowledge that the learners do not have.
5. Features that are studied in the language-focused learning strand should also occur
often in the other three strands of the course.
Language-focused learning can have the following effects.  (Nation 2007, 87)

¢ It can raise consciousness to help later learning.
+ It can focus on systematic aspects of the language.
¢ It can be used to develop strategies.



¢ It can add directly to implicit knowledge.
Fluency Development

Fluency development can be clarified as becoming fluent in listening, speaking, reading and
writing. In this strand, the learners are expected to take part in almost every activity with
regard to four basic skills. Namely, they are asked for turning their receptive knowledge into
the productive one. The learners’ aim is to receive and convey messages and their feelings.
Typical activities are comprised of speed reading, skimming and scanning, repeated reading
and repeated retelling, ten minute writing and listening to easy stories (Nation 2007).

Consequently, the coverage of these four principles necessitates roughly the same amount of
time and aims to cover both productive and receptive skills. Each strand can be significant
for learners if it involves the arbitrary relationship of form and meaning. Because,these two
features of language-form and meaning- are the integrated part of instructed language
vocabulary teaching. So, the teachers are expected to consider them equally, and put into
practice coherently.

Methodology

In this part, the methodology of the study is explained. The reader is informed about the
subjects, materials and procedure, pilot study, data collection and statistical analysis of the
data. Firstly, the subjects taking part in the study are introduced. In the second place, the
materials used in the study are presented and lastly, the procedure followed in the data
collection and pattern and pilot study are given.

Subjects

Eighty students attending the English preparatory course offered by the School of Foreign
Languages at Ataturk University took part in the data collection. Sixty of these students
formed three experimental groups which involved 20 students in each group. The other 20
acted as the control group of the study. In the experimental study, four distinct classes were
included. The distribution of the students is given below in accordance with the experimental

groups and the control group.

Table 1. The Distribution of the Subjects in the Experimental and Control Groups

Total
Experimental Turkish translation equivalent technique n 20
Groups % 25




Turkish translation equivalent and illustration n 20
%

techniques 25

Turkish translation equivalent, illustration,and n 20

word in context techniques % 25

Control Group Control n 20

% 25

TOTAL N 80
% 100

The training group of the study was consisted of 80 students, each 20 of them was from A, B,
C, D groups at the School of Foreign Languages of Atatiirk University in 2007-2008
academic year. They were post-graduate students who graduated from various departments
related to social and natural sciences. All these students were beginners according to the
results of the administration test given to them at the beginning of the 2007-2008 academic
years. In the administration test, students were asked 100 questions measuring vocabulary,

grammar and reading comprehension.

Materials
Materials used in the experimental study consisted of vocabulary list assessing the unknown
lexical items that can be used in the study, multiple-choice test assessing the comprehension

of the lexical items and fill in the blanks test assessing the production of the lexical items.

Vocabulary list included three hundred words and it was given to the subjects to determine
the words which are unknown by them and can be used in the main study. The list was
prepared from words taken from four main parts of speech, that is verb, adjective, adverb,
noun and also phrasal verbs and the subjects were asked to put a tick () to the words they
know and write down their translation equivalents in their own language. Thus the words
none of which is known by the subjects were identified and included in the treatment and
training part of the study. From this vocabulary list 110 words, which had 22 words for each
part of speech and phrasal verb, were met the requirements of being unknown and belonging

to different parts of speech and included in the study.



Multiple-choice tests were produced for the different parts of speech and phrasal verbs
investigated in the study by taking some sentences given in some reference sources such as
dictionaries, tests, textbooks etc. But they were modified by changing some parts to prevent
subjects from being familiar with these sentences. The test sentences had four options and
the subjects were asked to choose the appropriate word or expression for the blank given in
the sentence among these options. Three multiple-choice tests were produced in this way: a
multiple-choice test measuring the knowledge of the target lexical items, a multiple-chice test
measuring the effect of treatment and a multiple-chice test measuring the long-term
retention. The number of question was 110 and 22 questions were given for each part of
speech and phrasal verbs. The number of the questions was the same in multiple-choice tests.

An example from this test is presented below:

» After many years of fighting, both countries ............ peace eternally.
a) desired b) outnumbered c) destroyed d) collected

Fill in the blanks tests included test items assessing main parts of speech and phrasal verbs.
The sentences which could be filled with one of the lexical items were generated; however
the target words and some other words used in the blanks were given as a complete list to
the subjects. And they were instructed to fill in the blanks with an appropriate word or
expression from this list. The production of the sentences which could be filled in by only the
target lexical items included in the study was quite difficult when considering the level of
subjects taking part in the study. They had restricted grammatical and lexical competence as

they were beginners.

Three fill in the blank tests focusing on the production of the target words were designed and
administered to the students. One of these tests was rendered as the pre-test, the others as
the treatment test and the other as the retention test. An example sentence from these tests is
as follows:

» Shedidnot........... in the discussion. (participate)

Data Collection Procedure



In the data collection, first of all, the vocabulary list was administered to the subjects and the
unknown lexical items were identified. Then the multiple-choice tests and fill in the blank

tests were designed.

The data set of the experimental group was almost completely collected by the researcher,

however the data from the control group was collected by an instructor.

The experimental study involved three sections: pre-test, post-test, and the retention-test.
For these three groups, dissimilar tests were prepared and administered. Pre-test was
applied to the subjects to find out whether they know the words or not. Post-test was
administered to the subjects after the treatment to observe the differences between pre-test
and post-test. And lastly, the retention test was given to understand to what extent the lexical
items investigated in the study became a part of the subjects’ lexical competence and

performance.

For this experimental study, three different techniques in vocabulary teaching were applied
to the subjects in three experimental groups. These techniques were as follows:

e Providing Turkish translation equivalent

e Providing Turkish translation equivalent and illustration

e Providing Turkish translation equivalent, illustration and using words in context,

that is, making students use words in sentences

Each vocabulary teaching technique was used while teaching vocabulary to the subjects who
were in the first, second and third experimental groups. That is, each technique used in just
one experimental group. Accordingly, in order to observe the differences among these

groups, each technique was administered to the subjects diligently.

In the first experimental group, providing Turkish translation equivalent technique was used
but no usage or the illustration of the words was shown. In the second group, during
training, the Turkish translation equivalents and illustrations of the words were given to the
subjects. And in the last group, these three techniques were applied to the subjects.

Throughout training, every point was handled carefully.



A control group was involved in the study to compare the positive or negative effect of the
treatment given to the students. The vocabulary teaching technique in this group was the

presentation of the morphological structures of the words.

Pattern
Subsequent to pre-test administration, the Turkish translation equivalent technique was

applied to the first experimental group 4 hours per week for 4 weeks. The Turkish translation
equivalent and illustration techniques were applied to the second experimental group in the
same way with the first experimental group. The Turkish translation equivalent, illustration
and word in context techniques were applied to the third experimental group during the 4
weeks’ treatment period. Within the same period, the control group was taught vocabulary

through classical teaching.

This technique was consisted of presenting the words by giving the information about its
structure such as its root and prefix, suffix and affix attached to the root. This teaching

technique was named classical teaching in this study.

At the end of the treatment and period, the post-tests assessing the comprehension and
production of the target verbs, adjectives, adverbs, nouns and phrasal verbs were given. The
tests which were administered as a pre-test to the experimental and control groups were

performed again as a post-test.

The table summarizing the whole data collection procedure is as follows:

Table 2. The Summary of the Data Collection Procedure

Groups Pre-test Treatment Post-test RetentionTest
First experimental Comprehension Providing Comprehension and Comprehension and
group and production  Turkish production test production test

test translation
N=20 equivalent

technique for 4

weeks




Second Comprehension
experimental and production
group test

N= 20

Third experimental

group

Comprehension
and production
test

N=20

Providing Comprehension and
Turkish production test
translation

equivalent and

illustration for 4

weeks

Providing
Turkish

translation

Comprehension and
production test

equivalent,
illustration, and

using word in

Comprehension and
production test

Comprehension and
production test

context for 4
weeks
Control Group Comprehension Providing Comprehension and Comprehension and
N= 20 and production  classical production test production test
test teaching for 4
weeks
Pilot Study

A pilot study was carried out to find out the shortcomings of the materials and whether

materials need modification or not.

20 subjects attending the preparatory English course before their post-graduate study in

Natural and Applied Sciences were included in the pilot study. Pre-test, post-test and

retention tests were administered consecutively. Initially, multiple — choice tests were given

to the subjects and then, fill in the blanks tests were administered to the subjects in a few

sessions. The subjects were asked for paying attention to these tests carefully so as to

observe their progress and to obtain feedback. Besides, they were also said that these tests

would have no influence on their exams.
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At the end of the pilot study, according to the results of the tests, some modifications or slight
changes were made in the tests, especially in the form of sentences and vocabulary items. In
brief, difficult words and structures which harden the understanding of the sentences were
omitted from the tests.

Results
In this chapter, the results obtained from the data collected from the subjects taking part in
the study are presented and the findings of the study are discussed.

The analyses were made through the programme of SPSS for Windows 16.00 in the
computer. These analyses were:

1. Mann-Whitney U test (a non-parametric test for assessing whether two samples
of observations come from the same distribution)

2. Kruskal-Wallis test (a non-parametric technique for testing equality of population
medians among groups)

3. Wilcoxon Signed Ranks test (a non-parametric test used in the case of two related
samples or repeated measurements on a single sample

After collecting the data, the raw scores were calculated for each subject and each word
category in each test. Then statistical analyses were carried out. The results obtained from
these analyses are evaluated for each test. As it is impossible to show all of the tables in this
article, pre-test and post-test results are given both in production and comprehension tests. In
order to define whether there was statistically any meaningful difference between
experimental and control groups in terms of word categories, the average scores and standard
deviations of the first comprehension test were computed and the differences between scores
were compared with the Mann-Whitney U test. The results are given in Table 3 for
comprehension and in Table 4 for production.

Table 3. The results of the pre-test assessing comprehension

Pre-test

Group o U P

N X S

Verbs CG 20 755 3,12
176,000 0.513

_ EG 20 6,95 2,56

5 Adjectives CG 20 550 3,07
- 153,500  0.206

<>E EG 20 6,60 2,66

g Adverbs CG 20 7,00 2,27
165,500  0.346

w EG 20 6,15 2,35

Nouns CG 20 6,65 3,03 152,500 0.196


http://en.wikipedia.org/wiki/Non-parametric_statistics
http://en.wikipedia.org/wiki/Sampling_%28statistics%29
http://en.wikipedia.org/wiki/Non-parametric_statistics
http://en.wikipedia.org/wiki/Median
http://en.wikipedia.org/wiki/Non-parametric_statistics
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EG 20 8,05 3,39

Phrasal verbs CG 20 6,55 2,96
195,000  0.892
EG 20 6,65 2,64
Verbs CG 20 755 3,12
194,500 0,881
EG 20 8,05 3,72
A Adjectives CG 20 550 3,07
zZ =z 199,500 0,989
<3 EG 20 540 2,46
% E‘ Adverbs cc 20 700 221 132,500 0,066
5 EG 20 545 268 ! !
> D
53 Nouns CG 20 6,65 3,03
o= 178,500 0,558
o EG 20 6,10 3,29
Phrasal verbs CG 20 6,55 2,96
139,500 0,100
EG 20 500 2,66
Verbs CG 20 755 3,12
z 141,000 0,108
S EG 20 6,10 2,67
N Adjectives CG 20 550 3,07
= ’ ’ 172,500 0,454
= % EG 20 6,05 2,24
3 ; Adverbs CG 20 7.00 227
=2 137,000 0,086
Q9 EG 20 555 3,35
é @) Nouns CG 20 6,65 3,03
2 = 179,000 0,567
>9 EG 20 6,00 2,64
3 < Phrasal verbs CG 20 6,55 2,96
w 168,000 0,383
EG 20 580 2,50

*EG: Experimental group
CG: Control group

According to the results, the average scores ranged between 5 and 8,05 out of 22 in the
comprehension test and 2,05 and 2,95 out of 22 in the production test. However, the
statistical test results did not show the existence of statistically significant difference between
the experimental groups and the control group even though slight differences were found in
the mean scores.

Table 4. The results of the pre-test assessing production

Group Pre-test U P
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TURKISH TRANSLATION EQUIVALENT

TURKISH TRANSLATION

EQUIVALENT

AND ILLUSTRATION

EQUIVALENT,
ILLUSTRATION AND

WORD IN CONTEXT

N X S

Verbs CG 20 2,05 0,99
130,000 0,051

EG 20 2,95 1,50

Adjectives CG 20 2,45 1,28
172,500 0,443

EG 20 220 1,19

Adverbs CG 20 225 1,25
177,000 0,521

EG 20 250 1,19

Nouns CG 20 225 1,12
191,500 0,811

EG 20 2,30 1,08

Phrasal verbs CG 20 2,10 0,91
164,000 0,307

EG 20 2,40 0,94
Verbs CG 20 205 099 166,000 0,338

EG 20 2,40 1,14

Adjectives CG 20 2,45 1,28
176,000 0,500

EG 20 2,20 0,89
Adverbs CG 20 225 125 185500 0,685

EG 20 2,10 1,21

Nouns CG 20 225 1,12
162,500 0,293

EG 20 2,65 1,27

Phrasal verbs CG 20 2,10 0,91

EG

133,500 0,062

20 2,75 1,12

Verbs CG 20 2,05 0,99
£G 146,000 0,124

20 2,45 0,76

Adjectives CG 20 2,45 1,28
190,500 0,791

EG 20 2,35 1,04

Adverbs CG 20 225 1,25
147,500 0,142

EG 20 2,75 0,97

Nouns CG 20 225 1,12
138,500 0,075

EG 20 2,70 0,57



Phrasal verbs CG 20 2,10 0,91

153,000 0,185
EG 20 260 1,14

The study aimed to condition which of the teaching techniques investigated in the study were
more effective. In this context, before using the teaching techniques to the experimental
groups to understand whether there was a difference among the experimental groups with
reference to comprehension and production tests, Kruskal Wallis analysis was carried out on
the results of the pre-test. The results of this analysis are given in Table 5 for comprehension
and in Table 6 for production.

Table 5. The results of the Kruskal Wallis test related to differences among the

experimental groups for comprehension in the pre-test

Mean Chi-Square
Groups N Rank
Tu_rklsh translat_lon 20 31.18
equivalent technique
Verbs Turkish translation
equivalent and
illustration
techniques
Turkish translation
equivalent,
illustration and word 20 25,43
in context
techniques
Turkish translation
equivalent technique
Adjectives Turkish translation
equivalent and
illustration
techniques
Turkish translation
equivalent,
illustration and word
in context techniques
Turkish translation
equivalent technique
Turkish translation
Adverbs equivalent and
illustration
techniques
Turkish translation
equivalent, 20 28,63
illustration and word

20 34.90 3,087

20 34,13

20 26,50 1,950

20 30,88

20 33,95

20 28,93 1,188

P

0,219

0,377

0,552



in context techniques

Turkish translation
equivalent technique
Turkish translation
Nouns equivalent and
illustration
techniques
Turkish translation
equivalent,
illustration and word
in context techniques
Turkish translation
equivalent technique
Turkish translation
Phrasal verbs equivalent and
illustration
techniques
Turkish translation
equivalent,
illustration and word
in context techniques

20 37,33

20 27,18 4,634

20 27,00

20 36,05

20 25,23 3,902

20 30,23

0,099

0,142

The mean ranks of the experimental groups in terms of different teaching techniques varied
between 25,23 and 37,33 out of 110 for comprehension and 25,15 and 35,38 out of 110 for
production. But the statistical test results did not display any statistical significance for the
differences. These results indicated that the experimental groups were similar to each other
in comprehension as well as in production in the beginning of the study.

Table 6. The results of the Kruskal Wallis test related to differences among the

experimental groups for production in the pre-test

Mean Chi-Square
Groups N Rank
Tu_rklsh translat_lon 20 34.20
equivalent technique
Verbs Turkish translation
eq_uwalen_t and 20 27.90 1,523
illustration
techniques
Turkish translation
equivalent, 20 29,40

illustration and word
in context techniques

P

0,467



Turkish translation
equivalent technique
Adjectives Turkish translation
equivalent and
illustration
techniques
Turkish translation
equivalent,
illustration and word
in context techniques
Turkish translation
equivalent technique
Turkish translation
Adverbs equivalent and
illustration
techniques
Turkish translation
equivalent,
illustration and word
in context techniques
Turkish translation
equivalent technique
Turkish translation
Nouns equivalent and
illustration
techniques
Turkish translation
equivalent,
illustration and word
in context techniques
Turkish translation
equivalent technique
Turkish translation
Phrasal verbs equivalent and
illustration
techniques
Turkish translation
equivalent,
illustration and word
in context techniques

20 28,90

20 30,28 0,423

20 32,33

20 30,98

20 25,15 3,682

20 35,38

20 26,80

20 31.25 1,674

20 33,45

20 28,05

20 33.15 0,924

20 30,30

0,810

0,159

0,433

0,630

The results of the tests showing which of the different teaching techniques used in the
experimental groups were more effective as regards verbs, adjectives, adverbs, nouns, and
phrasal verbs in the comprehension and production tests are given successively.
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The following tables show the results of pre-test and post-test both for production and for
comprehension. Having analyzed the pre-test results and observed that there was no
significant difference between the experimental group and the control group and also
between the sub-divisions of the experimental groups, the treatment explained before was
given. At the end of treatment period, the post-tests assessing the effect of the treatment were
administered and the results of these tests were analysed. The results of the mean scores
obtained from these analyses and also the results of the pre-test are given in Table 7.

Table 7. The results of the pre-test and post-test assessing comprehension

Group

Verbs EG1
EG 2
EG 3
Adjectives EG1
EG 2
EG 3
Adverbs EG1
EG 2
EG 3
Nouns EG1
EG 2
EG 3
EG1
EG 2
EG 3

Phrasal verbs

N

20
20

20
20
20
20
20
20
20
20
20
20
20
20

20

Pre-test
X
6,95
8,05
6,10
6,60
5,40
6,05
6,15
5,45
5,55
8,05
6,10
6,00
6,65
5,00
5,80

S

2,56
3,72
2,67
2,66
2,46
2,24
2,35
2,68
3,35
3,39
3,29
2,64
2,64
2,66
2,50

N

20
20
20
20
20
20
20
20
20
20
20
20
20
20
20

Post-test
X
12,20
9,55
12,00
9,60
9,10
8,95
9,40
8,90
10,95
8,80
10,05
10,45
11,00
10,05
10,75

S

2,73
3,68
2,36
2,48
2,92
1,88
2,85
3,58
2,52
3,38
3,55
3,36
2,29
2,61
3,26

*Experimental Group 1 : Turkish translation equivalent technique

Experimental Group 2: Turkish translation equivalent and illustration

techniques

Experimental Group 3: Turkish translation equivalent, illustration and word

in context techniques

The comparison of the pre-test and post-test results showed that the subjects had better
results from the post-test as a striking increase occurred in the results of the post-test for all
word categories. Almost in all word categories the subjects forming the third experimental
group outperformed the other two experimental groups. Nevertheless, the results of the first
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experimental group were higher than the second experimental group (i.e. 6,95 and 12,20
mean scores obtained by the first experimental group in the pre-test and post-test,
respectively, versus 8,05 and 9,55 mean scores obtained by the second experimental group,
respectively for verbs).

In addition, the results implied that all the subjects comprehended phrasal verbs better than
the other word categories and in terms of parts of speech verbs and nouns were
comprehended more than other parts of speech investigated in the study.

At the end of treatment period, the post-tests assessing the effect of the treatment in
production for each word category were administered and the results of these tests were
analyzed. The results of the mean scores obtained from these analyses and also the results of
the pre-test are given in Table 8.

Table 8. The results of the pre-test and post-test assessing production

Group P_re—test Poit—test
N X S N X S
Verbs EG1 20 2,95 1,50 20 235 1,95
EG2 20 2,40 1,14 20 330 1,75
EG3 20 2,45 0,76 20 750 2,94
Adjectives EG1 20 2,20 1,19 20 1,65 0,81
EG2 20 2,20 0,89 20 210 1,21
EG3 20 2,35 1,04 20 300 1,38
Adverbs EG1 20 2,50 1,19 20 2,55 0,99
EG2 20 2,10 1,21 20 360 1,60
EG3 20 2,75 0,97 20 375 3,29
Nouns EG1 20 2,30 1,08 20 2,70 1,42
EG2 20 2,65 1,27 20 395 2,54
EG3 20 2,70 0,57 20 410 3,06
EG1 20 2,40 0,94 20 2,15 813
Phrasal verbs EG2 20 2,75 1,12 20 315 1,57
EG3 20 2,60 1,14 20 410 1,89

The comparison of the pre-test and post-test results showed that the subjects had higher
results in the post-test than the results in the pre-test and there was an increase in the results
of the post-test for all word categories. In all word categories the subjects forming the third
experimental group outperformed the other two experimental groups and in addition, the
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second group outweighed the first experimental group. However, only in adjectives, there
was a decline in the post-test results of the first and second experimental groups. (i.e. 2,20
and 1,65 mean scores obtained by the first experimental group in the pre-test and post-test,
respectively, versus 2,20 and 2,10 mean scores obtained by the second experimental group in
the pre-test and post-test, respectively). Furthermore, the results implied that all the subjects
in the third experimental group comprehended verbs, adjectives, adverbs, nouns, and phrasal
verbs better.

After giving the results of pre-test and post-test both for production and for comprehension,
the following tables give information about third technique, providing Turkish translation
equivalent, illustration and using words in context, which is the most effective teaching
technique in this study.

The results of the third experimental group in the post-test assessing comprehension are
given here. The results of the mean scores of the third experimental group obtained from the
analyses are given in Table 9.

Table 9. The results of the pre-test and post-test assessing comprehension in the

Turkish translation equivalent, illustration and word in context group

Group P_re-test Poit-test
N X S N X S

Verbs CG 20 755 312 20 790 2,90

EG 20 6,10 2,67 20 12,00 2,36
Adjectives CG 20 5,50 3,07 20 835 285

EG 20 6,05 224 20 895 1,88
Adverbs CG 20 700 227 20 775 259

EG 20 555 335 20 10,95 2,52
Nouns CG 20 6,65 303 20 795 237

EG 20 6,00 2,64 20 10,45 3,36
Phrasal verbs CG 20 655 296 20 8,55 2,63

EG 20 580 250 20 10,75 3,26

The comparison of the pre-test and post-test results indicated that all the word categories
were produced more in the post-test in contrast to the pre-test (e.g. 6,10 and 12,00 mean
scores of verbs obtained by the experimental group in the pre-test and post-test, respectively,
versus 7,55 and 7,90 mean scores of the verbs obtained by the control group in the pre-test
and post-test, respectively). A significant increase was observed in the experimental group
rather than the control group.



The mean scores calculated for the experimental group were 6,05 and 8,95 for adjectives;
5,55 and 10,95 for adverbs; 6,00 and 10,45 for nouns; 6,65 and 7,95 for phrasal verbs in the
pre-test and post-test, respectively. There was an increase in the mean scores of the
experimental group. Thus, the conclusion reached was that there was a progress after the
treatment given by using three techniques.

The results of the Mann Whitney U test calculations for each word category are given in
Table 10.

Table 10. The results of the Mann Whitney U test assessing comprehension in
the Turkish translation equivalent, illustration and word in context group

Sequence  Sequence

Group N  average total U P
CG 20

Verbs 13,23 264,50 54,500 0,000
EG 20 27,78 555,50
CG 20

Adjectives 1900 380,00 470000 0412
EG 20 22,00 440,00
CG 20

Adverbs 14,40 288,00 78,000 0,001
EG 20 26,60 532,00
CG 20

Nouns 15,85 317,00 107,000 0,011
EG 20 2515 503,00
CG 20

Phrasal 16,23 324,50 114,500 0,020

verbs EG 20 2478 495,50

In view of the results presented in the table the U values of verbs, adverbs, nouns and phrasal
verbs between the experimental and control groups were significant at the level of p<0.05.

Considering the results presented in Table 10 and the figures given below, it was concluded
that the mean scores obtained by the experimental group were higher than the control group,
so it may be said that the treatment, that is, providing Turkish translation equivalent,
illustration and using word in sentence context was quite effective in teaching different parts
of speech in comparison with the classical teaching technique.

The results of the third experimental group in the post-test assessing comprehension are
given here. The Wilcoxon Signed Ranks’ results for each word category are shown in Table
11.



Table 11. The results of the Wilcoxon Signed Ranks assessing comprehension
in the trio techniques in the Turkish translation equivalent, illustration and

word in context group

N X S5 Z P
Verbs EG Pre-Test 20
6,10 267 3887 0,000
Post-Test 20 1200 2,36
CG Pre-Test 20
7,55 312 1028 0304
Post-Test 20 790 2,90
Adjectives EG Pre-Test 20
j 6,05 224 344 0001
Post-Test 20 g g5 1,88
CG Pre-Test 20
5,50 307 o800 0,004
Post-Test 20 g 35 2,85
Adverbs EG Pre-Test 20
5,55 335 3441 0001
Post-Test 20 1095 2,52
CG Pre-Test 20
7,00 221 0977 0329
Post-Test 20 775 2,59
Nouns EG Pre-Test 20
6,00 264 3972 0001
Post-Test 20 1045 3,36
CG Pre-Test 20
6,65 303 1306 0,163
Post-Test 20 795 2,37
Phrasal EG Pre-Test 20
verbs >80 250 -3,442 0,001
Post-Test 20 10,75 3,26
CG Pre-Test 20
6,55 2% 1812 0070
Post-Test 20 g5 2,63

In accordance with the results highlighted, a significant difference between the pre-test and
post-test took place following the treatment, (i.e. verbs, z = -3.887, p<0.05; adjectives, z = -
3.424, p<0.05; adverbs, z = -3.441, p<0.05; nouns, z = -3.272, p<0.05 ;).

According to these results, the conclusion reached was that for the teaching of verbs,
adjectives, adverbs, nouns, and phrasal verbs, the treatment was more effective contrary to
the classical teaching technique.
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The results of the third experimental group in the post-test assessing production are given
here.Following the treatment, the production of the target lexical items studied in the study
by using the three different teaching techniques were found and the results of fill in the
blanks tests were analyzed in exhaustive detail. The mean scores obtained from these filling
tests are in Table 12.

Table 12. The results of pre-test and post-test assessing production in the

Turkish translation equivalent, illustration and word in context group

Group P_re-test Poit-test
N X S N X S

Verbs CG 20 2,00 0,99 20 285 1,14

EG 20 245 076 20 750 2,95
Adjectives CG 20 2,45 1,28 20 270 1,26

EG 20 235 104 20 300 1,38
Adverbs CG 20 225 125 20 245 119

EG 20 275 097 20 375 329
Nouns CG 20 2,25 1,12 20 2,40 0,94

EG 20 2,70 057 20 410 3,06
Phrasal verbs CG 20 210 091 20 240 1,00

EG 20 260 1,14 20 410 1,89

The comparison of the pre-test and post-test results showed that all the word
categories were perceived more in the post-test in contrast to the pre-test. However, the mean
scores computed for the production of verbs were much more higher than the other parts of
speech (i.e. 2,45 and 7,50 mean scores of verbs obtained by the experimental group in the
pre-test and post-test, respectively, and 2,00 and 2,85 mean scores obtained by the control
group in the same tests, respectively). A significant increase was observed both in the
experimental group and the control group.

The mean scores obtained from the tests by the experimental group were 2,45 and
2,70 for adjectives; 2,25 and 2,45 for adverbs; 2,25 and 2,40 for nouns ; 2,10 and 2,40 for
phrasal verbs in the pre-test and post-test, in turn.

In addition to these results, it was found that all the word categories in the control
group were also comprehended more in the post-test contrary to pre-test. Yet the increase
was not very high when comparing the control group’s results with the experimental group’s
results.



The Mann Whitney U test results calculated for each word category are in Table 13.
Table 13. The results of the Mann Whitney U test assessing production in the Turkish

translation equivalent, illustration and word in context group

Sequence  Sequence

Groups N  average total U P
Verbs CG 20
11,80 236,00 26,000 000
EG 20 29,20 584,00
CG 20
Adjectives 19.18 383,50 173,500 461
EG 20 2183 436,50
CG 20
Adverbs 18,77 375,50 165,500 339
EG 20 2223 444,50
CG 20
Nouns 16,60 332,00 122,000 ,030
EG 20 24,40 488,00
CG 20
ohrasal 15,13 302,50 02500 003
verbs EG 20 2588 517,50

The results of the post-test demonstrated that the U values of verbs, nouns and phrasal verbs
between the experimental and control groups were significant at the level of p<0.05. From
these results, the steady increase was evident between the pre-test and post-test. The results
of the Wilcoxon Signed Ranks’ calculations presented in Table 13 revealed the fact that there
was a remarkable difference for verbs between the pre-test and post-test both in the
experimental and control groups, however, only for phrasal verbs a significant difference
came to the fore in the experimental group.

Table 14. The results of the pre-test and post-test assessing production in the

Turkish translation equivalent, illustration and word in context group



These results also pointed out that all these vocabulary teaching techniques had statistically

N X S5 Z P
Verbs EG Pre-Test 20 245 0,76
Post-Test 20 750 295 38% 000
CG Pre-Test 20 200 0,99
Post-Test 20 pgs5 1,14 2004 045
Adjectives EG Pre-Test 20 235 1,04
Post-Test 20 3qp 1,38 "L7s9 079
CG Pre-Test 20 245 1,28
Post-Test 20 579 1,26 0706 480
Adverbs EG Pre-Test 20 275 0,97
Post-Test 20 375 3,29 »943 345
CG Pre-Test 20 2,25 1,25
Post-Test 20 245 1,19 0575 565
Nouns EG Pre-Test 20 270 057
Post-Test 20 419 3.06 1838 066
CG Pre-Test 20 2,25 1,12
Post-Test 20 2 40 0,94 0T o4
Phrasal EG Pre-Test 20 260 1,14
verbs Post-Test 20 410 1,89 2L 01
CG Pre-Test 20 210 0,91
Post-Test 20 549 1,09 002 e

notable effect on the learning of verbs and phrasal verbs. (i.e. z- score of verbs was z -
3.895, at the level of p<0.05 ; and z-score of phrasal verbs was z -2.441, at the level of
p<0.05).

And lastly, the results of the three experimental groups in the retention test assessing
comprehension are given here. The results of the mean scores according to the analyses of
the teaching techniques are presented in Table 15.
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Table 15. The results of the post-test and the retention test assessing

comprehension in the three experimental groups

Group Pist—test Reten_tion test

N X S N X S
Verbs EG1 20 12,20 2,73 20 10,80 2,53
EG 2 20 955 3,68 20 950 2,96
EG3 20 12,00 2,36 20 11,30 2,69
Adjectives EG1 20 9,60 2,48 20 9,05 231
EG2 20 9,10 2,92 20 8,05 3,33
EG3 20 8,95 1,88 20 10,20 3,14
Adverbs EG1 20 940 285 20 925 183
EG 2 20 890 3,558 20 755 246
EG3 20 10,95 2,52 20 11,00 3,01
Nouns EG1 20 8,80 3,38 20 10,80 2,55
EG2 20 10,05 3,55 20 9,75 3,64
EG3 20 10,45 3,36 20 12,10 2,83
EG1 20 11,00 2,29 20 10,15 2,39
Phrasal verbs EG2 20 10,05 261 20 955 2,76
EG3 20 10,75 3,26 20 11,70 2,90

The comparison of the post-test and the retention test results showed that the subjects had
better results from the post-test as a spectacular increase existed for almost all word
categories in the results of the post-test. Almost in all word categories the subjects forming
the third experimental group outperformed the other two experimental groups. For instance,
the score of the adverbs by the third experimental group was 10,95 in the retention test while
this score was 9,40 and 8,90 in the first and second experimental group in the retention test,
respectively. Nevertheless, the results of the first experimental groups were higher than the
second experimental group (i.e 12,20 and 10,80 mean scores for verbs obtained by the first
experimental group in the post-test and the retention test, respectively, versus 9,55 and 9,50
mean scores for verbs obtained by the second experimental group, respectively). The mean
scores obtained from the retaining tests by the experimental groups were 9,60, 9,10 and 8,95
for adjectives; 8,80, 10,05 and 10,45 for nouns; 11,00, 10,05 and 10,75 for phrasal verbs in
the first, second and third experimental groups, respectively.



In addition, the results implied that all the subjects comprehended phrasal verbs better than
the other word categories and in terms of parts of speech verbs and nouns were
comprehended more than other parts of speech investigated in the study.

After administrating the teaching techniques of providing Turkish translation equivalent in
the first experimental group, providing Turkish translation equivalent and illustration in the
second experimental group, providing Turkish translation equivalent, illustration and using
word in context in the third experimental group, if a difference occurred between the
experimental groups in terms of comprehension was examined with the Kruskal Wallis test.
Table 16. The results of the Kruskal Wallis test related to differences observed

in the retention test assessing comprehension among the experimental groups

Mean Chi-Square P

Groups N Rank
Tu_rklsh translat_lon 20 3153
equivalent technique
Verbs Turkish translation
equivalent and
illustration
techniques
Turkish translation
equivalent,
illustration and word
in context techniques
Turkish translation
equivalent technique
Adjectives Turkish translation
eq_uwalenj[ and 20 24,80
illustration 4,426
techniques
Turkish translation
equivalent,
illustration and word
in context techniques
Turkish translation
equivalent technique
Turkish translation
Adverbs eq_uwalenj[ and 20 20,63
illustration 12,960
techniques
Turkish translation
equivalent,
illustration and word
in context techniques
Turkish translation 20 3023 5,511
equivalent technique

20 23,80
5,199

20 36,17

20 30,35

20 36,35

20 30,55

20 40,33

0,074

0,109

0,002

0,064



Turkish translation

Nouns eq_uwalenj[ and 20 24.20
illustration
techniques
Turkish translation
equivalent,
illustration and word 20 37,08
in context techniques
TU!’kISh translat_lon 20 28 55
equivalent technique
Turkish translation
Phrasal verbs eq_uwalenj[ and 20 24,50
illustration 6,853 0,033
techniques
Turkish translation
equivalent,
illustration and word 20 38,45
in context techniques
The Kruskal Wallis test applied to the results of the the post-test and the retention test
indicated that only for the teaching of adverbs and phrasal verbs three different teaching
techniques showed significant difference since Chi-Square value calculated for this group
was significant at the level of p<0.05.
The results of the three experimental groups in the retention test assessing production are
given below.At the end of treatment period, the post-tests and the retention tests assessing
the effect of the treatment in the production for each word category were rendered and the
results of these tests were analyzed. The results of the mean scores obtained from these
analyses and also the results of the pre-test are given in Table 17.
Table 17. The results of post-test and the retention test assessing production in
the three experimental groups
Post-test Retention test
Group - o
N X S N X S
- Verbs EG1 20 235 195 20 570 3,19
E EG?2 20 330 175 20 445 2,72
S EG3 20 750 295 20 690 447
e L
S Adjectives EG1 20 165 081 20 3,75 2,07
o EG?2 20 210 121 20 335 1,69



EG3 20 300 138 20 595 3,03
Adverbs EG1 20 255 099 20 205 1,09
EG?2 20 360 160 20 250 1,10
EG3 20 375 329 20 255 1,73
Nouns EG1 20 2,70 1,42 20 4,80 2,69
EG?2 20 395 254 20 440 250
EG3 20 410 306 20 510 2,29
b asal verb EG1 20 215 081 20 2,85 1,49
rasal verbs
EG 2 20 315 157 20 350 2,01
EG3 20 410 1,89 20 420 341
The comparison of the post-test and retention test results showed that the subjects had better
results from the retention-test as an increase occurred in the results of the retention-test for
almost all word categories. Almost in all word categories the subjects forming the third
experimental group had higher results than the other two experimental groups.
In addition, as mentioned before, the results implied that all the subjects comprehended
phrasal verbs better than the other word categories and in terms of parts of speech verbs and
nouns were comprehended more than other parts of speech investigated in the study.
The question of which teaching technique was more effective than the others in the
production was also examined in the study. The results of the Kruskal Wallis test focusing on
this question are in Table 18.
Table 18. The results of the Kruskal Wallis test related to differences observed
in the retention test assessing production test among the experimental groups
Mean Chi-Square P
Groups N Rank
Tu_rklsh translat_lon 20 31.45
equivalent technique
Verbs Turkish translation
equivalent and
. . 20 25,08
|IIustr_at|0n 3,327 0,189
techniques
Turkish translation
equivalent,
illustration and word 20 34,98
in context techniques
Turkish translation 20 27,38 8,800 0,012



The results of the Kruskal Wallis test related to the post-test and the retention test showed
that only for the teaching of adjectives three different teaching techniques showed significant
difference because Chi-Square value calculated for this group was significant at the level of

p<0.05.

Adjectives

Adverbs

Nouns

Phrasal verbs

equivalent technique

Turkish translation
equivalent and
illustration
techniques
Turkish translation
equivalent,
illustration and word
in context techniques
Turkish translation
equivalent technique
Turkish translation
equivalent and
illustration
techniques
Turkish translation
equivalent,
illustration and word
in context techniques
Turkish translation
equivalent technique
Turkish translation
equivalent and
illustration
techniques
Turkish translation
equivalent,
illustration and word
in context techniques
Turkish translation
equivalent technique
Turkish translation
equivalent and
illustration
techniques
Turkish translation
equivalent,
illustration and word
in context techniques

20

20

20

20

20

20

20

20

20

20

20

24,40

39,73

26,28

33,67

31,55

30,75

27,75

33,00

26,93

31,65

32,92

2,041

,925

1,356

0,360

0,630

0,508




Taking into consideration all of the results of both production and comprehension tests, we
can clearly assert that rather than the first and second techniques, the third one, providing
Turkish translation equivalent, illustration and using words in context, is found meaningful
in the significance level. Because,the third technique enables students to use the lexis in the
sentences. Therefore, the combination teaching technique can be more beneficial and useful
while teaching vocabulary in the target classes.

Conclusion

In this study, with the help of some of the most spectacular linguists’ articles, a number of
relevant issues in L2 vocabulary teaching and word knowledge such as lexical knowledge,
lexical competence, knowing, remembering and presenting a word etc. and role of memory
are clarified with informative approaches.

This study helps the learners to realize the relationships between meaning and form in L2
vocabulary teaching, and it acclaims that meaning and form correlation is arbitrary. In
addition to this, this study tries to help the learner to get the idea of the general perspectives
about L2 vocabulary.

Rather than using only one technique in teaching vocabulary, for instance, providing Turkish
translation equivalent, this study may claim to have succeded its first goal of achieving the
improvements observed in the subjects. As known, the usage of vocabulary has had
important place in retaining the words completely. However, taking the findings into
account, it may be inferred that the comprehension of the target words are higher than the
production. So, it may be said that the production of the lexical items entails much more
practice after the first exposure of the words. Anyway, words in context technique used in
the study are prone to realize this situation.

In relation to the results of the study, some of suggestions may be made. First of all, the
application of the retention test time is much more paid attention. In this study, this retention
test was administered to the subjects in close to the final exam. So, for the subjects, there is a
possibility of much revision about the target items and the other courses than before.
Secondly, in the other studies, researchers may draw their attention the point that whether the
proficiency level of the students in general English and vocabulary learning are the same or
not. Thirdly, for the purpose of using more modern approaches, concordances can be added
to the study. As known, concordances are gaining much more appreciate in vocabulary
learning than before. Because of this, concordances may be used in such kind of similar
studies.

The results of the study offer several pedagocical implications for L2 vocabulary teaching
and learning. First of all, when preparing teaching materials, teachers and instructors may
design vocabulary enhancement activities including translations, illustrations and examples
including the new lexical items Thus, teachers should be aware of the necessity of a much
more comprehensive and systematic vocabulary instruction.



The learning of vocabulary has always been a concern for the students who are eager to learn
English. It is broadly held that the results obtained from the study can provide the teachers
and the students with invaluable information for devising appropriate materials for the
vocabulary teaching and effective teaching techniques, and forming tests suitable for the
teaching and learning.

Limitations of the study

This study determined and analyzed different vocabulary teaching techniques that is,
providing Turkish translation equivalent, using illustration and using word in context
techniques comprehension and production. There were four experimental groups in the
research study, three of them were the experimental groups and one was control group. The
English level of the experimental groups was beginners. Besides, the control group had also
the same level of English in accordance with the proficiency test results. In order to observe
the differences between the target vocabulary teaching techniques applied to the
experimental groups and the control group in an ideal situation, the subjects should not get
any instruction concerning the test items. But, it was impossible in this study as the students
had to take vocabulary course as an obligatory class of their course and would come across
with the words investigated in the study in a way.

It should be certain that both the experimental and control groups had the same level of
English, that is beginners. Taking these facts into account, it can be clearly seen that this
study is limited by the level of English. Another limitation lies in the number of target words.
As expected, every word can not be included in the study. Only 110 common words are put
into the study and administered to the subjects. This is also a limitation of the study.

Another limitation of the study was the time limit. After the beginning of the term, students
were given the treatment for approximately a month. And then, the post-test and the
retention tests were administered but the retention test was rendered towards the final exams
so students may have started studying for their exams and revised the lexical items. Hence, in
some word categories the results of the retention test might be higher than the results of the
post-test.
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OZET

Bu aragtirmanin amaci; Atatiirk Universitesi Beden Egitimi ve Spor Yiiksekokulu’nun farkli
bdliimlerinde dgrenim goren son simif dgrencilerinin KPSS smav kaygilarini, umutsuzluk
diizeylerini ve is bulma endiselerini inceleyerek, 6grenim goriilen boliimler arasinda fark
olup olmadigini arastirmaktir.

Arastirmanin evrenini, 2010- 2011 egitim-6gretim yilinda Atatiirk Universitesi
Beden Egitimi ve Spor Yiiksekokulunda 6grenim gdren Spor Yoneticiligi (40), Antrenorlik
(35), Ogretmenlik(55) olmak iizere toplam 130 son smif &grencisi olusturmaktadir.
Arastirmanin O6rneklemini ise ayni yiiksekokulda 6grenim goren Spor Yoneticiligi (20),
Antrendrliik  (29), Ogretmenlik(53) olmak iizere toplam 102 son siif &grencisi
olusturmaktadir.

Arastirmada ii¢ farkli veri toplama aracindan yararlamlmistir. {lgili 6lcekler KPSS
kaygi 6lgegi, Beck Umutsuzluk dlgegi ve is bulma endiselerini belirlemeye yonelik bakis
acilarmi tespit etmek icin kisisel bilgi formu kullanilmistir. Bu gruplara uygulanan
anketlerden elde edilen veriler SPSS for Windows 18.00 istatistik programina yiiklenerek
“Ki-kare, Korelasyon” analizleri yapilmigtir. Verilerin istatistiksel analizi ve yorumlarinda
p=0.05 anlamlilik diizeyi dikkate alinmistir.

Aragtirma sonuglarina gore; her ii¢ bolimiinde KPSS kaygi puanlarinin yiiksek
oldugu goriilmiistiir. Ayn1 zamanda boliimler arasinda istihdam bilgisi, boliim degistirme

istegi, i imkanlarmin smirli olduguna dair diisiincelerin farklilik gosterdigi, umutsuzluk,



kpss kaygisi, genel kaygi, gelecek kaygisi, sinava hazirlik kaygi puanlari arasinda anlamh
iliskiler bulunmus ve son olarak da not ortalamasi ile genel kaygi ve bolim degistirme istegi
arasinda da anlamli iligki bulunmustur.

Anahtar Kelimeler: KPSS Kaygisi, Umutsuzluk, {5, Ogrenci.

ABSTRACT

ANALYSIS OF KPSS EXAM ANXIETY, DESPERATION
LEVEL AND ANXIETY FOR FINDING A JOB OF STUDENTS WHO
ATTENDS SENIOR YEAR AT ATATURK UNIVERSITY SCHOOL
OF PHYSICAL EDUCATION AND SPORTS

In this study, it is aimed to investigate whether there is a difference between the
departments by analyzing kpss exam anxiety, desperation level and anxiety of finding a job
of students who attends senior year of various departments at Ataturk University School of
Physical Education and Sports.

The subjects are chosen from Sport Management Department (40), Training
Department (35) and Physical Education Department (55) of senior year students of Ataturk
University School of Physical Education and Sports totally 130 students. Sampling of this
study includes students who attend at Sport Management Department (20), Training
Department (29) and Physical Education Department (53) totally 120 students.

Three different data collecting instrument has been used in order to get data. These
instruments are KPSS anxiety scale, Beck desperation scale and personal information form
for anxiety of finding a job. The data obtained from the survey simplemented on the groups
has been evaluated through SPSS for Windows 18.00 statistical programmed. ki-kare
correlation analysis has been used for statistical processes. Significance level of statistical
analysis and comments is stated as p=0.05.

It has been observed that KPSS anxiety level is high in all three departments. At the

same time, it has been found that students have different opinions on employment



information, desire for changing the department, limited employment opportunities, there is
significant relation between desperation, KPSS anxiety, general anxiety, future anxiety,
anxiety of preparation for the examined finally there is also significant relation between
grade average, general anxiety and desire for changing the department.

Keywords: KPSS anxiety, Desperation, Job, Student

GIRIS VE AMAC

Tiirkiye geng niifus yapisiyla Avrupa kitasinda sansli gibi goriinse de
nifusunun c¢ok ciddi bir istthdam ve issizlik sorunu yasadig
bilinmektedir.(www.undp.org.tr) Ulkemizde her gegen giin Universite mezun
sayis1 artmakta, dogal olarak istihdam ve igsizlik sorunu da ciddi bir sorun
olarak karsimiza c¢ikmaktadir. Universitelerden mezun olmus ve atama
bekleyen Ogretmen adaylarinin sayist on binleri bulmasina ragmen Milli
Egitim Bakanlig1 tarafindan ilan edilen 6gretmenlik kontenjanlari oldukca
sinirlidir. Okulunu yeni bitirmis bir kisi géreve atanmak i¢in on binler ile
yarigmak zorunda birakilmistir. Biitlin bu yasananlar, bircok 6gretmen
adayini derinden etkilemekte ve 6gretmen adaylar lizerinde gelecege iliskin
olumsuz  beklentiler ve asir1 derecede kaygi problemi ortaya
cikarmaktadir.(Baltas,1993,35)

Ogretmen adaylarinin gerek {iniversite egitiminde karsilastiklari
sorunlar gerekse de mezuniyet sonrasi is bulabilme endiseleri onlarda gesitli
ruhsal problemlerin olusmasina sebep olabilir. Umutsuzluk bu ruhsal
problemlerden biridir. Insanlarm gelecege yonelik olumsuz beklentileri,
bireylerin sorunlariyla basa ¢ikma yontemlerini ve ¢evreye uyum sdrecini
olumsuz yonde etkilemektedir.(Tiimkaya,2005,445) Bir iste ¢alisma, kisinin

kendine gliven ve saygi duygusunu gelistirmekte, ona bir deger katmanin



gururunu yasatmaktadir. Caligma ayni zamanda kisinin topluma ait olma
duygusunu guglendirmektedir.(Yiiksel,2003,76) Kisaca gelecegimize karsi
duydugumuz umut ya da umutsuzluklar kisisel verimliligimizde 6nemli bir
yere sahiptir.(Akman,1993,193)

Yukarida bahsedilen problemler Beden Egitimi ve Spor
Yiiksekokullarindan mezun olan 6grencileri de ilgilendiren problemlerdir.
Artik tlkemizde Beden Egitimi ve Spor Yiiksekokullar1 Beden Egitimi ve
Spor Ogretmenligi Béliimii’niin yani sira, Spor Yoneticiligi, Antrendrliik ve
Rekreasyon gibi ¢esitli ve nitelikli boliimlere kavusturulmus, bu durum beden
egitimi ve sporun gelisimine katki saglarken, cesitli problemleri beraberinde
getirmistir. S0z konusu problemlerin basinda ise Beden Egitimi ve Spor
Yiiksekokulu mezunlarinin istihdam sorunu gelmektedir. Bu bilgiler 1s181inda
bu caligmanin amaci farkli boliimlerde okuyan Beden Egitimi ve Spor
Yiiksekokulu son smif o6grencilerinin KPSS kaygi durumlarinin nasil
oldugunun, is bulma endisesi yasayip yasamadiklarinin ve umutsuzluk

duzeylerinin incelenmesidir.

MATERYAL ve METOD
Arastirmanin Modeli
Calisma betimsel nitelikte olup tarama modelindedir. Tarama
modelleri, genis gruplari iceren evrenden se¢ilmis bir drneklem grup tlizerinde
yapilan ge¢miste ya da halen var olan bir durumu var oldugu sekliyle
incelemeyi amaglayan arastirma yaklasimlaridir. Arastirmaya konu olan olay,
birey ya da nesne, kendi kosullar1 i¢inde ve var oldugu gibi tanimlanmaya

calisilir.  Onlari, herhangi bir sekilde degistirme, etkileme c¢abasi



gosterilemez. Bilinmek istenen sey vardir ve oradadir. Onemli olan, onu
uygun bir bicimde gozleyip belirleyebilmektir. Durum tespiti i¢in arastirmaci
tarafindan  anket  kullanilacaktir. ~ Anket  arastirmaci  tarafindan
uygulanacagindan uygulama strasinda karsilasilacak sorular
cevaplandirilabilecektir.(Karasar,1999)
Arastirmanin Evren ve Orneklem

Arastirmanin evrenini, 2010- 2011 egitim-6gretim yilinda Atatiirk
Universitesi Beden Egitimi ve Spor Yiiksekokulunda &grenim goren son siif
ogrencileri Spor Yoéneticiligi (40), Antrenérliik (35), Ogretmenlik(55) olmak
tizere toplam 130 son smif Ogrencisi olusturmaktadir. Orneklem igin,
rastgele ornekleme teknigi kullanilmistir. Bu teknikle orneklemin evreni
temsil etmesi ve sonuglara etki edecegi diisiiniilen faktorlerin miimkiin
oldugu kadar kontrol altinda tutulmasi amac¢lanmaktadir.(Erdogan,1998)
Arastirmanin drneklemini ise Atatiirk Universitesi Beden Egitimi ve Spor
Yiiksekokulunda 6grenim goren Spor Yoneticiligi (20), Antrenorlik (29),
Ogretmenlik(53) olmak iizere toplam 102 son smif dgrencisi olusturmaktadir.
Veri Toplama Teknigi

Aragtirmada verilerin toplanmasinda ii¢ farkli veri toplama aracindan

yararlanilmistir. Bunlar:
Ogrenci Kigisel Bilgi Formu

Calismada son smif 6grencilerin sosyo-demografik ozellikleri ve is
bulma endiseleri ile ilgili; yas, cinsiyet, aktif olarak spor yapip yapmama, not
ortalamasi, 6grenim goriilen bolim, 6grencilerin is bulmaya yonelik endise

duyma durumlari, bolim degistirmeyi isteyip istemedigi ve is imkaninin



siirlt olup olmadigina dair diislinceleri ile ilgili sorulardan olusan kisisel
bilgi formu (KBF) uygulandi.
Beck Umutsuzluk Olgegi

Beck Umutsuzluk Olgegi (BUO); Beck ve ark. (1974) umutsuzluk
derecesini objektif olarak sayilara dokerek belirlemek amaciyla Beck Umut-
suzluk Olgegini gelistirmistir. Olgek ile ilgili ilk ¢alisma Seber (1991),
gecerlik calismasi da Durak ve Palabiyikoglu (1994) tarafindan yapilmstir.
Kisilerin gelecege yonelik karamsarlik derecesini hesaplamayi amaglar, 20
maddeden olugmaktadir. Olgekte yer alan sorulara dogru-yanlis bigiminde
cevap verilmekte ve Olcek negatif beklentileri yansitmaktadir. 1.,6.,9.,13.,15.
maddelerde gelecekle, 2.,3.,9.,11.,12.,16.,17.,20. maddelerde gldi kaybiyla
ilgili ve 4.,7.,14.,18. maddelerde ise gelecek beklentisi ile ilgili duygular
belirtilmistir. Olgegin; 2.,4.,7.,9.,11.,12.,14.,16.,18. ve 20. maddeleri
“pozitif”, 1.,3.,5.,6.,8.,10.,13.,15. ve 19. maddeleri *“negatif” olarak
puanlanmaktadir. 11 pozitif, 9 negatif anahtar cevabi vardir. Verilen anahtar
ile uyum saglayan her cevap 1, uyum saglamayan her cevap ise 0 puan alir.
Elde edilen aritmetik toplam “umutsuzluk” puanini olusturur. 0-20 degerleri
arasinda degisebilen puanlar yiiksek oldugunda umutsuzlugu, diisiik
oldugunda ise umudu gosterir.(Oner,1997,305)
KPSS Kaygi Olgegi

Ogrencilerin KPSS kaygilarimi 6lgmek i¢in  Karaganta (2009)
tarafindan tarafindan gelistirilen, 11’1 olumlu, 8’1 olumsuz olmak Uzere
toplam 19 maddeden olusan KPSS kaygi 6lgegi kullanilmistir. Olgek igin
yapilan ¢alismalarda 6l¢egin dort faktorlii oldugu ve bu durumunda 6lgegin

hazirlanmasi sirasinda dikkate alinan KPSS’na yonelik olarak alinan dort



temel yapiy1 ( Genel kaygi, Kendinizi nasil gordiigiiniiz ve baskalarinin sizi
nasil gordiigii ile endiseler, Gelecekle ilgili endiseler ve Sinava hazirlik)
yansittigi  goriilmiistiir. Olgek 8 (2,3,6,9,10,11,15,19) olumsuz ve 11
(1,4,5,7,8,12,13,14,16,17,18) olumlu  olmak {lzere 19 sorudan
olugmaktadir.(Karaganta,2009,50)
Verilerin Analizi
Verilerin istatistiksel analizinde iki farkli istatistiksel islem
uygulanmistir. Bu iglemler bilgisayarda SPSS for Windows 18.00 istatistik
paket programinda yapilmaistir.
e Ki-kare Analizi: Boliimler arasi karsilagtirmalar.
e Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Analizi: Kpss kaygisi,
umutsuzluk ve diger degiskenler arasindaki iliski

Anlamlilik diizeyi p=0.05 olarak belirlenmistir.

BULGULAR
Tablo 1.Son Smif Ogrencilerinin Cinsiyet, Boliim Ve Spor Yapma Durumuna Gore
Dagilimlan
Degiskenler f %
Ogretmenlik 53 52,0
L Antrenorlik 29 28,4
BOLUMLER
Yoneticilik 20 19,6
Toplam 102 100,0
o Kadin 42 41,2
CINSIYET
Erkek 60 58,8




Degiskenler f %
Ogretmenlik 53 52,0
BOLUMLER Antrenorlik 29 28,4
Yoneticilik 20 19,6
Toplam 102 100,0
. ) Hayir 46 451
DUZENLI SPOR
Evet 56 54,9
YAPMA-YAPMAMA
Toplam 102 100,0

Tablo 1 incelendiginde arastirmaya katilanlarin % 52’si 6gretmenlik
bolumiinden, % 28’1 antrendrliik boliimiinden,% 20’sininde Spor yoneticiligi
bolumi  son smif oOgrencileri  oldugu, tablo cinsiyet bakimindan
incelendiginde katilimcilarin % 41’inin kadin, % 59’unun erkek oldugu,
diizenli spor yapip yapmama durumuna gore incelendiginde ise katilimcilarin
% 45’1 aktif olarak spor yapmazken % 55’inin aktif olarak spor yaptigi

gorilmektedir.

Tablo 2. Beden Egitimi ve Spor Yiiksekokulu Son Smif Ogrencilerinin KPSS
Kaygi Puanlar

N Min | Max X SS
Toplam KPSS kaygi puani 102 | 19 | 85 | 51,61 | 14,762

Tablo 2. incelendiginde Beden Egitimi ve Spor Yiiksekokulu son simnif
ogrencilerinin ortalama KPSS kaygi puanlarmin (X= 51,61) yiiksek oldugu

gorilmektedir.



Tablo 3. Ogrenci Goriisleri Acisindan Béliimlerin Karsilagtirilmasi

istihdam bilgisi X2 P
Toplam
Hayir Evet
Bolim | Ogretmenlik 1 52 53
Antrendrliik 14 15 29
37,866 0,000
Yoneticilik 13 7 20
[Toplam 28 74 102
is imkani sinirhimi? X2 P
Toplam
Hayir Evet
Bolum Ogretmen 21 32 53
Antrenérlik 1 28 29
13,309 0,001
Yoneticilik 4 16 20
Toplam 26 76 102
Devlet . X2 P
o Ozel sektor Toplam
memuriyeti
Bolim Ogretmen 47 6 53
Antrenor 10 19 29
27,653 0,000
Yonetici 9 10 19
Toplam 66 35 101
Bolumini degistirme istegi Toplam X2 P
Hayir Evet
Bolim | Ogretmen 40 13 53
Antrentr 10 19 29
13,218 0,001
Yonetici 12 8 20
Toplam 62 40 102

Tablo 3 incelendiginde son sinif 6grencilerine bolimiinlizi bitirdikten
sonra nerelerde istihdam edileceginiz konusunda yeterli bilginiz var m1? diye

soruldugunda 53 Ogretmenlik béliimii dgrencisinin 52’si evet 1’i hayir, 29




Antrendrliik boliimii 6grencisinin 15°1 evet 14’1 hayir, 20 Yoneticilik bolimii
Ogrencisinin 7’si evet 13’1l hayir cevabi vermistir. Tabloda’ da goriildigi
gibi Ogretmenlik boliimii disindaki boliimlerde nerede istihdam edilecegi
konusunda pek bilgisi bulunmamaktadir. Istihdam konusunda béliimler arasi
anlamli bir iliski bulunmustur. Son sinif 6grencilerine is imkanlarint sinirh
buluyor musunuz diye soruldugunda yine bdliimler arasi anlamli bir iliski
bulunmustur. Ogretmenlik béliimii 21’ hayir, 32’si evet, Antrenérliik
boliimii 28’1 evet 1’1 hayir, Yoneticilik boliimii 16°s1 evet 4’ii hayir cevabi
verdigi goriilmiistiir. Ogrencilere nerelerde c¢alismay1 diisiiniiyorsunuz diye
soruldugunda da béliimler aras1 anlamli bir iliski bulunmustur. Ogretmenlik
boliimiiniin 47 6grencisi devlet memuriyeti diisiiniirken 6’s1 6zel sektor,
Antrenorliik boliimiinde 10 6grenci devlet memuriyeti diisliniirken 19 6grenci
0zel sektorde Yoneticilik boliimiinde ise 9 Ogrenci devlet memuriyeti
disiintirken 10  O6grenci  0zel sektorde c¢alismayr  diisiindiiklerini
sOylemislerdir. Son olarak Ogrencilere bdlim degistirmek isteyip
istemedikleri soruldu ve bdliimler arasinda anlamli farkliliklar bulundu.
Tablodan goriilecegi gibi Ogretmenlik boliimii dgrencilerinin 53 kisiden 13
tanesi bolim degistirmeyi isterken, Antrenorliik boliimiinde sinifin yarisindan
fazlas1 29 kisiden 19’u boliimiinii degistirmek istedigini belirtmistir.
YOneticilik boliimiinde ise 20 kisilik smiftan 8’1 bolimiinii degistirmek
istedigini belirtmistir.

Tablo 4.KPSS Kaygisi, Umutsuzluk ve Diger Degiskenler Arasindaki

Korelasyon Analizi

Toplam Bolumunu

umutsuzluk | Toplam kpss Gelecek Sinava | degistirme

puani kaygi puani |Not ortalamasi | Genel Kaygi | endisesi hazirlik istegi




Topla 499" -,126 410" 464" 361" ,202"
m ,000 ,207 ,000 ,000 ,000 ,042
umut 102 102 102 102 102 102
suzlu
k
puani
Topla ,499” -,161 ,907" ,803" 696" ,140
m ,000 ,107 ,000 ,000 ,000 ,159
kpss 102 102 102 102 102 102
kaygi
puani
Not -,126 -161 -,226" -,084 -,147 217
ortala ,207 ,107 ,022 402 ,140 ,029
masl 102 102 102 102 102 102
Boli ,202° ,140 -,217 ,124 ,065 ,192
manad ,042 ,159 ,029 216 ,516 ,053
degis 102 102 102 102 102 102
tirme
istegi

Tablo 4’te yapilan Pearson Momentler Carpimi Korelasyon analizi

sonuglar1 incelendiginde Umutsuzluk puani ile KPSS kaygi, genel kaygi,

gelecek kaygisi, sinava hazirlik, boliimii degistirme istegi puanlar1 arasinda

olumlu yonde anlamli bir iligki bulunmustur. Yani umutsuzluk puani arttikca

kpss kaygi, genel kaygi, gelecek kaygisi, sinava hazirlik, boliimii degistirme

isteginin de arttig1 sOylenebilir. Toplam kpss kaygi puani ile umutsuzluk,

genel kaygi, gelecek kaygisi, sinava hazirlik kaygist arasinda olumlu yonde

anlamli bir iligki bulunmustur. Yani bu degiskenlerden biri attiginda digerinin

de arttig1 sOylenebilir. Yine tablo 4’e bakildiginda not ortalamasi ile genel

kaygi puan1 ve boliim degistirme istegi arasinda olumsuz yonde anlamli bir




ilisgki bulunmustur. Dolayisiyla not ortalamasi diistiikce genel kayginin ve
boliim degistirme isteginin arttig1 sdylenebilir. Son olarak boliim degistirme
istegi incelendigi zaman umutsuzluk puani ile olumlu yonde not ortalamasi
ile olumsuz yonde anlamli bir iligki bulunmustur. Umutsuzluk puani arttik¢a
boliim degistirme isteginin arttigl, Not ortalamasi arttiginda ise bdliimiinii

degistirme isteginin azaldig1 goriilmektedir.

TARTISMA VE SONUC

Yapilan ¢aligmada Beden Egitimi ve Spor Yiiksekokulu son siif
Ogrencilerinin KPSS kaygi puanlarinin  yiiksek oldugu bulunmustur.
Bastiirk’iin (2007) “Kamu Personeli Se¢me Smavina Hazirlanan Ogretmen
Adaylarmin Sinav Kaygi Diizeylerinin Incelenmesi” isimli ¢alismasinda da
Smav kaygi diizeyleri “Yiiksek” ve “Diisiik” olarak tanimlandiginda,
arastirmaya katilan 192 6gretmen adaymin oransal olarak Kuruntu, Duyussal
ve Toplam sinav kayg1 diizeylerinin “Yiiksek” oldugu
belirlenmis.(Bastiirk,2007,167)Tiimerdem’in son smif Ogrencileri {iizerine
yaptigi c¢aligmada da Ogrencilerin kaygi diizeylerinin yiiksek oldugu
bulunmustur.(Tiimerdem,2007,32) Yapilan c¢alismada da Ogretmenlik
boliimiine gore Antrendrlilk ve Yoneticilik boliimii 6grencilerinin istthdam
konusunda daha endiseli olduklar1 ve is imkanlarinin da sinirli oldugu
bulunmustur. Tagkent’in iiniversite son siniflarda yapmis oldugu calismada
da; ogrencilerin is bulma konusunda umutsuz oldugu
belirtilmektedir.(Taskent,2004) Sahin’in ¢alismasinda da, mezuniyet sonrasi

boliimlere gore daha umutlu olduklart tespit edilmistir.(Sahin,2002,143)



Giindogdu’nun (2008)“Ogretmen Adaylarinin Kamu Personeli Secme
Siavina (KPSS) Iliskin Gériisleri”isimli ¢alismada genel olarak bakildiginda
Ogrencilerin ¢ogu KPSS’nin kendilerini ruhen yiprattifini  (tamamen
katiliyorum ve katiliyorum: %74,1) belirtirken; 6grencilerin  yarisindan
fazlas1 bu sinava hazirlanmanin ders basarilarini, ekonomik durumlarin1 ve
sosyal etkinliklere katilimlarin1 olumsuz etkiledigini bildirmislerdir.Yine ayni
arastirmada cinsiyet degiskeninin ve sinif diizeylerine gore dagilim gosteren
agirhikli not ortalamalarinin  KPSS’na  yonelik G6gretmen adaylariin
diistincelerinde anlamli bir fark yaratmadigi goriilmiistiir. .(Glindogdu ve
Cimen,2008,35) Universite Ogrencileri Arasinda Issizlik Kaygist isimli
caligmada, mezun olduktan sonra is bulma konusunda {imidi olmayan
ogrencilerin siirekli ve durumluk kaygi ile umutsuzluk diizeyleri, is bulma
konusunda itimidi olanlara gore oldukga yiiksek bulunmustur.(Dursun ve
Aytag,2009,71)Calismanin sonuglarima gére Umutsuzluk puanlar ile KPSS
kayg1 puanlar1 arasinda anlamli iliski bulunmugken cinsiyet ag¢isindan anlamli
bir iliskiye rastlanmamustir.

Turgut. M. ve ark. (2004) “Beden Egitimi ve Spor
Yiiksekokullarindaki Antrenorliik Egitimi ve Spor Yoneticiligi Boliimlerinde
Ogrenim Géren Ogrencilerin Bu Boliimleri Segme Nedenleri ve Beklentileri”
caligmalarinda, dgrencilerin 6grenim gordiikleri boliimden bagka bir boliime
gecis hakki tanindiginda gegmek istedikleri boliime iliskin soruya,
%52,2’sinin Beden Egitimi ve Spor Ogretmenligi Béliimiine, %0,7’sinin
Rekreasyon Boliimiine geg¢mek istedikleri seklinde goriis bildirdikleri®.
Kasap’in (Kasap, 1993) Marmara Universitesi Beden Egitimi ve Spor

Yiiksekokulu ogrencilerine 1991 ve 1994 yillar1 arasinda yapmis oldugu



calismada da, Antrendrlik Egitimi ve Spor Yoneticiligi Boliimlerinde
O0grenim goren Ogrencilere baska boliime gecis hakki tanindiginda
cogunlugunun Beden Egitimi ve Spor Ogretmenligini tercih ettigi ve kendi
bolimlerini tercih edenlerin % 9,0 ile Antrenérliikk Egitimi, %6,0 ile Spor
Yoneticiligi Boliimii seklinde oldugu goriilmiistiir.(Kasap,1993,485) Ayrica
Saracaloglu ile Varol (Varol ve Saracaloglu, 1991) tarafindan yapilan
arastirmada da Ogrenciler nispeten is garantisi sebebiyle Ogretmenlik
meslegini segtikleri goriilmiistiir.(Varol ve Saracaloglu,1991,313) “Beden
egitimi ve spor yliksekokullarindaki antrendrliik egitimi ve spor yoneticiligi
boliimlerinde 6grenim goren Ogrencilerin bu Boliimleri Segme nedenleri ve
beklentileri (izerine bir arastirma” isimli calismada Ogrencilerin mezuniyet
sonras1 istthdam problemi kaygisi tasiyip tasimadiklarina iliskin olarak;
%72,3’1liniin “Evet”, %6,2’sinin ise “Kismen” seklinde goriis bildirdikleri
gorilmistiir.(Turgut  ve  Gokylirek,2004,91)Yapilan  ¢alismada  da
Antrenérliilk ve Yéneticilik boliimii dgrencilerinin Ogretmenlik boliimiine
gore bolim degistirme isteginin daha yiiksek oldugu bulunmustur.
Tiirkiye’deki Beden Egitimi ve Spor Yiiksek Okulu Son Sinif
Ogrencilerinin  Istthdam Sorunu Acisindan Umutsuzluk Diizeylerinin
Incelenmesi isimli Arastirmaya katilan Ogrencilerin Beck Umutsuzluk
diizeyi, O0grenim goriilen boliimler (beden egitimi ve spor Ogretmenligi,
antrenorliik, rekreasyon ve spor yoneticiligi), 1. Ogretim ile II. Ogretim ve
erkek ile bayan Ogrenciler acisindan incelendiginde, 6grenciler arasinda
istatistiksel olarak anlamh bir farklilik olmadigi

bulunmustur.(Kirimoglu,2010,37)Yapilan ¢alismada da umutsuzluk puanlari



ile Kaygi puanlar1 arasinda anlaml iligkiler bulunurken boéliimler arasinda
anlaml bir iliski bulunmamustir.

Arastirmanin sadece Atatiirk Universitesi Beden Egitimi ve Spor
Yiiksekokulu son sinif 6grencilerini kapsamasi bu g¢aligmanin sinirliligin
olusturmaktadir. ileride yapilacak calismalarda; biitiin Beden Egitimi ve Spor
Yiiksekokullar1 ve sadece son smif degil biitliin 6grencilerine
genellenebilmesi i¢in kiiltiirel ve sosyoekonomik olarak daha farkli 6zellik

tasiyan yerlerde de benzer ¢alismalarin yapilmasi gerekmektedir.
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SERBEST ZAMAN EGIiTiMi VE SERBEST ZAMAN EGIiTiMiNi
GEREKTIREN NEDENLER

*Yrd.Dog.Dr.Sibel ARSLAN

OZET

Bu ¢alismamin  konusu, insan yasaminda Onemli yeri olan serbest zamanin,
insanlarmn ve toplumlarin yararma kullanilabilmesi icin gerek duyulan serbest zaman egitimi
ve bu egitime yéonelik farkl bakis acilarini degerlendirebilmek ve sagladigi yararlari ortaya
koyabilmektir. Serbest zaman egitiminin oneminin farkina varilmasi, bu zaman diliminde
saglanabilecek bireysel ve toplumsal yararlara daha fazla erigebilmek adina gereklidir.
Alanyazin taramasi ile derlenen bu calismada serbest zaman egitimi, farkli boyutlariyla
incelenmistir. Sonug¢ olarak, serbest zaman egitimine yonelik bilgi verilerek, énemine ve
gerekliligine dikkat ¢ekilmig ve yayginlastirilmast ile ilgili oneriler sunulmugstur.

Anahtar Kelimeler: Serbest Zaman, Serbest Zaman Degerlendirme, Serbest Zaman
Egitimi, Serbest Zaman Egitiminin Onemi, Serbest Zaman Egitimi Gerekliligi

ABSTRACT

The subject of this study is to evaluate different perspectives towards leisure, which
are important leisure, and to show contributions of leisure activities. Realizing the
importance of leisure education is necessary to reach outcomes of leisure for both
individuals and society. Relying on literature review this study analyzes leisure from
different perspectives. As a result, informing about the significance of leisure education,
attention is drawn to the importance and necessity of leisure and suggestions are provided
for making it more prevalent.

Keywords: Leisure, Evaluation of Leisure, Leisure Education, fmportance of
Leisure Education, Necessity of Leisure Education

1. GIRIS

Butln dinyada serbest zaman ve serbest zamanda gergeklesen
etkinliklerin olumlu getirilerinden yararlanabilmek icin egitim caligmalarina
hiz verilirken, Tiirkiye’de de bu yonde kipirdanmalar géze carpmaktadir.
Bireylerin yagamlarinin her doneminde serbest zamani olacagi ve bu zamani
olumlu bir bicimde degerlendirmek icin de yine yasaminin herhangi bir
doneminde serbest zaman egitimi gereksinimi duyabilecegi olast bir
durumdur (Arslan, 2010, 5). Serbest zaman egitiminin agiklanabilmesi i¢in
oncelikle zaman, serbest zaman ve serbest zaman degerlendirme

kavramlarinin agiklanmasi gerekmektedir.




Insam diinden bugiine, bugiinden yarma tasiyan, toplumlarmn geri
kalmishiginin ya da ilerlemesinin en 6nemli belirleyicilerinden biri olan;
kimilerinin sonu gelmezcesine savurdugu, kimilerinin bir daha ele gegcmez
diye yarigircasina tasarruf yollar1 aradigi; serbest zaman etkinliklerinin de
icinde gergeklestirildigi zaman (Arslan, 2010, 21), Turk Dil Kurumu
tarafindan “bir isin, bir olusun i¢inde gectigi, gececegi veya gecmekte oldugu

sire” olarak

*Kirikkale Universitesi Beden Egitimi ve Spor Yiiksekokulu, Spor Yoneticiligi Boliimii,
sibelarslan@kku.edu.tr

tamimlanmaktadir (www.tdk.gov.tr). Zaman degerlidir; ¢iinkii durdurulmasi,
geri dondiiriilmesi ve yerinin baska bir seyle doldurulmasi olanaksizdir.
Yasanilan her an, dmiirden giden bir parcadir. Bu nedenle zaman, yasamdir
ve insanin yasamini gilizel kilabilmek, yasam kalitesini yiikseltebilmek icin
zamani iyi kullanmasi gerekir (Arslan, 2010, 21).

Zamani iyi kullanmak daha ¢ok calismak degildir. Insan ¢alisma
zamani disinda sosyal yagamina, ailevi ve toplumsal sorunlarina, dinlenme ve
eglenmesine ve diger gereksinimlerin karsilanmasina da zaman ayirabilmeli
ve yasamin her alaninda denge kurabilmelidir (Baltag ve Baltas, 1995, 267;
Kilbas, 2001, 19).

Insanlarin zaman kullanma bigimlerinde benzerlikler vardir. Zamanin
bir kism1 mal veya hizmet iiretmek i¢in yani ¢alisma zamani olarak kullanilir.
Bir kism1 ev ve aile sorumluluklari, bir kism1 toplumsal sorumluluklar i¢in
ayrilirken; bir kismi yemek yeme, uyuma gibi yasam islerine harcanir.

Bunlardan geriye kalan zaman ise serbest zamandir (Arslan, 2010, 22).



Zamanin kullanim bdliimleri i¢cinde onemli bir yer kaplayan serbest
zaman, se¢ileni yapmakta ya da dinlenmekte 6zgiir olunan 6zgiir zaman, bos
ya da isgal edilmemis zaman boliimiidiir. Var olmak, biyolojik olarak hayatta
kalmak amaciyla yapmak zorunda olunan seyler (yeme, uyuma, temizlenme,
tedavi olma vb.) i¢in; gecinmek, caligmak ya da okulda kisiye bir yasam
kurmak i¢in gerekli olan zamanin Otesindedir. Serbest zaman, icinde
zorunluluk hislerinin en az diizeyde olmasi gereken; keyfi, kisisel karar ya da
secimlere gore kullanilan bir zamandir (Aktaran: Veal, 1992, 2).

Serbest zaman degerlendirme etkinlikleri ise kisinin serbest
zamanlarinda yaptigi her tiirlii ugrasiyr ifade eder. Bu baglamda serbest
zaman etkinlikleri; “secim Ozgiirliigii, yaraticilik, doyum, eglence, keyif ve
mutlulugu igeren, sagladigi yararlarla insan yasantilarinin 6zel bir alanina
isaret eder. Ogeleri zihinsel, sosyal, sanatsal ve ruhsal oldugu kadar, 6ziinde
fiziksel de olan etkinlikleri ya da kapsamli ifade bi¢imlerini igerir” (Sivan ve
Ruskin, 2000, 1). Birey bu ugrasilarin i¢inde; dinlenmek, eglenmek, bilgisine
bilgi katmak veya yeteneklerini gelistirmek ya da mesleki, ailevi ve sosyal
sorumluluklarmin disinda, toplum yasaminda goniillii katilimini artirmak gibi
kendi ozgiir isteklerine yonelebilir. Ve bu nedenle “serbest zaman etkinligi”
caligma, aile ve sosyal ylkiimliliiklerin digindaki etkinliktir (Aktaran: Veal,
1992, 3).

Ilgili alanyazin serbest zamanin dogru kullanilmasi durumunda
saglanabilecek yararlar bulundugunu gostermektedir. Bu yararlar su sekilde
siralanabilir (Gordon ve Caltabiano, 1996; Kilbas, 2001, 20; Lewis, 2003,
343; Aydogan ve Giindogdu, 2006, 223; Opézlii, 2006, 223; Siizer, 2008;

www.lifespan.org):



Serbest zaman deneyimi; iyi ruh hali, kendine giiven, kendi kendine
karar verebilme yetisi gibi duygularin olusmasini saglar ve duygusal sagligi
artirir. Gilinliik sorunlardan kacabilmeyi, can sikintis1 ve stresten kurtulmayi
saglar. Bu yararlariyla bir anlamda yeniden dogmanin ve yeni bilgi ve
beceriler edinmenin bir yoludur. Yogun 1is yasamimin getirisi olan
yabancilagsmay1 engeller. Kisilerin toplumsallagsmasini ve toplumsal yagamin
siirekli olmasini saglar. Fiziksel sagligin ilerlemesine yardimci olur. Kisisel
degerlerin sorgulanmasini saglar ve birey i¢in neyin 6nemli oldugunun
anlagilmast icin firsat yaratir. Calisma ve okul yasamimin kisiye
veremeyecegi 6zgiirliik hissi verir. Utangag ya da ice kapanik insanlar, ortak
ilgileri olan grup etkinliklerine katildiklarinda, iletisim becerilerini ve
Ozsaygilarin1 gelistirir. Yeni insanlarla tanigma, yeni seyler dgrenme ve
degerli bakis acilart edinme olanaklar1 yakalamalarini saglayarak, bireylerin
ufuklarin1  genisletir. Ozellikle grup icindeki etkinliklerde sergilenen
davraniglar, bir¢ok kisinin 6grenmesinde olumlu bir model olabilir.

Serbest zamanin getirecegi yararlara ulasabilmek ic¢in, bu zaman
diliminde ne tiir etkinliklerin yapildigi oldukca oOnemlidir. Son yillarda
serbest zaman etkinliklerinde, yapilis bigimi ve sagladigi yararlar agisindan
bir ayrima gidildigi goriilmektedir. Her bir etkinligin katilimcilarina farkl
deneyimler sunmasi ve farkli ruh halleri olusturmasi dikkate alinarak yapilan
siniflamanin  temellerini  Stebbins atmis, Diinya Serbest Zaman ve
Rekreasyon Birligi de bu simiflamayr kullanmistir. Bu siiflamada serbest
zaman; siradan/giindelik serbest zaman etkinlikleri ve diizenli/sistemli serbest

zaman etkinlikleri olarak farkli iki kategoride ele alinmaktadir (Stebbins,



1999; World Leisure and Recreation Association (WLRA), 2001; WLRA,
2003).

“Siradan serbest zaman” etkinlikleri, dogas1 geregi tatmin edicidir ve
“tadin1 ¢ikarmak icin ¢ok az 6zel egitim gerektiren veya hi¢ gerektirmeyen;
aninda igsel 6diillii, oldukea kisa siireli, sadece zevk i¢in yapilan doyurucu
etkinlikler”’dir. Temel amac1 eglenmek, zevk almaktir. Siradan serbest zaman
bicimleri sasirtict farkliliklarla doludur; sapkin serbest zaman etkinliklerinin
yaninda parkta gezinme, havai fisek gosterisi izleme, piknige gitme ve 6gle
sonrast kestirme de bunlara dahildir. Cesitleri arasinda sunlar sayilabilir:
Oyunlar (amator olanlar da dahil), dinlenme (oturmak, kestirmek, agir agir
yiirtimek), pasif eglence (TV, kitap, miizik dinlemek), aktif eglence (sans
oyunlar1, parti oyunlar1), sohbet, duygusal uyarilar (yemek, i¢cmek, geziye
cikmak). Siradan serbest zaman etkinlikleri kisa siireli doyumlar saglar ve
hi¢bir sekilde bir kariyer sunmaz (Stebbins, 1999, Stebbins, 2007, 22; World
Leisure Organization (WLO), 2001a; World Leisure Commission on
Education, 2000).

Siradan serbest zaman etkinlikleri, bazi riskler tasimasina ve iginde
farkli bir kimlik bulunamayacak kadar kisa siireli, gelisigiizel ve basit
olmasma ragmen; insanlar genellikle bu etkinlikleri kiicimsemez ve uzak
durmaz (Stebbins,1999).

Sistemli serbest zaman etkinlikleri ise katilimcilarin, 6nemli ve ilging
buldugu amator, hobisel veya goniillii bir etkinligi, sistematik bir sekilde
takip etmesidir. Bu tiir etkinliklerde katilimcilar, yogun bir doyum
saglayacaklar1 ve 6zel beceri, bilgi ve deneyim kazanacaklari, ¢alisma dis1

kariyerlere yonelirler. Belirli etkinliklerde, katilim1 saglayan ugrasilar yavas



yavas biiylir ve tipik olarak; 6zel becerilerin ve bilginin baglamasi, gelisimi,
kurulmasi, devam ettirilmesi ve azalmasi1 asamalar1 goriliir (Stebbins, 1999;
Stebbins,2007, 22; WLRA, 2001, 203; Jones ve Symon, 2001, 272; Brown,
McGuire, Voelkl, 2008, 75; World Leisure Commission On Education,
2000).

Sistemli serbest zaman etkinlikleri, hem kisisel hem de sosyal ddiiller
saglar. Kendine 6zgii olan, akici ya da uygun bir deneyim olasilig1 vardir ve
siklikla ekonomik ¢ikarlarin gozardi edildigi bir ¢evrede olusur. Amator,
hobisel ve goniillii etkinliklerden birkagiyla mesgul olmak, ¢cok az veya hig
para gerektirmez. Diizenli veya devamlilik gerektiren bir e§itim olmadan
Ogrenilebilir. Bunlarin i¢inde amatorce ilgilenilen birgok bilim alani (botanik,
kuslar, bocekler, meteoroloji, arkeoloji, yerel tarih vb.), harcama
gerektirmeyen ya da ¢ok az gerektiren hobiler (doga etkinlikleri; yarigma
niteligindeki amator sporlar; satrang, dama vb. oyunlar) ve beseri bilimler
sistemli serbest zaman etkinligi saglayabilirler (Stebbins, 1999).

Bu giin ge¢mise oranla insanlarin sahip olduklari serbest zaman dilimi
giderek genislemektedir. Avrupa standartlarma gore, 80 yillik bir insan
Omriiniin %32’lik zaman dilimi serbest zaman olarak sekillenirken, bu oran
Tirkiye’de kent insaninda %40 civarindadir (Kuguktopuzlu, Gozek ve
Ugurlu, 2003,36). 70 yillik bir yasam siireci egrisinde serbest zaman dilimi
(27 wil), i3 zaman diliminden (7.33 yil) yaklasik olarak dort kez daha
buylktir (Aktaran: Terekli ve ark., 2000, 148).

Yasamda bu kadar biiyiik yer kaplayan serbest zamanlarin bosa
harcanmasi, bazi1 olumsuzluklar1 da beraberinde getirmektedir. Bu nedenle

serbest zamanlarin rastlantilara birakilmasi, hem bireysel hem toplumsal



acidan kayiptir. Eglenmenin, dinlenmenin yaninda serbest zamanda secilen
etkinlik tiirlerinin bireysel ve toplumsal kazanimlar saglamasi 6énemlidir. Bu
kazanimlarin, sistemli serbest zaman etkinlikleri ile saglanabilecegi gozden
kagmamalidir.

Serbest zamanin kisisel ve toplumsal kazang saglayabilecek bir zaman
dilimi olmas1 ve bu yonde kullanilabilir oldugunun farkina varilmasi, serbest
zamana yonelik egitim ¢aligmalarinin artmasina neden olmustur.

1918 yilinda, Amerika’nin Milli Egitim Kurumu egitimin yedi
hedefini listeleyen ve serbest zamanin uygun kullanimint da igeren, iinlii
Ortadgretimin Belli Bash Ilkelerini yaymlamasindan buyana, Amerika ve
diger iilkelerdeki egitim kurumlarinin bildirilerinin ¢ogunda serbest zaman
egitimi, egitsel hedef ve politikalarin bir pargasi olmustur (Sivan ve Ruskin,
2000, 3). Tiirkiye’de ise insanlarin, serbest zaman konusunda bir egitimden
gecmedikleri i¢in serbest zamanlarmi edilgen ve yarasiz bir bigimde
degerlendirdikleri bir gercektir. Egitim politikasinda eksikligi goriilen,
simdiye degin ciddi bir bi¢cimde ele alinmayan ve uygulanmayan; cocuk,
geng, yetigkin gibi cesitli yas gruplarinin bir gereksinimi olmakta devam eden
bu konu, hem gelismis hem de gelismekte olan Ulkeler icin bir sorun
durumuna gelmistir. Tirkiye’de gerek okul egitimi ve gerekse yaygin egitim
alaninda konunun 6neminin yeterince kavranamamasindan 6tiirii, biiylik bir
eksiklik goriilmekte ve bu sorunun, giderek yayginlastigi bilinmektedir
(Tezcan, 1994, 74; Kilbas, 2001, 149).

Ornegin Mugla Universitesi Egitim Fakiiltesi Ilkogretim Boliimii
Ogrenci ailelerinin serbest zaman etkinliklerine katilim big¢imlerinin

belirlenmesi amaciyla 2010 yilinda yapilan bir c¢alisma, annelerin



%76,7’smnin evde, babalarin %62’sinin evde ve %?24,6’sinin kahve vb.
yerlerde serbest zaman etkinliklerine katildiklarini; ve ¢ogunlukla serbest
zamanlarmi verimli kullanmadiklarim disiindiiklerini  gostermistir (Can,
2010, 861-870). Yiiksek Ogretim gengliginin serbest zaman etkinliklerine
yonelik yapilan bir arastirma ise genglerin yaklasik %13 {iniin miizik ve spor
yapma gibi aktif etkinliklerle ilgilenirken %87’sinin pasif etkinliklerle serbest
zamanlarini gegirdiklerini géstermektedir (Kir, 2007, 307-328). Mugla ilinde
memurlarin serbest zamanlarina yonelik olarak yapilan arastirmada da
memurlarin %70 oraninda evde serbest zamanlarini gegirdiklerini ve evdeki
etkinlik tiirlerinin de genellikle pasif tirde etkinlikler oldugunu

gostermektedir (Yeniceri, Coskun, Ozkan, 2002, 12-13).

2. CALISMANIN ONEMIi

Bu c¢alismanin amaci Tiirkiye’de ithmal edilen bir egitim alan1 olarak
serbest zaman egitimine dikkat c¢cekmek ve bu egitimin neden gerekli
oldugunu ortaya koymaktir.

Tiirkiye’de yapilan birgok arastirma, halkin serbest zaman
degerlendirme egilimlerinin genellikle etkinliklere aktif katilimdan ziyade,
izleyici, dinleyici gibi pasif katilima doniik ve ¢ok fazla yarar saglayici tiirde
olmadigini géstermektedir.

Tiirk halkinin serbest zaman ile ilgili tercihleri dikkate alindiginda,
konuyla ilgili egitim gereksinimlerinin biiylikliigli de ortaya ¢ikmaktadir.
Yeterli serbest zaman egitimi almamis kisilerde, serbest zaman
degerlendirme big¢imlerinin rastlantiya birakilmasi biiyiik bir eksikliktir.

Insanlar serbest zaman konusunda egitilmedikleri icin yanls etkinliklere



yonelmekte, yanlis etkinliklere yoneldikge, serbest zamanin olumlu
etkilerinden  yararlanamamaktadirlar.  Serbest zamanlarin  olumsuz
kullaniminin doguracagi zararlardan hem bireyi hem toplumu korumak ve
serbest zaman etkinliklerinin olumlu getirilerinden yararlanabilmek igin,
serbest zaman egitimi tartisilmaz bir Onkosuldur. Bu oOnkosulun yerine
getirilebilmesi i¢in ise bilingli ellerce organize edilen, toplumsal amaglarin
agirhik kazandigir sistemli serbest zaman etkinliklerine gereksinim vardir.
Bilinmektedir ki herkes serbest zamanlarinda bir seyler yapmak istese de
sadece bazilariin olumlu ve sitemli etkinliklere egilimi vardir. Iste serbest
zaman konusunda Onemli olan, bu egilimi daha fazla kisi i¢in ortaya
cikarabilmek ve hem bireysel hem toplumsal alanda olumlu ydnde
kullanabilmektir. Bunu saglayabilmenin en onemli kosulu serbest zaman
egitimidir. Ciinkli serbest zamani, olumlu serbest zaman etkinliklerinin
kullanimina doniistiiren katalizor, serbest zaman egitimidir.

Serbest zaman egitimi sayesinde Dbireyler, serbest zaman
kullanimindaki dogru ve yanlislar hakkinda bilgilendikge, siradan ve sistemli
serbest zaman etkinliklerinin ayirdina vardikc¢a, kendileri i¢in yarar
saglayabilecekleri etkinlikleri tercih edeceklerdir. Bu durumun bireysel
sagliga oldugu kadar, toplum sagligina da katki yapacag diisiiniilmektedir.

3.SERBEST ZAMAN EGITIiMI

Serbest zaman egitimi; "serbest zamanin dogru kullanimiyla alakali
olan biligsel, duygusal ve bedensel alan Ogrenme hedeflerini
gergeklestirmeye hizmet eden pedagojik, deneysel ve rekreasyonel yasantilar
saglama" olarak tamimlanmaktadir (WLRA, 2001, 23). Onceleri serbest

zaman egitimi ve kariyer egitimi i¢ ige iken; sonradan, tiiketici bilgilerinden,



ozellikle spor gibi kabul gormiis serbest zaman etkinliklerindeki gercek
egitime kadar degisen, isle ilgili olmayan becerilere yonlenmistir (Corijn,
1987, 271). Yonelimlerdeki bu degisim, serbest zaman egitimine bakis
acisindaki farkliliklardan kaynaklanmaktadir.

Serbest zaman egitimine yonelik {ic yaklasim bulunmaktadir: ilk
yaklasim, serbest zaman i¢in egitimin herhangi bir formunun, iyilestirici
olabilecegini reddetmekte ve serbest zamanin baskin sosyal etkilerden
uzakta, yapilanmamis bir yasam alani1 olmasini istemektedir. ikinci yaklagim
ise birincisinin aksine, agir c¢alisma yasaminin olumsuz etkilerini
olabildigince telafi edebilmek igin, etkin bir miidahale istemektedir. Serbest
zaman egitimi, yabancilastirilmis isgiiciiniin ugradigi zarari onarmak ve
rahatlama, eglenme ve gelisme fonksiyonlarina hazirlik yapmak zorundadir.
Serbest zaman egitimine, ortadan kaldirilmasi miimkiin olmayan nedenlerden
kaynaklanan sorunlarin ¢oziimiine yonelik olarak, siirekli ve 6zel bir gorev
verilmistir. Mevcut iligkilerde bir degisiklik Ongoren iiclincii yaklagim,
endiistri sonrasina ve serbest zaman toplumuna yonelik gelismelere
dayanmaktadir. Bu yaklagima gore serbest zaman egitimi “serbest zaman
toplumuna yonelik bir egitimdir.” Serbest zaman egitimi, bazi
tiniversitelerdeki egitim boliimlerinde ayr1 bir miifredat olarak gelistirilmis;
ogrencileri ile birlikte serbest zaman merkezleri, genclik merkezleri, parklar,
tatil ve turist projeleri vb. sekillerde egitim uygulamasi diizenlemislerdir
(Corijn, 1987, 271).

Bakis acis1 ya da uygulanma nedeni her ne olursa olsun, serbest
zaman egitiminin gerekliligi yadsinamaz. Ciinkii ortaya koydugu hedefler ve

sagladig1 yararlar her kesimi ilgilendirmektedir.



Serbest zaman egitimi, serbest zaman deneyimlerini kesfetmek i¢in
siirekli secenek arama hakkinda Ogrenmeyi saglayan yollardan biridir.
Kisilerin serbest zaman yasam tarziyla ve yasam boyu devam eden serbest
zaman degerlerinin gelisimiyle; ayrica serbest zaman etkinliklerinin, degisen
yasam kosullarina nasil cevap verecegi ile ilgilenir. Serbest zaman egitimi,
bireyin yasam donemlerine gore hangi etkinliklerin uygun oldugunun gézden
gecirilmesini kapsar. Ayrica serbest zaman segeneklerinin uygulanmasindan
elde edilen sonuglarin degerlendirilmesini igerir. Sonugta, istenilen serbest
zaman davranislarindan uygun bir repertuar se¢imini saglar. Bu bakis acisiyla
serbest zaman egitimi bireysel tercihleri, kiiltiire 6zgli durumlar1 ve ilgi
alanlariyla uyum icinde olan, bir deneyim meniisii olusturur. Degerlendirme,
tesvik etme ve sosyal O0grenme yoluyla birey, karar verme siirecinde ve
serbest zaman segeneklerini belirlemede rol alir. Bu serbest zaman
secenekleri kisi icin en wuygun olanlardir ve beklentileri en ¢ok
karsilayanlardir (Carpenter and Mead, 1982, 3-4).

Serbest zaman egitimi programlari, iilke ve toplum igerisindeki
serbest zaman kaynaklarmin farkindaligimi gelistirici nitelik tasimalidir.
Bunun yaninda insan haklar1 acisindan bakildiginda, olanaklarin her ¢esidi,
herkes i¢in ulasilabilir olmali, her kesimden insana serbest zaman yasantilari
icin firsat yaratmalidir. Ciinkii serbest zaman egitimi insan haklarini, bireysel
kararlar1 ve kisisel dengeyi iceren dinamik bir siirectir. Bireysel hedefinin
disinda serbest zaman egitimi, insanlarin daha fazla kaynaga ihtiyag
duymadan isteklerini yerine getirebilmeleri i¢in ortami diizenlemeyi de hedef

almalidir (Sivan and Ruskin, 2000, 7, 32-33).



Serbest zaman egitiminin genelde bes temel alani icerdigi kabul edilir.
Bunlar; serbest zaman farkindaligi, 6z farkindalik, karar verme, serbest
zaman becerileri ve sosyal iletisimdir. Serbest zaman egitimi en ¢ok, “serbest
zaman becerisi’ne yonelik olarak uygulanmaktadir. Serbest zaman
kullanicilart  ig¢in serbest zaman etkinlikleri saglamak Onemli bir
fonksiyondur. Ancak bes yetenek alanindan sadece birine yogunlagmak,
serbest zaman egitimini kisitlandirmaktadir. Okumay1 bilmenin edebi
metinleri takdir etme garantisi vermeyecegi gibi, sadece gelismis serbest
zaman becerilerine sahip olmak, 6grencinin serbest zaman ile gelisecegi
anlamina gelmez. Bu nedenle yetiskinlik doneminde istenen ve zorunlu
serbest zaman siirecine hazirlik, c¢ocukluk doéneminden c¢ok daha fazla
duygusal ve bilisel ¢caba gerektirir. Bu c¢aba iginde serbest zaman egitiminin

diger unsurlar da dikkate alinmalidir (Carpenter and Mead, 1982, 4).

4. SERBEST ZAMAN EGITIMINI GEREKTIREN NEDENLER

Serbest zaman etkinlikleri fiziksel, zihinsel, psikolojik ve toplumsal
birgok yarar saglamaktadir. Serbest zaman egitimi ise etkinliklerin
saglayacag yararlar hakkinda farkindalik yaratabilmek i¢in gereklidir. Farkli
arastirmalar serbest zaman konusundaki egitim eksikliginin ve baglaminda
bilingsizligin sonuglarini ya da tam tersi akillica segilen etkinliklerin bireysel
ve toplumsal getirilerini ortaya koymaktadir. Bu yilizden uygun bir serbest
zaman yasam tarzi gelistirebilmek icin, serbest zaman kullanimi ve etkinlik
se¢iminde insanlar1 ve toplumlar1 bilgilendirmek énemlidir. Clnki serbest
zamanin istenilen yonde kullanimini engelleyen bazi durumlar vardir. Diinya

Serbest Zaman Birligi, modern toplumda serbest zamanin saglikli kullanimim



engelleyen nedenlerden bazilarini “resmi serbest zaman egitiminin eksikligi;
eglence endiistrisinin, hem ¢ocuklarda hem de yetiskinlerde bozuk serbest
zaman davraniglarina katki saglamasi; kentsel alanlarda, dinlenme etkinlikleri
i¢cin mekan ve programlarin azalmasi1” sekilde siralamaktadir (WLO, 2001b).
Elbette ki serbest zamanin saglikli kullanimini1 engelleyen bu nedenler, ayni
zamanda serbest zaman egitimini gerektiren nedenler olarak da ele
alimmalidir.

Resmi egitimde biiylik yer tutan okul egitimi serbest zaman egitimi
konusunda yetersiz kalmaktadir. Oysa ki okul ortamina serbest zaman egitimi
gorlisli yerlestirebilir, genclerin yasam boyu serbest zaman deneyimini ilk
kez yasamalar1 saglanabilir. Yasamin diger alanlarina aktarilabilecek olan
sosyal beceriler ve bir sorunun Gstesinden gelme becerileri okullarda
sekillendirilebilir (AALR, 2003, 6). Bununla birlikte baskin kurallar
reddeden, karsit bir durus sergileyen, sosyal etkilesimi gerektiren serbest
zaman egitimi, ozgiirlestirici bir egitim olmak zorundadir. Boyle bir egitimin
mevcut egitim kurumlar ile verilip verilemeyecegi de siiphelidir (Corijn,
1987, 273). Bu nedenle okullarda uygulanacak serbest zaman egitimi
uygulamalar1 ve miifredatta yer alan rekreatif amagli derslerin yeniden
yapilandirilmasi gerekmektedir.

Serbest zaman egitimini gerekli kilan ve kurumlarin miidahalesini
gerektiren bir durum da serbest zamanlarin giderek artmasina karsilik,
kullaninminin kii¢lik bir azinligin eline gecerek, nerdeyse evrensel bir mal
haline gelmesidir (Sivan and Ruskin, 2000, 18). Serbest zamanin
ticarilesmesi, serbest zamani bir piyasa Urlinii haline getirmis ve serbest

zaman tiiketim ideolojisi tarafindan metalastirmistir (Arslan, H., 2005, 56).



Ayni zamanda serbest zamani olanlarin, bunu iilkenin kiiltiiriiniin geligimi
mi, yoksa kiiltiiriin yozlagsmasi yolunda mi1 kullanacaklari yoniinde sorular
vardir. Uygarhigin, egitim ve yikim giicleri arasindaki yaris oldugu dikkate
alinirsa, serbest zaman ve sagladigi sayisiz firsat, toplumun gelismesinde en
degerli icerik olabilir ya da eger toplum serbest zaman konusunda
egitilmemisse tam tersi olabilir (Sivan and Ruskin, 2000, 18). Serbest
zamanlar1 hedef alan ticari ortamin, daha fazla kar amaciyla kisi ve toplum
cikarlarii goz ardi etmesi, hem bireysel, hem toplumsal temelde serbest
zamanlarla ilgili bir takim olumsuzluklarin olusmasina neden olmaktadir. Bu
durumda, serbest zaman etkinlikleri icin iyi-kétl ya da olumlu-olumsuz
ayirimi giderek daha fazla yapilmaktadir.

Bunun yaninda serbest zaman lehine genel bir sempati olmasi,
genellikle tehlikesiz ve mutlak iyi goriilmesi de serbest zaman egitimini
gerektiren bir nedendir. Ciinkii serbest zamanin yillardir tamamiyla yararh
oldugu diisiiniilmiis ve serbest zaman, olumsuz bir sekilde degerlendirmeye
firsat vermeyecek bicimde tanimlanmustir. Insanlarin serbest zamanlarinda
sorun yaratan etkinlikler yapabilecekleri asla kabul edilmemistir. Oysa
serbest zamanlarin, bazi olumsuz davranislarin olugsmasina neden oldugu da
bilinmektedir. Serbest zaman; vandalizm, uyusturucu ve alkol kullanimi,
siddet eylemleri ve belirli tipte somiiriicii cinsel davraniglar1 igeren olagandist
davraniglarin da yerlesebildigi, bir yalmzlik ya da durgunluk zamani
olabilmektedir. Bu yiizden, bugiin serbest zamanin bir risk mi, yoksa firsat
meselesi mi oldugu fikrine ¢ok daha fazla dikkat ¢ekilmektedir (Caldwell,
2005, 20; Sivan and Ruskin, 2000, 14; WLRA, 2001, 202).



Serbest zaman egitimine duyulan gereksinim giderek daha fazla
kendini hissettirmektedir. Diizensiz ve yanlis yonlendirilmis serbest zaman
etkinliklerinin potansiyel olumsuz etkilerini 6nlemek igin, insanlar uygun
etkinliklere yonelik egitildiklerinde, serbest zaman daha istenilir bir 6zellik
kazanacaktir (WLO, 2001Db).

Bunun yaninda zaman zaman kontrolden ¢ikan insanlari, olumsuz
ilgilerinden vazgegirerek, olumlu bir ¢izgiye ¢ekmek i¢in serbest zamanlarin
dogru etkinliklerle degerlendirilmesi, verimli bir yol olarak diisiiniilmektedir.
Ciinkii serbest zamanlarinda uygun etkinliklerine yonelenler, olumsuzluklara
daha az egilimli olmaktadir. Ancak herkesin serbest zamanlarinda olumlu
etkinliklerle ilgili olmadiklar1 da ortadadir. Bu nedenle insanlar1 serbest
zamanlarinda etkin olmaya ve Ozellikle serbest zamanlarda yaganabilecek
olumsuzlardan kaginmaya ya da vazgecirmeye ikna etmede, uygun serbest
zaman etkinliklerinin ve konuya yonelik egitimin kullanilmas1 gerekmektedir
(Stebbins, 1999).

Ayrica siradan ve sistemli serbest zaman etkinliklerinin ayirdina
varilabilmesi i¢in de serbest zaman egitimi gerekmektedir. Cilinkii siradan
serbest zaman etkinliklerine gelisigilizel bir sekilde katilmak, sistemli serbest
zaman etkinliklerininki ile ayni sonuglar1 vermemektedir (Brown, McGuire,
Voelkl, 2008, 92). Daha once belirtildigi iizere siradan serbest zaman
etkinlikleri tasidig: risklere; kisa siireli, gelisigiizel ve basit olmasina ragmen
yine de kiiciimsenmez. Iste serbest zaman egitimcileri bu noktada devreye
girmeli, ilk olarak kisilerin bireysel olarak hangi sistemli serbest zaman
etkinliklerine egilimli oldugunu belirlemeye ¢alismalidirlar (Stebbins, 1999).

Ayrica hangi tiir etkinliklerin daha yararli oldugunun ayirdina varilabilmesi



icin de serbest zaman egitimi gerekmektedir. Ciinkii her etkinlik ayni
sonuclar1 vermemektedir. Ancak insanlar bunun farkinda olmadiklar1 i¢in de

kendileri icin fazla getirisi olmayan etkinliklere yonelmektedirler.

Serbest zaman karari, ¢alisma i¢in yapilan hazirhgin gerektirdigiyle
ayni Ol¢iide kafa yorma ve yogun ilgi gerektirir. Bazi durumlarda, serbest
zamanlardaki egitsel olanaklar, calisma yasaminda karsilasilanlarla esit ya da
daha fazla 6nem tasimaktadir. Zamani, ¢alisma yasaminin zorunluluklarindan
ve diger sosyal catismalardan uzak bir sekilde, uygunca kullanabilmenin
sinirsiz yolu vardir ve segenekler arasindan bir tercih yapilmalidir. Serbest
zamanin nasil kullanilacagi konusundaki her karar bir 6grenmedir, ¢iinkii
insanin tiim gelisiminin seyrine kilavuzluk eder. Ancak kisisel ilgi ve
secimler bir yere kadar gecerli bir durumdur, ondan sonra serbest zamandaki
bu deneyimler, egitimin ve kurumlarin sorunu haline gelir. Serbest zaman,
eger dogru tercihler yapmak igin bir altyap1 varsa ve buna bagli olarak sosyal
katki firsatlar1 sunuyorsa degerlidir. Serbest zamanin her seyin iyisi i¢in
olumlu bir sekilde ya da tam aksine, bireylerin ve diger insanlarin zararina
kullanilabilir olmasi; serbest zaman sec¢imlerinin akilli bir sekilde
yapilabilmesi i¢in, ilgili kurumlarin miidahale etmesini gerekli kilar. Ciinkii
bireysel se¢imler rastlanti ya da sansa birakilirsa, serbest zaman
etkinliklerinde uygun olmayan degersiz ugrasilar secilebilir ve bu durum
sadece egitimle akillica ve yararliya donebilir. Bu nedenle serbest zaman
degerlendirme, dikkatli ve temkinli planlamanin 6znesi olmalidir (Sivan and

Ruskin, 2000, 13, 18).



SONUC VE ONERILER

Toplum veya bireylerin yagamlarinin bir kismi, serbest zamanla geger
ve bireylerin bu zaman dilimindeki ugrasilari, ilerde nasil bir insan
olacaklarma etki eder. Bu ylizden serbest zamanin nasil kullanildigi, ayni
zamanda kisisel ilgi ve hedeflerin giivenilir bir gostergesidir. Bireyin
gelisiminde onemli bir etkiye sahip olmasi nedeniyle, serbest zamanin egitsel
bir degeri vardir. Bu nedenle serbest zamanlardaki kisisel gelisim, anlik bir

etki, rastlant1 ya da sansa birakilmamalidir (Sivan and Ruskin, 2000, 13).

Serbest zaman, uygun etkinliklerle degerlendirildiginde, hem bireysel
hem toplumsal yararlar saglayabilen, 6zel bir zaman dilimidir. Ancak bu
giiniin ticarilesen diinyasinda, serbest zaman metalastirilarak, kisisel ve
toplumsal katki saglamayacak bi¢cimde kullanilabilmekte; hatta bazen zarar
getirebilmektedir.

Tiirkiye’de halkin serbest zamanlarini, etkinliklere aktif katilimdan
ziyade, ¢ok fazla yarar saglayici tiirde olmayan etkinlik turleriyle, verimsiz
bicimde gecirdigi bir¢cok arastirma ile ortaya konmustur. Ancak halka
sistemli serbest zaman etkinlikleri ile ilgili olanaklar sunuldugunda,
tercihlerinin aktif etkinliklere yoneldigi goriilmektedir. Ornegin Ankara
Biiyiiksehir Belediyesinin Aile Yasam Merkezleri ve Hanim Lokallerine
sundugu serbest zaman hizmetlerinde, katilimcilarin %81’inin sportif
etkinlikleri tercih ettikleri goriilmektedir. Ayrica katilimcilar, serbest zaman
etkinliklerine duzenli bi¢imde katilimin yasam Kkalitelerini artirdigini
belirtmektedirler (Arslan, 2010, 99, 128). Gelismis tilkelerde serbest zaman

etkinliklerine katilim, bireyin refahinin vazgegilmez bir 06gesi olarak



diisiiniilmekte ve serbest zaman ve yasam kalitesi arasinda bir etkilesim
oldugu kabul edilmektedir (Baker and Palmer, 2006, 396). Serbest zaman
etkinliklerine katilimin kisilerin yasam kalitelerini artirici yondeki etkisi
Coleman and Iso-Ahola (1993), Gobster (2005) ve Sivan and Ruskin

(2000)’in arastirmalariyla da kanitlanmgtir.

Serbest zamanin dogru kullaniminda 6nemli yeri olan ve serbest
zaman egitiminde oOzellikle lizerinde durulmasi gereken sistemli serbest
zaman etkinlikleri, formal veya devamlilik gerektiren bir egitim olmadan
Ogrenilebilir olmasmna karsin, toplumun sadece %15-25’lik bir kesimi
sistemli serbest zaman etkinlikleriyle ilgilenmektedir (Stebbins, 2007, 22).

Serbest zamanlarin olumlu bir sekilde degerlendirilebilmesi igin,
toplumun serbest zaman konusunda egitilmesi, hangi etkinlik tiirlerinin yarar
saglayacagl ve etkinliklerin kisisel uygunlugu hakkinda bilgilendirilmesi
gerekmektedir. Bu nedenle okullarda resmi mdiifredat icinde serbest zaman
egitimine yonelik uygulamalar artirilmalidir. Serbest zaman egitiminin
sadece okullarin degil, okul disinda bulunan ve okullardakinden ¢ok daha
genis kitlelerin bulundugu 6zellikle yetiskin kesimler icin, bilingli bir egitim
siireci olmasi gerektigi bir devlet politikasi haline getirilmeli ve toplumun her
kesimi igin yasam boyu Ogrenme siireci iginde degerlendirilmelidir. Yerel
yonetimler, sorumlu olduklar1 halkin serbest zaman gereksinimlerini en
uygun etkinliklerle degerlendirebilmelerini saglamak icin {icretsiz tesis
kullanimu, {icretsiz ulasim vb. gerekli onlemleri almali, halka yonelik serbest
zaman etkinlik ¢esidini artirarak, herkes icin ulasilabilir olmasini

saglamalidir.



Kamuya ve 6zel sektore ait igyerlerinde, serbest zaman hakkinda
bilgilendirme toplantilari, egitim seminerleri diizenlenmeli, ¢alisanlarin
rahatca ulasabilecegi uygun etkinlik alanlar1 sunulmali ve katilim i¢in tesvik
edilmelidir.

Sunulacak her etkinlik tiiriiniin, bireylerin tercihlerini etkileyecegi
dikkate alinarak, sportif, sanatsal, kiiltiirel etkinliklerin yelpazesi
olabildigince genis tutulmali, daha fazla kisinin yararlanabilmesi i¢in egitim

kurumlari, yerel yonetimler ve isverenler igbirligi i¢inde ¢aligmalidirlar.
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Ozet

Bu calisma ile ortaggretim okullarinda goérev yapan Ogretmenlerin karsilastiklari
yildirma eylemlerinin neler oldugu, bu eylemlerin yasanma siklig1 ve kimler tarafindan
yapildigi aragtirllmigtir.  Arastirmanin evrenini, Trabzon il merkezinde bulunan 23
ortadgretim okulunda gorevli 1087 dgretmen olusturmaktadir.

Ortadgretim dgretmenlerinin karsilastiklar: yildirma eylemleri ile ilgili veriler, Gokge
(2006)’nin geligtirmis oldugu oOlcekten faydalanilarak arastirmaci tarafindan gelistirilen ve
besli likert sistemiyle hazirlanan bir anketle toplanmistir. Anketteki sorulara verilen
cevaplarin aritmetik ortalamasi ve standart sapmasi hesaplanmistir. Yildirict davranislarla
kargilagmanin cinsiyete gore farklilasip farklilasmadigini belirlemek igin t-testi, yas, okul
tiirii, egitim, mesleki kideme gore farklilik gosterip gostermedigini belirlemek igin ise F testi
uygulanmistir.

Aragtirmada elde edilen bulgular su sekildedir:

Ortadgretim Ogretmenleri okullarinda yildirma eylemleri ile kargilagsmaktadir.
Ogretmenlerin en sik karsilastiklar1  yildiricr  davramislar:  “Yaptiklarn islerin  takdir
edilmemesi, ddiil tekliflerinde ayrimcilik yapilmasi ve kendilerine gok fazla is yiiklenilmesi”
seklinde ortaya ¢ikmaktadir.

Ogretmenlerin karsilastiklar1 yildirma eylemlerinde gruplar arasinda farkin en cok
ortaya ciktig1 degiskenler: Cinsiyet, yas ve okul tiiriidiir. Ortadgretim okullarinda meydana
gelen yildirma eylemlerinin = %85°1 erkekler tarafindan yapilmaktadir. Yildirma
uygulayanlarin % 82’si iist kademelerde yonetici konumunda olan kisilerden olusmaktadir.
Mesleki kidemdeki artis yildirma eylemine bagvurmayi artirmaktadir.

Anahtar Sozclkler: Mobbing, Bullying, Ogretmen, Okul

Abstract
In this study, what the daunting actions that the teachers who give education at
secondary schools are confronted, their frequency, and by whom these actions are carried out
are searched.



1087 teachers who give education at 23 secondary schools that are in the center of
Trabzon form the population of the research.

The datas about the daunting actions which is confranted by the teachers who give
education at secondary schols were gathered together with a questionnaire that was prepared
with 5-grade likert system and was developed by the researcher making use of the scale that
Gokee(2006) improved.

The Standard deviation and the arithmetic mean of each value were calculated. The
t- test was used in order to assess whether confronting the daunting behaviours change
according to gender, on the other hand, the F test was used in order to assess whether these
behaviours change according to age, type of school, education and seniority.

The findings of the research are as follows:

The teachers of secondary schools are sometimes daunted. The most common
daunting behaviours that those teachers are confronted with are not being appretiated for
their studies, injustices in the proposal of prizes, giving the teachers overlabour.

The variables that cause the biggest difference among the groups that are confronted
with the daunting actions are; sex, age and type of school. 85 % of the daunting actions that
are done at secondary schools are carried out by males. 82 % of the ones that carry out
daunting actions are composed of the ruling people at the upper class. The increase in
professional seniority increases the tendency to do daunting actions.

Key Words: Mobbing, Bullying, Teacher, School



Giris

Mobbing, ge¢misten giiniimiize insanin oldugu her ortamda olmasina ragmen 6zelikle
son yillarda aragtirmacilarin ilgi odagi haline gelmistir. Bu ilginin nedeni mobbing
(yildirma)’in insanin sagligini ve is yasamindaki performansin1 olumsuz yonde etkilemesidir.
Hedefleri olan orgiitler, basariyr c¢alisanlarinin {istlin performanslari sayesinde elde
edeceklerini bildiklerinden, insana ve insan iliskilerine dnem vermektedirler.

Calisanlar; bir orgiitlin, orgiit olmasinin temel sebebidir. Calisanlar olmadan, orgiitiin
var olmasi miimkiin degildir. Insanlar, toplumun bir kisim ihtiyaclarini karsilamak icin
tiretime gegtiklerinde, aslinda kendilerinin de bir kisim ihtiyaclarii kargilamay1
amaclamaktadirlar. Bir insanin, c¢alistigi orgiitten karsilamak istedigi gereksinimler, yalniz
maddeye iliskin degildir. Calisanlar, psikolojik ve sosyal gereksinimlerinin bir kismin1 da
bagli bulundugu orgiitten karsilamak ister (Basaran 1984: 207).

Iki binli yillarda galisanlar, zamanlarmin énemli bir bdliimiinii isyerinde gegirmekte,
isin gereklerini yerine getirmek i¢in ¢aba harcamaktadirlar. Calisanlar, gorevlerini yerine
getirebilmek i¢in, isle, yoneticilerle, is arkadaslariyla, maddi ve ailevi konularla ilgili cesitli
stres kaynaklartyla karsilasmaktadir. Bu durum, kurumlarda orgiitsel stres kavramini ortaya
¢ikarmistir. Kaynagi ne olursa olsun is yerinde yasanan stres, ¢alisanin veriminin diismesine
neden olur. Bu nedenle, her ydneticinin, stresin nedenlerini ve sonuglarini bilme, stresi
Onleme ve yonetme konusunda gerekli bilgiye gereksinimi vardir (Gilimiistekin ve digerleri
2005:285).

Orgiitlerde siklikla karsilasilan mobbing (yildirma), calisanlarin performanslarini
diisiiren, orgiit iklimini olumsuz etkileyen stres kaynaklarmin basinda gelir. Isyerlerinde
uygulanist konusunda herhangi bir sinir1 bulunmayan bu davranisa muhatap olanlar bu
durumu ¢ogunlukla kabullenmek zorunda kalir. Orgiitlerde cogunlukla gérmezlikten gelinen
ve Orgiit ¢alisanlart tarafindan bu alandaki bilgi eksikligi nedeniyle mobbing (yildirma) olarak
algilanmayan bu davranis, giiniimiizde, isyerlerinin en biiyiilk sorununu olusturmaktadir.
Orgiitlerin yasamsal alanlarina sinsice girip verimi, kaliteyi, basariy1 ve insan kaynaklarin
olumsuz sekilde etkileyen mobbingi daha yakindan ve ayrintilariyla incelemek problemin agik
ve anlagilir sekilde ortaya konmasina katki saglayacaktir.

“Mobbing™ sozciigi ilk olarak Konrad Lorenz tarafindan 1960’11 yillarda biiyiik bir

hayvanin tehdidine kars1 daha kiigiik hayvan gruplarindan gelen karsi saldirilari, daha sonra



Heinemann tarafindan ¢ocuklarin birbirlerine kars1 giristigi zarar verici davranislari, 1980’1
yillarda ise Leymann tarafindan, is yerlerindeki benzer davranislari adlandirmada
kullanilmustir.
Genellikle okullarda ve is yerlerinde Orgilite zarar veren eylemlere yonelik yapilan ¢aligmalar
i¢in Ingilizcede farkli terminoloji kullanilmustir. ingiliz ve Avustralyali arastirmacilar,
calismalarinda ““mobbing” terimi yerine “bullying” terimini kullanmislardir.
ABD’deki arastirmalarda ise okul orgiitlerinde ““bullying” is yerlerinde ““mobbing”™ sozcigii
kullanilmaktadir. “Bullying™ fiziksel saldir1 ve tehdit anlamina gelmektedir. Buna karsilik is
yerlerinde gorilen “mobbing™ eylemlerinde fiziksel siddet ¢ok nadir goriilmektedir. Bu
nedenle Leymann, “mobbing” ve ““bullying” terimlerinin kullanim alanlarini ayirmaktadir.
Okullarda ¢ocuklar ve gengler arasindaki zarar veren eylemler i¢in “bullying” teriminin, is
yerlerinde yetiskinler arasindaki diismanca davraniglar igin  “‘mobbing” teriminin
kullanilmasini énermektedir (Leymann 1996a). Mobbing (yildirma) eylemlerinde bullying’de
oldugu gibi fiziksel siddet s6z konusu degildir. Yildirma siirecinde daha ¢ok psikolojik ve
sosyal siddet 6n plandadir (K6k 2006).

Mobbing (yildirma), kapsami genis bir kavram oldugundan iizerinde fikir birligine
varilan tanim1 yapilamamistir. Cok farkli tanimlarla ayni kavram ifade edilmeye calisilmistir.

Leymann, “mobbing™ i; bir ya da birkag¢ kisinin tek kisiye sistemli olarak yonelttigi,
uzun slire devam eden ve sonucunda kurbani yardimsiz ve korumasiz birakan bir “igyeri
ter0r(” olarak tanimlamaktadir (Ergenekon 2003). Tinaz (2006:8)’a gore “mobbing”:
Isyerinde calisanlara; iistleri, astlar1 veya esit diizeydeki ¢alisanlar tarafindan uygulanan her
tir koti muamele, tehdit, siddet, asagilama gibi davranislar1 igeren bir ¢esit “psikolojik
teror”’dur. Davenport ve digerleri (2003:15) ise “mobbing” i; kisinin saygisiz ve zararli bir
davranisin hedefi olmasiyla baslayan, ima, alay, toplumsal itibarinin yok edilmesi seklinde

devam eden ve isten kovulma ile son bulan bir duygusal saldir1 siireci olarak tanimlamaktadir.

Orgiitlerde Yildirmanin Ortaya Cikis Nedenleri
1-Yildirma Eylemine Kalkisan Kisilerden Kaynaklanan Nedenler:

Kisileri yildirma uygulamaya yonelten nedenlerin basinda, duygusal zekadan yoksun
olma, korkaklik, nevrotik rahatsizliklar, insani ve etik degerlerden uzak olma gibi faktorler

gelmektedir. Ayrica zor elde edilen is ve mevkii kaybetme korkusu da bu tiir davraniglara



neden olmaktadir (Cobanoglu 2005:33). Yildirma eylemi yapanlarin kisilik 6zellikleri ii¢
grupta toplanmaktadir:

Kotii kisilikli olma: Yildirma uygulayan kisiler mevki ve itibarlarini yiikseltmek i¢in her tiirli
hileye bagvurmaktan cekinmezler. Daima giiclii olma istegi bu kisileri asir1 denetleyici,
korkak ve sinirli olmaya sevk etmektedir. Kendi hasta kisiliklerini saklamak amaciyla
digerlerinin manevi gelisimini 6nleyecek sekilde giic kullanma egilimindedirler.

Ayricaliklt hak sahibi olduguna inanmak: Yildirma uygulayan isyeri sahipleri ve oOrgiit
yoneticileri bulunduklar1 konumun kendilerine giic uygulama ayricalifi sagladigim
diisiiniirler. Onlar i¢in ¢alisan herkes kendiliginden degersizdir. Bu tiir kisiler stresin oldugu
yerlerde ve rekabetin fazla oldugu ortamlarda 6n plana ¢ikarlar.

Narsis kigilikli olma: Narsis bireyin temel 6zelligi; sinirsiz basari, zenginlik ve gii¢ elde etme
arzusudur. Bu kisiler herkesten daha degerli ve basarili olduklari diisiincesine sahip olduklari
icin strekli takdir edilmeyi ve kendilerine hayranlik duyulmasimi isterler. Bekledikleri
hayranhigi ve takdiri gdstermeyen bireylere karsi acimasiz olabilirler. Orgiitteki diger
calisanlarin daha yetenekli olmasi onlar1 korkutur. Yiiksek basariya sahip bir astin varligi
onlar1 rahatsiz edebilir bu durumun, yildirma eylemi siirecini baslatmasi olasidir (Yiicetiirk
2003b, Davenport ve digerleri 2003:38-39,Tutar 2004b).

2-Yildirma Eyleminin Hedefi Olan Kisilerden Kaynaklanan Nedenler:

Kurbanlarin sahip oldugu birtakim 6zellikler yildirilmalarina zemin hazirlamaktadir.
Cogunlukla yildirilan kisiler zeki, yetenekli, yaratici, kendini gorevine adamis, diirlist ve
giivenilir kisilerdir. Ayrica ¢aligtiklar1 orgiite aidiyet duygulart ¢ok ileri boyutta oldugundan
bu kisiler ¢ogunlukla politik ve yapmacik davranamamaktadir. Bu kisilerin yaraticit ve yeni
fikirlere acik olmasi monotonluga alismis ve her sartta otorite ve egemenligin kendilerinde
bulunmasi gerektigini diisiinen yonetici konumundaki personeli endiseye ve yildirma
uygulamaya yoOneltmektedir (Yucetiirk 2003a, Davenport ve digerleri 2003:52, Kok
2006:438).

3- Yildirma Eylemine Yol Ac¢an Orgiitsel Nedenler

Yildirma, insanin oldugu her ortamda yasanmasi olagan bir siirectir. Yapilan
arastirmalar, yildirmanin, egitim, saglik ve kar amagsiz oOrgiitlerde daha yaygin oldugunu
gostermektedir. Bir orgiitiin degerleri, normlari, politikalari, ig yiiriitme sekilleri, o Orgiitiin

kiiltiiriinii olusturur. Orgiitlerde yildirmay: tetikleyen ve hizlandiran orgiit kiiltiiriindeki



eksiklik ve tutarsizliklardir. Bir orgiitiin kotii yonetilmesi, orgiitteki asirt rekabetgi ortam,
yogun is yeri stresi, ekip calismasinin yetersiz olmasi, insan kaynaklarmma yapilan
harcamalarinin azhigi, Orgiit ici iletisim kanallarinin etkili ¢alisgmamasi, c¢atismalarin iyi
yonetilememesi yildirmay1 artiran nedenlerdir (Cobanoglu 2005:47-50, Yicetlrk 2003b,
Davenport ve digerleri 2003:46-52).
Yildirma Nasil Olusur ve Yildirma Siireci

“Yildirma stirecinin anlasilabilmesi i¢in oncelikle is yerinde goriilen ve psikolojik
tacizin habercisi olan davranislarin belirlenmesi gerekmektedir. Yildirma siirecinde goriilen
davranislar, tek tek ele alindiginda bazilar: tamamen negatif olarak goriilebilmesine ve bazen
de kabul edilemez olarak algilanmasina ragmen; bazilart ise, sadece normal etkilesim
davramslart olarak degerlendirilebilir. Hatta bu davraniglar, bir kez igin hos goriilebilir ya
da davranisi yapanin o giin kotii giinii de oldugu var sayilarak anlayisla karsilanabilir. Ancak
davranislar, sistematik olarak uzun bir siire icinde tekrarlanirsa anlamlart degisir, tehlikeli
bir silaha doniiserek drnek bir yildirma olayimin ortaya ¢ikisin tetikler ve kasith tacize
doniigtir” (Tinaz 2006:49).
Heinz Leymann, Orgiitlerde yildirmaya neden olabilecek 45 farkli davranis belirleyip bu
davraniglar1 6zelligine gore 5 grupta toplamistir. Bu davraniglar: Calisanin kendini gostermesi
ve iletisimine saldirilar, kisinin sosyal iliskilerine saldirilar, kisinin itibarina saldilar, kisinin
yasam kalitesi ve mesleki konumuna saldirilar ve kisinin sagligina saldirilar seklinde
simiflandirilmigtir.  Bir yi1ldirma olayinda bu davranislarin hepsinin bulunmas: sart degildir

(Tmaz 2006:52, Yiicetiirk 2003b, Davenport ve digerleri 2003:18-19).

Yildirma Siirecinin Asamalari

Yildirma, rahatsiz edici davraniglar seklinde ortaya cikan, zaman ilerledik¢e aci
vermeye baglayan bir siirectir. Sinsice baslayan bu siire¢ 6yle hizli ilerler ki, kurbani, doniisii
olmayan noktaya gotiiriir. Yildirma son noktaya ulasana kadar kendi igerisinde bazi
evrelerden geger. Bazen de en agir sonuca ulasmadan kendi i¢inde bazi asamalarda son bulur.
Leymann yildirmay1 bes agsamal1 bir siire¢ olarak tanimlamaktadir.
1. Asama Anlasmazlik: Bu asamada, ¢atisma olarak tanimlanan, tetikleyici kritik bir olayin
ortaya ¢ikmasi s0z konusudur. Bu nedenle, yildirma, orgiitlerde ilk zamanlarda bir ¢atisma

gibi algilanmaktadir.Bu asamada, siire¢ heniiz yilldirma niteligi kazanmamistir. Fakat



yildirmaya doniismesi olasidir. Bu evrede bu davranisla karsilasanlar herhangi bir psikolojik
ve fiziksel rahatsizliktan s6z etmesi olas1 degildir.

2. Asama Saldirgan Eylemler: Bu asamadaki saldirgan eylemler ve psikolojik saldirilar,
yildirmanin dinamiklerinin harekete gectigini gosterir.

3.Asama Yonetimin Katilimi: Y Onetim, siirecin ikinci asamasinda dogrudan yer almamissa da,
bu asamada ortaya ¢ikan durumu yanlis yargilayip, negatif dongiide isin icine girer. Artik
yildirmanin magduru, 6rgiitlii ve kurumsal bir gii¢le bas etmek zorunda birakilir.

4.Asama Zor veya Akil Hastasi Olarak Damgalanma: Bu asamada, yildirma davranisin
muhatab1 olanlar ““zor” veya “akil hastasi” olarak damgalanir. Yonetimin yanlis yargisi ve
saglik uzmanlarinin yildirma ve sonuglar1 konusundaki eksik bilgileri bu siireci hizlandirir. Bu
siire¢ cogunlukla isten ¢ikarilma veya zorunlu istifa ile sonuglanir.

5.Asama Isine Son Verilme: Isten ¢ikarildiktan sonra duygusal gerilim ve onu izleyen
psikosomatik rahatsizliklar devam eder. Hatta daha da yogunlasir. Bu siireg, rahatsizligin ileri
boyutlara ulasacaginin isaretidir. Isten ¢ikarilma cogunlukla magdurun dertlerine ¢oziim

olmamaktadir (Tinaz 2006:53-54, Ergenekon 2003, Davenport ve digerleri 2003:20).

Yildirma Uygulayan Kisinin Orgiit Icerisindeki Yeri

Yildirma, orgiitlerde dikey veya yatay olarak uygulanir. Dikey yildirmada; {stler astlarina
yahut astlar istlerine yildirma uygular. Yatay yildirmada ise, benzer gorevlerde bulunan,
benzer olanaklara sahip esit diizeydeki is arkadaglari, birbirine yildirma uygular.

Yukaridan Asag Yildirma: Orgiitlerde, degisik nedenlerden dolay, yoneticinin, ¢alisanlarina
kaba, saldirgan ve cezalandiric1 davranislar sergilemesidir. Yonetici, yetkilerini kullanmada
astlarina kars1 asirtya kagiyor ve astlari arasinda ayrim gozetiyorsa o orgiitte yildirma soz
konusudur. Tmaz (2006)’a gore dikey yildirmanin nedenleri: Sosyal imajin tehdit edilmesi,
yas farki, adam kayirmacilik, politik nedenler, kiskanglik, duygusal zekad eksikligi gibi
unsurlardir.

Esdegerler Arasindaki Yildirma: Esit statlideki calisanlar arsinda meydana gelen yildirma
davraniglaridir. Esdegerler arasinda meydana gelen yildirma davraniglarinin  ortaya
¢ikmasinda, yildirmayla karsilasan ¢alisanin diger ¢alisanlardan farkli 6zelliklere sahip olmasi

onemli bir etkendir. Yatay yildirmanin nedenleri arasinda; ¢ekememezlik, kiskanglik, kisisel



hoslanmama, rekabet, farkli bolgeden gelmis olma, irk ve politik nedenleri saymak olasidir
(Tmaz 2006:128).
Asagidan Yukariya Yildirma:. Asagidan yukariya yildirma, g¢alisanlarin kendi aralarinda
birlik olarak, yoneticilerine yildirma uygulamalaridir. Bu tiir yildirma orgiitlerde, nadir de
olsa goriilmektedir. Asagidan yukariya dogru uygulanan yildirma genellikle; Calisanlar
arasinda yonetimle ilgili dedikodularin artmasi, yapilan olumlu isleri yoneticilere iletmeme,
siirekli olumsuz geribildirimler verme, isleri geciktirme ve bazi isleri sabote etme seklinde
olabilmektedir (Tutar 2004a).
Yildirmanin Sonug¢lari

Yildirma, zararli olan ve sug teskil eden, insanlik dis1 davranislardan olugsmaktadir. Bu
davraniglarla amaglanan sey, kurban olarak secilen kisinin hayatindan bezdirilip, isinden
sogutulmasidir. Bu siirecte, yildirmadan en ¢ok zarar goren, birey ve calistigi kurumdur.
Orgiitlerde meydana gelen bu davranisin bireye, drgiite, aileye, topluma ve iilke ekonomisine
maliyeti oldukca yuksektir.
1- Bireye iligkin maliyet: Bilingli ve sistematik bir sekilde devam eden yildirma, birey
Uzerinde yavas yavas etkisini gosterir. Ciinkii bireyin tahammiil sinirt belli bir siire¢ten sonra
asilir. Yildirma davraniglarinin birey iizerindeki etkileri en ¢ok ekonomik ve sosyal alanda
kendini gosterir. Konuya ekonomik yonden yaklasildiginda, gitgide yitirilmekte olan ruhsal
ve fiziksel sagligin geri getirilmesi amaciyla doktorlara, ilaglara belki de hastanelere 6denen
paralar diisliniilmelidir. Ayrica kisinin isten ayrilmak zorunda kalmasi veya g¢ikarilmasi
sonucunda diizenli bir kazancin yok olmasi s6z konusudur (Tinaz 2006:154). Cobanoglu
(2005:98) bu ekonomik kayiplara sigorta birimleri, avukat iicretleri, issizlik, is arama ve
taginma gibi parasal maliyetlerin de eklendigini ifade etmektedir.
Olaya sosyal yonden bakildiginda ise, bireyin yasamis oldugu psikolojik sorunlar, sosyal
imajin1 zedeler. Uzun siire yildirma davranisi ile karsilastigindan, bireyin sinir sistemi
yipranir ve kolay sinirlenen depresif bir kisilige sahip olur. Bu kisilige sahip olan bireyi, is ve
Ozel arkadaslar1 yavas yavas terk eder. Cevresindekiler ise, onu, tamamen sorunlu bir kisi
olarak algilamaya baslar. Is ortaminda dislanan ve sosyal ¢evreden kopmaya baslayan birey
son dayanagi olan ailesindeki konumu da biiyiik oranda kaybeder.
2- Orgiitlere iligkin maliyet: Yildirmanm orgiit iizerinde de tahrip edici etkileri vardir. Orgiit

calisanlari, ¢alisma kosullarindan memnun degillerse ve siirekli yildirma davraniglar ile



karsilasiyorlarsa, performanslar1 olumsuz etkilenir, ekip ruhu, takim calismasi bozulur ve
orgitlin i verimi, kalitesi diiser. Rekabetin en iist diizeyde oldugu giiniimiiz orgiitlerinde
tiretimin ve kalitenin diismesi 6rgiitii ekonomik olarak bliyiik zarara ugratir. Sadece yildirma
davraniglariyla karsilasanlar degil, diger c¢alisanlarin da bir glin ayn1 davraniglarla
karsilasabilecekleri endisesiyle drgiite olan giivenleri zedelenir. Orgiitler, yildirma sonucunda
kilit noktalardaki c¢alisanlari1 kaybederler. Yildirma nedeniyle olusan karmasa ve
huzursuzluklar, érgiitiin imajina yansir ve orgiite zarar verir. Orgiitlerde hastalik izinleri artar.
Bunun da orgite ek maliyetleri olur. Sorunun kokenine inilmeden (uretilen ¢ozumler,
cogunlukla sonu¢ vermez.

3- Ailelere iliskin maliyet: Yildirma stireci, sadece ¢alisan1 degil, onun ailesini de etkiler.
Yildirilan bireyin, esiyle, ¢ocuklariyla olan iliskileri bu siirecten etkilenir. Bu sorunun
biiyiikliigii yildirilan bireyin i¢inde yasadigl sorunu eve yansitmasiyla orantilidir. Bu siirecte
yasanan caresizlikler, catigsmalar, eslerin bosanmasina ve ailenin dagilmasimna sebep
olabilmektedir (Tinaz 2006:169).Bosanan aileler, yuvasiz kalan ¢ocuklar, psikolojik yardima
muhtag esler, hem toplum hem de devlet i¢in, ekonomik maliyeti yiiksek olan olaylardir.
4-Topluma ve ulke ekonomisine maliyet: Orgiitsel yildirma hareketlerinin topluma maliyeti
oldukca agirdir. Bu hareketler nedeniyle toplumumuzda mutsuz insanlarin sayisi, issizlik,
giivensizlik, intihar egilimi artmakta, aile ve toplum igindeki huzur bozulmaktadir. Ayrica
iilke halki tarafindan 6denen vergilerle karsilanan saglik masraflarinin, vergi kayiplarinin,
malulen emeklilik isteklerinin ¢ogalmasi ve sosyal yardim kuruluslarina talebin artmasi
toplumda ciddi sekilde etkilemektedir (Tmaz 2006:8, Cobanoglu 2005:100, Baykal
2005:206).

Yildirma ile Basa Cikma Yéntemleri

Yildirma ile miicadelede en 6nemli husus, yildirmaya iligkin farkindaligin, yildirma
magduru olanlar kadar; yoneticileri, is arkadaslari ve toplum tarafindan da kazanilmasi
gerekir. Konuyla ilgili herkes, yildirma siirecini durdurmak i¢in gayret gostermelidir. Aksi
takdirde siire¢ magdurda, Orgiitte ve tiim toplumda onarilmasi imkansiz zararlara neden

olmaya devam edecektir.



Ciinkii yildirmanin zarar1 sadece magdura degil, magdurun is arkadaslarina, orgiite, ailesine
ve topluma yansimaktadir. Bu sebeple, yildirmaya karst miicadelede, tiim toplum
bilgilendirilmelidir.
Yicetlrk (2003a)’e gore: “Gelismis iilkeler, isyerlerindeki yildirma sorunlarina ¢ok fazla
duyarlilik gostermekte, sorunu c¢alisan kitlelere cesitli boyutlart ile tamitmak icin ozel
calismalar yiiriitmektedir. Gazeteler ve televizyonlar bu konuya yer vererek uzmanlarin
gortiglerini yansitmaktadir. Olusturulan c¢esitli kuruluslar, magdurlara hem hukuki hem de
saglk destegi saglamaktadir. Bu siirece iligkin binlerce Internet sitesinde magdurlarin
vasadigt olaylar, sorunlar ve uygulamalar yer almaktadir.”
Tirkiye’de, yildirma iizerine yapilan ¢aligmalarin sayisindaki artis, sevindiricidir. Bu alanda
yayinlanan kitap, makale ve akademik caligmalarin sayisi, her gegen giin artmaktadir. Ayrica
yildirma konusunda toplumu bilinglendirmek ve bireylerin yasadiklari sorunlara ¢dziim
tiretmek amaciyla kurulan sitelerin ¢ogalmasi, artan internet kullanimi sayesinde erisimdeki
hizlilik, toplumdaki farkindaligin artisina katki saglamaktadir. Bu ¢alismalar yildirma
konusunda bilingli bir toplum meydana getirmenin ilk adimlaridir. Bu konuda tim 6rgutlere,
is¢i ve igveren sendikalarina, sivil toplum Orgiitleri ile basin ve yaymn kuruluslara biiyiik
sorumluluk diismektedir. Ayrica yildirmanin; Orgiite, bireye ve topluma vermis oldugu
zararlarin, yeni olusturulacak yasalarda goz oniinde bulundurulmasi, yildirma olaylarinin
Onlenmesine biiylik katki saglayacaktir.
Gunimduzde tim orgdtlerin ortak sorunu olan “yildirma’ nin, egitim kurumlarindaki diizeyini
belirlemek, egitime Onemli katki saglayacaktir. Cilinkii sorunun biitiin yonleriyle ortaya
konmasi, 6gretmenlere farkindalik kazandirmanin yaninda, problemin ¢dziimiine de yardimci
olacaktir. Ayrica, meslege ve yiiksek 6gretime Ogrenci yetistiren Ogretmenlerin, ¢alisma
yasamindaki huzuru bozulursa, onlardan elde edilecek egitimsel verim diisecek dgrencilerinde
basarilar1 azalacaktir. Ogretmenin okul ortamlarinda verimliliklerine etki eden etmenlerden
birisi olan yildirma eylemleri egitim 6gretim ortamlarinda bir sorun olarak goériilmektedir.
Arastirmanin Amaci
Trabzon il merkezindeki ortadgretim okullarinda gérev yapan 6gretmenlerin karsilastiklar
yildirma davraniglarinin neler oldugu ve bu davraniglarin yasanma sikliginin belirlenmesi

amaglanmaktadir. Bu amag¢ dogrultusunda asagidaki sorulara cevap aranmistir.



Ortadgretim okullarinda gérev yapan dgretmenlerin yildirma magduru olmalarinda; Cinsiyet,
Yas, Egitim Diizeyi, Mesleki Kidem, Okul Tiirti, gibi degiskenlerin etkisi nedir?

Ortadgretim okullarinda goérev yapan ve yildirma eylemi uygulayan kisilerin yildirma eylemi
uygulamalarinda; Cinsiyet, Yas, Egitim Diizeyi, Kurumdaki Gorevi, Mesleki Deneyimlerine

gore anlamli bir farklilik var midir?

Evren ve Orneklem

Arastirmanin evrenini Trabzon il merkezindeki 23 ortadgretim okulu olusturmaktadir.
23 Ortadgretim okulunda gorev yapan 1087 6gretmenin % 25°i, olan 271 6gretmene bilgi
toplama Olce8i gonderilmistir. 11 Ogretmenin bilgi toplama oOlcegi, degisik nedenlerle
degerlendirmeye alinmamistir. Arastirmanin 6rneklemini 260 6gretmen olusturmaktadir.

Veri Toplama Araci:
Arastirmada Gokge (2006)’nin gelistirmis oldugu “Duygusal Yénden Incitici Davranislar
Olgegi” esas almarak gelistirilen “Ogretmenleri Yildirici Davranislar Olgegi” kullanilmistir.
Bu olcek ogretmenlerin karsilastiklart yildirma davranislarinin neler oldugunu ve bu
davraniglarin yasanma sikligim1 belirlemeye yonelik 53 sorudan olusmaktadir. Gelistirilen
dleek dort alt boyuttan olusmaktadir. Bunlar; “Kisinin Kendini Gostermesi ve Iletisimine
Saldirilar, Kisinin Sosyal iliskilerine Saldirilar, Kisinin Itibarma Saldirilar, Kisinin Yasam
Kalitesi ve Mesleki Durumuna Saldirilar’dir.OYDO’nin giivenirliligi Cronbach Alpha
katsayis ile degerlendirilmistir. OYDO’nin giivenirliligi Cronbach Alpha katsayisi. 93 olarak
hesaplanmistir. OYDO, “Higbir zaman (1) , “Nadiren(2)”,“Ara sira (3)”,“Cogu zaman(4)”,
Her zaman(5)” seklinde derecelendirilmis 5°1i Likert tipi bir 6l¢ektir.

Verilerin Cozimlenmesi:
Veri toplama araci, evren i¢inde yer alan ortadgretim okullarina 2007 yilinin Kasim ve Aralik
aylarinda uygulamis ve toplamistir. 23 ortadgretim okuluna dagitilan 271 anketten 260 tanesi
geri donmiis ve bu anketler degerlendirmeye alinmistir. Anketlerin geri donme orani %96°dur.
Verilerin analizinde SPSS 13 istatistik paket programi kullanilmigtir. Ortadgretim
kurumlarinda yildirict davraniglarla karsilasmanin cinsiyete gore farklilasip farklilagmadigini
belirlemek igin t-testi, yas, okul tiirii, egitim, mesleki kideme gore farklilik gosterip

gostermedigini belirlemek i¢in ise F testi (ANOVA) uygulanmis ve p<0.05 anlamlilik diizeyi



esas alinmistir. ANOVA sonucunda anlamli farkliliklarin hangi gruplar arasinda oldugunu

belirlemek i¢in Tukey coklu karsilastirma testi yapilmstir.

Bulgu ve Yorumlar:

Arastirmada kullanilan “ Ogretmenleri Yildirict Davranislar Olgegi » elli ii¢ sorudan
olusmaktadir. Ogretmenlerin bu 6lgekteki sorulara vermis olduklar1 cevaplarin ortalamas,
“Hicbir zaman™ ile “Arasira” ifade araliginda yer almaktadir. Ogretmenlerin vermis oldugu

cevaplarin aritmetik ortalamasi (en yiiksek olanlar) ve standart sapmasi tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1. Ogretmenlerin “OYDO” ne Vermis Olduklar1 Cevaplarin Aritmetik Ortalamasi ve Standart

Sapmast
Girdigi
S.N Soru N (X) Arag (Ss)

S-1 Yaptigim igler takdir edilmiyor. 260 2.657 Arasira 1.153
S-52 | Odiil tekliflerinde ayrimeilik yapiliyor. 260 2.465 Nadiren 1.417
S-10 | Cok fazla is yiikleniliyor. 260 2.246 Nadiren 1.159

Ders programlarinin ve nébet
S-50 | hizmetlerinin diizenlenmesinde ayrimcilik | 260 2.188 Nadiren 1.260

yapiliyor.
S-2 Surekli s6ziim kesiliyor 260 1.923 Nadiren 918

Ogretmenlerin  “OYDO”ne vermis olduklar1 cevaplara gore; yaptiklari

islerin takdir

edilmemesi, o6diil tekliflerinde, ders programlarinda ve nobet hizmetlerinde aleyhlerine ayrimcilik
yapilmasi ve siirekli s6zlerinin kesilmesi 6gretmenleri en ¢ok yildiran davranislardir.
Bu bulgular, ortadgretim kurumlarinda yildirma eylemlerinin yasandig: seklinde yorumlanabilir.

Tablo 2. Ogretmenlerin Cinsiyetlerine Gére “Ogretmenleri Yildirict Davranislar Olgegi”nin Alt

Boyutlarina Vermis Olduklar1 Cevaplarin Bagimsiz “t” Testi Sonuglari

Degisken Cinsiyet N (X) (Ss) t P
Kendini Gosterme ve Erkek 125 1.53 .38 -2.29 .02*
fletisime Saldirilar Kadin 135 1.66 52
Kisinin Sosyal Erkek 125 1.24 .35 -1.15 24
liskilerine Saldirilar Kadin 135 1.29 40
Kisinin Itibarina Erkek 125 1.14 27 -.60 .54
Saldirilar Kadin 135 1.16 24
Yasam Kalitesi ve Erkek 125 1.43 42 -2.26 .02*
Mesleki Durum Kadin 135 1.56 .52

(p<.05)




Arastirma kapsamina alinan Ogretmenlerin cinsiyetleri ile yildirma o6lgeginin alt
boyutlar1 arasindaki iliskiyi tespit etmek igin yapilan t testi sonucunda  Sosyal Iliskilere
Saldirilar ” (t= -1.15, p>.05). ve * Itibara Saldirilar ” (t= -.60, p>.05). alt boyutlarinda
anlamli fark bulunmamustir.

Arastirma kapsamina alinan Ogretmenlerin cinsiyetleri ile yildirma o&lgeginin alt
boyutlarmdan olan “ Kendini Gosterme ve Iletisim” arasinda (t= -2.29, p<.05) diizeyinde
anlaml farka rastlanmistir. Bu farkin kaynaklandigi cinsiyeti tespit etmek icin yapilan
incelemede X (yiiksek)= 1.66 ve X (diisiik)=1.53 oldugu tespit edilmistir. Farkin bayanlardan
kaynaklandig goriilmektedir.

Arastirma kapsamina alman 6gretmenlerin cinsiyetleri ile yildirma oOlge8inin alt
boyutlarindan olan “ Yasam Kalitesi ve Mesleki Durum ” arasinda (t= -2.26, p<.05)
diizeyinde anlamli fark vardir. Bu farkin kaynaklandigi cinsiyeti belirlemek i¢in yapilan
incelemede; kadinlarin, X(yliksek)= 1.56 erkeklerin, X(diisiik)=1.43 oldugu tespit edilmistir.
Farkin bayanlardan kaynaklandigi goriillmektedir.

Genel olarak degerlendirildiginde kadin 6gretmenlerin yildirma eylemi ile karsilagsma
orani erkek 0gretmenlere gore daha yiliksek oldugu tespit edilmistir. Bu durumun kadinlarin
erkeklere oranla daha hassas ve dayanma giiclerinin zayif olmasindan kaynaklandigi seklinde
yorumlanabilir. Arpacioglu (2003)’na gore kadinlarin zayifligi kurban olarak secilmelerini
kolaylastirmaktadir. Tutar (2004a) ve Oztiirk (2007) ise; Kamuda ¢alisan kadinlarin yildirma
eylemine daha fazla ugradiklari, 6zellikle saglikta alaninda kadinlarin daha fazla yildirma
eylemi ile karsilastiklarini ifade etmektedirler. Bu aragtirmalardaki bulgularla yukarida elde

edilen sonuglar Ortiismektedir.

Tablo 3. Ogretmenlerin Yaslarina Gére “Ogretmenleri Yildiric1 Davranislar Olgegi” nin Alt

Boyutlarina Vermis Olduklar1 Cevaplarin Tek Y6nli Varyans Analizi (ANOVA) Sonuclar



Degisken Kaynak KT Sd KO F P
Kisinin Kendini Gruplar arasi 2.15 3 g1 3.37 .01*
Gostermesi ve Gruplar igi 54.37 256 21 2-4
Iletisimine Saldirilar Toplam 56.52 259 3-4
Kisinin Sosyal Gruplar aras 1.14 3 .38 2.72 .04*
lliskilerine Saldirilar Gruplar ici 36.00 256 14 2-4

Toplam 37.15 259
Kisinin Itibarina Gruplar arast 27 3 .09 1.40 24
Saldirilar Gruplar igi 16.87 256 .06

Toplam 17.15 259
Kisinin Yasam Kalitesi | Gruplar aras1 3.04 3 1.01 .01*
ve Mesleki Durumuna | Gruplar igi 57.06 256 22 4,54 2-4
Saldirilar Toplam 60.10 259 3-4
(p<.05)

Arastirma kapsamina alinan 6gretmenlerin yaslari ile yildirma 6lgeginin alt boyutlar
arasindaki iliskiyi tespit etmek icin yapilan F testi sonucunda ¢ Itibara Saldirilar > alt

boyutunda (F(3-256) = 1.40, p>.05) anlamli fark bulunmamustir.

Tablo 4. Arastirma Kapsamima Alman Ogretmenlerin Yaslarma Gore“Ogretmenleri Yildirict

~ 29

Davranislar Olgegi nin Alt Boyutlarina Vermis Olduklar1 Cevaplarin Aritmetik Ortalamasi ve

Standart Sapmasi

Degisken Yas Arahig N (X) (Ss)

20-30 42 1.64 .546

. e . 31-40 134 1.58 461
51-60 17 1.91 .359

260 1.60 467

20-30 42 1.27 .367

. s 31-40 134 1.24 .361
I;ﬁé?;ﬁaiosyal Iligkilerine 21-50 67 105 354
51-60 17 151 .546

260 1.26 .378

20-30 42 1.54 464

Kisinin Yasam Kalitesi ve 31-40 134 1.46 487
Mesleki Durumuna Saldirilar 41-50 67 1.44 406
51-60 17 1.89 595

260 1.50 481

2

“Kendini Gosterme ve Iletisim ” boyutunda 6gretmenlerin yildirma ile karsilasma
durumlarinda (51- 60) yas grubu ile (41-50) yas grubu ve (51- 60) yas grubu ile (31-40) yas

gruplari arasinda anlamli fark bulunmustur.




(F(3-256)=3.37, p<.01). Farkin hangi gruptan kaynaklandiginin tespiti icin
ortalamalara bakilmistir. Bunun sonucunda (51- 60) yas grubunun ortalamasi (1.91), (41- 50)
yas grubunun ortalamasi (1.58), ve (31-40) yas grubunun ortalamasi ise (1.52) oldugu
goriilmistiir. Farkin (51-60) yas grubundan kaynaklandigi gérilmektedir.

(51- 60) yas grubunda olan 6gretmenler; okul etkinliklerinde aktif gérev almalarinin
engellenmesi ve kendilerine ¢ok fazla is yiiklenilmesi gibi konularda (41-50) ve (31- 40)
yas grubunda olan 6gretmenlere gore daha fazla yildirma ile karsilagsmaktadir.

“ Sosyal Iligkiler ” boyutunda 6gretmenlerin yildirma ile karsilasma durumlarinda
(51-60) yas grubu ile (31-40) yas gruplart arasinda anlamli fark bulunmustur.(F(3-256) =
2.72, p<.01). Farkin hangi gruptan kaynaklandiginin tespiti i¢in ortalamalara bakilmistir.
Bunun sonucunda (51-60) yas grubunun ortalamasinin  (1.51); (31-40) yas grubunun
ortalamasinin ise (1.24) oldugu goriilmiistiir. Farkin (51-60) yas grubundan kaynaklandigi
gorilmektedir.

2

" Yasam Kalitesi ve Mesleki Durum boyutunda Ogretmenlerin yildirma ile
karsilasma durumlarinda (51-60) yas grubu ile (41-50) yas grubu ve (51-60) yas grubu ile (31-
40) yas gruplar arasinda anlamli fark bulunmustur. (F(3-256) = 4.54, p<.01). Farkin hangi
gruptan kaynaklandiginin tespiti i¢in ortalamalara bakilmistir. Bunun sonucunda (51-60) yas
grubunun ortalamasi (1.89); (41-50) yas grubunun ortalamasi (1.44); ve (31-40) yas
grubunun ortalamasi ise (1.46) oldugu gorilmiistir. Farkin (51-60) yas grubundan
kaynaklandig goriilmektedir.

Yas ilerledikce yeniliklere uyumun zorlagsmasi, kaliplasmis diisiincelerin asilamamast,
degisime direncin artmasi gibi unsurlar (51- 60) yas grubunda olan 6gretmenlerin yildirma
eylemi ile karsilasmalarinin nedenleri arasinda gosterilebilir.

Cobanoglu (2005); yildirma eylemlerinin Turkiye’de 25-30 yaslarina kadar indigini
ifade etmektedir. Benzer bir sonugta 2003 yilinda Arpacioglu tarafindan yapilan bir ¢aligmada
“yildirma eylemleri ile yas arasinda anlamli bir iliskinin oldugu” ortaya ¢ikarilmistir. 25 yas
alt1 ile 55 yas lizerinde calisanlarin daha ¢ok yildirma eylemine ugrama riski tasidig: ileri

stiriilmektedir. Bu ve benzer sonuglar arastirmanin bulgularini desteklemektedir.



Tablo 5. Ogretmenlerin Gérev Yaptiklar1 Okul Tiiriine Gére “Ogretmenleri Yildiric
Davranislar Olgegi”nin Alt Boyutlarina Vermis Olduklar1 Cevaplarm Tek Yonlu Varyans
Analizi (ANOVA) Sonuglari

Degisken Kaynak KT Sd KO F P
Kisinin Kendini Gruplar arasi 1.78 2 .89 .01*
Gostermesi ve Gruplar igi 54.74 257 21 4.17 1-2
lletisimine Saldirilar Toplam 56.52 259 1-3
Kisinin Sosyal Gruplar arast 1.24 2 .62
iliskilerine Saldirilar Gruplar igi 35.91 257 14 4.44 01*

Toplam 37.15 259 1-2
Kisinin Itibarina Gruplar arasi 15 2 .07
Saldirilar Gruplar igi 16.99 257 .06 1.19 .30
Toplam 17.15 259
Kisinin Yasam Kalitesi | Gruplar aras1 2.59 2 1.29 .01*
ve Mesleki Durumuna | Gruplar igi 57.51 257 22 5.79 1-2
Saldirilar Toplam 60.10 259 1-3

(p<.05)
Arastirma kapsamina alinan 6gretmenlerin gorev yaptiklar1 okul tiirii ile yildirma

dlgeginin alt boyutlaridan olan “itibara Saldir1” (F(2-257)=1.19,p>.05) arasinda anlamli fark
bulunmamustir.
Tablo 6. Ogretmenlerin Gorev Yaptiklar1 Okul Tiiriine Gére “Ogretmenleri Yildirict
Davranislar Olgegi nin Alt Boyutlarina Vermis Olduklar1 Cevaplarin Aritmetik Ortalamasi ve
Standart Sapmas1

Degisken Okul Taru N X) (Ss)

Genel Lise 105 1.50 450

Kisinin Kendini Gostermesi ve Anadolu Lisesi 62 1.68 .490
Iletisimine Saldirilar Meslek Lisesi 93 1.66 454
260 1.60 467

Genel Lise 105 1.19 327

Kisinin Sosyal iliskilerine Anadolu Lisesi 62 1.36 .396
Saldirilar Meslek Lisesi 93 1.28 405
260 1.26 .378

Genel Lise 105 1.38 .394

Kisinin Yasam Kalitesi ve Anadolu Lisesi 62 1.62 521
Mesleki Durumuna Saldirilar Meslek Lisesi 93 1.54 518
260 1.50 481

"Kendini Gosterme ve Iletisim ” boyutunda 6gretmenlerin yildirma ile karsilasma
durumlarinda genel liseler ile Anadolu Liseleri ve genel liseler ile meslek liseleri arasinda
anlamli fark bulunmustur. (F(2-257)= 4.17, p<.01). Farkin hangi okul turinden

kaynaklandiginin tespiti icin ortalamalara bakilmistir. Bunun sonucunda genel liselerin




ortalamast (1.50), meslek liselerinin (1.66), Anadolu Liselerinin ise (1.68)’dir. Farkin
Anadolu Liselerinden kaynaklandig1 goriilmektedir.

2

“ Sosyal Iliskiler ” boyutunda dgretmenlerin yildirma ile karsilasma durumlarinda
genel liseler ile Anadolu Liseleri arasinda anlamli fark bulunmustur. (F(2-257)= 4.44, p<.01).
Farkin hangi okul tiirlinden kaynaklandiginin tespiti i¢in ortalamalara bakilmistir. Bunun
sonucunda genel liselerin ortalamasi (1.19), Anadolu Liselerinin ortalamasi (1.36) ’dir. Farkin
Anadolu Liselerinden kaynaklandig1 goriilmektedir.

“ Yasam Kalitesi ve Mesleki Durum ” boyutunda ogretmenlerin yildirma ile
karsilagsma durumlarinda genel liseler ile Anadolu Liseleri ve genel liseler ile meslek liseleri
arasinda anlamli fark bulunmustur. (F(2-257)=5.79, p<.01). Farkin hangi okul tiirlinden
kaynaklandiginin tespiti i¢in ortalamalara bakilmistir. Ortalamalarin oran1 genel liselerde
(1.38), meslek liselerinde (1.54), Anadolu Liselerinde ise (1.62)’dir. Farkin Anadolu
Liselerinden kaynaklandig1 goriilmektedir.

Anadolu Liselerine 6gretmen ve 6grencilerin secilerek gelmesi, bu liselerden diger
liselere oranla daha fazla basar1 beklenilmesi, velilerin ilgisi ve basari istegi, okul
yoneticilerinin basar i¢in 6gretmenleri stirekli giidiilemesi, 6gretmenler arasi rekabeti ve
gozde 6gretmen olma istegini arttirdigr seklinde yorumlanabilir. Bu siirecin de yi1ldirma
eylemine zemin hazirladig1 diisiiniilebilir. Tutar (2004b) ve Tinaz (2006)’a gore; kisinin
calisma arkadaslarindan farkli 6zelliklere sahip olmasi rekabet, cekememezlik, kiskanglik,
kisisel hoslanmama gibi etmenler yildirmaya neden olan ana etkenlerdir. Kok (2006)’e gore;
stres verici bir is ,0rglitsel iklim ve yoneticinin takdirini alma istegi yi1ldirma eylemine neden
olmaktadir.S6z edilen arastirmacilarin yaptiklari ¢galismalardan elde edilen sonuglar

arastirmanin bulgularini desteklemektedir.

Ogretmenlere gore kendilerine yildirma eylemi uygulayanlarin %85’ini erkekler
(6gretmen ve yonetici), %15’ini ise kadinlar (6gretmen ve yonetici) olusturmaktadir. Yildirma
uygulayanlarin %36.46 ’sini, (0-20) yil aras1 mesleki kideme sahip olanlar; %32.05 ’ini, (21-
25) yil aras1 mesleki kideme sahip olanlar; %31.49 ’unu ise, (26-30) yil aras1 mesleki kideme
sahip olanlar olusturmaktadir. Yildirma uygulayanlarin % 47.64 ’tnii, Okul Miidiirleri;

%33.51 ’ini, Miidiir Yardimcilar1 ve %18.85 ’ini ise 6gretmenler olusturmaktadir.



Sonug ve Oneriler

Arastirmada elde edilen bulgulara dayali sonug ve Oneriler su sekildedir.

Cinsiyet Degiskenine gore: “Kendini Gosterme ve Iletisim” boyutunda bayan
ogretmenler; baskalarimin yaninda yiiksek sesle azarlanma, okulda aktif gorev almalarinin
engellenmesi, kendilerine fazla is yiiklenilmesi, sozlerinin kesilmesi, konularinda erkek
O0gretmenlere oranla daha fazla yildirma eylemi ile karsilastiklarini ifade etmislerdir.

“Yasam Kalitesi ve Mesleki Duruma Saldirilar” boyutunda ise bayan dgretmenler;
sorumlu olduklart iglerin kendilerine danisilmadan degistirilmesi, kendilerine siirekli anlamsiz
isler verilmesi, duygusal baskiya ugrayanlarin yonetimce inandirict bulunmamasi, 6diil
teklifleri, ders programlar1 ve ndbet hizmetlerinin diizenlenmesinde ayrimcilik yapilmasi
konularinda erkek O6gretmenlere oranla daha fazla yildirma eylemi ile karsilastiklarini ifade
etmislerdir.

“Sosyal Iligkiler” ve “Itibara Saldirilar” boyutunda, kadnlar ile erkek katilimcilar
arasinda anlamli bir fark bulunmamustir.

Yas Degiskenine gére: “Kendini Gostermesi ve Iletisim” ve “Yasam Kalitesi ve
Mesleki Duruma Saldirilar” boyutunda, (51-60) yas grubunda olan Ogretmenler; ders
programlarinin ve ndbet hizmetlerinin diizenlenmesinde aleyhlerinde ayrimcilik yapilmasi,
onemli islerin kendilerinden daha niteliksiz kisilere verilmesi ve sorumlu olduklar1 islerin
kendilerine danisilmadan degistirilmesi gibi konularda (41-50) ve (31-40) yas gurubunda
olan 6gretmenlere gore daha fazla yildirma eylemi ile karsilastiklarini ifade etmiglerdir.

“Sosyal Iliskiler” boyutunda (51- 60) yas grubunda olan 6gretmenler; kendileri ile
konusulmamasi, g¢alistiklar1 kurumun toplanti ve sosyal etkinliklerden dislanilmalar1 gibi
konularda, (41- 50) ve (31- 40) yas gurubunda olan 6gretmenlere gore daha fazla yildirma
eylemi ile karsilastiklarini ifade etmislerdir.

“Itibara  Saldirilar” boyutunda, oOgretmenlerin yas oranlar1 ile yildirma ile
kargilagmalar1 arasinda anlamli bir fark bulunmamastir.

Okul Tiirii Degiskenine gore:“Kendini Gosterme ve lletisim” boyutunda, Anadolu
Lisclerinde gorev yapan Ogretmenler, kendilerini mesleki ag¢idan gostermede, okul
etkinliklerinde aktif gorev almada, soOzlerinin kesilmesinde ve kendilerine fazla is
yiiklenilmesinde meslek liseleri ve genel liselerdeki 6gretmenlere gore daha fazla yildirma

eylemi ile karsilastiklarini ifade etmislerdir.



Yasam Kalitesi ve Mesleki Duruma Saldirilar” boyutunda Anadolu Liselerinde gorev
yapan Ogretmenler; kendilerini gelistirme ile ilgili isteklerinin geri c¢evrilmesi, gorevli
olduklar1 islerin kendilerine danisilmadan degistirilmesi, ders programlari, nébet hizmetleri ve
odiil tekliflerinde ayrimcilik yapilmasi, yapilmak istenmeyen islerle gorevlendirilmeleri gibi
konularda meslek liseleri ve genel liselerdeki 6gretmenlere gore daha fazla yildirma eylemi
ile karsilastiklarini ifade etmislerdir.

“Sosyal Iliskiler” boyutunda, Anadolu Liselerinde gorev yapan oOgretmenler;
kendilerine 6n yargili davranilmasi, kurumun toplanti ve sosyal etkinliklerden dislanilmast
gibi konularda meslek liseleri ve genel liselerdeki 0gretmenlere gore daha fazla yildirma
eylemi ile karsilastiklarini ifade etmislerdir.

“tibara Saldirilar” boyutunda, Anadolu Liselerinde gdérev yapan ogretmenler ile
meslek liseleri ve genel liselerde gorev yapan Ogretmenler arasinda anlamli bir fark
bulunmamastir.

Ogretmenlere gore kendilerine yildirma eylemi uygulayanlarin ¢ogunlugunu erkek
O0gretmen ve yoneticilerin olusturdugu ortaya ¢ikmistir.

Yildirma eylemi uygulayanlarin c¢ogunlugunu okul yoneticilerinin olusturdugu,
yildirma uygulayanlarin “mesleki kidem”lerindeki artigin ise yildirma eylemini arttirdigi
ortaya ¢ikmistir.

Oneriler:

* Basaril1 6gretmenler, okul ortamlarindan bireysel olarak yaptiklari calismalardan dolay1
uygun ortamlarda (6gretmenler odast ve kurullar...) takdir edilip, 6n plana ¢ikarilmalidir.

* Herkesin fikirlerini rahatca soyleyip, saygi goérdiigii bir okul iklimi meydana getirilmelidir.
* Okul iklimini etkileyecek (iletisim yetersizligi, 6gretmenler arasinda ayrim yapma, gorev
dagiliminda adaletsizlik...) ¢atismaya neden olabilecek davranislar baslangicta fark edilip,
onlem alinmalidir.

* letisimi arttirmak icin okul yoneticileri ve dgretmenler arasindaki herkesin katilacagi sosyal
etkinlikler diizenlenmelidir.

*Okul yoneticisi 6diil tekliflerinde, liyakat ve basari ilkesine 6zen gostermelidir.

* Ders programlar1 ve ndbet hizmetlerinin diizenlenmesinde (Cocuk, ulagim, hastalik, mesleki

kidem gibi) 6gretmenlerin 6zel durumlar1 goz 6niine alinmalidir.



* Milll Egitim Miudiirliigli, 6gretmenlere ve okul yoneticilerine, yildirma eylemine iliskin
bilgilendirici seminerler vermelidir.
*Qrglit kultiriiniin ve orgiit sagliginim gelistirilmesi icin okul yoneticilerinin orgiit iklimi

konusunda hizmetic¢i egitimden gecirilmelidir.
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THE DAUNTING BEHAVIOURS THAT THE TEACHERS OF SECONDARY SCHOOLS
ARE CONFRONTED AND THE FREGUENCY OF THOSE BEHAVIOURS

Despite the fact that mobbing is where people are especially recently it has been in the center
of interest for researchers. The reason for this interest is mobbing affects bath human health and
performance of work life negatively.The organisations which have goals consider human and human
relations very important because they know that they get the accomplishment with workers extra
performance.

Personnel is the main reason that makes it an organization. Without personel it is not possible
for an organisation to exist. In fact, when people start to produce something in order to meet some
needs of saciety, they aim to meet some of their own needs.The needs of a person that he wants to
meet from the organisation are not only related to the substance. Personnel also meet some of their
psychological and social needs from the organisation they depend on. (Basaran 1984:207)

Today personnel spend most of the time in workplace,they expend effort to fulfill need of
work. During that period, personnel encounter some stres sources related to such as work,
administrators, colleagues, financial and family matters. This situation brings out organisational stress
in institutions. Whatever the source in stres encountered in work place makes personnel have lower
work performance and efficiency. For that reason, each administrator must be aware of the reasons
and results of stres, the ways to prevent stres and manage stres.(Glimiistekin 2005:285)

Mobbing (daunting) takes the first place amoung stres sources, it is mostly encountered in
organisations and lowers work performance, affects organisational climate negatively. There is no
limit of performing mobbing in workplace, so people who encounter with mobbing most of the time
accept it. Today mobing is the biggest problem in workplace, this behavior is commonly ignored and
because of the lack of knowledge it is not perceived as mobbing ( daunting ). Mobbing enter vital are
as insidiously and affects productivity, quality, success and human sources so examining mobbing
deeply and in details will be helpfull to state the problem clearly and meaningfully.

Problem: The aim of this study is to determine what are daunting behavior teachers encounter
and how often they encounter it in secondary schools in the center of Trabzon. According to this aim
answer to following questions are searched .

What are the effects of being mobbing victims of gender, age, education level, professional
seniority and type of school ?

Is there a statical difference in terms of age, gender, education level, the organisational task
and professional experience fort he people who work in secondary schools and perform mobbing?

The universe of this study involves 23 secondary schools in Trabzon city center. As sample
%25 ( 271 teachers ) of 1087 teachers in 23secondary schools are taken.

Data Collection Tool

In this study “Teacher Frustrating Behavior Scale” is used and the scale bases “Emotionally
Hurting Behavior Scale” of Gokge 2006.

The Scale has 53 questions and aims to determine the frustrating behavior and freguency of
it. The Scale has four subscales. These are “Human Showing Himself and Attacks For
Communication”, “Attacks For Human Social Relations”, “Attacks For Human Reputation” and “
Attacks For Life Quality and Professional Status
Result and suggestions

The answers of teachers to the questions about mobbing and its freguency change between
“sometimes” and “never” According to gender variable women encounter mobbing more than men in
the field of “Human Showing Himself and Attacks For Communication” and “Attacks For Life
Quality and Professional Status .”

There is no Statical difference betwen men and women when Social Relations and Attacks for
reputation are considered.



According to age variable, in the field of “Human Showing Himself and Communication” and
“Attacks for Life Quality and Professional Status” teacher who are 51-60 years old encounter more
mobbing than the ones 41-50 years and 31-40 years old. In the field of Social Relations 51-60 years
old teachers encounter more mobbing than 31-40 years old.

In the field of “Attack for Reputation” there is no difference in terms of age and
mobbing.According to the school type variable, in the field of Human Showing Himself and
Communication and “Attack for Life Quality and Professional Status the teachers of Anatolian High
School and Vocational Schools Teachers.

According to the social relations Anatolian High Schools Teachers encounter more mobbing
than High School Teachers.

According to attacks for reputation there is no statical difference between Anatolian High
School, High School and vocational school teachers.

According to teachers %85 of people who perform mobbing are man and %82 of people who
perform mobbing are school administrators .

The increase of professionel seniority affects the use of mobbing positively.
According to these result the following suggestions are important.

1-Successful teachers must be appreciated and highlighted at the suitable environment (at the
teachers’ room, meeting...) because of their personel works at school.

2- A school climate that everybody can tell his/her oginion clearly and is respected should be
created.

3- The behaviours that can affect the school climate (insufficency of comminication,
dicrimination between the teachers, unjustmet in dissociation of duty...) and can cause conflicts must
be noticed and prevented at the beginning.

4- To increase the comminication between the managers of the school and the teachers, some
social activities must be organized.

5- The manager of the school must take care of the principle of merit and success in offers of
prize.

6- At the arrangement of the lesson programmes and duty? services (such as child,
transportation, disease, seniority), special situations must be considered.

7- Management of Education must give some seminers about mobbing to the teachers and the
administrators.

8- The administrators of the schools must have some in-service-training about organization
climate in order to develop the organization culture and organization health.



MATEMATIK OGRETMEN ADAYLARININ LIMIT
KAVRAMINI KAVRAMSAL ANLAMALARI UZERINE

ON PRE-SERVICE MATHEMATICS TEACHERS’ CONCEPTUAL UNDERSTANDING OF THE LIMIT
CONCEPT

Alper Cilan KONYALIOGLU®, Nilgiin TORTUMLU’,

Merve DLIRKAYAS, Seyfullah HIZARCI 9

Ozet

Bu calismammn amaci, matematik 63retmen adaylarimin limit kavraminda ki kavramsal boyuttaki o3renme
diizeylerini incelemektir. Bu amaca yonelik olarak, 6gretmen adaylarima Dogru-Yanhs tipi sorulardan olusan bir
test uygqulanmistir. Yazili cevaplarin analizi, matematik 6§retmen adaylarmin limit kavramu ile ilgili kavramsal
ogrenme boyutunda giicliik yasadiklarini gostermistir.

Anahtar Kelimeler: Matematik 6gretmen aday, limit, kavramsal anlama, konu alan bilgisi, pedagojik alan bilgisi

Abstract

The purpose of this study is to investigate pre-service mathematics teachers’ conceptual learning levels in the
limit concept. For this purpose, pre-service mathematics teachers were applied a test including open-ended type
questions. The analysis of the written response showed that pre-service mathematics teachers had difficulties in
conceptual learning level in connection with the limit concept.

Key Words: Pre-service mathematics teachers, limit, conceptual understanding, subject-matter knowledge,
pedagogical content knowledge

Giris

Profesyonel matematik¢i olmayanlar her ne kadar matematigi soyut sembollerle, sayilarla
ugrasip nihayetinde sayisal bir sonuca ulasma olarak gorseler de, bunlar genelde 6zellikle
ogrenciler olmak iizere, matematigin her diizeydeki bireyler i¢in gerekli oldugu diigiincesinde
hemfikirdirler. Hem matematigi anlamsiz sembollerle islem yapma olarak goriip hem de
matematigin gerekli oldugunu savunan diisiincenin altinda yatan temel olgu, matematigin

fiziksel diinyadaki kullanimi ve matematikteki gerek islemsel ve gerekse kavramsal soyut

iligkiler aginin bireylerin zihinsel gelisimine etkisidir.
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Matematigin sadece matematik yapmak i¢in 6grenilmez. Bazen bireyler formal egitim

hayatlarinda 6grendikleri matematiksel islem ve kavramlar1 belki de hayatlarinin sonuna
dek bir daha kullanmazlar. Burada asil olan bunlar1 dogrudan kullanmaktan ¢ok,
bunlardaki soyut iliskileri anlayabilmektir. Bu durum, hem islemsel hem de

kavramsal 6grenmeyi gerekli kilar.

Islemler, kavramlar ve bunlar arasindaki iligkiler agindan olusan matematigin (Konyalioglu, 2003)
yapisina uygun bir 6gretim, 6grencinin matematikle ilgili kavramlar1 anlamasi, matematikle ilgili
islemleri anlamasi1 ve kavramlar ile islemler arasindaki baglar1 kurmasi amaglarina yonelik olmalidir
(Van de Wella, 1989). Matematikte kalic1 ve islevsel bir 6grenme ancak islemsel ve kavramsal bilginin
dengelenmesiyle miimkiin olabilir (Baki, 1998).

Ik defa iki farkli matematiksel bilgiden bahseden Skemp (1971), bunlardan birincisini; sembolleri
tanima, iglemleri yiiriitme gibi becerilerin olusturdugu kavrama dayanmayan tamamen mekanik bir
bilgi, ikincisi ise; matematiksel kavramlar1 sembollestirebilme, onlar1 iliskilendirebilme ve onlarla
islem yapabilme becerilerinin olusturdugu kavrama dayali bir bilgi olarak ifade etmistir(Baki, 1998).
Skemp(1971) kavramsal bilgiyi; “ne yapacagini ve nedeni anlama kabiliyeti olarak”, islemsel bilgiyi
de; “kurallar1 nedenlerini anlamaksizin kullanma yetenegi” olarak ifade etmistir(Baki, 1997). Hiebert
and Lefevre (1986), islemsel bilgiyi; hem matematigin sembol dili hem de problemleri ¢6zmek igin
kullarulan islem ve kurallar bilgisi, kavramsal bilgiyi ise; bilginin 6zel parcalarini igeren bir agin
parcasit ve bu pargalar arasindaki bagintilar olarak tanimlamiglardir. Mccormick (1997), islemsel
bilgiyi nasil yapacagim bilme olarak, kavramsal bilgiyi parcalar arasinda iliski kurabilme olarak
tanimlarken, Baykul (1997) islemsel bilgiyi; matematikte kullanulan semboller, kurallar ve matematik
yaparken basvurulan islemlerin bilgisi, kavramsal bilgiyi ise; matematiksel kavramlarin kendilerini ve
bunlar arasindaki iligkiler olarak tanimlamisgtir.

Hem islemsel bilgi hem de kavramsal bilgi matematikte basarili olmak icin son derece 6nemlidir
(Hiebert and Carpenter, 1992). Islemsel bilgi ile kavramsal bilgi birbirine bagimli ve birbirini
tamamlayan iki bilgi tlirtidiir (Baki, 1998). Kuralin nedenleri niginleri agiklanmadifi veya
anlasilmadig1 siirece bu ezbere dayanan kuru bir islem bilgisi kapsamina girerken, bu kuralin
nedenleri niginleri 6grenildigi zaman kavramsal 6grenme gerceklesecektir. Bu nedenle kavramsal
bilgi islemsel bilgiler igerir (Baki ve Kartal, 2004). Ogrencilerin kavramsal anlamalari (conceptual
understanding); hangi asamada, mneyi, neden yaptiklarinin farkinda olmalar1 seklinde
tanimlanmaktadir, islemsel anlama (procedural understanding) ise kurallarin sebepler olmadan
uygulanmasidir (Kula vd, 2007).

Matematik egitiminde islemsel bir grenme oldugu (Baki, 1998; Isleyen ve Isik, 2003) ve matematik
derslerinin kavramsal agirlikh islenmedigi gibi islemlerinde Ogrenilmek yerine ezberlenmekte
(Ardahan, 2002) oldugu yapilan arastirmalarla tespit edilmistir. Dogal olarak, islemlerin temelindeki
kavramsal bilgiden yoksun ya da bu bilgilerin ¢ok azina sahip olarak matematiksel islemleri kullanan
ogrencileri bulmak sasirtic1 degildir (Schoenfeld, 1985; Hiebert and Lefevre, 1986). Hatta 6grencilerin
bir kismi, kullandiklar: islemlerin temelinde kavramlarin oldugunun farkinda degildi. Dolayisiyla
matematikte bir mananin oldugunun farkina varamayan 6grenciler i¢in matematik yapma, anlamsiz
semboller iizerinde islemler yapmaktan Steye gidememekte ve Ogrenciler matematigi ezberleyerek
O0grenmeye calismaktadirlar(Oaks, 1990). Halbuki matematik 6gretimi, sadece islem bilgisi diizeyinde
kalmamali, kavramsal anlama seviyesine ¢ikmalidir (NCTM, 2000).



Matematikteki iki temel kavram kiime ve fonksiyon kavramlaridir. Matematikteki konular, kaba bir
ifadeyle kiimeler ve kiimeler iizerinde tamimlanan ve onlar1 simirlayict Ozelliklere sahip
fonksiyonlardan ibarettir. Dogal olarak matematik kiime-baginti-fonksiyon-islem kavramlarini temel
alan, bu kavramlar {izerine oturtulmus bir bilimdir (Konyalioglu, 2008). Burada kiime ve fonksiyon
kavramlarmin da birbiri ile i¢ ige, birbirine bagli ve birbirlerini smirlayici kavramlar oldugu
unutulmamalidir. Modern matematigin temelinin analize, analizin temelinin ise fonksiyon ve islem
kavramina dayandigini belirten Ocak(2000), analizde temel fonksiyonun dizi ve temel iglemin ise limit
oldugunu ifade etmis, yine Konyalioglu (2008) ise, dizinin ‘elemanlar: siralanmis kiime’ oldugunun
unutulmamasit gerektiginin altini ¢izmistir. Dolayisiyla limit kavraminin 6zelde analizin can alict
konusu oldugu sdylenebilir.
Altun(2008), tiirev ve integral Ogretimine temel olusturacak olan limit kavramimin anlamh
Ogretilmesinin 6nemini vurgulamistir. Buna karsin, limit kavrami 6grenciler icin anlasilmasi zor olan
kavramlardan biridir (Cornu, 1991, Williams, 1991; Szydlik, 2000; Altun,2008). Limit kavramindaki
kavram yanilgilarini inceledikleri ¢alismalarinda Akbulut ve Isik (2005), ders anlatiminda kavramsal
Ogrenmeye Onem verilmemesinin 6grencilerde 6grenme giigliikleri ve kavram yanilgilarina neden
oldugunu belirtmislerdir. Akbulut ve Isik(2005) limit kavrama ile ilgili olarak 6grencilerde daha ¢ok
formdiil ve kurallara dayanan islemsel bilgi boyutunda bir egilim olmasina ragmen sadece kavramsal
boyutta degil, ayn1 zamanda islemsel bilgi boyutunda da giigliikler oldugunu belirtmislerdir.
Bu calismada gelecegin matematik 6gretmenleri olacak olan matematik 6gretmen adaylarinin limit
kavramu ile ilgili kavramsal bilgi diizeyindeki 6grenmelerinin ne derece gergeklestigi arastirilmistir.
Yontem
Calisma ge¢miste ya da halen var olan bir durumu var oldugu sekliyle ortaya koymay:
amagcladigindan betimsel bir ¢alismadir.
Calisma 15 i bayan ve 26 s1 bay toplam 41 matematik 6gretmen adayi ile yapilmistir. Arastirmada,
O0gretmen adaylarimin limit konusundaki kavramsal ve islemsel bilgi diizeyleri, bu konu ile ilgili
Dogru-Yanlis (D-Y) ve bunlarin sebebini sorgulayan sorular1 igeren bir test yardimiyla yapilmistir(Ek).
Konyalioglu vd (2010), Kadioglu ve Kamali1 (2009) dan yararlanilarak hazirlanip, matematik 6gretmen
adaylarina uygulanan test verileri, D-Y tipi sorular icin ifadenin dogru yada yanlishgim tespit ve
bunun sebebini dogru-yanhis-bos agiklama biciminde siniflandirilmistir. Daha sonra Ogretmen
adaylarinin cevaplarindan elde edilen verilerin frekans: hesaplanmis ve sebep ifadeleri analiz
edilmistir.
Bulgular
Yazili cevaplarinin analizleri, yukaridaki g¢alisma sorular1 smirhiliginda, 6gretmen adaylarinin
¢ogunun limit kavramini kavramsal anlama boyutunda gtigliik c¢ektiklerini gostermistir. Ogretmen
adaylarinin yukaridaki sorulara sebep agiklamaksizin, sadece sorudaki ifadenin dogru ya da yanlis
olma durumunu belirttikleri cevaplarin frekans tablosu tablo 1 de verilmistir.

Tablo 1. Sebebi aciklanmaksizin verilen Dogru-Yanlis cevap frekanslart

Sorular Dogru Yanhs Cevapsiz Toplam

1 25 14 2 41

2 34 5 2 41

3 18 21 2 41

4 17 23 1 41
Tablo 1 incelendiginde 3 g 21 20 0 41 ve 4. soru hari¢ diger
sorularda dogru cevap veren Ogrenci sayisl

yanlis cevap verenlerden daha fazladir.



Ogretmen adaylarinin calisma sorularmin dogru yada yanlighg ile ilgili sebep agiklamalar1 dikkate
alinarak hazirlanan frekans tablosu tablo 2 de verilmistir. Sorularin yeniden ¢6ziimleri de sebep

ifadesi olarak kabul edilmistir.

Tablo 2 deki veriler dikkat edilirse, her ne kadar tablo 1 deki 1.,2. ve 5. sorular i¢in dogru cevap veren
aday sayis1 daha fazla goriilse de sebep ifadeleri dikkate alindiginda bu durumun farklilastig:

goriilmektedir.

Tablo 2. Sebebi ile birlikte verilen Dogru-Yanlis cevap frekanslar:

1.soruyla ilgili 6gretmen adaylarmin cevap sebeplerinden bazilar1 sunlardar:

Aday 1:
flf—“\'f_z( RS fel f:'i"“.fﬂ

________________________ =

K& N

D — A
SRS S S

2.soruyla ilgili 6gretmen adaylarinin cevap sebeplerinden bazilar1 sunlardir:

Aday 2:
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3.soruyla ilgili 6gretmen adaylarinin cevap sebeplerinden bazilar1 sunlardir:
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Dogru Yanh§ Yok
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I 57° p Ae15 41 2 41
4 4 12 1 1 41

4soruyla 5 13 4 4 0 41
O0gretmen
cevap sebeplerinden bazilar: sunlardir:
Aday 6: Aday7:
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Aday 8:
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5.soruyla ilgili 6gretmen adaylarinin cevap sebeplerinden bazilar1 sunlardir:

Aday 9: Aday 10:
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Bu sorular i¢in kullanilan sebep ifadelerinin analizleri, kavramin icsellestirilmediginin ve kavramsal
O0grenmenin tam olarak gerceklestirilemediginin bir gostergesi olarak diisiiniilebilir. Ciinkii 6gretmen
adaylarinin cevaplarinin ¢ogunda, limit alma ile ilgili kurallarin soru igin uygun olup olmadig:
diisiiniilmeksizin dogrudan uygulamaya calisildig1 goriilmektedir. Yine limiti alinacak fonksiyonlarin
karakterleri dikkate alinmaksizin limit alinmaya calisildigr goriilmiistiir. Her ne kadar kavramsal ve
islemsel bilgi birbirinden kesin cizgilerle ayrilmasa ve birbirleriyle iligkisi inkar edilmese de, bu
kavramlarin tanimlari da dikkate alindiginda 6gretmen adaylarinin cevaplar: kavramsal 6grenmenin
yeterli diizeyde olmadig: diisiincesi uyandirmaktadir.

Sonuc¢

Ogretmen adaylarmin limit konusunda kavramsal anlama boyutunda giigliik yasadiklart
belirlenmistir. Ogretmen adaylarinin her ne kadar ifadelerin dogru-yanlis olup olmamasini tespit
etseler de, sebebini agiklamakta giicliik yasadiklari ve cesitli hatalara diistiikleri goriilmiistiir.
Gelecegin matematik 6gretmenleri olacak olan adaylarmn, iyi bir Ogretim gergeklestirmek icin
matematikteki kavramlar1 ve islemleri gerek kavramsal anlama boyutunda anlamh 6grenmelidirler.
Shulman’in (1986; 1987) Ogretmen yeterlilikleri konu alan bilgisi baglaminda diistiniildiigiinde,
calisma verileri gelecegin matematik 6gretmenleri olacak adaylarin konu alan bilgilerini anlamli bir
sekilde olusturmada sorun yasadiklari ve bunu zaman ge¢meden yapilandirmalar1 geregini ortaya
koymustur. Calisma sorulari ile smirli olsa dahi elde edilen veriler, matematik 6gretmen adaylarinin
konu alan bilgilerini dogru sekillendirmede problem yasadiklarini gostermektedir.

Bu sorulara benzer sorular c¢ogaltilip, limitteki her bir alt baslik i¢in ayri1 ayr1 daha detayli bir
arastirma yapilmasi, daha net sonuglar ortaya konulmasini saglayabilir.
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Toplumsal yasamin en O6nemli pargasi olarak insan, yasadigi toplumu tanimak, toplumun
degerlerini anlamak ve anlamlandirmak; duygu, diisiince, istek ve arzularin1 baskalarina ifade
edebilmek i¢in ¢evresiyle iletisim kurmak zorundadir. Bu anlamdaki iletisimin en 6nemli yolu
ise konusmadir. Yapilan arastirmalarda insanin giin i¢inde dil becerilerinden dinlemeden
sonra en ¢ok konusmaya zaman ayirdig1 ortaya konulmustur. Stevens, L.A Nichols un yaptig1
arastirmaya goOre insan uyku disinda kalan zamaninin %75 oldugu ve bunun %45’ini
dinleyerek %30’unu ise konusarak kullandigi sonucu ortaya ¢ikmustir.

Gerek bireysel gerekse toplumsal hayatta 6nemli bir yere sahip olan konusma,insanin
okul ve is hayatinda basarisin1 veya basarisizligin1 da etkilemekte ve belirlemektedir. Ciinkii
konusma samimiyetimizi, niyetimizi, niyetimizin niteli§ini ve yasantilarimizi insanlarla
paylasmanin en etkili yoludur. Zira konugma bir duygu ve diisiince aligverisidir.

Konusma, sadece insanin kendini ifade etmesi, toplumsal iletisim ve iliski

acisindan degil Tiirk¢e 6gretimi agisindan da dnemli bir yere sahiptir. Ciinkli konusma okuma
ve yazma becerilerinin de ¢ikis noktasi olarak kabul edilmektedir. Konusma ile ilgili bir¢ok
farkli tanim yapilmistir. “Bir dilin kelimeleriyle diistincesini s6zIU olarak anlatmak. “, “
Diistincesini herhangi bir ara¢ kullanarak anlatmak.”, “Duygu, diisiince ve dilekleri gorsel,
isitsel 6geler araciligr ile karsimizdakine iletmek, aciklamak, disa vurmaktir.” Bunlardan
sadece birkagidir.
[letisimin amacina ulasmasinda giizel ve etkili konusmanim biiyiik bir dnemi bulunmaktadir.
Giizel konusmada yetenegin oldugu kadar egitimin de rolii bulunmaktadir. Zira bu yetenek
calisilarak ve dogru bir egitim alarak gelistirilebilecek bir beceridir. Bu noktada konugma
egitiminin 6nemi karsimiza ¢ikmaktadir.

Konugma egitimi, insana konusmay1 6gretmek olmayip konusarak daha iyi nasil
iletisim kurulabilecegini, dogru telaffuzu, konusurken nazik olmayr ve kurallara uygun
konusmay1 ve anlatmay: ifade etmektedir. Ciinkii insan konugmayi aile ve cevresinden
O0grenmis olarak okula gelmektedir. Ancak konusmasinda goriilen bozukluklarin giderilmesi
icin konusma egitimi 6nemli bir yere sahiptir. Hayatimizin vazgecilmez bir yoniinii teskil
eden iletisimin en etkili yolu olan konusma egitimi yeterince Onemsenmemis ve ihmal
edilmistir. Oysa Ogrenciler neredeyse biitiin duygu, diisiince, istek ve Onerilerini konusarak
dile getirmektedirler. Bu nedenle konugma egitimi konusunda daha ¢ok ve ciddi ¢alismalarin

yapilmas1 gerekmektedir.



Biz de bu alanda yapilacak g¢aligsmalara yol goéstermesi, kaynak olmasi amaciyla

ulasabildigimiz kaynaklarin kiinyelerini bir liste halinde sunmay1 yararli gordiik:

KAYNAKCA
Adali, O. (2003). Anlamak ve Anlatmak. istanbul: Pan Yaymncilik.
Adigiizel, B. (2005). Aktorlere Yonelik Ses- Konusma- Vicut Egitimi ve Gelistirilmis
Uygulama Yontemleri.(Yayimlanmamis Yiiksek Lisans Tezi). Ankara: Thsan
Dogramaci Bilkent Universitesi Miizik ve Sahne Sanatlar1 Enstitiisii.

Agca, H. (1999). Sozlii Anlatim. Ankara: Glindiiz Egitim ve Yayincilik.

Akmoglu, O. ve digerleri. (2007). Ogretim Ilke ve Yontemleri. Ankara: Pagema Yayinlari.

Aksoy, E. (2008). Ingilizce Ogretiminde Leksikal Yaklasim'in (lexical approach)
Osrencilerin Konusma Becerileri Uzerindeki Etkisi.(Yayimlanmamis Yiiksek Lisans
Tezi). Ankara: Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii.

Aktas, S. ve Glindiiz, O. (2005). Yazili ve Sozlii Anlatim. Ankara: Ak¢ag Yayinlari.

Aykac, M. (2005). Students™ and Teachers™ Attitudes Towards the Use of Computer-mediated
Communication Voice and Text Chat as an Instructional Resource to Improve
Speaking Skill [Konusma Yetisini Gelistirmek Icin Internet Uzerinden Yapilan
Sesli/Yazili Konusmanin Egitim Kaynagi Olarak Kullanimina Karsi Ogrenci ve
Ogretmenlerin Tutumlari](Yayimlanmamis Yiiksek Lisans Tezi). Ankara: Thsan
Dogramaci Bilkent Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii.

Akyol, H. (2001). Konusma Becerisi. Konu Alan: Ders Kitabi Inceleme Kilavuzu Tiirkce 1-8.
(Ed. Prof .Dr. Aysegiil Ataman vd.). Istanbul : Nobel Yaymn Dagitim.

Aliefendioglu, H. (1994). Konusma Dilinde Cinsiyete Dayali Farklilasma: Kadin ve Erkek
Dili. (Yaymmlanmamus Yiiksek Lisans Tezi). Ankara: Hacettepe Universitesi Sosyal
Bilimler Enstitusu.

Alpdge, G. (1991). Cocuk ve Dil. Istanbul: Yap1 Kredi Yayinlar.

Arikan, M. (2004). Nitelikli Insan. Istanbul: Bilge Yaymncilik.

Arslan, M.ve digerleri.(2007). Ogretim Ilke ve Yontemleri. Ankara: Am Yaynlari.

Asrag, C.A. (2009). [Ikogretim Birinci Kademe Ogrencilerinin Ana Dil Ogrenim Problemleri
ve Swmmf Iklimine Etkisi:  Tiirkce —Konusma  Problemi — Sanlwrfa  Ili



Ornegi.(Yayimlanmamis Yiiksek Lisans Tezi). Konya: Selcuk Universitesi Sosyal
Bilimler Enstitusu.

Atik, B.B. (2006). The Effect of Strategies-based Instruction on Speaking Skills of High
School Students. (Yayimlanmamis Yiiksek Lisans Tezi). Adana: Cukurova
Universitesi Sosyal Bilimler Enstitisi.

Ayioglu, M. (2003). Konusma Egitimi ve Konugsma Becerisini Gelistirmeye Yonelik
Etkinlikler. Tiirkliik Bilimi Arastirmalari, Tiirkcenin Ogretimi Ozel Sayisi, S.13.
Balgin, A.M. (1996). Gilizel ve Etkileyici Konusma Kurallari. Ornek ve Coziimleri. Ankara:

GU lletisim Fak. Basimevi.

Baltas, Z., Baltas, A. (1997). Bedenin Dili / Iletisim Becerinizin Anahtari, Sessiz Diliniz.
Istanbul: Remzi Kitapevi.

Barmn, M. (1997). Dinleme-Konusma Becerilerinin Onemi, Dil Ogretimine Katkilar: ve
Atatiirk Universitesi Ingiliz Dili Boliimlerinde Uygulanisi.(Yayimlanmamis Doktora
Tezi). Erzurum: Atatiirk Universitesi Sosyal Bilimler Enstitisi.

Basaran, M. ve Erdem,i. (2009). Ogretmen Adaylarimin Giizel Konusma Becerisi ile Ilgili
Goriigleri Uzerine Bir Arastirma: Kastamonu Egitim Dergisi. C.17. no:3, ss.743-754.

Bergil, A.S. (2010). Ingilizce Ogretiminde Konusma Becerilerini Gelistirmeye Yonelik
Alternatif Bir Teknik: Yaratici Drama.(Yayimlanmamis Yiiksek Lisans Tezi). Tokat:
Gaziosmanpasa Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Egitim Bilimleri Ana Bilim
Dalu.

Boostrom,R. (1992). Devoloping Creative and Critical Thinking —An Integrated Approach.
Illinois: National of NTC Publishing Groub.

Bozdag, Muhammed; Giizel Konusma . Etkili Iletisim, http://yetenek.com

Brown, K. L., Burnett, N., Jones, G., Matsumoto, S., Langford, N. J., Pacheco, M. (1981).
Teaching Speaking and Listening Skills in the Elementary and Secondary School.
Massachusetts, USA.

Burdurlu, 1.Z. ve Kantarci, 1. (1971). Ortadgretimde Tiirkce Ogretimi. Izmir: Karinca
Matbaacilik.

Burdurlu, 1. Z. (1979). Okullarimizda Dil Egitimi. Turk Dili. C. XXXIX, S. 331, s. 369-371.


http://yetenek.com/

Carnegie, D.(1998). Soz Séyleme ve Is Basarma Sanati. (Cev:Yimaz, G.). Istanbul:
EpsilonYayinlari.

Congur, R. (1999). Giizel Soz Soyleme Sanati. Ankara: TRT Yay.

Ciiceloglu, D. (2002). Iletisim Donanimlari. istanbul: Remzi Kitabevi.

Cagdas, A., Ar1, R.(1999). "Anne-Cocuk Iletisim Dili Egitiminin 4-5 Yas Cocuklarimin Sosyal
Gelisimine Olan Etkiler.” SBED, S.5, Konya.

Colok, A.A. (2005). Ses, Nefes, Konusma ve Beden Iliskisi.( Yayimlanmamis Yiiksek Lisans
Tezi). Ankara: Thsan Dogramaci Bilkent Universitesi Miizik ve Sahne Sanatlari
Enstitlsu.

Dedeoglu, O. B. (2009). [lkégretim 3. Simiflarda Tiirkce Derslerinde Tekerleme Kullaniminin
Ogrencilerin Konusma Becerilerine Etkisi.( Yayimlanmamis Yiiksek Lisans
Tezi). izmir: Dokuz Eyliil Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii.

Demir, M. (1999). Kamudaki Verimliligin Arttirilmasinda “Konusmarin” Yeri ve Onemi.
(Yaymmlanmamis Yiiksek Lisans Tezi). Ankara: Gazi Universitesi Sosyal
Bilimleri Enstitiisu.

Demir, T.(2010). Konusma Egitiminde Benmerkezci Konusmaya Yonelik Bir Deneme.
Kastamonu Egitim Dergisi: Cilt:18-2,55.415-430.

Demirel, O. (2003). Tiirkce Ogretimi. Ankara: MEB Yayinlari.

. (1999). Turkce Ogretimi.Istanbul:MEB Yayinlari.

Deniz, K. (2007). Iikogretim Ikinci Kademede Konusma ve Dinleme Yoluyla Ogrencileri Ikna
Uzerine Bir Arastirma.( Yaymmlanmamis Doktora Tezi). Ankara: Gazi
Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii.

Dervisoglu, 1. ve Yilmaz, M.Y.( 2004). Giizel ve Etkili Konugma. Istanbul: Papatya Yaymnlari.

Dogan, 0.(2001). Okuléncesi Donem Cocuklarimn Konusmalarinmin Akicilik Ozelliklerinin
Incelenmesi. (' Yayimlanmamis Doktora Tezi). Ankara: Hacettepe Universitesi
Saglik Bilimleri Enstitiisii).

Dogan, Y. (2009). Konusma Becerisinin Gelistirilmesine Yonelik Etkinlik Onerileri. Tirk
Egitim Bilimleri Dergisi: 7-1, ss5.185-204.

Dokmen, U. (2006). Iletisim Catismalar: ve Empati. Istanbul: Sistem Yaymncilik

Durlu, R. (1965). Konusma Egitimi. {lkégretim. C. 30, S. 528, Subat.



Emir, S. (1986). Orneklerle Kompozisyon Yazma Sanati. Istanbul: Tiirk Diinyas1 Arastirmalari
Vakfi Yayinlari.

Ercan, E. (2007). Anasinifi Cocuklarinda Konusma Temel Dil Becerisinin Ustlendigi Islevier.
(Yaymlanmamis Yiiksek Lisans Tezi). Samsun: Ondokuzmayis Universitesi
Sosyal Bilimler Enstitusd.

Er,S. (2010). Etkili ve Giizel Konusma Sanat:. Istanbul: Hayat Yaymcilik.

Erem, T., Sevin, N. (1947). Konusma Dilimiz. istanbul: MEB Yayinlar.

Ergin, A. & Birol, C. (2000). Egitimde Iletisim. Ankara: An1 Yayicilik.

Erginer, E. (2000). Ogretimi Planlama Uygulama ve Degerlendirme. Ankara: Am Yayincilik.

Ergeng, 1. (1995). Konusma Dili ve Tiirkcenin Soyleyis Sozligii. Ankara: Simurg Yay.1995.

Ergeng, 1. (2000). Multidisipliner Yaklasimla Beyin ve Kognisyon: Dilin Beyindeki
Organizasyonu ve Konusmanin Gergeklesmesi, S. Karakas, H. Aydm, C.
Erdemir ve C. Ozemsi (Ed.) Ankara: Cizgi Tip Yaymevi.

Erkan, N.S. (1988). Ankara Ili Altindag ve Mamak Ilgeleri ile Koylerinde Ilkokul Birinci Sinif
Cocuklarimin -~ Konusma  Yeteneklerinin  Gelisimine  Okulun  Etkisi.
(Yayimlanmamis Yiiksek Lisans Tezi). Ankara: Ankara Universitesi Fen
Bilimleri Enstitus.

Ertas(Kudal), 1. (1990). Ankara Ili llkokul Cagi Cocuklarinda Konusma, Ses ve Akicilik
Bozukluklar: Dagiliminin Incelenmesi. ( Yayimlanmamis Yiiksek Lisans Tezi).
Ankara: Hacettepe Universitesi Saglik Bilimleri Enstitlsd.

Ertiirk, H. (2006). Ingilizce Ogretiminde Konusma Becerisinin Kazandirilmasinda Yazili-
Gorsel Ogretim Materyalinin Erisiye Etkisi.( Yayimlanmamis Yiiksek Lisans
Tezi). Ankara: Hacettepe Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiis(.

Evliyaoglu, G. (1973). Konusma Sanati. Ankara: Gazeteciler Cemiyeti Yayinlari.

Fast, J. (1999). Beden Dili Siz Sussamz da Bedeniniz Konusuyor. (Cev: Adalet CELBIS),
Istanbul: Kuraldis1 Yayinlari.

Gander,M.J. ve Gardiner, HW. (1993). Cocuk ve Ergen Gelisimi. (Ceviren: B.Onur). Ankara:
Imge Kitabevi.

Giray, U. (1998). Yanlislar: ve Dogrulariyla Giizel Konusma ve Dilimize Yerlesmis Arap¢a-

Farsga Sozciikleri Okuma Kilavuzu. Ankara: Bilgi Yayinlari.



Girmen, P. (2007). flkégretim Ogrencilerinin Konusma ve Yazma Sirecinde Metaforlardan
Yararlanma Durumlari.(Yayimlanmamis Doktora Tezi). Eskisehir: Anadolu
Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii.

Goger, A. (2008). Performans Géreviyle llgili Sunum Calismalarimin Konusma ve Dinleme
Becerilerinin Gelistirilmesine Katkisi. Istanbul: Dil Dergisi(142)

Gogis, B. (1978). Orta Dereceli Okullaruimizda Tiirk¢e ve Yazin Egitimi. Ankara: Gul
Yayinlari.

Gokkaya, A. ( 2008). Konusma Becerisinin Sagaltilmasinda Tekerlemelerin Kullaniimasu.
(Yaymmlanmamis Yiiksek Lisans Tezi). Bolu: Abant izzet Baysal Universitesi
Sosyal Bilimler Enstitisd.

Gindiiz, O. (2007). llkégretimde Tiirkce Ogretimi (Editorler: Ahmet Kirkkilic ve Hayati
Akyol) . Ankara: PegemA Yayincilik.

Giines, F. (2007). Tiirkce Ogretimi ve Zihinsel Yapilandirma. Ankara: Nobel Yayinlar

Gires, G. (2008). Kubasik Okuma Yazma Dinleme ve Konusma Tekniginin Ilkogretim
Dordiincii Sinif Ogrencilerinin Akademik Basarilarina ve Ingilizce Becerisine
Hliskin Tutumlarina Etkisi.( Yayimlanmamis Yiiksek Lisans Tezi). Aydin:
Adnan Menderes Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiis.

Harkins, P. (2002). Etkili Konusmamn Giicii / Cok Etkili Liderlerin Iletisim Stratejileri.
(Editor: Giirtuna, R. Terciime: Koca, G.). Istanbul: Alfa Basim Yayin.

Izgdren, A. S. (2000). Dikkat Viicudunuz Konusuyor. Ankara: Acedemyplus Yaymevi.

Izzet, M.N._(2003). Sozsiiz Iletisim. (Cev. : Ramazan ONAL). Istanbul: Bilge Yaymcilik.

James, J. (1999). Beden Dili / Olumlu Imaj Olusturma. (Ter: Murat SAGLAM). Istanbul: Alfa

Basim Yayin.
Kantemir, E. (1995). Yazili ve Sozlii Anlatim. Ankara: Engin Yay.

Karaalioglu, S.K. (1987). Yazmak ve Konusmak Sanati-Kompozisyon. Istanbul: inkilap
Kitapevi.

Karaaslan, F. (2010). Konusma ve Yazma Egitiminde Beyin Firtinasi Tekniginin Etkililigi.
(Yaymmlanmamus Yiiksek Lisans Tezi). Sakarya: Sakarya Universitesi Sosyal

Bilimler Enstitls(.



Karaata, C. (1999). Developing the Speaking Skill of the Students at Samanyolu Private High
School /Samanyolu Koleji'ndeki Ogrencilerin  Konusma Becerilerinin
Gelistirilmesi] ( Yaymmlanmamis Yiiksek Lisans Tezi). Ankara: Hacettepe

Universitesi Sosyal Bilimler Enstitisi.

Karabay, A. (2005). Kubasik Ogrenme Tekniklerinin [lkogretim Besinci Sinif Tiirkce Dersinde
Ogrencilerin Dinleme ve Konusma Becerileri Uzerindeki Etkileri. (Yiksek
Lisans Tezi). Adana.

Kasik¢1, E. (2001). Dogrucu Beden Dili / Sen Ashnda Diyorsun ki... Istanbul: Hayat
Yayinlari.

Kavecar, C. ,Oguzhan, F. ,Aksoy, O. (2003). Yazili ve Sizlii Anlatim. Ankara: Am Yay.

Kavcar, C. vd. (1998). Tiirkce ve Sumif Ogretmenleri Icin Tiirkce Ogretimi. Ankara: Engin

Yayinevi.

Kegik, I. ve Uzun,L. (2004). Tiirkge Sozlii ve Yazili Anlatim. Eskisehir: Anadolu Universitesi
Yayini.

Kilig, M. (2000). “Konusma Egitimi”. Milli Egitim. Ocak-Subat-Mart 2000, S. 145, s.34-35.

Koc, S. ve Muftuoglu, G. (1998). Konusma ve Yazma Egitimi (ss. 71-80), Tiirkce Ogretimi
(Editor: Seyhun Topbas). Eskisehir: Anadolu Universitesi AOF Yaynlar1.

Konuklu, N.(1991). Adana Ili Merkez Ilkokullar: Ogrencilerinin Konusmalarinin Eklemleme
Bozuklugu Yoniinden Degerlendirilmesi. (Yayimlanmamig Yiksek Lisans
Tezi). Adana: Cukurova Universitesi Sosyal Bilimler Universitesi.

Korkmaz, S. (1996). Okulda Konusma Egitimi. Cagdas Egitim. C.XXI, S.221, s. 43-

Koraz, A. (1987). Turkce Kompozisyon. Ankara.

Kurudayioglu, M. (2003). "Konusma Egitimi ve Konusma Becerisini Gelistirmeye Yonelik
Etkinlikler”. Tiirkliikk Bilimi Arastirmalari. S.13, s.287-309.

Kuscu, H. (2010). [lkégretim Ikinci Kademe Ogrencilerinin Dinleme, Konusma, Okuma ve
Yazili Anlatim Becerilerinin Gelistirilmesinde Tiirkce Ogretmeninin Rolii
(Cekmekoy Ilicesi Ornegi). (Yayimlanmamis Yiiksek Lisans Tezi). Istanbul:
Yeditepe Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii.



Mavis, A. (2004). S6z Séyleme Insanlari Etkileme Sanati. Istanbul: Hayat Yayinlari.

Maxwell, J.C.(2003). Basar: Icin Stratejiler. (Editor: Ciiceloglu, D. Terciime: Giipgiipoglu,
I.). Istanbul: Sistem Yayncilik.

McCann,H.; McCann,J. ve Moore, W.E.(1985). Creative and Critical Thinking. Boston:
Houghton Mifflin Company

Mccormack, Mark H. (2000). Basarili Iletisim Teknikleri. istanbul: Form Yaymnlar1.

Molcho, S. (2000). Beden Dili. (Cev: E. Tiilin BATIR). Istanbul: Giin Yayincilik.

Muluk, N.B. ve Digerleri. (2010). Cocuklarda Dil ve Konusma Problemleri ve Egitimin
Onemi: Derleme: Bidder Tip Bilimleri Dergisi 2010 « Cilt: 2 » Say1: 2 « 31-37

Ocakli, S.V. (2008). fletisimsel Yaklasim ile Konusma Becerisinin Ogretimi.( Yayimlanmamis
Yiiksek Lisans Tezi). Ankara: Ankara Universitesi Sosyal Bilimler Enstitisti.

Oguzkan, F. (1962). Giizel konusma. 1lkdgretim. C. 27, S. 501, Mart. Ankara.

Omiir, G. (2010). [Tiirk ve Ingiliz Ilkégretim Okullarinda Uygulanan Konusma Becerisi
Ogretimi  Stratejileri Uzerine Bir Karsilastirma.( A Comparison of the
Strategies for Teaching Oral Production Skills in Turkish and British Primary
Schools)] ( Yayimlanmamis Yiiksek Lisans Tezi). Ankara: Gazi Universitesi
Egitim Bilimleri Enstitiisii.

Orhan, S. (2010). Alt: Sapkali Diisiinme Tekniginin Ilkogretim Sekizinci Simif Ogrencilerinin
Konusma Becerilerini Gelistirmesine Etkisi. ( Yayimlanmamis Doktora Tezi).
Atatiirk Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisi.

Oskay, U. (2005). fletisimin ABC" si. Istanbul: Der Yayinlari.

Oge, O. (2004). [lkogretim 1.Basamak Donemi Cocuklarda Dil ve Konusma Bozukluklarinin
Ogretmenlerden Bilgi Alma Yoluyla Belirlenmesi.( Yaymlanmamis Yiiksek
Lisans Tezi). Eskisehir: Anadolu Universitesi Saglik Bilimleri Enstitiisii.

Oz, F. (2001). Uygulamal: Tiirkce Ogretimi. Ankara: An1 Yaymcilik.

Ozaltun,C. (1992). Ortaokullarda "Guizel Konusma ve Yazma Egitimi Ogretim Program”
Uzerine Kavramlastirma ve Metodlandirma Modeli.( Yaymmlanmamis Yiiksek
Lisans Tezi). Ankara: Gazi Universitesi Sosyal Bilimler Enstitis(i.

Ozbay, M. (2005). Sesle Ilgili Kavramlar ve Konusma. Ankara: Milli Egitim Dergisi.(168,
116-125.)



Ozbay, M. (2003). “Konusma Egitimi ve Iyi bir Konusmamn Ses Ozellikleri”. Jandarma
Egitim Dergisi Haziran 2003, S.26, s.18-22.

O, A. ve Reca, O.F. (2005). Hz. Ali'nin Liderlik Sirlari ve Hitabet Sanati. Istanbul: Armoni

Yayincilik.

Ozbay, M. (2005b). Ana Dili Egitiminde Konusma Becerisini Gelistirme Teknikleri.
Journal of Qafgaz University, S.16.

Ozben, R. (1989). Turkge Diksiyon. istanbul: Inkilap Kitabevi.

Ozdemir, E. (1996). Giizel ve Etkili Konusma Sanat:. Istanbul: Remzi Kitabevi.

Ozden, Y. (1999). Osrenme ve Ogretme. (3.Bask1). Ankara: Pegem Yayncilik.

Ozer, AK. (2004). lletisimsizlik Becerisi. Istanbul: Sistem Yayncilik.

Ozkiriml, A. (1994). Dil ve Anlatim. Ankara.

Oztirk, A. (1997). Tiyatro Dersinin Ogretmen Adaylarindaki Sozel Iletisim Becerilerine
Etkileri. (Yayimlanmamis Doktora Tezi). Ankara: Ankara Universitesi Sosyal
Bilimler Enstitusu .

Parlakyildiz, H. (2001). “Telaffuz ve Imia”. Dil Dergisi. S. 109, s. 48-63.

Pease, A. (1999). Beden Dili. istanbul: Rota Yayinlari.

Reca, O.F. (2010). Basarili ve Giizel Beden Dili ve Konusma Sanati. Istanbul: Tutku Yaymevi.

Richards, J. C. (2003). Current Trends in Teaching Listening and Speaking. The Language
Teacher. July.

Sagir, M. (2004). Temel Egitim Okullarinda Konusma Egitimi ve Agizlar. Turk Dili, S.625.
s.12-16.

Sarag, C. (2006). Sozlii Iletisim Becerileri A¢isindan Tiirk Dili ve Edebiyati Egitim. Milli
Egitim, S. 169, 5.106-117.

Sarag, G. (2007). [Cocuklarin Konusma Becerisinin Gelistirilmesinde Yaratict Dramanin
Kullanilmas: (The Use of Creative Drama in Developing the Speaking Skills of
Young Learners)](Yayimlanmamis Yiiksek Lisans Tezi). Ankara: Gazi

Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisu.



Sargin, M. (2006). [lkogretim Ogrencilerinin Konusma Becerilerinin Degerlendirilmesi-
Mugla Ili Orneginde. (Yayimlanmamis Yiiksek Lisans Tezi). Mugla: Mugla
Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisu.

Sarica, S. ve Giindiiz, M. (1995). Giizel Konusma Yazma. istanbul: Fil Yayinevi.

Saygin, O.(2004). Insan Iliskilerinde 4X4 liik Iletisim. Istanbul: Hayat Yayinlari.

Sefercioglu, M. N. (2001). Giizel Tiirk¢emizin Dogru Telaffuzu Meselesi. Turk Yurdu,
Subat-Mart, S. 162-163.

Sever, S. (1993). Tiirkce Ogretiminde Uygulanan Tam Ogrenme Kurami Ilkelerinin
Osrencilerin Okudugunu Anlama ve Yazili Anlatim Becerilerindeki Erigiye
Etkisi.(Yayimlanmamis Doktora Tezi). Ankara: Ankara Universitesi Sosyal
Bilimler Enstitusd..

Sever, S. (1998). “Dil ve Iletisim”. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi, C.
31, s5.51-66.

Sever, S., Kaya, Z., Aslan, C. (2006). Etkinliklerle Tiirkce Ogretimi. Istanbul: Morpa
Yayinlari.

Sever, S. (1997). Tiirk¢e Ogretimi ve Tam Ogrenme. Ankara: Am Yaynlari.

Sillars, S. (1997). Jletisim (Cev. Niizhet Akin). Istanbul: MEB Yaynlar:.

Schober, O.(1999). Beden Dili. (Cev: Dr. Siieda OZBENT). istanbul: Arion Yaymevi.

Sekman, M. (2003). Kisisel Ataleti Yenmek. Istanbul: Alfa Basin Yayim.

Stuart, C. (1999). Etkili Konusma. (Cev: Murat SAGLAM). Istanbul: Alfa Basim Yayim.

Stuart, C. (2004). Etkili Konusma (3. Basim, Cev. Murat Saglam). Istanbul: Alfa Basim,
Yayim ve Dagitim.

Suner, L. (1997). Tiyatro Oyunculugunda Ses ve Konusma Egitimi: Deneysel Bir
Yaklasim.(Yaymmlanmamis Doktora Tezi). Ankara: Ankara Universitesi Sosyal
Bilimler Enstitus.

Sen, M. (1997). Speech Accommodation and Interactional Power Differences Between
Females and Males in Same and Cross-gender Conversational Dyads /4yn: ve
Farkli Cinsiyetli Ikili Konusma Gruplarinda Konusma Uyumu ve Kadinlarla
Erkekler Arasinda Sozlii Etkilesim Gii¢ Farkhiliklary]. ( Yayimlanmamis
Doktora Tezi). Ankara: Hacettepe Universitesi Sosyal Bilimle Enstitisi.



Senbay, N. (1997). Alistirmali Diksiyon Sanati. Istanbul: MEB Yayinlari.

Simsek, H.A. (2004). Ilkogretim 2. Kademe Tiirkce Ogretiminde Konusma Becerisinin Onemi
ve Gelistirme Yollari. (Yayimlanmamis Yiksek Lisans Tezi). Ankara: Gazi

Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii.

Tangiin, E. (1999). Halkla lliskilerde Dogru ve Etkili Konusmanin Onemi.(Yayimlanmamis

Doktora Tezi). Istanbul: istanbul Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii.

Taser, S. (2000). Orneklerle Konusma Egitimi. Istanbul: Papiriis Yaymlari.
. (1992). Konusma Egitimi. Izmir: ileri Kitabevi.
. (1987). Konusma Egitimi. Ankara: Dost Kitabevi Yayinlari.
Tellioglu, C. (1999), Giizel Konusma Pratigi El Kitabi. istanbul: Timas Yaymevi.
Temizkan, M. (2009). Akran Degerlendirmenin Konusma Becerisinin Gelistirilmesi
Uzerindeki Etkisi. Mustafa Kemal Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii
Dergisi: c.6, s.12, s5.90-112
Temizyiirek, F. (2004). Tiirkce Ogretiminde Konusma Egitiminin Yeri ve Onemi. X11. Egitim
Bilimleri Kongresi’nde Sunulmus Bildiriler, Gazi Universitesi Egitim Bilimleri
Enstitlsu.

.(2007). Progressing Speaking Ability in Second Level of Elementary

Education Ankara University, Journal of Faculty of Educational Sciences. vol:
40, no: 2.

Temizyiirek, F. ,Erdem, i. ve Temizkan, M. (2007). Konusma Egitimi. Ankara: Oncii Kitap.

Tompkins, G. E. (1998). Language Arts Content and Teaching Strategies. California State
University. Prentice-Hall Inc. New Jersey.

Tony, B. (1996). Bellek Egitimiyle Amimsama Yontemleri. (Cev. Giilsen Sensoy). Istanbul:
Epsilon Yaymcilik.

Tunali, M. (2007). Basarili ve Giizel Konusma Sanati. Istanbul: Yakamoz Yaymcilik.

Tuncay, H. (2005). Konusmak Yiirek Ister. Ankara: Hacettepe-Tas Yayinlari.

Tutar, H. ve Yilmaz M. K. (2003). Genel Iletisim, Kavramlar ve Modeller. Ankara: Nobel
Yaym Dagitim.



Tiifekcioglu, U. (1989). Farkli Iki Egitim Ortaminda Sézel Iletisim Egitimi Géren Isitme
Engelli Ogrencilerin Konusma Dillerinin Karsilastirilmas: (Eskisehir Sagwrlar
Okulu ve Anadolu Universitesi-’CEM).(Yayimlanmamis Doktora Tezi).
Eskisehir: Anadolu Universitesi Sosyal Bilimler Enstitisi.

Unal, D. (1997). Kalabalk Simflardaki Konusma  Etkinliklerinin  Yontemsel
Degerlendirilmesi: Uygulamali Bir Arastirma. (Yayimmlanmamis Doktora
Tezi). Erzurum: Atatiirk Universitesi Sosyal Bilimler Enstitisti.

Unalan, S. (2007). Sézlii anlatim. Ankara: Nobel Yayinevi.

.(2003). Kisisel Gelisim Teknikleriyle Sozlii Anlatim. Ankara: Nobel Yayim Dagitim.
.(2006). Tiirk¢e Ogretimi.Ankara: Nobel Yaymlari.
Vural, B. (2003). Dogru ve Giizel Konusma. Istanbul: Hayat Yayinlar1.
. (2003). Toplum Oniinde Etkili ve Basarili Konusma. Istanbul: Hayat Yaynlar1.

Witz, M. (2004). 1000 Kisi Oniinde Konusmak. (Cev: Mehmet Giirsel). istanbul: Dharma
Yaymnlari.

Vural, B. (2007). Toplum Oniinde Etkili ve Basarili Konusma (7. Basim). Istanbul: Hayat
Yayncilik.

Yakici, A., Yiicel, M. , Dogan, M. , Yelok, S. (2006). Universiteler Icin Tiirkge-2, SOzlil
Anlatim. Ankara: Gazi Kitabevi.

Yalcin, C. (2001). Tiirk Dili ve Kompozisyon, Planli Konusma ve Yazma Sanati. Ankara.

Yalgin, A. (2002). Tiirk¢e Ogretim Yontemleri Yeni Yaklasimlar. Ankara: Ak¢ag Yayinlar1.

Yalgin, C. (2005). Giizel Konusma ve Yazma Kilavuzu. Istanbul: Platin Yayinlari.

Yalciner, N. (1999). Istanbul Tiirkgesi Konusma Dili (1930-1950).( Yayimlanmamis Yiiksek
Lisans Tezi). Ankara: Gazi Universitesi Sosyal Bilimler Enstitisi.

Yaman, E. (2010). Konusma Sanati( Sozlii Anlatim). Istanbul: Seckin Yaymcilik.

Yaman, E. (2007). Dogru, Giizel ve Etkili Konusma Sanat:. Istanbul: Savas Yayinevi.

Yaman, E. (2001). Konusma Sanati. Ankara: Gazi Kitabevi.

Yangin B. (1998). Dinledigini Anlama Becerisini Gelistirmede Elves Yonteminin Etkisi.
(Doktora Tezi). Ankara: Hacettepe Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisu.

Yavuzer, H. (1995). Ana-Baba ve Cocuk. (8.Basim). Istanbul: Remzi Kitapevi.

Yelok, S.V. ve Dolunay, SK. (2007). Telaffuz Meselesi ve Ulkemizde Telaffuz Egitimi. Tirk
Yurdu: 27-239, $5.63-66



Yesiltepe Saglam, O. (2010). 7. Sumf Ogrencilerinin Hazirliksiz Konusma Becerileri Uzerine
Bir Arastirma. (Yayimlanmamis Yiiksek Lisans Tezi). Ankara: Gazi
Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii.

Yildiz, C. ve Digerleri.( 2006). Yeni Ogretim Programina Gére Kuramdan Uygulamaya
Tiirk¢e Ogretimi. Ankara: Pagema Yayinlari.

Yilmaz, A. (2005). Oyuncunun Konusma Egitimin Teorik Icerigi.( Yayimlanmamis Yiiksek
Lisans Tezi). Istanbul: Istanbul Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii.

Yoruk, Y. Giizel Konusma ve Yazma Kilavuzu. Ankara: Egitim Yaynlari. Tarihsiz.

Yikrik, S. (1997). G.U. GEF Muzik Egitimi Béliimii 1. Sinif Ogrencileri Ses ve Konusma
Ozellikleri.( Yayimlanmamis Yiiksek Lisans Tezi). Ankara: Gazi Universitesi
Fen Bilimleri Enstitlisu.

Zan, B. (2005). Adana Ili Merkez Seyhan ve Yiiregir liceleri Ilkogretim Okullarimn 1. ve 2.
Simiflarina Devam Eden Ogrencilerin Konusma Bozukluklar: Agisindan
Incelenmesi.( Yayimlanmamis Yiiksek Lisans Tezi). Adana: Cukurova
Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisu.

Zeytin, O.(2006). The Effective Techniques in Teaching Speaking [Ingilizce Konusma
Osretimindeki Etkili Teknikler].( Yayimlanmamis Yiiksek Lisans Tezi). izmir:
Dokuz Eyliil Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii Yabanc1 Diller Egitimi

Ana Bilim Dal.



OGRETIMIN YONETILMESI
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Oz

Bilgi ¢cagimin gereklerine uygun olarak; bilimsel diigiinme yetenegine sahip, bilgiye ulasma yol ve yontemlerini
bilen, égrenmeyi 6grenen, digerleriyle isbirligi ve iletisim kuran yaratici ve iiretici bireylerin yetistirilmesinde
ogretim olduk¢a onemlidir. Ogretimin amaclarina ulasabilmesi, ongoriilen faaliyetlerin her asamasinin en iyi
sekilde planlanmasina ve siirecin dogru bir sekilde yinetilmesine baghdir. Ogretimin etkili bir sekilde
yonetilmesi 6gretmen, dgrenci ve okulun basarili olmast anlamina gelmektedir. Ogretmenin en énemli gorevi
ogrenci davranmislarint ve ogretimi koordineli bir sekilde yoneterek egitim-ogretim amaglarina ulasmaktir. Bu
makalede ogretmenin sinifi ve ogretimi yonetmesi tizerinde durulmustur.

Anahtar Sozctikler: Ogretim, Ogretimin yonetilmesi, Ogretme ve yonetme becerileri

Management Of Teaching

Abstract

In line with the necessities of Information Era, teaching is significant for educating students who have scientific
thinking abilities, know the ways of getting information, learn how to learn, cooperate and communicate with
others and is creative and productive. Teaching’s accession of goals depends on planning of activities in detail
and correct management of process. The effective management of teaching means the success of teachers,
students and the school. The most significant role of the teacher is to reach educational goals through directing
teaching in coordination with student behaviors. In the current article, teachers’ management of class and
teaching process is discussed.

Key Words: Teaching, Management of teaching, Teaching and management skills.

Giris

Bireyin yasam boyu siiren egitiminin; okulda, planli ve programli olarak yiiriitiilen
kismi bireyin 6gretimini olusturur (Varis ve ark., 1991:17). Ogretme faaliyetlerinin énceden
saptanan amagclar dogrultusunda, istendik davranislarin kazandirilmasi amaciyla diizenlendigi
yerler genellikle egitim kurumlaridir. Okullarda yapilan planli, kontrollii ve oOrgilitlenmis
Ogretme faaliyetleri ise 6gretim olarak adlandirilmaktadir (Fidan ve Erden, t.y.:15). Sinifta
diizeni kurmada ve korumada, problem davranislari 6nlemede Ogretimi etkili bir sekilde
yonetmek Onemli bir yer tutar. Simifta Ggretimin yOnetimi, egitim ortami ve Ogretim

yasantilarinin amagclar dogrultusunda biitiinlestirilmesi olarak tanimlanmaktadir. (Sadik,

2002).



Ogretmenin Ogretme ve Yonetme Becerisi

Ogretmen; smif yonetimini saglayan, Ogrencinin gelistirilmesine yonelik olarak
miifredat1 planlayip-uygulayan, davranislariyla 6grenciye model olabilen kisidir. Ogretmenin
en Oonemli gorevi 0grenci davranislarin1 ve 6gretimi koordineli bir sekilde yoneterek egitim-
ogretim amagclarina ulasmaktir. Ogretimin amaglarina ulasabilmesi, dngériilen faaliyetlerin
her asamasinin en iyi sekilde planlanmasina ve siirecin dogru bir sekilde yonetilmesine
baghdir. Yonetimin bilim ve sanat olmak {izere iki boyutundan séz edilebilir. Yonetimin
bilim boyutunda kavram, ilke, teori, model ve teknikler yer alirken, sanat boyutu agirlikli

olarak beceriler ile iligkilidir.

Ogretme-6grenme siirecinin ydnetiminde gerekli bilgi ve becerilere sahip 6gretmenler,
ogrencileri i¢in uygun 6gretim yasantilar1 diizenlemede zorluk ¢cekmezler. Cok yonla bir sure¢
olan Ogretme-6grenme siirecinin, d6grencinin ilgi, gereksinim ve yetenekleri dogrultusunda,

ogretim hedeflerini gergeklestirecek sekilde diizenlenmesini saglarlar (Kuran, 2004:65).

Ogretmenin Ogretme yetenegi ogrenci ile olumlu iliski kurmasinda 6nemli bir
faktordiir. Ayrica ogrencilerine akademik yonden destek saglayan ogretmenler 6grencilerin
daha iyi bir performans gostermelerine ve gosterilen performansin digerleri tarafindan

bilinmesine yardimci olurlar (Bru, Stephens ve Torsheim, 2002).

Ogretmen bir yandan motive edici ve yol gosterici roliinii yerine getirirken, diger
yandan da Ogretme siirecinin bir pargasi olan bir¢ok etkinligin ayn1 anda yapilabilmesi i¢in

uyumlastirma ve organize edebilme yetenegine de sahip olmalidir (Garrod ve Maziar, 1988).

Ogretmen etkinligine iliskin yapilan ¢ogu arastirmalarda 6gretmenlerin simif ydnetimi
becerilerinin, 6gretimin basarisini belirlemede birincil 6nem tasidig1 vurgulanmaktadir. Sinif
yonetimi becerilerinde biiyiik 6lglide yetersiz kalan bir 6gretmen, biiyiik olasilikla fazla
basarili olamaz (Jere Brophy ve Carolyn, 1976’dan akt: Celep 2000:1). Eger 68retmen,
Ogretim silirecinin her alaninda basarili olmaz ise, dgrencilere etkili bir 6grenme ortami
saglamas1 da giiclesecektir. Bu nedenle smif yonetimi, Ogretimin olmazsa olmaz

boyutlarindan biridir (Tiirniikli, 2000).

Smif yonetimi ile 6gretim bilgi ve becerileri 6grenci ile 6gretmenin arasindaki iliskiye

isaret eden iki onemli uzmanlik alamidir (Gilberts ve Lignugaris-Kraft, 1997). Ogretmen



smiftaki yetenek ve bilgisini etkili bir sekilde kullanmaya baslamadan 6nce temel 6gretim
becerilerinin ne seviyede oldugunu belirlemek ve zayif oldugu alanlarda performansini
gelistirmek i¢in zaman ayirmalidir. Sergileyecegi iyi bir sinif performansinin sinifin goziinde

onemli etkileri olacaktir (Underwood, 1987:14).

Etkili sinif yonetimi 6gretimin niteligini arttirirken, etkili 6gretim de sinif yonetimini
kolaylastirir. Mesleginde basarili, 6grencilere nitelikli 6gretim etkinlikleri sunan 6gretmenler
sinifta disiplin sorunu yagamazlar (Erden, 2001:24). Baz1 siniflar ve 6grenciler zor kontrol
edilir. Cesitli durumlarda bunun temel nedeni bazi Ogretim becerilerimizin yeterince

gelismemis olmasidir. Ancak bagka zamanlarda neden, siniflarimizda “zor” ¢ocuklarin

olmasidir (Skelton ve Playfoot, 1995:24).

Okulda 6grenmeyi etkileyen faktorler sadece hangi konunun, kim tarafindan ve nasil
anlatilacagt ile smirli degildir. Simif igerisinde yaratilan sosyal ve psikolojik atmosfer,
ogretmen ve Ogrencilerin birbirlerinden beklentileri, toplumsal cinsiyet rolleri, grencinin
icinde bulundugu psikolojik durum ve aileden getirdikleri, akran iliskilerinin niteligi gibi

birgok sorun 6grenme ve dgretme siirecinin basarisini etkiler (Erdur-Baker, 2005:220).

Ogretmenlerin siifta etkili bir dgretimi gerceklestirebilmeleri icin, dncelikle smifin
orgiitsel 6zelliklerini tanimalari, siifta varolan madde ve insan kaynaklarini1 6gretimi en iist
diizeyde gerceklestirmek {izere kullanabilmenin bilgi ve becerisine sahip olmalar1 gerekir
(Okutan, 2004:5). Ogretmenlerin sinif ortamlar1 ve grup etkilesimleri ile ilgili bilgi ve
becerilere sahip olmalar1 gretimi yiiriitmede biiyiik kolayliklar saglayacaktir. Ogretmenlerin,
Ogrenci gruplarimi yonetmede kisisel yetenekleri ve o6gretim bilgileri 6nemli rol oynar
(Akinoglu, 2002:125). Yeni 6gretmenler planlama iizerinde deneyimli 6gretmenlerden daha
fazla zaman harcarlar ve gece gec saate kadar sonraki giiniin ders planini hazirlarlar. Akil
hocalar1 (mentorler) yeni Ogretmene ders plani konusunda yardimci olabilirler (Freiberg,

2002).
Ogretimin Yonetilmesi Icin Yapilmasi Gerekenler

Smif i¢i 6gretim faaliyeti 6gretmenin smifa girmesiyle 6gretimin bitiminde siniftan

cikmasi arasindaki tiim faaliyetleri kapsar (Oztiirk, 2001). Ogretmenlerin simifta ders isleyis



bicimi ve ders boyunca 0grenci ve O0grenme etkinliklerini yonetis ve yonlendiris becerisi,

ogrencilerin derse ve ders disi1 etkinliklere yonelimini etkilemektedir (Akar, 2002:32).

Bir smiftaki disiplin problemlerinin ¢oklugu bize o sinifta 6grenci merkezli aktif bir
o6grenmenin olmadigini gosterir ifadesi herhalde ¢ok yanlig bir ¢ikarim olmayacaktir. Ciinkdi,
bir smifta uygulanan 6gretim programinin 6grencilerin gelisim diizeylerine uygunlugu ve
Ogretim stratejilerinin ¢esitliligi ile, o smifta goriilen olumsuz 6grenci davraniglari arasinda
negatif bir iliski s6z konusudur. Dolayisiyla, siifta olumsuz bir davranis ile karsilasildiginda
akla gelen ilk soru, “Cocuktaki bu davranisi nasil diizeltebilirim?” sorusu olmamali; fakat,
“Cocugun bu davranisa yonelmesinin sebebi nedir?” sorusu olmalidir. Bu durumda,
O0gretmenin yeni bir disiplin anlayisina ihtiyaci yoktur; 6gretmenin ihtiyaci olan tek sey, yeni

bir 6gretim yaklagimidir (Saban, 2002:73).

Siiflar kiiciik ve Ogrenciler motive oldugunda bile Ogretmenlerinin konularinda
uzman ve bilgilerini nasil d6grenciye aktaracaklari konusunda bilingli olmalar1 gerekmektedir
(Gardner, 1991:141). Bir ogretmenin Ogretecegi konu alani ile ilgili bilgi ve becerilerin
kaynagi olmasi gerekir. Alanina hakim olmayan, alaninin perspektifini kazanmamus,
alanindaki temel konular1 ve aralarindaki iligkileri yakalayamayan Ogretmenin etkili

olabilmesi miimkiin degildir (Ozdemir, Yalin ve Sezgin, 2004:78).

Toplum, 6gretmenligi makul diizeyde zihinsel beceriye sahip herhangi bir kisinin
yapabilecegi bir is olarak gordiigli silirece, insanlar Ogretmenler birer profesyonel gibi
davranmayacaklardir. Bunu agmak i¢in; mimarlar, cerrahlar islerini yaparken nasil kendi
teknik bilgilerini kullaniyorlarsa, 6gretmenler de 6gretmenligin kuramsal bilgi temeline hakim
olmali ve kullanmalidirlar. Kamuoyu bdylece siradan insan ile 6gretmen arasindaki biiyiik

fark1 gorecektir (Sahin, 2003:292).

Okul ortaminda c¢ocuklarin katilim haklarinin gergceklesmesi, demokratik egitim
ilkesinin yasama gecirilmesi ve egitim ve dgretim siirecinde kullanilan yontem ve tekniklerin
ogrenci merkezli olmasi ile saglanabilir. Demokratik egitim, Milli Egitim Temel Kanunu’nun
11. maddesinde Tiirk Milli Egitiminin temel ilkeleri arasinda diizenlenmistir. Ancak egitimin
demokratik olmasi, Ogretmenin demokratik tutumu ve davraniglari kazanmis olmalarinin
yaninda, Ogretim etkinliklerinde kullanilan yontem ve tekniklerin de, c¢ocuklarmn katilim

haklarin1 kullanmalarina firsat verecek icerikte olmasina baglidir (Akytiz, 2001).



Isbirlik¢i 6grenme, dgrencilerin kiigiik gruplar veya takimlar halinde degisik yetenek
seviyelerinde birlikte ¢alisarak ortak bir amag¢ pesinde kostuklari ve hem kendilerinin hem de
digerlerinin 6grenmelerini en st diizeyde ¢ikardiklar1 6gretim stratejisidir (Sawyer, 2005’den
akt: McCracken, 2005). Bir smif yontemi stratejisi olarak isbirlik¢i 6grenme Ogrencinin
merakini, motivasyonunu, basarisini, yaraticithigini ve anlayigim arttirir. Ogrenciler grenme
siirecine aktif olarak katilip, grubun genel 6grenme deneyimini kolaylastirarak hem kendi
kisisel yaraticiliklarina hem de grubun yaraticiligina daha fazla odaklanabilir ve kendilerine
verilen goreve daha fazla zaman ayirirlar (McCracken, 2005). Birlikte ¢alisma diizeninde
grubun her uyesi birbirini Kontrol edecek ve bu kontrol neticesi saglanan disiplin herkesin

kendi kendini kontrol etmesini de saglayacaktir (Karatepe, 2004).

Ogretmen smifta dgrencilere aktif olma olanagi saglamalidir Derse aktif katilan
ogrenci sikilmaz, farkli uyaricilarla ilgilenmez. Bu amagla 6grenci merkezli Ogretim
yontemleri tercih edilmeli, miimkiin oldugunca farkli 6grencilere s6z hakki verilmelidir
(Erden ve Akman, 1995:255). Ogrenciler sinif i¢inde daha sessiz, derse fazla katilmayan
Ogrencileri tartigma ortaminda daha aktif hale getirecek goriis, diislince ve konular
tartisabilirler. Genellikle bir 6gretmen olabildigince hizli bir sekilde siniftakilerin isimlerini
ogrenerek her bir sinif i¢in serbest tartismayi1 baslatacak uygun yolu bulabilmelidir (Courtney,

1996).

Smif yoneticisinin dersi iy1 yonetebilmesi i¢in oncelikle derste kullanilacak yontemi de
temel oOzellikleri itibariyla bilmesi gerekir (Erdogan, 2008:46-47). Ogretmen ydntem
zenginligine yer vermeli, ayn1 derste birkag yontem uygulamalidir (Varis ve ark., 1991:23).
Ogretmen ¢esitli 6gretim yontem ve tekniklerini kullanarak sikiciliktan kurtulmalidir.
Cesitlilik sinifi zenginlestirir ve ilgiyi arttirir (Jiang, 1998). Ogretmenin ihtiya¢ duydugu
anahtar bilgi, planlamanin ve degisik 6gretim stillerinin kullanilmasidir (Skelton ve Playfoot,

1995:26).

Ders i¢in uygun 6gretim yontem ve tekniklerinin ne olabilecegine kendisi karar verir.
Egitim programini uygularken icerikte bulunan konulardan {izerinde agirlikli olarak durulmasi
gerekenleri ya da yuzeysel olarak deginilecekleri kendisi belirler. Simif i¢inde yaraticiligini

engelleyecek faktdrler hemen hemen hi¢ yoktur. Ogretmenin sinifi onun “kalesi’dir.



Ogretmenin sahip oldugu bu 6zerklik etkili dgretim sorumlulugunu da beraberinde getirir

(Ryan ve Cooper, 1972den akt: Sahin, 2003:284).

Ogretmenin, dersi anlatmas1 6grencinin de sadece dinleyici konumunda olmasi, derse
katilmamasi, pasif kalmasi dolayisiyla tartigma ortaminin olugmamasi, hem o6gretmenin
kendini gelistirmek i¢in bir zorunluluk hissetmemesine, hem de 06grencinin derse

hazirlanmadan ve bir sey okumadan gelmesine yol agmaktadir (Mamur, 2002).

Ogretmen artik, bilginin sunucusu olmaktan ¢ok, ilging sorulara ve olaylara cevap
arayandir (Lawson, Abraham ve Ranner, 1989’dan akt: Baker, Lang ve Lawson, 2002).
Siniflar 6gretmenin 6gretimi farklilastirabildigi siirece daha basarilidir. Arastirmaya dayali

aktiviteler bu farklilastirmay1 saglar (Baker, Lang ve Lawson, 2002).

Ogretimin gelistirilmesi genis 6lciide 1) Ogrenim-6gretim kuramlar1 ve analizine 2)
Ogretimin araglarla desteklenmesine 3) Ogretmenin niteligine baghdir (Varis, ve ark.,
1991:20). Ogretmen dgrendigi her seyi 6gretme ortaminda uygulayip uygulamayacagi ya da
uygulayabilecek bir 6gretme ortami olusturup-olusturamayacag agisindan degerlendirmelidir.

Teoriyi uygulama haline getirmek onu daha hatirlanabilir kilar (Flack, 2000).

Digerleriyle isbirligi i¢inde calisma, iletisim becerileri, karar verme problem ¢dzme
becerileri, liderlik yetenegi, baskalarina giivenme ve uzlasma becerileri okulun kazandiracagi
baslica becerilerdir. Bu becerileri kazandirmasi beklenilen etkinlikler igerisinde ¢ocugun aktif
olarak yer almasi, amaca ulagsmaya yardimci bir etken olarak goriilmektedir (Salas ve ark.,

1992°den akt: Yilmaz, 2001).

Kanitlar gosteriyor ki dersin kapsami sinirlt tutuldugunda daha basarili olunuyor. Bu
iki sey anlamina geliyor 1) Ogrenciler bir derste ¢cok fazla konu 6grenmemeli 2) Ogretmenler
bircok degisik aktivite ve konularla ilgilenmezler ise sinifin ihtiyaclarina daha iyi cevap
verebilirler. Ogretmenlerin de 6grenciler gibi dikkatini toplamaya ihtiyac1 vardir (Skelton ve
Playfoot, 1995:30).

Ogrenme bireyin kendi yasantilari sonucu ve kendi cabasi ile gerceklestiginden
Ogretmenlerin  Ogrenci ¢abasina agirlik veren, ogrenci katilimmi saglayan ogretim
yontemlerini kullanmasi, motive edici ve dikkati ¢ekici O0gretim materyalleri ile Ogretimi

desteklemesi, ilgi ¢ekmesi ve cesitlilik saglamasi gerekmektedir (Sadik, 2002).



Sinifta liretken davraniglar i¢in yapilmasi onerilenler sunlardir (Shobe, 2003): TiUm
Ogrencilerin farkliliklarina saygi gosterin, Ogrencilerinizin, onlar1 dikkate aldiginizi ve
basarmalarini istediginizi bilmesini saglayin, ogrencilere saygi duyun. Egitim programini
olusturmada 6grencilerle isbirligi iginde olun. Higbir 6grenciyi akademik seviyesi, kiltirel
gecmisi ve etnik kokeninden dolayr utandirmayin, asagilamaym. Akademik amaglarina
ulasmada gereksinim duyduklarinda yardim edin. Ogrenmeyi ilgi ¢ekici ve eglenceli yapin.
Farkli 6gretim yontemleri kullanin; tiim 6grencilerin ayn1 sekilde 6grenemediklerini ve birden
fazla duyu organina hitap eden bir dgretimle ¢ok daha iyi 6grendiklerini unutmaym. Sif
diizenini ve calisma zamanini degistirmede istekli olun. Bazi &grenciler kiigiik gruplarla
caligmaktan hoslanirken bazilar1 bireysel calismayi tercih edebilirler. Gorsel ve isitsel arag

geregler ve bilgisayar teknolojisini kullanin.

Derse girerken 0grencilerini tiim canli bir sekilde ve ictenligiyle selamlamak, hal hatir
sormak, cogunlugun ilgi alanina giren veya gilincel bazi seylerden bahsetmek, veya daha
spesifik bir seyle ilgilenmek (6rnegin bir 6nceki giin hastaligi nedeniyle derse gelemeyen bir
Ogrencisinin hal ve hatirii1 sormak, ge¢mis olsun demek vb.) onlarin dikkatlerini derse ve

konuya odaklamak, onlar1 derse katmak 6gretmenin yapmasi gereken seylerdir.

Ogrencilerden smifi gruplar ya da siralar halinde terk etmelerini istemek normalde
akillicadir. Yasca daha biiyiik 6grenciler, daha genis veya daha az 6grencili siiflar i¢in bu her
zaman gerekli olmayabilir. Ancak 6gretmenin kargasa olacagindan siiphesi varsa telas etmeyi
bir kenara birakmali ve diizeni saglamalidir. Eger miimkiinse kapiya kars1 bir durum alarak
hem dersligi ve koridoru gorebilir hem de uygun sozciiklerle tek tek ogrencileriyle

vedalasabilir (Marland, 1993:72).

Okulun en onemli amaclarindan birisi, 0grencilerin bilissel, sosyal ve psikolojik
gelisimlerini saglikli bir sekilde siirdiirmeleri i¢in gerekli bilgi ve becerileri onlara
kazandirmaktir. Bu nedenle miifredat programlar1 ve okul i¢i etkinlikler dgrencilerin sosyal
becerilerini, Ozgilivenlerini, okul ve Ogrenmeye iliskin olumlu tutum gelistirmelerini

saglayacak bicimde diizenlenmelidir (Salas ve ark., 1992’den akt: Yilmaz, 2001).
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Ogretimin amaclarina ulasabilmesi i¢in Ongoriilen faaliyetlerin her asamasinin en iyi sekilde
planlanmas1 ve siirecin dogru bir sekilde yonetilmesi gerekir. Ogretmenlik mesleginin dogasinda
sinifi  ve dgretimi yonetmek vardir. Ogretimin etkili bir sekilde yonetilmesi dgretmen, dgrenci ve
okulun basarili olmas1 anlamia gelmektedir. Ogretmenin en dnemli gérevi 6grenci davranislarmni ve
Ogretimi koordineli bir sekilde yoneterek egitim-0gretim amaglarma ulagsmaktir. Bunun igin de
Ogretmenlerin 6gretme ve ydnetme becerileri 6nem kazanmakta, Ogretmenlere hizmetdncesi ve
hizmetici egitimde etkili 6gretim yonetimi i¢in gerekli temel bilgi ve becerileri kazandirmak veya

kazanmalarim saglamak egitim sistemlerinin basarisi i¢in 6nemli olmaktadir.
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MAKALE GONDERME

Makalenin bir niishasi isimli, {i¢ niishas1 isimsiz, toplam dort niisha A4 kagida lazer baski
kalitesinde ¢iktist alinarak, CD ile birlikte dergiye gonderilmelidir.

Cd'de, dosya ismi, ilk yazarin soyadi ve makale basliginin ilk ii¢ kelimesi bulunmalidir.
Yayimlanan makalelerin her tiirlii ortamda yayim ve yayin hakki Kazim Karabekir Egitim
Fakiiltesi Dergisine aittir. Degerlendirme i¢in makale gonderen yazarlar bu hususu pesinen
kabul etmis sayilir.

Yayimlanan makalelerin her tiirlii sorumlulugu yazar/yazarlarina aittir.

Yayimlanmak iizere gonderilen bir makale, daha 6nce baska bir yerde yayimlanmamis ya da
yayimlanmak iizere gonderilmemis olmalidir. Bu hususlari i¢ceren “Yayin Teslim Formu” tim
yazarlarca imzalanarak makale ile birlikte sunulmalidir.

YAZIM
KKEFD' e sunulacak makaleler;

"Publication Manual of the American Psychological Association" nin (American
Psychological Association, 2001) 5. baskisinda tarif edilen APA' ya uygun olarak
hazirlanmalidir. Tiirkge metinlerin imlalar1 Tiirk Dil Kurumu' nun yayimladig: Imla Kilavuzu
esas alinmalidir.

Makaleler Tiirkge, Almanca, Fransizca veya Ingilizce ile yazilabilir.

Baslik hem Tiirkce, hem Ingilizce olmalidir.

150 kelimeyi gegmeyecek sekilde Tiirkge ve Ingilizce 6zet yazilmalidir.

Makalede 3-6 aras1 anahtar kelime verilmelidir.

Atiflar dipnotta gosterilmemeli, alint1 yapilirken ¢ift tirnak isareti iginde sunulmali ve
sonunda (Biilbiil ve Yildirim, 2000, 122) seklinde kaynak belirtilmelidir. Alint1 yapilmamais
atiflar ise; "...Biilbiil (2010) de benzer bulgular elde etmistir. ..."seklinde yapilmalidir.

Kaynaklar makalenin sonunda "Kaynaklar" baslig1 ad1 altinda alfabetik olarak verilmelidir.



BiCiM

Bir sayfada muhatabin yazisma adresi, e-posta adresi, telefon numarasi ve faks numarasi
sunulmalidir.

Makale icin gerekli ayarlar su sekildedir:

Sayfa diizeni: A4 kagit boyutunda

Kenar bosluklart: Ust: 4,5 cm, alt: 2,5 cm, sol: 2,5 cm, sag: 2,5 cm
Satir Aralhigi: 1,5

Yazi fontu: Times New Roman

Makale basliklari: 14 punto ve koyu

Yazar adlari: 10 punto ve normal

Yazar adresleri: 10 punto ve italik

Ozetler: 10 punto ve italik

Metin: 12 punto ve normal

Tablo ve sekil adlari: Times New Roman, 10 punto ve normal
Tablo ve sekil yazilari: Times New Roman, 10 punto ve italik
Bolum ve alt-boliim basliklari:

1. Seviye: Ortal1, 12 punto ve koyu

2. Seviye: Ortali, 12 punto ve italik

3. Seviye: Satir basi, 12 punto ve normal

4. Seviye: 1 tab, 10 punto ve koyu

Makaleler en fazla 12 sayfa olmalidir.
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