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Ozet: Universiteler, 6grencilere sundugu egitim-6gretimin niteligini ve sosyal olanaklart gelistirebilmek icin,
ogrencilerin iiniversiteleri tercih etme sebeplerini ve tercihleri sonundaki memnuniyet diizeylerini bilmelidir.
Calismamin amaci; égrencilerin Atatiirk Universitesi’ni tercih etme sebepleri ve yaptiklar: tercih sonucundaki
memnuniyet diizeylerini incelemektir. Bu amag dogrultusunda 30 soruluk besli likert tiirii anket ve 6grencilerin
sosyo-demografik ozelliklerini belirlemek icin 17 maddeyi iceren dgrenci formu gelistirilmistir. Calismanin
kattlimcilary, Kazim Karabekir Egitim Fakiiltesi, Miihendislik Fakiiltesi ve Fen Fakiiltesinin kimya béliimlerinde
ogrenim goren 259 ogrenciden olusmaktadir. Verilerin analizinde SPSS 13.0 paket programi kullaniimistir.
Yapilan ¢alisma sonunda ogrencilerin biiyiik bir kisminin, tiniversite tercihlerini yaparken Atatiirk Universitesi
hakkinda o6n bilgilerinin olmadigi tespit edilmistir. Ayrica, Fen Fakiiltesi 6grencilerinin  memnuniyet
ciimlelerinin ortalamasi, Miihendislik ve Egitim Fakiiltesi 6grencilerinin ortalamasina gore daha yiiksek
ctkmustir.
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REASONS FOR STUDENTS’ ATATURK UNIVERSITY CHOICES and

SATISFACTION LEVELS FROM THE RESULT of THEIR CHOICES
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Abstract: Universities, to be able to improve their education quality and social facilities that they present to their
students, must know the reasons for students to choice their university and satisfaction level from results of their
choices. The purpose of this study was to determine reasons of students for choosing Ataturk University and the
satisfaction level from result of their choice. For this aim, 30 items likert type questionnaire reasons of students’
choice and their satisfaction levels and 17 items student form to determine students socio-demographic
characteristics was developed. Participants of this study were consisting of 259 students from Kazim Karabekir
Education Faculty, Engineering Faculty and Science Faculty. All of these students were from chemistry
department of each faculty. The data collected from the students was then analyzed using SPSS 13.0 packet
program. We have found that most of students do not have prior information about Ataturk University when they
made their university choice. Also it was found that Science faculty students’ satisfaction levels were higher than
from both of the other faculties’ students.
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GIRIS

Ulkemizde ortadgretim programlarindan mezun olan dgrenciler, Ogrenci Se¢me Ve
Yerlestirme Merkezi tarafindan diizenlenen yerlestirme smnav sonuglarma ve yaptiklar
tercihlere gore, yliz ylize veya uzaktan 6gretim yapan on lisans veya lisans programlarindan
herhangi birine yerlesme hakki kazanirlar. Ogrencilerin {iniversite tercihini etkileyen
faktorlerin  bilinmesi, Oncelikle Ogrencilerin hangi tiniversiteleri neden segctiklerinin
belirlenmesi agisindan énemlidir. Bununla birlikte tiniversitelerin kendilerini gelistirmelerine
de yardimci olabilir ( Shah ve Nair, 2010).

Chapman (1981), ¢alismasinda, 6grencilerin tiniversite tercihlerini etkileyen faktorleri;
ogrenci ozellikleri ve dis faktorler olarak iki ana baslikta ele almistir. Ogrenci 6zelliklerini i-
sosyo ekonomik statii, ii- yetenek, iii- egitim beklentileri, iv- lise performansi olarak dért ana
baslkta ele almistir. Ogrencilerin iiniversite se¢imini etkileyen dis faktorleri ise i- onemli
bireyler ii- iniversitelerin belli bash ozellikleri iii- tiniversitelerin dgrenciler ile iletisim
kurmak i¢in irtibat haline gegmeleri olarak ii¢ ana baslikta ele almistir.

Drives ve Michael (2006) ile Shah ve Nair (2010)’ e gore Ggrencilerin iiniversite
tercihlerini, tiniversitenin 6grencinin ailesinin yasadig1 yere olan uzakligi, okulun 6grenciye
verecegi burs miktari, 6grencinin okula ddeyecegi har¢ miktari, 6grencilerin arkadaslarindan
edindikleri bilgiler, ailelerin diisiinceleri, yerleskenin giivenligi, akademik kariyer beklentileri,
tiniversite 6gretim iiyelerinin yeterlilikleri gibi faktorler etkilemektedir. Bu sonuglar Chapman
(1981) 1n ¢alisma sonuglariyla benzerlik gostermektedir.

Fernandez (2010) ise, dgrencilerin biiyiik bir kismimin iyi bir is sahibi olmak igin
tiniversitede Ogrenim gormeyi istediklerini belirtmistir. Fernandez’ in ¢alismasina katilan
ogrencilerin biiyiik bir kismi kirsal kesimden olmasina ragmen, 6grencilerin ¢ogunlugunun
tiniversite hakkindaki bilgileri, liniversitelerin web sayfalarindan 6grendiklerini belirtmeleri,
cagimizda gelisen teknolojinin Onemini ortaya koymaktadir. Yine ayni c¢alismada;
ogrencilerin aile ve arkadas goriislerinin, ekonomik sartlarin, 6grenci danigmanlarinin ve
egitim fuarlarinin, 6grencilerin iiniversite tercihinde etkili oldugu tespit edilmistir. Bu ise,
Chapman (1981), Drives ve Michael (2006), Shah ve Nair (2010) in ¢alisma sonuglariyla
benzerlikler gostermektedir.

Ogrencilerin, bulunduklar1 sartlara gére tercih edecekleri farkli iiniversite olanaklar

vardir. Bunlar arasinda devlet {niversiteleri, 0zel tiiniversiteler, uzaktan egitim veren
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tniversiteler bulunmaktadir. Fernandez (2010) c¢alismasinda; Ogrencilerin, devlet
tiniversitelerindeki egitimi daha kaliteli bulmalarindan ve 6zel {iniversitelerde okumanin
maliyetinin yliksek olmasindan dolay1 devlet {iniversitelerini tercih ettiklerini belirtmistir.
Uzaktan 6grenimi tercih eden 6grenciler ile yliz yiize 6grenimi tercih eden 6grencilerin sosyo-
demografik ozellikleri, genelde farklilik gostermektedir. Uzaktan egitim; daha c¢ok yasca
biiyiik olan, tiim zamanli bir iste ¢alisan, evli olan, fiziksel engeli olan bireyler tarafindan
tercih edilmektedir( Yiikseltiirk, 2005; Baturay, Bay 2009).

Ogrencilerin,  tercihleri sonucunda Ogrenim  gordiikleri kuruma  yonelik
memnuniyetlerini; egitim kalitesi, fiziki mekanlar, uygulama olanaklari, sosyal, kiiltiirel ve
sportif olanaklar gibi faktorler etkileyebilir (Uzgoéren, Uzgdren 2007).

Egelioglu, Arslan ve Bakan (2011), ¢alismasinda, ailesi ile birlikte evde kalan 6grencilerin
akademik ortalamalarinin, yurtta veya arkadaglari ile birlikte evde kalan 6grencilere gore daha
yiiksek oldugunu fakat evde arkadaslariyla kalan 6grencilerin memnuniyet diizeylerinin, ailesi
ile birlikte veya yurtta kalan 6grencilerin memnuniyet diizeylerinden daha yiiksek ¢iktigini
belirtmistir. Ayrica 6grencilerin akademik basarilar1 ile memnun olma dereceleri arasinda
pozitif yonde fakat zayif bir iliski oldugu tespit edilmistir. Bununla birlikte Uzgoren ve
Uzgoren (2007) tarafindan yapilan c¢alismada, evde arkadaslariyla kalan ogrencilerin
memnuniyet diizeylerinin, ailesi ile birlikte veya yurtta kalan 6grencilere gore daha diisiik
oldugu belirlenmistir. Egelioglu vd (2011) in g¢aligmasinda, 6grenim gordiikleri bolime
isteyerek gelen Ogrencilerin, boliime istemeden gelen Ogrencilere gére memnuniyet
diizeylerinin daha vyiiksek oldugu belirtilmistir. Okay, Ozdemir ve Semiz (2010),
caligmasinda, boliimii isteyerek tercih eden Ogrencilerin memnuniyet diizeylerinin daha
yiikksek oldugunu ve ayni boliimii farkli iiniversitelerde okuyan 6grencilerin memnuniyet
diizeylerinin farkli oldugunu belirtmistir. Ulusoy, Arslan, Oztiirk ve Bekar (2010) in
calismasinda, hemsirelik boliimii 6grencilerinin siif ilerledikce memnuniyet diizeylerinin
diistiigiinii ancak siif ilerledikge 6grencilerin meslegi daha ¢ok sevdikleri belirtilmistir. Buna
karsilik Egelioglu vd (2011), dordincii sinif hemsirelik &grencilerinin  birinci  siif
ogrencilerine gére memnuniyet diizeylerinin yiiksek oldugunu belirtmistir. Atay ve Yildirim
(2008), lisans diizeyinde turizm egitimi alan 6grencilerin memnuniyetlerine yonelik yaptigi
calismada; lise doneminde tiniversite tercihi yaparken okuduklari okulun internet olanagini

degerlendiren 6grenci sayisinin az oldugunu ve boliime gelen 6grencilerin cogunun, segtikleri



bolim hakkinda fazla Onbilgiye sahip olmadigini tespit etmistir. Calismaya katilan
Ogrencilerin, bolimii tercih ederken yeteri kadar 6n bilgiye sahip olmamalarina ragmen,
egitim-6gretim siirecinde boliimii tercih ettiklerinden dolayr memnun olduklar1 belirlenmistir.
Memnuniyet diizeyi yiiksek olan dgrencilerin ¢ogunun mezuniyet sonrast okuduklar1 boliimle
ilgili islerde ¢alismay1 disiindiikleri, memnuniyet diizeyi diisiik olan 6grencilerin ise farkli
sektorlerde calismayi diisiindiikleri tespit edilmistir. Ozel(2006), egitim fakiiltelerinin farkli
boliimlerinde okuyan Ogrencilerin memnuniyet diizeylerinin farkli oldugunu tespit etmistir.
KPSS ile atanma ihtimalinin daha yiiksek oldugu bdéliimlerde 6grenim goéren Ogrencilerin
memnuniyet oranlarinin daha yiiksek oldugu sonucu ortaya ¢ikmaistir.

Bu calismanin amaci, dgrencilerin Atatiirk Universitesi’ni tercih etme sebepleri ve
yaptiklari tercih sonucundaki memnuniyet diizeylerini incelemektir. Universitelerin egitim-
O0gretim ve sosyal imkanlar dahilinde yapacaklar1 degisiklik ve yenilikler agisindan,
Ogrencilerin iiniversite tercihlerini etkileyen etmenlerin ve &grenim gdren &grencilerin,
okuduklar {iniversiteden memnuniyet diizeylerinin bilinmesi yol gosterici olabilir.

YONTEM

Bu calismada tarama modeli kullanilmistir. Tarama modeli: ge¢cmiste var olan ya da
halen mevcut bir durumu, oldugu sekliyle arastirma yaklasimidir. Arastirmaya konu olan
birey, olay veya nesne kendi kosullari iginde ve oldugu gibi tanimlanmaya ¢alisilir (Karasar,
2010).

Calismanin katilimctlar:
Calismanin pilot asamasima 2010-2011 giiz doneminde Kazim Karabekir Egitim Fakiiltesi

(KKEF) Kimya Egitimi Anabilim Dali ve Fen Bilgisi Egitimi Anabilim Dali’ndan 190
ogrenci katilmigtir. Asil galigma uygulamasina, 2010- 2011 bahar déneminde KKEF Kimya
Egitimi Anabilim Dali’ndan 63, Fen Fakiiltesi Kimya Bolimii’nden 91, Miihendislik
Fakiiltesi Kimya Miihendisligi Bolimi’nden 105 olmak fizere toplam 259 6grencinin
katilmasina ragmen, katilimeilarin bazi sorulara cevap vermemesinden dolay1 bazi cevaplarin
sayist diisiiktiir. Calismaya katilan 6grenciler 1.sinif, 4.smif ve 5. sinif 6grencileridir.
Veri toplama araglart ve verilerin analizi

Pilot calismanin ilk asamasinda KKEF Kimya Ogretmenligi Béliimii besinci sinifta 6grenim
goren 27 6grenciye bos kagit dagitilarak 6grencilerden tiniversite tercihini etkileyen faktorleri

ve iniversiteden memnuniyet durumlarimi ifade eden ciimleleri yazmalar1 istendi. Pilot



calismanin ikinci asamasinda ise, 6grencilerin bos kagitlara yazdiklari ifadelerden ve konuyla
ilgili literatiirden yararlanarak, 6grencilerin tiniversiteyi tercih nedenlerini etkileyen faktorleri
ve Ogrencilerin tercihleri sonucundaki memnuniyet durumlarini ifade edecek 31 maddeden
olusan besli likert tiirii bir anket gelistirilmistir. Benzer sekilde Ogrencilerin demografik
ozellikleri ve o6grencilerin okuduklari iniversite, bolim ve sehir hakkindaki 6n bilgilerini
yazarak belirtecekleri agik uglu sorular1 da igeren 17 maddeden olusan 6grenci formu
gelistirilmistir. Pilot calisma sonunda 31 maddeden olusan anket, yakin anlamli olan iki anket
maddesinin birlestirilmesi ile madde sayis1 30 a diisiiriilmiis ve baz1 anket maddeleri ile
ogrenci formundaki ciimlelerde degisiklikler yapilmistir. Asil ¢alismada kullanilan anket 30
maddeden olusmakta ve Kkesinlikle katilmiyorum, katiliyorum, kararsizim, katiliyorum,
kesinlikle katulyyorum segeneklerini igermektedir. Anket maddelerinin tamami olumlu
ciimlelerden olugmaktadir. 30 maddeden olusan anket climlelerinden 6grencilerin alacagi
minumum toplam puan 30, maksimum toplam puan ise 150 dir.

Calismadan elde edilen verilerin analizinde SPSS 13.0 paket programi kullanilmistir.

Pilot caligma sonucunda anketin Cronbach Alpha degeri 0,920 olarak hesaplanmustir.

BULGULAR

30 ciimleden olusan anketin 1-11. Maddeleri, 6grencilerin Giniversite tercihini etkileyen
faktorler ile ilgili; 12-30. maddeler ise Ogrencilerin tercihlerinden dolayr memnuniyet

dereceleri ile ilgilidir.

Tablo 1: Ogrencilerin iiniversite tercihini etkileyen faktérlerle ilgili maddelerin (1-11. ciimleler) ortalamalart

Ortalamalar Ortalamalar

s Egitim Fen Mihendislik g Egitim Fen Miihendislik
g Fakiiltesi Fakiiltesi  Fakiiltesi g Fakiiltesi Fakiiltesi Fakiiltesi

= =

M1 1,94 2,72 2,02 M7 2,56 2,36 2,23

M2 3,13 3,41 3,15 M8 1,95 2,30 1,94

M3 2,54 3,14 2,74 M9 2,02 2,31 2,08

M4 3,35 3,62 3,40 M10 2,73 3,36 2,57

M5 1,63 1,84 1,50 ML 597 3,47 2,78

M6 2,03 2,32 1,95




Tablo 1 den, her ii¢ fakiilteden de en yiiksek ortalamayr alan maddenin, “Atatiirk
Universitesinin koklii bir iiniversite olmasi tercihimi etkiledi” seklindeki dérdiincii madde
oldugu goriilmektedir. “Universitenin vermis oldugu burslar {iniversite tercihimi etkiledi”
seklindeki besinci maddenin ortalamasinin ise her ii¢ fakiiltede de en diisiikk oldugu

goriilmektedir.

Tablo 2: Ogrencilerin {iniversite tercihleri sonucundaki memnuniyet diizeylerini 6lgen maddelerin (12-
30.ctimleler) ortalamalari

° Ortalamalar ° Ortalamalar
K Egitim Fen Miihendislik & Egitim Fen Miihendislik
§ Fakiiltesi  Fakiiltesi  Fakiiltesi § Fakiiltesi  Fakiiltesi Fakiiltesi
M12 3,65 3,57 3,21 M23 2,13 2,70 1,90
M13 3,84 3,53 3,31 M24 2,41 2,93 2,26
M14 3,68 3,34 3,30 M25 2,56 2,91 2,41
M15 3,22 3,05 2,68 M26 3,38 3,30 3,33
M16 2,52 2,66 1,88 M27 3,46 3,29 3,59
M17 2,75 3,12 2,20 M28 2,52 2,82 2,89
M18 1,97 2,59 1,86 M29 3,25 3,13 2,89
M19 2,40 2,84 2,15 M30 3,51 3,22 2,90
M20 2,60 3,11 2,38 Ogrenci 63 91 105
sayisi
M21 2,46 2,77 2,30 Ortalama 2,89 3,047 2,63
M22 2,65 2,96 2,53

Tablo 2 den goriilebilecegi gibi, Fen Fakiiltesi 6grencilerinin memnuniyet ifade eden
maddelerin ortalamalar1 diger iki fakiilteden daha yiiksektir. “Atatiirk Universitesi’nin egitim
kalitesinin yiiksek olmasmdan dolayi, Atatiirk Universitesi dgrencisi olmaktan memnunum”
seklindeki 13. maddenin ortalamasi 3,84 ile Egitim Fakiiltesi i¢in en yiiksek ortalamaya
sahiptir. “Atatiirk Universitesi’nin, 6gretimi destekleyen alt yapisinin ( kiitiiphane, bilgisayar
lab., ders uygulama lab., internet erisim olanaklar1 vs) yeterli olmasindan dolayr Atatiirk
Universitesi 6grencisi olmaktan memnunum” seklindeki 12. maddenin ortalamasi, Egitim
Fakiiltesi i¢in en yiiksek (3,65) degere sahiptir. “Atatiirk Universitesi’ne giris puanlar1 verilen
egitim kalitesine oranla diisiiktiir” seklindeki 27. maddenin ortalamasi miihendislik fakiiltesi
icin 3,59 ile en yiiksek ortalamaya sahiptir. Her ii¢ fakiiltenin dgrencilerinin ortak goriisii,
Atatiirk Universitesinin egitim kalitesinin yiiksek olmasi ve Atatiirk Universitesi dgrencisi

olmaktan memnun olduklar1 seklindedir diye ifade edebiliriz.



Her ii¢ fakiilte Ogrencilerinin memnuniyet diizeyinin en diisik oldugu madde
“Erzurum’un iklim kosullar1 sosyal hayatimi olumlu yonde etkiliyor” seklindeki 18.
maddedir. Ogrencilerin okuduklar1 fakiiltelere gére memnuniyet durumlarmi ifade eden
maddelerinin  ortalamalarinin  karsilastirilmas1 amaciyla tek yonlii varyans analizi
uygulanmistir. Levene Testi sonucunda p>.05 diizeyinde anlamli bir fark saptanmamis ve

varyanslarin homojen dagilim gdsterdigi belirlenmistir.

Tablo 3: Ogrencilerin okuduklar fakiiltelere gore memnuniyet maddelerinin ortalamalarinin varyans sartini

saglayip saglayamadigina yonelik levene testi sonuglari

Levene sdl sd2 p
istatistigi
2,933 2 256 ,055

Fen Fakiiltesi, Miihendislik Fakiiltesi ve Egitim Fakiiltesi Ogrencilerinin Atatiirk
Universitesi'ni tercih etmeleri sonucundaki memnuniyet diizeyleri arasinda anlamli bir farkin
olup olmadigin1 gérmek i¢in one- way anova (tek yonlii varyans analizi) analizi yapilmistir.

Hangi fakiilteler arasinda fark oldugunu gérmek i¢in ise Tukey testi yapilmustir.

Tablo 4: Farkli fakiilte 6grencilerinin memnuniyet ortalamalarina gére anova sonuglari

Kareler sd Kareler F p
Varyansin
N Toplami Ortalamasi
Kaynagi
Gruplar Arast 8,682 2 4,341 7,169 ,001
Gruplar Ici 155,002 256 ,605
Toplam 163,684 258

Analiz sonuglarindan, farkli boliim 6grencilerinin memnuniyet ortalamalar1 arasinda
anlamli bir fark oldugu goriilmektedir, F(2, 256)=7,169, p< ,05 dir. Anlaml farkin hangi
fakiilte 6grencilerinin lehine oldugunu gérmek i¢in One- Way anova  testinde varyans
homojenligi sonucuna goére Post Hoc Multiple Comparisions testlerinden Tukey testi

sonuglar1 incelenmistir.

Tablo 5: Farkli fakiilte 6grencilerinin memnuniyet ortalamalarina gére Tukey Testi sonuglari

Boliim Degiskenleri Ortalamalar Farki(1-J) p
Fen Fakiiltesi KK Egitim Fakiiltesi ,15400 ,450
e raruitest Miihendislik Fakiiltesi 41643* 001
KK Egitim Fakiiltesi Miihendislik Fakiiltesi ,26243 ,089




Tukey testi sonuglarina gore Fen Fakiiltesi 6grencilerinin memnuniyet durumlarini belirten
maddelerin ortalamasinin, Miihendislik Fakiiltesi 6grencilerinin memnuniyet durumlarini
belirten maddelerin ortalamasina gore, Fen Fakiiltesi 6grencilerinin lehine anlamli fark (p<
,05) oldugu goriilmektedir.

Ogrencilerin cinsiyetleri ile Atatiirk Universitesi’nde 6grenim gdrmekten duyduklari
memnuniyet diizeyleri arasinda anlamli bir farklilik olup olmadigini gérmek igin, independent

samples t- testi yapilmustir.

Tablo 6: Ogrencilerin Atatiirk Universitesi’nde 6grenim gérmekten duyduklar memnuniyet diizeyleri ortalama
puanlarinin cinsiyete gore t testi sonuglari

Cinsiyet N Xort S sd t p

Erkek 128 2,65 ,81739 251 3,86 ,000

Kiz 125 3,02  ,73302

Tablo 6 incelendiginde Ogrencilerin Atatiirk Universitesi’nde 6grenim gdrmekten duyduklari
memnuniyet diizeyleri ortalama puanlari, cinsiyete gore anlamli farklilik gostermektedir,
t(251)=3,86, p < ,05. Kiz dgrencilerin memnuniyet diizeyleri, erkek dgrencilere gére daha
fazla ¢ikmustir.

Ogrencilerin Atatiirk Universitesi’nde &grenim gormekten duyduklari memnuniyet

diizeyleri ile ailelerinin gelirleri arasindaki iliski tablo 8 de verilmistir.

Tablo 7: Ailelerin aylik gelirleri ve 6grenci memnuniyet durumu

Ailenin ortalama aylik geliri Ogrenci sayist Ogrenci memnuniyet maddelerinin
ortalamasi
0-500 TL 10 2,21
500-1000 TL 74 2,99
1000-2000 TL 109 2,88
2000 TL ve iistii 61 2,73

Ogrencilerin ailelerinin %42 sinin ayhik geliri 1000-2000 TL arasinda oldugu ve bu
ogrencilerin memnuniyet derecesinin ortalamasinin 2,88 (tablo 8) oldugu goriilmektedir.
Memnuniyet durumu en diisiik olan (2,22) 06grencilerin ailelerinin aylik geliri 500 TL ye
kadardir. Memnuniyet durumu en yiiksek olan ( 2, 99) 6grencilerin ailelerinin aylik geliri ise

500-1000 TL arasindadir.



Tablo 8: Atatiirk Universitesini tercih eden 6grencilerin ailelerinin ikamet durumlar

Ogrencilerin ailelerinin ikamet Ogrenci sayist
durumlart
Erzurum da ikamet edenler 58
Erzurum Ili’ ne sumr illerde ikamet 69
edenler
Erzurum Ili’ ne sumr olmayan daha 127

uzak illerde ikamet edenler

Calisma sonuglarina gore 6grencilerin iiniversite tercihini yaparken; tercih edecekleri
tiniversitenin bulundugu sehrin, 6grencilerin yasadigi sehre uzak olmasinin, 6grencilerin
tercihlerini ¢ok fazla etkilemedigi disiiniilebilir. Calisma sonunda katilimcilarin 58(%22,8)
inin Erzurumlu olduklar1 ve Erzurum da ikamet ettikleri, 69(%27) 6grencinin Erzurum iline
sinir olan illerde, 127(%50) 6grencinin daha uzak illerde ikamet ettikleri tespit edilmistir.
Tablo 9: Ogrencilerin iiniversite tercihlerindeki Atatiirk Universitesi tercih sayisi

Ogrencilerin iiniversite tercihlerindeki Atatiirk Ogrenci sayist
Universitesi tercih sayisi

1 95
2 29
3 27
4 17
5 17
6 veya daha fazla 63

Tablo 9’dan goriildiigi gibi 6grencilerin ¢ogunun, Universite tercihlerinde Atatiirk
Universitesi’ni ¢ok fazla tercih etmedikleri goriilmektedir. Katilimcilardan 95 (%38) inin
tercihleri arasinda bir tane, 63(%25,4) nin ise alt1 ve iistiinde Atatiirk Universitesi’ni tercih

ettikleri goriilmektedir.

Okuduklar1 boliimii tiniversite tercihlerinde kaginci sirada yazdiklari sorusuna, 96
ogrenci ilk bes tercihinde, 156 6grenci ise alt1 ve daha sonraki tercihlerinde yazdiklarini ifade
etmislerdir. “Universite tercihi yaparken iiniversite hakkinda 6n bilginiz var miydi?”
sorusuna, 84 dgrencinin evet 141 §grencinin hayir cevabi verdigi belirlenmistir.

“Tercihinizi yaparken sehir hakkinda 6n bilginiz var miydi?” seklindeki acik uclu
soruya; 20 6grenci Erzurum’un soguk bir sehir oldugunu, 10 6grenci halkinin muhatazakar
oldugunu, 5 6grenci halkin 6grenciyi pek sevmedigini, 10 68renci kis sporlarinin yapildigini
10 6grenci maddi yonden uygun bir sehir oldugunu, 11 6grenci sosyal faaliyetlerin kisitli

oldugu yoniindeki goriislerini yazmiglardir.



“Tercihinizi yaparken iiniversite hakkinda 6n bilginiz var m1ydi1?” seklindeki agik uglu soruya
cevap veren oOgrenciler; 11 Ogrenci Universitenin kokli ve egitim kalitesinin yiiksek
oldugunu, 5 6grenci fakiiltelerin neredeyse hepsinin ayn1 kampiiste oldugunu, kampiisiin ¢ok

giizel oldugu yoniinde goriislerini belirtmiglerdir.

TARTISMA VE ONERILER

Ogrencilerin &grenim yasamlarinda iiniversite tercihlerini etkileyen pek cok faktdr
siralanabilir. Bunlar arasinda; bireyin yasadigi iilke ve sehir sartlari, ekonomik kosullar, iyi
bir ise sahip olma istegi, akademik alanda basarili olma istegi gibi faktorler siralanabilir
(Chapman 1981; Drives ve Michael 2006; Shah ve Nair 2010; Fernandez 2010). Ogrencilerin
tiniversite Ogrenimi siiresince iniversite ve Ogrenim gordikleri bolimden memnuniyet
diizeylerinin yiiksek olmasi, dgrencilerin basarili bir egitim 6gretim siireci gegirmelerini ve
ilerleyen siirede 6grenim gordiikleri alanda severek calismalarin1 ve yapacaklar islerdeki
basari seviyesini olumlu yonde etkileyebilir.

Calismadan elde edilen sonuglara gore, ogrencilerin Atatiirk Universitesi’ni tercih
etmelerinde, Atatiirk Universitesi’nin koklii bir iiniversite olmasmin etkili oldugu
goriilmektedir. Ogrencilerin tercihlerinde, Atatiirk Universitesi’nin vermis oldugu burslarin
etkili oldugu ile ilgili besinci maddenin ortalamasinin ¢ok diisiik olmasi; bu bursun,
ogrencilerin tercihlerinde fazla etkili olmadigi diisiincesini olusturabilir. Ancak, anketin
uygulandiglr birinci, dordiincii ve besinci simif Ogrencilerinden sadece birinci  sinif
ogrencilerine, Atatiirk Universitesi'ni tercih ettiklerinden dolay1 burs programmin oldugunu
gbdz oniinde bulundurmak gerekir. Universitelerin basarili olan &grencilere ve ekonomik
durumu kotii olan 6grencilere burs olanaklar1 saglamasi ve olanaklardan 6grencilerin haberdar
olmasi, tniversiteyi tercih eden basarili Ogrencilerin sayisinin artmasina neden olabilir.
Bununla birlikte ekonomik durumu zayif olan 6grenciler icin iiniversitede kismi zamanli is
olanaklar1 veya Ogrencilerin arastirma projelerinde yer almalar1 da {iniversiteyi tercih eden
Ogrenci sayisinin artmasina ve daha etkili 6gretimin siirdiiriilmesine neden olabilir.

Calismaya katilan Fen Fakiiltesi 6grencilerinin memnuniyet diizeyi, diger iki fakiilte
ogrencilerine nazaran daha yiiksek ¢ikmistir. Bunun sebebi, son zamanlarda fen fakiiltelerine
formasyon derslerinin verilmesi ve dgrencilerin mezun olduktan sonra hem 6gretmenlik hem

de kendi alanlarinda is bulma olanagina sahip olmalar ihtimali olabilir.
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Mevcut ¢aligmamiz sonucunda calismaya katilan kiz Ogrencilerin  memnuniyet
diizeyleri, erkek Ogrencilere gore daha yiiksek ¢ikmistir. Buna karsilik; Egelioglu vd (2011)
hemsirelik boliimiinde okuyan 6grencilerin cinsiyetlerine gére memnuniyet diizeyleri arasinda
fark olmadigini1 ancak kiz 6grencilerin akademik ortalamalarinin erkek dgrencilere gore daha
yiiksek oldugunu bildirmistir. Ozel (2006) ise calismasinda; egitim fakiiltelerinde 6grenim
goren kiz ve erkek dgrencilerin memnuniyetlerinin kiyaslanmasinda, kizlarin erkeklere oranla
okuduklart boliimden daha memnun olduklarini ve okuduklart bélimden mezun olduktan
sonra ogrenim gordiikleri alanda ¢alismaya, erkek Ogrencilere nazaran daha ¢ok istekli
olduklarmi ifade etmistir. Mevcut ¢alismanin ii¢ farkli fakiilteyi icermis olmast bu sonucun
farkli ¢cikmasina neden olmus olabilir.

Drives ve Michael (2006) ile Shah ve Nair (2010) in ¢alisma sonuglari, dgrencilerin
tercih edecegi iiniversitelerin ailelerine yakin gehirlerde olmasini istediklerini gostermektedir.
Oysaki bu ¢alisma sonunda Atatiirk tiniversitesinde 6grenim goren 0grencilerin yaklasik %50
sinin Erzurum ili ne siir olmayan illerden geldigi goriilmektedir. Bu durum, ekonomik
kosullarin ve cografi agidan ulasim sartlarinin iilkeden tilkeye degismesi; ulasim olanaklarinin
ge¢mis yillarda oldugu gibi sinirli ve maliyetli olmamasi, 6grencilerin tercih nedenlerini
etkilemis olabilecegi diisiincesini olusturmaktadir.

Mevcut galismada Atatiirk Universitesi'nde okuyan dgrencilerin yaklasik %74,4 iiniin
{iniversite tercihlerinde bir ile bes arasinda Atatiirk Universitesi’nden tercih yaptiklari,
yaklagik %25,4 iniin ise tUniversite tercihlerinde alti ve daha fazla sayida Atatiirk
Universitesi’nden tercih yaptiklar1 belirlenmistir. Bununla birlikte Atatiitk Universitesi’ni
tercih etmelerinden dolayr memnuniyet durumlarini ifade eden maddelerin ortalamalari
incelendiginde; c¢alismaya katilan tiim 6grencilerin memnuniyetlerini ifade eden maddelerin
ortalamasinin bes iizerinden 2,84 oldugu goriilmektedir. Bu ortalama da 6grencilerin genel
itibariyle Atatiirk Universitesi dgrencisi olmaktan memnun olduklarmi géstermektedir.

“Tercihinizi yaparken sehir hakkinda 6n bilginiz var miydi1?” seklindeki acik uglu
soruya Ogrencilerin bir kism1 “sehrin maddi yonden uygun bir sehir oldugunu bildiklerini”
yazmislardir. Nitekim calismaya katilan 6grencilerin %75 nin ailesinin aylik geliri 2000 TL
den asagidir. Bu nedenle Ogrencilerin tercihinde Atatiirk Universitesi’nin bulundugu

Erzurum’un ekonomik olarak daha uygun olmasi da etkili olmus olabilir.
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Universitenin bulundugu sehirde 6grencilerin calisabilecekleri uygun is ortamlarmimn
gelistirilmesi ve bundan 6grencilerin haberdar olmasi, 6grencilerin tercihlerini etkileyebilir.
Universitenin egitim-6gretim ve sosyal olanaklarinin iyi olmasi, dgrencilerin tercihlerinden
memnun olmasinda etkilidir. Ogrencilerin okuduklar1 {iniversite olanaklarindan memnun
olmasi, 6grencilerin egitim- dgretim silirecinin daha verimli gegmesini ve 6grenim gordiikleri
boliimden mezun olduktan sonra, 6grencilerin 6grenim gordiikleri alanlarda daha basarili

olmalarini saglayabilir.
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Ek 1Caligma igin gelistirilen 30 maddelik Anket ve 17 maddelik 6grenci formu

Degerli katilime1, bu anketi; 6grencilerin Atatiirk Universitesi*ni tercih etme sebepleri
(ilk 12 soru) ve yaptiklar: tercih sonucundaki memnuniyet diizeylerini (son 18 soru) incelemek icin
uygulamaktayiz. Sorulara verdiginiz cevaplar liclincli sahislarla paylasilmayacaktir. Anket sorularini
igtenlikle cevaplamaniz bizim i¢in son derece 6nemlidir.

Asagidaki ifadelere katilma derecenize gore size en uygun olan yaniti isaretleyiniz.
Ornek kodlama : @
Liitfen bos madde birakmayiniz.

Ankete katildigimz icin tesekkiirler...

Kesinlikle Katilmiyorum

Katilmiyorum

Kararsizim

Katiliyorum

Kesinlikle Katiliyorum

1.1kamet ettigim sehrin Erzurum’a yakin olmasi Atatiirk Universitesi’ni tercih etmemde etkili oldu.

2. Atatiirk Universitesi’ni tercih etmemde {iniversitenin egitim kalitesi dnemli bir etkendi.

3. Atatiirk Universitesi’ni tercih etmemde iiniversiteden akademik beklentilerim (lisansiistii egitim
imkanlar1) etkili oldu.

4. Atatiirk Universitesi’nin koklii bir tiniversite olmasi tercihimi etkiledi.

5. Universitenin vermis oldugu burslar tercihlerimi etkiledi.

6. Atatiirk Universitesi’ni tercih etmemde iiniversitenin sundugu sosyal olanaklar etkili oldu.

7. Universitenin sosyal yapist hakkinda sahip oldugum 6n bilgiler tercihimi etkiledi.

8. Universitenin kendi tanitim1 tercihimi etkiledi(Dergi, Brosiir vs).

9. Universite hakkinda basinda yer alan haberler tercihimi etkiledi.

10. Atatiirk Universitesini tercih etmemde ailem 6nemli bir etkendi.

11. Universite tercihimi yapmamda aldigim tavsiyeler etkili oldu.

12. Atatiirk Universitesi’nin, 6gretimi destekleyen alt yapismin ( kiitiiphane, bilgisayar lab., ders
uygulama lab., internet erisim olanaklar1 vs) yeterli olmasindan dolay: Atatiirk Universitesi 6grencisi
olmaktan memnunum.

13. Atatiirk Universitesi’nin egitim kalitesinin yiiksek olmasindan dolay1, Atatiirk Universitesi
6grencisi olmaktan memnunum.

14. Atatiirk Universitesi’nin akademik kadrosunun yeterli olmasindan dolay1, Atatiirk Universitesi
6grencisi olmaktan memnunum.

15. Atatiirk tiniversitesi yeteri kadar sosyal olanaklara (kantin kafeterya, sunulan saglik hizmetleri,
dgrenci kuliipleri, kiiltiirel etkinlikler) sahip oldugundan, Atatiirk Universitesi 6grencisi olmaktan
memnunum.

16. Erzurum halkinimn tiniversite 6grencisine yaklasimimdan dolay1, Erzurum’da bulunmaktan
memnunum.

17. Universite okudugum sehrin toplumsal yapisi1 kendi kiiltiiriimle 6zdeslestigi igin memnunum.

18. Erzurum’un iklim kosullar1 sosyal hayatimi olumlu yonde etkiliyor.

19. Erzurum’un iklim kosullar1 egitim hayatimi olumlu yonde etkiliyor

20. Erzurum’un ulagim sartlari egitim hayatim ve sosyal hayatimi olumlu yonde etkiliyor.

21. Erzurum’un gelismislik diizeyi ( alt yapi, aligveris merkezi, eglence merkezi, barinma olanaklari,
spor merkezleri vs) 6grencileri memnun edecek diizeydedir.

22. Erzurum’un ekonomik olarak 6grenciye uygun bir sehir oldugunu diisiiniiyorum.

23. Universiteyi bitirdikten sonra Erzurum’da yasamayi diisiiniiyorum.

24. Bu sehre dgrenci olarak gelmis olmama ragmen kendimi bu sehre ait hissediyorum.

25. Gerekli sartlar1 saglasaydim bile Atatiirk Universitesi’nden baska bir iiniversiteye yatay gegis
yapmay1 diislinmezdim.

26. Okudugum boliimii tiniversiteye geldikten sonra daha ¢ok sevdim.

27. Atatiirk Universitesi’ne giris puanlari verilen egitim kalitesine oranla diisiiktiir.

28. Atatiirk Universitesi’nde 6grenim gordiigiim boliimden dolayr mesleki kaygi tasimiyorum.

29. Atatiirk Universitesi’nde okudugum béliimiin dgrencisi olmak bana kendimi degerli hissettiriyor.

30. Diger dgrencilere Atatiirk Universitesi’ni tercih etmelerini tavsiye ederim.

Diger sayfaya geginiz.
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OGRENCIi FORMU

Fakiilte: Bolim:
Cinsiyet: o Erkek o Kiz Smif (......... ) Yas(...... )
Aileniz hangi sehirde ikamet etmektedir? — (............ccociiiiin )

Ailenizin aylik geliri ne kadar?
o 0-500 TL o 500- 1000 TL o 1000- 2000 TL 0 2000 TL ve tizeri
Annenizin egitim diizeyi nedir?

o [lkégretim o Lise o Yiiksek Okul(2 yillik) o Universite( Fakiilte)

o Diger

Babanizin egitim diizeyi nedir?

o [lkégretim o Lise o Yiiksek Okul(2 yillik) o Universite( Fakiilte) o Diger

Mezun oldugunuz lise(L) tiirli nedir?

OMeslek L oDizL o SiperL 0 Anadolu L o Anadolu Ogretmen L gFenL o Diger( ......... )
Okumakta oldugunuz boliime giris puaniniz ve puaninizin tirli nedir? (............cooveeiieni. ) (OR: SAY?2: 305.532)
Okumakta oldugunuz boliim tercihleriniz arasinda kaginer siradaydi? (...... )

Yapmus oldugunuz tercihlerin kaginda Atatiirk Universitesi yer almaktaydi? (.....)

Atatiirk Universitesine yatay gegis yaparak mu geldiniz? 0 Evet o Hayir

Yanitiniz evetse nedeni nedir? Kisaca agiklar misiniz?

Tercihinizi yaparken sehir hakkinda 6n bilginiz var miyd1? (Erzurumlu olanlar cevaplamayacak.) o Evet oHayir
Var olan 6nbilgileriniz nelerdi?

Tercihinizi yaparken tiniversite hakkinda 6n bilginiz var miydi? o Evet o Hayir
Var olan 6nbilgileriniz nelerdi?

Tercihinizi yaparken boliimiiniiz hakkinda 6n bilginiz var miydi? oEvet oHayir
Var olan 6nbilgileriniz nelerdi?
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GEORGES SIMENON’UN « ORMANDAKI DELI » ADLI ROMANININ

GOSTERGEBILIMSEL BiR COZUMLEMESI
Yrd. Dog.Dr. Giilhanim Unsal*

Ozet
GEORGES SIMENON’UN « ORMANDAKI DELI » ADLI ROMANININ GOSTERGEBILIMSEL

BiR COZUMLEMESI

Bu c¢alismada, gostergebilimden hareketle Georges Simenon’un Ormandaki Deli adli romanim
coziimlemeye calistik. Calismanin derin diizey boyutunda, temel s6zdizimi ve temel anlanmi anlatarak ‘deli’
sozciiginiin mantiksal karsithgimni olusturduk. Bir eylem semasi olusturarak ‘deli’ sozciiiiniin metin igindeki
karsitlik, alt karsitlik, ¢elisiklilik, icerme, varsayma iligkilerini kurduk. Anlatisal ve anlamsal s6zdizimi boyutunda
metnin iginde gonderen-gonderilen, 6zne-nesne, yardimci-engelleyici kavramlarini agikladik. Metinde gecen deger
ve betisel nesneler, yapilan anlagsmalar ve oyuncularin fiziksel ve karekteristik ozelliklerini anlattik. SOylemsel
yapilar boyutunda, metinin zaman ve uzam 6gelerini inceledik.

Anahtar Sozciikler: metin ¢6ziimleme, eylem semasi, anlatisal ve anlamsal s6zdizimi, deger ve betisel
nesne

Abstract

THE ANALYZE OF THE SEMIOTICS OF GEORGES SIMENON’S NOUVEL LE FOU DE
BERGERAC

In this work, by looking from the semiotics perspective, we tried to analyze Georges Simenon’s nouvel
Ormandaki Deli (Le Fou de Bergerac). By telling the basic syntax and the meaning in a deep point of our work, we
tried to find the logical contrast of the work ‘crazy’. By forming a schematic square, we tried to establish the
relationships of contrast, sub-contrast, contradiction, implication and assumption of the word ‘crazy’ inside the text.
By creating an ‘acting diagram’, in the dimension of narrative and semantic syntax inside the text, we examined its
sender-the sent, object-subject and aider-impeder elements. We explained the value and the representational objects,
the agreements which have been done inside the text and the actor’s psychical and characteristic properties. In the
dimension of speaking structures, we tried to explain the texts time and location terms.

Key-words: the analyze of the text, the acting diagram, the narrative and semantic syntax, the value and
representational object.

GIRIS

Dil gostergesi, tanimlanmasit ¢ok zor olan gosterge, biitiin dilbiliminin temel kavramidir
(Ducrot — Todorov, 1972:131). Saussure’e (Bally — Sechehaye, 1968: 98; Vardar, 1998:109)
gore, dil gostergesi bir nesneyle bir adi birlestirmez, bir kavramla bir igitim imgesini birlestirir.
Isitim imgesi salt fiziksel yani 6zdeksel nitelikli degildir; sesin anliksal izidir, duygularimizin
tanikligiyla bizde olusan tasarimdir. Bu imge duyumsaldir. O halde, kavramla isitim imgesinin
birlesimine gosterge denir. Biitiinli belirlemek i¢in gosterge sézciigii kullanilir, kavram yerine
gosterilen ve isitim imgesi yerine gosteren terimleri kullanilir. Dil, kavramlar1 belirten bir
gostergeler dizgesidir (Bally — Sechehaye, 1968: 32; Vardar, 1998: 46).

Dil gostergesel bir olaydir (Vardar, 1999: 30). Ciinki dilin toplumsal nitelikli olusu onun
i¢ 6zelliklerindendir. Eco’ya (Eco, 1988:254-255) gore, insan dildir. Insanm kullandig1 sozciik
ya da gosterge insanin bizzat kendisidir. Yasam diisiincelerin ardi ardina gelisi ise, bu olay
insanin bir gosterge oldugunu kanitlar. Boylece dil varligin biitiintidiir, ¢iinkii insan bir
diisiincedir. Insan kendi dilidir ¢iinkii kiiltiir gosterge dizgelerinin dizgesinden bagka bir sey
degildir.

Dil ve anlam anlayis1, dilin siirekli ve yaratici bir zihin etkinligi oldugunu ileri siiren ve
her dilin diinyay1 kendine gore anlayip kendince anlattigini kabul eden Wilhelm Von Humboldt

! Kirikkale Universitesi, Bat1 Dilleri ve Edebiyatlari Boliimii, Fransizca Miitercim-Terciimanlik Anabilim Dali
Ogretim Uyesi. gulhanimunsal@gmail.com



diistincelerini dilin i¢ yapisi ilkesine dayandirir (Aksan, 1995: 486-487). Her seyi kendi dilimizle
bi¢imlendiririz. Dil i¢i gondergeler olmadan hi¢bir sekilde kendimizi anlatamayiz. Zaten eksik
olur, yanlis olur (Humboldt, 2000:147).

Bu ¢alismada, gostergebilimden hareketle Georges Simenon’un Ormandaki Deli (Le Fou
de Bergerac) adli romani ¢6ziimlemeye ¢alisacagiz. Calismanin derin diizey boyutunda, temel
sozdizimi ve temel anlami anlatarak ‘deli’ sdzciigiiniin mantiksal karsithgmi bulmaya
calisacagiz. Bir gostergebilimsel dortgen olusturarak ‘deli’ sozcligiiniin metin igindeki karsitlik,
alt karsitlik, celisiklilik, icerme, varsayma iligkilerini kuracagiz. Anlatisal ve anlamsal s6zdizimi
boyutunda metnin i¢inde gonderen-gonderilen, 6zne-nesne, yardimci-engelleyici kavramlarimi
inceleyecegiz. Metinde gecen deger ve betisel nesneler, yapilan anlagmalar ve oyuncularin
fiziksel ve karekteristik 6zelliklerini anlatacagiz. Soylemsel yapilar boyutunda metinin zaman ve
uzam Ggelerini inceleyecegiz.

1.TEMEL SOZDizZiMi VE TEMEL ANLAM DUZEYi

Dogal diller disindaki anlamli dizgeler gostergebilim alanina girer. Greimas
gostergebilimi, yalnizca iletisimi saglayan yalin gosterge dizgelerini degil, amagli olarak bir ileti
sunmayan ama yine de anlamsal katmanlardan olusan biitiin gosterge dizgelerini
¢ozlimleyebilecek bir kuramdir, siirekli gelisen bir tasaridir (Rifat, 1998:178-179).

Gostergebilimin  temel amact ‘gostergelerin  altinda’ yatani, gostergelerin  kendi
‘aralarinda’ nasil bir iliski kurdugunu anlamak; inceledikleri, uygulandiklar1 alan hangisi olursa
olsun, tiim ayrintilartyla anlama eslik eden tim kiigiicik degisikliklerle, anlamin olustugu
karsilikli iligkilerin temelinde neyin bulundugunu 6grenmektir. Gostergebilim, bir alict ile bir
verici arasinda gergeklesen iletisimden daha genis bir baglam iginde anlamin ortaya ¢ikarilmasi,
anlamlama siireci olarak da tanimlanabilir (Kiran (Eziler), 2004: 52).

Gostergebilimin konusu ‘toplumsal ve bireysel sdylemi bi¢cimlendiren anlamli yapilari
aciklamak’ olarak ortaya konulunca, anlam olgusu ortaya ¢ikar. Anlam pek ¢ok etmenin yaninda,
dis diinya gercekliginin diizdegismeceli bir parcasi olan gondergeyle olusur. Anlamin yapisi ve
etkisi algilama diizlemindeki betisel anlamlamalardan (yiizeysel yapilar) ‘yasamin anlaminin’
deger agisindan belirleyici oldugu derin yapilara dek algilanir (Kiran (Eziler), 2004: 53).

Incelememize konu olan romanin adi ‘Ormandaki Deli’ olduguna gore, hareket noktamiz
olan ‘deli’ sozciigliniin mantiksal karsitligini1 bulmaya calisalim.

Buradaki karsitlik, hem sozliiksel hem de romana bagli kalarak yapilan bir degerlendirme
sonucudur.

/akally/ ‘deli’

/akl1 baginda/ /sapik/

/yerlesik bir yerde yasayan/ /kagak/

levde/ /orman ya da dagda yasar/
/sosyal/ /asosyal/

/toplum i¢inde/ /toplum diginda/
/paylagan/ /yalniz/

/gliven i¢inde/ /gliveden uzak/

/sug islemeyen/ /su¢ iglemeye miisait/
/masum/ /suglu/, /katil/

/hareketleri benimsenen/ /hareketleri kabul gérmeyen/
/giivenilir/ [tehlikeli/

/korkusuz/ /korku i¢inde/

/kaygisiz/ /kaygill/, /tedirgin/, /panik/
/sosyal statiisii olan/ /sosyal statiisii olmayan/
/onemli/ /onemsenmeyen/




/sevimli/ /sevimsiz/
/bilingli/ /bilingsiz/
/yararl/ /sakincali/
/duyarly/... /duyarsiz/...

Insan, /akilli/ insan, toplum iginde yasayan sosyal bir varliktir. Yasadigi toplumun
kurallarmma uyum gosterir. Cilinkii yasadigi toplumun dili ile 6zdeslesmistir. /Akilly/ insan
‘diistincesine, bilgisine giivenilir kimse’dir. ‘Zeki, anlayisli’ kisidir (Ansiklopedik-Tiirkce
Sozliik, 1970). ‘Deli’ insan, ‘akli yerinde olmayan, aklini yitirmis olan’ kisidir. (Ansiklopedik-
Tiirkge Sozlik, 1970) ‘Akli dengesini yitirmistir. Kendinde degildir. Zihinsel olarak altiist
olmustur. Kontrol edilemezdir. Dengeli, bilingli, akli basinda, tedbirli, diisiinceli, saglikli,
duyarl, huzurlu, sakin, serinkanli, 6l¢iilii, 1liml1 /akilli/ insanin tersidir’ (Larousse, 2004).

/bilinen/
[cinayet/
/akalli/ ‘deli’
(/sug islemeyen/ ‘T /sapik/, /saldirgan/
/masum/ /tehlikeli/
; -
v
/deli olmayan/ /akillt olmayan/
\ [tehlikesiz/ /sug islemeye miisait/ )
/bilinmeyen/
/Katil/

Anlam, diger sozciiklerle olan farkl: tiirdeki iliskileriyle ortaya ¢ikar (Giinay, 2007: 205).
Boylesi bir yaklagimla, kavramlar aras1 temel ve mantiksal iliskiler, anlamin temellendirdigi
giiciil yapilar, bir bagka deyisle sozciigiin kullanildigi baglami i¢indeki anlamlandirma siireci
ortaya cikarilabilir.

/dengesiz/
Jakalli/ A ‘deli’
/normal/ fanormal/
/deli olmayan/ v /akilli olmayan/
[aptal/

/dengesiz/-/aptal/: Karsitlik eksenleri

/akilli/- “deli’: Karsithik iliskisi

/normal/,/deli olmayan/- /akilli olmayan/, /anormal/: Alt karsitlik iligkisi
/akilli/, /normal/ -/akilli olmayan/: Celisiklik iligkisi

‘deli’, /anormal/- /deli olmayan/: Celisiklik iliskisi

/akally/-/deli olmayan/: Igerme iliskisi

/deli olmayan/-/akilli/: Varsayma iliskisi

‘deli’-/akill1 olmayan/: Icerme iliskisi

/akilli olmayan/-‘deli’: Varsayma iligkisi



Inceledigimiz romandaki kisilerin kimliklerini belirlemek i¢in olusturdugumuz bu
gostergebilimsel dortgende kimliklerin birbirleriyle etkilesimi ile nasil ortaya ¢iktigini
goriiyoruz. Ornegin, bu metindeki ‘deli’nin ger¢ek anlamini olusturdugumuz ¢izgedeki diger
sozciiklerle olan iliskileri -karsitlik, alt karsitlik, celisiklik, varsayma ve icerme iliskileri- ve
aralarindaki mantiksal dontisiimlerle kazandigini goriiriiz.

2. ANLATISAL VE ANLAMSAL DUZEY

Anlatisal ve sOylemsel yapilar gostergebilimsel c¢oziimlemenin temelini olusturur.
Anlatisal diizeyde, metindeki kisiler ve eylemler yapilan islevlere bagli olarak c¢oziimlenir
(Giinay, 2007: 194-5). Metnin isleyis bigimi ortaya konulur. Bu incelemede kisiler adlariyla
degil, yaptiklart eylemlerle, gerceklestirdikleri islevlerle tanimlanir. Anlatisal diizeydeki
¢Oziimlemede, metnin eyleyenleri yaptiklar isleve bagl olarak ortaya konur ve eyleyenler arasi
etkilesim belirlenir. Eyleyen ¢izgesi bu etkilesimi belirlemekte kullanilir. Kisiler adlari
bakimindan ¢ok sayida olsa da, eyleyen bakimindan sinirh sayidadir: gonderen-gonderilen, 6zne-
nesne, yardimeci-engelleyici (Giinay, 2002: 61).

Greimas, eyleyenlerin kendi aralarindaki etkilesimine bagli olarak, onlar1 dort anlam
eksenine gore degerlendirir. Gonderen, nesne ve gonderilen arasindaki etkilesim iletisim
eksenini, 6zne ile nesne arasindaki etkilesim isteyim (ya da arayis) eksenini, gdnderen ile 6zne
arasindaki etkilesim buyurum eksenini ve son olarak yardimci, 6zne ve engelleyici arasindaki
etkilesim edim (sinama) eksenini olusturur. Bu eksenler eyleyenler arasi iliskiyi de ortaya koyar.
Oznenin hemen tiim eyleyenlerle iliskide oldugu sdylenebilir. Ciinkii her eyleyen ¢izgesi dzneye
gore olusturulur. Ozne degistikce eyleyen gizgesindeki edenler de degisecektir.

Komiser Maigret Adli Polis’ten iki y1l 6nce emekli olan arkadasi Leduc’ten bir davet alir.
Ayni giin tesadiifen, polis miidiirii tarafindan Bordeaux’ya sehir arsivindeki belgeleri gézden
gecirmek tlizere gorevlendirilir.

O sirada Maigret’nin esi kiz kardesinin dogumu i¢in Alsace’a gider. Maigret birinci mevki
bir tren bileti alip Orsay Gari’ndan trene biner. Kendisine ait kompartimanda rahat edemez.
Ikinci mevki bir kompartimana geger. Alt ranzaya yerlesir. Gece lambasinin los 1g1ginda iist
ranzada birinin yattigimi fark eder. Bu insan ¢ok diizensiz nefes alip vermekte ve siirekli dontip
durmaktadir. Maigret hi¢ uyuyamaz ve biitlin dikkati bu kisinin iizerine yogunlasir. Bu insanin
elle oriilmiis gri yiin ¢orabi, kon¢lu ve cilali ayakkabilar1 vardir.(s. 9) Aniden ranzadan arkasi
doniik bir sekilde iner ve tren hizini yavaglattigi bir anda trenden atlar. Maigret de kendini hemen
trenden asagiya birakir. Ama adamin kim oldugunu 6grenemez. Ciinkii adam Maigret’yi sol
kolundan yaralar ve kagip ormanda kaybolur.

Maigret’yi bir ¢ift¢i bulur ve hastaneye gotiiriir. Ameliyata alinir. Kendine geldiginde,
olayin sokunu yasar ve tuhaf bir sekilde cerrahi trendeki adama benzetir.(s. 14) Maigret, nekahet
donemini gecirmek iizere Ingiliz Oteli’nin birinci katma yerlesir. Bu arada Mme Maigret
durumdan haberdar olur ve hemen doner.

Eyleyen semasin1 sdyle gosterebiliriz:

Gonderici —— yNesne — Aha

Adalet SisteNCQ{lﬂ Kisi’ Adalet Sistemi

Yardimei Ozne Engelleyici
‘Koyli/ ¢iftei’ Maigret “Yaralayan kisi’
Trenden atladig1 yer Bergerac’tir. Buranin savcisi, adli komiseri, sorgu yargici, zabit katibi, adli

tabibi Maigret’yi sorgulamaya gelir. Kimlik tespiti i¢in Paris Polisi’ne ve arkadasi Leduc’e haber
verilir.



- 01 ~ N3 (saglik). Tehlike atlatilir.

Bu arada Bergerac’ta iki kadin bogulduktan sonra kalbine sis sokularak oldiriiliir. Otel
hizmetgisi olan Rosalie adinda bir kadin da saldirganin elinden kurtuldugunu iddia eder.
Evredekiler ormana siginmig bir deli oldugunu sanir. (s. 20) Maigret tehlikeyi atlatir ama tam
olarak iyilesmez. Yanina diizenli olarak Dr. Rivaud, savct M. Duhourceau, adli komiser, otel
miidirii ve arkadasi Leduc gelir. Mme Maigret ev isleri yaparken kapida diisiiriilmiis ikinci
mevki bir tren bileti bulur. Maigret i¢in bu bir ipucudur. On andan itibaren biitiin ziyaret¢ilerini
inceleme altina alir. Moulin-Neuf Ormani’ndaki deli igin gazeteye bir ilan verir.(s. 40)

- 01 Vv N4 (bilgi).

[lan1 goren herkes solugu Maigret’nin odasinda alir. Otel hizmetgisi olan Rosalie kendisine
saldirildigini iddia eder. Ama nisanlisi ‘her gece rilya goriir ve roman okur’ (s. 69) diyerek onun
sOylediklerini ¢iiriitiir. Bu arada Dr. Rivaud’un baldiz1 Frangoise kendisine saldirildigini iddia
ederek dikkatleri bagka bir yone ¢eker. Siiphelendigi herkes odadayken bdyle bir seyi kimin
yapabilecegi Maigret i¢cin hem sorun olur, hem de onu zor durumda birakir.

Gonderici — yNesne —— Alha

Adalet SisteNatil‘/ ‘Mechul Kisi’ Adalet Sistemi

YardimalaF——>0Ozne <——Engelleyici

Rosalie Maigret Rosalie’nin niganlisi
Mme Maigret Frangoise

Leduc M. Rivaud

Mme Rivaud

Maigret yatakta oldugu i¢in bilgileri esinden ve arkadasi Leduc’ten alir. Leduc  biitiin
kasabada olup biteni, kimin nasil oldugunu ve hatta dedikodular1 bile Maigret’ye anlatir. Bir giin
Maigret Dr. Rivaud’un esini ¢agirtir ve ondan bes yildir evli olduklarimi ve iki y1l Cezayir’de
kaldiklarin1 6grenir. Bunun tlizerine Maigret Cezair’e bir telgraf ¢ceker ve Dr. Rivaud hakkinda
bilgi ister. (s. 79) Ama Cezayir hastanelerinde boyle bir isme rastlanmaz. Burada ‘telgraf” bir
Bilgi Nesnesi’dir. Bergerac’ta herkes doktoru Dr. Rivaud olarak tanir ama gergek adi1 bu degildir.
Gergek adi Dr. Meyer’dir. Yahudi asillidir. Doktorun babasi, Samuel, pul ticareti adi altinda
sahte evrak ve pasaport diizenleyen, kadin pazarlayan bir mafya babasidir. (s. 79) Samuel iki
ortagini ortadan kaldirir ve idama mahkim olur. Ama oglu Meyer, Avrupa’ya bir daha ayak
basmamasi sartiyla, bir yolunu bulup babasmi idamdan kurtarir. Bu arada Saver Bey, M.
Duhourceau, Dr. Rivaud’un gizli islerini anlamaya baslar ama susturulur. Ciinkii Dr. Rivaud’un
baldiz1 Francoise hamiledir. Saver Bey de bu ¢ocugun kendisinden oldugunu sanmaktadir. Dr.
Rivaud’un babas1 Samuel, ara sira gizlendigi yerden -Amerika’dan- gelmekte ve oglundan para
koparmaktadir. Ama bu esnada da bir krize girip kadinlari o6ldiirmektedir. Dr. Rivaud’un
gelecegi her seyden onemlidir. Oysa babasi Samuel onun gelecegini tehdit eder.

Dr. Rivaud’un bakis agisindan yola ¢ikarak bir ¢izge olusturursak;

Gonderici — pNesne5  Ala

Dr. Rivaud\A‘ist%bal’ Dr. Rivaud

YardimalaF—— > Ozne «—Engelleyici 1



Frangoise Dr. Rivaud Dr. Rivaud’un babas1 Samuel
Savci Duhourceau

Maigret’in trende gordiigii ve trenden atladigi sirada kendisini yaralayan Dr. Rivaud’un babasi
Samuel’dir.

- 01 ~ N2 (Katil).
Ama otopsi raporunda belirtildigine gore katil, bu kisi, Maigret’in yaralandig1 gece oliir. Maigret
artik katilin katilini arar.

- 01 VvV N6 (=02) (Katilin Katili).
Aralarindaki anlagsmaya uymadiklari i¢in Dr. Rivaud babasimi o6ldiiriir. Onun igin gelecegi,
baldiz1yla siirdiigii hayat, Bergerac’ta biraktig1 izlenim, kisacasi itibar1 ¢ok dnemlidir. Oniine
c¢ikan hicbir engeli tanimaz. Bu yiizden de babasinin katili olur.

— or » N6 (=02) (katilin katili).
Maigret olay1 ¢ozer ve katilin katilini artik anlar. Dr. Rivaud’un kayinvalidesi, J. Beausoleil,
kendisine istedigi bilgileri verir. Bu ¢oziimlemede ‘J. Beausoleil” bir yardimcidir. Tam bu sirada
Dr. Rivaud (02), baldiz1 ile kagmaya tesebbiis eder. Ama Leduc ve Mme Maigret tarafindan
engellenir.

Mme Rivaud kiz kardesine kocasindan bir pusula getirerek kagmasina yardimer olmak ister.
Ama Mme Maigret ve Leduc engel olunca, bir otel odasina kapanir ve orada Dr. Rivaud ve
baldiz1 Francoise intihar ederler.

Baslangi¢c durumunda:

— 01 A N6 (katilin katili).

Sonug¢ durumunda:

— 01 \ N6 (katilin katili).
Maigret Adalet’e teslim edemeden katilin katili kendisini ve sevdigi kadini da beraberinde
oldirtr.
Dr. Rivaud (O2) ve Francoise (03), geriye iki yasinda bir kiz cocugu, ac1 ¢eken bir kadin ve
emekli maas1 baglanmis bir anne birakir.
Savci Bey, M. Duhourceau, biitiin bu olup bitenleri 6grenir. Francoise’in kizinin kendisinden
olmadigini anlayinca hayal kirikligina ugrar.

Maigret kasabay1 bir deliden kurtarir. Istedigine ulasir.
- 01 A N2 A N6

Sagligina kavusur ve deri donmeye hazirlanir.

— 01 A N3

Metinden anlaticinin verdigi kadar bilgi ediniyoruz. Maigret (O1) ile ayn1 anda 6grenmiyoruz.
Bazi bilgiler sonra veriliyor. Onceden bir bilgi sahibi degiliz. Katilin kim oldugunu, nereli
oldugunu, nigin cinayet isledigini metin ilerledik¢e yavas yavas 6greniyoruz.

Maigret bilgi elde etmek igin bilimsel arastirma yapan bilisel bir dznedir. (O1) Siiphelendigi
kisilerin hareketlerinden, davranislarindan, yasadiklar1 yerden, aliskanliklarindan, digerleriyle
olan iliskilerinden, sosyal diizeylerine kadar inceler. ‘Yiin ¢oraptan ayakkabiya (s. 75), sisten
anatomi bilgisine kadar derin bir arastirma yapar.

— Ol=iyb Kkiplerini ger¢eklestiren gercek bir dznedir.

En yalinindan en karmasigma anlati izlencesi, islemler (/yapmak/) ve durumlarin
(/olmak/) doniisiimii ( ya da doniistiiriilmesi) demektir. Kiplesme ise, 6zne ile bir baska 6zne ya



da 6zne ile nesne arasindaki iliskiyi niteleyen islemdir (Giinay, 2002: 90) ./istemek/ Kiplik
kuraminin temelidir (Giinay, 2002: 106).

Bir sbzcede istek varsa orada bir eyleyenden soz edilebilir. Her ne kadar /yapmak-
zorunda olmak/ ile /yapmak-istemek/ kiplikleri birbirinin karsit1 gériinse de, bir 6zne bu kipligin
her ikisine de sahip olabilir.

-istemek: Katili, katilin katilini bulmak ve insanlar1 bundan kurtarmak ister. (s. 39) Bu kip
gerceklesir.

-yapabilmek: Yarali, atesli ve yataga baghdir. Olaylari bizzat kendisi takip edemez. Ama esi ve
arkadas1 Leduc ¢ok giivendigi insanlardir. Onlardan sik sik yardim ister. Istedigi her seyi 6grenir.
Bu kip de gerceklesir.

-bilmek: Biitlin ¢abasi katil ve katilin katili hakkinda bilgi toplamaktir. Bunun ig¢in ilanlar verir,
odiil koyar, telgraf ¢eker, gorgii taniklarmi tek tek dinler. Insanlarin nabzini yoklar. Onlar1 bazen
sinirlendirir, bazen de onlara ilgi gosterir. Yasadiklar1 mekan, aliskanliklari, okuduklart kitap,
giydikleri elbiseler, takindiklar1 aksesuarlar, ... her sey Maigret i¢in bir ipucudur. Bu kip de
gerceklesir.

— Ol =1y b kiplerine sahiptir.

2.1. Deger ve Betisel Nesneler

En derinde, temel yap1 diizeyinde bir tdz olarak, betisel ve anlatisal dokuyu tutan, metin
yiizeyinde somut belirimi olmayabilen deger kavrami bulunur. Bireylerin ortak bir ‘yasam
tasarim1’ olarak, degerler hep karsilikli iliski i¢indedirler (Kiran (Eziler), 2004: 60).

Maigret’nin piposu bir deger nesnesidir. O’na kattig1 entelektiiel boyutu ve list diizey bir
statii gostermesiyle de betisel bir nesne olur.

Leduc’iin Ford’u bir deger nesnesidir. O’na kattig1 rahathik ve itibar ile de betisel bir
nesnedir.

‘Pipo’ ve ‘Ford’ somut bir kavramdir. Soyut bir kavram olarak karsimiza ‘doktorluk
meslegi’ ¢ikar. ‘Doktorluk meslegi’ bir deger nesnesidir. Siirekli olarak ve sadece ‘Doktorun
villast’, ‘Doktorun otomobili’, ‘Doktorun baldizi’, ‘Doktorun karist’,... diye geger. (S. 119)
Kisiye kattig itibar ile betisel bir nesneye doniisiir. Cilinkii ‘doktorluk meslegi’ toplumda kabul
goren, yliceltilen bir meslektir.

2.2.Anlasma

Dr. Rivaud babasi Samuel arasinda agik bir anlagsma yapilir. Doktor babasin1 idamdan
kurtarir. Babasi da buna karsilik, bir daha oglunun karsisina ¢ikmayacak, Amerika’ya yerlesecek
ve orada kalacaktir. (S. 119) Ama anlasma sonuglanmaz. Samuel tarafindan bozulur. Ciinki
parasiz kalir ve oglunun istikbali, gelecegi icin bir tehlike arz eder. Ancak ne var ki, bunu
hayatiyla dder.

2.3. Oyuncular

Metinde gegen kahramanlarin giinliik hayatta yasiyor izlenimini vermektedir.
Kahramanlarin karakteristik 6zelliklerini soyle anlatabiliriz.

Dr. Rivaud: Kiigiik sivri sakalli, giir kasl...(s. 14) Halkin dilinde baldiziyla disiip
kalktig1 rivayet edilir... (s. 25) Dr. bir villada, insanin i¢inde oturma arzusu duyacagi ve kendi
kendine ‘i¢indekiler kim bilir ne kadar mesuttur’ diyecegi cinsten bir evde oturuyor... (s. 84)



Paris’te Dr. Martel’in asistanligin1 yapmis bir doktordur... (s. 101) iki yasinda bir kiz1 var. (s.
117) Gergek adi, Dr. Meyer’dir. (s. 118) Kuvvetli ve hirshidir. Kendi kendine yetmektedir...
(s.125) Itibarina diiskiindiir. Kendisiyle istikbali arasinda ona engel olacagini hissettigi higbir
seye tahammiilii yoktu... (s. 127) Baldiz1 Francoise’a asiktir. Iki sevgili artik 6ldii. (s. 127)
Sonug olarak Dr. Rivaud katilin katilidir.

M. Duhourceau, Saver Bey: Ufak tefek, alabros kesilmis saglari...(s. 16) Yapmacik bir
sogukluk ve aksilik vardi davraniglarinda... (s. 16) Bir agik deniz kaptaninin dul karis1 olan kiz
kardesi delidir. Kimileri servetine konmak i¢in kadin1 tecrit ettigini iddia ediyor...(s. 25) Savci
Bey kasvetli bir evde usagiyla oturuyor... (s. 32) Kuru, ¢ok sinirli, zeki bir kiiciik adam!...(s. 89)
Acik-sagik resimlerden dolay1 skandal yasamis... (s. 95) Bekar ve kadinlar zayif tarafi... (s. 96)
Dr. Rivaud’un baldiz1 Frangoise tarafindan aldatilmis, ondan bir kizi oldugunu sanmis ve Dr.
Rivaud tarafindan da kullanilmistir. Omriimde dylesine sinirli ve bedbaht bir adam gdérmedim...
(s.121)

Mme Rivaud: Dr. Rivaud’un karisidir. Nakis isleyen sade bir kadindir.(s. 33) Cekici ve
giizel olmaktan uzak, yirmi bes otuz yaslarinda, orta boylu ve biraz topluydu... (s. 53) Menenjit
hastalig1 gecirdigi sirada Cezayir’de Dr. Meyer ile tanisip evlenmisti... (s. 54) Giizel olmadigini
biliyordu muhakkak... (s. 84) ... Aradan yillar ge¢mis olmasina ragmen soyunu sopunu ele
veriyordu... (s. 84) Kahire’de bir Ingiliz subayindan olmadir. Saghkli degildir. Zaten higbir
zaman saglam bir biinyesi yoktu...(s. 107)

Francoise: Dr. Rivaud’un baldizidir. Cok geng, diri, taze, giizel, iyi giyinen, bakimli bir
geng kizdir. Onun kiigiik bir sehirde yasadigma kimse inanmaz... (s. 33) Ince, zarif...(s. 53)
I¢inden hayat figskiran o kiz?.. (s. 84) Muhitine ¢ok iyi uymustu... (s. 84) Cezayir’de bir Fransiz
giimriilk memurundan olmadir... (s. 107) Enistesine asiktir...(s. 127) Ondan bir kiz1 vardir.

Leduc: Komiser Maigret’nin giivendigi bir arkadasidir. La Ribaudiére’de oturuyor.
Parlak, pembe tenli, iyi yiirekli ve bir kiiciik gelir sahibiydi... (s. 19) Adli Polis’ten beri, liiletast
bir pipodan bagka bir sey tiittlirmez olmustu...(s. 19) Ascinin on dokuz yasindaki yegeni ile
diisiip kalkar... (s. 36)

Rosalie: Otel hizmetgisidir. Nisanlidir. Gevezedir. Hayalperesttir. ‘Her gece rilya goriir
ve roman okur’... (s. 69)

Mme Beausoleil: Dr. Rivaud’un kaymvalidesidir. Kalp seklinde boyanmis dudaklar,
daracik korseli bir viicut, tahrik edici siizmeler, siit beyazi ve hayli agik omuzlar...(s. 105) Siislii
bir sarkicidir... (s. 105) Hafif mesrep bir kadindur... (s. 106) Polisten korkar... (s. 106)

Mme Maigret: M. Maigret’nin esidir. Esini hi¢ yalniz birakmayan, hep onun yardimina
kosan 0zverili bir kadindir.

Maigret: Ozerk 6znedir. Gergek bir 6znedir. —i(istemek), -y(yapabilmek), -b(bilmek)
kiplerini gergeklestiren bir 6znedir. Ben diyen ‘ego’dur. Baskindir. Ust-istegi vardir.

3.SOYLEMSEL YAPILAR

Yazar olaylarin, zamanin ve uzamin metin diizeyinde gerceklesme bigimi olarak polisiye
roman tiiriinli segmistir.

3.1.Zaman



Genel olarak metinde olduk¢a olumlu zaman 6geleri mevcuttur. Mevsim ilkbahardir.
Doga yeniden dirilmistir. Hava agiktir, giineslidir.
Metin i¢inde gegen zaman 6gelerini s0yle gosterebiliriz: ...Ilik giinesiyle ilkbahar1 miijdeleyen
nefis bir Mart ay1...(s. 5) / ...on bes giinden beri...(s. 5) /...Sali sabahi...(s. 5) /... iki yil
once...(s. 5) /... 6gleye dogru (s. 5) /... ikindiye dogru...(s. 6) /...her sey saniyenin onda biri
kadar bir zaman iginde...(s. 6)/... aksama dogru...(s. 15)/...ertesi sabah...(s. 17)/...Maigret
Paris’ten Sali giinii 6gleden sonra ayrilmisti. Gece, Bergerac yakinlarinda bir yerde {izerine ates
edilmisti. Persembe ve Cuma giinleri hastanede kalmisti. Cumartesi giinii karist Alsace’tan
gelmis ve komiser karisiyla birlikte Ingiliz Oteli’nin birinci katinda biiyiik bir odaya yerlesmisti.
Pazartesi giinii Mme Maigret ansizin:... (S. 28)/...sekiz glin Once...(s. 46)/...sabahin
dokuzu...(s. 48)/...iki yi1l kadar...(s. 54)/... bes yildir...(s. 54)/...
Oykii on bes giin kadar siirer. Ciinkii Maigret’ye —on bes giin ayaga kalkmayacaksiniz- denir. (s.
31) Maigret bu siire zarfinda iyilesir, sagligina kavusur ve geri doniis hazirliklarina baglar.

3.2.Uzam

Metinde gegen mekanlar oldukga gergekgidir. Yiicel(1995:180), esenlikli ve esenliksiz iki
tiir uzamdan bahseder. Biz bu ¢alismamizda esenlikli uzam tiiriine rastliyoruz. Her ne kadar kotii
olaylar yasansa da, Villefranche sehri i¢imizi agiyor. Adi gegen yerler genis, ferah, rahatlaticidir.
Metin Bergerac’ta, cinayetler Bergerac’taki Moulin-Neuf Ormani’nda vuku bulur. Ama g¢ok
genis bir yelpazeye dayanir.

Metin i¢inde gegen uzam Ogelerini soyle gosterebiliriz: ...La Ribaudiére, Villefranche-
en-Dordogne... (s. 5)/...Alsace...(s. 5)/...Bordeaux-La Dordogne... (s. 6) /...Orsay Gari...(s. 6)
/... Libourne’da aktarma...(s. 6)/...Maigret Paris’ten yola ¢ikar...(S. 8) /...Bergerac’a ii¢ buguk
km uzakliktaki orman, Moulin-Neuf Ormanu...(s. 12)/ ...Bergerac...(s. 15)/...Ingiliz Oteli...(s.
22)/...Marché Alani...(s. 30)/...Cezayir... (s. 76)/...Cezayir-Varsova...(s.
77)/...Samuel’in Varsova, Vilinus, Silezya, Istanbul’da ajanlar1 varmus...(s. 77)/...Orta ve Dogu
Avrupa’da, Budapeste’den Odese’ya, Tallin’den Belgrad’a kadar...(s. 78)/...Chicago’da...(s.
78)/ Giiney Amerika’daki 6zel evlerin...(s. 79)/...Paris’te, on sekizinci bolgede, yahut daha iyisi
Nice’te... (S. 85)/...cinayet yeri, doktorun evinden istasyona giden yol iistiindeki Moulin-Neuf
Ormant’ydi...(s. 126)

Bir sehir adi olan Villefranche, insanin igine serinlik, rahatlik ve huzur vermektedir.
Metinde tamamen kirmizi, yesil ve beyaz gibi canli renkler ge¢cmektedir. Orman sik ve
yemyesildir Evler villa tipinde, beyaz boyalidir. Otel odalar1 kirmizi ve yesil renktedir. En
kasvetli evin perdelerinin rengi bile koyu kirmizidir. Kirmiziyr askin rengi, yesili doganin huzur
verici rengi, beyazi ise saflik, masumluk ve ferahlik rengi olarak yorumlayabiliriz.

SONUC

Genel olarak metnin esenlik (euphorie) diizeyi ¢ok yiiksektir. Metinde zaman, uzam ve
oyuncular ¢ok iyi secildigi i¢in, bu kadar ac1 ve kanli bir olay, bir ‘cinayet’ olay1 ¢oziiliirken
metinde esenliksiz hi¢ bir 6geye rastlanmamistir. Katil bile ‘deli’ diye yumusatilmigtir. Metinde
cok sade ve anlasilir bir dil kullanilmistir. Olaylar belli bir mantik ¢ergevesinde sunulmustur.
Metnin polisiye bir kurgu olmasi, metni oldukga siiriikleyici, ilgi ¢ekici hale getirmistir. Sorulan
sorularla da okuyucu ile anlatic1 arasinda bir bag kurulmus ve merak diizeyi yiikseltilmistir.
Adeta okuyucu metnin i¢ine girmis ve kahramanla beraber olay1 canli olarak yagsamistir. Anlatici
onden giderek yorum ve tahminlerde bulunmustur. Boyle olmasi metni olduk¢a inandirici
kilmistir.
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YAZINSAL METIN YORUMLAMA SURECINDE

CAG ALGISI ve TOPLUMSAL GERCEK
Dog. Dr. Melik BULBUL"

Ozet:

Okuma, anlama ve yorumlama bir dizi algi ve alimlama tekniklerini beraberinde gerektiren
ugrasuardir. Bu baglamda ¢agin ruhu (Zeitgeist), ilgili donemin algi bicimini ve anlamlandirma siireglerini
tetikleyen onemli bir etkendir. Her domemin kendi mantalitesi ve buna eslik eden anlam paradigmalar
bulundugundan, ele alinan yazili iiriin/ler, icinde bulunulan dénemsel élgiitlerin degerler kusagindan bakilarak
anlamlandurilarak degerlendirilebilir dogal olarak (Bkz. Jauss 1990). Bu noktada, metnin icerigine doniik
anlamlandirma faaliyetlerine kimi karsi ¢ikiglarin olabilecegi de kaginilmaz bir tepkisellik olarak goriilebilir.
Ciinkii yer etmis bir deger hiikmiiniin ilgili dénemin insan algist icin tasidigi 6nem, bir hamlede tartisilabilir,
degistirilebilir veya ortadan kaldwilabilir kolaylikta asla degildir. Bu nedenle, zamansal anlam tagiyic
bilesenler metin ériisii i¢inde anlam bakimindan yeniden bir yapilanma siirecini baslatirken, dénemin alg
konsepti goz ardi edilmeden gergeklesmelidir.

Anahtar Sozciikler: Yazinsal metin, yorumlama, ¢cag algisi, toplumsal gergek.

Abstract:

Reading, understanding and interpreting include a series of perception and comprehension techniques.
In this respect, the mood of era is an important factor actuating the comprehension style and the processes of
explanation of this age .As there are the mentality of each era and their comprehension paradigms, naturally,
the written products discussed are analysed by looking at the criteria of the age and by explaining them. .
Meanwhile, some reactions to be can be seen as reactional acts. Because the importance of a judgement
attached by the perception of this era’s people is never easily dicussed, changed and eliminated. So, while the
components important to comprehend the era starts to be examined in terms of the conceptual understanding in
the text structure, the perceptionof the age should not be ruled out.

Keywords: literary text, interpretation, age perception, social fac.t
GIRIS

Okuma, anlama ve yorumlama bir dizi algi ve alimlama tekniklerini beraberinde
gerektiren ugrasilardir. Bu baglamda cagin ruhu (Zeitgeist), ilgili donemin algi bi¢imini ve
anlamlandirma siireglerini tetikleyen dnemli bir etkendir. Her donemin kendi diinya goriisii ve
buna eslik eden anlam paradigmalar1 bulundugundan, ele alinan yazili iiriin/ler, dogal olarak
icinde bulunulan zamansal Olciitlerin degerler kusagindan bakilarak anlamlandirilip

¢oztimlenmelidir (Bkz. Jauss 1990). Coziimleme faaliyetleri siirecinde, kimi kars1 ¢ikislarin

" Atatiirk Univ. K.k. Egitim Fakiiltesi Alman Dili Egitim ABD Ogretim Uyesi.



olabilecegi de kacgmilmaz bir tepkisellik olarak goriilebilir. Ciinkii yer etmis bir deger
hilkkmiiniin, 1ilgili donemin insan algist i¢in tasidigi Onem, bir hamlede tartigilabilir,
degistirilebilir veya ortadan kaldirilabilir kolaylikta asla degildir. Bu nedenle, zamansal anlam
tagiyic1 bilesenler metin Oriisii i¢inde anlam bakimindan yeniden bir yapilanma siirecini
baslatirken, donemin alg1 konsepti goz ardi edilmeden gergeklesmelidir.

Metinleri anlamanin, onlar1 yorumlamanin ve metinsel siirekliliklerini agimlamanin
yolunun oncelikle o metinlerde kullanilan dili anlamak oldugu bilinen bir gercektir. Eski
donemlerden beri bilinmesine ragmen, aradan gegcen donemler icinde metinlerin
degerlendirilmesi genellikle dilsel/yazinsal degerler diizleminde kalmis, yirminci yiizyilin ilk
yarisinda dilbilimin kendi bagina bir bilim dali olarak gelismesinden sonra, yiizyilin ikinci
yarisinda da yazinsal metinlerin incelenmesinde dilbilime daha ¢ok 6nem verilmistir. Bu
bakimdan dil {irlinlerinin incelenmesinde kullanilan dilbilim yontemleri, diger metin
tirlerinde de kullanilmaya baglamistir. Dilbilimsel yOntemlerden wuzak metin
coziimlemelerinin, anlam c¢oziimlemesi eylemlerinde biiyiik olasilikla yetersiz kalacagi

distiniilebilir.

NASIL BIR OKUMA

O halde okuma eylemi, farkli bir ugrasi olmak zorundadir. Farkli okuma siiregleri,
farkli dogurgular1 (yorumlama, yapilandirma) getireceginden, dénem, insan, algi ve {iriin
bilegkesinde yeniden yapilandirma faaliyetleri (Rekonstruktion) yasamin devingen gerekleri
ve gercekleri oOlarak karsimiza g¢ikar. Bilindigi gibi, yagsamin her alaninda evirilen degerler
kusagi, bir nesilden bir 6tekine yeni yorumlama bigimlerini ve buna bagh olarak da farkli
bicimde gelisen sosyal ihtiyaglara karsilik verebilecek, doyurucu algt ve alimlama
formasyonlarin1 zorunlu kilar. (Bkz. Iser 1990). Cag1 takip edebilme ve gelisen toplumlarin
yer aldig1 ortamlarda var olabilme de, bu yeniden yapilandirma siiregleriyle paralel gelisen
gereksinimlerdir.

Bir ¢ag sorunu olarak metinsel anlamlarin eskiden yeniye aktarilmasinda, ortaya
cikardigr alimlama sorunu, hemen hemen her toplumun belli donemlerde yasadigi yasamsal
gerceklerdendir. Bat1 diislincesindeki biiylik ve koklii degisimlerden tutun, dogu fikriyatinda
ortaya ¢ikan yiizyillar boyunca siiren yenilikgilik-gelenekgilik, eski-yeni ¢catisma kusagindaki
tutukluluk ve akil kilitlenmesi, hepten yukarida soziinii ettigimiz donemsel algi normlariyla
ilgili algilama ve alimlama faaliyetlerinde sakli olan yerlesik formasyonla, yeni olarak
karsimiza ¢ikan zorunlu formasyon arasindaki daralan bolgede yer alir. Burada donem

insaninin psiko sosyal ve ruhsal ¢ekincelerini ve refleksini anlamak hi¢ de zor degildir. Ciinkii



yerlesik bir deger yargisinin elestirel gozle degerlendirilip ortaya konulmasi, -en azindan
vicdan agisindan- Kimi dinsel endise ve sorumluluklara bagh olarak gelisen ¢ekinceleri de
yaratabilir kuskusuz.

Cagin ruh biyografisini, alimlama-yorumlama skalasinda degerlendiren Ozbek, ¢agin
algisin1 bigimlendiren belirleyici parametrelere yollama yapar. Doneme 6zgii anlayis ig¢inde
bicimlenen insan algisi, etrafina kendi perspektifinden bakar ve dogal olarak etrafindakileri
kendi perspektifinden anlamlandirir Bu siireci Ozbek, su ifadelerle somutlastirmaya calisir:

Cagimizin bunalimli insanimin karmasik ruh hali, elbette ki, onun
iiriinlerine de yansiyacaktir. Post-modern ¢agin iirlinlerinin karmasik
yapisindan, belli bir ¢izgisel akisi olmadigindan, ¢agrisim zincirleri
kopuk, igerdigi Ogelerin bir bitiiniiniin anlamli  pargalari
olamayisindan Otiirli, parcalanmis bir benligin yansimasi olarak
goriilmesi de dogal sayilmalidir. Bu her yaratici i¢in gegerli degildir,
ama yaraticiliglt buna dayandirilan diinyada sayisiz iinlii sanat insani

vardir.(Ozbek 2005: 45).

NASIL BiR ALIMLAMA

Demek oluyor ki, metinsel anlamlandirma faaliyetlerini gergeklestirirken, metnin
ortaya ¢iktigi donem ve o donemin yaygin ihtiyaclari, sosyal sartlar ve donem insaninin tiim
beklentileri (Erwartungshorizont) g6z Oniine alinmahidir. Ancak ayni anlamlandirma
parametreleri, bagka bir donemde ayni metin yorumlama siireglerinde de dikkate alinmalidir.
Bu nedenle, yazili iirtin/ler (metin/ler), sonlu bir anlamlar kiimesinden veya sinirli bir anlam
yiginindan Ote bir potansiyele sahiptir. Yani, a¢ik uglu ve diisiince faaliyetleriyle paralel
gelisen ve devingen olan anlam katmanlarina sahip, iiretime agik bitimsiz anlam frekanslarini
icinde barindirir. Zaten metin olusturucu (yazar), her anlam katmanini okuruna agikca
sunacak tarzda metnini yapilandirmaz ve bunu kasith olarak ortiilii bir yolla yapar. Ciinkii
metnin  diger ucunda kalan okurdan kimi ¢ikarsamalarin, yani anlamsal {iretimin
gerceklestirilmesini ister ve bekler. Metinsel iletisimin 6n kosuludur bu eylem. Yani metin bir
ileti, bir mesaj yiikliidiir ve bunu tagimak i¢in yapilandirilmigtir.

Kaldi ki, yazariin elinden ¢ikan metin artik okurun mali olmustur ve okur bu anlamda
kendi anlam olusturucularini etkinlestirerek alimlama stire¢lerini isletir. Bu anlamda “Okurun
dogumu, yazarin 6limii pahasina ger¢eklesmelidir.” (Bkz. Rosenau 1998: 55). Metni -tabiri
caiz ise- Yyeniden yapilandirir okur. Anlamin {iretimi ve c¢aga bagli olarak yeniden

yapilandirilmas1 da bu yilizden kacinilmazdir. Burada unutulmamasi gerek sudur: metni



alimlayan-yorumlayan bu eyleminde sonsuz bir esneklige ve serbestiye sahip degildir. Aksine
metnin sundugu giidiim-kurgu (Textstrategie) cizgisinde metne yaklasacak ve metnin
anlamsal izlerini, metnin i¢indeki dayanaklara paralel olarak siirecek. Cikarimlarini, metinsel
dayanaklardan hareketle yapacaktir. Bu, g6z ardi edilmemesi gerek bir tutumdur. Metin iginde
yer alan stratejik kavramlar kusagi, okurun alimlamasi gereken Oneme sahip anlamsal
kodlardir. Bu kodlarin agilimi (textliche Dechiffrierung), metin i¢i sdzciik-anlam aginin es ve
ardsiiremli ¢oziimlemelerini birlikte gerekli kilabilir. Bu, su anlama gelmektedir: metin, okur
ve donem ortak etkilesim ag1 i¢inde anlamin devingenligini yaratirlar ve buna isaret ederler.
Bu ag, anlamin bitimsiz islevinin gostergesidir. Cilinkii her okuma, yeni bir anlama ve
alimlama siirecini baslatir. (Iser 1990). Ayn1 metinde, ayni okurda ve ayni donemde bile bu
alimlama siirecleri islerligini korur. Farkli donemlerin farkli okurlarindaki metne doniik
gelisen anlamsal hareketliligin kaginilmazlig1 ise, vazgecilmez bir olgu olarak karsimiza

cikmaktadir boylece.

CAGDAS BiR SORUN OLARAK YORUMLAMA

Yorumlama faaliyetleri, edebiyat metinleri s6z konusu olunca daha farkli ve karmagik
bir hal almaktadir. Edebiyat (yazin) iriinleri yapisal olarak anlami daha oOrtiisiik, daha
katmanli bir Oriintii i¢inde yapilandirirlar. Dilsel 6gelerle varlik bulan metin, ¢6ziimleme
stireclerinde yine ayni1 6gelerin kod a¢ilimi ile anlamini1 veya zamansal-mekansal anlamlarini
disa vurur. S6z konusu edebi metinler olunca, bu anlamin niteligi daha da karmasik bir hal
alir. Ciinkii edebi metinler kimi Ozellikleri ile diger metin tiirlerinden keskin ¢izgilerle
ayrilirlar. Edebi metinler her seyden oOnce yazinsallik Ozellikleri geregi, s6z sanatlari
baglaminda (Stilmittel), metaforik (degismeceli) degerde egretilemeler/degismeceler,
Karsilastirmalar, Kisilestirmeler, ¢ikarmalar, eklemeler, sapmalar, tekrarlar, abartilar,
stiresizlik igeren diisiince yolculugu, kurgu, sdylem, bicem, yazarmm duygu etkisi, metnin

artzamanl uzantisi/tarithsellik (Historizitaet) iceren karmagik bir yapiya sahiptirler.

Donemsel algi ve sosyal gergeklik penceresinden bakildiginda, metne doniik anlamin
devingenligi daha ¢ok kes(K)inlesiyor. Karsimiza gergek bir gereksinim olarak ¢ikan metinsel
anlamin ¢ok boyutlulugu, her déneme ve her donemin bakis agisina uygun bigimde yeniden
dinamizm kazanarak tiirevlesiyor. Konuyla baglantili olarak Biilbiil, anlam ve onun dénemsel
stirekliligini su diisiincelerle dile getiriyor:

Olgularin algilanmasi, ¢esitlenmeyi doguracagi gibi, okunmasi da

cesitleme ve tiirevleme yaratir. Yapit, yazinin yaratisal Ogeleriyle



donanarak durallik kazanir gibi goriinse de, yaratisal boyutlari, bilincin
cesitlendirici algi formlarindan gectiginden devingen ve iiretimseldir.
Sanatsal 6gelerle bicimlenmis yaratidir.  Sanatsal ~ yaratinin  en
belirgin 6zelligi, yillar 6ncesinde yaziya dokiilmiis yasamsal kesitler,
zamanlagsmis evrelerine ragmen, yillar sonra okunurken, degisik
anlamlar, zevkler, ¢agrisim alanlar1 yaratmasidir. Yaratinin (metnin)

stireklilik gésteren anlama dontik islevselligidir bu. (Biilbiil 2005: 60).

Bir dili, kendini olusturan 6geler etkisinde 6l¢iinlii kilan etki, kullanima doniik zengin
yaratim giicii ve tattirdig1 zevkle ilintilidir. Baska bicimde sdyleyis demek olan ve dili, kendi
evreni i¢inde devindirerek elde edilen “anlatim”, bir anlamda normal olarak kullanilan dilin
bu aliskanliginin kirilmasiyla yaratilan bir bagka dildir. Dilin kendini yaratmasi, dili olusturan
kurallarin disina da ¢ikarak kendine doniik islevselligini ve iiretimini gerceklestirmesidir
(Normbrechung in der Sprache). Diger bir anlatimla, ayn1 so6zcenin farkli anlatim tarzinda
(sdyleyis bicimlerinde) farkli etkileri yaratmasidir. Ifade giicii, kisisel dil kullanimi, sanatsal
Ogeler hep bir arada bu etkiye yazinsallik adina katki saglarlar. Yazinsal tiirlerin kendine 6zgii
kurgu diinyasi ve agik u¢lu dokusu, yorumlamaya ve ¢oziimlemeye yonelik zengin ortam ve
malzeme igermesi, bu haliyle okuru yazinsal iletisim ortamina zorlamasi, hepten yazinsalligin
geregi olarak ortaya c¢ikarlar. Bu nedenle din-felsefe, din-dil ve dil-felsefe etki agini goz
onlinde bulundurursak, dil birlikleriyle yapilandirilan metinlerin alimlama ve yorumlama
glicliikklerinin ne denli derin ve ¢ok boyutlu oldugunu anlamamiz daha da kolaylagir. Dinsel
metinlerin sanathi bagdastirmalardan en {ist diizeyde yararlandig1 dikkate alinacak olursa,
konun anlasilmas1 daha da kolaylagir. Bilindigi gibi dinsel metinler, tiim bi¢cimsel ve bicemsel
(Stilistik) s6z-anlam sanatlariyla yogrulmus ¢ok anlamli katmanlar i¢eren yapiya sahiptir.

Felsefi metinlerin anlamsal agirligi da, edebi metinlerinkinden asagi kalir degildir.
Felsefe diisiince siireclerindeki aligilagelen normlarin  kirilmasiyla gerceklestiginden,
kullanilan dil soyut ve o kadar da duyular tstiidiir. Yani diisiincede aliskanligin kirilmasiyla
(Normbrechung im Denken) felsefe dili gergeklesir. Edebiyatta ise, dilde aligkanligin
kirilmasiyla (Normbrechung in der Sprache) ayni eylem gerceklesir diyebiliriz. Bir baska
ifadeyle, felsefe icinde edebiyatin izlerine ve edebiyatta felsefenin izlerine rastlamak hi¢ de
zor degildir. Her iki disiplin, dil malzemesinin en ince, en soyut, en hassas noktalarda
kullanilmasiyla olusturulan alanlardir. O halde bu alanlardan {iretilmis metinlerin ¢oziimleme
islemleri de beraberinde bir takim giiclikler getirecektir. Metin yorumlama teknikleri

acisindan, bu tiirden metinlerin yapisal 6zellikleri dikkate alinarak yorumlama yapilmalidir.



Edebiyat ve felsefenin agirlikli olarak ortak sorun obeklerine egilirken, yaklasim
bigimlerinin disinda yaptiklarmin hemen hemen ayn1 oldugu fark edilir. Tlkcag felsefesinden
giiniimiiz ¢agdas felsefesine uzanan siirecte ana cizgileriyle, yasanilan nesnel diinya, ben,
Tanr, gercek, ozgiirliik, etik, estetik, sorumluluk, yazgi vb. konulara odaklanilarak
sorgulandig1 saptanmistir. (Bkz: Hiibscher 1961: 266) Tiim yazinsal ve felsefesel ugrasilarin
tetikleyicisi olarak varligin, varolus nedenlerinin nedenleri {izerine diisiinsel bir kaz1 ¢alismasi
yapmak, ana etmen olarak ortaya ¢ikmaktadir. Burada kuskusuz bir soru akla gelebilir. O da
diistiniirii ya da sair/yazari varlik sorununa yonelten itkinin ne oldugudur. Burada diisiiniirii ve
sair/yazari, varlik sancisinin sikintisin1 yiiklenen, duyarlilik sahibi insanlar olarak
degerlendirmek durumundayiz. Sikintili olan, basi varlik sorunuyla dertte olan bu duyarl
insanlarin ¢1ghig1 yer yer aykirilifa varan, yer yer ¢ilginligin sinirlarini zorlayan bir bigimde

hem edebiyatta, hem de felsefede ortak kod olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Varlik sorunu, hem edebiyatta ve hem de felsefede ortak sorun oldugundan, varlik
kavramina ¢ozlimsel Olcekte deginmekte yarar var: bilgi, varliga giydirilmistir. Varlik,
bilginin icerimlenmis halidir, dersek yanilmayiz. Bilgi, bilim felsefesi adina varligin ne
olduguyla ilgiliyken, edebiyat diger bilim disiplinleri gibi, ama kendine 6zgii tutumuyla
varligin nasil alimlanmasiyla ilgi kurar (Demir 1997). Agikgas: felsefe devamli agiklamaya
calisir; edebiyat alimlamaya ortam yaratir. Bunu daha da somutlayalim: Varlik, bilingten
bagimsiz olarak var olan nesnel diinyay1, maddeyi belirten bir felsefi kavram. Diyalektik ve
idealist varlik anlayisini bir yana birakirsak, varlik genel olarak varolusu gdsteren en soyut

kavram olarak adlandirilabilir. (Bkz. Calislar 1997: 504)

METNIN, OKUR TARAFINDAN ANLAMLANDIRILMASI

Bu siire¢ iki yonlii isler. Birincisi, metnin kendi olusturucular1 ile alimlayan
(Rezipient) tarafindan ¢oziimii, kod aciliminin yapilmasidir. Ikincisi ise, anlama siirecini
izleyen (Verstehensprozess) metnin yeniden kurularak anlamlandirilmasi siirecidir.
(Rekonstruierung). Bu iki siirecin ayrilmaz bir biitiin oldugu kesindir. Etkin ve ¢éziimleyici
bir okuma siirecinin baglatacagi anlama siireci, metinle derin bir sorgulama gerilimi
yaratacaktir. Metne doniik bir hesaplasma, okurun ¢oklu okuma olanaklariyla iiretime hazir
yeni bulgulart ve kimi ipuglarmi da etkinlestirecektir. Metnin arka alamiyla birlikte
anlasilmasinin gostergesi, okurun metni yeniden kurma ve ona katacagi anlamsal baglami
koruyan diistinceleridir. S6zii edilen bu anlamsal baglami saglayacak 6ge, metin diinyas: ile

alimlayicinin iirettigi metin diinyasinin (hergestellter Text) ¢akisik degil, uyumlu olmasidir.



Burada okurun, alimlayici ve agimlayicit olarak metnin sundugu ipuglarindan, giidiim-
kurgusundan, yani ¢oziime doniik belli stratejilerinden kopmadan, metni degerlendirme
zorunlulugunun bilincinde olmas1 esastir.

Okur, buna uygun olarak metin-anlam baglamindaki durumsal iliskileri, kendi kisisel
ve donemsel durumlariyla Ortiistiirerek, metnin agimlamasini yapabilecek ve anlamlandirma
slirecini tamamlayacaktir. Demek oluyor ki, metni anlama siireci agik bigimde
gerceklesmedikge, bu siireci besleyen dinamikler ortaya konmadikca (explizit dargestellt),
metin ¢oziimli ve anlamsal tretimi kurgul (spekiilatif) olarak kalacaktir. Bu bakimdan
anlamlandirma stratejilerini sdyle siralayabiliriz:

a- Metin agisindan,;

- Metin dili.

- Metnin yazildig1 donem.

- Metin bilgisi, metin tiirii.

- Kisisel donanimlar.

- Metin yazarinin ruh biyografisi (Seelenbiographie).
- Metin i¢i ¢coklu-ortiisiik olaylar oriistinli gormek.
b- Okur agisindan;

- Donemsel algilama bigimi.

- Cagm diislince yapisi (Zeitgeist).

- Cok acil1 bakabilme becerisi.

- Egilimler-aligkanliklar.

- Kiiltiirel ¢evre.

- Deger yargilari.

- Psikolojik durumlar.

- Inanclar.

- Deneyimler.

Yukarida siralanan stratejiler esliginde s6z konusu metnin anlamsal kazisini saglikli
bir bicimde gerceklestirmek miimkiindiir. Yasanilan ortam ve o ortamin kendine 6zgi
kosullart anlamin ¢6ziimlenmesinde asil olan etkenlerdir. Cag algist bu nedenle, icinde
yasanilan ortamin algi bi¢imiyle yakindan iligkili bir realitedir. Bu realiteden uzak herhangi
bir metin agimlamasini siirdiirmek, anlamin ortaya ¢ikarilmasindan ¢ok, daha karmasik ve

anlamdan uzak bir siireci baslatacaktir.



Bu anlamda bicem (Stilizitaet), bir yazinsal yapit temelinde yaziy1 ele alan yazarin
kendine 0Ozgi (bireysel) dil kullanim 06zglnligiinin tiim faaliyetlerine denmektedir.
Yazsalligin vazgecilmez 6gesi olan bu kavram, yazinsal bir deger olarak yaratim siirecine
lyapita bliyiik Olgekte katki saglar. Hesse’nin Baume sind Heiligtiimer (Hesse 2007)
Oykiistinden de anlasilacag1 gibi, Uzakdogu felsefesinin gizemli diinyasi, siireklilik ve
oliimsiizliik 6zlemi iginde, buruk bir varolus susuzlugunun sancistyla derinden sarsmaktadir
insani. Bu Oykiiniin (minimal 6l¢ekli, kiiclirek kisa dykii), yazarin kendi yaratim diinyasina ve
giiciine bagli olarak kurgulanisi ve yazinsal metin degerinde olusturulusu, sozii edilen bu
bicemsel degerden de anlasilip agimlanabilmektedir. Orneklendirecek olursak, dykii yazari
Hermann Hesse, anlatisinda “ Ich bin Leben vom ewigen Leben” (Ben bu ezeli yagamin
oziiylim, kendisiyim) bi¢imindeki giiciillii ifadesiyle bicemsel olarak ayriksiligini ortaya
koyabilmektedir. Ayni paralellikleri diger yazinsal tiirlerde ve yazinsal yaratimin

virtiiozlerinin iiriinlerinde de gérmek kacinilmaz bir olgudur.

Kurgu kavrami temelinde olusturulan ¢agrisimsal etkileri de yine yazinsallik 6geleri
arasinda siralayabiliriz. Kurgu kavramini -yaygin kani olarak- yazinsal potada, gercege uygun
olmayan ve sinanabilir bir géndergesi de (referansi) bulunmayan betimleme olarak biliriz.
Dolayisiyla bu c¢izgide yazinsal metinlerin kurguya (6z yaratima) dayali yaratilar olmasi
nedeniyle “gercek” olgusu ile iliskisini de irdelemek gereklidir. Ciinkii kurgu denince,

gergekle Ortliismeyen bir olabilirligin yazar tarafindan tasarimlanmasi anlagilir/ anlagiimalidir.

Bu haliyle kurgu kavrami da, yazinsal 6geler arasinda ayirt edici yaniyla biiylik 6neme
sahiptir. Yazinsal kurgu, betimsel ve estetik kurgu arasinda, metinsel kurgu olarak yazarin
yaratim siirecini, okurun alimlama ve iiretim (yeniden kurma- Rekonstruieren) siirecini
etkinlestiren bir yapilandirma islemidir. Ele aldigimiz 6ykii evreninde sdylenenleri
somutlastiracak olursak, yazarin 6ykii bashig: olarak kullandig1 sézciik grubuyla kurgu/yap1
ozelliklerini yazinsal bir tadimlikta ve soklama giiciinde verdigi goriiliir: “Bédume sind
Heiligtlimer” (Agaglar kutsal varliklardir).! Kimi egretilemeler ve anlam sanatlarina dayali
kullanim big¢imleri, metinsel kurguyu estetik bir boyuta tasir. Bu yaniyla metinsel yapi, bir
anlamda diisiindiiren, dinamik, diger yaniyla da estetik bir haz araci1 konumuna yiikselir:

“Baume haben lange Gedanken, langatmige und ruhige, wie sie ein langeres Leben haben als

! Almanca’dan yapilan ceviriler yazara aittir. (MB).



wir ...” (Oysa Agagclar, genis zamana yayilmis, uzun soluklu ve sakin diisiincelere sahiptirler;

tipk1 bizden daha da fazla yasama giiciine sahip olduklari gibi...)

Yazar, metin kurgusuyla yazinsal yaratima dayali bir etkiyi yogusturmaktadir. Anlatim
giicli, kurguya derinlik kazandirarak, olay akisinin gercekte olabilirliklerin smirlarinm
zorladigina dikkat ¢eker. Gergegin sinirlarinin zorlandig1 bu ortam, ancak yazinsallik etkisiyle
yaratilabilecek giizel duyum igeren bir ortamdir. Bu ortam bilingli bir dilsel yegleme ile diizey
kazanmis bir boyuta sahiptir. Bu da yazarin tasarim giiciinlin, metinsel ortama yansimasindan

baska bir sey degildir.

Poetika kavramina dayali yazinsal etki de, yazinsallik 6geleri arasinda 6nemli bir arag
olarak belirir. Yazin/siir sanat1 veya siir sanati ogretisi anlaminda kullanilan bu 6ge, yazinsal
etki yaratiminda vazgecilmeyen bir aractir. Bu arag, yazinsal 6ziin, tiirlerin, islevlerin ve
ozgiin anlatim ve diisiiniim &gretisinin genel kodlarinn adidir. Ozgiin anlatim araglarinin
siralanig ve kurulus bigimine Oykiimiizden izler diisiirerek bakacak olursak, ritmik ifadelere
ulasabiliriz. Zaten minimal 6l¢ekli 6ykii tarzinda olan Hesse nin Oykiisii, siirsel sdyleme de
yakin olusu, yazinsallik ve poetik etki yaratmasi bakimindan olduk¢a verimlidir. Ritim ve
miizikal etki tadinda siralanan su ifadeler savimizi1 giiglendirir niteliktedir: ,,Einmalig ist der
Versuch und Wurf, den die ewige Mutter mit mir gewagt hat. Einmalig ist meine Gestalt und
das Gedder meiner Haut; einmalig das kleinste Blitterspiel meines Wipfels und die kleinste
Narbe meiner Rinde.”“ (En ezeli dogurgan olan Havva annenin benimle islemeye kalkistigr ilk
isyan ve ardi sira gelen yavrulama olay1 essiz bir olaydir. Benim dis yiizeyimin bi¢imi ve
damars1 yapis1 benzersiz bir 6rnektir. Benim yapraklarimin en zirve noktalarinda ortaya ¢ikan

oyunsu kipirdanislar ve kabugumda olusan en kii¢iik yara izi bile benzersizdir).

Goriildugi gibi mistik bir derinlikte, mistik bir orii i¢inde olay akist yogusmaktadir.
Kimi metaforik (degismeceli) 6gelerle de donanmis olan anlatim bigimi yazinsalligin geregi
pek cok zevki bir arada barindirmaktadir. Dil kullanimi ve nesneler arasinda olusturulan
yakinlik, didaktik bir sarmalla ders verir nitelik kazanmistir metin i¢inde. Nesnelerin giz dolu
evrenine bir kapi1 aralamak, yaratim giicliniin 6teki ucunda bulunan yazarin siirsel/poetik
becerilerinin bir tiriintidiir. Kisa dykiilerde 6zellikle minimal 6lgekli dykiilerde siirsel sdyleme
dayali/yakin yazinsal 6zelliklerin, metne ickin olarak bulunusu da bu ylizdendir. Bir bakima

yazinsal metinlerle yiiriitiilen okuma siireci i¢indeki ugrasi, anlam yaratma ¢abasidir.



Yazinsalligin geregi olarak metinsel kurgu ve sdylem, okur agisindan iiretime doniik
kimi agik/agimlanabilir uyaranlart da barindirir. Biilbiil, yazinsal bag ile okur arasindaki
iiretime acik bu iliskiyi su ifadelerle betimler:

Okur ac¢isindan yazinsal metinlerle kurulan bag, bir nevi anlam yaratma
cabasidir. Yazinsal metinlerin barindiklar1 imgelerle oriilii {iretime agik
ortam, anlamin {iretilmesine en uygun ortamdir. Metinler aras1 anlamsal
katmanlarla yogunlastirilmis yazinsal metinler, okuru yeni olgularla,
yasamsal durumlarla ve dis diinyayla olan iliskilerinin yeniden gdzden

gecirmesine kolaylik saglar.(Biilbiil 2008: 99).

Okurun yaklagim 6l¢iitleri, yazinsal metin, ¢ag algisi ve toplumsal ger¢ek iiggeninde
bicimlenir denebilir dogrusu. Clinkii, bu 6gelerin olusturdugu alimlama siirecleri metinsel
¢oziimlemede asal etmenlerdir. Hi¢ bir okur bu agin &tesine gegerek kimi yorumlama
faaliyetlerinde kolay kolay bulunamaz. Bu nedenle metinsel yorumlama, ¢ag anlayisi ve o

donemin gergeklik algisiyla yakindan ilgilidir.
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KIRSAL KESIiMDE GOREV YAPAN SINIF OGRETMENLERININ
PERFORMANS VE PROJE ODEVLERI HAKKINDAKI
DUSUNCELERININ INCELENMESI

Durmus EKiZ}, Taner ALTUN?, Sema ATMIS?
KTU, Fatih Egitim Fakiiltesi, flkégretim Béliimii, Stmif Ogretmenligi ABD, 61335, Sogiitlii, Trabzon

OZET: Bu arastrmanmin amaci, kirsal kesimde gorev yapan simif dgretmenlerinin ilkogretim programinda yer
alan alternatif olgme ve degerlendirme yaklasimlarindan performans ve projelerin ogrenciler iizerindeki
etkililigi hakkindaki diigiincelerinin belirlenmesidir. Bu amagla, Trabzon ilinin Arakly il¢esinde dort ayri okulda
gorev yapan sinif ogretmeni olan 10 katilumct ile yart yapilandwrilmis goriismeler yiiriitiilmiigtiiv. Elde edilen
veriler nitel veri analizi tekniklerinden betimsel ve icerik analizi teknigi kullanilarak analiz edilmigtir. Yapilan
analiz sonucunda, kirsal kesimde gorev yapan sinmif 6gretmenlerinin performans ve proje ddevieri araciligi ile
yaptiklart dlgme  degerlendirmelerde sorunlar yasadiklar: goriilmiistiir. Kirsal kesimde olmanmin getirdigi
sorunlarin basinda dgrencilerin arastirma yapacaklart olanaklarimin olmamasi, aile desteginin yok denecek
kadar az olmasi, malzeme temininde sorunlarin olmasidir. Bu durum, dgretmenlerin édevierden beklentilerini
olduk¢a stmirlamaktadir.

Anahtar Sézciikler: Kirsal kesim, sinif 6gretmeni, performans ve proje odevleri, nitel arastirma

AN INVESTIGATION OF PRIMARY RURAL SCHOOL TEACHERS’ VIEWS
ABOUT PUPILS’ PERFORMANCE AND PROJECT WORKS

ABSTRACT: The purpose of this study is to investigate primary rural school teachers’ views concerning the
effectiveness of alternative assessment strategies which are performance and project works of pupils. For this
purpose, semi-structured interviews were carried out with 10 participants who were working in four different
rural schools which were Arakili province in the city of Trabzon. The data were processed by means of
descriptive and content analysis which is common in qualitative study. As a result of the analysis, the teachers
faced with some difficulties performance and project works of pupils as a means of assessment. Some of the main
difficulties are; the lack of project opportunities, the limitations of family support and materials. These
difficulties confine teachers’ expectations of performance and project works.

Key Words: Rural area, primary school teacher, performance and project works, qualitative research
1. GIRiS

Diinyadaki ekonomik, teknolojik, siyasi ve sosyal gelismelerin egitimin gelecegini etkiledigi
ve egitimi sekillendirdigi bilinen gergeklerden birisidir (OECD, 2008). Bu gelisme ve degismeler
okullarda 6grenme-6gretme yaklagimlarinin daha ¢agdas ve modern bir ¢izgide yiiriitiilmesini gerekli
kildigindan dolayr Tiirkiye’de mevcut 6gretim programlarinin degisimini zorunlu hale getirmistir
(Bayrak ve Erden, 2007; Altun ve Sahin, 2009). Diinyadaki son egilimler goz Oniine alinarak
gelistirilen dgretim programi Tiirkiye’de 2004-2005 egitim-0gretim yilinda uygulamaya konulmustur.
Bu program, ¢gretim siirecinin bir¢ok alanini degistirdigi gibi, egitim-6gretimin dnemli bir 6Zesi olan
6lgme ve degerlendirme yapisinda da 6nemli yenilikler ve degisimler yapmayi gerektirmistir (Acat ve
Uzunkol, 2010). Bilindigi gibi, egitimde 6lgme ve degerlendirme faaliyetleri, 6grencilerin dgretim
siireci g¢ercevesinde kazanmalar1 beklenen bilgi, beceri ve tutumlarin hangi derecede kazinilmis

! Dog. Dr. KTU. Fatih Egitim Fakiiltesi, ilkdgretim Boliimii, Smif Ogretmenligi ABD, durmusekiz@yahoo.com
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oldugunun ortaya konulmasi agisindan son derece dnemli bir yere sahiptir. Cilinkii etkili bir sekilde
uygulanan Olcme ve degerlendirme etkinlikleri ayn1 zamanda &gretim siirecinin etkinligini ve
giivenirligini de artiracaktir (Giindogdu, 2008).

Milli Egitim Bakanlig1 biinyesinde gelistirilen ve uygulamaya konan ilkgretim programinin
temelini, son yillarda yaygin olarak kullanilan yapilandirmaci 6grenme yaklagimi olusturmaktadir
(Adigiizel, 2009; Celik-Sen ve Sahin-Taskin, 2010). Bu yaklagimin amaci sunulan bilgi iizerinde
diisiinen, yeni bilgiler olustururken varsayimlar kuran, alternatif ¢éziim yollarina bagli ortaya
cikabilecek sonuglar1 sorgulayan, giinlilk yasamdaki sorunlara elestirel bir yaklasimla bakan, 6zgiir
diisiinmeyi destekleyen, elestirel insan tipini yetistirmektir (Beydogan, 2002 Akt: Ozdemir ve Kiroglu,
2011: 268). Ayrica, giniimiizde egitim kurumlarindan problem ¢ozen, edindigi bilgileri yasam
durumlarinda kullanabilen, olaylara elestirel gbzle bakabilen, 6zgiin bilgiler ortaya koyabilen bireyler
yetistirilmesi beklenmektedir. Bu baglamda, egitim 6gretim siirecinde &grencilerin ne kazandigini
belirlemek igin yapilan oO6lgme ve degerlendirmede onlarin bilgi, beceri ve tutumlarim
sergileyebilecekleri ¢oklu degerlendirme firsatlar1 sunulmasi gerekliligi karsimiza ¢ikmaktadir. Ancak,
son yillarda geleneksel olarak ifade edilen ¢coktan se¢meli, kisa yanitli, dogru-yanlis, eslestirmeli test
ve benzeri yontemlerin, problem ¢6zme, okudugunu anlama, elestirel ve analitik diisiinme, empati
kurma, aragtirma yapma, karar verme ve yaraticilik gibi iist diizey siireglerini belirlemede yetersiz
kaldig1 goriisii hakim olmustur (Kutlu, Dogan ve Karakaya, 2010). Bu nedenle, yenilenen 6gretim
programinda geleneksel degerlendirme anlayisinin yerine alternatif degerlendirme anlayislar
benimsenmistir (Metin ve Demiryiirek, 2009). Giiniimiizde, alternatif degerlendirme kavrami,
geleneksel degerlendirmelerde kullanilmayan 6l¢me araglariin diginda kalan araglari tanimlamak igin
kullanilan bir kavramdir (Cepni, 2007:195). Programda belirtilen alternatif 6lgme degerlendirme
yaklasimlarinin baginda performans ve proje ddevleri gelmektedir.

27.8.2003/25212 sayili resmi gazete ve Eylil 2003/2552 Diizeltme: Kasim 2003/2554 tarihli
tebligler dergisinde performans ve projelerin verilis amacinin 6grencilerin grup hélinde veya bireysel
olarak istedikleri bir alan veya konuda inceleme, arastirma ve yorum yapma, goriis gelistirme, yeni
bilgilere ulasma, 6zgiin diisiince iiretme ve ¢ikarimlarda bulunmalari, elestirel diisiinme, problem
¢Ozme, okudugunu anlama, yaraticiligini kullanma, aragtirma yapma gibi 6grencinin bilissel, duyussal,
psiko-motor, alandaki becerilerini kullanmasini, gelistirmesini ve bir iiriin ortaya koymak oldugu
belirtilmigtir. Performans degerlendirme, &grencilerin aktif Ogrenme yoluyla siire¢ icerisinde
gergeklestirdikleri calismalarin, etkinliklerin ve siire¢ sonunda ortaya koyduklar1 triinlerin
degerlendirilmesi olarak tanimlanmaktadir (Alict, 2008:130; Kutlu, Dogan ve Karakaya, 2010). Diger
bir ifade ile performans degerlendirme, Ogrencilerin bilgi ve becerilerini sergileyen bir firiin
olusturmasini gerektiren alternatif bir degerlendirme yontemidir. Ancak performans degerlendirmede
sadece iiriin degil, siirecinde degerlendirilmesine odaklanilir. Béylece, 6grenciler proje ve performans
calismalar1 sayesinde kazandiklar1 bilgi ve becerileri, gergek hayata aktarabilme firsati bulurlar.
Performans ve proje 6devleri 6grencilere giinliik yasamlarinda karsilasabilecekleri problemleri nasil
cozebilecegi, bu problemleri ¢dzebilmek icin sahip olunan bilgi ve becerilerin nasil kullanilacagi
konusunda yo6n verir (Bahar ve dig., 2006).

Proje ddevleri de birer performans 6devi olarak degerlendirilmektedir. Ancak, icerigi daha
kapsaml1 ve uzun siire gerektiren ayrintili ddevlerdir (URL-1). Tipik bir proje calismasinin siiresi iki
ila sekiz hafta arasinda olabilir. Proje ¢alismalar1 6grencilere disiplinler arasi baglantilari kurmak,
akademik standartlara ve amaclara yonelmek, kisisel yetenek ve ilgileri kesfetmek, sosyal becerileri
gelistirmek ve teknolojiyi kullanmak igin zengin firsatlar sunarlar. Boylece 6grenciler bir konuyu
derinlemesine 6grenerek kisisel ilgileri ve kesfettikleri bilgiler arasinda baglanti kurabilirler (Kan,
2006:332-333). Bununla beraber proje ve performans odevleri verilirken bazi hususlara dikkat
edilmesi gereklidir. Bu hususlardan bazilari sunlardir:

1. Odev veya projelere ait soru veya konular 6grencinin diizeyine uygun olmalidir,



2. Odev ve proje konular1 dagitilirken dgrencilerin ilgi duyduklari konular1 segmelerine izin
verilmelidir. Boylece hem 6grencilerin istekli ¢alismalart saglanir, hem de bu durum, 6dev
ve projelerden beklenen faydalar1 saglamasina katkida bulunur.

3. Odev ve projelerin kapsami agik segik belirlenmeli ve simirlari gizilmelidir. Ogrencilerin
altindan kalkamayacag1 genislikte konu ya da problemler se¢ilmemelidir.

4. Inceleme ve arastirma konular1 6dev olarak veriliyorsa, yararlanilabilecek olasi kaynaklar
ve 6grencilerin bu kaynaklara ulasabilecegi yerler belirtilmelidir.

5. Odev ve projeler puanlanirken, puanlama anahtari (rubrik, kontrol listesi vs.) hazirlanmali
ve puanlamada bu anahtara uyulmahidir (Baykul, Gelbal ve Kelecioglu, 2003 akt. Kan,
2006:335).

Yenilenen ilkdgretim programindaki yeni Olgme degerlendirme yaklasimlarinin pratige
aktarilabilmesi, Ogretmenlerin bu programin felsefesini anlayip benimsemelerine ve uygulama
becerilerine baglidir. Ancak uzun yillara dayanan geleneksel 6lgme ve degerlendirme yaklagimlarinin
uygulayicilart  olan Ogretmenlerin  mevcut anlayislarint  degistirmek oldukca gili¢ olarak
nitelendirilmektedir (Lock ve Munby, 2000, Akt. Saglam-Arslan ve Devecioglu-Kaymakg¢i, 2009:2).
Tiirkiye’de bu konuda yapilan arastirma sonuglar1 6zellikle sinif 6gretmenlerinin alternatif 6lgme ve
degerlendirme yaklagimlarim1 kullanmalarinda heniiz yeterli diizeyde olmadiklarimi gostertmektedir.
Ornegin, Alaz ve Yarar (2011), 108 sinif 6gretmeninin katilimiyla yaptiklar1 calismada dgretmenlerin
ogretimde halen klasik 6l¢gme-degerlendirme tekniklerini siklikla tercih ettikleri sonucuna
ulagmiglardir. Adanali (2008) ise, ilkogretimde c¢alisan 206 besinci smif Ogretmeniyle yaptigi
calismasinda 6gretmenlerin % 44.9’unun alternatif dlgme ve degerlendirme yaklasimlan ile ilgili
herhangi bir egitim almadigini, egitim alan 6gretmenlerin % 55.1inin ise, aldiklar1 egitimi yetersiz
buldugunu tespit etmistir. Benzer bir ¢alismada Acat ve Uzunkol (2010) simif 6gretmenlerinin,
alternatif degerlendirme yontemleri ile ilgili olarak yeterince bilgilendirilmediklerini ve bu yiizden
saglikli olarak bu yontemleri uygulayamadiklarini belirlemiglerdir. Ayni ¢aligmada, koy okullarinda
calisan 6gretmenleri bu konuda maddi imkansizliklarin 6nemli bir engel teskil ettigini belirtmislerdir.
96 simif Ogretmeninin katilimiyla gergeklestirilen diger bir c¢alismada Anil ve Acar (2008)
ogretmenlerin geleneksel ile birlikte alternatif 6lgme ve degerlendirme hakkinda yeterli bilgiye sahip
olmadiklarimi, 6zellikle alternatif 6lgme araglarinin kullaniminda zaman ve sinif mevcudu agisindan
sorun yasadiklarini ve verilen hizmet-i¢i egitimlerin yeterli olmadigini ortaya koymuslardir. Simsek ve
Adigiizel (2010)’da 58 okul midiirii ve 395 simif 6gretmeninin katilimiyla yaptiklar1 c¢aligmada
katilimcilarin en yiiksek diizeyde benimsedikleri yeni program boyutunun “kazamimlar” ve “égretme-
ogrenme siireci” oldugunu belirlerken okul yoneticileri ve sinif 6gretmenleri tarafindan algilama ve
benimseme diizeyi en diisik olan program Ogesinin ise “degerlendirme” 6gesi oldugu ortaya
konmustur. Bir bagka calismada Ciftgi (2010), simif dgretmenlerinin dgrencilerini degerlendirirken
performans gorevlerinden yararlandiklarin1 ancak uygulama siirecinde bu gorevlerin sayica fazlaligi,
zamanin yetersizligi, ailelerin performans gorevlerine iligkin yaklasimlari, siniflarin kalabalik olusu,
ogrencilerin bireysel farkliliklar1 ve 6grencilerin bu ddevleri internetten hazir olarak indirip getirmeleri
veya velilerine yaptirmalar1 gibi sorunlarla kars1 karsiya kaldiklarini ortaya koymustur. Celik-Sen ve
Sahin-Tagkin (2010), 31 sinif 6gretmeni ile yaptiklar nitel ¢alisma sonunda 6gretmenlerin 6gretim
aktivitelerinde proje ve performans odevlerini verdiklerini ancak bu 6dev ve projelerin, genellikle
Ogrenciler yerine aileler tarafindan yapilmasi ya da Ogrencilerin internetten indirerek getirmeleri
nedeniyle ger¢ek amacina ulagsmadigini ortaya koymuslardir. Bu durum, dgrencilerin bu ddevlere
iliskin ger¢ek performanslarimin 6lgiilmedigine gostermektedir. Ayrica calismada Ogretmenlerin,
Ogrencilerin proje ¢alismalarini sinifta sunmalarini saglamak igin zaman sorunu yasadiklar1 bulgusuna
erisilmigtir. Kurak (2009), ¢alismasinda performans ve proje ddevlerinde 6gretmenlerin calistig
cevrenin sosyo-ekonomik durumunun, &grencilerin ise iginde bulunduklar1 sosyo-ekonomik
durumlarinin 6zellikle projeye yonelik goriislerini etkiledigi sonucuna varmstir.

Sinif 6gretmenleri lizerinde yapilan calismalar disinda, diger alanlarda da alternatif 6lgme ve
degerlendirme siireclerine yonelik cesitli arastirma bulgulart mevcuttur. Saglam-Arslan, Aver ve lyibil
(2008) fizik 6gretmen adaylar ile yaptiklar ¢aligmada 6gretmen adaylarinin teorik olarak yeni dlgme
ve degerlendirme yaklagimini benimsemekle birlikte pratikte geleneksel yaklagimin etkisi altinda
olduklar1 sonucuna ulagsmislardir. Cepni ve Coruhlu (2010)’un arastirma bulgularina gore fen ve



teknoloji  Ogretmenleri  geleneksel Olgme degerlendirme yaklagimlarindan kolay kolay
vazgecememektedirler. Benzeri ¢alismalarda fen ve teknoloji dgretmenleriyle yaptiklar1 ¢alismada
okullardaki maddi imkéansizliklarin ve 6gretmenlerin yeterli bilgiye sahip olmamalarmin 6gretimde
bahsedilen alternatif 6l¢gme ve degerlendirme yontemlerini kullanmalarini olumsuz etkiledigi sonucuna
ulagsmislardir (Saglam-Arslan ve dig. 2009; Coruhlu, Nas ve Cepni, 2009). Peker ve Giille (2011)
matematik 6gretmenlerinin 6l¢me degerlendirme faaliyetlerinde genellikle klasik yontemleri, alternatif
yaklagimlar1 ise kismen tercih ettiklerini belirlemislerdir. Kaymakc1 ve Oztiirk (2011) sosyal bilgiler
Ogretmenlerinin 6gretim aktivitelerinde performans ve proje ddevlerinden yararlandiklarim belirlemis,
ancak cevresel kosullarin bu 0&devlerin amaclarmma ulasmasint olumsuz etkiledigini ortaya
koymuslardir. Metin ve Demiryiirek (2009) ¢alismalarinda katilimcr Tiirkge 6gretmenlerinin %80’
yeni dlgme-degerlendirme anlayisinin uygulanabilir nitelige sahip olmadigini diisiinmektedirler.

Tirkiye’de alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemlerinin kullaniminda 6gretmenlerin
karsilagtigi sorunlar olarak smiflarin  kalabalik olusu, zaman yetersizligi, okullarin altyapi
yetersizlikleri, degerlendirme formlariin ¢ok olmasi ve asir1 yiik getirmesi, 6gretmenlerin yetersiz
bilgiye sahip olmalari, pek ¢ok ¢aligmada dile getirilmistir (Gelbal ve Kelecioglu, 2007; Calik, 2007;
Ozdemir, 2009; Saglam-Arslan ve dig, 2009, Karakus, 2010; Gomleksiz, Sinan ve Demir, 2010).
Bunlarin yaninda (Akdag ve Coklar, 2009) yaptiklar1 ¢alismada ilkdgretim &grencilerinin
performans ve proje 6devlerini yaparken genellikle zaman sorunu, konu zorlugu ve anlamama, kaynak
bulamama, planlama, internet’in yapisal 6zelligi ve sekil sorunu yasadiklarini belirlemislerdir.

Ilgili literatiirden de anlasilacag iizere performans ve proje ddevlerinin uygulanmasina iliskin

Ogretmen goriislerini inceleyen bir¢ok ¢aligma mevcuttur. Ancak bu ¢aligsmalardan ¢ok az bir kisminin
kirsal kOy okullarinda ¢aligan 6gretmenler iizerine odaklandigi gézlenmektedir. Bu ¢aligmada, kirsal
olarak tabir edilen oOzellikle koy okullarinda kisith sartlarda calistiklar diisiiniilen smif
Ogretmenlerinin yeni programin getirdigi alternatif 6lgme degerlendirme yaklasimlari igerisinde yer
alan performans ve proje Odevlerine yonelik gorislerinin incelenmesi amaglanmistir. Caligma
kapsaminda ti¢ genel soruya cevap aranmustir:

1) Kirsal kesimde gorev yapan sinif 6gretmenleri performans ve proje 6devlerinin gerekliligi
ve etkililigi konusunda diistinceleri nelerdir?

2) Smif 6gretmenlerinin performans ve proje 6devlerinin verilis ve degerlendirme siirecinde
dikkat ettigi hususlar nelerdir?

3) Sinif dgretmenlerinin kirsal kesimde gorev yapmalarinin performans ve proje 6devlerinden
beklentilerini nasil etkiliyor?

2. YONTEM

2.1. Arastirma Modeli

Aragtirma, nitel arastirma yontemlerinden 6zel durum caligmasina 6rnektir. Durum caligmast,
arastirmanin arastirilan olgu, olay ve durumu hakkinda 6n yargilara sahip olmadan etraflica inceleme
yapilmasidir. Arastirma desenini olusturan durum calismasinda da genis 6rneklemler kullanilarak
sinirli sayidaki degiskeni kat1 kurallar dogrultusunda ele almak yerine, bir olay ya da durum tlizerinde
boylamsal ve derinlemesine inceleme yapilmaktadir (Ekiz, 2009; Yildirim ve Simsek, 2005).

2.2. Katihmeilar

Arastirma Trabzon ilinin Arakli ilgesinde 4 farkli kirsal devlet okulunda sinif 6gretmeni olarak
gbrev yapan toplam 10 katilimei ile gerceklestirilmistir. Sinif 6gretmenlerinin segilmesinin nedenleri
kirsal kesimlerdeki okullarda agirlikli olarak simf Ogretmenlerinin gorev yapmast ve sinif
ogretmenlerinin biitiin derslerle ilgili olmasi nedeniyle daha fazla 6l¢gme degerlendirme yapmak
durumunda olmalaridir. Birlestirilmis sinif okutan 6gretmenlerin yiiklendikleri farkli ders yiikii, 6l¢gme
degerlendirme yapma yiiklerini de artirmaktadir. Goniilliiliikk esasina dayanarak rastgele segilen



ogretmenlerin isimleri, anonimi saglamak amaciyla, gizlenmis ve 6gretmenler sirastyla (katilimer) K1,
K2, K3, K4, K5, K6, K7, K8, K9 ve K10 seklinde kodlanmuslardir.

Katilimcilarin segiminde hazirlanan yari yapilandirilmig goriisme formunun uygulanmasinda,
nitel aragtirma yontemlerinde kullanilan uygun durum 6rneklemesi yontemi kullanilmistir. Bu yontem,
arastirmaya hiz ve pratiklik kazandirmasinin yaninda daha az maliyetlidir. Ayrica ulasilabilir bir
orneklem iizerinde ¢aligma, bazi arastirmacilar i¢in daha pratik ve kolay algilanabilir. Bu nedenlerle
arastirmacilar kolay ulasilabilir bir grubu aragtirmaya dahil etmeyi tercih etmek isteyebilirler. Nitel
aragtirmalarda 6rneklem se¢iminde kolay ulasilabilirlik ve maliyetinin uygun olmasi dikkate alinmasi
gereken hususlardan biridir (Ekiz, 2009).

2.3. Arastirmann Yiiriitiildiigii Okullarin ve Okul Cevrelerinin Ozellikleri

Nitel arastirmanin en belirgin Ozelliklerinden biri durumsallastirmay1  saglamaktir.
Durumsallastirma, arastirma yapilan kisi ve kisilerin bulundugu ortami betimlemedir (Ekiz, 2009).
Arastirmanin yiriitiildigii okullar devlet okuludur. Okullardaki siniflarda mevcut 10 ile 25 arasinda
degismektedir. Okullar trafik, hava kirliligi ve girilti agisindan sorun olusturan yerlerde
konumlanmamustir. Okullardaki 6grenciler; diisiik gelirli, koyleri ve okullar1 haricinde ilge merkezine
bile gitmemis olan, dis diinya ile ilgili ¢ok az deneyim sahibi olan, babalarinin gurbette calistigi,
annelerinin egitim seviyelerinin diisiik oldugu, bu nedenle okul-aile igbirliginin yok denecek kadar az
oldugu okullarda 6grenim gérmektedirler.

2.4. Arastirmanin Gegerlik ve Giivenirligi
Aragtirmada i¢ gecerligi (inandiricilik) saglamak i¢in uzman incelemesi ve katilimeci teyidi; dis
gecerligi (aktarilabilirlik) saglamak igin ayrintili betimleme ve amacl Ornekleme; i¢ giivenirlik
(tutarlik) icin tutarlik incelemesi ve dig gilivenirligi (teyit edilebilirlik) saglamak icin ise teyit
incelemesi yontemleri (Ekiz, 2009; Yildirim ve Simsek, 2005) kullanilmistir.

2.5. Veri toplama siireci ve islem basamaklar

Arastirmanin verileri yar1 yapilandirilmis miilakat teknigiyle toplanmistir. Caligmada ilk
olarak kirsal kesimde gorev yapan sinif dgretmenlerden goniilliiliik esasina gore rastgele secilen 10
sinif Oretmeni ile yiiz ylize goriismeler yapilmigtir. Goriismelerde problem ve alt problem dikkate
alinarak gelistirilen 11 soruluk yar1 yapilandirilmig miilakat formu gelistirilmistir (EK-1). Miilakatlarin
gecerlik ve giivenirligini artirmak i¢in miilakat sorulart hazirlanirken uzman goriisii alinmistir.
Gelistirilen miilakat formu, farkli zamanlarda biitin 6gretmenlerle ayr1 ayri uygulanmis ve her bir
miilakat tek oturumda bitirilmistir. Miilakatlarin kayit altina almmasi igin ses kaydedici cihaz
kullanilmistir. Miilakat kapsaminda 6gretmenlere yoneltilen 11 genel sorunun yani sira “neden, nigin,
nasul ve tam olarak ne demek istediniz” seklinde sorular yoneltilerek onlarin diisiinceleri daha
derinlemesine incelenmeye calisilmistir.

2.6. Veri analizi

Uygulanan bu yar1 yapilandirilmis miilakatlar sirasinda veriler ilk olarak yazili hale getirilerek
betimsel analize tabi tutulmustur. Betimsel analiz arastirmada kullanilan gbzlem, soru, konu ya da
temalar dikkate almarak analiz edilir. Analizlerde soru, konu ya da baslik haline getirilerek, bashiga
uygun verilerden dogrudan dogruya alintilar yapilarak analizler ortaya konur (Ekiz, 2009). Veriler
toplanirken ve analiz edilirken her bir 6gretmene “K1,K2 ,K3,K4, ...” seklinde kodlar verilmistir.
Daha sonra verilerin kodlama islemine gecilmistir. Goriisme formundan elde edilen veriler igerik
analizine tabi tutulmustur. Verilerden yararlanilarak temalar ve onlar agiklayici nitelikte alt temalar
olusturulmustur.



Arastirmada ii¢ baglik altinda olusturulan ana temalar ve bu ana temalarin agiklayict alt
temalar bulgular béliimiinde tablolar halinde sunulmustur.

3. BULGULAR

Yari-yapilandirilmis miilakatlar yoluyla elde edilen veriler igerik analizine tabi tutularak ii¢
ana tema ve ana temalar1 agiklayici nitelikte alt temalar olusturulmustur. Ogretmenlerinin agik uglu
sorulara verdigi cevaplardan birden fazla alt temalar olusturulabilecegi géz 6niinde bulundurulmustur
(Ekiz, 2009; Yildiim ve Simgek, 2005). Olusturulan alt temalarin kodlari belirlenmigtir. Bu alt
temalara ait kodlamalar tablolar halinde sunulmustur.

Aragtirma verilerinin analizinden ulasilan ana ve alt temalar:

1. Ana tema: Kirsal kesimde giorev yapan sinif ogretmenlerinin performans ve proje
odevleri aracithig ile yapilan él¢me-degerlendirme yaklasimina bakis agist.

(2) Performans ve proje édevieri araciligiyla yapilan olgme degerlendirme konusunda olumlu
ve olumsuz bakis agisina sahip olan ogretmen goriisleri

(b) ogretmenlerin performans ve projeler araciligiyla orencilere kazandirmayr amacladikiar
beceri ve davranisiar.

2. Ana tema: Performans ve proje ddevlerinin ogretmenler tarafindan nasil uygulandiginin
belirlenmesi;

(a) Ogretmenlerin performans ve proje konularinin seciminde dikkate aldiklar: hususlar,

(b) Ogretmenlerin performans ve proje gorevlerinin siiresinin belirlenmesinde dikkate
aldiklar: konular,

(c) Osgretmenlerin performans ve projeler ile ilgili 6grencilere yaptiklar: rehberlik faaliyetleri,

(d) Ogretmenlerin performans ve proje édevierinin degerlendirme élciitlerini belirleme
yollart,

(e) Ogretmenlerin performans proje édevlerinin verilmesi gereken dersler ile ilgili goriisleri.

3. Ana tema: Kirsal kesimde gorev yapan sinif ogretmenlerinin sartlarin performans ve
proje ddevlerine etkisi hakkindaki goriiglerinin belirlenmesi;

(@) Ogretmenlerin kirsal kesimde olmamn getirdigi olumsuzluklar hakkindaki gériisleri.

3.1. Ana Tema: Kirsal Kesimde Gorev Yapan Smf Ogretmenlerinin Performans ve Proje
Odevleri Aracihg ile Yapilan Olgme-Degerlendirme Yaklasimina Bakis Acisi

Oncelikli olarak arastirmaya katilan tim &gretmenler, dgretim programi gerefince zaman
zaman Ogrencilerini ¢cok yonlii degerlendirmek amaciyla geleneksel 6lgme degerlendirme yontem ve
teknikleriyle birlikte performans ve proje 6devlerinden de yararlandiklari bulgusuna erisilmistir.

Bu baglamda, arastirmada ilk olarak katilimer 6gretmenlerin alternatif 6lgme ve degerlendirme
yaklagimlarindan olan performans ve proje degerlendirmelerine yonelik tutumlar1 nitel bir yaklagimla
incelenmeye ¢alisilmig, bu 6devler hakkindaki diisiinceleri incelenmistir. Bu kapsamda katilimci
ogretmenlerin performans ve proje ddevleri hakkindaki olumlu ve olumsuz diisiinceleri oldugu tespit
edilmis ve bulgular Tablo’1 de 6zet halinde sunulmustur.

Tablo 1. Performans ve proje ddevlerine yonelik olumlu ve olumsuz yaklagimlar

Goriisler Kl | K2 | K3 | K4 | K5 | K6 | K7 | K8 | K9 | K10
Pekistirme amagli iyi olmast N
Ogrencinin diizenli ve devamli N

caligmasini saglamasi
Tertip diizen aliskanlig1 N

Olumlu
goriisler




kazanmalarina yardimci olmasi

Arastirmay1 6grenmesi \ \
Aileleri ve 6gretmenleri ile N

igbirligi yapmay1 6grenmesi

Bos zamanlarini verimli N

degerlendirmelerini saglamasi
Amacina uygun yapilmiyor.

< | =]
< | =]

Imkanlar yeterli degil

Ogrencinin kendisi yapmuyor.
Nitelikli 6devler yapilmiyor.

Olumsuz
goriisler

2] 2] <2

Ogretmenlere yoneltilen performans ve proje o6devlerinin gerekliligi konusunda ne
diistiniiyorsunuz? sorusuna verdikleri cevaplardan yola c¢ikilarak 6nce olumlu bakis agisina sahip
olanlar ve olumuz bakis agisina sahip olmayanlar olmak tizere ayrilmistir. Tablo 1°de olumlu ve
olumsuz bakis agisina sahip olan &gretmenlerin goriislerine yer verilmistir. Performans ve proje
Odevlerinin etkililigi konusunda olumlu bakis agisina sahip Ogretmenlerden bazilarinin ifadeleri
sunlardir:

K1: “Gerekli oldugunu diisiiniiyorum. Ciinkii 6grenciler kendilerine siirekli bos zamanlar
yaratyorlar ddevlere ragmen. Ancak ara ara performans odevlerini hatirlattigumiz zaman onlarla
mesgul oluyorlar, vakitlerini daha iyi degerlendiriyorlar. Hafta sonlarinda ézellikle...”

K3: “Elbette ki onemlidir. Ogrenci agisindan diizeni ve devamli calismayr sagladigi icin
performans ve proje ddevleri énemlidir. Ogretmenlerin bu konuda takipgi olmalart grencilerin
odevleri bir aksama degil bir zamana sigdirmalart onlarin tertip ve diizenleri hakkinda oldukc¢a
onemli konulardir...”

K4: “Bence gerekli ogrendiklerini pekistirmeleri agisindan iyi oluyor...”

K7: “Elbette ki diigiiniiyorum ama bunlar: 6grencilerin yaptigi takdirde diistiniiyorum. Aileler
ya da baska biiyiiklere yaptirdiklart zaman gerekli oldugunu diisiinmiiyorum. Ciinkii arastirma
duygulart daha iyi oluyor ama koy ¢ocuklari igin bunlart séyleyemeyiz tabii ki. Mesela kitaplardakini
ben performans ve proje ddevi olarak veremiyorum ben kendi kafamdan iirettigim uydurdugum
performans proje odevieri veriyorum. Mesela bir 5. Smif 6grencisine vermistim. Fasulye dikimi. Onun
boy grafigini yapryordu. Onu kendi gézlemliyordu. Biiyiidiikce boyunu ol¢iip grafikle gdsteriyordu.
Kendi deneyimlerine gére olmalt diye diisiiniiyorum.”

Performans ve proje 6devleri hakkinda olumsuz bakis agisina sahip 6gretmenlerden bazilariin
goriigleri ise soyledir:

K5: “Diigiinmiiyorum ¢iinkii buradaki ortamda c¢ocuk verdigi performans ddevini zaten
yapamziyor yapamayinca da bir anlami kalmiyor. Yapsa da kagidin iizerine uyduruk iki kelime yazip
onu getiriyor sana performans ddevi. Zaten 2. simif oldugu i¢in hi¢ yapamiyor...’

K6: “Gerekli oldugunu diisiinmiiyorum. Koy sartlarinda ogrenciler zaten gerekli materyali

’

bulamuyorlar. Performans veriyoruz kartonu biz getiriyoruz, kagidr biz getiriyoruz, ne yapacaklarin
agzimizla soyliiyoruz ve bu ancak bu sekilde 6dev haline geliyor. Bu sekilde de amacina ulasmamis
oluyor.”
K9: “Amacina uygun yapilmadigi icin gerekli oldugunu diisiinmiiyorum. Eger birebir kendisi
yapsaydi aragtirsaydi o zaman gerekli oldugunu diistinecektim.ama koy ortaminda ¢ocugun arastirma
imkani yok,internet ortami yok, kaynak kitabi yok o yonden gerekli oldugunu diisiinmiiyorum...."

K10: “Cok gerekli oldugunu diistinmiiyorum ¢iinkii 6zellikle kirsal kesimdeki ¢ocuklarin bu
materyallere ulasmakta zorluk ¢ektigini diisiiniiyorum. Ozellikle projelerde internet ortaminda
aragtirma yapmalar: gerekiyor ama bu da imkdnsiz gibi bir sey. En basitinden bu ¢evrede sadece bir

evde bilgisayar var...”



Kirsal kesimde gorev yapan oOgretmenler oOdevlerin amacma uygun yapilmadigindan,
ogrencinin  kendisinin yapmadigindan, kaynak ve malzemeye ulagsma agisindan problemler
yasandigindan dolay1 yapilan 6devlerin 6dev niteligi tasimadigindan dolay: 6zellikle kirsal kesimlerde
gerekli olmadigini diisiiniiyor olabilirler.

Katilimc1 6gretmenler ayrica proje ve performans ddevlerinin ilkdgretim programindaki her
derste uygulanip uygulanmamasi gerektigine yonelikte goriis bildirmislerdir. Bulgulara gore katilimei
ogretmenlerin biiyikk ¢ogunlugunu olusturan 7 o6gretmen (K1, K3, K4, K5, K6, K7 ve K10)
performans ve proje ddevlerinin “her ders igin gerekli olmadigini diisiinliyorum” ifadesi yoniinde
goriis bildirirken, bu 6gretmenlerin 5’1 performans ve proje Odevlerinin sadece “mihver derslerde
verilmesinin yeterli oldugunu diisiiniiyorum” seklinde goriislerini ifade etmislerdir. Katilimci
ogretmenlerden sadece 2 Ogretmen (K2 ve K8) bu odevlerin biitiin derslerde verilmesinin yararli
olacagi yoniinde goriis bildirmistir. Bu konudaki 6gretmen goriislerinden bazilar1 su asagidaki gibidir:

K1: “Her ders icin gerekli olmadigimi diisiiniiyorum. Ben daha ¢ok bilgi edindirmek icin
verdigim i¢in bilgi bazinda ¢ok gerek duyulmayan resim beden miizik gibi derslerde hakkiyla yerine
getirilmedigini diigiinmedigim icin verilmemesi gerektigine inanmiyorum.”

Her ders icin gerekli oldugunu diigiinmiiyorum. Mihver dersinde neyse de ifade beceri derslerinde ¢ok
da gerekli oldugunu diisiinmiiyorum. Ozellikle resim, beden, miizik gibi dersler icin gerekli oldugunu
diistiinmiiyorum.

K6: “Belki iyi bir okul ve yapabilecek 6grenci olsa olabilirdi ama bizim 6grencilerimiz igin en
azindan bir beden egitimi kazanimlarint aldiklarini diisiinmiiyorum...”

K7: “Her ders icin degil de Hayat Bilgisi Tirkce, Matematik icin gerekli ama bir Beden
Egitiminde ¢ok zorlanabiliyoruz biz kirsal kesimde oldugumuz icin. Ornegin bir basketbol sahasin ¢iz
dedigimiz zaman hi¢ gérmedigi i¢in yapamiyorlar...”

Gorildigi gibi 6gretmenler diisiince olarak proje ve performans ddevlerine olumlu bir bakis
sergilemelerine karsin, uygulamada performans ve proje odevleri hakkinda pekte olumlu bir bakis
acisina sahip olmadiklar sdylenebilir.

Ik ana temanin icerisinde ayrica dgretmenlerin performans ve projeler araciligiyla dgrencilere
kazandirmay1 amagladiklar beceri ve davranislarin neler oldugu yoniinde goriisleri incelenmistir. Bu
goriiglere dayali olarak elde edilen bulgular Tablo 2’de 6zetlenmektedir.

Tablo 2. Ogretmenlerin performans ve projeler araciligryla kazandirmay1 amagladiklari beceriler
Beceriler Kl | K2 | K3 | K4 | K5 | K6 | K7 | K8 | K9 | K10
Sorumluluk VoA N N
Odev yapma N N
Tertip - diizen N N
Arastirma - inceleme N
Soru sorabilme
Sosyal iletigim N N
Yaraticilik N
El becerisi N
Hayal giictinii kullanma
Liderlik
Isbirligi yapma
Rol alma
Herhangi bir davranis N
degisikligi beklenmiyor
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Tablo 2’de dgretmenlerin performans ve proje ddevleri ile 6grencilerde gelistirmek istedikleri
beceriler ve davranslar ile ilgili goriislerine yer verilmistir. Ogretmenlerin bazilarinin bu konudaki
goriigleri sunlardir:

K1: “Daha ¢ok bilissel alanda ogrencilerin bir seyler 6grenmesini bekliyorum. Amacim
sadece 6grenmesi hem 6grensin hem uygulasin hayatina gibi bir beklentim yok. Afis tarzi hazirlattigim
odevlerde baslik diizen materyal seklinde ise benim onlardan istediklerimi yapmalarina ¢caliyorum...”

K2: “En azindan tertip diizen, sorumluluk, édev yapma becerisi gelisiyor. Onun diginda
kendileri yapmadig1 icin onemli bir beceri gelistirmiyor... Herhangi bir davrams degisikligi
beklemiyorum. Amag sadece verileni yerine getirmek..”

K3: “Daha ¢ok ogrencilerin hayata ve insanlara arti bir deger kazanmalarini amagliyoruz.
Bu sayede hem sosyal iletisim becerilerini hem de bu sekilde insanlara bir nebze daha faydall
olmasini amacglyoruz. Sosyal iletisim, paylasma, uyumlu bireyler yetistirmek icin amag¢ olarak
kullaniyoruz...”

K4: “Iletisim, sorumluluk, verdigin isi becerebilme yapabilme kabiliyetlerinin gelismesini
bekliyorum...”

K5: “En azindan arastirmayt 6grenmelerini bekliyoruz ama o da olmuyor. Ciinkii evde ab ve
ablalarimin kitaplarindan bakma sanslart var. Orda da zaten abla, agabey yapryor. O da getiriyor.
Cok da bir sey kazanmiyor 6grenci...”

K6: “El becerisi ve yaratictk bekliyorum projeden. Performans gérevi zaten koyde ev odevi
gibi oluyor. O yiizden ondan bir sey beklemiyorum. Proje de koyde yerini bulmuyor. Yani o istedigim
yaraticthgr alamiyorsun. Ornegin bir abakiis yap dedigin zaman onu getirip géziiniin oniinde

2

kuracaksiniz ki bir seyler zihinlerinde canlansin...

Ogretmenlerin 4’1 performans ve proje ddevlerinin kirsal kesimlerde uygulanma kosullar1 ile
herhangi bir beceri ve davranis gelistirmedigini diisiinmektedirler. Ote yandan gretmenlerin altist
performans ve proje Odevleri ile Ogrencilerde davranis degistirme ve beceri gelistirmeyi
amaglamaktadir. Ogretmenler bu ddevler aracihigi ile en ¢ok sorumluluk duygusu kazandirmayi
amaglamaktadirlar. Bunun disinda 6grencilerin tertip diizen aliskanhigi kazanmalari, yaraticiliklarini
gelistirmelerini, arastirmayr Ogrenmelerini, hayal giiclerini gelistirmelerini, liderlik rolleri
iistlenmelerini, soru sormayir Ogrenmelerini, sosyal iletisim becerilerini  gelistirmelerini
amagclamaktadirlar.

3.2. Ana Tema: Performans ve Proje Odevlerinin Ogretmenler Tarafindan Nasil Uygulandiginin
Belirlenmesi

Arastirmada ikinci ana temasini Ogretmenlerin performans ve proje d6devlerini uygulama
stirecine nasil kattiklar1 yoniindeki goriisleri olusturmaktadir. Buna gore ilk olarak dgretmenlerin koy
okullarinda performans ve proje ddevlerini verirken nelere dikkat ettikleri sorulmustur. Bu soruya
verilen cevaplardan elde edilen bulgular tablo 3’te gdsterilmektedir.

Tablo 3. Performans ve proje konularinin segiminde dikkat edilen noktalar

Dikkat edilen noktalar Ogretmenler f
Yapilabilirlik K4, K5, K7 3
Sinifin seviyesi K4, K7, K8, K10 4
Malzemeye ve bilgiye kolay ulasilabilirlik K4, K5, 2
Konunun 6grenciye yabanci olmamasi K1, K2, K6, K9 4
Elde edilecek bilginin 6grenci agisindan kullanisli olmast K3 1




Tablo 3’te goriildiigii gibi katilimer 6gretmenler proje ve performans ddevleri verirken daha
cok simif seviyesini ve 6grenci diizeyini dikkate almaktadirlar. Buna gore dgretmenlerden bazilarinin
goriigleri sunlardir:

KS: “Yapabilecekleri kolaylikta, bulundugu sartlarda malzemeyi kolay bulabilecekleri
odevleri veriyorum yapabilmeleri adina...”

K6: “Kdoyde yapabilecekleri, bildikleri gordiikleri konulari veriyorum. Yabanci olduklar
konulart vermiyorum...”

K7: “Bdélgesel sartlart daha ¢ok dikkate alryyorum. Yapabilme imkanlarini...”

K8: “Seviyeyi dikkate alyyorum.sinifin basart durumunu dikkate alyyorum....”

K9: “Daha ¢ok ¢ocugun asina oldugu konulart seciyorum. Cocuk zaten arastiramayacak,
bulamayacak. O yiizden bildigi konuyu veriyorum ki tekrar amagh olsun, pekistire¢ olsun. Ogrendigini
bir daha tekrar etsin diye bildigi konulari veriyorum. Cocugun hi¢ gormedigi yabanci oldugu konulart
verme taraftari degilim...”

K10: “Cocuklarin rahatlikla ulasabilecegi konulari se¢meye c¢alistyorum. Ciinkii imkdnlar
stmrly oldugu igin kaliteli bir odev alabilmek igin imkanlara gore odev veriyoruz. Boylece doniitler
kaliteli oluyor...”

Gorildiigi lizere 6gretmenler performans ve proje ddevlerini 6grencilere dagitirken ddevlerin
seciminde en ¢ok smifin seviyesini dikkate almaktadirlar. Ogretmenler konunun dgrenciye yabanci
olmamasi, 6devin yapilabilirligi, ddevlerin gerektirdigi malzemenin teminin kolay olmasina dikkat
etmektedirler. Ogretmenlerden sadece biri ise (K3) &dev segiminde konunun Ogrenci agisindan
kullanigli olmasini dikkate almaktadir.

Ogretmenler benzer sekilde performans ve proje ddevlerinin siirelerini belirlerken de bazi
noktalara dikkat etmektedirler. Buna gore katilimc1 6gretmenler;

e Arastirmanin kapsami (K1, K2, K3, K4, K5, K6, K8, K9 ve K10)
o Konunun igerigi (K1, K2, K3, K4, K9 ve K10)
e Malzeme temini kolaylig1 (K6, K8 ve K10) ve
o Sinif seviyesi (K7 ve K8) gibi dlgiitleri dikkate almaktadirlar.

Arastirmadan elde edilen bulgulara gore katilimer 6gretmenler egitim dgretim faaliyetlerinde
miimkiin oldugunca Ogrencilerine performans ve proje Odevleri vererek birgok alanda gelisim
saglamalarini hedeflemektedirler. Ozellikle kdy sartlarinda proje 6devleri verilirken yukarida
belirtildigi gibi baz1 noktalar1 gz oniinde bulundurmaktadirlar. Ancak miilakatlar sirasinda Gzellikle
performans 6devlerinde aile katkis1 ve kdydeki olanaklar dikkate alindiginda 6grencilerin performans
ve proje Odevlerini yerine getirebilmeleri i¢in 6gretmenlerin rehberligine ve yonlendirmelerine ihtiyag
duyduklar belirtilmistir. Kisaca katilimer 6gretmenler ¢esitli strateji ve yontemlerle 6grencilerin proje
ve performans gorevlerini bagsarmaklarinda yardime1 olmaktadirlar. Tablo 4, 6gretmenlerin bu konuda
yaptiklari rehberlik faaliyetlerini 6zetlemektedir:

Tablo 4. Ogretmenlerin performans ve projeler ile ilgili 6grencilere yaptiklari rehberlik faaliyetleri

Faaliyetler Kl | K2 | K3|K4|K5|K6|K7|K8| K9 |KI10
Yazili olarak yonerge veririm. N N N N N N
Teslim siiresinden 6nce belli baslt N N N N

kontroller yapar geri doniitler veririm.

Malzeme temininde yardimci olurum. N

Y énergeyi sozel olarak ayritil sekilde | V N N N

agiklarim.




Tablo 4’te 6gretmenlerin performans ve proje ddevleri ile ilgili yaptiklart rehberlik faaliyetleri
belirtilmistir. Tabloya gore 6gretmenler rehberlik amacli en ¢ok yazili ydnerge verip bunu 6grencilerin
okumayacagi kaygisi tagidiklar igin sinifta sdzel olarak ayrintili sekilde anlatmakta olduklari goze
carpmaktadir. Ogretmenlerden bir kismu ise ddev ile ilgili teslim siiresinden &nce belli kontroller
yaparak gergi doniitler verdiklerini ifade etmislerdir. Ogretmenlerden bir tanesi ise malzeme temininde
yardimci olarak rehberlik yaptigini diistinmektedir.

Katilimc1 6gretmenler verdikleri proje ve performans Odevlerini degerlendirirken cesitli
oOlgiitler kullanilmas1 gerektigini dile getirmislerdir. Tablo 5’te katilimc1 6gretmenlerin degerlendirme
Olciitlerini nasil belirlediklerine dair goriisleri 6zetlenmistir.

Tablo 5. Ogretmenlerin performans ve proje ddevlerinin degerlendirme 6lgiitlerini belirleme yollar:

Olgiitler Kl | K2 |K3|K4|K5|K6 |K7|K8 | K9 |KI10
Olgiitleri internetten hazir alirim. N N N N N N
Odevlerle ilgili kritik kazanimlar belirlerim. N E N R N

Yazinin giizelligine dikkat ederim. N N N N
Odevin tertip diizenine dikkat ederim. N N N N N
Bilgilerin dogruluguna bakarim. N

Kaynaklar1 gostermesine dikkat ederim. N

Sunumuna dikkat ederim. N

Tablo 5’te Ogretmenlere performans ve proje Odevlerini hangi Olgiitlere gore
degerlendireceklerini nasil belirledikleri yoniinde sorulan soruya verilen cevaplarla ilgili bulgular
goriilmektedir. Ogretmenlerin miilakatlar sirasinda konu ile ilgili ifadelerinden bazilar1 sdyledir:

K1: “Olgiitleri internetten aliyorum ama gelen édevleri élciitlere gore degerlendirmiyorum.
Biraz yanli davraniyor olabilirim ogrencinin gelen performansina temizligine ve diizenine iceriginden
daha fazla 6nem veriyorum...”

KS: “Yénerge hazirliyorum. Yaptigi c¢alismalar eger erken geldiyse olmayan yonlerini
isaretliyorum. Bunlari diizelt yeniden gel diyorum. Neye gore degerlendirecegimi ydnergede
belirtmemin disinda ayriyeten séyliiyorum...”

K6: “Yonerge veriyorum ayrica bunu sozlii olarak ta aciklyyorum. Su asamalari takip
edeceksiniz, yazinizdan, kdagidinizin diizeninden sorumlusunuz diyorum. Degerlendirme olgiitlerini de
veriyorum...”

K7: “Once yapmalarini istiyorum, daha sonra getiriyorlar. Teslim siiresinden énce Yaptiklari
olmus mu olmamis m1 diye kontrol ediyorum. Olmazsa tekrar diizeltiyorlar. Ornegin 1 Mart ta verip 1
Nisan’da alacaksam o siire zarfinda kontrol ediyorum. Olmamissa diizelt gel diyorum olana kadar
geri veriyorum...”’

K8: “Ogrencilere yonergeyi agikliyorum, izleyecegi yollar: tek tek acikliyorum. Yonergeyi
herkese veriyorum Odev teslim siiresinden énce édevi bakmiyorum. Odevin siiresini en az iki hafta 15
giin tutuyorum Odev teslim siiresinden birkag giin énce getirenleri aliyorum. Bir ka¢ giin sonra
getirenlerden not kistyorum. Bes giin sonra getirenlerden almiyorum. Odevi verdikten sonra o arada
yardim etmiyorum. En basinda ne yapacagint agiklyyorum zaten. Anlamissa anlamis sonra anlamak
yok ardindan kendi aralarinda yardimlasarak alyyorum.

K10: “Ogrencinin olay: ne kadar ciddive aldigina bagh ayrica édev olarak ne getirdigine
bagli, yazisi da dnemli. Bastan savma olmamamsi gerekir. Performans ve projenin icerigini bir kez

okumam yeterli oluyor. Diizen de ¢cok énemli...”



Tabloya gore 6gretmenlerin ¢ogu dlgiitleri internetten hazir olarak alip kullanmakta bir kismi
ise hazir olarak indirilen olgiitler iizerinde sinifin durumunu goz oniine alarak bir takim diizeltmeler
yapmaktadir. Ogretmenlerin énemli bir kismu kirsal kesimde gérev yapmanin bir sonucu olarak
Odevlerin tertip diizenine, yazinin giizelligine bakarken 6gretmenlerden biri bilgilerin dogruluguna
bakarken bir digeri icin ise kaynak gostermesi en 6nemli dl¢iit oldugu goriilmektedir.

3. 3. Ana Tema: Kirsal Kesimde Gorev Yapan Simf Ogretmenlerinin Sartlarinin Performans ve
Proje Odevlerine Etkisi Hakkindaki Goriislerinin Belirlenmesi

Arastirmanin son bolimiinde katilimer 6gretmenlere Ozellikle kirsal bir okulda egitim —
Ogretim yapiyor olmanin dersler de verilen performans ve proje Odevlerinin amaglarina
ulagabilmesinde karsilastiklar1 zorluklar ve problemler konusunda neler diisiindiikleri sorulmustur.
Ogretmenlerin en ¢ok dile getirdikleri problemin Tablo 6’da da dzetlendigi gibi {i¢c ana tema iizerinde
yogunlastig goriilmektedir.

Tablo 6. Ogretmenlerin kirsal kesimde olmanin getirdigi olumsuzluklar hakkindaki goriisleri

Olumsuzluklar Ogretmenler f
Ogrencilerin dgrenme seviyelerinin diisiik olmasi K83, K4, K5, K6, K7, K8, K10 7
Maddi imkanlarin ¢ok kisitli olmasi K1, K2, K7, K8, K9, K10 6
Okul aile isbirliginin oldukga yetersiz olmasi K2, K5, K7, K8 4

Tablo 6’da ogretmenlerin kirsal kesimdeki sartlarin performans ve projeler araciligiyla
yaptiklar1 6lgme degerlendirmeyi etkileyip etkilemedigi yoniindeki soruya verdikleri yanitlar
gosterilmistir. Gorildigl iizere Ogretmenlerin en ¢ok dile getirdikleri konu Ogrencilerin
kapasitelerinin diisiik oldugu ve programin 6n gordigii performans ve proje Odevlerinin koy
cocuklarmin 6grenme seviyelerinin ¢ok iistiinde kaldigi yoniindedir. Bunu takiben koy gibi kirsal
kesimlerde performans ve proje 6devlerinin yapilmasinda gerekli olan, kiitiiphane, malzeme (kirtasiye)
ve bilgi kaynaklarinin yoksunlugu (internet gibi) Ogretmenler tarafindan dile getirilen 6nemli bir
problem olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Ayrica ailelerin beklide egitim diizeylerinin diisiik olmasi ve
cocuklarinin 6devlerine rehberlik edememeleri de katilimci 6gretmenler tarafindan dile getirilen diger
engel olarak belirlenmistir.

Bu konu ile ilgili 6gretmenlerden bazilariin diigiinceleri sunlardir:

K1: “Direkt etkisi var ¢iinkii verilen ddev konularini 6grencilerin arastirma gibi bir imkdnlart
yok. Diger tiirlii materyal hazirlayacaklart zaman neredeyse hicbir arag gerece ulasamiyorlar.
Ulasabildikleri nadir seylerden biri fon kartonu onun disinda yasadiklari yerde ulasabilecekleri
materyal adina hichbir sey yok...”

K2: “Odevlerden beklentim daha fazla olurdu. Burada ¢cocuk daha ¢ok benim itmemle gidiyor,
ama merkezdeki ¢ocuga belki ben o kadar yardimcit olmam. Daha ¢ok ailesinden, evdeki ve
cevresindeki imkanlardan yararlanmasini beklerim. Koyde ¢ocugun bu imkdanlart olmadigy icin okulda
ben o imkdnlar: elimden geldigince ona sunmaya ¢alistyorum bu yiizdende ondan verdigim kadarim
bekleyebiliyorum...”

K3: “Mutlaka ki etkili. Ogrencinin zaten sosyal becerilerinin gelistirilmesi amaglanmalidir.
Kirsal kesimde gorev yaptigimiz icin bu pek miimkiin olmadig: i¢cin tam randiman alinamiyor. Biz de
performans ve proje odevlerini buramin sartlarina uyarlayarak amaglar: yerine getirmeye
calisiyoruz...”

K4: “Merkezdeki dgrencilerin imkdnlari, hayal diinyalart daha gelismis oldugu icin olumlu
sonuglar alinabiliyor. Ama koylerdeki 6grencinin kapasitesi bellidir, kaliplagmig 6devier getirirler. Ne

’

yvapacaklar: az ¢ok bellidir. Kirsal kesimde...’



K6: “Evet diisiiniiyorum. Ciinkii en basitinden bir havuz dediginiz zaman bizimkilerin beyinde
hi¢bir sey olusmuyor havuzun ne demek oldugunu bile bilmiyorlar. Ama merkezdeki orenci havuz ile
ilgili sizden belki de ¢ok daha fazla sey bilir ve anlatabilir size, en azindan hayal edebilir. Amag hayal
giiciinii gelistirmek ise merkezdeki bunu daha iyi yapabiliyor diye diisiiniiyorum...”

K9: “Diistiniiyorum. Merkezde olsa en azindan ¢ocugun elinde interneti var, ansiklopedisi var
odev aragtirma imkdni var ama burada bu imkdnlar olmadigi icin ddevier havada kaliyor...”

K10: “Evet etki var. Oradaki ¢ocuklarin materyale ulasma imkdanlar: var. Merkezde
ogrencilerin daha fazla kendilerinin yaptiklarim diisiiniiyorum. Ama kirsal icin bu gereklidir. Proje
verirken performanstan daha kapsamli seyler istiyoruz. Genelde proje i¢in bilgisayara ihtiyac
duyuluyor bu imkdnlarda merkezde daha fazla o yiizden kirsala oranla merkezde performans ve proje
odevlerinin daha anlaml oldugunu diisiiniiyorum...”

Katilimc1 6gretmenlerin  biiylik c¢ogunlugunun goriisleri, okullarinda 6grenim goren
Ogrencilerin sosyo-ekonomik ve egitim diizeyi diisiik ailelerden geliyor olmasinin, akademik basari
acgisindan sehir okullarinda okuyan Ogrencilerle kiyasla diisiik oldugu yoniindedir. Bu anlamda
programda Onerilen performans ve proje Odevlerini yerine getirebilecek akademik diigiinme
becerilerine sahip olmadiklarindan dolayr bu odevlerin amaglarimi gergeklestirmede yetersiz
kaldiklarin1 diisiiniiyor olabilirler. Ayrica, 2006’da yeni uygulamaya konan programin kirsal kesim
kosullarim1 dikkate almadan tiim {ilkeyi kapsayacak standart bir sekilde hazirlanmis olmasi

Ogretmenlerin burada belirtilen goriislerine bir temel olusturabilir.
4. TARTISMA, SONUC ve ONERILER

Bu arastirmada, 6zellikle koy gibi sehirden uzak yerlesim yerlerindeki okullarda ¢alisan sinif
Ogretmenlerinin yeni programin Ongordiigii alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemlerinden olan
performans ve proje degerlendirmelerini uygulama hakkindaki goriisleri nitel bir bakis acisiyla
incelenmeye galigilmustir,

Arastirmada ilk olarak elde edilen kirsal okullarda ¢alisan 6gretmenlerin hem geleneksel hem
de alternatif 6lgme ve degerlendirme araglarindan yararlandiklarima dair sonuca ulasilmistir. Bu
bulgunun Giiven ve Eskitiirk (2007)’nin; Duban ve Kiigiikyilmaz (2008) ve Alaz ve Yarar (2011)’in
calisma bulgulariyla ortiistigii sdylenebilir.

Kirsal okullarda gorev yapan sinif 6gretmenlerinin bir kismi performans ve proje 6devlerinin
gerekligine inanmakta olup Ogrencilerine bu uygulamalar1 yaptirdiklarini ifade etmislerdir. Ancak
uygulamada yasanan bazi sorunlar nedeniyle arastirmaya katilan &gretmenlerin biiyiikk cogunlugu
performans ve proje uygulamalarimin her ders i¢in gerekli olmadigi yoniinde goriis bildirmislerdir. Bu
bulgu, Calik (2007)’nin c¢aligmasinda ulastigi “yeni programu alternatif 6l¢me-degerlendirme
uygulamasi agisindan degerlendiren 0gretmenlerin goriigleri olumlu olma egilimindedir” bulgusuyla
diisiince olarak kismen ortiismekte olup, uygulama agisindan farklilik gdstermektedir. Ogretmenler
kirsal kesimde olmanin getirdigi sinirliliklar nedeniyle performans ve proje ddevlerinden bekledikleri
verimi alamadiklarini, &grencilerin aragtirma yapacaklart kaynaklara ulagsamadiklari ve malzeme
temininde sikinti yasadiklart i¢in odevlerin istenen kazanimlara ulagmadigini belirtmislerdir.
Ogretmenlerden bazilar1 kirsal kesimlerdeki ogrencilerin hayal diinyalarimin sehir okullarindaki
Ogrencilere oranla dar oldugunu ve bu nedenle yaraticiliklarinin gelismedigini, buna bagli olarak
Ogrencilerin yaptig1 performans ve proje 0devlerinin genellikle yaraticiliktan uzak ve siradan oldugu
yoniinde goriis bildirmislerdir. Ancak burada tartisilmasi gereken nokta bu Ogretmenlerin bakis
acilarryla ve mesleki gelisimleriyle ilgili olmalidir. Ogretmenler, &gretim siireci igerisinde
ogrencilerinin hayal diinyalarina hitap ederek onlarin yaraticiliklarini gelistirecek etkinliklere bolca
yer vermelidirler. lyi bir 6gretmende olmasi gereken mesleki ozelliklerden birisi de dgrencilerin
problem ¢dzme, sistematik ve yaratici diisiinme becerilerini gelistirmeye ¢alismaktir (Akbasli, 2009).



Arastirmada ulagilan sonuglardan birisi de O6gretmenlerin performans ve proje odevi
uygulamasi yaparken programda belirtilenlere uygun olarak sinifin seviyesini, konunun igerigini,
gerekli ara¢ gerece ulasilabilirligini dikkate alarak performans gorevlerini sectigidir. Bu noktada
ogretmenlerin  geleneksel bir yaklagimla Ogrencilerini proje konularmi belirleme siirelerine
katmadiklar1 6n plana c¢ikmaktadir. Bu bulgu, 6gretmenlerin geleneksel olgme degerlendirme
anlayisinin uzantisi olan 6gretmen merkezcilikten tamamen kopamadiklart sonucunu dogurmaktadir
denilebilir. Oysaki proje temelli 6grenme siireclerinde Ogrenci Ogrenecegi konuyu kendi ilgi ve
becerilerine gore secer ve bilimsel problem ¢d6zme basamaklarini uygulayarak bilgiyi yapilandirir.
Ogretmen ise proje danismani roliinde olup ogrenci ile birlikte siirece katilir (Argon, 2009).
Performans ve proje ddevleri genellikle okul saatleri disinda yapilmaktadir. Bu aragtirmada varilan
sonuglardan birisi 6gretmenlerin 6grencilere ddevi nasil yapacaklarina dair adim adim yonergeler
vermesidir. Ogretmenlerin ayrica bu yonergeleri smifta sozlii olarak ayrmtili sekilde anlatarak
rehberlik yapmaya c¢alismakta olduklart sonucu da arastirmada elde edilen bulgulardan bir digeridir.
Bu anlamda, proje konularmin seciminde olmasa bile proje ve performanslarin gelistirilmesi
siireclerinde Ogretmenlerin ellerinden geldikce rehberlik ve danismalik yapmaya c¢alistiklar
sOylenebilir.

Ogretmenlerin 6devlerin teslim siiresinin belirlenmesinde 6grencinin seviyesini, arastirmanin
kapsamini, malzemelerin kolay ya da zor temin edilebilmesi gibi olgiitleri gbz oniine alarak
belirlemeye calismasi i¢inde yasanilan sosyo-ekonomik ¢evrenin egitime etkiledigine dair 6nemli
orneklerden biri olarak goriilebilir. Bu kapsamda bu ¢alismadan elde edilen bulgular Kurak (2009)’un
calismasinda elde ettigi performans ve proje ddevlerinde Ogretmenlerin caligtigi gevrenin sosyo-
ekonomik durumunun, 6grencilerin ise i¢inde bulunduklar1 sosyo-ekonomik durumlarinin 6zellikle
projeye yonelik gortslerini etkiledigi bulgulariyla paralellik gostermektedir.

Ogretmenler 6grencilere verilen yonergeye dnceden belirledikleri degerlendirme olgiitlerini
koyarak &grencileri de Olglitlerden haberdar etmenin gerekliligine inanmaktadirlar. Bu o6lgiitler
Ogretmenlerin ¢ogu tarafindan internetten ya da kitaplardan hazir olarak alinmakta, bazi 6gretmenler
tarafindan sinifin ve gevrenin sartlart goéz oniinde tutularak diizenlenmektedir. Bazi 6gretmenler ise
Olciitleri formaliteyi yerine getirmek icin verdikleri 6devin iceriginden ¢ok yazinin giizelligi, 6devin
temizligi, tertip diizeni gibi dlgiitleri daha 6n planda tutarak degerlendirme yaptiklar1 goriilmiistiir. Bu
da Ogretmenlerin performans ve proje ddevlerin degerlendirme konusunda eksiklikleri oldugunu
gostermektedir. Bu anlamda bu g¢alismada Ogretmenlerin performans ve proje odevlerini nasil
degerlendirmeleri konusunda yeterli bilgi ve donanima sahip olmadiklari sonucuna ulagilmigtir. Bu
sonu¢ Anil ve Acar (2008)’in bulgularin teyit edecek niteliktedir.

Kirsal kesimde gorev yapan dgretmenlerin performans ve proje ddevlerinin amacina uygun
yapilmadigini diisiindiikleri igin bu ddevlerden beceri ya da davranis anlaminda bir beklentilerinin
olmadiklar1 gériilmiistiir. Ogretmenlerin performans ve proje &devleri aracilign ile dgrencilerin
aragtirmay1 dgrenme, sorumluluk duygularin1 kazanma, soru sormayi, ddev yapabilmeyi 6grenme,
isbirligi halinde calismay1 6grenme liderlik rolleri iistlenme gibi becerileri kazandirmak istedikleri
ancak kirsal kesimlerdeki sartlarin bu becerileri dgrencilere kazandirmak icin yeterli olmadiklar
diistincesine sahip olduklar1 sonucuna ulagilmigtir. Performans ve proje 6devlerinin kirsal kesimdeki
Ogrencilerin kendisi tarafindan yapilinca nitelikli olmadigini, bagkas1 tarafindan yapildigi zaman ise
Ogrencinin 6devden herhangi bir beceri kazanmadigini diisiindiikleri sonucuna varilmistir.

Ogretmenler kirsal kesimlerin sartlarnin iyilestirilmemesi halinde bu okullarda yapilan
alternatif 6lgme degerlendirme faaliyetlerinin amacina ulasamayacagi inancindadirlar. Ogrenciye ve
okula aile desteginin olmamasi, 6grencilerin olanaklarmin kisith olusu nitelikli 6devlerin yapilmasini
engellemektedir. Bu durum performans ve projeler araciligi ile gerceklestirilmesi istenen ve tebligler
dergisinde belirtilen amaglara ulasilmakta zorluk gekildigini gostermektedir. Bu bulgular da Ciftgi



(2010), Celik-Sen ve Sahin-Taskin (2010) ve Acat ve Uzunkol (2010)’un bulgulariyla paralellik
gostermektedir.

4.1. Oneriler

Arastirmada elde edilen bulgulara ve ulasilan sonuclara dayali olarak 6zellikle kdy okullarinda
calisan Ogretmenlerin performans ve proje uygulamalarini gelistirmek amaciyla asagidaki Onerilerin
uygun oldugu diisiiniilmektedir:

e Ogretmenlere yeni sayilabilecek alternatif 6lcme degerlendirme anlayislar: hakkinda daha
kapsamli fikir sahibi olabilecekleri imkanlar ve firsatlar sunulmalidir. Bunun igin 6zellikle
uygulamaya dayali pratik yontem ve teknikleri iceren hizmet ic¢i egitimlere agirlik
verilmelidir.

e Kirsal kesimde gbrev yapan 6gretmenlere performans ve proje 6devlerinin gevrenin soSyo-
ekonomik sartlarina gore esnek olabilecegi konusunda bilinglendirilmeli, sinif i¢i kullanima
iliskin somut 6rnekler verilmelidir.

e Diger taraftan, ilgili yontemlerin kullanimi konusunda Ogretmenlerin olumlu tutum
gelistirmelerine yardimci olacak sartlarin, 6gretim etkinliklerinin ve 6grenme yasantilarinin
diizenlenmesi gerekmektedir.

e Performans ve proje Odevlerine kaynak saglanmasi agisindan, kirsal kesimdeki okullarin,
kiitiiphane, laboratuar, bilgisayar ve internet olanaklariin iyilestirilmesi, 6grencilerin bu
olanaklardan en {ist diizeyde yararlanabilmesi i¢in 6gretmenlerin egitilmesi gereklidir.

e Programda yer alan Olgme degerlendirme yontemleri hakkindaki acgiklamalar yetersiz
kaldigindan, ilgili yontemlere uygun olarak degerlendirme kapsamli 6l¢eklerinin gelistirilip
ogretmenlerin kullanimina sunulmasi 6nerilmektedir.

e Ogrencileri ve 6zellikle 6grenci velilerini alternatif 6lgme-degerlendirme ydntem ve teknikleri
konusunda bilgilendirmek i¢in gerekli rehberlik hizmeti sunulmalidir.

e Sinifta alternatif Ol¢me-degerlendirme yontem ve teknikleri kullanilirken, yapilan
caligsmalarinin 6grenci diizeyine ve ¢evre kosullarina uygun olmasina dikkat edilmelidir.

e Ozellikle nitel arastirma ydntemleri aracilifiyla bu ve benzeri arastirmalar farkli illerde de
yiiriitilerek hem detayli bulgular elde edilebilir hem de Tiirkiye’yi temsil edici bulgulara
ulasilabilir.
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EK-1
Yari-Yapilandirilmis Goriisme Sorulari

1. Performans ve proje odevlerinin gerekli oldugunu diisiiniiyor musunuz? Liitfen aciklayiniz.
2. Odev konularinin segiminde neleri dikkate aliyorsunuz?

3. Performans ve proje ddevlerinin siiresini belirlerken neleri dikkate aliyorsunuz?

4. Odevleri verdikten sonra rehberlik anlaminda neleri yapiyorsunuz?

5. Ol¢iitlerini neye gére belirliyorsunuz?

Olciitten 6grencileri haberdar etmenin gerekliligi hakkinda ne diisiiniiyorsunuz?

6. Verdiginiz édevilerle 6grencilerinizde ne tiir davranis degisikliklerini bekliyorsunuz?

7. Aile desteginin olmasi sizce olumlu mu yoksa olumsuz bir durum mudur?

8. Odevlerin gergekten 6grenciler tarafindan yapildigim diigiiniiyor musunuz?

9. Her ders icin gerekli oldugunu diisiiniiyor musunuz?

10. Odevlerle 6grencilerinizin hangi becerilerinin gelismesini bekliyorsunuz?

11. Performans ve proje ddevierinin etkiligi iizerine kirsal kesimde gorev yapmanizin etkisi oldugunu
diistiniiyor musunuz? Liitfen agiklayiniz..



ORTAOGRETIM OGRENCILERININ ALMANCA DERSI EV ODEVLERINE
KARSI TUTUMLARININ iINCELENMESI

The Analysis of The Attitudes of Secondary Education Students Towards German
Assignments

Biilent KIRMIZI*

Ozet

Bu ¢alismada, ortadgretim diizeyindeki 6grencilerin Almanca derslerinde verilen ev édevlerine
karst tutumlart incelenmigtir. Bu amag¢ dogrultusunda, Adana’nin Cukurova il¢esinde bulunan
Piri Reis Anadolu Lisesi’'nde 6grenim goren 250 ogrenciye, 45 tutum ciimlesinden olusan bir
anket uygulanmig, anket sonuglarmmin degerlendirilmesi sonucunda likert tipi 15 ciimleden
olusan bir tutum dlcegi gelistirilmistir. Gelistirilen tutum 6lceginin i¢ tutarlik Cronbach alpha
katsayist .90 olarak bulunmustur.

Anahtar Kelimeler: Almanca ev édevieri, tutum olgegi.

Abstract

In this study, secondary education students’ attitudes towards the German assignments have
been investigated questions, an Attitude Scale which was formed from 15 likert type sentences
has been developed. For that reason, a survey which was formed from 45 attitude questions has
been applied to the 250 Cukurova/Adana Piri Reis High School students. As a result of the
evaluation of the survey The Cronbach Alpha was found as .90.

Key Words: German assignments, attitude scale.

1. Giris

Ev odevi sinif ortaminda islenen konularin ev yada kiitiiphane ortaminda tekrar
edilmesini saglayan bir ¢alismadir. Bu ¢aligma esnasinda 6grenci zihinsel ve ddevin niteligine
gore kismen de olsa bedensel bir ¢aba sarf etmek zorundadir. Ogrenci ev ddevlerini yaparak
Ogretmenin okulda gosterdigi konular1 pekistirmis olacaktir ve bdylece sonraki konular1 daha iyi
kavrayacaktir, ¢linkii konular ¢ogunlukla birbirlerine zincirleme baglidir ve sonraki konularin
iyl kavranilmasimin kosulu onceki konularin iyi 6grenilmis olmasidir. Baz1 kaynaklarda ev
Odevlerinin 6grencilerdeki sorumluluk bilincini artirmas1 gerektigi vurgulanmaktadir. Basar
konuya su bi¢cimde deginmektedir: ”Gorev ve ddev yoluyla verilen sorumluluklar 6grencinin
kendi davraniglarini kontrol sorumlulugunu tistlenmesine yardim etmelidir (Basar, 2001, s.171).
Ev odevleri, “Ogrencinin sorumluluk duygusunu gelistirmeye yardimci olmakta, ¢ocugun
arastirmaci yoniinii gelistirmekte, anne babalarin, cocugun okul yasantisi hakkinda bilgi sahibi

olmasina yardime1 olmaktadir” (URL 1).

'Dr.; Piri Reis Anadolu Lisesi Cukurova/Adana, <bulentkirmizi@windowslive.com>



Ev 6devlerini ciddiye alma durumu &grencinin okudugu sinifa ve yasina paralel olarak
degisebilir. Ogrenci ddev yaparken ne gibi kazanimlar elde edecegini bilmelidir. Odevler derin
yaklasim prensibi goz Oniine alinarak verilmelidir. “Derin yaklasimda 6grenci anlamli bir
O6grenme motivasyonuna sahiptir. Biitiin dikkatini anlamaya vermekte, biitiin bilgileri yaratic1 ve
aktif bir bi¢cimde Ogrenmektedir. Bunun karsiti yiizeysel yaklasimda ogrenci fikirleri
ezberlemeye 6nem vermekte, rutin bir 6grenme temposu izlemektedir” (Kiigiikahmet, 2003,
s.173).

Ev 06devlerinin bir¢ok olumlu yanlar1 bulunmaktadir. Bunlardan bazilar asagida

siralanmustir:

e Ogrenciyi arastirma ve incelemeye ydneltir,

Giliven duygusunu gelistirmesine yardim eder,

e Ogrenciye sorumluluk duygusunu kazandrir,

Problem ¢6zme giiciinii gelistirir,

Sozel ve yazili ifade giiciinii gelistirir,

Insanlarla is birligi yapma becerisini kazandirir,

Yenilikleri izleyip, 6ziimsemeye yardim eder,

Sinif i¢i etkinliklere ilgi uyandirir (Seref, 2003, 5.80).

Ogrenciye verilen ddevlerle gerceklestirilmek istenilen bazi amaclar bulunmaktadir.

Bunlarn asagidaki siralamak miimkiindiir:

1. Odevi diizenli yapma ve zamaninda teslim etme aliskanlig1 kazandirmak.

2. Plan yapma bilgi ve becerisini gelistirmek.

3. Gerekli bilgi, arag, gere¢ veya malzemeyi toplayabilmek ve bunlari amacina uygun
olarak kullanabilmek.

4. Odevin, g¢esitli kisi ve eserlerden faydalanmakla birlikte Ogrencinin kendisini

gelistirmek maksadiyla bizzat yapmasi gereken bir 6dev oldugu suurunu kazandirmak.

o

Odev yapilirken yararlanilan kaynaklar, kendisinden bilgi alman kisileri belirleme
aliskanlig1 kazandirmak.
6. lletisim kurabilme, kaynaklardan faydalanabilme, alet yapabilme ve kullanabilme

alanlarindaki yetenegi gelistirmek.



7. Odevde varilan sonuglarm, kullanilan kaynak ve yontemlere bagl oldugunu fark
ettirmek.

8. Konulara degisik agilardan bakabilme, danisabilme, tartisabilme ve soru sorabilme
davranmislar1 kazandirmak.

9. Birlikte calisma davranisi kazandirmak.

10. Diisiinme giiciinii gelistirmek.

11. Bilmedigini arastirip bulmaktan ve 6grenmekten zevk almay1 saglamak.

12. Basarinin hazzini tatma duygusunu kazandirmak (Biiyiikkaragdz, 1995, 5.134).

Ogretmenin ev ddevleri verirken dikkat etmesi gereken bazi kriterler bulunmaktadir.

Bunlardan bazilar1 agagida siralanmistir:

e Ev 6devi 6gretilen konulardan verilmelidir,

e Smifta yarim kalmis konular siirekli ev 6devi olarak verilmemelidir, ¢linkii 6grenci
konuya daha tam hakim degildir,

e Ev o0devinin miktar1 &grencilerin yas ve smf diizeyleri goz Oniine alinarak
ayarlanmalidir,

e Verilen 6devler bilgileri pekistirici nitelikte olmalidir,

e Okuma, yazma, anlama becerilerini gelistirici olmalidir,

e Odevler anlasilir, agik ve net olmalidr,

e Odev ceza olmamalidir,

e Ogrenciyi yildiracak kadar uzun olmamalidir,

e Ev 0Odevlerinde ¢ocuklarina yardimer olabilmeleri i¢in anne ve babalar
bilinglendirilmelidir,

e Odevler degerlendirilmelidir.

Smirhliklar

Caligma, ortadgretim 11. ve 12. smiflarda okuyan 6grencilerin Almanca derslerinde
verilen ev 6devlerine kargi tutumlarini belirlemeye yonelik likert tipi bir dlgek gelistirilmesiyle
sinirlidir. Tutuma iliskin ciimleler hazirlanmadan o6nce, tutumun boyutlarini belirlemek
amaciyla 11. ve 12. simiflarda okuyan &grencilerle serbest goriismeler yapilmistir. Calisma,
Adana’nin Cukurova ilgesinde bulunan Piri Reis Anadolu Lisesi’nde 6grenim géren 250 6grenci

ile sinirhidir.



2. Yontem

Bu calismanin amaci ev d6devlerine yonelik tutumlarin 6l¢iilmesinde kullanilabilecek bir
arac gelistirmektir. Bu dogrultuda oncelikle 45 tutum ciimlesi hazirlanmis ve bir 6rneklem
iizerinde On deneme yapilmigtir. Daha sonra analiz sonuglari goz Oniine alinarak tutum

climleleri segilerek bu maddelerle ilgili gecerlik ve giivenirlik caligmalar1 yapilmisgtir.

Tutum Ciimlelerinin Hazirlanmasi

Ev 6devlerine yonelik tutum cilimleleri hazirlanirken olumlu ve olumsuz tutumlarin
olabilecek nedenleri goz oniinde bulundurulmustur. Olusturulan ilk madde havuzu 45 adet
tutum cilimlesinden olusmaktadir. Bunlar, “Kesinlikle Katiliyorum”, “Katiliyorum”,
“Kararsizim”, “Katilmiyorum”, “Kesinlikle Katilmiyorum” seceneklerinden meydana gelen

dereceleme 6lgegi bigiminde hazirlanmustir.

Tutum Ol¢eginin Uygulanmasi

Olgegin gelistirilmesi  Piri Reis Anadolu Lisesi’nde &grenim géren 250 dgrenciye

uygulanarak gergeklestirilmistir.

Uygulama Sonucunda Tutum Ciimlelerinin Se¢ilmesi

Tutum 6lgegi uygulandiktan sonra elde edilen veri, madde bazinda faktor analizine tabi
tutulmustur. Birinci faktér yiik degeri yiiksek maddeler segilerek tek boyutlu bir 6lgek
gelistirme yoluna gidilmistir. Maddelerin analizinde temel bilesenler faktor ¢oziimlemesi
kullanilmustir. Faktor yiik degeri 50 ve istiindeki maddelerle, binisik olmayan maddelerin

Olcekte kalmasi kararlastirilmigtir.



Olcegin Giivenirligi ve Gecerligi
3. Bulgular

Ev 6devlerine iliskin tutumlar1 6lgmek amaciyla ilk asamada hazirlanan madde havuzu
Cizelge 1 de verilmistir. Tabloda “Kesinlikle Katiliyorum: 1, Katiliyorum: 2, Kararsizim: 3,

Katilmiyorum: 4, Kesinlikle Katilmiyorum: 5 ile numaralandirilmistir.

Tablo-1: Ortadgretim diizeyindeki 6grencilerin Almanca derslerinde verilen ev ddevlerine

yonelik tutumlarim belirlemek amaciyla hazirlanmis madde havuzu

1. Almanca ev ddevlerini yapmak bana zevk veriyor.

2. Almanca ev 6devlerini yapmak ¢ok eglenceli.

3. Almanca ev ddevlerini yapmak bana ¢ok sikici geliyor.

4. Almanca ev oOdevlerimi yaparken yoruldugumu

hissediyorum.

5. Almanca ev 6devleri Almanca konularini anlamamda ¢ok

yardimct oluyor.

6. Almanca ev 6devlerini yapmam diger derslere ¢aligmami

engelliyor.

7. Almanca ev 6devleri 6gretmen tarafindan mutlaka kontrol

edilmelidir.

8. Almanca 6devlerinin kontrol edilmesi, yaptigim yanlislari

azaltmami sagliyor.

9. Almanca dersinde verilen ev ddevleri dgretmen-6grenci

iligkisini olumlu yonden etkiledigini diigiiniiyorum.

10. Almanca dersinde verilen ev odevlerini yaparken

televizyon izlemek bana zevk veriyor.

11. Almanca derslerinde verilen ev Odevlerinin anlatilan
konulara paralel bir sekilde verildiginde yararli olacagina

inantyorum.

12. Almanca 6devlerini yaparken ¢ok dikkatli olmaya 6zen

gosteriyorum.

13. lIlgimi geken Almanca konularmin ev ddevi olarak

verilmesi beni o konudan sogutuyor.




(Devami) Tablo-1: Ortaégretim diizeyindeki dgrencilerin Almanca derslerinde verilen ev

ddevlerine yonelik tutumlarin belirlemek amaciyla hazirlanmis madde havuzu

14. Almanca ev odevlerini yaparken, konulara daha iyi

odaklandigimi hissediyorum.

15. Almanca dersinde verilen ev odevlerini yaparken

kendimi ¢ok mutsuz hissediyorum.

16. Verilen odevler igerisinde en son Almanca odevleri

yapiyorum.

17. Verilen 6devler igerisinde ilk olarak Almanca 6devleri

yapiyorum.

18. Almanca 6devlerine diger ddevlerden daha fazla 6nem

veriyorum.

19. Almanca ev &devlerini sadece sozliiden iyi not almak i¢in

yapiyorum.

20. Almanca ev Odevlerinin daha c¢ok arastirmaya dayali

olmasi gerektigini diisiiniiyorum.

21. Almanca ev ddevlerinin pratigimi gelistirmeme katkida

bulunmasi halinde daha motive edici olacagini diigiiniiyorum.

22.  Almanca ev ddevlerini yapmakla  Almanca

Ogrenebilecegimi distinmiiyorum.

23. Almanca ev ddevlerini yapmakla ne tiir kazanimlar elde

edecegini bilmem beni daha ¢ok motive eder.

24. Almanca ev Odevlerinin sadece yazma becerimi

gelistirdigine inantyorum.

25. Almanca ev Odevlerini yaparken gorsel-isitsel araglardan

yararlanmak bana biiyiik zevk veriyor.

26. Almanca dersi Odevlerinin diislinme yetenegimi

gelistirdigine inanityorum.

27. Almanca dersinde arastirmaya dayali ev &devlerini

yaparken, zamanimi bosa harcadigimi diigiiniiyorum.

28. Almanca ddevlerini isteyerek  yaptigimi  hig

hatirlamiyorum.

29. Almanca dersinde verilen ev 6devlerinin grup ¢alismasi

biciminde yapilmasinin daha yararli olacagina inantyorum.

30. Almanca ev Odevlerimi yaparken yardimci kaynak

bulmakta gii¢liik ¢ekiyorum.




(Devami) Tablo-1: Ortaégretim diizeyindeki dgrencilerin Almanca derslerinde verilen ev

ddevlerine yonelik tutumlarini belirlemek amaciyla hazirlanmis madde havuzu

31. Almanca dersinde verilen ev ddevlerinin Almanca ders
kitabindan olmasmin daha faydali olacagi diislincesini

tagtyorum.

32. Almanca ev oddevleri isledigimiz konular1 tekrar etmem

agisindan 6nemli bir rol listlenmektedir.

33. Almanca dersi ev &devlerinin gramer igerikli olmasi

gramer konularin pekistirmemi sagliyor.

34. Almanca dersi ev 6devlerimi sadece, 6gretmenin 6devleri

kontrol edecegi kaygisini tagidigim i¢in yapiyorum.

35. Smifta yarim kalmig konularin ev 6devi olarak verilmesi

ve konunun anlasilmasinin istenmesini faydasiz buluyorum.

36. Almanca ev d&devlerinin bazen ceza amagli verildigini

diistiniyorum.

37. Almanca dersinde islenmemis konularla ilgili ev 6devleri

verilmesini anlamsiz buluyorum.

38. Sinifta iglenmemis bir gramer konusuyla ilgili ev
o0devi verilmesinin konuyu daha iyi kavramamiz

agisindan son derece yararli oldugunu diisiiniiyorum.

39. Almanca dersinde verilen ev 6devleri daha Once
hazirlanmis bulmaca, bosluk doldurma vb. oldugunda

yapmaktan biiyiik zevk aliyorum.

40. Almanca dersi ev Odevlerini yaparken c¢evremde
danisabilecegim kimse olmadigindan ¢ok giiclikk

¢ekiyorum.

41. Almanca dersinde verilen ev 6devleri daha sonra
Ogretmen tarafindan toplanarak degerlendirilmeli ve

anlagilmamis konular tekrar anlatilmalidir.

42. Yillik donem O6devimi Almanca dersinden almak

isterim.

43. Almanca dersi ev ddevlerini 6gretmenin tepkisini

¢ekmemek i¢in yapiyorum.

44. Smifta kurdugum Almanca ciimlelerin benzerlerini

ev 0devinde yapamiyorum.




(Devami) Tablo-1: Ortadgretim diizeyindeki égrencilerin Almanca derslerinde verilen ev

odevlerine yonelik tutumlarini belirlemek amaciyla hazirlanmis madde havuzu

45. Almanca ev oOdevlerini yaparken ailemin higbir

ferdinden yardim alamiyorum.

Olgegin yap1 gecerligini sinamak igin faktdr analizi yontemine bagvurulmustur. Faktor
analizi yapilmadan 6nce maddeler arasindaki korelasyonlarin faktor analizi i¢in uygun olup
olmadig1 Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) Katsayis1 ve Barlett testi araciligiyla smnanmistir. Elde
edilen KMO orneklem yeterliligi degerinin .88; Barlett kiiresellik (sphericty) simamast
sonucunun ise anlamli [X*= 4988,93;p< .001) oldugu goriilmiistir. Elde edilen her iki sonug da
maddeler arasinda, o6rneklem {iizerinde faktor analizi gergeklestirebilmek icin yeterli diizeyde

korelasyonlar oldugunu gostermektedir.

Her bir faktoriin en az 1 ve flizerinde Ozdegere sahip olmasi, faktdrii olusturan
maddelerin kendi faktdrlerine en az .50 ve lizerinde faktor yiikleri ile yiliklenmesi ve diger
faktorlerdeki yiikleri ile kendi faktorlerindeki yiikleri arasinda en az .15 ve daha fazla fark
olmasi seklinde belirlenen faktor ¢ikarma Olgiitleri sonucunda toplam varyansin % 60,93 ’{inii
aciklayan ve her biri beser maddeden olusan ii¢ faktor elde edilmistir. Maddelerin kendi
faktorlerine . 50 ve iizerinde faktor yiikleri ile yerlestikleri ve diger faktorlerle aralarindaki
faktor ylkii farkinin 15 numarali madde i¢in .15 diger tiim maddeler igin ise .25 ve lizerinde

oldugu gorilmiistiir.



Tablo-2. Almanca Dersi Odevieri Tutum Olgegini Olusturan Maddelerin Aritmetik
Ortalamalar, Standart Sapmalari, Madde-Toplam Puan Korelasyonlari, Faktor Yiikleri ve

Faktorlerin Oz —degerleri, Agikladiklar: Varyans Yiizdeleri ve Cronbach Alpha Katsayilar

Faktorler
Madde-
Madde Toplam Puan
No X SS Korelasyonu  Faktor 1  Faktoér2  Faktor 3

M43 316 132 7 ,818 ,213 ,206
M34 324 133 ,76 814 ,136 ,292
M19 322 140 ,64 714 ,284 ,160
M27 303 135 ,58 ,710 ,095 ,187
M36 299 127 48 ,626 ,196 -,016
M3 334 122 81 ,293 ,791 ,280
M1 352 114 ,80 257 173 ,362
M2 347 112 78 274 ,768 ;315
M4 3,18 122 48 ,065 ,692 ,058
M15 298 126 ,64 ,351 ,596 ,308
M9 3,03 1,17 ,55 ,028 111 ,806
M14 29 1,15 ,56 ,223 241 ,676
M26 3,02 1,17 51 174 ,179 ,664
M32 2,64 1,15 51 ,296 ,204 554
M5 281 1,16 51 ,096 ,382 ,539
Ozdegerler 6,447 1,571 1,121
Aciklanan Varyans Yiizdesi 21,80 20,86 18,26
Cronbach alfa katsayisi ,84 ,87 ,76

Olgegi olusturan maddelerin madde-alt 8lgek toplam puan korelasyonlari incelendiginde
madde-toplam puan korelasyonlarinin .48 ila .81 arasinda degistigi ve alt dlgeklerin i¢ tutarlik

Cronbach alpha katsayilarinin ise .76 ila .87 arasinda degistigi goriilmistiir. Toplam puan igin

hesaplanan i¢ tutarlik Cronbach alpha katsayisi ise .90’dir.



Bulgular 6l¢egin yeterli diizeyde i¢ tutarliga sahip beser maddeden olusan ii¢ alt

Olcekten olustugunu ortaya koymaktadir.

Faktor analizi ve madde toplam korelasyonlari hesaplandiktan sonra asagidaki

maddelerin 6lcekte yer alabilecegi kararlagtirilmistir.

1. Almanca ev 6devlerini yapmak bana zevk veriyor.

2. Almanca ev 6devlerini yapmak ¢ok eglenceli.

3. Almanca ev 6devlerini yapmak bana ¢ok sikici geliyor.

4. Almanca ev d6devlerimi yaparken yoruldugumu hissediyorum.

5. Almanca ev 6devleri Almanca konularini anlamamda ¢ok yardimci oluyor.

6. Almanca dersinde verilen ev 6devleri 6gretmen-6grenci iligkisini olumlu yonden
etkiledigini diisiiniiyorum.

7. Almanca ev 6devlerini yaparken, konulara daha iyi odaklandigimi hissediyorum.

8. Almanca dersinde verilen ev 6devlerini yaparken kendimi ¢ok mutsuz hissediyorum.

9. Almanca ev 6devlerini sadece sdzliiden iyi not almak i¢in yapiyorum.

10. Almanca dersi 6devlerinin diisiinme yetenegimi gelistirdigine inantyorum.

11. Almanca dersinde arastirmaya dayali ev d&devlerini yaparken, zamanimi bosa
harcadigimi diistiniiyorum.

12. Almanca ev odevleri isledigimiz konular1 tekrar etmem agisindan 6nemli bir rol
iistlenmektedir.

13. Almanca dersi ev ddevlerimi sadece, 6gretmenin ddevleri kontrol edecegi kaygisin
tagidigim i¢in yaptryorum.

14. Almanca ev 6devlerinin bazen ceza amagli verildigini diisiiniiyorum.

15. Almanca dersi ev 6devlerini 6gretmenin tepkisini gekmemek igin yapiyorum.

4. Sonuc¢

Ortadgretimde 6grenim goren 6grencilerin Almanca dersinde verilen ev 6devlerine karsi

tutumlarini belirlemek amaciyla bir 6lgek gelistirilmistir. Bunu gergeklestirmek igin 6nce 45

madde

lik Olcege faktdr analizi yapilmig ve diigsiik faktorlii yiik degerlerine sahip maddeler

Olcekten ¢ikarilmistir. Temel bilesenler analizi teknigi ile de Glgekte yer alan tiim maddelerin

birbirinden bagimsiz ve anlamli iki ya da daha fazla faktore ayrilip ayrilmadig: tespit edilmistir.

Almanca dersinde verilen ev 0Odevlerine karsi Ogrenci tutumlarmi belirlemek amaciyla

hazirlanan bu tutum 6lgegi, 6grencilerin konuyla ilgili tutumlarim dlgmeye yarayan tek boyutlu

10



giivenilir ve gecerli bir dlgme aracidir. Olgek, likert tipi besli dereceleme 6lgeginde hazirlanmis

15 maddeden olusmaktadir.
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ILKOGRETIM 6. SINIF OGRENCILERININ GERCEK YASAM PROBLEMLERI
KURMA VE COZME YETENEKLERININ INCELENMESI

Abdullah KAPLAN*1 Duygu ALTAYLI**2

Ozet

llkégretimde gercek yasam durumlar ile ilgili matematiksel problemler genellikle problem kurma ve problem
¢ozme aktivitelerine dayanir. Bu ¢alismanin amact, ilkogretim dgrencilerinin ger¢ek hayat problemi ¢ézme ve
problem kurma becerileri arasindaki iliskiyi ortaya koymaktir. Calisma grubunu Agri ili merkezinde 2010-2011
ogretim yilinda iki farkly ilkogretim okulundan basit rastgele érneklem metodu ile 6. Sinif 6grencileri arasindan
secilen 120 ogrenci olusturmaktadir. Calismaya katilan 6grencilere ii¢ kalanlt bélme problemini ¢ozmesi ve ii¢
carpma islemini gerektiren ii¢ farklt problem yazmast istenmistir. Verilerin analizi i¢in yiizde, frekans, aritmetik
ortalama ve bagimli t-testi kullanildi. Calismanin sonucunda katilimcilarin gergek hayat problem ¢dzmede,
gergek hayat problemleri kurmadan daha yetenekli olduklari sonucuna varilmistir. Ayrica, dgrencilerin ger¢ek
hayat problem ¢ozme ve ger¢ek hayat problemlerini kurma yetenekleri arasinda da bir ilskinin mevcut oldugu
ortaya konulmustur.

EXAMINATION OF 6TH GRADE PRIMARY SCHOOL STUDENTS’ REALISTIC
PROBLEM SOLVING AND PROBLEM POSING SKILLS

Abstract

Mathematical problems which are interested in real life situations are usually based on problem solving and
problem posing activities in primary schools. The aim of this study is to find out the relation between realistic
problem solving and problem posing skills of sample group. The participants of the study are 120 sixth grade
students chosen from two different primary schools in the centre of Agr: in 2010-2011 academic years with
simple random sampling method. Participants are asked to solve three division-with-remainder (DWR) problems
and to pose three DWR problems which must be written with three multiple choices. Percentage, frequency,
arithmetic mean and dependent t-test are used in the analysis of data. The results show that participants are
more skillful at realistic problem solving than realistic problem posing. Furthermore, it is concluded that there
is a relation between problem posing and problem solving skills of the participants.

Keywords: Problem Solving, Problem Posing, Division with Remainder, Mathematics
Education
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1.Introduction

When the opinions and improvements in recent studies are examined, important
changes on the different perspectives and cliches towards teaching mathematics are seen.
The targets of teaching mathematics in schools demand not only the ones who only know
mathematics but also the training of ones, who can use his/her own abilities and knowledge

and put the theoretical knowledge into practice, think critically, question, solve
problems, need to take place in the academic life from now on.

The current official curriculum documents of many countries show that the
development of problem solving and problem posing is recognized as an important goal of
mathematic teaching and learning in elementary school (Brown & Walter, 1993; English,
1997; Kilpatrick, 1987).Several researches carried out show that the problem posing and the
problem solving are related to each other and they support themselves (Kilpatrick, 1987;
Lowrie, 2002;Stoyanova, 2005;Stoyanova & Ellerton, 1996).

Problem solving has been an active area of research with many studies examining a
wide range of issues associated with the solution of mathematical problems in mathematics
education. In curricular discussions and in research activities over the last two decades, a
considerable attention has been paid to the role of understanding as a critical aspect of
proficient problem solving (Li & Silver, 2000).Problem solving involves the meaningful and
effective application of formal or informal knowledge into a problematic context. Treating the
problem solving in this way suggests a connection between problem solving and other aspects
of mathematical proficiency (Carpenter, 1985).

Researchers have focused on new instructional methods in order to improve students’
problem solving abilities in mathematics. The need is to find the best way that help students to
handle with the conceptualized abstract concepts of mathematics. Researchers argue that
problem solving is a complex mental process that involves some processes such as using
background knowledge (concepts, facts, structures), making connections by associating ideas,
reasoning, abstracting, self-monitoring, questioning, evaluating and visualizing (Gonzales,
1998).

Young students can perceive mathematics education as a boring, incomprehensible or
irrelevant process for them. This situation may affects their motivation in a negative manner
and it may also result in uneffective and impermenant learning. The students get a chance to
put their experiences and lives into the teaching process, express themselves easily in
classroom discussions and team works and so learning and development of concept become
more effective ( Chang, 2007 ; Lowrie, 2002).

Problem posing is an important element of the mathematics curriculum. Furthermore,
it is accepted as a point at the heart of mathematical activity. (Brown & Walter, 1993;
Kilpatrick, 1987;Moses,Bjork & Goldenberg, 1990; National Council of Teachers of
Mathematics [NCTM], 1991; Silver, 1994).

The students, who are able to pose problems, like math, their fear decrease and they do
not exaggerate problems (Altun, 2001). Problem posing is a step resulting in new problems
and questions to explore the given situation. Moreover, it helps students to reform a problem
while solving it (Silver, 1994).

Silver (1994) defines problem posing as the creation of a new problem from a situation
or experience, or reformulation of given problems. Dickerson (1999) suggests that problem



posing allows students to write problems using their own language, syntax, grammar and
context.

As problem posing is not only a research area but also a carrier and integrative element
of mathematics curriculum, problem posing activities based on students’ questions have a
very important place in learning and teaching mathematics. As in other countries, in our
country problem posing is regarded as an important part and target of mathematics
teaching(Baykul,1999). The problem posing is a crucial part of both pure and applied
mathematics. It is the integrative part of the models demanding mathematical pondering of
real life phenomena. Problem posing has been made up of the integration of the mathematics
and real-life situation.

In addition to this, problem posing, though its importance is emphasized within the
Primary School Mathematics Curriculum [MEB] (2006), it is seen that problem posing is not
an attractive, essential and necessary activity from the perspective of some of the
mathematical activity groups such as mathematic teachers. In this context, although there are
lots of information and studies in literature about problem solving skill, still, little is known
about the creativity of the problem posing skill of students both in numerical contexts and in
unnumerical contexts or the dimension of this skill related to the competence in problem
posing(English, 1998).

Many prominent scientists have recognised that the ability to pose significant questions
has an equally important role in their scientific work as the ability to solve them as. Einstein
and Insfeld (1938), wrote:

"The formulation of a problem is often more essential than its solution,
which may be merely a matter of mathematical or experimental skills. To raise

new questions, new possibilities, to regard old questions from a new angle,

requires creative imagination and marks real advance in science".

Even if it is accepted that problems within the area of ‘pure mathematics’ can be
rich sources for mathematical activity, problem solving and problem posing, especially
at the elementary school level, are often associated with ‘applied mathematical
problems’ in which mathematics is related to real-life situations (Chen,Dooren,Chen &
Verschaffel, 2010).

In recent years, there has been an increasing emphasis on the application of
mathematics within the mathematics education which includes the solving of problems
posed in realistic contexts as one aspect (Cooper & Harries, 2002).

A previous research shows that children, in the context of tests, do not pay attention to
realistic considerations when constructing their response to short word problems which embed
some arithmetical operation in a daily textual context (Verschaffel, Greer & De Corte, 2000).

One of the first and best known types of problems used in this research is the division-
with-remainder (DWR) problem, i.e. a problem in which the computational work results in a
non-integer outcome which is to be interpreted and evaluated within the perspective of the
function of the real-world constraints of the problem setting. This kind of problem was used
for the first time with a stratified sample of 13-year-olds in the Third National Assessment of
Educational Progress in the USA (Carpenter, Lindquist, Matthews & Silver, 1983).

This study focuses on the relation between the skills of students in realistic problem
posing and solving in DWR problems. The following sub-problems are studied in relation to
these problems:



=

Can the sixth grade primary school students solve real life situation problems?

Can the sixth grade primary school students pose real life situation problems?

3. Are there significant differences between the success of students in problem posing
and the success of students in problem solving?

N

2. Method
2.1. Research Design

In this study the relationship between realistic problem posing and problem solving skills
of 6 ™ primary school students’ is researched. So this study is a correlational research in
which the relationships among two or more variables are studied without any attempt to
influence them (Fraenkel and Wallen, 2006).

2.2. Research Group

The sample of the study is composed of 120 students from 6™ grade in two primary
schools in Agr City Center in 2010-2011 academic year. Students’ socioeconomic status in
two schools are of moderate means. The participants were chosen with simple random
sampling method.

2.3. Data Collection

The problem solving and posing tests asked to students are the same as those in the
study of Chen et al. (2005, 2007). The problem solving test consists of three DWR items to be
solved and the problem posing test from which students themselves must generate three DWR
problems starts with  three symbolic divisions. The questions in problem solving test are
open-ended.

2.4. Analysis of the Data

Time given to students in order to complete the problem posing and problem solving
tests is 40 minutes. Data analysis schema of Chen et al. (2005, 2007) are taken as the basis for
the analysis of the data acquired from the problem posing and problem solving tests. The
answers to the problem solving test and problem posing test are classified into three
categories: a realistic answer/problem, a contextually inappropriate answer/problem and a
mathematically inappropriate answer/problem.

If the problem includes effective use of real-world context or arithmetic operation in
the problem posing test, it is described as a realistic problem. The example of a realistic
problem posed by students for the first question of the problem posing test is as follows:

“There are 100 students in theatre hall. If 8 people can seat each desk, at least how many
desks are there in this hall?”

If the answer includes effective use of real-world context or arithmetic operation in the
problem solving test, it is described as a realistic answer. The example of a realistic problem
solved by students for the second question of the problem solving test is as follows:

“100:8=12 boxes “



If the problem is simple and uncritical application of the real- world context or
arithmetic operation, it is defined as a contextually inappropriate problem. The example of a
contextually inappropriate problem posed by students for the second question of the problem
posing test is as follows:

“In a school, there are 100 students in 8 classes, totally. Then, at least how many
students does each class include?”

If the answer is simple and uncritical application of the real- world context or
arithmetic operation, it is defined as a contextually inappropriate answer. The example of a
contextually inappropriate problem solved by students for the first question of the problem
solving test is as follows:

“100:8=12,5 buses”

Problems including mathematical mistakes during solving and posing word problems
are described as mathematically inappropriate problems. The example of a mathematically
inappropriate problem posed by students for the third question of the problem posing test is as
follows:

“Ali has 100 walnuts and he gives 8 walnuts to his brother. How many walnuts does Ali
have now?”

Problems including mathematical mistakes during solving and posing word problems
are described as mathematically inappropriate answers. The example of a mathematically
inappropriate answer solved by students for the third question of the problem solving test is as
follows:

“100x8= 800 liters”

For each problem/answer in the solving and posing test, the completely appropriate
problem/answer is scored as 2 points, partly appropriate problem /answer is scored as 1 point
and a completely inappropriate problem/answer is scored as 0 point. Therefore, the maximum
score that students can get is 6 points while the minimum score is 0. To determine the relation
between the results of the problem solving and the results of the problem posing test, the
dependent t-test analysis for paired samples is used.

3. Findings and interpretation
3.1. Obtained From Realistic Problem Solving Test

Table 1. The distribution of given answers by students to the problem solving test

Question 1 Question 2 Question 3
Answer code 1008 —»13 1008 = 12 100+8—»12.5
RA 70% (84) 60.8% (73) 68.3% (82)
CIA 18.3% (22) 20.8% (25) 19.1% (23)
MIA 11.6% (14) 16.6% (20) 12.5% (15)
NA 0% (0) 1.6% (2) 0% (0)

Total 100% (120) 100% (120) 100% (120)




RA realistic answer, CIA contextually inappropriate answer, MIA mathematically inappropriate
answer, NA no answer

According to the data in the Table 1, it can be said that the students approach the problem
solving from a realistic perspective .
3.2.0btained From Realistic Problem Posing Test

Table 2.The distribution of the given answers by students to the problem posing test

Question 1 Question 2 Question 3
Answer code 100-8 —» 13 100+8 —»12 1008 —»12.5
RP 45% (54) 35.8% (43) 31.6% (38)
CIp 19.1% (23) 25.8% (31) 25% (30)
MIP 20.8% (25) 20% (24) 22.5% (27)
NP 20% (24) 25.8% (31) 25% (30)
Total 100% (120) 100% (120) 100% (120)

RP realistic problem, CIP contextually inappropriate problem, MIP mathematically inappropriate
problem, NP no problem

In Table 2, it is seen that exactly 45% of students could pose the realistic problem to the first
question while 20% of them could not pose the realistic problem for the same question . For
the second question, 31% of students could not pose the problem.

For the third question, only 31.6% of students could pose the realistic problem. In addition,
Table 2 shows that students have difficulty in problem posing.

3.3.The Relation Between Obtained From Realistic Problem Solving and Posing

Table 3.Results of dependent t-test in line with students' problem solving and posing
scores

N M S t p r P (correlation)

Problem Solving 120 4,92 1,047

7,488 .000 523 .059
Problem Posing 120 3,51 1,852

The results of the dependent t-test with paired samples show that there is a significant
relationship between students' problem solving and problem posing scores (r =0.523;
p<0.001).Therefore, students are more successful in problem solving part of the test.

In addition, the average of students' scores is 4.92 points out of 6 points. On the other

hand, their average score in problem posing questions is 3.51 points out of 6 points. The
possible reason why students are successful in problem solving part of the test is to give a
sufficient number of problem solving activities in the lessons.



4. Conclusion and Recommendations

The present study investigates sixth grade primary school students’ realistic problem
solving and problem posing ability related to DWR problems. According to data in Table 1,
the success percentage is higher in three questions of problem solving. According to the
results in Table 2, it can be stated that the level of realistic problem posing skills of students in
a given situation is low. The reason for low level of success in posing problem may be not
giving enough attention to problem posing activities and applications in the lessons.
According to data in Table 3, students are more skillful at realistic DWR problem solving
than realistic DWR problem posing. Furthermore, one of the reasons why the students are
successful in and skillful at realistic solving problem is that students improve positive attitude
toward problem solving. The present education that focuses on problem solving strategies
may result in improving positive attitude toward problem solving.

The results of this study show that students solve DWR problems in a realistic way.
However, they are less realistic while problem posing. This finding is parallel to Verschaffel,
Corte and Borghart studies(1997).

The present study concludes that there is a significant relation between realistic DWR
problem posing and solving scores of students. In other words, problem posing is related to
problem solving as Silver & Cai, (1993); Gonzales, (1994); English, (2003); Cai & Hwang,
(2002) supported.

Realistic problem posing and solving are in the context of the experiences of students,
which are important elements in a constructivist approach. Therefore, useful and effective
parts of knowledge have an important role.

The students should be given many more real life problems. Additionally, besides
problem solving activities, problem posing activities should be attached importance. Problem
posing activities increase the creativity of students and their interest to lesson.
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Suplement 1:
PROBLEM SOLVING TASK

1) 100 children are being transported by minibuses to a summer camp at the seaside.
Each minibus can hold a maximum of 8 children. How many minibuses are needed?

2) They assemble in the sports center where the sporting materials are stored in big
cases. These cases have to be carried to the sport fields. To carry one case, 8 children
are needed. How many cases can be carried by the 100 children at one time, if they all
cooperate?

3) When the children have played the whole day, they all are very hungry so they gather

in the dining room. The cook has prepared 100 liters of soup in 8 equal big kettles, all
filled to the rim. How much soup is contained in each kettle?

PROBLEM POSING TASK



Invent three story problems that belong to the numerical problem 100 + 8, such that the
answer to the story problem is, respectively,

1) 13
2) 12

3) 12,5



FARKLI BiR ZARF SINIFI: TUTUM ZARFLARI
A DIFFERENT CLASS OF ADVERBS: ATITUDE ADVERBS

Ahmet BENZER*

Ozet: Tutum zarflar bir eylemin veya durumun nasil gergeklestigi ile ilgili olarak bazen fiilin
anlamina birebir bagli olarak bazen de fiilin anlamina bagli olmaksizin ek bir bilgi veren zarf
tiirtidiir. Dil bilgisi kitaplarinda Tiirkgede bu zarf tiiriine ya hi¢ yer verilmedigi veya ana zarf
Obegindeki bir zarfin alt basliginda farkli adlarla yer aldigi goriilmiistiir. Arastirma nitel bir
inceleme olup arastirmada tarama modeli kullanilarak betimleyici bir ¢ézliimleme yapilmaistir.
Bu dogrultuda tutum zarflarinin ne oldugu ile ilgili bilgiler derlenip sonrasinda bes farkli
romanda gecen tutum zarflar1 ornekleriyle birlikte tespit edilmistir. Sonug olarak da tutum
zarflarinin Tiirkgede biiyiik bir yer tuttugu ve dolayisiyla bu zarf tiiriiniin ana siniflama
icerisinde yer almas1 geregi vurgulanmistir.
Anahtar kelimeler:

Tutum, tutum zarflan, zarf sinifi, dil bilgisi, Tiirk dili.

Abstract: Attitude adverbs of how the situation occurred in relation to an action verb or
means that sometimes one to one, depending on the act, sometimes without the knowledge
that an additional type of adverbs. This type of adverbs don’t take place in grammar books or
this type is located under the other adverb titles. Information about the attitude adverbs
complied in the research and then attitude adverbs which are in five different novels have
been identified. As a results attitude adverbs largely located in Turkish so this type of adverb
should be a main topic.
Key words:

Attitude, adverbs of attitude, class of adverbs, grammar, Turkish language.
Giris

Bir eylemin nasil yapildigini bir durumun nasil gergeklestigini anlatmak i¢in bir kelime
tiirlii olan zarflar kullanilir. Ergin (1972: 400) zarflar1 “fiillin muhtelif sartlarin1 ve zamanini

gosteren climle unsuru” olarak tanimlamistir. Yazar bu muhtelif sartlar1 “hareketin nasil,

nigin, ne sekilde, hangi vasitalarla, hangi sebeple, hangi sartlarla yapildigini veya oldugunu ve
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! Yard. Dog. Dr., Marmara Universitesi, Atatlirk Egitim Fakiiltesi, Tiirkce Egitimi Bolimii 34722, Goztepe
Kadikoy Istanbul. ahmetbenzer@gmail.com.



hangi zamanda cereyan ettigini gostermek” olarak aciklamistir. Tiirkcede zarflar anlam ve
yapt bakimindan iki farkli incelemeye tabi tutulmustur. Arastirmada zarflarin yalnizca anlam

Ozellikleri lizerinde durulup yeni bir madde basinin varligi iddia edilecektir.

Tiirkge dil bilgisi kitaplarinda zarflar gesitli yazarlarca; mekdna, zamana, miktara,
tasdike ve siipheye (ihtimal, elbette gibi), nefiy ve selbe (yok, hi¢, degil gibi), fiil ve sifatin
istithamina, hal ve tarz (boyle, soyle, hatta, o derce, iyi, fena, yavas gibi) beyan edenler
(Emre 1926: 22); asil, mekdn, zaman, tavir ve miktar (Deny 1941: 234-303); gerc¢eklesme,
miktar, nitelik, yer-yéon, zaman, tarz (Banguoglu 1986: 372); zaman, yer, azlik-¢okluk, hal (iyi,
cekingen, hizly), kesinlik (elbette, mutlaka), siiphe (ihtimal, belki), tekrar (gene, tekrar), soru
(ne, nasil) (Demiray 1967: 93-94); zaman, hal, yer, nicelik, soru (Ediskun ve Diirder 1973:
144-146); zaman, yer ve yon, durum, nicelik, soru (Ediskun 1963: 273); yer, zaman, nasillik-
nicelik, hal, azlik-¢cokluk (Ergin 1972: 259); zaman, yer, yon, ol¢ii, niteleme ve durum,
gosterme, soru (Atabay, Kutluk ve Ozel 1983: 99); zaman, yer, gosterme, él¢ii, nitelik, soru
(Kog 1996: 210); zaman, sart, yer ve yon, tarz ve benzerlik, sebep, sonu¢, amag, derece, azlik-
¢okluk, cevap (Turan 1998: 303); zaman, yer ve yon, tarz, azlik-¢okluk (miktar), soru
(Korkmaz 2003: 495) gibi siniflandirilmastir.

Bu siniflamalar igerisinde Ergin (1972: 258-262) de ne tutum zarfi adlandirmasina ne de
zarflarin tutum bildirme 6zellikleri ile ilgili bir bilgiye rastlanilmistir. Banguoglu (1986: 374)
durum zarflar1 konusunu tarz zarflar1 kisminda islemistir. Bu zarf tiirli incelendiginde yazarin
tutum zarfiyla ilgili her hangi bir bilgi vermedigi goriilmektedir. Gencan (1966: 280) tutum
zarflar1 ile ilgili olarak durum zarflar: adi altinda dilek (keske, bari, nolaydi, tek gibi) ve
umma (umarim ki, umulur ki, insallah, Allah kerim gibi) bilgilerini vermistir. Benzer bicimde
Kog (1996: 223) da niteleme zarflar: baghigmin bir alt basligi olarak dilek (ne olur, keske,
ingallah gibi) =zarflarmi islemistir. Ediskun ve Diirder (1973: 144-146) besli zarf
siiflamasinda hal zarflar: baghg ile verdigi zarflar1 kendi igerisinde lige ayirmis ve birlesik
hal zarflar: adin1 verdigi obek altinda tutum zarfi ile ilgili “alik alik bakmak, paldir kiildiir
yuvarlanmak” érneklerine yer vermistir. Bununla birlikte Atabay, Kutluk ve Ozel (1983: 99,
110) durum zarflar: bashgi altinda dilek zarflar: ve umu zarflarin1 ve Korkmaz (2003: 499) da
tarz zarflart baghgt altinda dilek bildiren zarflari “Allah vere, Allah versin, bari, keske,
ingallah, tek, sanmirim, umulur ki, giile giile, bin bereket” Oornekleri ile islemislerdir.
Konusucunun eylemin yapilmasi veyahut yapilmamasi ile ilgili tutumunu yansitan bu zarflar

kendi igerisinde bir dilegi barindirsa da daha genel baslikta bir tutumu gostermektedir.



Bu bilgiler Tiirk¢ede baz1 yazarlarca tutum zarfi ile ilgili hi¢bir bilgi verilmedigini bazi
yazarlarca da farkli adlarla konunun islendigini gostermektedir. Genellikle de tutum zarflart
ile ilgili bilgiler ‘durum zarflar’’ bashiginin bir alt basligi olarak islenmistir. Haser ve
Kortmann (2006)’a gore zarflarin fiille dolaysiz baglantisindan dolayr durum zarflari, zarf
konusunda ¢ekirdek grup (core group) olmustur (66.s.). Bu sebeple biitiin zarflar, durum
zarfidir. Zarflarin bagka ayirt edici 6zellikleri onlart durum zarfi konumunun yaninda farkli
bir yere konabilir olmasina imkan tanimistir. Tutum zarflarin1 bu gruptan ayiran en 6nemli
Ozellik durum zarflarinin her zaman nesnel; yani fiilin anlamina bagimli olmasi, tutum

zarflarinin ise her zaman fiilin anlamina bagimli olmaksizin bazen de 6znel olabilmesidir.
“Sessizce yiiridii.” 6rneginde sessizce kelimesi durum zarfidir; fakat

“Miimkiin oldugunca sessiz yiriidii.” ya da “Oldukca sessiz yiirlidii.” 6rneklerindeki

zarf 6begi tutum zarfidir.

Benzer bicimde “Bogazi yiizerek gecti.” ciimlesinde yiizerek durum zarfi olurken
“Bogaz1 soluksuz ylizerek gegti.” ciimlesinde soluksuz yiizerek tutum zarfidir. Bu Ornekte
goriildiigl gibi tutum zarfi bir durum zarfini nitelemistir. Ayrica tutum zarflar1 dogrudan fiili

de niteleyebilir “Bogaz1 soluksuz gecti.” gibi.

Birine ya da bir seye karsi yapilan bir agiklamadaki tutum genellikle iletisim iginde
kisisel, 6znel bir yaklasimdir. Birine ya da bir seye karsi tepkiler gosterilirken, bir hiikiim
verilirken veya degerlendirmede bulunulurken tek bir seye bagli kalmadan karar verilir. Bu
bazen bilingli olarak bazen de kendiliginden gergeklesir. Tutum ile ilgili yakin kavramlar
zaman zaman yasanilanlardan bahsederken duygu ve hislerimizde gérmek miimkiindiir.
Bunlar oldukga kisisel, 6znel ve bir olayin gergeklesmesi hakkindadir (Lang ve Perez 2004:
53). Tutum zarflari, genel olarak yazarin ciimlede betimledigi eylem ya da duruma kars

tutumu yansitir (Palmer 2004; Perelman, Paradis ve Barrett 2007).

Zarflarin sifattan ayrilan kismi da zarfin sifat gibi anlam igin vazgecilmez bilgi
vermesinin yaninda eylemin yapilist veyahut olusu ile ilgili ek bilgi tarzinda 6zel bazi
tutumlarin yansitilabilmesidir. Bu sebeple zarflar sifatlar1 niteleyebilir. Bu niteleme zor iy
betimlemesinin daha 6znel bir tutum ile pek zor is bigiminde goériinmesi ve bu da zarflarin

tutumu yansitma 6zelliginin bir gostergesidir.

Baz1 ¢alismalarda tutum zarflan ile ilgili bilgilere rastlanmilmistir. Bu ¢alismalarda da
arastirmacilar tutum zarflarin1 farkli adlandirmalarla ikiye ayirmislardir. Smith (2003: 164)

tutum zarflari konusucunun tutumunu yansitan “diriistge” gibi (frankly, honestly) ve



konusucunun durum hakkinda degerlendirmesi yansitan zarflar olarak “sanssiz bir bi¢gimde,
sasirtict olarak™ gibi (fortunately, surprisingly gibi) ikiye ayirmistir. Ernst (2004: 63) tutum
zarflarin1  zihni-tutum zarflari (mental-attitude adverbs) adi altinda “sakince (calmly),
endiseyle (anxiously), dalgmlikla (absent-mindedly), istekli olarak (eagerly), ftziintiili
(sadly)” orneklerini vermis ve zihni-tutum zarflarini durum (state) ve kasutli (intentional)
olmak {izere ikiye ayirmistir. Yazara gore durum zarflari, fiilin anlamia “Eski patronu
hakkinda kétii konustu.” gibi bagimli olurken kasith zarflar fiilin anlamina “Denizciler
goniillii olarak sarki sdylediler.” gibi birebir baglh degildir. Bu zarf tiiri climlede eylem ile
ilgili ek bilgi verir. DeCapua (2008: 108) da tutum zarflarin1 birinci olarak konusucunun
goriis ve tutumlari yansitan zarflar olarak tanimlayarak “diriistce (frankly), maalesef
(unfortunately), besbelli (obviously) ve sasirtict sekilde (surprisingly)” drneklerini; ikinci bir
siif olarak da konusucunun bir olayin ya da eylemin olabilirlik veyahut gergeklik derecesi
hakkindaki tutumunu yansitan zarflar olarak da herhalde (probably), muhtemelen (perhaps),

tabiki (of course), belki (maybe) ve olabilir (possibly) 6rneklerini vermistir.

Tutum zarflar1 bir durum ya da olaya kars1 hislerin, duygularin ve tutumlarin nasil

aciklandigin1 gérmek igin firsat verecektir.
Yontem

Arastirma mevcut durumu ortaya koyan tarama modelinin kullanildig: nitel bir inceleme
olup betimleyici bir ¢dziimleme ile veriler elde edilmistir. Tarama arastirmalarinin amaci
genellikle aragtirma konusu ile ilgili var olan durumun fotografini ¢ekerek bir betimleme
yapmaktir (Biiylikoztirk, Kilig—Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel 2011: 231-232). Bu
dogrultuda arastirmada tutum zarflar ile ilgili ¢esitli kaynaklardan bilgiler toplandiktan sonra
kurami destekleyebilmek igin rastgele segilen bes romandan tutum zarfi 6rnekleri ciimle
diizeyince derlenmistir. Ciimlelere miidahale edilmemistir. Bazi ciimlelerin hangi romandan
alindig1 yanina parantez icerisinde yazilmistir. Sonrasinda arastirmaci tarafindan olusturulan
bu derlem ii¢ dil uzmani tarafindan incelenerek arastirmacinin tespit ettigi bazi ornekler
elenmistir. Zarf tliriiniin yeni bir smniflama tiiri olmasi sebebiyle elde kalan 6rnekler ise hem
madde baslarinin hem de bu madde baslarnin i¢inde yer aldigi 6rnek ciimleler, bulgular

kisminda yer almistir.
Bulgular

Aragtirma kapsaminda farkli yazarlarca yazilmis bes farkli roman incelenmistir.

Incelenen romanlarda tespit edilen tutum zarfi rnekleri sunlardir:



<> Acemice ayaga kalkt1 ve Anadolu’ya geri dondii. (Zeytin Dagr)

<> Ahlak dogrulugu ve fazileti gayet dar bir 6l¢lide benimser ancak ne yalan ne de zulmii
ahlaksiz sayar. (Araba Sevdasi)

X Aksama kadar diisiiniip eninde sonunda buraya gelecek. (Araba Sevdasi)

<> Anlatim tarzin1 ¢ok samimi olarak yansitmis. (Kiralik Konak)

<> Avlunun ¢esmesi, besbelli su almasinlar diye, pislikle doldurulmustu. (Hac1 Murat)

<> Baryatinski soziinti bitirince Kozlovski ayaga kalkti, olduke¢a tok bir sesle konusmaya
basladi. (Hac1 Murat)

<> Belli ki bu konuda sana ¢ok giivenmis. (Araba Sevdasi)
<> Bir fasli gosterir enemmiyetli bir tavirla. (Zeytin Dagi)
<> Bir giin de ziyafetlerinde bulundum. Giiya mevlit saatleriydi. (Zeytin Dagi)

<> Bir giin 6nceki harekatta da, baskinda da ¢ok iyi davrandigina, 6zellikle isler oldukca
hareketli bir sekil aldig1 zaman, geri ¢ekilmek gerekince, tam yerinde kararlar verdigine de

seviniyordu. (Hac1 Murat)

X Bu is hakikaten beni ¢ok yordu. (Zeytin Dag1)

X Bu kadar beklemiyordum, sasirtict bicimde bir sunum hazirlamis. (Zeytin Dagi)
X Bu kez rahatc¢a londoyu bekledi. (Zeytin Dag1)

<> Cok siikiir ki kazay1 ucuz atlattik. (Zeytin Dag1)

<> Cok zorluklar gordii ama yine de bu isten vazgegmedi. (Zeytin Dagr)

<> Dilara geldiginde aksi gibi Sinem’de buradaydi. (Firavun Imani)

- Diisiincelerimi a¢ikea yansittigima inantyorum. (Firavun Imani)

<> Epey kalabalik vardi. (Zeytin Dag)

> Geg kaldim. Sinifa girdigimde Allah’tan hoca gelmemisti. (Firavun Imani)
- Gergcekten cok kirildim. (Firavun Imani)

> Hayretler icinde Oniine bakti, Rus kadinlarina bunlar1 layik gérmiiyordu, kati suretle

bu meseleyi iptal etti ve korkusuzca telgrafi gekti. (Firavun imani)

<> Her haliikarda 0 kapiy: acacak. (Firavun Imani)



<> Her {i¢ vurustan sonra ihtiyarin apayri bir sekilde agir zinciri var giiciiyle indirisi

duyuluyordu. (Firavun imani)

X Hicbir seyi sakinmaz her zaman dobra dobra konusurdu. (Firavun imani)
X Hiiseyin Avni ile Akif ve arkadaslar1 iyice bunalmislardi. (Firavun Imani)
<> Tyi ki yanima semsiyemi almisim. (Firavun fmani)

<> Keske buralarda vazife almig olsaydim. (Zeytin dag1)

<> Memuriyet hayatinda yakindan gordiigii resmi ve gayri resmi biitlin pisliklere ragmen

devlete ve devlet adamlarma kars1 hala derin bir saygis1 vardi. (Firavun imani)

<> Miidiir olaylari muhtemelen duymadi yoksa bu kadar sessiz kalamazdi. (Firavun

fmani)
<> Nihayet Misir fethi bahanesiyle Cemal Pasa Istanbul’dan uzaklastirildi. (Zeytin Dagr)

<> Onu gormek, gidip onunla gen¢ kiza dair konusmak Hakki Celis igin en deruni

ihtiyaclardan biriydi. (Kiralik Konak)

<> Refik hakiki bir idealistti. (Zeytin Dagi)

<> Su adeta korkarcasina akiyordu. (Hac1 Murat)

<> Seyh Esat Efendi’yi siiphesiz unutmamislardi. (Zeytin Dagr)

- Simdi bana ¢ocukea goriinen Istanbul mektuplari yazardim. (Zeytin Dagi)
X Uzaktan hevesle bakti. (Zeytin Dagi)

X Uc yil 6nce cenneti arzulayarak oradan ¢ikt1. (Zeytin Dagi)

Sonug¢

Yukarida 6rneklerde yer alan tutum zarflarinin kendi igerisinde iki farkli anlam Gbegi
icinde yer aldig1 goriilmektedir. Birincisi ciimle icerisinde ‘belki, bana gore’ kelimeleri ile
saglamasi yapilan kullanimlarda yer alir. Ornegin: “Kazay1 ucuz atlattik.” ciimlesinde “Kime
gbre ucuz, neye gore ucuz.” sorular1 kisiye gore degismektedir. ikinci 6bekte ise anlam birebir
kisiye gore degisme gostermeksizin eylemin gerceklesmesiyle ilgili konusucunun tutumunu
yansitan kullanimlardir: “Allahtan bugilin gelmedi.”, “Cok siikiir yetisebildin.” gibi

kullanimlarda konusucunun sevinci 6ne ¢ikmaktadir.



Ciimle igerisinde bazen nasil sorusunun cevabi tutum zarfi olurken “Uzaktan hevesle
bakti.” bazen de nasil sorusunun cevabi olmaksizin ciimledeki zarfi niteler durumda
kullanilmistir “Geg kaldim. Sinifa girdigimde Allah’tan hoca gelmemisti.”. Bu kullanimda
tutum zarfinin ciimleden ¢ikarilmasi durumunda ciimlenin anlaminda bir de8isme olmaz.
Bazen de dogrudan dogruya ciimledeki durum zarfin1 nitelemektedir: “Nihayet Misir fethi
bahanesiyle Cemal Pasa Istanbul’dan uzaklastirildi.” Bu ciimlede tutum zarfi uzaklastirild
yiiklemine sorulan “Nasi11?”” sorusuna verilen “Misir fethi bahanesiyle” durum zarfina yonelik

konusucu tutumuyla birlikte “Nihayet” verilmistir.

Tiirk¢e dil bilgisi kitaplarinda ya hi¢ yer verilmeyen ya da farkli ad altinda islenen
tutum zarflar1 6rneklerde de goriildiigii tizere ciimlede var olan ve anlami ile kendi basina bir
obek olusturabilecek bir zarf tiiriidiir. Palmer (2004) ve Perelman, Paradis ve Barrett (2007)
caligmalarinda tutum zarflarini; zaman, durum, nitelik zarflar1 ile ayni sirada incelemislerdir.
Benzer bi¢cimde Biber (1996: 103-104) de zarflar1 anlam bakimindan dort sinifa ayirmistir:
kesinlik (actually, in fact gibi certainty), olasilik (likelihood, possibly, probably gibi), tutum
(attitude, amazingly, curiously gibi) ve usliip (style, generally, typically gibi). Ozetle, tutum
zarflar Tirkge ig¢in de 6nemli bir zarf 6begi olup durum, zaman, yer-yén, tutum.. bigiminde

olusan ana siniflama igerisinde yer almalidir.
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ILKOGRETIM II. KADEME TURKCE OGRETIM PROGRAMININ UYGULAMADAKI
ETKILILIGININ OGRETMEN GORUSLERINE GORE DEGERLENDIRILMESI

Dr. Ali GOCER!
OZET

Bu arastirmanmin amact, ilkégretim Il kademe Tiirkce ogretim programimin igerigi ve
islevselligini ogretmen goriislerine gore degerlendirmektir. Arastirmada nitel arastirma yaklasimi
ve goriisme yontemi kullanilmigtir. Kayseri'de goérev yapan 10 Tiirkce ogretmeni amacgli ve
kiimeleme yontemiyle ¢alisma grubu olarak secilmistir. Kisisel bilgilerle ilgili verilerin analizinde
tanmimlayici istatistiksel yontem,; goriisme sorulart ile elde edilen verilerin analizinde ise, nitel
arastirma Veri analiz yontemlerinden icerik analiz kullanilmistir. Elde edilen sonu¢lara gore,
Tiirk¢e ogretmenlerine gore program etkinlikler, kazanimlar, onerilen ol¢me ve degerlendirme
uygulamalar, temel dil becerileri ve dil bilgisi kazandirma ac¢ilarindan yeterli ve olumlu
bulunmustur.

Anahtar Kelimeler: Tiirkce Ogretim Programu, etkinlik, kazamim, 6gretmen goriisii.

THE ASSESSMENT OF EFFECTIVENESS OF THE APPLICATION OF TURKISH
EDUCATION PROGRAM IN ACCORDANCE WITH THE TURKISH TEACHERS

ABSTRACT

The purpose of this research, to assessment of effectiveness of the application of Turkish
education program in accordance with the Turkish teachers. In this study, interviewing and
monitoring methods within the framework of qualitative research were used. Ten Turkish teachers
were chosen for the purpose and the method of clustering as a working group. Descriptive
statistical method was used the data analysis about Personal information. The data obtained from
the interviewing forms were analyzed through content analysis. The results of this study, the
program was found positive and adequate in terms of activities, acquisitions, scale and assessment
practices, and basic language skills and grammar by the Turkish teachers.

Keywords: Turkish Education Program, activity, acquisition, teacher conviction.
0. GIRIS

Cumhuriyet donemi boyunca egitim alanindaki bilimsel ve teknik gelismeler, sosyal
hayattaki gelismeler ve yenilikler dikkate alinarak 6gretim programlarinda da dénem dénem
degisiklikler yapilmistir. Son degisiklik ise 2004 yili sonuna dogru yapilandirmact yaklagim esas
alinarak yapilmustir. Bu programda 6grenci merkezli Tiirkge 6gretimi 6ngériilmektedir. Ogretmen
ise rehber konumundadir (Elvan, 2007: 3). Ogretim programi, programli egitim ve Ogretim
etkinliklerinin gerceklesmesi icin en temel yol gostericidir. Demirel’e gore, 6grenme malzemesinin,
ogrenciyi son amaca ulastiracak basamaklar bi¢iminde diizenlenmesi, 6grencinin 6grenme siirecine
etkin katilmasini, bireysel 6grenme hizina gore ilerleme kaydetmesini ve 68renme sonucunun
aninda denetlenmesi programli 6gretimle saglanabilir (2005: 105).

Egitim programlari, ulusal ya da uluslararas1 diizeyde kaliteli bir egitim sistemi kurma,
iilkenin kalkinmasmi ve gelismesini saglayacak nitelikli insan giicli yetistirme, toplumsal ve
kiiltiirel degerlerin korunmasimi ve gelistirilmesini destekleme gibi amaclara yonelik olarak
gelistirilirler (Ozdemir, 2009: 127).

Giliniimiizde bilgi yoluyla aydinlanma ihtiyaci, uluslar1 ¢agdas 6grenme kuramlarini esas
alan Ogretim programlarint yapilandirmaya yoneltmistir (Epgacan ve Erzen, 2008: 183). Bilgi
toplumuna gecis siireciyle birlikte diinyada yasanan gelismeler, Tiirkiye’de de bir¢ok alanda
degisimi zorunlu hale getirmis ve bu degisim egitim alanina da yansimistir: Tiirk egitim sistemi
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yeniden yapilandirilmis, ¢agin gerek ve gerceklerine uygun insan tipinin yetistirilmesi i¢in egitim
programlar1 yenilenmistir (Y1ldirim ve Karakog Oztiirk, 2009: 94).

Tiirkiye’de 2005-2006 egitim ve dgretim yilindan itibaren yapilandirmaci yaklagimi temel
alan Ogretim programlar1 uygulanmaya baglanmistir. Yeni programlar1 ile Ogrenme-0gretme
stireglerinde 6gretmen merkezli 6gretim anlayisindan 6grenci merkezli egitim uygulamalarina yer
verilmesi diigliniilmiistiir. Bu uygulamalarla 6grencilerin zihinsel, dilsel ve sosyal becerilerinin
gelistirilerek bir st egitim kademesine ve nihai olarak da hayata hazirlanmasi hedeflenmistir.
Tiirkge 0gretiminin etkililigi, 6gretmenlerin program da dnerilen yontem ve teknikleri kullanmalar1
ve 0grencilere hedeflenen yeterlikleri kazandirmakla ortaya ¢ikacaktir.

Tirkge 6gretim programi 6grenci merkezli bir 6grenme anlayisiyla hazirlanmis oldugundan,
yapilan etkinliklerde 6grencilerin 6gretmen rehberliginde aktif olarak derse katilmalarini, 6grenme

glicliigli ceken 6grencilerin dahi derse katilimlarinin saglanmasini1 zorunlu kilmaktadir (Epgagan ve
Erzen, 2008: 185).

Programlar, ilkogretim okullarindaki egitim—6gretim etkinlikleri agisindan son derece 6nem
ve Ozellik tasir. Ciinkii birey ve ¢ocuk yasamindaki degisimin, gelisimin ve 6grenmenin en hizli
yasandig1 donem ve yer ilkdgretim yillaridir. Cagimizin ¢ocugu, hizli bir bilgi akisi ve gelisimi
icerisindedir. Artik 6grenme-6gretme siireci mithendislesmektedir. Egitim ve dgretim programlart;
teknoloji destekli cok boyutlu, cok yonlii ve ¢oklu dgelerden olugsmaktadir (Duman, 2002).

Hazirlanan ve yeni uygulamaya konulan 6gretim programinin felsefesini, son yillarda yaygin
olarak kullanilan yapisalc1 6grenme yaklasimi olusturmaktadir. Yapisalci yaklasima gore dgrenci,
yeni kazandig bilgileri daha onceden sahip oldugu bilgilerle karsilastirarak uygun bir sekilde
zihninde yapilandirir. Bu nedenle 6grenci, kendisine verilen bilgileri aynen almak yerine, kendi
zihin yapisina uygun olarak sekillendirir (Metin ve Demiryiirek, 2009: 37-38).

Yeni programlart degerlendiren arastirmalara bakildiginda programlarda yapilandirmact ve
ogrenci merkezli yaklagimlarin benimsenmesi olumlu bir gelisme olarak degerlendirdikleri
goriilmektedir (Bulut, 2005). Yapilandirmaci yaklasim, 6gretmenlerin 6gretim programlarini sabit,
degismeyen yapilar, kendilerini de bilginin yegane kaynagi olarak gormeleri yerine ogretim
programlarini ve ders isleme ydntemlerini siirekli analiz etmelerini gerektirir (Ozden, 2010: 56).

Ogrencilerin baz1 iist diizey beceriler kazanmalar1 ve daha donanimli bir sekilde egitimini
stirdiirebilmesi i¢in programin felsefesinde oldugu gibi igeriginde de birtakim diizenlemeler
yapilmistir. Yeni 6gretim programinda yapilan degisiklikler asagidaki siralanan alanlarda goze
capmaktadir:

Tema ve 6grenme alanlari,

Amag ve kazanimlar,

Ogrenme ve Ogretme Siireci Etkinlikleri,

Olgme ve Degerlendirme,

Ara disiplinler ve diger derslerle iliskilendirme,

Genel olarak Programin igerigi ve islevi.

Milli Egitim Bakanligi’na gdre programin getirdigi yenilikler sunlardir (Usun, 2007: 512):

e 1940’lardan beri ilk kez Milli Egitim miifredat1 uluslararasi mukayese yapilarak biitiinsel
olarak ele alinmistir.

e Kati davranisc1 program anlayisindan yapilandirici bir yaklasima gecilmistir.
e Sadece 0gretim degil, insanimizin egitimi de kapsamli olarak ele alinmistir.

¢ Diinya ile entegrasyon ve AB standartlar1 dikkate alinmistir.



e Dersler siif seviyelerine gore kavram analizlerine tabi tutuldugu gibi, dersler arasi
karsilagtirmalar da yapilmis ve tiim dersler birbirleriyle iliskilendirilmistir.

e Yiizeysel davranmis ifadesi yerine bilgi, beceri, anlayis ve tutumlar icerecek sekilde
kazanimlar kullanilmistir.

e Programlar, etkinliklerle zenginlestirilerek 6gretmen merkezli olmaktan ¢ikarilmis ve
ogrenci merkezli hale getirilmistir.

e Olgme ve degerlendirme anlayisinda sonuca dayali bir degerlendirme yerine, siirece
dayali degerlendirme anlayisina gecilmistir.

Tirk¢eye duyarlilik tiim derslerin ana becerisi haline getirilmistir.
1. ARASTIRMANIN AMACI

Bu arastirmanin amaci, ilkogretim II. kademe Tiirk¢ce 6gretim programinin igerigi ve
islevselligini 6gretmen goriislerine gore degerlendirmektir.

2. PROBLEM DURUMU
2.1. Problem Cumlesi

1. Tirkge ogretmenlerinin uyguladiklar1 Tirkge Ogretim programimin kazanim, etkinlik,
degerlendirme, icerik ve islevlerine iligkin goriisleri nelerdir?

2. Tiirkge 6gretmenlerinin Tiirkge Ogretim programinin uygulamadaki etkililigine iliskin
goriislerinde cinsiyet, mesleki kidem ve okutulan sinif yoniinden nasil bir durum gostermektedir?

3. Tiirkge Ogretmenleri 6grenme ve Ogretme siireci etkinliklerinde Tiirkce Ogretim
programinin 6ngordiigi 6gretmen davraniglarini sergilemede kendilerini yeterli gérmekte midir?

3. YONTEM
3. 1. Arastirmanin Modeli

Arastirmada, nitel arastirma yaklasimi cergevesinde goriisme yontemi kullanilmistir. Temel
veri toplama araci1 olan gériisme formu ile elde edilen veriler igerik analizi yontemi ile analiz
edilmistir.

3. 2. Calisma Evreni / Calisma Grubu

Karasar’a gore iki tiirlii evren vardir. Birincisi genel evren, ikincisi ise ‘calisma evreni’dir.
Genel evren, soyut bir kavramdir; tanmimlanmasi kolay fakat ulasilmasi gii¢ ve hatta ¢ogu zaman
olanaksiz bir biitliindiir. Calisma evreni, ulasilabilen evrendir. Bu yonii ile somuttur. Arastirmacinin
ya dogrudan ya da ondan sec¢ilmis bir 6rnek kiime {izerinde ¢alisarak hakkinda goriis bildirebilecegi
evren ¢aligma evrenidir (Karasar, 2011: 110). Bu arastirma, Kayseri il merkezinde gérev yapan 10
Tirkge 6gretmeninden olusan ¢alisma grubu iizerinden yiiriitiilmiistiir. Calisma grubunda yer alan
ogretmenler secilirken cinsiyet, mesleki kidem, derse girilen simif diizeyi gibi degiskenler goz
ontinde tutularak dengeli bir dagilim gostermesine dikkat edilmistir.

Tablo 1. Ogretmenlerle Ilgili Kisisel Bilgiler

Ogretmenlerin Cinsiyetlerine Gére Dagilumi f %

Bayan 5 50.00
Bay 5 50,00
Toplam 10 100.00
Mesleki Kidem f %

1-5 yil 2 20.00
6-10 vl 1 10.00
11-15 y1l 2 20.00
16-20 vil 2 20.00
21 yil ve tizeri 3 30.00
Toplam 10 100.00




Tiirkge Programiyla Ilgili kurs, seminer vb. katilma f
Durumu
Evet, katildim (Program Tanitim Semineri, Kiz

%

Meslek Lisesi, Kayseri - 2005). 4 40.00
Higbir tanitim programina katilmadim. 6 60.00
Toplam 10 100.00
Okutulan sinmif f %

6 ve 7. smiflar 1 10.00
7 ve 8. siiflar 1 10,00
6, 7 ve 8. simuflar 8 80.00
Toplam 10 100.00
Lisans Esitimi Goriilen ("[_nivenvite/Fnkﬁ/fe/Rr')'lﬁm f %
Egitim Fakiiltesi Tiirk¢e Ogretmenligi 3 30.00
Egitim Fakiiltesi Tiirk Dili ve Ed. Ogretmenligi - -
Egitim Fakiiltesi Almanca / Fransizca Ogretmenligi 2 20.00
Fen-Edebiyat Fakiiltesi Tiirk Dili ve Edebiyati 5 50.00
Toplam 10 100.00

Tablo 1’de de goriilebilecegi gibi arastirmaya 5’1 bayan, 5’1 bay olmak {izere toplam 10
ogretmen katilmistir. Gorilisline bagvurulan 6gretmenlerin 2’si 1-5 yil; 1’1 6-10 yil; 2°si 11-15 yil;
2’si 16-20 y1l ve 3’ii de 21 yil ve iizeri kidem araligindadir. Ogretmenlerin tamamina yakini 6, 7 ve
8. Smiflarin tamaminda derslere girmektedirler. Ogretmenlerin 3’ii Egitim Fakiiltesi Tiirkce
Ogretmenligi; 2’si Egitim Fakiiltesi Almanca / Fransizca Ogretmenligi 5°i de Fen-Edebiyat
Fakiiltesi Tiirk Dili ve Edebiyati bolimiinde mezun olduklart goriilmiistiir.

3.3. Ssmirhiliklar

Bu aragtirma, veri toplama araci olarak kullanilan Gorlisme Formundaki 4 goriisme sorusu,
her soruda yer alan 4 temel boyut ve 10 Tiirk¢e 6gretmeni ile sinirhi tutulmustur.

3.4. Verilerin toplanmasi ve analizi

Arastirmada, nitel arastirma yaklasimi gercevesinde goriisme yontemi kullanilmistir. Veri
toplama araci olarak ilk Once yari yapilandirilmis bir goriisme formu-soru listesi hazirlanmistir.
Hazirlanan goriigme formu oOrneklemdeki iki 6gretmene uygulanmis ve alian cevaplar
dogrultusunda dort soruluk goriisme formuna son sekli verilmistir. Daha sonra goriisme formu
orneklemdeki on o6gretmene uygulanarak alinan cevaplar not edilmistir. Gorlismelerle ayrintili
verilere ulagilmaya ve Ogretmenlerin algilarimin derinlemesine incelenmesine calisilmistir. Elde
edilen veriler icerik analiz yontemi ile analiz edilmistir. I¢erik analizde kullanilarak her soru temel
boyutlari ¢ergevesinde elde edilen verilerden hareketle kod ve temalar olusturulmustur. Daha sonra
olusturulan kod ve temalara gore yorumlamada bulunulmustur.

Nitel ¢oziimlemede verilerin igeriklerini kesfetmeye yonelik ¢oziimleme i¢in kodlama ilk ve
asli bir islemdir (Punch, 2005: 193). Icerik analizinde birbirine benzeyen verileri belli kavramlar
ve temalar cergevesinde bir araya getirmek ve bunlar1 anlasilabilir bir diizene sokarak
yorumlamaktir (Yildirim ve Simsek, 2005: 227).

Verilerin analizinde asagidaki islem basamaklari takip edilmistir. Ilk 6nce o&grencilere
uygulanan goriisme formundaki sorulara verilen cevaplar tek tek bulgular boliimiindeki tablolara
islenmistir. Daha sonra tablolara islenen veriler iizerinde incelemeler yapilarak verilerin 6ziini
yansitacak kod ve temalar olusturulmustur. Son agsamada ise, veriler bu kod ve temalar ¢ergevesinde
tanimlanip yorumlanarak degerlendirilmesi yapilmistir.

Arastirmada elde edilen veriler, kisisel bilgilerle ilgili olan veriler ve arastirma konusu
baglaminda goriisme formu ile elde edilen veriler seklinde tasnifi yapilarak ayri ayri analiz
edilmistir. Ogretmenlerin cinsiyet, mezun olduklari lise tiirii ve mezun olunan {iniversite - dgretim
programi degiskenlerine gore sahip olunan kisisel bilgilerle ilgili verilerin frekans ve yiizdelik
dagilimlar1 verilerek tanimlayici analizi yapilmistir. Goriisme formu ile elde edilen verilerin analizi
islemlerinde asagidaki kodlama ve tanimlama teknigi kullanilmistir:



Ai, Az, Asz...: Arastirmacinin sorularini,
01,2 3...: Gériisiine basvurulan kaynak kisileri (Tiirkce 6gretmenlerini),

[', I°1, []...: Kaynak kisilerin (Tiirk¢e 6gretmenlerinin) kayda deger cevaplarindan olusan
kelime, climle ya da paragrafin numarasini gostermektedir.

4. BULGULAR
Goriisme Formlar ile elde edilen Bulgular
Goriisme sorulariyla elde edilen verilerin igerik analizi

Tablo 2. Programda Yer Alan Kazanimlarla Ilgili Gériisler

A;: Programda yer alan kazamimlann kapsam, sayisal yeterlilik,

anlagilabilirlik diizeyi ve dgrenci seviyesine uygunluk bakimlarindan Tema ve Kodlar
degerlendirebilir misiniz?

O1.3.4.5 6 7 8 0 10 Kazanimlar anlasilir, grenci seviyesine uygun, sayisal kazanimlar

olarak yeterli, temel dil becerileri ve dil bilgisi 6grenme alanini tam olarak

iceriyor [']. Oy Kazammlar dgrenci seviyesine uygun fakat konu alamna Kazamimlarm igerik

gore daha ayritili ve daha fazla kazamima yer verilebilir [%]. ve niteligi

Verileri belirlenen tema ve kodlara gore tanimlama ve yorumlama

Tablo 2°den de goriilebilecegi gibi 6gretmenlerin tamamma yakmi (Oy, 3, 4 5, 6, 7, 8, 9, 10)
programdaki kazanimlart anlasilir, Ogrenci seviyesine uygun Ve sayisal olarak yeterli
bulmaktadirlar. Sadece bir 6gretmen (O,), kazanimlarin konu alanina gére daha ayrintili ve daha
fazla kazanima yer verilebilecegini dile getirmistir.

Tablo 3. Programda Onerilen/Ornek Olarak Verilen Etkinliklerle Ilgili Goriisler

A,: Programda oOnerilen/6rnek olarak verilen etkinlikler, ‘Anlagilir bir

yonergeye sahip mi?’, ‘Ogrenci seviyesine uygun mu?’, ‘Uygulama

zamani, glicliik derecesi vb. yonlerden uygulanabilir nitelikte mi?’, Tema ve Kodlar
‘Etkinliklerin belirlenen kazanimlar1 karsilamada yeterliligi nasildir?’ vb.

yonlerden degerlendirebilir misiniz?

O,, : Her metinde birbirine benzer etkinliklere yer verilmis. Etkinlikler ~Etkinlikler
ogrencilerin bireysel farkliliklarina hitap etmemekte ve Ogrenci ilgisini Bireysel farkliliklar
canli tutacak yeterlikte degildir. Yonergeler etkinliklerin ¢éziimiiyle ilgili YOnergenin

yeterli bilgi vermemektedir [*]. anlagilabilirligi

O,: Her metinde bazi etkinlikler siirekli tekrarlandigi igin 6grencide

bikkinliga sebep olmakta; bazi etkinlikler 6grenciler tarafindan tam olarak ~ Seviyeye uygunluk
anlagilamamaktadir. Uygulama zamani, giigliik derecesi vb. yonlerden

uygulanabilir niteliktedir [*]. O, o Etkinlikler 6grencilere belirlenen Etkinlik — kazanim
kazanimlar1 kazandiracak igerik ve sayida []. ortiigmesi

Os, 7: Etkinlikler basit ve gegistirilebilir nitelikte [*]. Og: Bazi etkinlikler

ders saatine sigmayacak kadar kapsamli ve kalabalik siniflarda uygulamast

cok zor [°]. Og: Bazi etkinlikler ¢ok zor veya ¢ok kolay olsa da gesitli Materyal zenginligi
oldugu igin kazammlari karsilayacak yeterliktedir [°]. Oo: Etkinlikler

cesitlendirilebilir. Bazi etkinlikler i¢in farkli sekilde hazirlanmis c¢alisma

yapraklari hazirlamak gerekiyor ['].

Verileri belirlenen tema ve kodlara gore tanimlama ve yorumlama

Tablo 3’te de goriilebilecegi bir dgretmen (O;) etkinlikler dgrencilerin bireysel farkliliklara
hitap etmedigini ve yonergelerin de etkinliklerin ¢oziimiiyle ilgili yeterli bilgi veremedigini
belirtmistir. Iki 6gretmen (O, o) etkinliklerin belirlenen kazanimlar1 kazandiracak icerik ve sayida
oldugunu belirtmistir. Oy, 5 7, ¢ Kodlu dgretmenler etkinliklerin 6grenci seviyesine uygun olmadig
kanaatindedirler. Bir dgretmen (Oy0) konunun igerigi, ¢evre ve okul imkanlarmin durumu vb.
etkenler disiiniilerek farkli sekilde tasarlanmis c¢alisma yapraklar1 hazirlamanin yararina
deginmistir.

Tablo 4. Programda Yer Verilen Olgme ve Degerlendirme Calismalari ile Tlgili Goriisler



As: Programda yer verilen 6lgme ve degerlendirme ¢alismalar1 hakkinda

diistinceleriniz nelerdir? (Siire¢ ve sonug degerlendirme ¢aligmalar1 hangi amag  Tema ve Kodlar
ve araglarla yapilmakta ve hangi islevleri gérmektedir?

O;, 10: Programda yer verilen alternatif dlgme ve degerlendirme araglari Olgme ve
kullanilabilir ve iyi. Ancak siniflar kalabalik ve bunlari uygulayacak zaman Degerlendirme
yeterli degil []. O, : Programda siirece yonelik degerlendirme yapilmasi gok  Alternatif

iyi. Ogrencilerin Tiirkcenin zenginligini, giizelligini ve anlatim giiciinii fark degerlendirme
edip dogru bir sekilde kullanmalar1 igin test tekniginin (SBS’de oldugu gibi) araglar

¢ok fazla one ¢ikarilmamasi gerekir [4. Os: Degerlendirme araglart kismen

yeterli [*]. Og: Dereceli puanlama 6lgekleri her alanla ilgili ve detayli, onun igin ~ Temel dil
uygulanmasi ve degerlendirmesi imkansiz gibi bir sey araglar1 kismen yeterli  becerilerinin
[4]. 07 o Programdaki degerlendirme caligmalar1 tam olarak uygulandiginda — gelisimi ve test
gergekei sonuglar verecegine inaniyorum [°]. Oip: Degerlendirme araglari teknigi
¢esitlendirilmis. Tema sonlarindaki degerlendirme ¢alismalar1 kilavuz kitaplara Degerlendirme
konmal1 [6]. caligmalarinin iglevi

Verileri belirlenen tema ve kodlara gore tanimlama ve yorumlama

Goriisiine bagvurulan oOgretmenlerin ikisi (01 19) smiflarin kalabalik ve zamanin
yetersizliginden dolay1r programda yer verilen alternatif degerlendirme araclar1 tam olarak
kullanilamadigin1 dile getirmistir. U¢ 6gretmen de O7, o 10) programdaki degerlendirme araglarmin
cesitlendirildigini, bu araglarla ¢aligmalar tam olarak uygulandiginda gergek¢i sonuglar verecegine
inandiklarini belirtmislerdir.

. Tablo 5. Programln; Ogrenme Alanlari, Kitap Seti, Temalara Gére Diizenlenisi ve
Igerigi/Isleviyle llgili Goriisler

A4 Programi; okuma, dinleme, konusma, yazma ve dil bilgisi 6grenme

alanlar;; kitap seti uygulamasi; konularin islenisindeki temalandirma ve Tema ve Kodlar
diizenlenis bi¢imini ve genel olarak igerigini/islevini degerlendirebilir misiniz?

O, : Kitap seti uygulamasi verimli sonuglar dogurmaktadir. Konular dil bilgisel ~ Programin Icerik ve
acidan bir sira halinde, asamal olarak verilmistir [1]. O, 5 ot Dort temel dil  Islevi

becerisi ve dil bilgisi etkinliklerine yeterince yer verilmigtir. Kitap seti, Kitap seti
konularmn islenisindeki temalandirma ve icerigi oldukea iyidir. Ogrencilere, uygulamasi.
bilgiye ulasma yollarmin internetle sinirli olmadig: anlayisi kazandirilmalidir

[4]. Og: Programda dil bilgisi konularinin azaltilmasim dogru bulmuyorum [*].  Dil bilgisi

O;: Temalardaki metinler ¢ok uzun. Ogrencilerin kitaplar1 eksik getirmesi konularmin
siireci olumsuz etkiliyor. Calisma kitab etkinlikleri seviyeye uygun degil [*]. ardisikhig:

Og, 10: Programim 6. Simf kismi ¢ok yogun. Bu da 6. Smifta ¢ok fazla bilgi

yiiklenmesine sebep oluyor. Konularin smiflara dagilimi dengeli olmali. Metinlerin
Temalandirma uygulamasinin ~ giizel oldugunu distniyorum [°]. O &zellikleri
Degerlendirme araglar1 ¢esitlendirilmis. Tema sonlarindaki degerlendirme

¢aligmalar1 kilavuz kitaplara konabilir [6]. Temalandirma

Verileri belirlenen tema ve kodlara gore tanimlama ve yorumlama

Tablo 5°ten de goriilebilecegi gibi, bes 6gretmen (Oy, 5. g 9 10) dort temel dil becerisi ve dil
bilgisi etkinliklerine yeterince yer verildigini; kitap seti, konu siralanisinda tema anlayis1 ve genel
olarak programi genis icerikli ve islevsel bulmaktadirlar. Bir 6gretmen (O-) temalardaki metinlerin
¢ok uzun oldugunu; iki 6gretmen de (Og, 10) dil bilgisi konularinin simiflara dagiliminda dengesizlik
oldugunu dile getirmistir.

5. TARTISMA, SONUC VE ONERILER
5. 1. Tartisma ve Sonug¢
Tema: Kazammlar

Yenilenen ogretim programlarinda, dgrencilerin konulari ezberleyerek bilgi biriktirmesi
yerine Uist diizey diisiinme becerilerini kazanarak tiim bilgi alanlarina uygulamasi amaglanmaktadir.
Bu amagla programlar, 6grenciye etkinlikler aracilifiyla kazandirilmasi amaglanan biligsel beceriler
(kazanimlar) tizerine insa edilmistir (ERG, 2009: 55).
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ogrenci seviyesine uygun ve sayisal olarak yeterli bulmakta; temel dil becerileri ve dil bilgisi
ogrenme alanini tam olarak igerdigini ifade etmektedirler. Arastirmada goriilen bu sonug, Ozgelik
ve arkadaslarmin dgretmenler iizerinde yaptig1 arastirma sonucu ile drtiismektedir. Ogretmenlerin
%70’ten daha fazlasinin 6. Sinif Tiirk¢e dersinin kazanimlarinin dersin amaglart ile tutarl, amaglari
gerceklestirmek icin yeterli oldugu goriisiindedir (Ozcelik vd., 2007: 21). Sadece bir 6gretmen (O,),
kazanimlarin konu alanina gore daha ayrintili ve daha fazla kazanima yer verilebilecegini dile
getirmistir. Bu durum Durukan’in arastirmasinda elde ettigi ‘Kazanmimlar, Tiirkge derslerinin
beceriye dayanan anlama ve anlatmaya yonelik genel amaclarini karsilayabilmekteyken tutuma
dayali degerleri benimsemeye iliskin genel amaglar1 karsilayamamaktadir (2008: 157).” seklindeki
sonugla kismi bir paralellik gostermektedir.

Tema: Etkinlikler

Yeni Ogretim programlarinin en olumlu yanlarindan biri, kazanimlarin edinilmesini
saglayacak etkinlik drneklerinin 6gretmenlere sunulmus olmasidir (ERG, 2010: 55).

Arastirmada sadece iki 6gretmen (%20) etkinliklerin belirlenen kazanimlar1 kazandiracak
igerik ve sayida oldugunu belirtmistir. Orneklemimizdeki diger 6gretmenlerin (%80) ¢ogu,
etkinlikler, 6grencilerin bireysel farkliliklari hitap etmedigi, yonergelerinin yeterli olmadigi, 6grenci
seviyesine uygun olmadigi... yoniinde kanaate sahiptirler. Diger bir arastirmada da 6gretmenlerin
programdaki temalar1 ¢ok olumlu bulmaktadirlar. Ancak O6gretmenlerin yaris1 verilen siirenin
yeterligi konusunda olumsuz goriis bildirmistir (MEB, 2006: 61). Goriisiine bagvurulan
ogretmenlerden biri, programda Onerilen, drnek olarak verilen veya Ogrenci ¢alisma kitabindaki
etkinliklere ek olarak konunun igerigi, ¢gevre ve okul imkanlarinin durumu vb. etkenler diisiiniilerek
farkl1 sekilde tasarlanmis calisma yapraklari hazirlamanin yararina deginmistir. Arastirmalarin
sonuglarma gore etkinliklerin, 6grencilere zihinsel, dilsel ve sosyal becerileri kazandirmada yeterli
oldugu soylenebilir

Tema: Olgme ve Degerlendirme

Yenilenen 6gretim programlarinin uygulanmasi sirasinda 6gretmenlerin en biiyiik zorlugu
olgme-degerlendirme etkinlikleri sirasinda yasadigi  belirtilmektedir. Ogretmenlerin  yeni
programlardaki Ol¢me-degerlendirme etkinliklerini anlasilir bulma oranlari, % 25’lere kadar
diismektedir (MEB - EARGED, 2007). Yine, 6gretmenlerin ¢ogu degerlendirme sistemini karmasik
bulmakta ve degerlendirmenin zaman alic1 oldugunu sdylemektedirler (Ozgelik vd., 2007: 24).

Yapilan bir baska arastirmaya gore ise, Tirkce Ogretmenleri programdaki yeni
degerlendirme hakkinda genellikle olumlu diisiinceye sahiptirler (Metin, 2007: 667). MEB’in
yaptirdig1 bir arastirmaya gore Ogretmenlerin ¢ogunlugu (%61,2) 6lgme ve degerlendirmeler
sirasinda hem siire¢ hem de iiriinleri goz 6niinde bulundurduklarini belirtmislerdir (MEB, 2006: 61).
Goriigiine bagvurulan 6gretmenlerin yariya yakini programda alternatif degerlendirme araglarina yer
verilmesini, siirece yonelik degerlendirme yapilmasini ¢ok olumlu bulmuslardir. Ogretmenlerin
yarisi programdaki degerlendirme araclarinin c¢esitlendirildigini, bu aracglarla gergekci sonuglar
verecegi yoniindeki goriisleri ilgili diger arastirmalarla paralel bir sonugtur.

Tema: Genel Olarak Programin Icerik ve Islevi

Ogretmenlerin %90 gibi biiyiik bir cogunlugu, Tiirkge programinda belirtilen 6grenme
alanlarini; 6zellikle ders i¢i ve ara disiplinlerle iliskilendirmeleri uygun bulmaktadirlar (MEB, 2006:
61). Arastirmamiza dahil edilen Ogretmenlerin yarist1 dort temel dil becerisi ve dil bilgisi
etkinliklerine yeterince yer verildigini dile getirmislerdir. Bunun yaninda 6gretmenlerin yaridan
fazlas1 Kitap seti uygulamasini, konu se¢iminde tema anlayisini ve genel olarak programi igerikli ve
islevsel bulmaktadirlar. Sadece bir 6gretmen (O7) temalardaki metinlerin uzunlugunu; iki 6gretmen
de (Og 10) dil bilgisi konularmin simiflara dagiliminda dengesizlik oldugunu dile getirmistir. Bu
sonug, Sahin’in I. Kademe programi iizerinde yaptig1 arastirmada elde ettigi ‘Program igeriginin



ongoriilen amag ve hedefleri gerceklestirmek i¢in yiiksek diizeyde uygun bulundugu (Sahin, 2007:
302)’, seklindeki goriisle paralellik gostermektedir.

Ogretmenlerin yaridan fazlasi, ‘Ggretim programi, tiim &gretim faaliyetlerini yeterli bir
bi¢imde planlamaniza imkan veriyor mu?’ sorusuna ‘kismen’ veya ‘hayir’ cevabi vermistir
(Ozgelik vd., 2007: 24). Tiirkiye’de ilkdgretim ikinci kademede gérev yapan dgretmenler TALIS
iilkelerindeki meslektaglarindan daha az hizmetigi egitim almaktadir ve aldiklar1 egitimlerin ¢cogu
zorunludur. Ogretmenler ayrica hizmetigi egitimlere karsi daha az isteklidir (ERG, 2010: 63). Bu
sonuglar da gosteriyor ki, Ogretmenler programin igerik ve islevi konusunda fazla bilingli
degildirler. Arastirmada goriisiine basvurulan Ogretmenlerin yariya yakini Program Tanitim
Seminerine  katildiklarin1  sOylemislerse de (bk. Tablo 1) 0&gretmenlerin  programdan
yararlanmadiklart, iglevsel bir sekilde kullanmadiklari anlasilmaktadir.

5. 2. Oneriler

Ogretmenlerin dgrencileri hayal etmeye, yorum yapmaya, elestirel bakmaya itecek ortamlar
olusturmalar1 gerekir. Bana gore dgretmenlik bir asktir. I¢inde boyle bir duyguya sahip olmayan
hicbir 6gretmen -en etkili sistemi de getirseniz, en etkili materyali de sunsaniz- basarili olamaz.
Icinde bdyle bir 6ze sahip olanlar her engeli agsmasim bilir, asmak i¢in miicadele verir (Os). Bes
rakamiyla kodlanan 6gretmenin bu sdyledikleri 6grenme ve Ogretmen siirecinin en etkili unsuru
olan 6gretmenin sahip olacagi en 6nemli nitelige isaret etmektedir. Her programda eksiklik olabilir.
Onemli olan bu eksikliklere takilip kalmak degil, her 6gretmenin kendisine ‘Mevcut imkanlarla en
iyi sonuca nasil ulagabilirim?’ sorusunun cevabini bulmaya caligsmasidir.

Kazanimlar; genel amaglara, konu alanlarina, hedeflenen becerilere, kazandirilmak istenen
tutum ve degerlere gore daha ayrintili hazirlanabilir. Ogrencilerin belirlenen kazanimlari
edinebilmeleri i¢in, esnek program anlayisinin bir geregi olarak 6gretmenlere Kitap setine tamamen
bagl kalmamalar1 i¢in belli oranda inisiyatif verilebilir. Epcacan ve Erzen yaptiklar1 bir calismada
sOyle bir oneride bulunmaktadirlar: Tiirkce 6gretim programindaki kazanimlar, 6grencilerin gelisim
ve 6grenme Ozellikleri dikkate alinarak yeniden goézden gegirilebilir (2008: 200).

Ogretmenler, 6grencilerin programda hedeflenen zihinsel, dilsel ve sosyal beceriler
kazanarak daha donanimli hale gelmeleri igin, ¢alisma kitab1 etkinliklerini amaca uygun bigimde
gerceklestirmelerinin 6nemi vurgulanmalidir. Ogretmenler, calisma kitab1 etkinlikleri disinda
ve ogrencileri siirecte etkin kilacak ek calisma yapraklar: hazirlamalari i¢in yonergeler verilmelidir.
Clinkii, bu tiir etkinliklerde gorev iistlenen Ogrenciler, sorumluluk alma, 6z gliven duygusu
gelistirme, Tiirkceyi etkili ve giizel kullanma, iletisim, karar verme, problem ¢ozme, elestirel ve
yaratici diisiinme vb. becerileri daha kolay kazanabileceklerdir.

Ogretmenler, 6lgme ve degerlendirme calismalarinin 6grenme - Ofretme siirecinin en
vazgegilmez bir pargast oldugu gergegini goz ardi etmemelidirler. Olgme ve degerlendirme
caligmalarinin ders, tema ve donem bazinda 6n, ara ve son degerlendirmeyle siireci dinamiklestiren
ve siirece yon veren islevleri unutulmamalidir.

Ogretmenlerin programdan yararlanarak islevsel bir sekilde kullanmalari ve en dnemlisi
programin faydasina yonelik olumlu bur tutuma sahip olmalar1 i¢in kurs, seminer vb. bilgilendirici
hizmetici etkinlikler diizenlenmelidir.
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DER MEDIENEINSATZ IM FREMDSPRACHENUNTERRICHT

Dr. Muhammet Kogak ~

ZUSAMMENFASSUNG

In dieser Studie wurden die im Fremdsprachenunterricht verwendeten Medien unter drei Untertitel (visuelle
Medien - auditive Medien - audiovisuelle Medien) untersucht. Wie die Medien im Fremdsprachenunterricht
eingesetzt werden und was fiir Vorteile sie haben, wurde unter die Lupe genommen. Zundichst wurden die
visuellen, demnach die auditiven und schlieflich die audiovisuellen Medien vorgestellt. Was fiir Vorteile diese
Medien haben, wurde mit Beispielen vorgewiesen. Nach dem Vergleich wurde festgestellt, dass wegen der
Erregung etlicher Sinnesorgane die audiovisuellen Medien sowohl fiir den Lehrer, als auch fiir den Lerner noch

ntitzlicher sind.

Schliisselwéorter: Medieneinsatz im Fremdsprachenunterricht, Visuelle Medien im Fremdsprachenunterricht,

Auditive Medien im Fremdsprachenunterricht, Audiovisuelle Medien im Fremdsprachenunterricht

YABANCI DiL DERSLERINDE IiLETISIM ARACLARININ KULLANIMI

OZET

Bu ¢alismada yabanci dil egitiminde kullanilan iletisim araglar: gorsel, isitsel ve gorsel-isitsel olmak iizere ii¢
baslik altinda incelenmistir. S6z konusu iletisim araglarinin yabanci dil egitiminde nasil kullanildig: ve ne gibi
faydalarimin oldugu bilimsel literatiiriin 1s18inda irdelenmistir. Ilk olarak gorsel, ardindan isitsel ve son olarak
da gorsel-isitsel iletisim araglarmi tamitilmis ve orneklerle ne gibi faydalarimin oldugu géz oniine serilmistir.
Yapilan karsilagtirmanin ardindan gorsel-isitsel iletisim araglarint kullanmanin gerek 6gretmen gerekse ogrenci

agisindan bir¢ok duyu organini etkilemesi dolayisiyla daha faydalr oldugu sonucu ortaya ¢ikarilmistir.

Anahtar Kelimeler: Yabanci Dil Egitiminde Iletisim Araclari, Yabanct Dil Egitiminde Gorsel Araclar, Yabanci
Dil Egitiminde Isitsel Araglar, Yabanci Dil Egitiminde Gorsel-Isitsel Araglar

" Gazi Universitesi, Gazi Egitim Fakiiltesi, Alman Dili Egitimi Anabilim Dali, muhammetkocak@gazi.edu.tr



USE OF THE MEDIA IN FOREIGN LANGUAGE TEACHING

ABSTRACT
This study investigates means of communication used in foreign language education as three branches: visual,
auditory and audiovisual. How these means of communication are used in foreign language education and what
the advantages of them are studied scientifically. Firstly, visual then, auditory and lastly audiovisual means of
communication are explained and advantages of them are flaunted with examples. After the comparison, it is
concluded that audiovisual means of communication is more useful for both the teacher and the student because

it addresses a lot of sensory organs.

Keyword: Means of communication in foreign language education, Visual means in foreign language education,

Auditory means in foreign language education, Audiovisual means in foreign language education

»Ein Medium ist schon seines bilateralen Status wegen didaktisch
interessant, denn es hat einen ebenso starken Inhalts- wie Methodenbezug,
vermag Inhalte durch seine Form-Qualititen {berraschend zu
intensivieren, zu verfremden, zu akzentuieren, zu entsubstantialisieren und
zu verflichtigen, was jeweils methodische Chancen fiir eine
wirkungsvollere Konkretion oder Abstraktion erdffnet und damit
methodischen Fundamentalzielen dient.« (Paul Heimann)

EINLEITUNG

Die Entwicklungen der Medien, vor allem der Massenmedien hat auch Folgen fiir den Bereich
Bildung und Erziehung gehabt und hat sie noch weiterhin. Barsch (2006, 24) zufolge ist der
tragende Gedanke, wenn man von Unterrichtsmedien spricht, dass diese fiir Zwecke des
Lehrens und Lernens eingesetzt werden konnen. Der hier zugrunde liegende Medienbegriff

umfasst Gegenstinde, die fiir das Erreichen von Lernzielen notwendige Inhalte vermitteln.

Der Einsatz von Medien im Unterricht reicht weit in die Vergangenheit zuriick. Roche (2008,
9) weist darauthin, dass sich Fremdsprachenlehrer spitestens seit Comenius’ ,,Orbis
sensualium pictus® (Die sichtbare Welt; Niirnberg 1658) mit der Nutzung von Medien zur
nachhaltigen Vermittlung fremdsprachlicher Kenntnisse beschéftigen. Comenius hat in

seinem Werk, das als die Erfindung des Schulbuchs und als erstes ,,multimediales*



Unterrichtsmaterial gesehen werden kann, Visualisierungen, zu denen es Erlduterungen in

lateinischer und deutscher Sprache gibt, in den Mittelpunkt gestellt.
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Comenius, ,, Orbis sensualium pictus , 1658

Unterrichtsmedien werden nicht nur unterschiedlich definiert, sondern auch nach
verschiedenen Kriterien klassifiziert. Erdmenger (1997, 11) kennzeichnet die Medien nach

dem Sinnesorgan, durch welches sie vom Schiiler wahrgenommen werden. Er unterscheidet:

visuelle Medien, d.h. solche, die ihre Information {iber das Auge vermitteln, wie z.B.
Landkarte, Tafel, Tageslichtprojektor, Zeitung, Zeitschrift, Plakat, Poster, Bild, Foto,

Postkarte, reale Gegenstinde;

auditive Medien, also solchen Informationstrigern, die iiber das Ohr wirken, wie z.B. Radio,

CD, Tonkassette, Sprachlabor;



audiovisuelle Medien, die gleichzeitig sowohl iiber das Auge als auch das Ohr wirken, wie

z.B. Film, Fernsehen, Video, Computer

Freudenstein (2007, 395) befasst sich mit dem Medienbegriff, der dem
Fremdsprachenunterricht zugrundeliegt. Nach Freudenstein hat der Begriff Medium sich fiir
alles eingebiirgert, das im Fremdsprachenunterricht die Arbeit des Lehrers und das Lernen der

Schiiler zu unterstiitzen und zu fordern vermag. Er unterteilt die Medien in

1. Herkommliche (nicht technische) Medien
2. Moderne Medien

3. Neue Medien

Freudenstein versteht unter herkdmmlichen Medien traditionelle Unterrichtsmittel, die schon
immer herangezogen worden sind, seit fremdsprachlicher Unterricht erteilt wird. Hierzu
gehoren Lehrwerke, Grammatiken, Lese- und Arbeitsbiicher, Lektiiren, Landkarten,
Schautafeln, Realien und Bilder. Moderne Medien werden bei Feuerstein alle unterrichtlichen
Mittel genannt, die herkdmmliche Instruktionshilfen auf technischer Grundlage entwickelt
haben, z.B. OHP, CD, Video. Schlieflich werden die neuen Medien beschrieben als
technologische Errungenschaften der Telekommunikation, die einen schnellen Zugriff auf
unterschiedliche Informationsquellen ermdéglichen und die ein interaktives Lernen

begiinstigen. Hierzu zéhlen E-Mail, das Internet, das computergestiitzte Lernen und die CD-
ROM.

Eine andere Unterteilung finden wir bei Storch (1999, 271). Er betrachtet die Unterscheidung
zwischen authentischen Medien und zu didaktischen Zwecken erstellten Medien als wichtig.
Authentische Medientexte wie Werbung, Annonce, Fernsehnachrichten werden im Unterricht
hdufig zu Sprachlernzwecken eingesetzt, d.h. ihre eigentliche informierende oder &sthetische

Funktion wird in den Dienst einer libergeordneten didaktischen Zielsetzung gestellt.

Die Funktion von Medien im Fremdsprachenunterricht héngt von ihrem Einsatz ab.
Authentische Medien konnen in ihrer eigentlichen Darbietungsfunktion eingesetzt werden,
aber sie konnen auch direkt zu Sprachlernzwecken didaktisiert werden. Freudenstein (2007,

396) fasst die didaktischen Funktionen von Medien folgendermafen zusammen:



1. Medien tragen dazu bei, die Unterrichtsfilhrung zu erleichtern und zu

vervollkommnen.

2. Medien gewéhrleisten die Anschaulichkeit einer Darbietung.

3. Medien machen es in vielen Fillen moglich, die Verwendung der Muttersprache im

Unterricht zu vermeiden.

4. Medien verhelfen zur Gliederung und Auflockerung des Unterrichts, so dass daraus

neue Lernimpulse erwachsen konnen.

5. Medien konnen die Motivation zum Lernen- und auch zum Lehren- aufrechterhalten

und stirken.

Erdmenger (1997, 16) erwéhnt, was die Funktionen von Medien im Unterricht betrifft auch
den Motivationsfaktor und spricht zusétzlich von Funktionen wie Wissensvermittlung,
Anleitung zur Arbeit, beispielsweise beim Uben und Losen von Aufgaben, Anreiz zum

Sprechen und Kontrolle, also Feststellung von Lernfortschritten.

In der Erziehungswissenschaft werden die Medien, wie bereits erwdhnt wurde, durch
bestimmte Methoden gekennzeichnet, welche die Verfahren des Lehrens charakterisieren. Die
Sprache wird in der audiolingualen Methode erfahrungsgemil3 gelehrt. Ausgangsbasis des

Sprachunterrichts soll das Hoéren werden. (Neuner, 2003, 228)

Bei dieser genannten Methode kommt das Miindliche vor dem Schriftlichen (des Horens/
Sprechens vor dem Lesen/Schreiben). Daraus ergibt sich die Folge der Fertigkeiten: erst
Horen, dann (Nach)sprechen, dann erst Lesen, zum Schluss Schreiben. Um dieses erreichen

zu konnen, werden die Medien, wie z.B. Horspiele eingesetzt.

Die audiovisuelle Methode stellt eine Weiterentwicklung der audiolingualen Methode dar.
Hier werden visuelle Medien in den Unterricht mitintegriert, d.h. das die Schiiler nun mit
Hilfe eines Video bzw. Eines Filmes seine Fremdsprache erweitern kann. Hier wird der
Unterricht durch Anschauungsmaterialien unterstiitzt. Man kann behaupten, dass sie
audiovisuelle Methode durch die audiolinguale unterstiitzt wird, da man z.B. in einem Film

beides zur selben Zeit aufnimmt. Man verbindet das Gesehene mit dem Gehorten.



Diese Methoden konnen nur mit dem Einsatz der jeweiligen Medien erfolgen. Diese Arbeit
besteht darin zu erldutern, welche Rolle der Medieneinsatz im Fremdsprachenunterricht spielt

und welche Medien man im Fremdsprachenunterricht in welcher Weise einsetzen sollte.

Man ist sich im klaren, dass es einflussreicher wire, den Fremdsprachenunterricht mit den
visuellen Medien zu beginnen. Weshalb man diese Medien bevorzugen sollte, wird in diesem
Abschnitt erldutert.

“Zum Sehen geboren,
Zum Schauen bestellt,
Dem Turme geschworen,

Gefillt mir die Welt.” (Faust, II. Teil, 5. Akt)

Der Mensch ist "zum Sehen geboren", lasst Goethe den Tiirmer Lynceus sagen und skizziert
damit eine Denkfigur, die bis in die Philosophie der Antike reicht. Der Mensch ist ein
"Augenmensch”, der sich die Welt durch Anschauen, Beobachten oder suchenden Blick aktiv

aneignet.

Visuelle Medien bieten im Fremdsprachenunterricht die Mdoglichkeit mit non-verbalen
Informationen den Schiiler ohne zu erschrecken, anzuregen. Dabei werden mit dem Einsatz
der visuellen Bildinhalte die Anregung des Schiilers geschaffen. Der Schiiler soll nach dem
Ansehen der Bildinhalte versuchen, die Eindriicke und Informationen mit seinen eigenen

Worten wiederzugeben.

Dabei darf der Lehrer von dem Schiiler keine sehr hohe Leistung erwarten, er muss wissen, in
welchem Niveau sich der Schiiler befindet. Der Schiiler soll versuchen, sich zunachst auf dem
einfachsten Niveau zu artikulieren. Dem Schiiler soll nicht vorgeschrieben werden, was und

wie er sagen soll, ihm wird freien Lauf gelassen, sich in entsprechender Weise zu duflern.



In Anfiangerlehrwerken sieht man z.B. wie eine Zeichenfigur einer anderen einen Ball, oder
eine Blume gibt. Die Geschichte wie jemand einem einen Ball, oder eine Blume gibt wird mit

den Bildern versucht zu erldutern.

Die visuellen Medien miissen also in Anbetracht des Lernenden hervorgezogen werden. Man
darf einen Anfinger nicht mit komplexen Bildern konfrontieren. Die Begriffe der
Gegenstdnde miissen vor dem Gesehenen gelehrt werden, der Schiiler sollte nicht mit Bildern
gegeniibergestellt werden, deren Inhalte er nicht deuten kann. Die Bilder diirfen nicht mit
Kleinigkeiten iiberhduft sein, sie miissen einzelne, konkrete Informationen beinhalten, damit
der Lernende sein Wissen einsetzen kann. Dies verleiht bei dem Lernenden ein gewisses

Gliicksgefiihl, welches auch die Erweiterung der Sprachkenntnisse fordert.

Man ist sich auch dessen im Klaren, dass der alleinige Einsatz von visuellen Medien den
Nachteil hat, dass der Lernende in dem Moment, des Einsatzes der visuellen Medien nichts

hort und das alles auf seine Performanz angewiesen ist.

Nach den Informationen iiber den Einsatz der visuellen Medien, widmen wir uns nun den

auditiven Medien und deren Einsatz im Fremdsprachenunterricht.

Auditive Medien bezeichnen Medien, die akustische Signale aufnehmen und wiedergeben
konnen, sowie Lerninhalte, die iiber das Gehororgan aufgenommen werden kénnen. Oft
werden die auditiven Medien zu den audiovisuellen Medien gezdhlt, manchmal werden sie

auch als akustische Medien bezeichnet. (<http://www.univie.ac.at/gonline>)

Mit Hilfe der auditiven Medien hat der Lernende v.a. im Fremdsprachenunterricht die
Moglichkeit, das Fremde zu horen und das Gehorte richtig wiederzugeben. Falls man dem
Lernenden einen Text in einer fremden Sprache vorsetzt, ist die unzutreffende Aussprache des
Fremden nicht unausweichbar. Wenn aber der Lernende zuerst das Fremde hort, hat er die
Moglichkeit mit Hilfe der Imitation des Gehorten, das flir ihn noch nicht bekannte

angemessen wiederzugeben.

Die auditiven Medien kénnen in der fremden Sprache auch als Musik eingesetzt werden. Dem

Lernenden wiirde das Lernen der Fremdsprache mehr Spal machen, wenn er dies anhand von



Musik machen konnte. Es ist vorteilhafter, wenn man v.a. Jugendliche mit Musik

konfrontiert.

Auditive Medien spielen im Lebensalltag von Kindern und Jugendlichen eine eigene,

wichtige Rolle, welche man in den Fremdsprachenunterricht integrieren miisste.

Wenn man sich mal tiberlegt und die oben genannten Medien vor Augen hilt, welche Formate
sich fiir die Forderung der Sprachkompetenz eignen, ist man sich im klaren, dass Bilder mit

Dialogen ein weites Spektrum fiir den Ausbau der Sprache dienen.

Die lernverstirkende Wirkung der Kombination von Horen und Sehen ist unbestritten, da
dadurch, dass man das Gesehene mit dem Gehorten zusammen kombiniert eine bestimmte

Intensitét bilden.

Die Bilddarstellung im Textbuch bleibt statisch, wie der geschriebene Satz. Die
Bildinformation allein beinhalten meistens keine Anforderungen spontaner Kommunikation.
Doch der Einsatz von Bild und Ton erlaubt sehr komfortable Wiederholungs- und

Selektionsfunktionen, die das Sprachtraining erleichtern.

Fiir den Fremdsprachenunterricht sind audiovisuelle Medien eine grofle Bereicherung, weil
sie wichtige Bereiche der Sprache horbar und sichtbar machen, die anders nur schwer zu
vermitteln wéren. Sie ermoglichen den Lernenden die Erkenntnis, die im klassischen
Unterricht so nicht mdglich wéren. Dariiber hinaus férdern sie die Kommunikation und haben
eine emotional motivierende Qualitdt. Aus der Sicht des Schiilers ist der Einsatz von den
audiovisuellen Medien von Vorteil, weil Informationen besser aufgenommen werden, wenn

dabei mehrere Sinne zugleich angesprochen werden.

SCHLUSSBEMERKUNG

Als Fazit kann man sagen, dass der Vergleich der drei Methoden ergibt, dass der Einsatz der
audiovisuellen Methoden am vorteilhaftesten fiir den Fremdsprachenlerner ist. Die visuellen
und die auditiven Medien sprechen jeweils nur einen Sinn an, wobei die audiovisuelle

Methode mehrere Sinne zugleich anspricht.



Bei den auditiven und visuellen Methoden erfolgt eine Beschreibung von Sprechsituationen
und Personen. Eine Beschreibung entfdllt bei den audiovisuellen Methoden, man sieht die
Personen wie, mit wem und wo sie (sprachlich) handeln. Man hort und sieht die Personen
sprechen, einschlieBlich des Rhythmus und der Intonation. Viele beildufige Informationen

werden gegeben, so wird z.B. die Umgebung einer Szene mitgezeigt.

Das Sehverstehen und das Horverstehen werden beim Einsatz der audiovisuellen Methode
gleichzeitig eingesetzt. Wie Raabe (1997, 154) zusammenfasst, werden die Vorteile der

auditiven Medien flir das Sprachenlernen dargestellt.

Der Zugriff auf die Realitdt auBerhalb des Klassenraums wird gewdhrleistet, die
Uberbriickung méglicher riumlicher Distanz ist enthalten, multimedial présentierte
fremdkulturelle Inhalte sind mit eingeschlossen, "Begegnung” mit muttersprachlichen
Sprechern in ihrer konkreten soziokulturellen Einbettung, man findet multimedial prisentierte
situative Kontexte vor, man kann die Erfahrung 'echter' (verbal und nonverbal gebundener)
Kommunikation machen, aulerdem hat man die Moglichkeit Erfahrungen mit gesprochener
Sprache in visueller Einbettung zu machen, man hat ein groBeres Angebot an Sprech- und

Handlungsimpulsen.

Beim Einsatz von Videofilmen im DaF-Unterricht sind bestimmte didaktisch-methodische
Grundsitze zu beachten. Das Videomaterial sollte interaktiv vermittelt werden, sonst bleiben
die Lernenden passive Zuschauer. Auch sollten die Videosequenzen nicht zu lang sein, denn
laut Liebelt (2005) wird aus den ersten fiinf Minuten der Vorfithrung am meisten behalten (ca.
90 %), danach ldsst die Aufmerksamkeit nach.

Es ist sinnvoll, denselben Film mehrere Male anzusehen. Liebelt (2005) schreibt dazu:

Beim ersten Anschauen ist die Aufmerksamkeit der Lerner stark auf Handlung und kaum auf
Sprache gerichtet. Auf Sprache wird bei den folgenden Vorfithrungen geachtet.
Wiederholung, in welcher Form auch immer, ist eines der effektivsten Mittel zur Steigerung

des Lernzuwachses.
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YABANCI DiLL OGRENCILERININ
DIL BECERILERI iLE iLGILI TUTUMLARI

Ebubekir BOZAVLI®
Seyma KARADEMIR™

Ozet

Ogrenenlerin 6grenme karsisinda cesitli diizeylerde benimsedikleri davranislar velveya tasidiklar:
yargilar onlarin 6grenme siireglerine yén veren en onemli etkenlerdir. Bu ¢alismamizin amact yabanci dil
ogreniminde ogrenenlerin dort temel dil becerileri (okuma, dinleme, konusma, yazma) ile ilgili tutumlarini
cinsiyet, smif derecesi, mezun olunan lise tiirii, anabilim dali degiskenleri acisindan degerlendirmek ve ilgili
Anabilim Dallar: diizeyinde dilsel davranis farklilikiarini saptamaktir.

Calismamizin evrenini Atatiirk Universitesi Kazim Karabekir Egitim Fakiiltesi Yabanci Diller Béliimii
Ingiliz Dili, Fransiz Dili ve Alman Dili Egitimi Anabilim Dali ogrencileri olusturmaktadir. U Anabilim
Dalindan 288 égrenciye literatiir taramast sonucu olusturulan 44 kapali u¢lu sorudan olusan “Yabanci Dil
Ogrencilerinin Dil Becerileri ile Ilgili Tutumlar:” dl¢eginden hareketle bir anket uygulanmistir. 44 madde iin
4’li likert tipte olgek kullamimustir. Verilerin gegerlilik ve giivenirlilik testleri yapildiktan sonra bilgisayar
ortaminda SPSS programi ile analizleri gerceklestirilmis ve betimsel bir yaklasimla yorumlanmigtir. 44 soruluk
anket maddelerine yonelik genel giivenirlik katsayisi Cronbach Alfa degeri 0,728 olarak bulunmustur.

Anabilim Dallar arasinda konusma, dinleme, yazma ve genel toplamda Ingilizce lehine bir farklilik
goriilmektedir. Bu farkhihk dil ogrencilerinin  pragmatik (faydaci) bir bakis agist  benimsediklerini
gostermektedir.

Anahtar sozciikler: Yabanci dil, dilsel beceriler, 6grenme, tutum

Abstract

The various behaviors adopted by learners or their judgments are the most important factors that shape
their learning adventures. The purpose of this study is to evaluate the attitudes of the learners in foreign
language learning the foreign language skills (reading, listening, speaking and writing) in terms of the variances
like gender, grade level, type of the high school and the departments and determinate the behavioral differences
in relevant departments.

The population of the study consists of the students in Atatiirk University Kazim Karabekir Faculty of
Education, Department of Foreign Languages Education, Department of English Language Teaching, French
Language Teaching and German Language Teaching. A survey “Foreign Language Students’ Attitudes Related
to Language Skills’ consists of 44 closed-ended questions formed at the end of literature review was applied to
288 students in 3 Departments. 4 likert-type scales was used for 44 items. After testing the validity and reliability
of the data the analysis were carried out with the SPSS package program and the results were interpreted in a
descriptive approach.

It is seen a difference between the groups in speaking, listening, writing and in total in favor of English.
This difference shows that foreign language learners adopt a pragmatic point of view.

Key words: foreign language, language skills, learning, behavior

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

™ Ars. Gor. Atatiirk Universitesi KKEF Fransiz Dili Egitimi Anabilim Dal



GIRI

Bireyi Syeryﬂziindeki diger tiirlerden ayiran en belirgin 6zelliklerden biri siiphesiz sahip
oldugu dil yetisidir. Varligina deger katan bu yeti sayesinde birey kendini gergeklestirir,
toplum igerisinde kendine yer bulur. Bu yetenegin anlami ancak bireyin ayni toplum
icerisindeki diger bireylerle etkilesimi sonucunda ortaya ¢ikar. Diinyaya geldigimiz ilk andan
itibaren bizi davranislariyla konusmada cesaretlendiren ebeveynlerimizi karsimizda buluruz.
Biligsel ve fiziksel gelisime bagli olarak her gegen zaman dilimi daha farkli bireylerle
karsilagsma firsat1 sunar. Bir anlamda bizi bir araya getiren de birbirimizden farklilagstiran da
dildir. Farklilik hem bireysel hem de evrenseldir. Bireyseldir ¢iinkii her bireyin dil kullanim
diizeyi kendine 6zgiidiir. Evrenseldir zira farkli medeniyetler farkli uluslar kendilerine 6zgii
dillerle yeryiizlinlin degisik bolgelerini yasam alanlar1 olarak belirlemislerdir. Diger yandan
evrensel diizeyde de uluslarin birbirine bagimli olmasi kaginilmaz bir olgudur. Sinirlarin
ortadan kalktigi teknoloji sayesinde kiiglilmiis bir diinyada bu bagli olma durumu kendini
daha fazla hissettirmektedir. Boyle bir ortamda baska medeniyetlerin dilini bilmek, yetkin bir
bi¢imde onu konusabilmek ge¢mis donemlere oranla daha fazla 6nem tagimaktadir. Kisaca dil
diizleminde dar cergevede ayn1 toplum icerisinde yasayan her birey digerine ihtiya¢ duydugu
gibi genel cer¢evede de medeniyetler diger medeniyetlere ihtiyac duyarlar.

Yasadigimiz ylizyilin ortaya c¢ikardigir uluslar arasi anlamdaki iligkiler boyutunda
birbirine ihtiya¢li olma durumu yabanci dil 6gretiminde bir anlayis farkliliginin olusmasina
neden olmustur. Christine Tagliante Dil Sinifi adli yapitinda (2006) genel hatlariyla
betimledigi dil 6gretim yontemlerinin tarihsel gelisimini inceledigimizde sozlii anlama ve
anlatim, yazili anlama ve anlatim seklinde klasik anlamda siralanmis dort temel dilsel
beceriden ilk ikisinin son dénemlerde 6n plana ¢iktigini gdormekteyiz. Ornegin X VL. yiizyilin
sonlarindan XXI. yiizyila kadar yabanci dil 6gretiminde uzun siire uygulanan “dilbilgisi-
ceviri” yontemi olarak adlandirilan geleneksel yontem ana dilden yabanci dile yabanci dilden
ana dile degisik metinlerin ¢evrilmesiyle dilbilgisinin 6gretimini amacgliyordu ve sozel
iletisime pek fazla onem yiiklemiyordu. XIX. yiizyilin sonlarina dogru baglayan ve
giinimiizde de zaman zaman uygulanan “dogrudan yontem” (méthode directe) olarak
adlandirilan yontem ise sesletimin 6nemi iizerine yogunlagmaktaydi. Cevirinin dil sinifinda
uygulanmadig1 daha somut olandan baslayarak sozciiklerin jest ve mimikler araciligiyla ifade
edildigi bir uygulama olarak karsimiza ¢ikmaktadir. 1950 ile 1965 yillar1 arasinda ABD’de
1965-1975 yillart arasinda da Fransa’da uygulanan isit-s6yle ya da isitsel-s6zel (audio-orale)
yontem ana dil 6gretiminde oldugu gibi dort temel beceriyi anlama, konusma, okuma, yazma
seklindeki bir hiyerarsiyle olusturmaktadir. Bir diyalogda Ogrenene dilbilgisel bir birimin
dinletilmesi, 6grenenin onu tekrarlamasi ve ezberlemesiyle tanimlanmig bir yontem oldugunu
goriiyoruz. Bu yoOntemin bir anlamda tamamlayicis1 olarak isin icerisine gorsel unsurlarin
katildigt 1950’11 yillarin baglarindan itibaren uygulanan “yapisal global isitsel-gorsel”
(méthode structuro-globale audiovisuelle) yontem karsimiza ¢ikmaktadir. Boylece gorsellik
araciligiyla dili 6grenende bir sdzce liretme arzusu yaratmak hedefleniyordu. 1970’11 yillara
yaklastigimizda yabanci dil 6gretiminde s6zel becerilerin (anlama ve kendini ifade etme) 6n



plana ¢iktigin1 saptiyoruz. Yani temel ama¢ konusabilme becerisine sahip olmaktir. Zira
1970°de basvurulan iletisimsel yaklasim (approche communicative) bunu amaglamaktaydi.
Biligsel psikolojinin dil 6gretimine sagladigi destekle artik 6grenen en Onemli aktor
konumundadir. 1980’li yillara geldigimizde ise Ogrenenin ihtiyaglarinin da siirece dahil
edilmesini planlayan islevsel yaklasimdan (approche foctionnelle-notionnelle) yiiksek sesle
s6z edilmekteydi. Ogreneni bir yetiskin ve kendi 6grendiklerinin sorumlusu olarak goren
farkli bilissel ve psikolojik mizaglara sahip bireylere kendi ihtiyaglari dogrultusunda
pedagojik gere¢ler sunulmasi ve boylece kendi becerilerini gelistirmeleri diisiiniiliiyordu. Dil
ogretiminde glinimiiziin en popiiler yaklasimi ise 2001 yilinda Avrupa Birligi Dil Kriterleri
cergevesinde olusturulmus olan eylemsel yaklasim (approche actionnelle) anlayigidir. Dil
Ogretiminde bireylere artik daha 6zerk olmalar1 6gretilmektedir. Bu 6zerklik 6grenenlerin dili
Ogrenirken bireylerle iletisim kurmalarini saglamaktadir. Bilgi alisverisinde bulunma, degisik
fikirler ileri slirme, deneyimleri aktarma, diislinceyi kanitlariyla ortaya koyma farkl
kiiltiirleri, yagam tarzlarini ve diislince yapilarini anlamanin kaginilmaz kosullaridir. Bu da
eylem temelli bir yaklasimi kacimilmaz kilmaktadir. Ogreneni aktif, dzerk ve kendi
gelisiminin sorumlusu kilarak onu 6grenim siirecinin merkezine yerlestiren, bireyler
arasindaki iletisim tlizerine vurgu yapan iletisimsel yaklasimin tiim bu boyutlarini benimseyen
eylemsel yaklagim biitiin bu siralananlarin igerisine Ogrenenin sosyal yasam igerisinde
karsilasacagi degisik baglamlarda yerine getirecegi gorev olgusunu eklemektedir. Bu bir
anlamda bize anadilini &grenen c¢ocufun uyguladigi stratejiyi animsatmaktadir. Ugiincii
yasinin igerisinde ¢esitli sosyal rollerle cocuk dilini gelistirmeye ¢alisir. Cocuklar yalniz ya da
diger cocuklarla igbirligi icerisinde oynadiklar1 doktorculuk, 6gretmencilik, askercilik gibi
oyunlarda farkli rollere biirlintirler. Onlarin yaptiklari rol oyunudur. Biitiin bunlar1 sosyal
ortam igerisinde gergeklestirirler. Agikgasi bu dilsel becerinin basarilmasi igindir. Bu dilsel
beceri klasik bir yaklasgimla sézel anlama ve anlatim, yazili anlama ve anlatim seklinde
siralanmis dort temel beceri igerisine dahil edilmis iletisim kurma becerisi olarak adlandirilan
(compétence de communication) besinci yeterlilik diizeyidir. Ece Korkut (2004) bu besinci
yeterliligi sozel baglam icerisinde diger bir ya da birkag yeterlilikle hareket eden bir beceri
olarak gorilir. Christine Tagliante’in (2006, s: 56) iletisim becerisi (compétence de
communication) kavramini semsiye kavram olarak kullandigini ve dilsel, toplum dilbilimsel,
sOylemsel ve stratejik bilesenleri iletisim becerisinin alt birimleri olarak ele aldigim
goriiyoruz. Yazar, klasik yaklasimla siraladigimiz dort temel beceriye iletisim becerisi
igerisinde yer vermektedir. Kendimizi ifade edebilmek igin dilbilgisi kurallarini bilmek,
kelime dagarcigina sahip olmak yeterli degildir. Bu siraladi§imiz unsurlar1 iginde
bulundugumuz iletisim durumlarina gore harekete gecirmek gerekir. Yani bu agamada kim,
kiminle, nerede, ne konusur sorularina yanit bulmaya ¢alistigimiz toplum dilbilimsel unsurlar
devreye girer. Uciincii boyut sdylemsel bilesenler boyutu bilgiler toplama, aciklamalar
yapma, olaylar1 ya da olgulari betimleme gibi cesitli sdylemsel tiirleri igermektedir. Son
diizeyde ise sozel ya da sozel olmayan stratejiler s6z konusudur. Stratejilerin 6nemi konusan
bireyin sOylemini daha etkili kilmasi ve bir anlamda dilin eksik kalan boyutlarinin ortadan



kaldirilmasi diizeyinde ortaya g¢ikmaktadir. Paul Cyr 6grenme stratejilerini dogrudan ve
dolayl stratejiler seklinde iki gruba ayirir. “Bellege yonelik, bilissel ve telafi edici stratejiler”
birinci grubu ilgilendirirken “Ust bilissel (métacognitif), duyguya ve sosyal yasama yonelik
stratejiler ikinci grubun ilgi alanina girmektir.

Charmian O’Neil (1993: 140) tutumun diger bir ifadeyle davranisin 6zel olarak
yabanci dil 6greniminde genel olarak da tiim 6grenim etkinliklerinde 6grenenin basarisini
artiran ya da onun basarisiz olmasini saglayan etkenlerin en 6nemlilerinden biri oldugunu dile
getirmektedir. Degisik kaynaklardaki (Robert, Trésor de la langue francaise, Webster)
tanimlara yer veren yazar tutum kavramini genel hatlariyla “birine veya bir seye karsi
benimsenen egilim, yargi ve duygu biitiinligli” olarak nitelendirmektedir. Daha agik bir
ifadeyle bu durum bir kisi, bir grup, bir olgu ya da bir deger karsisinda olumlu veya olumsuz
bir yaklasim sergileme eylemi olarak tanimlanabilir.

1- DEGISKENLER ACISINDAN OGRENENLERIN DiL BECERILERI iLE
ILGILIi TUTUMLARI

Yabanci dil 6grencilerinin cinsiyet, sinif, mezun olduklar1 lise tiiri ve Ogrenim
gordiikleri anabilim dallar1 diizeyindeki degiskenlere iliskin ozellikler su sekilde
betimlenebilir.

Tablo 1. Ogretmen Adaylarinin Genel Ozellikleri

F %
Cinsiyet Kiz 215 74,7
Erkek 73 25,3
Toplam 288 100,0
Ogrenim Hazirlik 129 44,8
Gordiikleri Stmf 1.Smf 56 19,4
2.Smf 33 11,5
3.Smf 42 14,6
4.Smf 28 9,7
Toplam 288 100,0
Mezun Olduklar: Genel Lise 66 22,9
Lise Tirti Anadolu Ogretmen Lisesi 27 9,4
Diger 195 67,7
Toplam 288 100,0
Anabilim Dallar1 Fransiz Dili Egitimi 182 63,2
Alman Dili Egitimi 42 14,6
Ingiliz Dili Egitimi 64 22,2
Toplam 288 100,0




Calismaya toplam 288 6grenci katilmigtir. Tabloya gore orneklemin % 74,7’si kiz
dgrenci, % 25,3’ii erkek 6grencilerden olusmaktadir. Ogrenim gérdiikleri smif degiskeninden
hareketle frekans ylizdeleri su sekilde dagilim gostermektedir: 129 6grenci (%44,8) hazirlik
smifinda, 56 6grenci (%19,4) 1. sinifta, 33 6grenci (%11,5) 2. siifta, 42 dgrenci (%14,6) 3.
sinifta, 28 6grenci (%9,7) ise 4. sinifta 6grenimlerine devam etmektedirler. Mezun olunan lise
tiiri degiskenine gore orneklemin % 22,9°u genel lise, %9,4’1i Anadolu 6gretmen lisesi ve %
67,7’si1 diger lise tlirlinden mezun olmuslardir. Caligmaya katilan 6grencilerin kayith olduklari
anabilim dali degiskenine gore frekans dagilimi tabloda su sekilde gosterilmektedir; 182
ogrenci (% 63,2) Fransiz Dili Egitimi, 42 &grenci (%14,6) Alman Dili Egitimi, 64 6grenci
(%22,2) ingiliz Dili Egitimi anabilim dalinda &grenim goérmektedir.

Tablo 2: Atatiirk Universitesi Kazim Karabekir Egitim Fakiiltesi Yabanci Diller Béliimii Ogretmen Adaylarinin
Cinsiyet Degiskenine Gére Dil Becerileri ile Ilgili Tutumlarina iliskin t-Testi Sonugclari

N X S t p

Konusma Kiz 215 2,52 ,30 1,27 22
Erkek 73 2,46 32

Okuma Kiz 215 2,62 31 ,078 ,94
Erkek 73 2,62 ,33

Dinleme Kiz 215 2,68 51 ,70 ,49
Erkek 73 2,63 ,46

Yazma Kiz 215 2,51 48 1,81 ,073
Erkek 73 2,39 ,53

Genel Kiz 215 2,57 ,26 1,39 A7
Erkek 73 2,52 ,28

Tablo 2’de Atatiirk Universitesi Kazim Karabekir Egitim Fakiiltesi Ingiliz Dili
Egitimi, Alman Dili Egitimi ve Fransiz Dili Egitimi Boliimiinde okuyan dgretmen adaylarinin
cinsiyet degiskenine gore dil becerileri ile ilgili tutumlarina iligkin t testi sonuclar
goriilmektedir. Tablo 2’deki p degerleri 6gretmen adaylarmin cinsiyet degiskenine bagl
olarak konusma, okuma, dinleme ve yazma becerileri ile ilgili tutumlar1 arasinda anlaml bir
farklilik bulunmamakla birlikte konusma, dinleme, yazma ve genel dil becerileri toplaminda
kizlarin ortalamalarinin erkeklere gore daha yiiksek oldugunu gostermektedir. Okuma
becerilerinde ise iki grubun ortalamalarinin esit oldugu goriilmektedir.

Tablo 3: Mezun Olunan Lise Tiiriine Gore Dil Becerileri Ortalamalari

N X S
Konusma Genel Lise 66 2,45 ,30
Becerileri Anadolu Ogretmen Lisesi 27 2,54 ,29
Diger 195 2,53 31
Okuma Genel Lise 66 2,61 ,32
Becerileri Anadolu Ogretmen Lisesi 27 2,64 32
Diger 195 2,62 31
Dinleme Genel Lise 66 2,74 51
Becerileri Anadolu Ogretmen Lisesi 27 2,80 35

Diger 195 2,62 51




Yazma Genel Lise 66 2,52 ,54
Becerileri Anadolu Ogretmen Lisesi 27 2,48 54
Diger 195 2,47 ,48
Genel Genel Lise 66 2,55 27
Beceriler Anadolu Ogretmen Lisesi 27 2,60 ,28
Diger 195 2,55 ,26

Tablo 3’de yer alan mezun olunan lise tiirii degiskenine gore dil becerileri ve genel
toplam ortalamalari incelendiginde Anadolu Ogretmen Lisesi mezunlariin konusma, okuma,
dinleme becerileri ortalamalar1 ve genel beceriler toplaminda genel lise ve diger lise tiirlerine
gore yiiksek oldugu gozlenmektedir. Sadece yazma becerilerinde oranin genel lise tiirtinde
yiiksek oldugu gdzlenmektedir. Sonugclara bakildiginda Anadolu Ogretmen Lisesi mezunu
olan O&grencilerin konusma, okuma ve dinleme becerilerinde daha basarili olduklar

soylenebilir.
Tablo 4: Mezun olunan lise tiiriine gore varyans analizi sonuglari
Karelerin SD Ortalama | F P
Toplam1 Kareler
Konusma Gruplar arasi ,264 2 ,132 1,442 | 24
Becerileri Gruplar igci 25,937 285 ,092
Toplam 26,201 287
Okuma Gruplar arasi ,029 2 ,015 ,150 ,86
Becerileri Gruplar ici 27,879 285 ,098
Toplam 27,908 287
Dinleme Gruplar arasi 1,221 2 ,610 2,483 | ,085
Becerileri Gruplar igi 70,083 285 ,246
Toplam 71,304 287
Yazma Gruplar arasi ,105 2 ,052 ,210 ,81
Becerileri Gruplar ici 71,132 285 ,250
Toplam 71,237 287
Genel Gruplar arasi ,053 2 ,026 376 ,69
Gruplar i¢i 19,807 285 ,070
Toplam 19,859 287

Test sonuglarma gore p degeri tiim becerilerde 0,05 anlamlilik degerinden biiytik
cikmistir. Dolayisiyla mezun olunan lise tiirii ile yabanci dil becerisi (konusma, okuma,
dinleme, yazma) arasinda anlaml farkliligin olmadig1 saptanmaktadir.




Tablo 5: Anabilim Dali Degiskenine Gére Dil Becerileri Ortalamalari

N X S
Konusma Becerileri Fransiz Dili Egitimi 182 2,46 31
Alman Dili Egitimi 42 2,47 ,30
Ingiliz Dili Egitimi 64 2,6 23
Toplam 288 2,50 ,30
Okuma Becerileri Fransiz Dili Egitimi 182 2,63 ,31
Alman Dili Egitimi 42 2,60 ,36
Ingiliz Dili Egitimi 64 2,60 ,28
Toplam 288 2,62 ,31
Dinleme Becerileri Fransiz Dili Egitimi 182 2,52 48
Alman Dili Egitimi 42 2,75 43
Ingiliz Dili Egitimi 64 3,02 40
Toplam 288 2,66 ,50
Yazma Becerileri Fransiz Dili Egitimi 182 2,49 51
Alman Dili Egitimi 42 2,29 48
Ingiliz Dili Egitimi 64 2,60 43
Toplam 288 2,48 ,50
Genel Beceriler Fransiz Dili Egitimi 182 2,52 27
Alman Dili Egitimi 42 2,51 27
Ingiliz Dili Egitimi 64 2,68 21
Toplam 288 2,55 ,26

Tablodan hareketle anabilim dali de@iskeni ortalamalar1 incelendiginde Ingiliz Dili
Egitimi Anabilim Dali’nin konusma, dinleme, yazma becerileri ve dil becerileri genel toplam
ortalamalar1 diger boliimlere gore pozitif yonde farklilik géstermektedir. Okuma becerilerinde
ise Fransiz Dili Egitimi Anabilim Dali’nin ortalamalarinin diger boliimlere gore yiiksek
oldugu gozlenmektedir. Gruplar arasi ve gruplar i¢i farkliligin hangi bdliimiin lehine
oldugunu 6lgebilmek amaciyla Varyans Tukey HSD testi yapilmis olup sonuglar1 Tablo 6’da

gosterilmistir.
Tablo 6: Varyans Tukey HSD Testi Sonuglar
Karelerin | sd Ortalama | F p Farklilik
Toplami Kareler
Konusma | Gruplar 1,578 2 ,789 9,067 ,000 | Ing -Fr,
Becerileri | arasi ng- Al
Gruplar igi | 24,623 285 ,087
Toplam 26,201 287
Okuma Gruplar ,062 2 ,031 ,318 728 | Yok
Becerileri | arasi
Gruplar igi | 27,846 285 ,098
Toplam 27,908 287
Dinleme | Gruplar 12,315 2 6,157 29,749 ,000 | Al-Fr
Becerileri | arasi Ing- Fr
Gruplar ici | 58,989 285 | ,207 Ing-Al
Toplam 71,304 287
Yazma Gruplar 2,352 2 1,176 4,866 ,008 | ing -Al
Becerileri | arasi
Gruplar i¢i | 68,885 285 242
Toplam 71,237 287




Genel Gruplar 1,373 2 ,687 10,512 ,000 | ing -Fr,
arast ing- Al
Gruplar i¢i | 18,486 285 ,065

Toplam 19,859 287

Varyans Tukey testi sonucunda p degerlerinden hareketle gruplar arasinda konusma,
dinleme, yazma ve genel toplamda bir farklilik goriilmektedir. Konugma becerisi ortalama
sonuglarina gore Ingilizce ve Fransizca boliimleri arasinda Ingilizcenin lehine ve Ingilizce
Almanca boliimleri arasinda yine Ingilizcenin lehine; dinleme becerisi ortalama sonuglarina
gbre Almanca ve Fransizca boliimleri arasinda Almancanimn lehine, Ingilizce Fransizca ve
Ingilizce Almanca béliimleri arasinda iki durumda da Ingilizcenin lehine; yazma becerileri
ortalama sonuglarma gore Ingilizce ve Almanca béliimleri arasinda ingilizcenin lehine; genel
toplamda ise Ingilizce Fransizca ve Ingilizce Almanca boliimleri arasinda iki durum igin de
Ingilizcenin lehine bir farkliligin oldugu goriilmektedir. Bu sonuglardan hareketle Ingilizcenin
dort beceriye yonelik yabanci dil olarak ilk tercih edilen dil olmasi ve ilkdgretim,
ortadgretimde yabanci dil olarak okutulmasi dolayisiyla 6grenimi ve kullanimi agisindan daha

etkili oldugu sonucuna ulasilabilir.
Tablo 7: Simif Derecesi Degiskenine Gore Dil Becerileri Ortalamalari

N X S
Konusma Becerileri Hazirlik 127 2,56 ,29
1.smf 56 2,40 ,28
2.smif 33 2,40 25
3.smf 42 2,58 34
4. smf 28 2,46 33
Toplam 286 2,50 ,30
Okuma Becerileri Hazirlik 129 2,58 32
1.smf 56 2,65 25
2.smif 33 2,53 33
3.smf 42 2,67 29
4. smf 28 2,73 ,36
Toplam 288 2,62 ,31
Dinleme Becerileri Hazirlik 129 2,82 ,48
1.smf 56 2,51 54
2.smif 33 2,40 35
3.smf 42 2,51 45
4. smf 28 2,76 44
Toplam 288 2,66 ,50
Yazma Becerileri Hazirlik 129 2,46 ,50
1.smf 56 2,55 43
2.smif 33 2,30 44
3.simf 42 2,52 54
4. smf 28 2,61 .58
Toplam 288 2,48 ,50
Genel Dil Becerileri Hazirlik 127 2,59 ,28
1.smf 56 2,50 ,20
2.smif 33 2,42 21
3.simf 42 2,58 27
4. .smf 28 2,60 ,30
Toplam 286 2,55 ,26




Tablo 7 incelendiginde sinif derecesi degiskeni ortalamalarindan hareketle konusma
becerilerinde 3. sinif (2,58) ve hazirlik (2,56) sinifinin ortalamalar1 diger siniflara gore yiiksek
cikmigtir. Okuma becerilerinde sinif ortalamalar1 birbirine yakin olmakla birlikte 4. sinif
ortalamasimin yiiksek oldugu (2,73) gozlenmektedir. Dinleme becerileri ortalamalari
incelendiginde hazirlik sinifi ortalamasinin (2,82) yiiksek oldugu; yazma becerilerinde 4. sinif
ortalamasinin yiiksek oldugu (2,61); genel dil becerilerinde yine 4. sinif (2,60) ve az farkla
hazirlik sinifinin ortalamalarinin (2,59) yiiksek oldugu gézlenmektedir. Tablo genel olarak
degerlendirildiginde hazirlik smifinin dil becerilerindeki ortalamalarinin yiiksek olmasinin
nedeninin hazirlikta tiim becerilerde almis olduklar1 yogun dil egitiminden kaynaklandigi
sOylenebilir. 3. ve 4. sinifa gelindiginde ise dgrenilen dilin artik kavranip ve gelistirildiginden
s0z edilebilir. Gruplar aras1 ve gruplar i¢i farkliligin hangi sinifin lehine oldugunu 6lgebilmek
amaciyla Varyans Tukey HSD testi yapilmis olup sonuglart Tablo 8’de gosterilmistir.

Tablo 8: Varyans Tukey HSD Testi Sonuglari

Karelerin | sd Ortalama | F p Farklilik
Toplami Kareler
Konusma | Gruplar 1,630 4 ,408 4,660 ,001 | Haz-1.simif
Becerileri | arasi Haz-2.smif
Gruplar igi | 24,571 281 ,087 3.simf-
Toplam 26,201 285 1.simf
Okuma Gruplar ,951 4 ,238 497 ,043 | Yok

Becerileri | arasi
Gruplar igi | 26,957 283 ,095
Toplam 27,908 287

Dinleme | Gruplar 8,033 4 2,008 8,982 ,000 | Haz-1.simf
Becerileri | arasi Haz-2.smif
Gruplar i¢i | 63,271 283 ,224 Haz-3.simf
Toplam 71,304 287 4.smif-
2.smf
Yazma Gruplar 1,993 4 ,498 2,037 ,089 | Yok

Becerileri | arasi
Gruplar igi | 69,243 283 ,245
Toplam 71,237 287

Genel Gruplar ,988 4 247 3,677 ,006 | Haz-2.simf
arasi 3.smif-
Gruplar i¢i | 18,872 281 ,067 2.smif
Toplam 19,859 285 4.simif-
2.smf

Varyans analizi Tukey testi sonucunda konusma becerilerinde hazirlik sinifiyla 1. ve
2. smif arasinda hazirlik siifinin lehine bir farklilik goriilmektedir. Ayni zamanda 3. sinif ve
1. simf arasinda da 3. sinif agisindan pozitif yonde bir farklilik goriilmektedir. Okuma
becerilerine bakildiginda Tablo 7°de yer alan dil becerileri ortalamalarinda 4. sinifin okuma
becerileri ortalamalarinin yiiksek ¢ikmasiyla birlikte yapilan Varyans analizi Tukey HSD testi
sonucunda siniflar arasinda okuma becerilerine yonelik bir farklilik bulunmamaistir. Dinleme



becerilerinde yine hazirlik smifiyla 1. smif, 2. simif ve 3. sinif arasinda hazirlik sinifinin
lehine; 4. smif ile 2. siif arasinda 4. smif lehine bir farklilik oldugu goriilmiistiir. Yazma
becerilerinde siniflar arasinda bir farklilik bulunmazken genel dil becerileri toplaminda
hazirlik ve 2. siif arasinda hazirlik sinifinin; 3. simif ve 2. simif arasinda 3. sinifin; 4. sif ve
2. sif arasinda 4. Smifin lehine bir farklilik bulunmustur. Hazirlik smifinin konusma,
dinleme ve genel dil becerileri toplaminda diger siniflara oranla pozitif yonde bir farkliligin
oldugu sonucundan hareketle hazirlik sinifinda haftada konugma, dinleme, okuma ve yazma
becerilerine yonelik olarak alinan 28 kredilik dersler sonucunda dil becerilerinin gelistigi
sonucuna varilabilir. Ancak bu durumun ileri siniflarda genel kiiltiir dersleri ve 6gretmenlik
meslek bilgisi derslerinin artmasi dolayisiyla alan derslerinin azalmasi sonucu o6zellikle
konusma ve dinleme becerilerinde gerileme séz konusu olabilmektedir. Ogrenilen dilin
unutulmamasi, aksine ileriki siniflarda dil becerilerinin gelistirilebilmesi i¢in diizenli olarak
gerek smif icinde gerekse smif digi ortamlarda 6grenilen dilin aktif bir sekilde kullanilmasi
gerekmektedir.

Ister anadil ister yabanci dil s6z konusu olsun, bireyin dilsel gelisimi 6grenilen dili
kullanmayla dogru orantilidir. Charmian O’Neil (1993: 192) dil 6grenimi s6z konusu
oldugunda, bir dili 6grenmenin yalnizca bir sistemi 6grenmek demek olmadigini ayni
zamanda dili 6grenenin hem biligsel hem de duygusal olarak 6grenme siirecine aktif sekilde
katilmas1 gerektigini ve bu katilimin 6grenmede temel etken oldugunu ifade etmektedir.

Diger yandan Anabilim Dallar1 diizeyinde ortaya ¢ikan sonug¢ 0grenenlerin pragmatik
(faydaci) bir tutum sergilemelerinden kaynaklanabilir. Siiphesiz psikolojik olarak bireyler
kendilerine kazang (is bulma, para kazanma vb.) saglayacagini diislindiikleri durumlar
karsisinda daha fazla motive olurlar. Yabanci dil 6greniminde iki temel yaklasim karsimiza
cikmaktadir. Bunlardan biri yararci (instrumental) digeri biitiinlesici (intégratif) davranistir
(O’Neil, 1993: 144). Yararci diye adlandirilan yaklagimda bir yabanci dil gorevde yiikselmek,
1s bulmak icin Ogrenilir. Biitlinlesici yaklagimda ise Ogrenen, Ogrendigi dili konusan
toplulugun potansiyel bir {iyesi olmak ve o toplumun kiiltiirel unsurlar1 hakkinda daha fazla
bilgi edinmek amaciyla bir yabanci dili 6grenir. Ulkemizde yabanci dil 6greniminde yararci
(instrumental) yaklasimlarin daha fazla 6n plana ¢iktigi disiiniiliirse, Ogrenilen dil
Ogrenenlerin belirtilen bu amaglara ulagsmalarina ne kadar ¢ok hizmet ediyorsa 6grenenler
ogrenmeye karsi daha fazla motive olabilmekte ve 0grenme davraniglarini bu duruma gore
sekillendirebilmektedirler.

Anabilim Dallar1 diizeyinde dilsel becerilerin kullaniminda farkliliklarin ortaya
cikmas1 yabanci dil 6gretiminde Ggreticiler olarak bizlere de gesitli gérev ve sorumluluklar
yiiklemektedir. Bu arastirmada elde ettigimiz sonuca gore Ingiliz Dili Egitimi Anabilim Dali
ogrencilerinin i¢sel bir motivasyona sahip olduklar1 soylenebilir. Yani 6grenen belli
nedenlerin etkisiyle kendi kendini motive edebilmektedir. Diger anabilim dali 6gretim
elemanlarmin sergileyecekleri olumlu davranislar 6grenenlerin motive olarak dilsel beceriler
noktasinda daha basarili sonuglar ortaya koymalarma neden olabilir. Tardif’in
adlandirmasiyla 6gretenin karar alici, diisiiniir, model ve motive edici rolii olmalidir. Paul Cyr



(1996: 116) bu o6zelliklere sahip bir 6gretmeni Tardif’in stratejik 6greten olarak adlandirdigini
aktarmaktadir. Bu anlayis icerisinde 6greten, 0grenenin yabanci dil 6greniminde basarili
olacagi inancini tasir. Amaci 6grenenin 6grenmesine, bilgi, beceri ve iletisim kurma yetenegi
kazanmasina yardim etmektir. Onun bildigini ya da bilmediklerini degerlendirmez. Ogreneni
basarili olmasi agisindan pozitif yaklasimlarla motive eder. Giordan’in dedigi gibi (2008:94)
O0grenmede her zaman olumlu pekistirmeler tercih edilmelidir. Kinamalar ve azarlamalar
bireyde stres yaratir ve genellikle yilginliga yonlendirir. Bireyleri yetenekli olduklarina veya
en azindan kapasiteleri olduklarina inandirmak gerekir. Bu durumda ancak 6grenmede Yol
alinir, basariya ulagilir.

SONUC

Yabanct dil 6greniminde Ogrenenlerin cinsiyet ve mezun olunan lise tiiri
degiskenlerine bagl olarak Ingiliz Dili Egitimi, Alman Dili Egitimi ve Fransiz Dili Egitimi
Anabilim dallar1 6grencilerinin konusma, okuma, dinleme ve yazma becerileri ile ilgili
tutumlar1 arasinda anlamli bir farkliliga rastlanmamistir. Ancak Anadolu Ogretmen Lisesi
mezunlarinin genel dil becerileri ortalamalarmin diger lise tiirlerine gore yiiksek oldugu
gdzlenmistir. Anabilim Dallar1 diizeyinde ise dilsel beceriler bakimindan Ingilizcenin lehine
bir farklihigin oldugu goriilmektedir. Bu durum Ingilizcenin diger bati dillerine gore ilk ve
orta dgretimde yabanci dil olarak okutulmasina ve Ingiliz Dili Egitimi Anabilim Dali
ogrencilerinin pragmatik bir yaklasim sergilemelerine baglanabilir. Yani 6grenenler gelecekte
kendileri icin bir getirisi olduguna inandiklar1 ve kendilerine maddi kazang¢ saglayacagini
diistindiikleri alanlarda bir i¢ motivasyon sergileyerek 6grenme siirecinde daha fazla basari
gostermektedirler. Diger Anabilim Dali 6grencilerinin de uygun ydntemlerle ve yeteri
diizeyde motive edildiklerinde yabanci dil 6grenme basarilari artabilir. Ciinkii yabanci dil
ogreniminde 6grenenler hangi yas diizeyinde olurlarsa olsunlar, 6grenilen dille ilgili daha
once hi¢bir 6n bilgiye sahip olmasinlar yine de uygun stratejileri uyguladiklarinda iletisim
kuracak kadar bir dile hakim olabilir ve onu sosyal ortamlarda rahatlikla kullanabilirler. Sinif
derecesi degiskenine gore ise hazirlik sinifinin konugma ve dinlemede istatistiksel analizlerin
sonucunda daha basarili oldugu sdylenebilir. Bu durumdan hareketle hazirlik sinifinda
konusma, dinleme, okuma ve yazma becerilerine yonelik olarak alinan haftalik 28 kredilik
dersler sonucunda dil becerilerinin gelistigi sonucuna varilabilir. Ileri siniflarda genel kiiltiir
dersleri ve 6gretmenlik meslek bilgisi derslerinin artmasi ve alan derslerinin azalmasi sonucu
ozellikle konusma ve dinleme becerilerinde gerileme s6z konusu olabilmektedir. Okuma ve
yazma becerilerinde siniflar arasinda Varyans analizi Tukey HSD testi sonucunda bir farklilik
goriilmezken 4. sinif ortalama sonuglarinin yiiksek oldugu goriilmiistiir. Bu durumda okuma
ve yazmanin ileri diizeyde beceri gerektirdigi sdylenebilir.
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BATILI SANAT ANLAYISI DOGRULTUSUNDA TURK RESMININ DEGIiSiM EVRELERI
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OZET
Tiirk Sanati iki bin yillik gelisim ve degisim siireci i¢inde gesitli etkilesimler i¢inde olmustur.
Diinyanin birgok koklii kiiltiirleri ile (Cin, Hint, Mogol, Iran-Pers, Arap, Yunan, Roma, Bizans, Avrupa)
olan bu etkilesimlerde Tiirk Sanati kendi koklii kiiltiir degerlerini koruyup gelistirmistir. Son i¢ yiiz yillik
Tarihsel siire¢ i¢inde zayiflayan ve ¢agm endiistriyel yapisina ayak uydurmak ta zorlanan ekonomik
yapiya karsin 6zellikle Cumhuriyet sonrast dogru ve bilingli adimlarla yeniden Tarih sahnesindeki layik
oldugu degeri alma arifesindedir. Tiirk Sanat¢isinin yasadigi ¢agin farkinda lig1 ve ¢agmin teknolojik
gelisim olanaklarini dogru kullanimi, yarinlarina 6zgiiven ve umutla bakan bir seviyededir. Tiirk
Toplumunun giderek artan yiiksek 6grenim diizeyi bu degerlere daha da hassas yaklasmaya ve sanatgisini

destekleyen beklendik bir biling diizeyine ulagmak iizeredir.

Anahtar Kelimeler: Tiirk, Bati, Gelisim, Kiiltiir, Etkilesim, Geleneksel, Cagdas,

ABSTRACT
Chancing Phases of Turkish Painting In The Line With Western Art Concept
Abstract:Turkish art in the process of development and change has been in a variety of
interaction for two thousand years.With a very deep-rooted cultures of the world (Chinese, Indian,
Mongolian, the Iran-Persia, Arab, Greek, Roman, Byzantine, European)Turkish art has developed

preserving it so wnrooted interactions and culture.

Turkish painting weakened in the last threehundred years in the past and had difficulty in
keeping pace in spite of the economic structure especially after the Republican right and with conscious
steps painting is on the verge of taking worthy of the stage of history again. Turkish painter’s being aware
of the age in which he lived, his correctuse of the possibilities of technological development is on a level
where it is looked future confidence and hope. With increasing level of higher education and giving more
sensitive approach to the sevalues, and also supporting the artists Turkish society is abottoreach a point
that is expected.

Key Words: Tiirk West, Development, Culture, interaction, Traditional, Modern
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I. GIRIS

Tiirk resim sanatinin Batili anlayis dogrultusunda resim seriiveni; Bati medeniyetinin
mevcut diinya diizeni iginde sanata yon vermede kistas olusuyla baglar. Balkanlar ve Afrika da
toprak ve gii¢ kaybi Osmanl Imparatorlugunun kendini sorgulaylp Batiyla kiyaslanmasina
sebep olmustur. Bu sorgulamadan Sanat ve Kiiltiirde es degerde etkilenmistir. Kiiltiirlerin ve
Cografyalarin sahip olduklar1 ekonomik siralama bicimine gore deger buldugu yenidiinya
diizeni icinde kiiltiirel ve sanatsal birikimi yogun, fakat ekonomileri yeterli olmayan {ilkeler bu
kistas yapisi iginde geri plana atilmislardir.

Batili anlamda bir resim anlayisinin olusumu teknik, malzeme ve bi¢im yoniinden
degismese de icerik ve anlatim yoniiyle Batili bir anlatimdan ayrilir. Osmanli devletinin bir
imparatorluk ideali dogrultusunda sosyal yap1 olusturmasi ve bu yapinin i¢inde 6zellikle Batili
anlayista bir idealizmin g6z ard1 edilmesi ilk bakista Batidan ayrisan bir icerik ve anlatim dilini
de ertelemistir. Aslinda bu olgu Bat1 sanat1 icinde gegerli bir kavramdir. Ozellikle 1789 Fransiz
ihtilal ine kadar Bati1 sanat1 da ortak bir Antik-Yunan —Roma idealinin tizerinde sekillenmistir.
Fransiz ihtilal i ve sonrasi olusan milliyet¢ilik duygularinin temel alindig1 bu tavir bizde de milli
bir kiiltiir sorgulamasini beraberinde getirmistir. Orta Asya dan Anadolu topraklarina ayak
basan Tiirkler bu topraklarda bulunan Antik Yunan —Roma ve diger kiiltiir degerlerini koruyup
bunlar1 sentezlemeleri de Tiirklerin sanata ve kiiltiire verdigi evrensel yaklasimin 6nemli bir
kanitidir.

Tirk resminin Batiyla olan ilk ciddi iligkisi Sinan Bey(15. Y. yil) in Maestro Paolo dan
Venedik de aldigi resim dersleridir. Daha once Orneklerine rastlanmayan modle anlayisi
Ozellikle <’Giil Koklayan Fatih’’ portresinde goriilmeye baslanmistir. Daha ¢ok stislemeci ve
bezemeci bir resim anlayisi benimseyen geleneksel Tiirk resmi Batili anlamdaki bu modle
anlayisina itibar etmemesi akillara soru isareti birakan Onemli bir konudur. Kiiltiirel
etkilesimlerin giiniimiizde de yogun ivmeyle devam ettigi bu siirecler, iilkelerin kendi alg1 ve
seckileriyle elenip ya da kabul gordiigii bir sekilde devam etmektedir. Esasinda Bati sanat1 da
ozellikle renk zenginligini Tiirk —Islam sanatiyla olan iliskileriyle kazanmustir. Tiirk resminin
minyatiir siirecinde gergekci-belgeci anlayisi kendi 6zgilin dili i¢inde klise bir kompozisyon
anlayis1 yerine giincel yasamin anlatim yontemlerini Oykiisel bir dille ele almistir. Bazen
topografik, bazen de belgeci anlatima dayanan bu anlatimi salt yigma perspektif kurallariyla
verilisinden dolay1 kiiclimsemek on yargili bir tutumun elestirisidir. Geleneksel Tiirk resmi
Ozellikle Nakkas Osman(15 y.y) ve Nakkas Levni (16.y.y.)ile anlatim dili ¢ok yiiksek bir seviye
ye ulagsmustir. Geleneksel Tiirk resminin esas sorunu Nakkas hanelerin yayginlastirilamayisi
sorunudur. Istanbul ve gevresi ile sl kalan bu kurumlar Anadolulun muhtelif, sehirlerinde
yayginlasabilseydi Bat1 ile bulusma noktasinda 6zgiin ayrisim noktalarini kabullenebilecegimiz
bir zemin yaratilmis olurdu. Bati anlayisl bir resim gelenegi ile Anadolu topraklarinda olusan

farkli bir kiiltiirel resim dilini kiyaslamak aslinda elmalar1 ve armutlar1 birlikte toplama



yanligindan dteye gegmez. Kiiltiir ve Sanat onu yaratan cografyanin, iklimin ve topragin niifuz
ettigi bir etkiyi yok saymak ve onun yerine terclime bir kiiltlir dayatmak bu sorumlulugu hige
saymaktir. Picasso’nun Paris de ¢agdaslarina <*Ulkelerinize doniin ¢ ¢agris1 da bu dogru alginin
ornek ifadesidir. Bizde Batl sanatcilardan kendimizi Ogrenme ve okuma gelenegi
Oryantalizmin bize en kétii miraslarindan biridir. Osmanli Imparatorlugunun giiglii ve etkili
oldugu donemlerde(Batida Ronesans ve Barok donemi) saygin bir yaklagimla ele alian bu ilgi,
imparatorlugun zayif dénemlerinde alay ve rencide bir tavra doniismiistiir. Ozellikle Romantizm
doneminde Fransiz ressamlarin  Osmanli saray ve toplum yasamini ele aldigi
kompozisyonlarinda 6n yargili ve eksik bilginin anlatimlar1 goriiliir. Osmanli Batili sanat¢ilarin
gdziinde ya harem sahneleri ya da esir pazarlariyla resmedilmistir. Batil1 bakis ag1s1 biitiin Islam
toplumlarmma karsi da aymi tutumla devam etmis cogunlukla cariye ya da odaliklar
resmedilmistir. Diinyanin zengin ve verimli topraklarinda somiirge ve giic olusturma azmi
icinde olan Bat1 zayiflayan ve istah kabartan Osmanli topraklarina olan egemenlik diistincesi ile
birlikte kiiltiirel egemenligi de géz ard1 etmemistir. Gilinlimiiz sanat anlayisi, sanata giden yolun
hala Bat1 sanatinin arkasina takilmakla miimkiin olacagi inancindadir. Oysa bir milletin 6zgiin

(13

sanatin1 yaratmasi taklitgilikle olamaz. sanatta, edebiyatta yalmz etkilenerek degisme,
giiclenme vardir. Etkilenme ile dykiinmeyi birbirine karigtirmamak gerekir. Kimi {ilkelerin
cagdas ileri diizeyinden geride kaldigimiza gore, onlara ulagmak icin, diislincelerini izlemek,
ama tarihsel varligimizla, toplumsal yapimizla ve siiregelen ozelliklerimizle kaynasabilecek
yontemlerle, Bati kurallarmi akimlarmi, degerlerini almak benimsemek zorundayiz.”
(Yetkin,1976: 12) Yani Tiirk sanat1 Bati’dan etkilenerek, 6zgiin Tiirk sanatini olusturabilir. Ama
Oykiinmeyle (taklitcilikle) bunu basaramaz. Her nedense bizim sanatgilarimiz, tam anlamiyla
kendi oziine donerek Ozglin sanatimizi olusturma c¢abasinda ise degildirler. — Oysaki
Oziimsenmesi gereken bir Anadolu kiiltiir birikimi vardir. Bu da 6zgiin Tiirk sanatinin olugmast
icin yeterli bir sermaye olabilir.

Adnan BINYAZAR, Tiirk sanatinda bat1 taklitiligi yapildigini su diisiincesiyle dile
getiriyor: Tiirk sanati yiiz yillik gelisim siire¢lerinde Bati medeniyetinin etkisi altina girmis
olup, halen o etkinin izlerini tagimaktadir. Bu etkiyi sadece sanat alaniyla sinirlandiramayiz.
Sosyal hayatta, diigiinsel alanda ve kiiltiirel hayatta da bati sanatinin etkisi izlenebilir.

“Bat1 kiiltiir tarihinde her donem kendinden 6nceki donemlerle hesaplagsmistir. Simdinin
diinle bagintis1 iginde gelecege bakmustir.” (Ipsiroglu, 1998 S,18). Buna ilaveten; Bati
kiiltiirinlin bir pargasi olan sanati da gecmisiyle hesaplasarak belli bir olgunluga ulagmstir.
Ama Tirk sanatinin; gecmisiyle hesaplasmak gibi bir kaygi tasidigi soylenemez. Yani
batililagma siirecine direk bir taklit¢i olarak baglandigi s6ylenebilir.

Simdi ise, kendisi olma ¢abasi igerisinde olan Tiirk sanat¢isinin bunu basaramadigr ve
halen taklitten 6teye gidemedigi sdylenebilir. Ozgiin olamama durumu Tiirk insanin hayatina da

yansimustir. Batili gibi disiinme iiretme ve yasama sosyal hayatin bir gercegi olmustur.



Ozellikle kitle iletisim arac ve gereclerinin de bati menseli olusu bu hegemonyay1 daha da
artirmistir.

Tiirk sanatinda bat1 taklitciligi yapildigimi su diistincesiyle dile getiriyor: “Tlrkiye nin
en Onemli kiiltlir sorunu, kendi birikimlerimizi yeterince degerlendirmekten yoksun
olusumuzdur. Gerek diigiinsel gerek sanatsal alanlarda bir takim modellere uydurmaya
calistyoruz kendimizi. Ornegin sanatsal iiriinlerden romani alalm ele. Kendi insanimizi
gozlemleyerek bir roman yarattigimizi kolayca sdyleyebilir miyiz Gergek insanimizi arastirma
yerine, onun iizerine soyutlamalarda bulunuluyor. Siir de dykiide 6biir sanatsal alanlarda da bu
tiir orneklere rastlanityor. Boyle oldugu icinde kiiltiirlesmede ‘“ulusal” asamayi yarattigimizi
sOyleyemeyiz. Bati1 bugiinkii deyimiyle “cagdas diislince” en basta kendi kiiltiir degerlerini
taniyarak ona ¢agdas bir yorum bi¢im katti. Baslangicta bizimde yapmamiz gereken bu idi. Ne
yazik ki en biiylik eksiklerimizden biride bu siireci yasamamiz olmamizdir” (Binyazar, 1976: 3).
BINYAZAR’1n yukaridaki analizinin, Tiirkiye’ deki sanat gergegini yansitan dogru bir yaklagim
oldugu soylenebilir.

Sanatta, Tiirk sanat¢isinin genelde Bati taklitcisi oldugu gercegi goz ardi edilmezken;
Bati’nin kendi 6zgilin sanatin1 olusturmasinda da Anadolu kiiltiir birikiminden faydalandigi
sOylenebilir. Yani Bati1 hem bagka kiiltiirlerden faydalaniyor hem de kendisi olabiliyor.

Sanatta, bilimde, teknolojide ve diger alanlarda Bati’y1 taklit etme gercegini, bir de
Bati’dan bakarak degerlendirecek olursak: Bati’nin her alanda ileride olmasi, geri toplumlarin
kendilerini fark etmelerine bir engelmis gibi ortaya c¢ikmaktadir. Yani kendilerini degersiz
gbrme algisiyla birer bati takSanatta, bilimde teknolojide ve diger alanlarda Bati’y1 taklit etme
gercegini birde Bati’dan bakarak degerlendirecek olursak: Bati, kendisinin taklit edilmesini hig
bir sekilde dayatmamaktadir. Bati’nin her alanda ileride olmasi geri toplumlarin kendilerini fark
etmelerine bir engelmis gibi ortaya ¢ikmaktadir. Yani kendilerini degersiz gorme algisiyla birer
Bati taklitgisi olmaktadirlar.

Aslinda Bati, bagka uluslarin kendisini taklit etmesinden ¢ok ta hosnut degildir. Ciinkii
bu durum diinya kiiltiir mirasi agisindan bir kisir dongidiir. Ciinkii diinyadaki sanatsal ve
kiiltiirel cesitliligin yok olup, her seyin Bati’ya benzemesi tehlikesini dogurmaktadir. O halde
sanatsal, kiiltiirel c¢esitliligin korunmasi i¢in “uluslarin kendi kisiliklerini bulmalari, baska
uluslarin  etkilenmelerine yeni yatinmlarla karsiik vermeleri” (Binyazar, 1976: 3)
gerekmektedir. Yani her ulusun kendi 6zgiin sanatini olusturmasi, kendisi olmasi lazim. Bunu
her ulus, diger uluslarin her tiirlii zenginliklerini derleyerek gerceklestirebilir.

Tiirk sanatinin olugmasina katki amaciyla, ikinci mesrutiyetin ilan edilmesinden sonra
Avrupa’ya sanat¢ilar gonderildigi gorilmektedir. Giden sanatgilar dondiiklerinde, 6zgiin Tirk
sanat1 olusturma siireglerinde sorunlar yasadiklari sdylenebilir. Bdylece sanatimiz Bati’yi

6ziimsemis bir sanat oldu. Bu 6zgiin Tiirk sanatinin olugsmasina bir katki degil, engeldir.



Tiirk tarihinde; Batililagma sadece olumsuzluklara yol agmadi, sosyal hayatimizda da birgok
sonun yagsanmasina vesile oldu. “Milli kiiltiir ve egitim alaninda pek ¢ok yanls yapilmus,
kayitsiz sartsiz Bat1 taklitgiligine yonel inmisti. Bugiin icine diistiigiimiiz kiiltiir bunalimi,
kugaklar arasindaki yabancilagma ve halktan kopma bu basit¢i zihniyetin tabii bir mahsulii.”
(Ipsiroglu, 1998:21) Yani batililasirken Tiirk kiiltiir ve sanatinin kendisi olmay1 basaramamasi
bu olumsuz sonuglara neden olmustur. Bir ulusun; modern 6zgiin sanatini olusturmasi igin,
Bati’dan veya diinyanin diger cografyalarindaki sanatsal etkinliklerden faydalanmadan bunu
basarmasi s6z konusu olmayabilir. Ciinkii disa kapali bir yapilanma zayif kaldig1 ve kisir oldugu
goriilmektedir. Tirk sanatinin disa acilirken nasil bir yol izlemesi gerektigi hususunu Suut
Kemal YETKIN: “Bati’dan aldigimiz sonuglar1 eski toplum yapimiza yama gibi degil de bir as1
gibi tutturursak eski yapt hem yenilenmis, hem kendi malimiz olmus olur.” (Yetkin, 1976: 11)
seklinde agiklamakta olup Cumbhuriyet’ten itibaren de bunun denenmekte oldugunu
sOylemektedir. Bu; gercekten 6zgiin Tiirk sanatinin olusabilmesi i¢in {izerinde durulmasi
gereken bir formiil olabilir. Cumhuriyet’ten itibaren Batililagsma ile edilen elde degerler bize ait
olan her seyin iizerinde bir yama gibi dururken; Cumhuriyetten sonra bir asiya doniistiiriilmeye
calisilmistir. Ancak bunda ne kadar bagarili oldugu tartisilabilir.

Tirk sanatinin Batililagmasini ilk defa gergeklestirmeye calisan sanatgilar genelde halktan
kopuk, Bati hayrani insanlardi. Kendilerini farkli kilmak igin de her anlamda Batili gibi
davranmis bir kesimin kendini geri kalandan farklilastirmasinin araci” diye. (Belge, 1981: 23)
Boyle olunca da sanatsal argiimanlar aynen taklit ediliyordu. Anadolu’ ya ait degerlerle bir
sentez olusturma cabasi ise yoktu. Yukarida Tiirk sanatinin 6zgiinlesmesinin bazi nedenleri
tizerinde de duruldu. Bu nedenlerin yogunlugu dikkatleri tlizerine ¢gekmektedir. Asagida bariz
olanlarini ele alinmaya ¢aligilacaktir.

Ozgiirliik: uluslarin her alanda gelisebilmeleri icin, mutlaka her ferdinin sahip olmasi
gereken hak! “sanatin ancak ve ancak 6zgiirlilk ortaminda gergeklesebilecegi bilincine bizde
hala varilamamis ya da bile bile goz ardi ediliyor.” (ipsiroglu, 1998: 17) Olmus gergegi
gercekten bizde hem sanatin gelismemesinin ve hem de Ozgiinlesememesinin en Snemli
nedenlerinden biri bu. Osmanli devletinin teokratik-monarsik yapisi insanlarin sanatsal
alanlarda ozgiirligiinii kisitliyordu. Batililagma hareketleriyle bu durum yavas yavas kirilmaya
baslamistir. Cumhuriyetle birlikte 6zgiirliik, her ne kadar anayasal haklarla bireylere tanindiysa
da bu sosyal hayata istendigi Ol¢iide yansimadi. Yani Tiirk sanatcisi sanatini icra ederken
yasadig1 sosyal ¢evrenin normlarim goz oniline almak zorunda kalmaktadir. Ne derler kaygisi
ve korkusundan kiskacinda sanatini kisirlagtirmaktadir.

Sanati halka indirememe: Tirk sanati Batililasma ile birlikte daha ¢ok halktan kopuk,
seckinlerin tekeline hapsoldu. “Sanat1 halka indirmeyi, topluma yaraticilik yollarini agmay1 biz
basaramadik.”(Ipsiroglu, 1998: 9) Sanati topluma sunmak isteyen birileri olmadig1 gibi; halkin
da boyle bir talebinin olmadigi gorilmektedir. Burada suglu halk degil, halka sanati ¢ok



gorenlerdi. Yani seckinlerdi. Ancak cumhuriyetle birlikte, Mustafa KEMAL’ in c¢abalariyla
sanat halka indirilmeye ¢alisildi.  Sanata kars1 altyapi eksikliklerinin ve dnyargilarin basariy1
engelledigi sOylenebilir.

Tiirk toplumunun; sanat egitiminden yoksun birakildigi goriilmektedir. Sanati egitsel
anlamda ciddiye almayan bir toplumun kendi 06zglin sanatin1 olusturmasi séz konusu
olmayabilir. Eger, diinya sanat literatiiriinde bireyselligini kabul ettirecek 6zgiin bir Tiirk
sanatinin olusmasi istiyor ise; cocuklara kiiclik yaslardan itibaren sanat egitimi vermeli ve
yaratma 6zgiirliigiine saygi gostermelidir.

ANILANMERT; bircok agidan sanat egitiminin 6nemine, bizde nasil olduguna nasil
olmas1 gerektigine ve gelismis iilkelerde ki faydalarina yonelik su agiklamalarda bulunmaktadir.
“Gelismis lilkelerde sanatin, kisinin yetismesindeki énemi c¢ok iyi bilindiginden, orglin ve
yaygin egitim i¢inde yer almaktadir. Bizde kiiciik yaslarda alinan, yaraticiligin vurgulandigi
sanat egitiminin yapici ve liretkenlige yonlendiriciligi bilinmemektedir. Bunun en iyi kaniti, ilk
ve orta egitimde yok denecek kadar az sanat dersleri ve sanat faaliyetleri igermeyen
programlardir.

Halbuki sanat, kisiye ¢ok yonlii ve boyutlu diisiinmesini 6gretmesi olaylari bu ¢ok
yonliilik ve boyutluluk i¢inde degerlendirilmesi, yeniliklere ve cagdas gelismelere acik, yeni
gelismelere yatkin dinamik ve kigilik gelistirmesini iginde gelisebilen tartisma ortamlarini
saglamak ve boylece diisiin alaninda ve sosyal yapidaki mobilizeyi, yaraticilik ve gesitlilik
ortaya koymaktadir.

Sanat egitimi veren kurumlar, egitimleri geregi farklidirlar. Onlarin en 6nemli gorevleri
Ozgiirliik gercevesi iginde gelisebilen tartigma ortamlarini, saglamak ve bdylece diigiin alaninda
ve sosyal yapidaki mobilizeyi yaraticilik ve gesitlilikle ortaya koymaktir.

Bizde de bu kurumlar, yeniliklere ve gelismelere acik olarak kisi ve toplumlara ¢ok

yonliiliikk ve boyutluluk veren evrensel degerler olusturan ve yine toplumlara kisilik kazandiran
nitelikte olmalidir. Gelenek ile gelecek arasinda sentezler kurulmasini saglayan, gecmisin
birikimini depolayan, yenilikleri arastirarak ileri doniik calismalara yonlendiren &zellikleri
korumal1 ve gelistirmelidir.
Bilimde, sanatta ileri olan {ilkelerin, ekonomi ve politikalar1 gibi,  kiiltlirii olusturan diger
Ogelerinin de bu nedenle, ayn1 diizeyde oldugunu gérmekteyiz. Yaratici diislincenin geligsmesi
de kiictik yaglardan itibaren alinan korlenmemis merak duygusu, kisiliklerin bastirildig1 yaratici
egitime baghdir. Bu egitimi verecek kurumlar kadar bu goriis dogrultusunda yaygin tanim ve
iletisim gerekmektedir.”(OZSEZGIN, 1979: 18)

“Sanat belirli bir sosyal taban ve istikrar olmadan gelisemez ve sanatin algilanmasi
belirli bir egitim; yasatilmasi devamliligin saglanmasi da maddi kaynak sorunudur.” (Belge,

1981: 30)



Bizde halen daha ¢ok énemli toplumsal bir var olma araci oldugunu kavrayacak sosyal
taban maalesef s6z konusu olmayabilir. Yani halkimizin egitsel yapilanmasi1 boyle bir tabanin
olugmasina engel olabilir. Toplumumuz sanat¢iyr ve sanatsal etkinlikleri beklentilerin ¢ok
gerisinde destekledigi goriilmektedir. Sosyal taban eksikligine paralel olarak Tiirk sanati,
istikrarli bir gelir kaynagindan da yoksundur. Tiirk sanatcisi geg¢im derdindeki insandir.
Sanatin1 her ne kadar Ozveriyle icra etmeye c¢aligsa da parasal kaynak sorunlari dolayisiyla
sanatin1  gelistirmekte zorlanmaktadir. Bu da yine 6zgiin Tirk sanatinin olusmasina bir
olumsuzluk olarak yansimaktadir.

Ozgiinlesmede zorlanan Tiirk sanatinin Snemli problemlerinden biri de devlet
desteginin yeterli olmayisidir. Devlet hem maddi anlamda hem de manevi anlamda gorsel
sanatlar1 yeterince desteklememektedir. Devletin bu alandaki politikalari; gerek sanatgiya
gerekse Tiirk sanatma yeterince destegi saglamamaktadir. Kaya OZSEZGIN bu konuya sdyle
yaklagmaktadir: “Tiirkiye’de sanat¢1 kendi yolunu kendisi acan, kendi gobegini kendisi kesen
kisidir. Yillardir devlet sergileri disinda yonlendirici katkisi pek de s6z konusu olmayan devlet,
diin oldugu gibi bugiin de sanat ortamimizdaki canlilig1 ve devingenligi sistemli bir program
halinde koruyucu kanatlar1 altina almaktan uzaktir. Baska sanat dallarinda son zamanlarda
izlenen devlet destegi, gorsel sanatlar i¢in heniiz gecerli olmamistir.”

Tabii ki gorsel sanatlara devlet destegi; ancak devleti idare edenler araciligiyla
saglanabilir. Yani yoneticilerin, yonettikleri halk i¢in sanatin dnemini bilmeleri gerekir. Bu
destek, Tiirk sanatinin 6zglinlesmesine yardimer olabilir.

Simdi 6zgiinlesmede zorlanan Tiirk sanati bilgi cagindaki teknolojik gelismeler ve onun
getirmis oldugu yenilikler siireci igerisinde, geleceginin ne olacagim hesap etmeden hizh
iiretilen ve tiiketilen bir mahiyettedir. Sanatimizin maalesef simdiki gerg¢egi budur. Peki, neden
boyle oldu? Hangi tarihsel siiregler bu durumu dogurdu? Buna Murat BELGE; Bu konuyu su
sekilde aciklamaktadir. Batililasirken Batinin kendisi statik bir model degildi; tersine kendi
tarihinin en bunalimli ve sarsintili doniisiimlerini gegiriyordu. Bati bu doniisiimii kendi
dinamigiyle yasadi ve 19. yiizyilin genel ideolojisinde bu durum, yeni dogan teknolojisinin,
alisilmis oldugu i¢in “dogal” sayilan hayatini degistirmesi bigiminde anlagildi. Tiirkiye’de ise
degisim alt yapida, yani ideoloji ve kiiltlirde hiz kazandig1 icin, degisen “eski” toplum,
degistiren ise dogrudan dogruya teknoloji ya da yeni yerli iiretim iliskileri degil, oncelikle Bati
idi. Bu yiizden modernlesmenin celiskisi daha c¢ok kiiltiir diizeyinde yasandi. Degistiren “Bat1”
oldugu olciide, degisen eski “Dogu” idi (Belge, 1981: 23) Anlasildig1 gibi “Dogu” kendi
dinamikleriyle kiiltiiriinii yenileyemiyor. Bu da Tiirk sanatinin 6zgiinlesmede zorlanmasina
sebep oluyor.

Ozgiinlesmede zorlanan Tiirk kiiltiiriine ve sanata baska bir pencereden bakalim;

hangi olumsuzluklari ve geligkileri i¢inde barindirmaktadir?



Tiirk kiiltlirliniin ve sanatinin Bat1 kiiltlirliyle gelistigi ve degistigi sdylenebilir. Bu
durum Tiirk Sanati1 agisindan sakincali bir durum oldugu gibi, yeni yetisen neslin, Bat1 kiiltiirii
ile asimile edilmesine neden oldugu gorilmektedir. Ciinkii sanatta Batiy1 taklit tiim
gorselligiyle, motifleriyle ve her yonilyle yasamimizi degistirmis, biz bu zarar bilgi ve iletisim
yoluyla genglerimize bir viriis gibi bulagtirmisiz.

Diinyaya baktigimizda bir Cin sanati, Japon sanati, Bat1 sanati, Afrika sanati, bizim
iilkemizde oldugu gibi kendi kiiltiiriinii ve 6zgilin alt yapisin1 yok sayarak degisim ve gelisim
siirecine girmemistir. Yani baska {iilkelerin ve bolgelerin sanatlarindan faydalanirken de
kendilerine ait degerleri korumus ve kendileri olabilmislerdir. Bat1 bize sattigi degerlerde bize
ait olan seylerde kullanmistir. Ama Tiirk sanatinda bodyle bir etkilenme gelisiminden ziyade
direkt taklit etme tercih edilmistir. Buda kiiltiiriimiiziin yozlagmasina neden olarak yeni
kusaklarda benlik kaybina yol agmistir. Tam bir Batili olunamadigi gibi doguluda
kalinamamustir.

Bilgi caginda teknolojik gerilik, Tiirk sanatinda bazi olumsuz yansimalar1 neden
olmustur. Kitle iletisim ara¢ gereclerinin gelismis iilkeleri diinyaya tanitmalari, onlarin
modernligini sergilemeleri, az gelismis iilkeleri olumsuz etkilemektedir. Az gelismis {ilkelerde
sanat kirlenmektedir. Kafa karigikligi igerisinde kalmaktadir. Yani kendisi olmasi
engellenmekle ve Ozgiinliigii zorlasmaktadir.  Bu kirliligi 6nlemenin ve bu hastaligi
durdurmanin panzehiri ise kendi 6z kiiltiire ve onun simgelerine donmektir.

Dogu sanatinin kendisine ait bir tarz olusturamamasinin en 6nemli nedeni 6zgiiven
eksikligidir. Bunun yaninda Batiyr’ da taklit etme kolayligina kacilmasi isi daha da
zorlagtirmaktadir. Bu haliyle dogu sanati kendisine kabuk olusturmakta ve bu kabukta gittikce
kalinlagmaktadir. Bu kabuk i¢ine hapsolmuslugu 6zellikle resim sanatinda apagik gérmekteyiz
Bundan kurtulmanin ve Tiirk sanatinin gelisimini saglamanin yegane yolu bu kabugu kirip, onu
terk etmekle miimkiindiir. Sanatimiz, kendi kiiltiir birikimimizi kullanarak 6zgtinlestirilebilir ve
geng nesillere aktarilabilir. Bu yaklasimi hayal olarak gormemek lazim.

Madem hayal olarak gérmeyeceksek Tiirk sanati nasil 6zgiinlesebilir? Sorularindan yola
cikilabilir. Tabii ki bu sorulara verilecek ¢ok genel bir cevap var: Egitim. “Bireysel yetenegin
her boyutluyla gelismesine olanak veren koklii ve tutarli bir sanat egitimi ancak topluma
yaraticilik yolunu agabilir.”(ipsiroglu, 1998: 30) Zaten Tiirkiye Cumhuriyeti’nin, Atatiirk
devrimlerine dayali sanat politikasi da budur. Bu politikaya gerek sanat egitimi alan bireyler ve
gerekse toplum yonetilmeli ve yonlendirilmelidir.

Tiirk sanatinin Bat1 sanati karsisinda taklit¢ilikten kurtarilip 6zgiinlestirilmesinin
cabalarlida yok degildir. Miizikte olsun, resimde olsun, gorsel sanatlarin diger alanlarinda da
bir 6zgiin Tiirk sanati olusturma miicadelesi vardir. Bu sorunu ¢ézmek i¢in yaratici bir bakis
acistyla diisinmek zorundayiz. Suut Kemal YETKIN hastalikli bir vaziyette karsimizda duran

bu sorunun ¢6éziimii igin sdyle bir goriis dile getirmektedir. “Kiiltiir sanat sorunlarimizin ¢éziimii



icin onlarin yaptigimi tarihsel varligimizla toplumsal yapimizla hala siiregelen 6zelliklerimizle
kaynasacak kurumlar1 onlardan almak iste bu islem 0ykiinmenin degil, etkinin sonucu olabilir.
Bu ag1 yontemi yalniz harika sonuglar veren bitkilere 6zgii degildir. (Yetkin, 1974: 18) Bu
tespit gercekten Tiirk sanatinin 6zgiinlesmesi igin izlenmesi gereken bir yol olabilir. Bat1 nasil
Ozgilinlesmis? Bu konuda nasil bir yol izlemis? Hangi kurumlar olugmus? Biitiin bunlar Tiirk
sanatcilar1 tarafindan iyice irdelenebilir. Gidilip yerinde goriilebilir. Sonra bu kurumlardan bize
uygun olanlar1 segilip, kendi 6zgiin sanatimizi olusturma yolunda kullanilabilir.

Sanat tarihimize baktigimizda “Asag1 yukar1 yiiz yiizeli yillik bir ge¢mise sahip bulunan
Batili sanat deneyimlerimiz, dar bir ¢evrenin ve sinirl iliskilerin etkilesimlerin ¢emberinden
¢ikarak, daha dogrusu bu gemberin alanmi zorlayarak giiniimiize kadar uzantyor. Ilk donemlerin
Galatasaray sergileriyle, 1970’li yillarin 6zel galeriler olgusuna siki sikiya bagli bulunan gosteri
zenginligi arasinda, artik belli donemlerin asildigini kanitlayan ayrimlar s6z konusudur. Az da
olsa bir takim birikimlerin sentezine gidilebiliyor, 6zgiinliiglin kosullar1 1srarla arastiriliyor, iilke
gercekleriyle de bagdasacak yorum bigimleri iizerinde ileriye doniik denemeler yapilabiliyor.”
(Ozsezgin, 1981: 20)

Cok yavasta olsa, Ozgiin Tirk sanatimn arttk dogdugu goriilmektedir. Bati
taklitciliginden etkilesimlerinden Tiirk sanat¢isinin rahatsiz oldugu izlenmektedir. Tiirk
sanatcist; kendi resmini, miizigini ve diger 6zgiin sayilacak sanat eserlerini yaratmanin yollarim
aramaktadir.

Kaya OZSEZGIN 6zgiin Tiirk resminin olusmas1 konusundaki rahatsizligmi ve
umudunu su sekilde dile getiriyor: “Batili ¢cagdas modellere korii koriine baglilik, aktarma
duyarliklara kapilma gegmis yillara oranla daha biiyilik bir tepkisini goriiyor geng kusagin. Bu
tepki ¢agdas Tiirk resminin ana gizgilerini olusturacak yogun ve sistemli bir aragtirmaya ulagmig
midir? Bdyle bir soruya verilecek karsilik kesin bir olumlulugu igermese bile, gelecege umutla
bakmamiza yetecek gelismelerin sézii edilebilir. (Ozsezgin, 1981: 20) Bu umut resim sanati
yaninda diger tiim sanat dallar1 i¢in de gegerlidir. Umut edilmektedir ki, her sanat dalinda,
sanatlarmi icra eden Tiirk sanatcilari, Anadolu kiiltiir zenginligini ve birikimini kullanarak,
kolay ve ¢ok zaman olsa bile kendi tarzlarimi olusturacak ozgiin Tiirk sanatim1 ortaya

koyacaklardir. En azindan boyle diisiinmek kendi olabilmenin 6nkosuludur.

SONUC

Tiirk Sanati yaklasik iki yiiz yillik gelisim ve degisim siireci icinde, giin gectikce
yenilenen bilgi ve birikimleri ile yarinina ¢ok daha bilingli ve umutla bakmaktadir. Etkilesimin
kopyact bir terciime anlayis olmadiginin daha ¢ok farkinda olan Tiirk sanatcisi, kaynaklarini
daha bilingli ve titizlikle segiyor. Giin gectikge gelisen iilke ekonomisi ve biling diizeyi ile

Ozgiiven kazanan Tiirk sanatcist kendi kiiltiir kaynaklarina artik biling ve titizlikle yaklastyor.
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LE CHATELIER PRENSIiBi VE KAVRAMSAL OGRENME

Nurtac CANPOLAT"

Tacettin PINARBASI'

OZET

Bu ¢alismada, iiniversite 6grencilerinin, derigim, basing ve sicakligin dengeye etkisine yodnelik
kavramsal anlayiglarimin  belirlenmesi ve bu anlayislar dogrultusunda bir kavram analizinin yapimasi
amaglanmistir. Calismanmin 6rneklemi Atatiirk Universitesi Kazim Karabekir Egitim Fakiiltesi Fen Bilgisi
Egitimi Anabilim Dali’nda dgrenim géren 36 iiciincii sinif dgrencisinden olugsmaktadir. Calismada dncelikle her
biri iki kisimdan olusan ii¢ adet soru kullamilarak ogrencilerin konu ile ilgili anlayislart belirlenmistir. Sorulara
verilen yazili cevaplar, ogrencilerin derigim, basing ve sicakligin dengeye etkisini kavramsal olarak
agiklayamadiklarini ve basitce Le Chatelier prensibini kullanma egiliminde olduklarini ortaya koymaktadir.
Ogrencilerin anlayislart goz oniinde bulundurularak bu konuda kavramsal 6grenmeyi kolaylastirabilecek bir

kavram analizi yapimistir.

Anahtar Sozciikler: Kimyasal denge, Le Chatelier prensibi, kavram analizi

ABSTRACT

In this study, it was aimed to determine students’ conceptual understandings about the effects of
concentration, pressure and temperature on equilibrium and to make a concept analysis in the light of these
understandings. The sample consists of 36 third grade students attending Depatrment of Science Education in
Kazim Karabekir Education Faculty in Atatiirk University. In the study, firstly, understandings of the students on
the subject were detyermined by using three questions which each has two parts. The written responses show
that students have failed to conceptually explain the effects of concentration, pressure and temperature on
equilibrium and they tended to simply use Le Chatelier’s principle. Taking into account the students’

understandings, a concept analysis was carried out to facilitate conceptual learning about the subject.

Keywords: Chemical equilibrium, Le Chatelier’s principle, concept analysis
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1. GIRIS

Kimya, kompleks ve soyutluk diizeyi fazla olan kavramlar igermesinden dolayi
ogrenilmesi gii¢ olan bir alan olup 6gretim siirecinde bir¢ok konuda olduk¢a yaygin kavram
yanilgilar1 ortaya ¢ikmaktadir. Kimya egitimi alaninda yapilan aragtirmalarin onemli bir
kismi Ggretim siireci boyunca ortaya ¢ikan yanilgilar tizerine yogunlasmistir (Gabel, 1999).
Ozellikle temel konularla ilgili olarak &grencilerde mevcut olan kavram yanilgilarmin
belirlenerek bu yanilgilarin diizeltilmesi, ileri diizeydeki konularin kavramsal olarak
ogrenilebilmesi ac¢isindan oOnemlidir. Giiniimiizde artik Ogretim ortamlarinda kavramsal
ogrenmenin gergeklestirilmesi arzu edilmesine ragmen, 6grenciler genellikle ¢esitli esitlikleri
ezberleme ve algoritmik olarak problem ¢6zme egilimi sergilemektedirler (Beall, 1993; Beall
and Prescott, 1994; Duchovic, 1998; Gabel, 1999). Ogrencilerin kural ezberleme ve algoritma
kullanma egiliminde olmalari, 6gretim ortamlarinda kullanilan yontemlerle ve 6grencileri
degerlendirmek amact ile yapilan ¢esitli smavlarda onlara yoneltilen sorularla
iligkilendirilebilir. Konular islenirken kavramsal irdelemelerin yapilmamasi, Ogrencilerin
konu ile ilgili diigiincelerinin ve mevcut bilgilerinin sorgulanmamasi ve sinavlarda da
kavramsal esaslt sorularin kullanilmamasi durumunda Ogrenciler kavramsal 6grenmeye
gereken onemi vermeyeceklerdir. Cilinkii bu gibi ortamlarda &grenciler, dersten basarili
olabilmek i¢in kavramsal Ogrenmeye ihtiyag duymayacaklardir. Bu durumda, kavramsal
ogrenme arka planda kalmaktadir. Kavramsal 6grenmenin gerceklestirilememesi halinde
ogrenilen bilgiler kalici olmamakta ve karsilasilan problemlerin ¢6ziimiinde yetersiz
kalmaktadir. Bu nedenle ozellikle temel kavramlarin sunumunda &gretim ortamlarinin
kavramsal 6grenmenin gergeklestirilebilecegi sekilde planlanmasi siirecin etkililigi agisindan

faydali olacaktir.

Kimyasal denge kimya alanindaki temel konulardan biri olup diger bazi konularin

dgrenilebilmesi igin alt yap: olusturmaktadir. Ornegin kimyasal dengenin prensiplerinin iyi

2



anlagilamamasi; asit-baz ve ¢Ozlinirlik dengeleri gibi konularm  &grenilmesini
giiclestirecektir. Bu nedenle kimyasal denge kapsaminda yer alan kavramlarin &grenciler
tarafindan kavramsal olarak 6grenilmesi 6nemlidir. Ancak, kimyasal denge soyut igeriginden
dolay1 6grenciler tarafindan anlasilmasi gii¢ olan bir konudur. Bu nedenle kimyasal denge
kapsamindaki kavramlarla ilgili 6grenci anlayiglarinin belirlenmesine ve bu konunun
ogretimine yonelik olarak oldukga fazla sayida arastirma yapilmistir (Banerjee, 1991a, 1995;
Canpolat et al. 2006; Erdemir et al., 2000; Hackling & Garnett, 1985; Hameed et al., 1993,;
Huddle & Pillay, 1996; Quilez-Pardo & Solaz-Portoles, 1995; Voska & Heikkinen, 2000;
Wheeler & Kass, 1978). Bu calismalar, reaksiyonlarin dengeye gelme siireci, dengenin
dinamik dogasi, dengeye etki eden faktorler (Le Chatelier prensibi), reaksiyon hizlari, denge
sabiti ve denge sabiti ifadesi gibi konular {izerine yogunlagsmistir. Bu arastirmalarin bulgulari,
kimyasal denge konusunda 6grencilerin anlama giigliiklerinin oldugunu ve oldukg¢a yaygin
kavram yanilgilarina sahip olduklarini ortaya koymaktadir.

Dengeye etki eden faktorler ve dolayisiyla Le Chatelier prensibi kimyasal denge
konusunda 6nemli yer tutmaktadir. Cesitli faktorlerin dengeye etkileri degerlendirilirken Le
Chatelier prensibi kullanilmaktadir. Literatiirde dogrudan bu prensibi konu edinen ¢ok sayida
caligma bulunmaktadir. Bu ¢alismalardan, 6grencilerin gesitli faktorlerin dengeye etkisini
aciklarken, olaylarin kavramsal boyutunu goz ardi ederek, molekiiler diizeyde degerlendirme
yapmadan dogrudan Le Chatelier prensibini kullanma yoluna gittikleri anlasilmaktadir.
Ogrenciler bu konuda ¢ok da haksiz sayilmazlar. Ciinkii hem kaynaklarda hem de derslerde
bu konunun kavramsal boyutu genellikle goz ardi edilmektedir. Ogrenciler, kimyasal denge
ile ilgili problemleri bu sekilde ¢6zerken Le Chatelier prensibini yanlis kullanabilmektedirler
(Cheung, 2004; Qilez- Pardo & Solaz-Portoles, 1995; Tyson et al. 1999; Voska & Heikkinen,
2000). Dengeye etki eden faktorler islenirken ve bu konu ile ilgili problemler ¢oziiliirken Le

Chatelier prensibine asir1 vurgu yapildigi i¢in, 6grenciler denge denilince bu prensibi



animsamakta ve dengedeki tiim degisimleri bu prensiple agiklama yoluna gitmektedirler.
Hatta kullanilmamasi gereken bir durumda bile bu prensibi kullanma egiliminde olduklari
soylenebilir. Ornegin kapali bir kapta gaz fazinda gergeklesen bir reaksiyonda denge
kurulduktan sonra, hacim ve sicaklik sabit kalacak sekilde reaksiyon kabina inert gaz ilave
edildigini diisiinelim. Bu ilavenin denge konumuna olan etkisi Le Chatelier prensibi dikkate
alinarak agiklanirsa, toplam basincin artmasindan dolayr denge konumunun mol sayisinin az
oldugu yone dogru kaymasi gerektigi diistiniilebilir. Oysa bu sartlar altinda denge konumu
inert gaz ilavesinden etkilenmeyecektir. Boyle bir durumda Le Chatelier prensibinin
kullanilmas1 uygun olmayacaktir. Diger taraftan Cheung (2004) tarafindan da ifade edildigi

gibi 2NOy( N,Osq AH= - 60 kJmol™ seklindeki bir denge reaksiyonunda sabit

hacimde sicakligin artirilmasi durumunda Le Chatelier prensibine gore, saga dogru reaksiyon
ekzotermik oldugu i¢in denge sola kayar. Ancak “sicakligin artirilmasi ile birlikte toplam
basing artar ve Le Chatelier prensibine gore dengenin basinci azaltacak yonde (saga dogru)
kaymasi gerekir” seklinde disiiniilerek bir ¢eliski yasanabilir. Bu durumda hangi etkinin daha
baskin olacagi konusunda Le Chatelier prensibine gore karar verilemez.

Yukarida da ifade edildigi gibi kimyasal denge Ogrencilerin anlamakta giigliik
cektikleri ve yaygin kavram yanilgilarinin bulundugu bir konudur. Kimyasal dengenin
olduk¢a soyut bir igerige sahip olmasmin yam sira kavramsal §grenmeye gereken Onemin
verilmeyisi bu konunun Ogrenciler tarafindan istenen diizeyde kavramsallastirilamamasinin
onemli bir nedeni olarak diisiiniilebilir. Ornegin dengeye etki eden faktorler islenirken hem
kaynaklarda hem de smif ortamlarinda molekiiler diizeyde kavramsal bir irdeleme
yapilmaksizin sadece Le Chatelier prensibine dayali ¢esitli agiklamalar yapilmaktadir. Bu
nedenle konuyla ilgili olarak kavramsal 6grenmeyi tesvik edebilecek metinlerin hazirlanmasi
ve ¢esitli kavram analizlerinin yapilmasi, biiyiik 6nem tasimaktadir. Literatiirde bu yondeki

eksiklikler de g6z oniinde bulundurularak mevcut ¢alismada 6grencilerin; derisim, basing ve



sicakligin dengeye etkisine yonelik kavramsal anlayiglarinin belirlenmesi ve bu anlayislar
dogrultusunda bir kavram analizinin yapilmasi amag¢lanmaistir.

2. YONTEM

Universite dgrencilerinin dengeye etki eden faktérlerle ilgili kavramsal anlayislarini
belirlemek amaciyla acik uglu sorular kullamlmistir. Ogrencilere asagidaki SOz olusumu

dengesi verilerek bu denge ile ilgili li¢ adet soru yoneltilmistir.

SOz + % Oy

SOz + ISI

Birinci soruda dengedeki sisteme digaridan bir miktar SO, gazi eklenmesinin, ikinci
soruda hacmin yariya indirilerek basincin artirilmasinin ve tgiincii soruda da sicakligin
artirtlmasinin  denge konumuna etkisi sorgulanmistir. Sorularin her biri iki kisimdan
olugsmaktadir. Birinci kisitmda denge konumunun nasil degisecegi, ikinci kisimda ise bu

degisimin Le Chatelier prensibi kullanilmadan nasil agiklanabilecegi sorulmustur (EK 1).

Bu sekilde olusturulan sorular, Atatiirk Universitesi Kazim Karabekir Egitim
Fakiiltesi Fen Bilgisi Egitimi Anabilim Dali’'nda 6grenim goren 36 iigiincli sinif 6grencisine

2010-2011 egitim yilinin ikinci yariyili sonlarinda uygulanmistir.

Sorulara verilen cevaplar analiz edilerek Ggrencilerin dengeye etki eden faktorler ile
ilgili kavramsal O6grenme diizeyleri belirlenmistir. Daha sonra bu konuyla ilgili olarak
kavramsal 0grenmeyi tesvik edebilecek bir kavram analizi yapilmistir. Kavram analizinde,
denge konusu reaksiyonlarin molekiiler seviyede yorumlanmasina olanak saglayacak sekilde

kimyasal kinetikle iliskilendirilmistir.



3. BULGULAR

SOzq) + 72 Oz

SO3) + 1s1dengesinin kurulmus oldugu ortama
SO, ilave edilmesi, hacmin Kkiigiiltillerek basincin artirilmasi ve sicakligin artirilmasi
durumunda denge konumunun nasil degiseceginin sorgulandigi sorularin birinci kisimlarinin,
caligma kapsamindaki 6grencilerin biiylik bir ¢ogunlugu tarafindan dogru cevaplandirildigi
gortilmiistiir. Birinci ve tigiincii sorular 33 (%92), ikinci soruyu ise 21 (%58) 6grenci dogru
cevaplandirmistir. Hacmin kiigiiltiilerek basincin artirilmasinin denge konumuna etkisi ile
ilgili olan ikinci sorununun birinci kisminin dogru cevaplanma orani, diger sorularin birinci
kisimlarina verilen dogru cevaplarin oranindan oldukca diisiik olmustur. Bu soruya 8 6grenci

(%22) denge sola kayar, 6 d6grenci de (%17) denge konumu degismez cevabini vermistir.

Yukarida da belirtildigi gibi her bir etki sonrasinda denge konumunda meydana gelen
degisimi biiyiilk oranda dogru olarak tahmin etmelerine ragmen, degisimin nedeninin Le
Chatelier prensibi kullanilmadan agiklanmasinin istendigi sorularin ikinci kistmlarina verilen
cevaplar beklenen yonde bir agiklamanin yapilamadigini ortaya koymaktadir. Ogrencilerin
yazili cevaplari; dengedeki hiz esitligi, yapilan etkilerle birlikte hiz esitliginin bozulmasi ve
ileri—geri reaksiyonlar arasinda bir hiz farkinin meydana gelmesi gibi reaksiyonlarin kinetik
boyutu ile denge konumundaki degisimi iliskilendiremediklerini gdstermektedir. Ogrencilerin
tamamina yakini sorularin ikinci kismina yonelik olarak yapmis olduklar1 agiklamalarda yine
Le Chatelier prensibini kullanmiglardir. Birinci soruya yonelik yapilan agiklamalarda
ogrenciler agirlikli olarak, SO, ilavesi ile reaksiyona girenlerin miktarmin artacagini ve
yeniden dengenin kurulabilmesi icin dengenin saga dogru kayacagini belirtmislerdir. Bu

anlayis1 yansitan bazi yazili cevap 6rnekleri agagidaki gibidir:

- Girenlerde madde miktari artinca dengenin kurulabilmesi igin iiriinler tarafinda da belli bir miktar

artis olmast lazim. Bu yiizden tiriinlere kayar.



- Dengede her hangi bir tarafa madde ekledigimizde reaksiyon dengelenmek icin maddenin az oldugu

tarafa dogru kayar.

- Denge konumunda bir degisme oldugunda sistem bunu dengelemek ister ve hangi tarafa madde

eklenirse o tarafin tersi durumda sistem ilerler.
- SO, miktar: artacagindan dengeyi saglamak igin denge konumu sag tarafa kayar.

- Ortama SO, eklendiginde sistem bu fazla olan maddeyi azaltmaya ¢alisir. Dolayisiyla SO, gazim

tepkimeye sokar. Tepkime olustugu zaman ise iiriinlerde artma olur. Dolayisiyla denge iiriinlere kayar.

- Girenler kismina SO, ilavesi denge halindeki reaksiyonun bozulmasina neden olur. Girenler kisminda

madde miktar: artinca reaksiyon dengeye gelmek i¢in tiriinlere kayar.

Ikinci sorunun ikinci kismina yénelik agiklamalarda birinci kisimda dogru cevap veren
ogrencilerin 6nemli bir kismi yine Le Chatelier prensibine dayali agiklamalar yaparken bazi
ogrenciler reaksiyon hizina vurgu yapan agiklamalarda bulunmuslardir. Bu soruya yonelik

aciklamalardan bazi 6rnekler soyledir:

- Basing arttik¢a sistem bu etkiyi azaltmak ister. Denge tiriinlere kayar.

- Hacim yarya indirilince basing artar. Girenlerde basing daha fazla arttigindan dengenin tekrar

saglanabilmesi igin denge iiriinlere kayar.

- Sistemin basincimin artirilmasi demek, sistemdeki gazlarin basincinin artirilmasidir. Sistem bu basinci

azaltmaya ¢alisir. Dolayisiyla tepkime mol sayisinin az oldugu tarafa iiriinlere kayar.

- Uriinler kismimin mol sayist girenler kisminin mol sayisindan azdwr. Basing artirldiginda da denge

mol sayisimin az oldugu tarafa yani iirtinler kismina kayar.

- Basing artinca girenlerde daha fazla gaz oldugu icin girenleri daha fazla etkiler. Tepkime hizlaninca

da sistem bunu azaltici yonde etki eder. Bu yiizden denge iiriinlere dogru kayar.

- Basinci artirdigimizda reaksiyon hizi artar. Reaksiyon hizimin artmasi sonucu daha fazla girenler

tiriine doniisecektir ve denge saga kayacaktir.



Hacmin azaltilarak basincin artirilmasi durumuna denge konumunda bir degisme
olmaz seklinde diisiinen 6grencilerin ¢ogu agiklama kismini1 bos birakirken bazilart sicaklik
sabit oldugu i¢in ya da mol sayisi degismedigi i¢in denge konumu da degismez gibi
aciklamalar yapmislardir. Bu soruda denge konumunun sola dogru kayacagini ifade eden
ogrencilerin bir kismi yapmis olduklart agiklamalarda, iiriin miktar1 artacagi i¢in dengenin
sola kayacagini, baz1 Ogrenciler ise dengenin mol sayisinin fazla oldugu tarafa dogru

kayacagini belirtmislerdir.

Sicakligin denge konumuna etkisine yonelik agiklamalarin istendigi {igiincii sorunun
ikinci kismina verilen cevaplar, 6grencilerin gogunlugunun denge reaksiyonlarinin kavramsal
yoniinii géz oniinde bulundurmadan Le Chatelier prensibine dayali olarak c¢ok yiizeysel
aciklama yaptiklarin1 bazi 6grencilerin ise aciklamalarinda reaksiyon hizlarini kullandiklarini
ortaya koymaktadir. Bu soruya iliskin 6grenci agiklamalarindan bazi ornekler asagidaki
gibidir:

- Sicaklik artirildiginda ekzotermik bir tepkime oldugundan dolayr denge girenler yoniinde kayar.

- Sicaklik artarsa sistemin bunu azaltmasi gerekir ve giderek denge girenlere kayar.

- Sistem artirtlan sicakhigr azaltmaya calisir. Dolayisiyla denge 1s1 enerjisinin ¢ikmadigr bélgeye

girenlere dogru kayar.

- Reaksiyonumuz ekzotermik oldugu igin ortamin sicakligin artirdigimizda iiriinler tarafinda sicaklik

daha fazla artacaktir. Reaksiyon bunu dengelemek i¢in girenler yoniine kayacaktir.
- Sicaklik artinca tepkime yavaslar, sola kayar.

- Tepkimenin gerceklesmesi igin uygun bir sicaklik vardir. Tepkimemiz ekzotermik oldugundan dolay:
sicaklik artinca tepkimenin hizi yavaslayacaktir, optimum sicakligi gectigi icin, girenler kisminda

birikme olacaktir.



4. SONUC ve ONERILER

Calismanin bulgulari, dengedeki bir reaksiyona gesitli etkilerin yapilmasi durumunda
denge konumunda meydana gelen degisimin dgrencilerin biiyiikk ¢ogunlugu tarafindan dogru
olarak tahmin edilebildigini ancak bu degisimin nedenine yonelik kavramsal bir aciklama
yapilamadigin1 ortaya koymaktadir. Ogrencilerden denge konumundaki degisimin nedenini
Le Chatelier prensibini kullanmadan agiklamalari istenmesine ragmen, yapmis olduklari
aciklamalarda yine basitce bu prensibi kullanma egiliminde olduklar1 goriilmektedir.
Ogrencilerin kimyasal reaksiyonlarin nasil gergeklestigi, dengenin dinamik dogasi, reaksiyon
hizi, reaksiyon hizini etkileyen faktorler, carpigma kurami gibi temel konularda arzu edilen

diizeyde bir kavramsal anlayis gelistiremedikleri anlasilmaktadir.

Genellikle kaynaklarda ve smif ortamlarinda dengeye etki eden faktorler islenirken
oncelikle Le Chatelier prensibi tanimlanmakta ve daha sonra derisim, sicaklik ve basing gibi
faktorlerin denge konumuna olan etkisi, konunun kavramsal boyutu dikkate alinmadan, kolay
yoldan bu prensiple agiklanmaya caligilmaktadir. Konuyu bu sekilde 6grenen 6grenciler,
kimyasal dengeye etki eden faktorler denilince Le Chatelier prensibini animsamakta ve denge
konumundaki tim degisimleri bu genel kurala dayali olarak agiklamaktadirlar. Yani
ogrenciler Le Chatelier prensibi disinda bagka herhangi bir bilgiye ya da konunun kavramsal
boyutuna ihtiyag duymamaktadirlar. Dengeye etki eden faktorler tartigilirken; kimyasal
reaksiyonlar ile carpisma kurami, dengenin dinamik dogasi ile reaksiyon hizlari, denge
reaksiyonlarinda net madde transferi ile ileri ve geri reaksiyonlarin hizlart arasinda kavramsal
iliskiler kurulmadan dogrudan Le Chatelier prensibi kullanilarak bu konu irdelenmektedir. Bu
nedenle Le Chatelier prensibinin yaygin olarak kullanimiyla konuyla ilgili temel kavramlarin
kavramsal diizeyde ve iligkisel olarak 6grenilmesinin/6gretilmesinin goz ardi edildigi ve bu
durumda Ogrencilerde 6zellikle reaksiyon hizlarn ile ilgili ¢esitli kavram yanilgilariin

olustugu sdylenebilir. Ornegin, iiriinlere dogru ekzotermik olan bir reaksiyonda sicakligin
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artirllmas1 durumunda ileri reaksiyon hizinin nasil degisecegi yoniindeki sorgulamalarda
ogrenciler genellikle ileri reaksiyon hizinin azalmasi gerektigini ifade etmektedirler. Bu
anlayisin yaygin bir kavram yanilgisi oldugu konuyla ilgili yapilmis olan ¢alismalarda rapor
edilmektedir (Banerjee, 1991b; Canpolat et al. 2006; Hackling & Garnett, 1985). Yine
girenlerden birisinin eklenmesi halinde geri yondeki reaksiyon hizinin azalacaginin
diistiniilmesi olduk¢a yaygin bir kavram yanilgist olarak dikkat ¢ekmektedir (Canpolat et al.
2006; Hackling & Garnett, 1985). Genellikle o6grenciler, dengenin belirli bir yonde
kaymasinin ters yoOndeki reaksiyon hizinin azalmasi ile mimkiin olabilecegini
diistinmektedirler. Yine bu ¢alismalarda ¢esitli etkilerle (sicaklik, derisim, basing gibi) denge
sartlarinin degistirilmesinden sonra yeniden denge kuruldugunda ileri ve geri reaksiyon
hizlarinin ilk dengedeki ile ayni olacagi seklinde yaygin yanilgilarin bulundugu ifade

edilmektedir.

Bu konu ile ilgili olarak kavramsal diizeyde bir 6grenmenin gerceklestirilebilmesi igin
oncelikle bir reaksiyonun nasil basladigi veya nasil gerceklestiginin molekiiler seviyede
sorgulanmasi yararlt olacaktir. Bu baglamda tanecikler arasindaki garpigmalara ve bu
carpismalar neticesinde meydana gelen doniisim ya da degisime dikkat c¢ekilerek
ogrencilerin, reaksiyonlarin bu carpigsmalarin sonucunda olustugunun farkina varmalari
saglanmalidir. Bu farkindalik olusturularak Ogrencilerin reaksiyon hizini tanecikler arasi
carpismalarla iliskilendirmeleri ve cesitli faktorlerin (sicaklik, derisim gibi) reaksiyon hizina
etkilerini kavramalar1 kolaylastirilabilir. Gergekte Ogretim ortamlarinda ve kaynaklarda
kimyasal kinetik konusu islenirken bu tiir tartismalar yapilmaktadir. Fakat bu tartigmalar
genellikle kimyasal kinetik konusu ile sinirlandirilmakta ve denge reaksiyonlari, dengenin

dinamik dogasi, dengeye etki eden faktorlerle iligskilendirilmemektedir.

Doniistimlii bir reaksiyonun dengeye gelmesi, ileri ve geri yonde gerceklesen
reaksiyonlarin hizlarinin birbirine esit olmasi anlamina gelmektedir. Yani denge konumu
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genellikle hiz esitligi ile tarif edilmektedir. Zit yonde gerceklesen olaylarin hizlarmin bir
birine esit olmasi halinde (denge konumunda) net bir madde transferi miimkiin olmamaktadir.
Denge konumundaki bir reaksiyona disaridan bir etki yapildiginda bu hiz esitligi bozulmakta
ve ileri-geri reaksiyonlarin hizlar arasinda bir fark meydana gelmektedir. Hiz farki da belirli
bir yonde, yeniden hiz esitligi saglanincaya kadar, net bir madde transferine neden olmaktadir.
Bu durum denge konumunun saga ya da sola dogru kaymasi seklinde ifade edilmektedir. Bu
bilgileri kavramis olan bir 6grenci denge konumunda meydana gelen kaymay1 Le Chatelier

prensibini kullanmadan aciklayabilecektir.

Ornegin; sabit hacimli bir kapta, Ag) + By

Cw) + 1sI seklinde, tek
basamakta gergeklesen bir kuramsal reaksiyon denge konumunda iken, reaksiyon ortamina bir
miktar A maddesi eklendigini varsayarak denge konumundaki degisimi Le Chatelier
prensibini kullanmadan reaksiyon hizlarina dayali olarak tahmin etmeye calisalim. ilave
oncesinde reaksiyon denge konumunda oldugu i¢in ileri ve geri yondeki reaksiyonlarin hizlar
birbirine esittir. ilavenin yapildig1 anda A maddesinin derisimi aniden artacag i¢in A ile B
maddeleri arasindaki ¢arpismalarin siklig1 da artacaktir. Boylece ileri yondeki reaksiyonun
hiz1 artmis olur. Bu durumda ileri ve geri reaksiyonlar arasindaki hiz esitligi bozulur ve bir hiz
farki meydana gelir. Yani ileri yondeki reaksiyonun hizi geri yondeki reaksiyonun hizindan
daha biiyiik hale gelir. Hiz farki ileri yonde (saga dogru) net bir madde transferine neden olur.
Yeniden hiz esitligi saglanincaya kadar bu net madde transferi devam eder ve neticede yeni
bir denge konumuna ulasilir. Dolayisiyla denge saga dogru kaymus olur. Bunu verilen denge
reaksiyondaki ileri ve geri yondeki reaksiyonlar i¢in hiz esitliklerini yazarak da gorebiliriz.
Yukarida verilen reaksiyon i¢in ileri ve geri yondeki reaksiyonlarin hizlar asagidaki gibi

yazilabilir:

Vi = ki[A][B]
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Vg =kg[C]

Reaksiyon ortamina A maddesi ilave edildigi anda, bu maddenin derisimi artacag igin
ileri yondeki reaksiyonun hiz1 da, hiz esitligine gore, aniden artacaktir. Ilavenin yapildig
anda geri yondeki reaksiyonun hizinda bir degisiklik olmayacaktir. Bu durumda ileri ve geri
yondeki reaksiyonlar arasindaki hiz esitligi bozulur ve denge yukarida aciklandig: gibi saga
dogru kayar. Yeniden dengenin kurulmas: siirecinde denge saga dogru kaydikca reaksiyona
girenlerin derisimi azalir. Girenlerin derisimindeki azalmaya paralel olarak ileri reaksiyon hizi

Hiz da giderek azalir. Bu siirecte {iriinlerin derisimi artacagi

icin geri reaksiyon hizi zamanla artacaktir. Daha sonra

Vi
Vi=Vyg
Vi=Vg hiz esitligi yeniden saglandiginda yeni bir denge

Vg

konumuna ulasilmig olur. Reaksiyonun saga dogru

Zaman
Sekil 1. Bir denge reaksiyonunda ortama kaymasi ve yeni dengenin kurulmasi, Sekil 1°deki gibi

girenlerden birinin eklenmesinden sonra
yeniden dengenin kurulmasi siireci

tahmini bir grafik ile de gosterilebilir.

Reaksiyonda yer alan diger maddelerin ilave edilmesi ya da ortamdan uzaklastirilmasi
durumlari i¢in de ¢arpisma kurami ve reaksiyon hizlarina dayali olarak dengenin kayma yonii

ile ilgili agiklamalar yapilabilir.

Basmcin denge konumuna olan etkisi de carpisma kuramindan ya da reaksiyon
hizlarindan faydalanilarak agiklanabilir. Yukaridaki reaksiyonun gergeklestigi kabin hacminin
azaltilmasi ile basincin artirildigimi diisiinelim. Basing artirildiginda (hacim kiigiildiiglinde)
ortamdaki biitiin tiirlerin (hem reaksiyona girenlerin hem de {iriinlerin) derisimleri aniden
artmis olacaktir. Derisimler artinca tanecikler arasindaki c¢arpismalarin sikligi da artar.
Carpigmalarin artmasi reaksiyonlarin daha hizli olmasina yol acar. Ancak girenler ve {iriinler
tarafindaki mol sayilar1 birbirinden farkli oldugu i¢in hizlardaki artis da farkli olacaktir. Mol

sayisinin fazla oldugu taraftaki hiz artis1 daha fazla olur. Bu nedenle dengeye etki yapilmadan
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once ileri ve geri reaksiyonlarin hizlar1 arasindaki esitlik bozulmus olur. ileri reaksiyon hizi
geri reaksiyon hizindan daha biiyiik olacagi i¢in girenlerden iiriinlere dogru net olarak madde
transferi gerceklesir. Yani denge saga dogru kaymis olur. Net madde transferi yeniden denge
kuruluncaya kadar devam eder. Yeniden dengenin kurulmasi siirecinde denge saga dogru
Hiz kayarken reaksiyona girenlerin derisimi yavas yavas

azalir Uriinleri derisimi ise artar. Derisimlerdeki bu

degisime paralel olarak ileri yondeki reaksiyon hizi

azalir geri yondeki reaksiyon hizi ise artar. Bu siirecte

Zaman
$Sekil 2. Basing artinldiktan sonra yeniden ileri ve geri yt')ndeki reaksiyonlarm hizlar yeniden

dengenin kurulmasi siireci
birbirine esit hale gelir. Bdylece yeni denge konumuna ulasilmig olur. Sekil 2, bu
aciklamalar1 yansitmaktadir. Farkli stokiyometriye sahip reaksiyonlar ve basincin azaltilmasi

durumu icin de ayni mantik kullanilarak denge konumunun hangi yonde kayacagina dair

aciklamalar yapilabilir.

Sicakligin denge konumuna etkisi de Le Chatelier presibi kullanilmadan carpisma
kurami ve reaksiyon hizlarindaki degisimden faydalanilarak aciklanabilir. Yukaridaki
reaksiyonda sabit hacimde reaksiyon ortaminin sicakliginin artirilmasi durumunu diisiinelim.
Sicaklik artirildigi zaman ortamda bulunan taneciklerin ortalama kinetik enerjileri artar ve
tanecikler daha biiyiik bir enerji ile carpigma yaparlar. Diger taraftan taneciklerin ¢arpisma
sikliginda da bir artig olur. Bunun neticesinde hem ileri yondeki reaksiyon hiz1 hem de geri
yondeki reaksiyon hizi artar. Ancak, reaksiyon hizinin artmasinda, taneciklerin ortalama
kinetik enerjilerindeki artig, carpisma sikligindaki artisa gore ¢ok daha baskin bir etkiye
sahiptir (Mortimer, 1989). Sicakligin artirilmasinin ileri ve geri yondeki reaksiyonlarin hizi
iizerine etkisini Arrheniiis esitligi ile de agiklanabilir. Bu esitlige gore; k = Ae®*RT her iki
tarafin In’i almip lineer bir denklem elde edilerek hiz sabitinin (k) sicaklikla degisimi

kolaylikla goriilebilir. B esitligin lineer hali; Ink = InA-Ea/RT olarak yazilabilir. Sicakligin
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artirtlmasi halinde hiz sabitinin artacagi bu denklemden agik¢a goriilmektedir. Bu durum

biitiin reaksiyonlar (ekzotermik ve endotermik) icin gecerlidir. Dolayisiyla, sicakliktaki

artisla, hiz sabitinin artmasi hem ileri hem de geri yondeki reaksiyon i¢in s6z konusu

oldugundan her iki yondeki reaksiyonun hizi da artmis olur. Ancak hizlardaki artis ayni

olmadigi i¢in sicaklik artigi ile birlikte ileri ve geri yondeki reaksiyonlarin hizlari arasinda bir

fark meydana gelir. Yani denge konumunda ileri ve geri reaksiyonlar arasindaki hiz esitligi

sicakligin artirilmasiyla bozulur. Bunun sonucunda net olarak belirli bir yonde madde

Potansiyel enerji

c

Reaksiyonun ilerleyisi

Sekil 3. Ekzotermik bir reaksiyonun
potansiyel enerji profili

transferi gerceklesir. Bu da dengenin belirli bir yone
kaymas1 anlamina gelir. Burada hangi yondeki hizin
daha fazla artacagi ve dolayisiyla dengenin hangi yone
kayacaginin tahmininde reaksiyonun tiirii goz Oniinde
bulundurulmaktadir. Aktivasyon enerjisi biiyilk olan
reaksiyonlarin  hizinin sicakliga karsi daha duyarl

oldugu ve sicakliktan daha fazla etkilendigi

bilinmektedir (Atkins & Jones, 1997). Sekil 3°de de goriilebilecegi gibi ekzotermik bir

tepkimede geri reaksiyonun aktivasyon enerjisi daha biiyiikk oldugu ig¢in geri yondeki

reaksiyon sicakligin artirilmasindan daha fazla etkilenecek ve hizi ileri yondeki reaksiyona

Hiz
Vg

Vi

Zaman

Sekil 4. Ekzotermik bir reaksiyonda sicakhk
artinldhktan sonra yeniden dengenin
kurulmasi siireci

gore daha fazla artacaktir. Sicakligin artirilmasi ile
ileri ve geri reaksiyonlardaki ani hiz artisgindan
sonra, yeniden dengenin kurulmasi stirecinde, Sekil
4’te de goriildiigii gibi geri reaksiyon hizi zamanla
azalirken ileri reaksiyon hizi artar ve bu iki hiz

yeniden birbirine esit hale gelir. Yani bu siiregte

denge sola dogru kayar ve yeniden denge kurulmus olur. Endotermik reaksiyonlar i¢in de Le

Chatelier prensibi kullanilmadan bu tarz bir agiklama yapilabilir.

14



Dengeye etki eden faktorlerle ilgili olarak bu tartigmalarin yapilmas: durumunda
ogrencilerin konunun kavramsal boyutunu kavramalari saglanabilir. Hatta bu tartigmalar
neticesinde Le Chatelier prensibini 6grencilerin kendi kendilerine bulmalar1 saglanabilir. Bu
yolla 6grenme daha zevkli bir hale getirilebilir. Diger taraftan bir denge reaksiyonunda ileri
ve geri reaksiyon hizlari ile ilgili olarak literatiirde rapor edilen kavram yanilgilarinin da oniine

gegilebilir.
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Ek 1. Calismada kullanilan sorular

25°C’ da denge konumunda bulunan;

SOy + % Oy

SO3(,) + IsI

reaksiyonunu dikkate alarak asagidaki sorulari cevaplandiriniz.

1- Sabit sicaklikta, reaksiyon ortamina bir miktar SO, gazi ilave ediliyor;

a) Denge konumu nasil degisir?

b) Denge konumundaki degisim Le Chatelier prensibi kullanilmadan nasil aciklanabilir?

2- Sicaklik sabit kalacak sekilde reaksiyon kabinin hacmi yariya indirilerek basing artiriliyor;

a) Denge konumu nasil degisir?

b) Denge konumundaki degisim Le Chatelier prensibi kullaniimadan nasil agiklanabilir?

3- Reaksiyon ortaminin sicakhg 50 °C’a cikariliyor;

a) Denge konumu nasil degisir?

b) Denge konumundaki degisim Le Chatelier prensibi kullanilmadan nasil agiklanabilir?
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FEN VE TEKNOLOJi OGRETiM PROGRAMINDA YER ALAN BiR YAKLASIM:
FEN, TEKNOLOJi, TOPLUM (FTT) YAKLASIMI

Sinan CINAR, Rize Universitesi Egitim Fakiiltesi, Rize Universitesi, Rize
Salih CEPNI, Fatih Egitim Fakiiltesi, Karadeniz Teknik Universitesi, Trabzon

Ozet

Son otuz yildir fen egitimin amaclarindaki degisim tiim diinyada fen egitiminde yeni
yaklagimlarin meydana gelmesine neden olmustur. Bu ortaya ¢ikan ¢agdas yaklagimlardan
biride Fen-Teknoloji-Toplum (FTT) yaklasimidir. Bu yaklasimin fen programlarinda yer alma
amaci, toplumdaki bireyleri fen ve teknolojiye karsi merak, ilgi ve istek uyandirmak,
yaraticihigr gelistirmek, fen ve teknoloji temelli toplumsal ve gevresel problemleri ¢ozme
stirecine aktif olarak katilmalar1 i¢in Ogrencilere bilgi, beceri ve etkili nitelikleri
kazandirmaktir. 2004 yilinda tiim diinyadaki gelismelere paralele olarak Fen ve Teknoloji
ogretim programi Fen, Teknoloji, Toplum (FTT) yaklagimina dayali olarak gelistirilmis ve bu
yenilik “‘Fen Bilgisi”’ dersinin “‘Fen ve Teknoloji’’ dersi olarak degistirilmesine neden
olmustur.

Fakat FTT iilkemiz i¢in yeni bir kavram olmamasina ragmen bu yaklasim hakkinda
yeterli ¢alismalarin  yapilmadigi goriilmektedir. Bu makalede Fen-Teknoloji-Toplum
yaklagimin dogasi, fen 6gretim programlarinda ortaya ¢ikma nedenleri, FTT nin Tiirkiye’deki
fen 6gretim programinda yer alma siireci ve sinif uygulamasi tartisiimaktadir.

Anahtar Kelimler: Fen, Teknoloji, Toplum Yaklasimi, Fen ve Teknoloji Ogretim Programu,
Ogretmen

Giris

Bilimsel bilginin katlanarak artti81, teknolojik yeniliklerin biiyiik bir hizla ilerledigi, fen
ve teknolojinin etkilerinin yagamimizin her alaninda belirgin bir sekilde goriildiigii glintimiiz
bilgi ve teknoloji ¢caginda, toplumlarin gelecegi agisindan, fen ve teknoloji egitimi anahtar bir
rol oynamaktadir. Geligmis iilkeler basta olmak {izere biitliin toplumlar siirekli olarak fen ve
teknoloji egitiminin kalitesini artirma c¢abast igersindedir. Bununla birlikte, program
gelistirme calismalarindaki siireklilik, bilgi caginin  getirdigi 6grenme yontem ve
tekniklerindeki yeni yaklasimlar da Fen Bilgisi Dersi Ogretim Programini yenileme ihtiyacin
dogurmustur (Cepni, vd., 2003).

Bu yaklagimlardan biriside Fen, Teknoloji, Toplum (FTT) yaklasimidir. Fen, Teknoloji
ve Toplum (FTT), fen ve teknolojinin modern kiiltiir ve degerlere nasil sekil verdigini diger
taraftan modern degerlerinde fen ve teknolojiyi nasil sekillendirdigini agiklamak ve kesfetmek
icin gelistirilen disiplinler arasi bir ¢alismadir (Mansour, 2008). Ziman (1994), FTT’yi
geleneksel fen ve sosyal ders programlarindaki kavram ve siireci 0grenci yasantisiyla daha
ilgili ve uygun yapan bir program ¢esidi olarak tanimlamaktadir. Aikenhead (2009) FTT yi,
sosyal ve teknolojik c¢evre igerisinde fen bilgisinin dgretimi olarak tanimlamaktadir. Ayrica
Pedretti (1996) ¢evresel, endiistriyel, teknolojik, sosyal ve politik problemleri genis bir agidan
betimleyen giincel bir miifredat olarak tanimlar. Harth (2002) FTT yaklasimindan, fene,
teknolojiye ve topluma ait bilgi, beceri, tutum ve degerlerin uygun bir sekilde biitiinlestigi bir
egitimsel bir yaklasim olarak bahsetmektedir. Yager (2000) gore FTT, ogrenciyi yasadigi
cevreyle iligkilendirir. Bundan dolayi, FTT, 6grencinin ¢evresindeki problemler ile baslama,
problemin ¢oziimii igin gerekli olan biitiin kaynaklar1 kullanma ve sorunun ¢ézlim i¢in grup
veya bireysel olarak harekete gecmek i¢in tesvik etme anlamina gelmektedir.

FTT yaklasimmin teorik perspektifi yapisalct 6grenme kuramina dayanmakta ve
giiniimiiz literatiiriin de fen, teknoloji, toplum iligskisinin smiflarda yapisalct kurama goére



tasarlanmig bir ortamda 6gretimin yapilmasi oldukca genis bir destek bulmaktadir (Marks vd.,
2008). Bu baglamda FTT yaklasimmn uygulandigi smif ortami geleneksel yaklasimin
uygulandig1 siif ortamindan farkli bir yapiya sahiptir. Geleneksel yaklagimda 6gretmen
aktif, otoriter ve bilgi dagiticidir, O6grenci pasif bir alicidir. Aksine FTT yaklasimda
merkezinde Ogrenci vardir. Bagkalar1 tarafindan verilen problemi almak yerine kendi
problemlerini kendileri olustururlar. Ogrenciler daha sonra problemini tanimlar, potansiyel
¢oziimleri arastirir ve ¢Oziim icin harekete gecer. Ogrenci problemi tanimlamada ve
¢Oziimiinde, bilim adaminin kullandig1 yollara benzer yolar1 kullanir. Bdylece fen dersi, ¢ogu
ogrenci icin daha ¢ok anlamli ve heyecan verici olur. Ornek olarak, FTT yaklasimima dayali
fen programinda asit ve baz konusunun 6gretimi asagidaki gibi olabilir:

e Ogrenciler yagmur drnekleri toplar. Sonra 6gretmen asagidaki sorularla yonlendirir.

» Yagmur ne kadar asidik?

» Yasadigimiz yerdeki endiistri yagmurumuzu kirletiyor mu?

» Yagmur baglangicinda m1 yoksa sonunda mi1 daha asidik?

» Sivinin asidik derecesi nasil dlgiiliir?

» Asit insanlar1 nasil etkiler?

e Ogrenciler sorulara cevap bulamak i¢in arastirma ve laboratuar ¢alismasi gibi bir dizi
etkinliklere katilir,

e Diger bolgelerden yagmur ornekleri toplamaya ve suyu test etmeye karar verirler ve
baska yagmur 6rnekleri i¢in ¢evredeki diger okullara mektup gonderirler,

e Sonuglar iizerinde degisik gruplardan uzmanlarla beraber c¢aligirlar, arastirma
sonuglarini igeren kitapgik hazirlarlar, bu kitapgiklar ailelere, komsulara, valiye, belediye
baskanina, cevre bakanligina dagitirlar ve cevre halkin asit yagmurlarinin daha 1iyi
anlamalarini saglarlar.

e Yagmur Ornekleri aldiklar1 okullara oOgrenciler tesekkiir mektubu yollayarak
etkinligin toplumsal yoniinii gergeklestirirler (Cho, 2002).

Boyle bir fen 6gretim ortami igerisinde 6grenciler;

e fen ve teknolojiye ait kavramlari ve siiregleri daha dogru kullanmaktadir.

e hem fen ve teknolojiye karst hem de fen derslerine kargi tutumlari geleneksel
yaklasimdakinin aksine giderek giiclenmektedir.

e Varatici diisiinme becerilerini gelismektedir.

¢ bilimsel siire¢ becerilerini glinlilk yasamlarin da daha etkili kullanabilmektedir.

e fen kavramlarinin kalicilig1 geleneksel yaklasima gore daha uzun olmaktadir.

o fen ve teknolojinin dogasini ve giinliik hayattaki yerlerini daha iyi kavramaktadir.

e fen ve teknoloji ile ilgili meslekler ve bu mesleklerin igerikleri ile ilgili daha dogru
bilgilere sahip olmaktadir.

e Kiz Ogrenciler geleneksel yaklagimla egitim gorenlere gore kendilerine daha c¢ok
giivendikleri ve fen dersine karsi daha olumlu tutum gelistirmektedir (Lee ve Erdogan, 2007).

Goriildugi gibi FTT dayali fen 6gretim ile geleneksel fen 6gretimi arasinda olukga
onemli farkliliklar vardir. Bu farkliliklar Tablo 1°’de gdsterilmektedir.



Tablo 1. FTT ile geleneksel fen 6gretiminin karsilastirilmasi (Yager vd., 2009).

Gelenek Fen ve Teknoloji Ogretimi

FTT

Temel kavram ders kitabinda arastirilir.

Yerel/bolgesel veya merak duyulan konu veya
sorunla ile ilgili problemler tanimlanir

Kitaplarda onerilen etkilikleri ve deneyleri
yapar.

Bilgi elde etmek icin ve problemi/sorunu ¢dzmek
icin yerel kaynaklan kullanir.

Ogretmenin  ve kitabin  verdigi
yapilandirmada &grenci pasiftir.

bilgi

Problemin  ¢6ziimiinde  kullanacagi
arastirmada aktif olarak yer alir.

bilgiyi

Ogrenme ders saati igersinde meydan gelir.

Ogrenme ders saati disinda da meydana gelir.

Ogrenci, testlerde ve smavlarda basaril
olmak i¢in gerekli olan bilgi {izerine
odaklanir.

Kisisel ilgi {izerine odaklanmir ve &grencinin
yaraticiligindan faydalanir.

Fen icerigini Ogretmenin anlattigi ve ders
kitabinda yer alan bilgi olarak goriir.

Fen igerigini yalnizca Ogrencinin testlerde ve
sinavlarda bagarili olmasi icin gerekli olan bilgi
olarak gbrmez.

Bilimin ve teknolojinin gelismesinden ortaya
¢ikan ve Ogrencilerin kesfettigi kariyerlere
dikkat etmez.

Fen ve teknolojinin ¢esitli alanlarindaki kariyerleri
fark etmeye odaklanir (Doktorluk ve miihendislik
disinda ¢agimizin 6nemli kariyerleri).

Ogrenci, 6gretmenlerin verdigi veya kitaptaki
problemlere yogunlasir.

Ogrenciler tanimladiklar1 problem veya sorunlarin
¢Oziimii i¢in tesebbiiste bulunurken vatandaglik
roliiniin farkina varir.

Fen 6gretimi miifredatin en Onemli parcasi
sadece sinifta meydana gelir.

Ogrenci yasamimizdaki fenin onemini goriir ve
kavrar.

Fen dersleri oncelikle bilgi iizerine odaklanir.

Gelecekte olasi olan geyler {izerine odaklanir.

Derslerin  ve testlerin  Otesinde  bilgi
kullanimina ¢ok az ilgi duyar.

Ogrencileri feni sevmeleri ve yasamalar1 icin
kullanmalarini cesaretlendirir.

FTT Yaklasimiin Fen Ogretim Programlarina Yansimasi

70’11 yillarin baslarinda egitim uzmanlar1 fen ve teknoloji ¢ok hizli bir sekilde ilerlerken, bu
gelismelerin sosyal, ekonomik, ¢evresel degisimlere rehberlik etmede oldukga pasif kaldigini
farkina varmislardir. Bu yiizden uzmanlar, bireylerin fen ve teknolojinin yasamlari iizerinde
onemli bir etkisini oldugu fark etmelerini saglayacak FTT ile ilgili bir fen programi
gelistirmek i¢in ¢alismaya baslamiglardir (Rip, 1991; Solomon, 1993). Bu yilarda FTT
yaklagimina dayali ilk fen programimi Ingiltere gelistirmistir; ‘‘Sosyal icerik icersinde Fen’’
(Science in Social Context, SISCON, 1970). Bu fen programinin 6gretmenlere tanitilmasi ve
daha etkili bir hale getirmesi igin iilkede ¢esitli calismalar yiiriitiilmiistiir. Ingeltere’de
SISCON ulusal toplantilarda tartisildigi zamanlarda Amerika da FTT yaklagimi fen egitim
terminolojisine hala girmemisti. 1978 yilinda Amerika da Ulusal Fen Kurulusu (NSF)
iilkedeki fen egitim durumunu tanimlamak ve gelecege yonelik onlemler almak i¢in ‘‘Proje
Sentezi (Project Synthesis)’” projesini gelistirdi. Bu ii¢ yillik proje sonucunda 80°li yillarin
baslarinda FTT yaklasimi1 Amerikan egitim literatiiriine girdi ve fen egitimin temel amaci fen
okuryazar bireyler yetistirmek oldu. 1993 yilina gelindiginde ise Amerika’nin 38 eyaletinin
biiyiik bir ¢ogunlugunda FTT yaklasim: fen programinda yerini almisti (Yager, 1996).
Amerika’da FTT yaklasima dayali fen programlar1 gelistirme c¢alismalar siirerken 90’larin
baslarinda diinya ¢apinda fen egitiminde degisimler meydana gelmeye baslamis, FTT hareketi
diger iilkelerinde fen programlarmi gelistirmede basvurduklari bir reform hareketi haline
almistir.



Kanada’da ‘‘Fen-Teknoloji-Toplum ve Cevre (Science-Technology-Society and
Environment, 1996)’°, Avustralya’da ‘‘Fizik-Toplum ve Teknoloji (Physic-Society and
Technology, 1998), Israil’de ‘“Modern Toplumda Fen-Teknoloji Egitimi (Science-
Technology Education in Modern Society, 2001)”’, Belgika’da, ‘‘Fen Teknoloji Etnik Toplum
(Science, Technology, Ethnic Society, 2001)’’ ve Japonya ise ‘‘Cevre ve Enerji ( Enviroment
and Energy, 2002)’’ programlar1 gelistirilmistir (Tobias, 2007).

Son yillarda fen ve teknoloji temelli problemlerin toplum ve cevre iizerine olumsuz
etkilerinin fazla hissedilmesiyle Fen, Teknoloji, Toplum (FTT) hareketine ¢evre, ahlaki ve
toplumsal degerler de eklendigi goriilmektedir (Pedrretti, 2006). Fen egitiminde yapilan bu
reform hareketlerinin bas harflerinin veya adinin farkli olmasina ragmen 6nemli olan sey,
birgok iilkedeki fen dgretim programinin FTT yaklasimi etrafinda organize edilmis olmasidir
(Dogan, 2008,). Ayrica gelistirilen bu FTT fen programlar1 yapisalct 6grenme kurami ile
koordineli bir sekilde olusturulmustur (Akgay, 2007).

Diinyadaki bu yondeki gelismelere paralel olarak son yirmi yilda iilkemizde de
gelistirilen fen egitim programlarinda FTT yaklagiminin yapisalcit 6grenme kuramu ile birlikte
izini gérmekteyiz.

FTT yaklasimin Ulkemizdeki Fen Ogretim Programina yansimasi

1992 yilina kadar FTT yaklasimi Tiirkiye’deki fen programin yerini almamistir. 1992
ilkogretim fen programinda genel amaglar listesinde yalnizca tek bir maddesinde FTT
yaklagimindan bahsedilmistir (MEB,1992).

“Teknolojik gelisme ve c¢evre bilinci dengeli bir sekilde olmalidir. Teknolojik
gelismenin olmas1 diisiincesi toplum icin onemli bir konudur fakat sistematik bir sekilde
olmalidir. Dogaya sayg1 bu programin temel 6zelligidir’’ (MEB,1992).

Daha sonra 2000 yilindaki ilkdgretim fen programinda FTT yaklasiminin agik bir
sekilde ad1 gegmemesine ragmen FTT i¢in uygun ifadeler program vizyonunda ve genel
amaglarda yer almigtir. Bu programda yer alan ifadelerden biri;

“Fen egitimi sabit fikirlerden ziyade bilgi ve gozlemlere dayali bilimsel gelismelerin
onemini kavrayan 6grenciler yetistirmelidir. Bunun sonucunda, 6grenci fen, teknoloji ve ¢evre
icinde bilimsel gelismeleri fark edebilir’’(s.8).

Ayrica FTT, 2000 fen miifredatinin genel amaclarinda yer aldigi gibi bazi {initelerin
kazanim kisminda da yer almistir.

¢ Suyu ve havayi olusturan maddeleri, onlarin yeryiiziindeki ¢esitli oranlarin1 ve zararl
atiklarin meydana getirdigi kirliligi aciklar,

eHavay1 kirleten faktorleri vurgulayarak hava kirliliginin yasamimiz {izerine olan
etkisini agiklar,

Hava, su ve yeryliziinii korumak i¢in arastirmalar yapar ve asagidaki sorunlar hakkinda
proje gelistirir ve bilgi toplar;

e Ses kirliligini tanimlar, ses kirliliginin insan sagligi iizerine etkisini ve alinmasi
gereken Onlemleri isaret eder,

o Cesitli cevresel faktorlerin bitkilere nasil zarar verdigini agiklar

¢ Gormeye yardimci olmasi igin gelistirilen araglar1 ve onlarin kullanimini 6rnekler verir

e Kullanilms pillerin ¢ope atilmasi ile ¢evresel kirliligin meydana geldigini fark eder ve
alabilecek onemleri ifa eder,

e Su stoklarinda basincin roliinii tanimlar

¢ Balonun kullanimina 6rnekler verir

e Cevre sorunlart ile ilgili bilimsel arastirmalarin ve icatlarin gerekliligini agiklar (MEB,
2000).



2004 ilkogretim fen ve teknoloji programi FTT yaklagimimin admin yer aldigr ilk
programdir (Kaptan ve Yetisir, 2008). Bircok reform hareketinde oldugu gibi FTT egitimi
2004 fen ve teknoloji dgretim programu ile biitlinlestirilmistir. Bu yeni programla ‘‘Fen
Bilgisi Dersi’’ olarak adlandirilmamis onun yerine ‘‘Fen ve Teknoloji Dersi’’ adini almistir (1
Yetisir ve Kaptan, 2008; Cepni ve Cil, 2009).

2004 Fen ve Teknoloji Dersi Programi, tiim 6grencilerin fen ve teknoloji okuryazari
olmasi vizyonunun gerceklestirilebilmesi i¢in gelistirilen yedi 6grenme alani icermektedir. Bu
alanlardan dordii; Canlilar ve Hayat, Madde ve Degisim, Fiziksel Olaylar ve Diinya ve Evren
seklinde “‘Konu Igerigi Ogrenme Alan1>> olarak ele alinmis ve dgrencilere kazandirilacak
temel fen kavram ve prensiplerinin diizenlenmesi amaciyla olusturulmustur. FTT yaklasimi
yeni programda FTTC 6grenme alani olarak yer almis ve FTTC O0grenme alani ‘‘Beceri,
Anlayis, Tutum ve Degerler Ogrenme Alan1’’ adi altinda ii¢ 6grenme alanindan biri olarak
yerini almistir; Fen-Teknoloji-Toplum-Cevre (FTTC), Bilimsel Siire¢ Becerileri (BSB) ve
Tutumlar ve Degerlerdir (TD) (MEB, 2004).

Bu programim FTTC boyutunda, 6grenciler, fen ve teknolojinin dogasini, fen ve
teknoloji arasindaki iligskiyi, fen, teknoloji, toplum ve g¢evre arasindaki iliskiyi ve fen ve
teknoloji ile ilgili problemin ¢oziimiinde kullanilmasi gerekli olan bilgi, anlayis ve beceriyi
anlar (Cepni ve Cil, 2009).

Programmin *‘Ogretim Programlari® boliimiinde dort konu igerigi dgrenme alami ile
ilgili kazanimlar, konu ve kavram siralamasina gore diizenlenerek listeler halinde verilmistir.
Bu kazanimlarda yeri geldik¢e beceri, anlayis, tutum ve degerlerle ilgili 6grenme alanlarinin
iicli i¢in verilen listelerdeki ilgili kazanim numarasina atif yapilmistir. Bu sekilde konu
icerigindeki bilgi kazanimlari ile 6grencilere kazandirilmak istenen beceri, anlayis, tutum ve
deger kazanimlar1 birbirine Oriilmiistiir. Ayrica FTTC perspektifi yalnizca iinitenin kazanim
bolimiinde yer verilmis olmasmna ragmen aslinda her iinitede FTTC ilgili ornekler yer
almistir.

Artik yeni fen ve teknoloji programi ile birlikte fen 6gretimi yalnizca bilimsel gercekler
ve teorilerin 6gretimi olarak diisiniilmemekte fen-teknoloji-toplum-gevre baglamini anlama
da fen 6gretiminin 6nemli bir amac1 oldugu kabul edilmektedir (Cepni ve Cil, 2009).

_ Ulkemizdeki ilkégretim Smiflarmnda FTT yaklasmmna dayah Fen ve Teknoloji
Ogretimi

FTT dayali fen egitim programin basarili olmasi i¢in, FTT dayali fen ve teknoloji
ogretim programinin hazirlanmasi1  Onemlidir. Fakat programm uygulayicist olan
ogretmenlerin smnifta FTT Ogretimini dogru olarak uygulamalart ¢ok daha Onemlidir
(Masenzo, 2001; Mbajiorgu ve Ali, 2003; Dori, vd., 2003; Dass, 2005 ).

Yeni fen ve teknoloji programda her sinif diizeyinde FTTC kazanimlar1 belirlenmis ve
listelenmistir. Fakat fen ve teknoloji Ogretmenlerinin ve siif dgretmenlerinin bilyiik bir
cogunlugunun derslerinde bu 06grenme alanina yer vermedikleri programdaki FTTC
etkinliklerini 6dev olarak verdikleri ve Ogrenciler i¢in bunlarin disinda yeni etkinlikler
olusturmadiklar1 gériilmektedir. (Cinar ve Yarar, 2008; Yelken, 2009). Simf 6gretmenleri,
derslerinde FTTC kazanimlarina yer vermemelerinin en dnemli nedeni olarak katildiklart HIE
kurslarinda FTTC yaklagimina yeteri kadar deginilmemesini ve bu yonde bir Ogretim
yapmalari i¢in kendilerine yeterli bilgi ve becerilerin kazandirilmamasini gostermektedir
(Cinar ve Yarar 2008).

Ulkemizde de 2005 yilindan itibaren yeni fen ve teknoloji &gretim programini
gelistirme silirecinde 6gretmenlerin yeni programin gerekcgesi, felsefesi, niteligi, uygulama
ilkeleri vb. konularda yeterliliklerinin gelistirilmesi i¢in ¢ok sayida hizmet-i¢i egitim



programlari1 diizenlenmistir (Gomleksiz, 2005; Yangin ve Dindar, 2007). Yeni fen 6gretim
programini degerlendirmeye yonelik yiiriitiilen bircok ¢alismada, 6gretmenlerin yeterli bir
hizmet-i¢i egitimi almadan programi smiflarda uygulamaya bagladiklar1 ve programin
dogasimi kavrayamadiklari ortaya ¢ikmistir (Gomleksiz, 2005; Erdogan, 2007). Bu durumun
ortaya ¢ikma nedenleri; fen egitim sisteminde yapilmasi istenen degisimler smif ve fen ve
teknoloji 6gretmenlerine ilkogretim miifettisleri tarafindan kisa siireli seminerlerle ve anlatan
merkezli anlayisla aktarilmaya calisilmis olmasi (Birakmaz, 2006,), ilkogretim fen ve
teknoloji programina yonelik diizenlenen HIE kurslarinin tiim birinci ve ikinci kademe fen ve
teknoloji programini kapsamasi, daha c¢ok teorik bilgilere yer verilmesi, verilen bilgiler
icerisinde BSB, FTTC ve TD o6grenme alanlar1 hakkinda yeterli bilginin yer almamasi ve
uygulamalara ¢ok fazla yer verilmemesi (Cinar ve Yarar 2008; Yelken, 2008) ve bu kurslarin
cogunlukla kisa siireli bir hizmet-i¢i egitim almis ilkdgretim miifettiglerinin vermesi konu
uzmani akademisyenler tarafindan verilmemesi (Tekin 2004; Senel, 2008; Tugce, 2009)
gosterilebilir. Birakmaz (2006) yaptig1 ¢alismada HIE kurslar sayesinde sinif 6gretmenlerinin
fen ve teknoloji 0gretim amaglarini ve eski ve yeni Ogretim programi arasindaki farklar
ortaya koymada yetersiz kaldigini ortaya ¢ikarmustir.

Fen egitim programlarina FTT yaklagimina dayali olarak gelistirilmis bircok iilkede
iilkemizde oldugu gibi FTT yaklagimina dayali fen 6gretim program gelistirme siirecinde
Ogretmenlerin yeni programin O6ngordiigii nitelikleri kazanmalar1 i¢in hizmet-i¢i egitim
programlar1 gelistirmistir (Lee, 2007). Ornek olarak Amerikan Ulusal Fen Kurumu (NSF)
tarafindan verilen destekle Iowa tiniversitesinde gelistirilen FTT yaklasimina dayali ‘‘lowa
Hizmet-i¢i Egitim Programi (lowa Chautauqua Program-ICP, 1983)’’ bu programlardan
basarili bir sekilde uygulamasi igin teorikten daha ¢ok pratige dayal: bir HIE kurs olmasidur.
Bu program temel olarak {i¢ asamadan olugmaktadir, teorik kismin yer aldig1 ii¢ haftalik yaz
donemi, 6gretmenlerin 6grendiklerini uyguladiklar1 ve uygulamalara geri doniitiin verildigi
son bahar donemi ve uygulamalarin degerlendirildigi bahar donemidir. 1993 yilinda bu
program Amerika da hizmet-igi egitim (HiE) modeli olarak benimsenmis ve cesitli eyaletlerde
de buna benzer hizmet-i¢i kurs programlar1 gelistirilmistir (Kumar ve Berlin, 1998, 196).
Florida Eyaletinde Colier {iniversitesi tarafindan gelistirilen ‘‘Colier Hizmet-i¢i Program
(Colier Chautauqua Program, 1994)’” bu programlara 6rnek olarak verilebilir (Dass, 2005).
lowa Hizmet-i¢i Egitim Programi’ etkililigini ortaya ¢ikarmak i¢in yapilan bir ¢ok ¢alisma bu
programi tamamlayan Ogretmenlerin feni 08retme inanci, fennin ve teknolojinin dogasini
anlama, fennin temel kavramlarini ve bilimsel siireci anlama ve yapisalct Ogrenme
yaklagimini kullanma becerisi bakimindan 6nemli bir gelisme kaydetmislerdir (Yager 1991;
Yager ve Tamir, 1995; Freedman, 1997; Yutokom, 1999; Lee, 2001, Massezo, 2001; Cho,
2002, Chin, 2005; Lee ve Erdogan, 2007). Kursa katilan 6gretmenlerde meydana gelen boyle
bir degisimin sonucu olarak, onlarin 6grencilerinde de kavram kazanimi, bilimsel siireg
becerileri, fen ve teknoloji kavramlarini uygulama, fen dersine ve fen ve teknolojiyle ilgili
kariyerlere karsi pozitif tutum, yaraticilik ve fennin ve teknolojinin dogasini anlama
bakimindan dgrenmeleri git gide daha basarili olduklar: tespit edilmistir. (Ornek; Yager ve
Tamir, 1994; Lee, 2001; Lee ve Erdogan, 2007; Kimble vd., 2006; Yager, 2009). Israil’de fen
ogretmenleri icin gelistirilen ‘“Uzun Dénemli Ogretmen Profesyonel Gelisim Programi (A
Long-term Teacher Professional Development Program, 2001)’’ programi lowa hizmet-igi
programini temel alan HIE kurslarina baska bir érnektir (Doria ve Herscovitz, 2005). Ayrica
buna benzer HIE kurslarm Tayland, Kore ve Cin gibi iilkelerde diizenlenmekte oldugu
goriilmektedir (Chin, 2005). Bu durumda iilkemizde de bu tiir kurslarin diizenlenmesi
ogretmenlerimiz i¢in daha faydali olacag: diisiiniilmektedir.

Fen, Teknoloji, Toplum yaklasimi boyutunda, hizmet-i¢inde oldugu kadar hizmet-
oncesinde de da bazi sorunlar vardir. Yager (2007) gore 6gretmenlerin 6gretim seklini FTT ye



doniistiirmedeki en biiyiikk problemlerinin, kendilerinin hizmet-oncesinde bir FTT 6gretimi
ortami igersinde c¢alisma ve Ogrenme deneyimi gecirmemelerinden kaynaklandigini
savunmaktadir. Ona gore 6gretmen adaylart hizmet-6ncesi egitimlerinde fen ve teknolojiyi
giinliik yasamdaki uygulamalardan kesfetmeli ve fen ve teknolojinin toplum ve gevreye olan
katkisin1 anlamali ve deger vermelidir. Fakat Ogretmen adaylarin egitim fakiiltelerinde
aldiklart fen egitimi incelendiginde geleneksel bir 6grenme ortami igerisinde deneyim
yasmakta ve yasanti sonucunda fen O0gretimi hakkinda bir takim degerler gelistirmektedir
(Dass, 2001; Kaya vd., 2008; Mansour, 2010; Soner ve Geban, 2011). Ogretmen adaylar:
tarafindan fen Ogretimi hakkinda gelistirilen bu degerler yeni yaklasimlarin smiflarda
uygulanmasinda énemli bir engel olabilir (Yutokom, 1997; Massenzo, 2001).

Hizmet Oncesi egitimdeki diger bir sorun ise, iilkemizdeki egitim fakiiltelerinde sinif
ogretmenligi ve fen ve teknoloji 6gretmenligi programlarinda FTT dersinin segmeli olarak yer
almas1 sonucu bazi fakiiltelerde bu ders ¢esitli nedenlerden dolay1 agilmamasidir (Yalvag vd.,
2007). Agilan fakiiltelerde ise FTT ders igeriginin fakiiltenin 6zel ilgisi dogrultusunda, FTT
dersinin geleneksel bir sekilde 6gretim elemanin bilgi aktarimi ve 6grencinin pasif oldugu bir
Ogretim ortami igersinde yiiriitiilmektedir (Kahyaoglu, 2004; Yalvag, vd., 2007, Cimar, 2009;
334; Sunar ve Geban, 2011). Bu durum &gretmen adaylarinin FTT yaklagiminin tam olarak
dogasin1 kavramadan mezun olmasina ve meslege basladiklarinda bu yaklasimi sinifta
uygulamamasma veya yetersiz bir sekilde uygulamasina yol acabilir. Gorevdeki
ogretmenlerin programi uygularken FTTC etkinlikleri yapmamasi veya ev 6devi olarak
vermesi ve bu yonde etkinlik gelistirmemesi bu durumu desteklemektedir.

Tartisma ve Oneriler

2004 yilinda iilkemizde fen, teknoloji, toplum yaklagimina dayali Fen ve Teknoloji
Ogretim programinin gelistirilmesi ve yapilan pilot calismalar sonucunda 2005 yilinda
uygulamaya konulmasi olduk¢a onemlidir. Fakat programin basarili olmasinda en biiylik
faktor olan dgretmenlerin ¢ok cesitli alanlarda verilecek HIE kurslarla, fen ve teknoloji
programini siniflarinda etkili bir sekilde uygulamasi i¢in gerekli olan bilgi, beceri ve anlayisin
kazandirilmas1 gerekmektedir.

Bu baglamda 6gretmenlerin FTT yaklasimina dayali fen ve teknoloji 6gretimi yapmada
olasi istek ve ihtiyaclar1 belirlenmeli ve bu dogrultuda uzun siireli ve pratige doniik HIE kurs
programi ile siif dgretmenlerinin FTT yaklagimina dayali fen ve teknoloji 6gretimi yapma
bilgi ve becerisi kazandirilmaya ¢alistimalidir. Gelistirilecek HIE kurs programlarmda FTTC
iligkisine, yapisalci 6grenme kurami ve yapisalct 6gretim yontem ve teknikleri konularina yer
verilmelidir (Cho, 2001; Yager, 2005). Ogretmenler bu konularla ilgili bilgi ve becerileri
kazanmas1 sonucunda FTTC iliskisini kullanarak yapisalci bir 6grenme ortaminda fen ve
teknoloji 6gretimi yapma bilgi ve pratigine sahip olabilir.

FTT yaklagimina dayali fen 6gretimin yapildig: siniflarda 6grencilerin daha ¢ok kavram
ogrenmekte ve fen basarilar artmaktadir (Cho, 2001; Yager, 2007; Yager ve Akcay, 2008).
Bunun yaninda 6grencilerin fen ve teknoloji derinse karsi tutumlar1 ve yaratici diisiinmeleri de
gelismektedir (Lee ve Erdogan, 2007). Eger 6gretmenler FTT yaklasimma gore fen ve
teknoloji 6gretimin sonucunda bu basariy1 ve gelismeyi gozlemlerse 6gretmenler sinifinda bu
yaklagimi kullanmada tesvik edilmis olurlar. Bunun i¢inde dgretmenler icin diizenlenen HIiE
kurslarin uzun siireli olmali ve kurs sonrasi Ogretmenlere FTT yaklagimini siiflarinda
uygulamasi i¢in uzmanlar tarafindan destek verilmelidir. 1980 yilindan beri Amerika’nin
hemen hemen tiim eyaletlerinde uygulanan ve diinyanin birgok iilkesinde hizmet-i¢i egitim
kurs modeli olarak alinan Iowa Hizmet-i¢i Programin diger programlardan en belirgin
ozelliginin Ogretmenlere on ii¢ haftalik bir teorik kurs sonrasi ¢gretmenlerin uzmanlar
tarafindan verilen destek ile sinifta uygulamalarina tesvik edilmesidir. Ulkemizde de bu yonde



kurslar gelistirilerek Ogretmenlerin bu yaklasima karsi olumlu tutum gelistirmeleri
saglanabilinir.

Ogretmenlerin hizmet-ici egitimlerinde oldugu gibi hizmet-oncesi egitimlerinde de FTT
dayali egitim almas1 gerekir Ogretmenlerin hizmet-oncesinde aldiklar1 fen ve sosyal alan
derslerinin fen, teknoloji, toplum ve gevre iligkisinin ele alindig1 yapisalci bir ortam igerisinde
islemelidir. Boyle bir 6gretim ortami 68retmen adaylarinda FTT yaklagima kars1 pozitif tutum
gelismesine ve gelecekteki siniflarinda uygulama istegini meydana getirebilir. Ayrica
adaylarin konuda yeterli bilgi ve beceriye sahip olmasi i¢in Fen, Teknoloji, Toplum dersinin
Ogretmen egitim programlarda zorunlu ders olarak yer almasi gerekmektedir. Bu dersin
ogretmen merkezli bir yaklagimla degil 6gretmen adaylarinin giincel fen ve teknoloji kaynakli
toplumsal ve ¢evresel sorunlari arastirdiklar: ve ¢éziimler tirettikleri bir formatta islenmelidir.
Ozelliklede bu dersin FTT yaklasimi konusunda uzmanlar tarafindan verilmesi oldukca
onemlidir.

Ozetle, Fen &gretiminde geleneksel yaklasim ve FTT yaklasimi, Ofretim strateji
spektrumun iki u¢ noktasindadir. Ogretim hayat1 boyunca siniflarinda geleneksel dgretim
yaklagimini kullanan 6gretmenlerin birden FTT yaklagimina donmesi ¢ok kolay bir siire¢
olmadigi agikardir. FTT dayali fen egitim programin basarili olmasi i¢in, FTT dayali fen
egitim programin hazirlanmasi 6nemlidir fakat yetersizdir. Bunun yaninda 6gretmenlerin
hizmet 0ncesi ve hizmet i¢inde FTT dayal1 egitilmesi gerekir.
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POINTS DU SPLEEN ET SES ASPECTS CHEZ BAUDELAIRE
Sadik TURKOGLU*

Résumé

Le but de cette étude est d’analyser les diverses formes du mot spleen qui constitue le point de départ
important de la poésie baudelairienne dans son eceuvre intitulée Les Fleurs du Mal. Dans sa poésie, le mot spleen
se manifeste sous les diverses aspects différents. Le champ lexical du mot spleen se progresse autour des mots
l’ennui, I’angoisse, la langueur, la détresse et le cafard dans ses poémes. Le spleen représente un état
mélancolique, une dépression presque qui n’a pas de cause définie. De ce fait, le spleen qui donne une ambiance
pessimiste a sa poésie devient une des composantes essentielles du mal de vivre chez lui. Ce theme constitue le
plus souvent ['une des premiéres particularités de sa poésie. Tout d’abord le spleen refléte le sentiment d’étre
soucieux, les conflits intérieurs et le souci étant son produit.

BAUDELAIRE’DE SIKINTI NOKTALARI VE GORUNUMLERI

Ozet

Bu ¢alismanmin amaci ‘Kétiiliik Cigekleri’ adli yapitinda Baudelaire’in siirinin énemli bir hareket
noktasini olusturan sikinti sézctigtiniin ¢egsitli bicimlerini irdelemektir. Onun giirlerinde sikinti sozciigii farkl
goriiniimlerde ortaya cikmaktadir. Siirlerinde Tiirkge karsihigi melal olarak ¢evrilmesi uygun goriilen, Ingilizcesi
spleen olan, sikinti, can sikintisi, belli bir nedene baglanamayan ama bir¢ok nedeni varmis gibi goriinen i
stkintisi, i¢ daralmasi, bunalim gibi sozciik alani ¢evresinde yer alir. Stkinti anlam alani ve sézciik alant olarak
Ingilizce spleen, Fransizca ennui ve angoisse V.b. olmak iizere ozellikle bes sozciik etrafinda gelisir. Bu alandaki
sozciikler ele alindiginda, onlar sikinti anlamina gelen farkli sozciiklerle kendini gdstermekte ve onun siirine
karamsar bir hava verdigi goriilmektedir. Ilk bakista stkinti; onda i¢ catismalar ve onun iiriinii olan tedirginligi,
tedirginlik duygusunu yanmsitmaktadir. Insamin i¢ diinyasin allak bullak eden gizli kalmis duygular: agip
yaymaya ¢alisan bir hal gibi kendini gésterir. Onda sikinti, bunalti, kin, can sitkintisi, i¢ sikintist, higkwriklar,
sinsi siddet, yaglanma korkusu ve 6liim Qibi ruh durumlarindan kaynaklandigi soylenebilir.

Anahtar Sozciikler: spleen, melal, i¢ sikintisi, can sikintisi, bunaltr.

Abstract

POINTS AND ASPECTS OF SPLEEN INNER OF BAUDELAIRE

The aim of this study is to research various styles of word spleen which forms an important starting
point of Baudelaire’s poem in his work called as "The Flowers of Evil". The word spleen appears in different
aspects in his poems. Spleen in English approved in translation to Turkish as melal, gloom, annoyance appear in
surroundings of word fields such as boredom, depression, moody which can't be attached to a certain reason but
and are appeared as if they have a lot of reasons. Boredom in English as field of comprehension spleen, in
French ennui and angoisse, it develops in surroundings of five words. When the words are obtained in that field
it is seen that these words display themselves by different words which mean spleen and the words pretend to
make of pessimism to his poem. At first glance; Spleen reflects inner conflicts of him and its results anxiety,
feeling of uneasiness. The spleen displays itself like a manner which convulses inner world of man, tries to
uncover and spread hidden feelings. It can be said that his spleen is based on moods such as grudge, boredom,
depression, hiccups, insidious severity, afraid of being older and death, inner of him.

Key Words: spleen, ennui, boredom, annoyance, anxiety.

0-Introduction

Ce travail a pour but d’examiner le volume, les aspects et les formes du spleen dans

les Fleurs du Mal de Baudelaire. Comment est-il ? Comment se manifeste-il dans ses
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poemes ? Les sons ou les morphémes forment les mots et les mots composent les phrases et
les phrases constituent les textes. A ce moment-1a, il faut examiner les mots pour apprécier
bien I’anatomie du texte et 1’objet du travail. A cause de cela, il est important de considérer
I’image qu’on recherche a travers les mots de ce texte. D’aprés cette conception qu’on essaye
de mettre en évidence 'univers de ce travail qui doit se composer des mots qui signifient
I’ennui ou le spleen a travers les poémes exemplaires de ce travail. A premicre vue, il sera
nécessaire de constater combien de mots qui signifient approximativement le spleen dans tous
ses poémes. D’aprés cette constatation, la méthode qu’on va appliquer dans le travail, ce sont
le processus de signification, le champ lexical et le champ sémantique d’aprés les contextes
ou se trouvent les expressions de spleen comme les mots spleen, ennui, angoisse etc. Ceux-ci
prennent en abondance la place dans les poémes de Baudelaire. On appelle “ champ lexical
I’ensemble des mots qui se rapportent a une méme réalité. (Greimas et Courtés, 1979 ; 208-
209) Les mots qui forment un champ lexical peuvent avoir comme points communs
d’étre synonymes ou d’appartenir a la méme famille, au méme domaine, a la méme notion.
Les mots d’un texte peuvent aussi s’organiser en ensembles lexicaux dont le point
commun est la nature du vocabulaire employé et sa valeur. Les champs lexicaux sont des
groupes de mots se rapportant a une méme idée. En lexicologie, le champ sémantique d'un
mot est I'ensemble des sens disponibles de ce mot selon le contexte. Elle s'attache a I'étude de
la langue sur le plan de la signification : synonymie, changements de sens d'un mot, structure
du vocabulaire. Le champ sémantique est l'ensemble des différentes significations d'un méme
mot dans les différents contextes ou il se trouve. (Greimas et Courtés, 1979 ; 35) Dans
chacune des expressions, le méme mot a un sens précis différent. Le lexique est I'ensemble
des mots formant la langue d'une communauté et considéré abstraitement comme I'un des
¢léments constituant le code de cette méme langue. Le champ lexical est une série de mots qui
possédent des propriétés communes et se rapportent a une méme idée ou notion. Le mot
spleen tient une grande place privilégiée dans les poemes baudelairiens non seulement comme
une seule notion mais également comme d’autres mots qui 1I’expriment sous les divers aspects
du mot en question. En méme temps le poéte a particulierement accordé un grand chapitre
intitulé Spleen et Idéal a cette notion. Le travail va considérer les mots qui le concernent
comme 1’univers de I’étude. Il faut dire de prime abord que le poéte s’adresse en particulier au
mot spleen en anglais en laissant de c6té le mot ennui en frangais parce que celui-la exprime
ce qu’il veut référer mieux que les autres. Dans la préface de “ les Fleurs du Mal ” publiée en
1964 dans D’imprimerie Garnier-Flammarion, Henri Lemaitre affirme comme ceci:

“ Baudelaire est d’autant plus attaché a exploiter toutes les ressources du langage que son



expérience est I’expérience de 1’angoisse, de I’instabilité, de la mort lente, de 1’universelle
déperdition, 1’expérience aussi du réve de la nostalgie et du paradis perdu. ” D’aprés cette
citation empruntée a Lemaitre, I’angoisse est 1’une des expériences chez Baudelaire. Il n’aime
pas les beaux temps ensoleillés en préférant les temps brouillés, couverts, brumeux et nuageux
du Paris. L’ennui peut étre une raison qu’on ne peut lier a aucune cause définie, mais en
méme temps cela peut entourer aussi plusieurs causes. Le spleen baudelairien peut étre une
angoisse qu’il sent devant la mort ou qu’il la nourrit dans son subconscient méme s’il n’a
guere peur de la mort. A la source du spleen, “il y a la détresse de Baudelaire; ses ennuis
matériels, ses déficiences physiques, I’hiver de son corps et de son ame, les tourments de sa
vie amoureuse, 1’obsession précoce de la vieillesse et de la mort.” (Lagarde et Michard 1969;
443) On sait que plusieurs poétes ont pour objet de faire la mort dans leurs ceuvres. Le méme
cas qui pousse I’homme a la penser consciemment ou inconsciemment peut prendre la place
dans le subconscient de Baudelaire. Les poeémes intitulés le spleen sont donc avant tout une
description ou une analyse d’un sentiment que le pocte appelle “spleen”, un mot emprunté a
I’anglais. Le spleen est une sensation ennuyante liée a 1’état d’ame, a un sentiment trés
confus. Cependant le spleen ou cet état d’ame se présente chez Baudelaire comme un certain
nombre de noms sous les mots tels que 1’angoisse, 1’ennui qui caractérisent 1’univers poétique
du poéte. Quant au sens du mot spleen, d’aprés le dictionnaire Larousse et le dictionnaire
é¢tymologique, le motspleena pour origine le mot anglais spleen qui vient du grec
ancien splén (Rosay, 1985 ; 480) et qui signifie “rate” ou “mélancolie passagére d’une
personne blasée de tout” ou ‘“mauvaise humeur.” (Dubois, 1989 ; 977) De nos jours, on
considére bien que ceci est faux, mais 1'image est restée. En France d’aujourd’hui, le spleen
représente un €tat mélancolique maximal sans cause définie. Il est 1i¢ aux saisons, au temps, a
l'accablement du souvenir et aussi a I'ennui psychologique. Cette notion a été popularisée par
les poémes de ce pocte. Le spleen est une des composantes essentielles de I'angoisse d'exister.
Quand on consulte le mot spleen et toutes ses variations dans le dictionnaire Larousse, il est
possible de voir les dérivations sémantiques et lexicales du mot qui nous affichent un
¢éclairage pour le travail. Ces mots qui concernent la notion peuvent s’ordonner comme ceci:
le spleen, I’ennui, 1’angoisse, la lassitude, le mal, le regret, I’inquiétude, le malaise, la
maigreur, la géne, la contrainte, I’incommodité, la détresse, I’embétement, la peine, le
resserrement, 1’anxiété, 1’oppression, la suffocation, la dépression, la crise et la palpitation etc.
Tout ce qu’on obtient de ces énumérations est le champ sémantique et le champ lexical du
mot spleen. Dans 1’univers poétique de Baudelaire, la notion de spleen prend place plus

particuliérement sous I’aspect du mot “ennui” dont la premiére voyelle est écrite le plus
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souvent en majuscule. Ceci explique aussi I’importance privilégiée de ce mot auquel le pocte
a accordé un sens trés spécifique. Comme on le voit a la lecture des poémes des Fleurs du
Mal, le pocte ne mentionne pas le mot spleen dans les vers des poémes mais il est en tout cas
possible de I’apercevoir dans les titres des poemes. Dans les vers, on voit plusieurs fois
surtout les mots d’abord 1’ennui, et puis I’angoisse. Baudelaire écrit a sa mére, Mme Aupick,
le 30 décembre 1859 : “Ce que je sens, c'est un immense découragement, une sensation
d'isolement insupportable, une peur perpétuelle d'un malheur vague, une défiance compléte de
mes forces, une absence totale de désirs, une impossibilit¢ de trouver un amusement
quelcongue.” Cette petite citation empruntée a sa lettre a sa mére exprime bien la source de
son spleen qui contient les autres formes. Le spleen baudelairien est 1’essence la plus
principale de profonds sentiments de découragement, d'isolement, d'angoisse et d'ennui
existentiels que le poéte des Fleurs du Mal exprime dans la plupart de ses poémes. On
apercoit que le poéte a prévu quatre poémes intitulés le spleen dans son ceuvre. Dans la
section des Fleurs du mal, intitulée “Spleen et Idéal”, le spleen prend une place centrale et
constitue le mal auquel est confronté le poéte qui tente de lui opposer I'ldéal, représenté par
exemple par l'amour idéalisé. Dans les quatre poeémes intitulés Spleen est décrit cet état
spécifique qui définit, selon Baudelaire, la condition humaine. On peut persuader la source de
son ennui surtout dans le premier poéme qui porte ce titre. Ce poéme porte le titre de Spleen
dans Les Fleurs du mal et illustre les diverses formes du malaise de vivre. Dans ce poéme
écrit a la premiére personne, Baudelaire fait un bilan désespérant de son existence. En tant
qu'homme et poete Baudelaire est victime du spleen: Pour 'homme, sa mémoire est un
cimetiere ou ne regne que l'ennui. Pour le pocte, il est paralysé, il ne sait plus que dire la mort.
Poétiquement Baudelaire exprime son spleen par une accumulation de métaphores,
apparemment chaotiques mais en fait trés liées. La forme de six mots ainsi que 1’ennui,
I’angoisse, la langueur, la détresse et le cafard désigne peut-étre la structure anatomique du
spleen chez Baudelaire a la lecture minuticuse. Aprés cette étape, toutes ces notions

principales vont étre examinées respectivement.
1. Le Spleen comme Mot Clef

Le spleen occupe une place éminente a la fois dans les Fleurs du mal, dans le Spleen
de Paris et dans I’esprit du poéte. Avant tout ce terme est étranger et multidimensionnelle. A
cause de cela “ Baudelaire a utilisé ce terme étranger et étrange pour ordonner, autour d’une

pole négatif, toutes ses angoisses diffuses, tous ces dégouts. Le sentiment de spleen a donc
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mille visages, et c’est 'un de ses aspects les plus insupportables que de n’étre assignable a
aucune cause, ni réductible a aucune définition.” (Décote et Dubosclard 1993 ; 336) A partir
de cette citation, le spleen constitue alors un point de départ important et comme notion
essentielle pour ce travail. Lemaitre définit le théme chez Baudelaire comme suivant : “ En
tout cas, les grands thémes baudelairiens du malheur, I’Ennui, la Perversité, le Guignon
portent la marque de cette ambigiiité de consciente et de nostalgie ; Satan lui-méme n’exerce
sa séduction que parce qu’il porte en lui le souvenir de I’Ange. Enfin la Femme, c’est Jean
Duval et Madame Sabatier, et 1I’amour, inéluctable confusion de la chute et de 1’ascension.”
(1964 ; 13) Le poéte a un locutoire avec qui il parle en posant des questions, en faisant des
dualités qui mettent en évidence son malheur et son spleen. Décote et Dubosclard (1993 ;
337) définit cette notion de la maniére suivante : “ Le spleen se traduit par des manifestations
psychosomatiques apparentées a des crises d’angoisse: sensation d’oppression
claustrophobie, hallucinations, vertiges.” Comme on le pergoit, il a des raisons
psychologiques, mais il sera mieux d’aller focaliser plus particuliérement sur les aspects
notionnels plutot que d’insister sur les formes psycho aspectuels dans ce travail.

Quand on regarde de plus prées les poémes de Baudelaire, on arrive a constater que le
mot spleen ne se mentionne jamais parmi les vers ou autrement dit dans les vers qui
construisent les poémes des Fleurs du mal, mais par contre ce mot constitue le titre du
premier chapitre de I’ceuvre appelée Spleen et Idéal du recueil et les titres des quatre poémes
respectifs vers la fin de ce chapitre. Il est possible de les citer et de les étudier comme on va
mettre en évidence en bas. Dans le premier poéme intitulé le Spleen (1964 ; 94), on peut dire
qu’il est un sonnet et qu’on ne voit jamaiS un mot qui appartient au champ lexical du spleen
dont on a donné les mots ci-dessus. Mais toutefois, on peut saisir une lassitude de vie et de vie
urbaine entre les vers qui constituent le poéme. D’abord le sujet du poéme se progresse autour
de deux mots frappants ; 1’un est la dure saison hivernale et I’autre la ville. L’hiver donne
toute sorte d’ennui a la ville entiere. Irrité contre la ville enticre, le pluviose verse un froid
ténébreux aux pales habitants du voisin cimetiére et la mortalité sur les faubourgs brumeux de
son urne a grands flots. Ici, la premiére strophe a été écrite comme une phrase prosaique. Le
poéte trace un tableau trés ennuyant en utilisant particulierement le mot pluviose. Celui-Ci
bouleverse tout a la fois la ville, le cimetiére et les faubourgs brumeux de la ville. 1l est
toujours possible de contempler les tableaux des spleens pareils a celui sur lequel on vient
d’insister et de peindre ci-dessus tout le long de cette ceuvre. On constate tout de suite une
allégorie ou une chaine de métaphores qui embrasse tout le poéme. La premicre, c’est le

pluviose qui remplace une vie morbide qui efface et qui bouleverse toute la vivacité d’un étre



sans défense contre ’effort de vivre. La deuxiéme, ce sont les morts qui remplacent les pales
habitants du voisin cimetiére.

Dans le deuxiéme poeme qui porte le titre du Spleen, le poéte utilise cote a cote le mot
spleen avec le mot morne incuriosité : “ L’ennui, fruit de la morne incuriosité, / Prend les
proportions de I’immortalité.” (1964 ; 95) Le poéme commence par insister sur les mauvais
souvenirs par un seul vers frappant en exprimant qu’il a plus de souvenirs que s’il avait mille
ans. C’est une longue énumération qui part du souvenir des petites lettres d’amour pleins des
poémes et des romances jusqu’aux bilans. Le pronom personnel sujet « je ”” du poéme devient
tantot un cimeticre abhorré de la lune tant6t un vieux boudoir plein de roses fanées. Il s’agit
d’une indifférence a la vie entre la mort, le cimetiére et le boudoir qui est le lieu de vivre. Les
jours se succedent sans cesse les uns les autres inconsciemment dans une forme monotone.
Cette monotonie est exprimée par 1’expression qui se passe dans le distique précédent: “ Rien
n’égale en longueur les boiteuses journées / Quand sous les lourds flacons des neigeuses
années, ” (1964 ; 95) Il faut dire ici que I’ennui de ce poéme se référe a cette monotonie qui
résulte du fruit de la morne incuriosit¢. En somme on peut dire que I’incuriosité et
I’indifférence a la vie constituent un ennui indéfinissable dans 1’ame du pocte.

Le troisiéme poéme porté le titre du Spleen qui commence par un “je” le présente
comme un jeune roi qui s’ennuie avec ses chiens comme avec d’autres bétes. Mais ici le roi
est considéré comme une personne jeune mais vieille, un pays riche mais impuissant dans les
contrastes lexicaux. Le mot ennui est transformé de temps en temps en verbe pronominal dans
la strophe suivante: ““ Je suis comme le roi d’un pays pluvieux, / Riche, mais impuissant, jeune
et pourtant trés vieux, / Qui, de ses précepteurs méprisant les courbettes, / s’ennuie avec ses
chiens comme avec d’autres bétes. ” (1964 ; 95) Le poéte parait détester les bétes surtout les
chiens d’apres cette expression. Le roi n’aime rien dans ce pays qui est décrit et rien ne le
rend heureux. Si I’homme n’est pas heureux, la royauté ne coite pas grand-chose méme s’il
est roi. Dans I’ensemble du poéme, un tableau trés pessimiste est tracé d’une forme
dramatique d’une vie malheureuse.

Le quatrieme poéme qui porte comme titre le Spleen, il est question de deux mots
concernant le spleen ou qui le signifient. Dans le premier cas, le spleen se forme comme les
longs ennuis en un adjectif qualificatif au pluriel. Chaque fois qu’on regarde les contextes ou
les mots concernent le spleen, on est obligé de rencontrer un tableau pessimiste qui constitue
la face négative de la poésie baudelairienne. Dans la premiére strophe suivante ou I’horizon
est décrit dans un tableau climatique: “ Quand le ciel bas et lourd pése comme un couvercle /

Sur I’esprit gémissant en proie aux longs ennuis, / Et que de ’horizon embrassant tout le



cercle / 1l nous verse un jour noir plus triste que les nuits;” on peut dire qu’il n’y a rien a tenir
quelque chose de bon. Tous les mots constituant la strophe présentent un tableau trés
malheureux: Le ciel bas et lourd pése sur I’ame gémissant les longs ennuis, tout le cercle de
I’horizon verse un jour noir plus triste que les nuits. Quand on écrit la strophe en prose, il va
de soi que le sens sera plus compréhensible par rapport a celle en vers. Les événements du
temps constituent tantot le bonheur et tantot le malheur. Comme dans ce po¢me, le temps
compose en général une atmosphéere lugubre dans la poésie baudelairienne. Sans doute les
ennuis sont-ils longs dans le tableau comme cela. Ici ’ennui est une des parties les plus
importantes de ce poeme. Dans le deuxiéme cas, on possede un autre mot qui signifie en
francais le spleen, c’est I’angoisse qui est analysée sous un autre titre avec la méme notion
dans ce travail. Il est trés intéressant que ce poeéme est ’unique texte ou I’ennui et ’angoisse
restent ensemble convenablement a I’attitude malheureuse du poéme. Quand on s’approche de
plus prés de la derniére strophe suivante du poéme : “ Et de longs corbillards, sans tambours
ni musique, / Défilent lentement dans mon ame ; ’espoir, / Vaincu, pleure, et 1’angoisse
atroce, despotique ; / Sur mon crane incliné plante son drapeau noir.” On peut voir les
¢léments efficaces qui créent 1I’angoisse atroce se manifestant comme les mots dysphoriques :
ce sont de longs corbillards qui défilent dans son ame, les larmes de D’espoir et enfin
I’angoisse atroce qui plante son drapeau noir sur son crane incliné. Ce qui doit attirer
I’attention du lecteur, c’est le premier caractére écrit en majuscule des mots suivants:
I’ Angoisse et I’Espoir. Il est possible de dire que 1’un et ’autre ne se complétent jamais. Si
celui-ci existe, I’autre n’est pas. Par conséquent, on peut prétendre que I’ennui et 1’angoisse
résident dans la mort. Le ciel bas et lourd peut symboliser une vie malheureuse plein des

ennuis atroces sous une forme métaphorique.

2. Ennui

Le premier aspect du spleen est le mot ennui qui se répéte le plus souvent dans la
poésie baudelairienne. Selon Ozcan I’ennui chez Baudelaire est “ un ennui, un cafard qu’on
ne pourrait exprimer avec des mots actuels, cela devient de plus en plus un désespoir.” (1998 ;
66) Comme on I’a déja dit, en tant que sens, ce mot se réfeére a un concept d’anxiété ou 1’état
d’ame, qui n’a pas de raison précise, mais qui se forme dans I’dme et dans la mémoire
humaine. Le Dictionnaire Larousse (1989; 386) le définit comme ceci : ” lassitude morale de
celui qui s’ennuie ; ce qui est regrettable, faicheux ; chose, événement qui contrarie le cours
normal de 1’existence, qui cause du désagrément.” D’aprés ces constatations, I’ennui peut

avoir plusieurs raisons. Dans la vie humaine, chaque chose qui laisse un effet négatif sur



I’ame crée aussi essentiellement un ennui ou une angoisse. Ceci blesse 1’ame humaine et
I’entraine dans une sorte de lassitude. Le poéte possede plusieurs raisons pour entrer dans une
atmosphére trés ennuyante parce qu’il a été quitté par une meére trés atroce a son enfance. Il
est possible de voir les traces du spleen qui comprend plusieurs formes dans son ceuvre.

Méme si le mot ennui se saisit dans tous les poémes baudelairiens, il faut dire toutefois
qu’il faut insister un a un sur les dérivations conceptuelles du mot ennui. Cela va mettre en
¢vidence la structure anatomique de ce mot et donne au lecteur 1’occasion de sentir le sens
universel de ce mot. Autant qu’on prenne en considération tous les poémes des Fleurs du mal,
on voit qu’il est utilisé onze fois dans les différents poémes. A premicre vue, dans la derniére
strophe du poéme “au lecteur”, le poéte fait une métaphore mélangé aveC une
personnification “ C’est I’ennui! - L’ceil changé d’un peur involontaire ” (1964; 34) Ici,
I’ennui est ressemblé a 1’eil d’un homme plein de leur involontaire. Le mot ennui est
mentionné pour la premiére fois dans ce poéme qui prend place dans le poéme “ Au lecteur .
Dans I’ensemble du méme poéme, trois étres méchants sont le diable, la mort et I’ennui. C’est
assez intéressant que les premiers caractéres de ces trois mots sont écrits en caractéres
majuscules. Il nous définit le Satan comme cela : C’est le Satan qui tient les fils qui nous
remuent! Aux objets répugnants nous trouvent des appas ; chaque jour vers I’Enfer nous
descend d’un pas son horreur a travers des ténebres qui puent.

Apres le diable serré et fourmillant qui ressemble a un million d’helminthes rabotant
dans les cerveaux des hommes, la mort est définie comme un fleuve invisible et avec des
sourdes plaintes. La Mort est un fleuve invisible a I’ceil du poéte. Quand on respire, la mort
descend dans les poumons des hommes. Mais ces trois notions, il en est un, celui-ci est le plus
laid, le plus méchant et le plus immonde. Si elle ne parait pas grande, s’il ne pousse ni grand
cris, il ferait volontiers de la terre un débris et dans un baillement avalerait le monde, c’est
voici ’Ennui. Le poete considére I’ennui plus méchant que les deux autres étres qui sont
énumérés respectivement comme le diable et la mort. On voit une triple apparence qui se
compose de trois éléments fondamentaux comme le diable, la mort et I’ennui. Chacune de ces
éléments parait la raison d’une autre. A partir du poéme /’Ennemi, Inal (1998 ; 91) considére
le poete comme “ un étranger qui s’agite dans 1’inquiétude et ’anxiété a cause de la peur de la
mort devant les yeux d’un ennemi.” D’apreés ce qu’on entend par cette citation et par le
poéme en question, il faut dire que I’ennemi est le temps qui dévore la vie et qui ronge le
cceur.

Deuxiémement, dans le poéme Bénédiction, la premicre strophe est fondée sur I’ennui,

c’est a dire I’ennui de ce monde ou I’enfant est tout a fait triste & cause d’une mere a partir de



ce que le poéte 1’a dit. Dans les vers de ce poeme (1964; 36) “ Lorsque, par un décret des
puissances suprémes, / Le poéte apparait en ce monde ennuyé¢, ” on voit que le mot ennui est
utilisé deux fois, L’un est un nom et I’autre un verbe conjugué. On peut dire que le pocte
référe a sa mére avec des plaintes diverses. Il considére encore le monde ennuyant lorsque le
pocte apparait en ce monde ennuyé. Par un décret des puissances suprémes, épouvantée et
pleines de blasphémes, sa mére crispe ses poings vers Dieu qui le prend en pitié. Et il pense
qu’elle crie comme cela : -” Ah ! Que n’ai-je mis bas tout un nceud de vipéres, plutdt que de
nourrir cette dérision! Maudite soit la nuit aux plaisirs éphémeres ou mon ventre a congu mon
expiation! ” (1964 ; 36) Dans I’ensemble du po¢me, il s’agit d’une ambiance mystique qui
s’avance d’une malédiction a un bonheur trés minutieux. Il pense qu’il n’est pas aimé de sa
mere apres la mort de son pere parce qu’il a été quitté cruellement. A deuxiéme vue, 1’ennui
revient encore une fois comme un verbe pronominal d’une fagon suivante : “ Et, quand je
m’ennuierai de ces forces impies. ” (Baudelaire, 1964 ; 37) dans la strophe précédente, on
comprend qu’il est tenu de nard, d’encens, de myrrhe, de génuflexions, de viandes et de vins,
pour s’¢loigner des ennuis. Il se contente de faire cela, il s’en console. Les forces impies
considérées comme le nard, ’encens et la myrrhe I’ennuient a la fin du temps passé. Sa
révolte arrive a étre contre les actes contraires a la religion chrétienne. En somme le premier
ennui sous la forme du participe pass€ dans ce poeme qualifie le monde ou I’on jette le pas
pour la premiére fois. Et le deuxiéme ennui sous la forme du verbe pronominal s’ennuyer
désigne la lassitude des actes profonds habitué depuis longtemps pour se sauver des choses
qui I’enivrent. Celle qui prend pour se sauver des ennuis devient plus tard I’ennui soi-méme et
il faut s’en sauver enfin. Rien ne le rend heureux dans ce monde ennuyé¢. Dans ce poeéme, on
apergoit certaines notions dysphoriques qui accompagnent de I’ennui. L’une de ces notions,
c’est la haine qui se fait mettre en évidence de temps en temps.

Dans le poéme intitulé E/évation qui est I’'un des poémes ou I’on voit I’ennui d’entre
autres au dessus des étangs, des vallées, des bois, des nuages, des mers au dela du soleil, des
cieux et des confins et des spheres ¢€toilés, ’ambiance de ce poéme se change d’une maniere
inattendue vers la description naturelle d’un cosmos qui contient ici tout cela contrairement a
d’autres apparences de I’ennui. L’homme qui vole comme un bon nageur dans le ciel se pame
dans I’onde et sillonne gaiment I’immensité profonde. Alors ici, le ciel est un refuge a
s’abriter pour prendre la fuite et a s’¢lever des miasmes morbides.

Le vers ou I’ennui s’exprime cette fois-ci est la forme suivante : “ Derriére les ennuis
et les vastes chagrins ” (1964 ; 39). Ici, ce vers ne définit pas les formes lexicales du mot

ennui et on ne le voit pas aussi dans I’ensemble de ce poeme. L’homme qui résiste a ces



ennuis devant les vastes chagrins et a propos de I’existence brumeuse devient heureux et peut
s’¢lancer d’une aile vigoureuse vers les champs lumineux et sereins. A travers le poéme
intitulé Elévation, on saisit un €énorme optimisme grace a une description poétique d’un
cosmos au dela de ce monde réel. La dernic¢re strophe de ce poéme résume bien le bonheur
¢levé aimable et la beauté naturelle de ce monde mystérieux qu’il faut étre vue au point de
vue omnicroyante. Celui dont les pensées prennent un libre essor comme des alouettes vers
les cieux de matin et celui qui plane sur la terre comprennent sans effort le langage des fleurs
et des choses muettes.

Dans ce vers au lecteur est expliqué un secret mystéricux. Comment peut-on devenir
heureux devant tant d’ennuis et de vastes chagrins ? Cela se réalise peut-étre seulement en
s’¢levant dans le ciel et en contemplant par 1a la terre d’aprés 1’ambiance générale du poeéme.
Par conséquent dans les deux vers, I’ennui s’exprime sous la forme grammaticale du verbe
pronominale.

Dans le poeéme intitulé la Cloche Félée, un parallélisme inverse est établi entre la
cloche au gosier vigoureux et ’ame félée en ses ennuis. Dans le premier tercet suivant de ce
sonnet: “ Moi, mon ame est f€lée, et lorsqu’en ses ennuis / Elle veut de ses chants peupler
1’air froid des nuits, / 1l arrive souvent que sa voix affaiblie ” (1964 ; 94) le passé et le présent
sont comparés dans la comparaison de la voix de la cloche et de celle de son ame. Dans cette
perspective, la voix de I’ame du poéte est affaiblie par rapport a celle de la cloche. Celle-ci est
plus forte que la voix de I’ame du poéte avec son gosier vigoureux. Dans une description
poétique, le poéme embrasse le lecteur avec une dualité entre les adjectifs amer et doux ; il est
amer et doux d’écouter les souvenirs lointains qui s’¢levent au bruit des carillons qui chantent
dans la brume pendant les nuits d’hiver. La cloche est heureuse malgré sa vieillesse et jette
fidélement son cri religieux ainsi qu’un vieux soldat qui veille sous la tente. Mais quant au
poéte, son ame est félée en ses ennuis si elle veut peupler de ses champs 1’air froid des nuits,
sa voix affaiblie n’est pas forte. Ses ennuis lui empéchent de crier comme une cloche dans la
profondeur de la nuit.

Dans un autre poéme nommé¢ Le Voyage qui évoque la mort, le poéte prend en main le
spleen comme ennui dans un contexte suivant: “Amer savoir, celui qu’on tire du voyage ! / Le
monde, monotone et petit, aujourd’hui, / Hier, demain, toujours, nous fait voir Notre image: /
une oasis d’horreur dans un désert d’ennui!” (Baudelaire, 1964; 154) Il considere le voyage
comme la mort qui attend tout instant ’homme pendant toute la vie. Ce jour-la le poete pense
a la mort en tout ’instant de la vie, c'est-a-dire hier, demain et aujourd’hui en d’autres termes

dans le passé, dans 1’avenir et dans le présent. D’aprés le contexte, I’image peut étre le



voyage, c'est-a-dire la mort qui est présentée sous la forme d’un oasis d’horreur dans un désert
d’ennui. Quand le moment de mourir s’approche d’un homme vivant, le monde devient tout a
coup petit et monotone. C’est I’amer savoir qu’on tire du voyage d’aprés le message présenté
dans I’ensemble du poéme. La vie fait ressembler a un voyage long qui dure de la naissance a
la mort. L’étre humain nait, grandit vit et meurt un jour. Ce processus est pareil a une
caravane qui se proméne dans un désert. A ce moment-1a, personne ne sait ce qui lui arrive
dans une oasis d’horreur dans un désert d’ennui. Faut-il partir ? Rester ? Si tu peux rester,
reste ! Toute cette hésitation encadre ’homme surpris avec un certain nombre de pensées qui
se composent des réves et des espoirs vaines. On dirait un oasis qui parait de loin en loin dans
la chaleur désertique. Il n’est pas possible de s’échapper des ennuis qu’on a présentés. On
cherche a les oublier dans une sorte d’issu. Ou qu’il aille, ’ennui est ensemble avec 1’étre

humain. Voici I’ennui qui est accordée a I’homme irrémédiable par la mort atroce.

3- Angoisse

Dans cette étape le mot angoisse va étre examiné dans le contexte ou il se trouve dans
les poemes. Décote et Dubosclard disent ceci au sens littéraire : ““ L’originalité¢ de Baudelaire
ne réside toutefois pas dans la nature de ses angoisses mais dans la création d’image
littéraires, par lesquelles il les exprime et les exorcise a la fois.” (1993 ; 337) Mais on peut
dire que le poéte fait des images littéraires a partir de ses angoisses dans sa poésie. Ce mot est
le deuxieme que le poete utilise dans sa poésie. On a déja eu I’occasion de voir qu’il préfere le
plus souvent le mot ennui. On constate de prime abord que 1’angoisse n’est utilisée que dans
les trois contextes parce que le mot ennui est employé le plus souvent. Cette fois-ci, les deux
aspects du mot spleen se coincide d’une manicre intéressante dans le poeme appelé
Réversibilité. “ Ange pleine de gaieté, connaissez-vous I’angoisse, / La honte, les remords, les
sanglots, les ennuis, / Et les vagues terreurs de ces affreuses nuits / Qui compriment le cceur
comme un papier qu’on froisse ? / Ange pleine de gaieté, connaissez-vous 1’angoisse ?”
(Baudelaire, 1964 ; 68)

Dans la premiére strophe citée de ce poéme en haut, il est possible de constater a peu
pres les aspects frappants du spleen en tant que 1’angoisse, la honte, les remords, les sanglots,
les ennuis et les vagues terreurs de ces affreuses nuits qui compriment le ceceur comme le
papier qu’on froisse. Une question qui se pose toujours dans les premiers quatre strophes met
en évidence les sous-jacentes formes du spleen : la haine, les fiévres et les rides. Il faut
insister plus particulicrement sur la différence entre I’angoisse et I’ennui. Le dictionnaire
Larousse définit le mot angoisse comme ceci:” sentiment de grande inquiétude qui

s’accompagne d’un malaise physique ” (1989 ; 47) D’aprés cette définition, le mot angoisse



est plus proche d’un mot médical comme anxiété au point de vue du sens. Mais dans ce
poéme, le poéte interroge pour ainsi dire son spleen ou son resserrement en employant tous
les mots dysphoriques ou négatifs du spleen. Les aspects divers du spleen se concrétisent dans
de typiques dualités baudelairiennes : Gaieté-angoisse, bonté-haine, santé-fievres, beauté-
rides. Les fievres évoquent les exilés cherchant le soleil rare et remuant les Iévres le long des
grands murs de 1’hospice blafard. Qui est I’ange ? Elle peut étre une chose ou une femme
qu’il aime passionnément. Mais dans la dernicre strophe la dualité remplace un bonheur, une
aisance et un parallélisme entre eux comme ceci : “ Ange pleine de bonheur, de joie et de
lumiére ” (1989 ; 69) D’aprés le contexte, la haine évoque les larmes de fiel et I’infernal
rappel. Les rides rappellent la peur de vieillir.

Deuxiémement, le mot angoisse parait dans la troisiéme strophe du poéme nommé
I’Irréparable. 11 parait que le pocte rassemble tous les événements vécus et exprimés dans ce
poeéme. Il est encore une fois de plus possible de tracer le cadre du spleen en regardant
I’ensemble du po¢me. Il trouve encore un locutoire avec qui il s’adresse sans hésiter. C’est la
belle sorciére a qui il pose des questions difficiles a répondre : ““ Dis-le ! Belle sorciére, oh !
Dis si tu le sais, A cet esprit comblé d’angoisse ” (1964 ; 79) Dans ces deux vers, il s’agit
d’un esprit comblé d’angoisse pareil au mourant qu’écrasent les blessés et que le sabot du
cheval froisse. On voit clairement que le pocte se fait ressembler a un soldat bris¢ qui
désespere d’avoir sa croix et son tombeau ou a un pauvre agonisant que le loup flaire. Le mot
remord, avec une majuscule, qui se trouve au début du poéme et le désespoir qui vient d’étre
déja manié constitue les aspects ou les formes du spleen dans ce poéme : un ciel bourbeux et
noir, les canaux de I’Auberge, les damnées, la poison et I’Irréparable rongeant I’ame avec sa
dent maudite. Ce sont les mots qui dépendent du mot spleen ou c’est le champ lexical de ce
poeme. Le pocte préfére surtout le mot angoisse dans ce poeme a cause de sa particularité
psychologique parce que celui-ci est plus proche du mot spleen que le mot ennui. Il parle pour
ainsi dire a une belle sorcicre et il partage avec elle tout son mal et tout ce qui se passe dans
son esprit. Dans la poésie baudelairienne on apergoit qu’il a un allocutaire métaphorique a qui
il heéle et un partenaire inattendu avec qui il partage Ses sentiments de toute sorte.

D’une part il référe en tant qu'un ange a la source du bonheur dans son cceur, d’autre
part il lui donne des plaintes. La nostalgie qu’il nourrit dans son cceur est si grande que celle-
1a lui a suscité dans un ennui précis. Cela cause qu’il se sent comme un petit grain de sable
dans un océan et qu’il fait des cauchemars pendant la nuit. La cause de son ennui peut étre
une femme ou I’amour sans réciprocité qu’il sent envers une femme. Par conséquent, il
considere le coeur comme un morceau de papier froissé qui est jeté dans la poubelle. Il se sent
dans le gouffre infini de la vie ou il a souffert, qu’il a énormément angoissé et enfin qu’il a eu

un grand spleen.



4-Langueur

La quatriéme étape qu’on rencontre dans le poéme titré Tristesse de la Lune, c’est le
mot langueur qui n’attire pas beaucoup d’attention d’une part, qui signifie I’ennui et d’autre
part qui constitue une autre mention du spleen dans le vers suivant : “ Quand parfois sur ce
globe, en sa langueur oisive, / Elle laisse filer une larme furtive, / Un poéte pieux, ennemi du
sommeil,” (1964 ; 89) C’est aussi un mot qu’on rencontre dans le poéme verlainien qui
s’appelle Chanson d’Automne. (Verlaine, 1993 ; 225) la langueur de Verlaine est monotone
contrairement a [’oisiveté de celle de Baudelaire. Sémantiquement, la langueur signifie
d’aprés le Dictionnaire Larousse (1989 ; 601) “I’abattement physique ou morale qui se
manifeste par une absence d’activité, de dynamisme. Et puis le mot est proche de la
dépression comme synonyme du mot médical ou psychiatrique. Le deuxieme sens du mot est
assez euphorique parce qu’il signifie une réverie douce et mélancolique ou un sentiment
attendrissement amoureux. On croit tout de suite que ce premier sens du mot “ langueur > est
plus convenable que le deuxiéme. Quand on regarde 1’ensemble du poéme et 1’humour
baudelairien, on voit d’emblée que le poéme présente une vue cosmique ou I’on s’apercoit des
mots de planétes comme la lune, le soleil et le ciel. On peut mettre en évidence les
mouvements des planétes cosmiques en plus haut comme on le voit, le temps c’est le soir ou
la lune réve avec plus de presse. Elle proméne ses yeux sur les visions blanches de la lune qui
montent dans I’azur comme des floraisons. Quand elle laisse parfois filer une larme furtive sur
le monde, un poéte pieux, ennemie du sommeil prend cette larme péle et met dans son coeur
loin des yeux du soleil. Au moins le poéte sait-il bien aussi le non-sens de sa langueur dans ce
monde, mais il a du mal a s’échapper de cette situation difficile. A une vue sous-entendue, il
fonde des métaphores et des comparaisons qui contiennent un ¢érotisme irréversible en
accordant la lune a une femme qui réve comme une beauté caresse le conteur de ses seins
avant de s’endormir. Il fait ressembler la femme a un mort et puis a une fleur. Dans air
optimiste du poeme, la langueur constitue un point négatif en disant qu’il sentit une langueur

oisive.

5-Détresse

A partir de toutes les particularités constatées en haut quand on prend en considération
un autre poéme, on voit que le poéte transforme le mot “ ennui ” en “ détresse ” qui Se passe
seulement dans deux poémes. Ce mot prend d’abord la place dans le poéme Béatrice. La
troisiéme strophe de ce poeme est la suivante: “Jaurais pu (mon orgueil aussi haut que les
monts /Domine la nuée et le cri des démons) / Détourner simplement ma téte souveraine, / Si

je n'eusse pas vu parmi leur troupe obscéne, / Crime qui n'a pas fait chanceler le soleil! / La



reine de mon cceur au regard nonpareil / Qui riait avec eux de ma sombre détresse / Et leur
versait parfois quelque sale caresse. “ (1964; 137) On voit un autre mot qui signifie 1’ennui,
c’est la détresse. D’aprés la définition du Dictionnaire Larousse, la détresse exprime un “ état
de quelqu’un qui se sent abandonné dans le malheur. ” (1989; 324) Le poéte considére son
amante comme une reine de son cceur. Il I’a aimée si beaucoup qu’il ignore ses fautes. Il
compare le regard de son amante efficace au regard sans pareil en faisant une métaphore. Ici,
la détresse fait la rime riche avec le mot caresse. Comme on le voit dans la strophe de huit
vers, le contexte dans laquelle ces deux mots se situent, on constate que deux adjectifs
qualificatifs les identifient négativement ou d’une maniére dysphorique. C’est sombre et sale
qui font un tableau et une photographie trés intéressants comme suivante: Sa détresse est
sombre, la caresse que la reine de son cceur verse est sale. La sobriété peut exprimer
I’imperceptibilité de la détresse et quant a la saleté, elle montre la volonté sans plaisir de la
caresse. Quand on apprécie les signes du poéme, on peut dire que la femme lui donne tantot le
bonheur et tantot le malheur ou cela éveille chez lui a la fois la haine et ’amour. C’est une
autre dualité baudelairienne qui se déroule autour de la haine et de I’amour ainsi que les
autres. Le poete oscille entre ’amour et la haine.

Deuxiémement, le mot détresse qui est une autre face du spleen se mentionne au
commencement du poé¢me intitulé A une Madone. Celle-la signifie I’image de la vierge
d’apres le dictionnaire Larousse. Mais le mot nomme ici la chérie que le poete admire. Le
poéme parait étre une description ironique d’un autel souterrain qu’il veut batir au fond de sa
détresse comme dans le quatrain suivant : “ Je veux batir pour toi, Madone, ma maitresse, /
Un autel souterrain au fond de ma détresse, / Et creuser dans le coin le plus noir de mon
cceur, / Loin du désir mondain et du regard moqueur,” Dans 1’ensemble du poéme une
ambiance religieuse ou des motifs chrétiens dominent 1’ensemble de ce poéme long. Dans ce
perspectif comme on le voit, le mot autel est une table sur laquelle le prétre céleébre la messe
et I’autel est fait pour sacrifier quelque chose. Dans son imagination, le poéte pense a sacrifier
des victimes pour sa Madone qu’il exalte énormément. Mais par conséquent 1’autel qu’il veut
batir pour elle prend place au fond de sa détresse. Il est nécessaire de préciser que le spleen et
ses dérivations qui le signifient donnent chaque fois une ambiance négative ou dysphorique a
sa poésie. Est-ce possible de batir un autel souterrain au fond de la détresse ? Sinon peut-étre
est-ce une tombe. Une autre constations qui attire I’attention c’est que le poéte utilise le mot

détresse toujours pres des noms des femmes.

6-Cafard



Un autre mot qui remplace le spleen est le mot cafard dans la poésie baudelairienne.
Le cafard est en général la source de ce qu’il va faire dans le poéme Destruction. La femme et
sa beauté tiennent une grande place privilégi¢e dans les poémes de Baudelaire. Elle est a la
fois la source et le reméde de son cafard ainsi que le poéte est lui-méme a la fois la plaie et le
couteau et qu’il devient a la fois la victime et le meurtre aussi. La beauté symbolise a la fois la
femme et ce qui est belle chez Baudelaire. * Parfois il prend, sachant mon grand amour de
I'Art, / La forme de la plus séduisante des femmes, / Et, sous de spécieux prétextes de cafard, /
Accoutume ma lévre a des philtres infames. ” (1964 ; 132)

Cette beauté est égale a ’abime. Dans la poésie baudelairienne, la femme au visage
féerique, elle-méme, peut devenir a la fois le diable et 1’ange. Cette reine unique, elle
ressemble aux couleurs, aux lumiéres et aux parfumes. La notion de beauté se passe souvent.
C’est la beauté de la femme qui résulte de la correspondance. Mais la femme se transforme en
la forme de la plus séduisantes des femmes dans ce poéme. Le poéte la considére comme la
plus séduisante des étres créés en parlant de la femme. Le cafard est un prétexte spécifique
pour qu’il accoutume sa lévre a des philtres infames.

Dans le méme poeme, on rencontre encore le mot ennui avec une majuscule. Il vaut
mieux qu’on prend en main I’ensemble du poéme intitulé la destruction dont un vers est ““ Des
plaines de I’Ennui profonde et déserte ” (1964 ; 132) Ce qui doit attirer 1’attention du lecteur
en premiere vue, ¢’est quatre mots dont la premicre lettre de chacun est un majuscule. Ce sont
le Démon, I’Art, le Dieu et la Destruction. C’est le démon qui le conduit ainsi au milieu des
plaines profondes et désertes des ennuis loin du regard du Dieu. Cependant 1’ Art est un grand
amour ou le démon prend la forme de la plus séduisante des femmes. Et puis il I’accoutume sa
lévre a des filtres infames. La conclusion dramatique est enfin la destruction. Il s’agit d’une
relation sémantique entre I’ennui et la destruction. A cause du démon I’homme rencontre la

destruction sur les plaines profondes et désertes des ennuis.

7-Conclusion

Pour conclure ce travail, il faut dire tout de suite que le spleen et ses aspects ont été
analysés au niveau des mots et des notions dans la poésie baudelairienne. Par souci
d’exhaustivité des mots proches qui correspondent au spleen comme une notion essentielle,
on a fouillé minuticusement tous les poémes de ce poéte. A la fin de cette recherche, on a
constaté environnement dix huit mots en ce qui concerne 1’ennui y compris les autres aspects
du spleen. En tant qu’une notion importante, le spleen est considéré comme la négative face
générale de la poésie baudelairienne parce que celui-la exprime a peu pres toujours des sens

dysphoriques. On a mis en évidence d’abord que le mot spleen contient de divers mots



synonymes avec soi-méme comme l’ennui, I’angoisse, la langueur, la détresse et enfin le
cafard. Toutes ces notions ont été examinées une a une tout le long du travail. L’ennui
remplace le plus souvent le spleen dans les contextes des poemes ainsi que celui-ci n’effectue
que le titre du poéme et du chapitre. Le spleen et ses autres formes accompagnent des notions
négatives comme le malheur, la tristesse, la douleur, la maladie, 1’infidélité, la haine, le
désespoir etc. Comme on le voit dans le poeéme intitulé Destruction, trois images frappants
dépendant des Fleurs du Mal, ce sont le Démon, le Dieu et I’Art. On peut dire que le spleen
baudelairien est 1’'une des raisons raisonnables qui le rendent différent des autres poétes de

1I’époque-la et de ceux de nos jours.

BIBLIOGRAPHIE
Baudelaire, Charles (1964). Les Fleurs du Mal, Paris: Garnier Flammarion.
Baudelaire, Charles (1961). (Euvre Complete, Paris : Gallimard
Décote, Georges et Dubosclard, Joél (1993). Itinéraires Littéraires, Paris : Hatier.
Dubois, Jean (1989). Dictionnaire Frangais, Paris: Larousse.
Greimas, A. Juliens et Courtés j. (1979). Dictionnaire Raisonné de la Théorie du Langage, Paris : Hachettes.
inal, Tugrul (1998). Zaman A¢ Gozlii Diisman, Frankofoni Ortak Kitap 10 Ankara: Safak Matbaacilik.
Lagarde, André et Michard, Laurent (1969). Collection Littéraire X1X. Siécle, Paris:Bordas.
Mathieu-Rosay, Jean (1985). Dictionnaire Etymologique, Alleur-Belgique: Marabout.
Michaud, Guy (1975). Message Poétique du Symbolisme, paris : Librairie Nizet.
Ozcan, Emin (1998). Sanatgmin Yarasi, Soytarimn Bigagi, Frankofoni Ortak Kitap 10 Ankara: Safak
Matbaacilik.
Séché, Alphonse (1946). Les Fleurs du Mal de Baudelaire, Paris: Sfelt.

Verlaine, Paul (1993). La Bonne Chansonne et Autres Poémes, Paris: Booking Internationnal.



