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Tesekkiir

Volkswagen Vakfrnin destegiyle gerceklestirdigimiz bu arastirmada ve arastirmanin ¢iktila-
rindan biri olan, Turkiye’deki okura sunmak tizere kaleme aldigimiz bu raporda ¢ok sayi-
da arkadasgimizdan, meslektasimizdan, kurumdan yardim aldik: Istanbul Bilgi Universitesi, Gog
Caligmalari Uygulama ve Arastirma Merkezi’nin kurumsal destegi ve Milli Egitim Bakanhigi’nin
aragtirma izni bu ¢aligmay1 hayata gecirmemize olanak tanidi. Deneyimlerini bizimle paylagsma-
ya goniillii olan Sabiha Necipoglu Ilkogretim Okulu égrencileri, 6gretmenleri, idarecileri ve ve-
lilerinin igbirligi saha arastirmamiza biiyiik bir heyecan katti. Christoph Schroeder, Pinar Uyan
Semerci, Gizem Kilek¢ioglu, Kenan Cayir, Nazli Somel ve Veysi Kondu raporu titizlikle okuya-
rak eksiklerimizi giderebilmemiz i¢in bize yol gosterdiler. Hepsine goniilden tesekkiir ederiz.

Raporda hala pek cok eksiklik vardir kuskusuz; bunlarin sorumlulugu elbette bize ait. Siz
okurlar da dikkatinizi ¢eken eksiklikleri bize iletirseniz daha sonraki ¢calismalarimiza 1sik tutmusg
olursunuz.

Bu raporun, egitimde ¢okdillilik meselesi tizerine yuiriitiillecek daha kapsamli tartismalara
onayak olmasini, bu konuda bundan sonra yapilacak arastirmalarin kurgulanmasina katkida
bulunmasini diliyoruz.

Miige Ayan Ceyhan - Dilara Kog¢bhas
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I. GIRIS

u raporda 2007- 2011 yillar1 arasinda gergeklestirilen ‘Gog ve Cokdillilik Baglaminda Okul-

larda Okuryazarlik Edinimi' (bundan sonra LAS olarak gececek) adli projenin bulgularini
paylasacagiz. Almanya’daki Volkswagen Vakfi tarafindan desteklenen LAS Projesi’ni Turkiye’de
Istanbul Bilgi Universitesi Go¢ Calismalar1 Uygulama ve Arastirma Merkezi, Almanya’da Pots-
dam Universitesi Dil, Dil Degisimi ve Go¢ Merkezi (SVM) ve Osnabriick Universitesi Go¢ Aras-
tirmalar1 ve Kiiltiirlerarast Caligmalar Enstitiisi’niin (IMIS) isbirligiyle gerceklestirdik. Dilbilim
uzmani Prof. Dr. Christoph Schroeder (Potsdam Universitesi) ile siyaset bilimi uzmani Yard.
Dog. Pmar Uyan Semerci’nin (Istanbul Bilgi Universitesi) koordinatorliigiinii iistlendigi LAS
Projesi’nin Tiirkiye ayaginin?
on raporun yazilmasinda aktif olarak yer aldik. Eylil 2011°de projenin bulgularini Almanya’da
uluslararasi katilimli bir konferansta akademik camiayla paylastik. Bu konferans oncesinde ha-
zirlanan ve daha kapsamli bir rapor olan ‘LAS Arastirmasit On Raporu’ndan farkli olarak eliniz-
deki raporda LAS Projesi’nin 6ne ¢ikan bulgularini Turkiye’deki okurlar i¢in, Ttrkiye’nin top-
lumsal baglami i¢inde ele almaya calisacagiz.

aragtirmacilari ve yazarlari olarak veri toplama, verilerin analizi ve

Giris bolumunde projenin oturdugu ¢ergeveyi daha net ¢izebilmek i¢cin LAS’1n sorunsallas-
tirdigr iki temel olgu olan ‘go¢’ ve ‘cokdillilik’ kavramlarini tartisacagiz. Tartismada, ozellikle
yasanan i¢ gociin ve Turkiye’nin ¢okdilli yapisinin egitim siireglerine etkisi tizerine odaklanaca-
g1z. Bu baglamda birden fazla dilde okuryazarhigin pedagojik, toplumsal ve dilsel agidan ne an-
lama geldigini ortaya koyan bir gergeve ¢izmeye calisacagiz. Bunu izleyen bolimde projenin
arastirma sorularini, veri toplama ve analiz yontemlerini agiklayarak projenin 6ne ¢ikan bulgu-
larin1 aktaracagiz. Genel bir tartismayla rapora son verecegiz.

A. GOC

2005 yilinda sadece Avrupa Birligi tilkelerine 1.8 milyon insan gog etti. Bu 1.8 milyon insan tiim
Avrupa’nin yillik toplam niifus artisinin %85’ini olusturuyor.3 Diinyada goglerin artmasiyla bir-
likte kurulan yeni diizen toplumdaki her kurumu carpici bigimde etkiliyor. Bilindigi gibi bu ku-
rumlardan biri de 6rglin ve yaygin egitim kurumlaridir. Giinimuizde 6zellikle yogun gog alan se-
hirlerdeki siniflarda toplumun hakim dilinden farkl: diller konusan égrencilerin sayisi artt1. Or-
negin Almanya’daki okullarda Almancadan farkl: diller konusan ¢okdilli cocuklarin sayis1 Ikin-
ci Diinya Savasi’ndan sonra yasanan goglere kosut olarak artis gosterdi. Bu cocuklar Tiirkiye, Is-

1 “Literacy Acquisition in Schools in the Context of Migration and Multilingualism”

2 LAS projesinin Almanya ayaginin koodinatorliigini 2010 yilinin Aralik ayinda vefat eden degerli sosy-
olog Prof. Dr. Michael Bommes (Osnabriick Universitesi) ile dilbilimci Prof. Dr. John Petersen (Os-
nabriick Universitesi) iistlendiler. LAS in diger arastirmacilari olarak Anja Bonef$, Basri Caglayan, Prof.
Dr. Ulrich Mehlem, Helena Olfert, Inken Siirig ve Dr. Yazgiil Simsek projede yer aldi.

3  Muenz, 2006
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panya, Yunanistan, Italya, Fas, Portekiz gibi baska iilkelerden Almanya’ya is bulmak icin gelen
ailelerin ¢ocuklarindan olusuyor.* Gociin yasandigi ilk yillarda Almanya, gogmen iscileri ‘misa-
fir is¢i’ olarak tanimladi ve bu iscilerin kisa bir siire sonra Almanya’dan ayrilarak kendi tlkele-
rine geri doneceklerini diistindii. Almanya’da federal eyaletlerde cesitli yaklagimlardan s6z etmek
miimkiin olsa da bu bakis acis1 hakim sistemi sekillendirmede rol oynadi. Ornegin yetmisli yil-
larda Bavyera eyaletinde, go¢menlerin bir an 6nce memleketlerine donecekleri beklentisiyle gog-
men ¢ocuklarinin Almanca yerine birinci dillerini 6grenmeleri desteklendi. Diger bir¢ok eyalette
de yine Almancaya agirlik verildi; Almancanin yani sira Tiirkiye’den atanan Tirkce 6gretmenle-
ri tarafindan anadili dersi verilmesi de uygun goriildii. Buralarda Almanca ve birinci dil egitimi
birbirinden kopuk uygulaniyor; cocuklarin birinci dilleri okul saatleri diginda sadece dil dersi
olarak yer aliyordu. 2000’lere gelindiginde go¢men ailelerin cocuklarinin egitimdeki basarisizlik-
lar1 sonucunda bu ¢ocuklarin Almancayi yeterince iyi 6grenemedikleri ve bu yiizden okulda ba-
sarisiz olduklari tezi giiclendi. Sonug olarak Almancanin daha iyi 6grenilmesi i¢in birinci dil egi-
timinin tamamen terk edilmesi politikasi giiclendi. Bununla birlikte ikinci dilin 6grenilmesinde
cocugun birinci dilindeki beceri ve yeterliliginin 6nemli oldugu tezinin benimsendigi Kuzey-Ren
Westfalya ve Hamburg gibi bazi eyaletlerden s6z etmek de mumkiindiir.

Cokdillilik, Almanya’da dis go¢ baglaminda degerlendirilmesi gereken bir konuyken
Tiirkiye’de i¢ go¢ ve etnik gesitlilik baglaminda karsimiza cikar. I¢ gogle ilgili yapilan calismalara
gore, Tiirkiye’de her ii¢ yetiskinden birinin dogdugu yerden baska yerde yasadigini goriiyoruz.® In-
sanlarin yer degistirmesine yol acan dinamiklere baktigimizda Turkiye’de iki ana i¢ go¢ akimindan
bahsedebiliriz. Bunlardan ilki 1950’lerde baslayan ve ekonomik nedenlerle ivme kazanan goctiir.
Is olanaklarina ve daha iyi yasam kosullarina erisebilmek i¢in iilkenin ekonomik olarak az gelismis
bolgelerinden Istanbul, Ankara, Izmir gibi biiyiik sehirlere go¢ akimi yasandu. Ikinci akim, 1980’ler-
de tilkenin dogusunda yasanan giivenlik sorunundan ve ‘diisik yogunluklu ¢atisma’ ortamindan
kagan ya da devlet tarafindan goce zorlanan Kiirt gruplarinin dogudan baska bolgelere go¢ etme-
sidir. Ikinci akimin sonucu olarak 1990’larda yerlerinden edilen yaklasik bir milyon Kiirt oldugu
tahmin ediliyor. Bu iki ana go¢ akimiyla goc eden aileler sehirlerin kenarinda altyapisi yetersiz ge-
cekondu mabhallelerine ya da sehirlerin merkezindeki yoksul mahallere yerlestiler. Geldikleri yeni
yerlerdeki yasam kosullarinin ailelerin saglik, barinma ve egitim gibi sosyal olanaklara erigimini
zorlastirarak go¢ etmis gruplarin aleyhine bir esitsizlik yarattigi soylenebilir. Son donemdeki ¢alis-
malar buyiik sehirlere gociin insanlar1 yoksullastirdigini ve bu gruplarin durumunun, maruz kal-
diklari sosyal dislanma sonucunda daha da kétiilestigini ortaya koyuyor.® Ozellikle egitime erisim-
deki esitsizlikler uzun dénemde ailelerin yoksullugunu ve dislanmigliklarini arttiran bir etkiye sa-
hip. Maddi sikintilar nedeniyle ¢ocuklarin egitime devam edememeleri ve aileye maddi katki sag-
lamak amaciyla okuldan alinip cogunlukla sosyal giivencesi olmayan kayitdisi sektorlerde ¢alisti-
rilmalari 6ncelikle iyi bir egitimin cocuga saglayabilecegi is ve yasam kosullarina erisimi baltaliyor.
Bu da gog etmis aileler arasindaki issizlik ve onun getirdigi yoksullugu arttirtyor. Her ne kadar ¢o-
cuk isciligi kisa vadede ailenin yoksulluguna bir ¢6ztim gibi gortinse de iyi egitimden ve is olanak-
larindan mahrum kalan yeni nesillerin yukari sinifsal hareketliligini engelliyor.”

Yasanmakta olan i¢ gog, toplumdaki bircok diizeni degistirdigi gibi egitim sisteminin igle-
yisini de degistiriyor. Tiirkiye’de yasayan ve Turkgeden farkh diller konusan etnik gruplarin tl-

4  Kaya ve Kentel, 2005

5 KONDA, 2006

6 Adaman ve Keyder, 2006; Hacettepe Universitesi Niifus Etiitleri Enstitiisii, 2006; Kurban, Yiikseker, Ce-
lik, Unalan ve Aker, 2008; Sosyal Politika Forumu, 2010; Yilmaz, 2006; Yiikseker, 2006

7  Muderrisoglu, 2006



i. giris Q

kenin dogusundan diger bolgelere gog etmesiyle birlikte ailelerinde farkli diller konusan ¢ocuk-
lar ile birinci dili Ttrkge olan ¢ocuklarin bir arada okudugu siniflar artiyor. Bu durum diinyanin
bir¢ok yerinde oldugu gibi Tiirkiye’de de mevcut egitim sistemini ‘¢okdilli’ siniflarin ihtiyaclari-
ni1 belirleme ve bu ihtiyaglara uygun yontemler gelistirme zorunluluguyla kars1 karsiya birakiyor.

B. COKDILLILIK

Devlet Istatistik Enstitiisii tarafindan yapilan niifus sayimlarinda evde konusulan dillere deginil-
mediginden Tiirkiye’de yasayan farkli etnik gruplara ya da konusulan farklh dillere iligkin elimiz-
de giincel olan resmi bir rakam yoktur. Bu konuda bagvurulabilecek bir ¢alisma KONDA Aras-
tirma ve Danismanhk’in Milliyet Gazetesi i¢in 2006’da yaptigi “Biz Kimiz?” adli toplumsal yapi
aragtirmasidir. Bu arastirmaya gore Turkiye’de konusulmakta olan birinci dillerinin orani su se-
kildedir: Tiirkce % 84,54, Kiirt¢e/Kurmanci % 11,97, Zazaca % 1,01, Arapga % 1,38, Ermeni-
ce % 0,07, Rumca % 0,06, Ibranice % 0,01, Lazca % 0,12, Cerkesce® % 0,11, Kiptice % 0,01.°

Arapga;
1,38 Diger; 1,11

Kiirtge - Zazaca;
12,98

Tiirkge; 84,54

Turkiye’de cokdillilikle ve cokdilli egitimle ilgili ciddi bir arastirma eksiginden s6z etmek
mumkiin. Farkli gruplarin kendi dillerinde egitim gormesiyle ilgili talep ve tercihlerini agik¢a or-
taya koyan, ¢cokdilli egitim birikim ve deneyimini degerlendiren ¢alismalar oldukca yetersiz. Bu-
nunla birlikte son yillarda c¢okdillilik ve ¢cokdilli egitimle ilgili yapilan ¢alismalarin hizla artmak-
ta oldugu da gozlemleniyor. Bu arastirmalari kisaca 6zetlemekte fayda var:

Tiirkiye’de okul éncesi egitime duyulan gereksinimin belirlenmesi icin Istanbul, Diyarba-
kir ve Van illerinde yiiriitiilen bir alan arastirmasi'® kapsaminda goriisiilen ana sinifi ve 1. simif
ogretmenlerinin % 81,1°i siniflarindaki 6grencilerin Tiurkgesinin yetersiz oldugunu belirtiyor.
Cocuklarin en yetersiz olduklari alan diizgiin ciimle kuramama ve 6zellikle Diyarbakir ve Van’da
Turkgeyi anlamama. Gorusiilen 6gretmenlere gore, bu yetersizlik 6grencilerin okuma yazmayi
gec ogrenme nedenlerinden biri. Bu ¢alismanin bulgularina gore, egitim sisteminde birinci dili
Turkgeden farkli olan ¢ocuklar igin 6zel yaklagimlarin olmamasi nedeniyle 6grenciler okuma
yazmayi ge¢ Ogreniyor ve bu gecikmenin bir yansimasi olarak ilerleyen siniflarda kendilerini soz-
li ve yazili ifade etmekte zorlaniyorlar. Sosyal, kiiltiirel ve aile i¢i kosullarin ¢cocuklarin egitim

8 Tirk Dil Kurumu’nun yazim kilavuzunda toplulugun adi ‘Cerkez’ olarak gecmektedir. Ancak bu toplu-
luk tarafindan yapilan yayinlarda toplulugun kendini ‘Cerkes’ olarak tanimladigini gordiiguimiizden biz
bu sekilde kullanmayi uygun buluyoruz.

9 KONDA, 2006

10 Aksu-Kog, Erguvanli-Taylan ve Bekman, 2002
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siirecine olan etkilerini incelemek amaciyla 2006 yilinda yapilan bir baska alan calismasi?, evde
Turkgeden bagka dil konusan ¢cocuklarin okulu terk eden ¢ocuklar igindeki oranina isaret ediyor.
Aragtirmaya gore Diyarbakir’da bu oran % 85. BETAM’in TNSA (Tirkiye Niifus ve Saghk
Arastirmasi) 2003 verilerini kullanarak hazirladigi calisma?®?, birinci dili Kiirtge olan niifusun %
46’siin ilkogretim mezunu olmadigini gosteriyor. Birinci dili Turkge olan niifusta ilkogretim
mezunu olmayanlarin orani % 9’a diisiiyor. BETAM’in HIA (Hanehalki isgiicii anketi) verilerin-
den yola c¢ikarak yaptig1 calisma,!® Giineydogu Anadolu’da her ii¢ yetiskinden birinin ekonomik
ve toplumsal hayata katilmanin 6n kogulu olan okuma yazmay1 bilmedigini ortaya koyuyor. Egi-
tim Sen’in (Egitim ve Bilim Emekgileri Sendikasi) arastirmasi ise Turkiye’de Tiirkgeden farkl dil-
ler konusan gruplarin dil degistirim (language shift) egilimlerini inceliyor. Bu arastirmaya gore
farkli etnik gruplara mensup insanlar aile buyiikleriyle birinci dillerinde konusurken ¢ocuklariy-
la Turkge konugmayi tercih ediyorlar. Egitim Sen’in gorustugu kisilerin sadece %27’si ¢ocukla-
riyla iletisim kurarken birinci dillerini tercih ettiklerini belirtiyorlar.

2010 yilinda Diyarbakir Sosyal ve Siyasal Arastirmalar Dernegi (DISA) tarafindan yiiriitii-
len, Diyarbakir’da yasayan Kiirt yetiskinlerin ve Milli Egitim Bakanhgi (MEB) tarafindan atanan
sadece Tiirkce bilen ve hem Tiirkge hem Kiirtce bilen 6gretmenlerin katildig1 arastirma?® bolge-
de egitim goren ¢ocuklarin psikolojik, egitimsel ve sosyal ihtiyaclarini belirlemeyi amachiyor.
Arastirmada katilimcilarin tizerinde durduklari en 6nemli konu MEB’in atadigi sadece Tiirkge
bilen ve bolgeye yabanci 6gretmenlerle yasanan iletisim sorunlari. Bolgede 6grencilerin biiyiik
bir kismi okula hi¢ Tiirkce bilmeden ya da yeterli Tiirk¢e 6grenemeden basladigini ifade ediyor.
Bu nedenle ¢ocuklar, okulun ilk yillarinda dersleri takip edemiyorlar ve 6gretmenle anlagsama-
diklar1 i¢in okulda ciddi sorunlar yasiyorlar; derslerde 6gretmenin ne dedigini anlamadiklari igin
‘papagan’ gibi 6gretmenin dediklerini tekrarlamak zorunda kaliyorlar. Okulda Kirtge konugma-
larina izin verilmediginden ¢ogu 6grenci sinifta ve hatta tenefiislerde bile sessiz kaliyor, okulun
sosyal ortamina katilamiyor. Birinci dili Tiirk¢e olmayan ¢ocuklara Tiirkgeyi 6gretebilmenin en
iyi yolunun ¢ocuklari miimkiin oldugunca ¢ok Tiirkge iletisim kurmak zorunda birakma diigtin-
cesinin hakim oldugu bir anlayistan soz etmek miimkin. Bu nedenle aileler evde cocuklariyla
Turkge konusmaya tesvik ediliyor. Ne var ki yeterli derecede Turkge bilmeyen ailelerin ¢ocukla-
riyla iletisim olanaklar1 bu anlayis yuziinden kisith kaliyor. Sonug olarak ¢evresindeki iletisimin
kalitesi dusen cocuklarin ne Kiirtgesi ne de Turkgesi gelisme gosteriyor. Bu da onlarin akademik
olarak basarisiz olmalarina yol agan bir dezavantaj yaratiyor. Arastirma kapsaminda gorusme
yapilanlarin neredeyse tamami, Tiirkgesi yetersiz 6grencilerin ihtiyaglarina yonelik bir egitim
programinin eksikliginden yakiniyor.

Yukarida degindigimiz arastirmalarin bulgularindan yola ¢ikarak egitimde ¢okdillilik mese-
lesini su sekilde sorunsallagtirabiliriz: Turkiye’de orgiin egitime baslayan ¢ocuklarin bir bolumu
okula baslarken Tiurkge diginda bir dil biliyor, Tiirkceyle sorun yasiyor. Bu durumun 6grencilerin
egitime erigimlerinin ve gelecekteki egitim basarilarinin tizerinde 6nemli bir etkisi oldugu ileri sii-
rilebilir. LAS arastirmasi, yukarida 6zetledigimiz sorunsaldan hareketle, bir buyiik sehrin gog
alan bir bolgesinde cokdilli ve tekdilli ¢ocuklarin bulundugu bir okulda yurutildi. Arastirma, bu
okulda egitim ortamlarinin nasil kurgulandigina ve bu egitim kurgusunun okulun farkli aktorleri
tarafindan nasil algilandigina bakmasi agisindan literatiire katkida bulunmayi amaghyor.

11  Goksen, Cemalcilar ve Giirlesel, 2008
12  Giirsel, Uysal-Kolagin ve Altindag, 2009
13 Uysal-Kolagin ve Giiner, 2010

14 Egitim Sen, 2010

15 Coskun, Derince ve Ugarlar, 2010
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Cokdillilikle flgili Onemli Kavramlar
Cokdillilik tartigmalar yiirutulirken kullanilan kavramlar olduk¢a karmasik ve kafa karistirici
oldugundan bu kavramlari kisaca tartismakta fayda var. 2009’da ERG i¢in yazdigimiz ‘Ciftdil-
lilik ve egitim’ baglikli raporda®® ‘anadilinde egitim’ ya da ‘anadili egitimi’ ifadeleri yerine ‘cift-
dilli egitim’ ifadesini kullanmay1 yeglemistik. Bunun nedenlerinden biri diinya literatiirtiyle aym
dili konusmakken en az bunun kadar 6nemli olan bir bagska nedeni de ‘anadili egitimi’ / ‘anadi-
linde egitim’ kavramlarinin Tirkiye baglaminda yiiklu politik ¢agrigimlarinin olmasiydi. Bizim
amacimiz ise egitimde ¢iftdilliligi politik ¢agrisimlarinin 6tesinde pedagojik, dilbilimsel ve sosyo-
lojik boyutlariyla ele alabilmek, ¢iftdilliligin olanak saglayici 6zelliklerine vurgu yapabilmekti.
Ancak raporun yayinlanmasini izleyen toplanti ve konusmalarda aldigimiz geribildirimler, bizi
Turkiye baglaminda ‘ciftdillilik’ ifadesinin de kisitlayici olabildigi, bu nedenden otirt “ciftdilli-
lik’ yerine ‘cokdillilik’ ifadesinin daha yerinde olacagi sonucuna gotirdii. Bunun ti¢ temel nede-
ni var: Oncelikle, ‘ciftdillilik’ kavram, bireyin s6z konusu dilleri ayn1 yeterlilikte kullantyor ol-
masiyla kisithymug gibi algilaniyor. Oysa ‘ciftdillilik’, bireylerin bu dillerin kurallarini kullanarak
iletisim kurmalarindan dogan psikolojik ve sosyal durumlara karsilik geliyor. Ciftdilliligin daha
eski tanimlarinda s6z konusu tiim dillerde esit derecede yetkin olunmasina vurgu yapilsa da gii-
niimiizde benimsenen tanima gore her bir dilde farkli diizeylerde yeterlilige sahip kisiler ¢iftdilli
sayilirlar.'” Ornegin evde, aile bireyleriyle iletisim kurarken Kiirtce konusan, okulda 6gretmen
ve arkadaslariyla Tiirkce konusan bir birey ciftdilli ya da cokdilli olarak kabul edilir. Ikinci ola-
rak, cocuklar egitim hayatlari i¢inde Ingilizce vb. baska diller de 6greniyor; bu dillerin etkisine
de maruz kaliyorlar. Dolayisiyla meseleyi s6z konusu tiim dillerin i¢inde oldugu bir ‘egitimde
cokdillilik’ meselesi olarak ele almaliyiz. Ornegin bazi Ermeni velilerin Ermeni Okullar’ni tercih
etmeme nedenlerinden biri cocuklarinin Ingilizce vb. yabanci diller 6grenmelerini istemeleridir
ve bu da egitimde ¢okdillilik tartismasi baglaminda degerlendirilmesi gereken bir durumdur. Son
olarak yukarida degindigimiz gibi Tuirkiye’de farkli diller konusuluyor. Her ne kadar Tiirkiye’deki
‘anadili egitimi’ ve ‘anadilinde egitim’ daha ¢ok Kirtce-Tiirkge egitime gonderme yapacak sekil-
de tartisihyor olsa da ‘egitimde ¢okdillilik’ tartigmasinin bu cografyada kullanilan tiim dilleri ice-
recek ve farkli toplumlarin taleplerine cevap verebilecek bir egitim sistemi tartigmasi olarak de-
gerlendirilmesi gerektigine inaniyoruz. Biitiin bu nedenlerden dolay: ciftdillilik’ yerine ‘cokdilli-
lik> ifadesini kullanmay:1 yegliyoruz.

Simdi de bu tartigmalar baglaminda kullanilabilecek bazi kavramlara kisaca goz atalim.
Bazi durumlarda cokdilli cocuklarin ‘birinci dili’nin / ‘anadili’nin ne oldugunun anlagilmasi pek
de kolay olmayabiliyor. Dilbilimci Brizi¢’in ¢calismasinda bunun ilging bir 6rnegini goriiyoruz.!®
Bu ¢alismaya gore, Italya’nin Sardunya Adasi’nda yasayan ve birinci dili Sarduca olan bir ailede
anne, baba ve amca aralarinda Sarduca konusuyorlar. Ancak Sarduca Italyanca gibi itibari olan
ve kabul goren bir dil olmadigindan, aile ¢ocuklarinin gelecekteki yasamini kolaylastiracag: dui-
siincesiyle cocuklariyla Sarduca yerine Italyanca iletisim kurmaya calisiyor. Ne var ki aile Ital-
yancayi okulda 6grendiginden ve egitimine uzun siire devam edemediginden ailenin Italyancada-
ki yeterliligi kisithdir. Bu durumun, aile ve ¢ocuk iletisiminde engelleyici etkisi oldugu aciktir.
Hatta babanin, ¢ocukla sozsiiz iletisim kurma yollarini denedigi gozlemleniyor. Kendisiyle konu-
sulmayan bir ¢ocugun dilsel becerilerinin ne denli kisitlandiginin yani sira Brizi¢’in degindigi bas-
ka bir 6nemli nokta da ¢ocugun, masal dinlemeden, ailesinin sozlii kiiltiirinden yoksun kalarak

16 Ayan Ceyhan ve Kogbas, 2009
17 Bhatia ve Ritchie (der.), 2004
18 Bu Ornek Brizi¢ tarafindan 30-31 Mayis 2009 tarihli Egitim Sen ‘Ana Dili Sempozyumu’nda verilmigtir.



12 gi¢ ve cokdillilik baglaminda okullarda okuryazarlik edinimi

biiyiimek durumunda kalmasidir. LAS arastirmasinin yuritildigi mahalle 6zelinde baktigimiz-
da baz aileler ¢ocuklariyla cocugun evde 6grendigi birinci dil olan Kiirtgeyi kullanarak iletigsim
kurarken bazi ailelerinse cocuklarinin egitim basarisi olumsuz etkilenmesin diye toplumun ha-
kim dili olan Tiirkceyi kullanarak cocuklariyla iletisim kurmayi sectiklerini goriiyoruz. ‘Evde ko-
nusulan dil’ ya da ‘ev dili’ ifadeleri de baz1 durumlarda yetersiz kaliyor. Ornegin LAS arastirma-
sini yurtittigimuz mahallede yasayan ¢ocuklarin 6nemli bir bélumii evde anne-baba ve buyuk-
lerle birinci dillerinde iletisim kurarken kardesleri ve diger yasit akrabalariyla okulda 6grendigi
dili konusmay1 yegliyor. Bu nedenlerle “ciftdilli/cokdilli’, ‘birinci/ikinci dil’, ‘anadili’, ‘ev dili’ kav-
ramlarimin kendi i¢ine kapali, kesin ve degismez kavramlar olmadigi unutulmamalidir.

Cokdilliligin Zihinsel ve Dilsel Gelisime Etkisi

Giinliik hayatta her an, ¢cok sayida farkli uyarana maruz kaliriz. Beynimiz de farkl sesler, koku-
lar, hisler arasinda bir 6ncelik siralamasi yapar; belli duyular: segerek dikkati bunlara verir; di-
gerlerini filtreler. Cokdilli bireyler, i¢inde bulunduklari iletisimin durumuna gore, okurken, din-
lerken, konusurken ve yazarken strekli bir sozciik dagarcigiyla digeri arasinda, bir dilbilgisiyle
digeri arasinda segim yapar. Ornegin Ingilizce ve Tiirkce konusan biri, duydugu ‘ayran/I run’ so-
ziinun ‘kosuyorum’ mu, yoksa ‘yogurtlu icecek’ mi anlamina geldigini konugsmanin baglamina
bakarak cikarir.?

Cokdilliligin zihinsel gelisimin yani sira dilsel gelisimi de olumlu yonde etkiledigi pek ¢cok
¢alismada vurgulaniyor. Bu ¢alismalar ¢okdilli cocuklarin dildeki anlamlara daha duyarl olduk-
larin1 ve tekdilli cocuklarla karsilastirildiklarinda dilsel islemlere daha fazla yatkinlik gosterdik-
lerini ortaya koyuyor. Son donemde yapilan ¢alismalar, cokdilli ¢ocuklarin dilsel yapiy1 anlama
becerilerinin tekdilli cocuklardan daha fazla gelismis olduguna dikkat cekiyor. Ornegin yapilan
bir arastirmada cocuklara, tizerinde farkli resimler olan kartlar verilerek belli kurallara gore na-
sil dizecekleri 6gretildiginde, tekdilli ve ¢cokdilli ¢ocuklarin ayni hizda 6grendikleri ortaya ¢iki-
yor. Ancak arastirmacilar kurallari degistirdiklerinde, cokdillilerin yeni kurallara rahat¢a uyum
sagladigy, tekdillilerinse gorece zorlandig goriiliiyor.2°

Guinumuzde benimsenen tanima gore bireyin ¢iftdilli sayilabilmesi i¢in o kisinin gtinliik ya-
santisinda kullandigi tim dillerde ayni diizeyde yetkin olmasi gerekmez. S6z konusu tiim diller-
de farkh duzeylerde yeterlilige sahip olan bireyler giinlitk yasamlarinda iki dili de kullaniyorlar-
sa ciftdilli sayilirlar. Ciftdillilik tanimini kapsayici bir bicimde kullanmanin avantaji ciftdilli ya
da ¢okdilli olma siirecinin de ayni disiplin i¢inde incelenebilmesidir.2* Bu alanda en taninmus te-
orik yaklagim egitimbilimci Cummins’in ‘dillerarasi aktarim’ ilkesidir. ‘Dillerarasi aktarim’ ilke-
sine gore her ne kadar farkl dillerin s6zdizimsel, dilbilgisel vb. yapilar1 birbirinden farkli olsa da
biittin dillerin altinda yatan bazi biligsel ve dilsel 6zellikler vardir. Bu, birinci dilinde okuryazar-
lik becerisi edinmis olan bir ¢ocugun ‘dillerarasi aktarim” yapabildigi, bir dilde edindigi dilsel be-
cerileri ikinci dilde iletisim kurarken kullanabildigi anlamina gelir. ‘Dillerarasi aktarim’ ilkesi sa-
yesinde birinci dili gelismis olan ¢ocuklarin ikinci, hatta ti¢tincii, dordiinct dillerde okuryazar ol-
masi kolaylasir.??

19 SOL, 2010

20 Bialystok, 2010

21 Butler ve Hakuta, 2004

22 Cummins, 1979, 1981, 1991, 2000
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Cokdilli Egitim Modelleri
Egitim politikalarina yon verirken yukarida ortaya koyulan bilimsel savlari gormezden gelen tl-
kelerden soz etmek de miimkiindiir. Ozellikle Amerika Birlesik Devletleri (A.B.D) ve bazi Bati
Avrupa ulkelerinde 1970’lerde devlet destekli uygulanmaya baslanan cokdilli egitim modelleri-
nin 2000’lere gelindiginde birer birer uygulamadan kaldirildigin1 gériiyoruz. Ornegin A.B.D’de
Ispanyolca konusan cocuklarin kiiciik yasta basarisiz olup okulu terk etmelerinden tekdilli egi-
tim sistemi sorumlu tutulmustu; bunun tizerine 1968 yilinda ‘Ciftdilli Egitim Yasast’ (Bilingual
Education Act) ¢ikarilmisti. Bu yasaya gore birinci dili Ispanyolca olan ve Ingilizcesi yetersiz
olan cocuklara yonelik hem Ispanyolca hem de Ingilizce egitim veren ciftdilli okullar devlet des-
tegiyle yayginlastirilmaya, bu okullara yonelik kaynaklar arttirilmaya baslandi.?> Ancak 2001
yilinda George W. Bush yonetiminde kabul edilen bir yasa?#ile Ciftdilli Egitim Yasast’na son ve-
rilerek iilke capinda birinci dil egitimine verilen destek kaldirildi ve sadece Ingilizce 6grenme zo-
runlulugu getirildi. Politik yaklasimlar, bazen desteklenen akademik ¢alismalarin etki alanlarini
bile belirleyebiliyor. Bu ylizden ¢okdilli egitim modellerinin kazanimlarini ortaya koyan ¢aligma-
larin daha cok ¢okkiiltiirliiliigii destekleyen yerlerde ses getirmesi bir rastlant1 degildir. Ornegin
Kanada’nin British Columbia eyaletinde Cummins’in okuryazarlik gelisiminde birinci dilin 6ne-
mine iligkin ¢alismalar1 temel alinarak Fransizca-Ingilizce, hatta Cince-Ingilizce egitim veren
okullar mevcutken yine Kanada’nin Quebec gibi daha milliyet¢i ve tniterist yaklagimi olan bir
diger eyaletinde Ingilizce-Fransizca egitim verilmesine karsi olan bir yonetimin olmasi ¢arpicidir.
Elinizdeki rapor tekdilli egitim sistemi icindeki bir okuldan elde edilen verilerin derlenme-
siyle olusturuldugundan burada sundugumuz bulgular tekdilli egitim sistemi icinde ¢okdilli ¢o-
cuklarin kazanimlarinin nasil etkilendigiyle ilgilidir. Buradan yola ¢ikarak yine tekdilli egitim
sistemi i¢inde 6grenci kazanimlarinin nasil arttirilabilecegi tartisiliyor. Bununla birlikte alti ¢izil-
mesi gereken bir konu da diinyanin gesitli tilkelerindeki okullarda uygulanmakta olan farkli ¢ok-
dilli egitim modellerinin bulundugudur.?® Bir iilkede bu modellerin birkag tiirii uygulaniyor ola-
bilir. Ayrica cesitli tilkeler tarafindan her model farkli sekillerde kurgulanabiliyor. Diinyada uy-
gulanan ¢okdilli egitim modellerinin 6zetlenecegi bu bolimde uygulamadaki farkliliklar nede-
niyle iki temel 6l¢iit esas aliniyor: Bunlar egitime hangi dilde baslandigi ve s6z konusu dillerin bir
arada ders programinda yer bulup bulmadigidir. Asagida, ‘anadili’ i¢in ‘birinci dil’in kisaltmasi
olan ‘D1, toplumun hakim dili olan ‘ikinci dil’ icin ise ‘D2’ kisaltmasini kullanacagz.26

Yogunluklu Yabanci Dilde Egitim Modeli (Immersion Education Model)?’

Bu modelde esas olan egitimin tamaminin 6nce D2’de verilmesi, ancak bir siire sonra
D1’de dil derslerinin programa dahil edilmesidir. Bu nedenle, bu modeli D2’de egitim vermekle
birlikte D1’ de gelistiren bir model olarak tanimlayabiliriz. Kanada, Fransizca egitim veren
okullariyla bu konuda en fazla deneyim sahibi olan tilkelerden biridir. Bu model Tiirkiye’de de
yabanci dillerin 6gretilmesine agirlik vermeyi hedefleyen ¢esitli 6zel okullarda uygulaniyor. Bu
ozel okullarda okul éncesi egitim almaya baslayan ii¢ yasindaki ¢ocuklar Ingilizce egitim veren

23 Verhoeven, 1987

24 No Child Left Behind Act http://nochildleft.com/

25 Farkli egitim modelleriyle ilgili ayrintili bilgi icin bkz. Ayan Ceyhan ve Kogbas, 2009

26 Bu boliimdeki sekiller Verhoeven (1987)’den uyarlanmigtir.

27 Tirkge yazilan bazi kaynaklarda “immersion education’in kargihigi olarak ‘ciftdillilestirme’ ya da ‘batir-
mali egitim’ kullanilmistir. Ancak bazi Tiirk¢e kaynaklar da “batirmali egitim” diyerek ‘submersion
education’s ifade etmektedirler. Bu karigikligi gidermek i¢in biz burada ‘yogunluklu yabanci dil’ ifadesi-
ni kullanmayi yegledik.



14 g6¢ ve cokdillilik baglaminda okullarda okuryazarlik edinimi

siniflarda cogunlukla D1’i Tiirkce olmayan égretmenlerden egitim aliyorlar. ilkégretim caginin
baslangici olan alti ya da yedi yaslarina geldiklerinde egitim Tiurkge olarak yapilmaya baslani-
yor, Ingilizce bir dil dersi olarak goriiliiyor.

D2

\

D1

Cift Yonlii Egitim Modeli (Dual Language / Two-Way Immersion Model).

Cift yonli egitim modelinde, ¢ocugun D1’deki beceri diizeyinin D2’yi 6grenmesine olum-
lu katkida bulundugu ve ciftdilde okuryazar olmanin 6nemli oldugu fikrinden hareketle egitim
iki dilde verilir. D11 bu dillerden herhangi biri olan ¢ocuklar bu modeli uygulayan okullarda
okuyabilirler. Ornegin ABD’de D1’i Ispanyolca veya Ingilizce olan cocuklara yénelik bu tiir
okullar bulunur. Bu okullarda Ingilizce ve Ispanyolca olmak iizere her sinifin devam ettigi iki egi-
tim grubu bulunur. Her grupta s6z konusu dilde (Ingilizce veya Ispanyolca) egitim veren bir 6g-
retmen ve bir 6gretmen yardimcist vardir. Ogrenciler egitimlerini bir hafta Ingilizce, bir hafta Is-
panyolca olarak alirlar. Ornegin cografya dersinde birinci konu Ingilizce islenir, ertesi hafta ikin-
ci konu Ispanyolca islenir. Miifredat, bu sekilde doniisiimlii ilerleyerek devam eder.

D1

\

D2

\

Gegisli Egitim Modeli (Transitional Model)

Gegisli egitim programlarinda egitime ilk 6nce D1 ile baglanir, daha sonra D2 egitimi bas-
lar. Bu programlarda D2 ile egitim verilmeye baglandiktan sonra D1 tamamen birakilir (gecisli
egitim modeli 1) ya da D1 ile D2 ayni zamanda devam eder (gegisli egitim modeli 2). Ancak D1
tamamen birakilmadan 6nce D1’i farkli olan ¢ocuklarin dersleri D2’de takip edecek diizeye gel-
mesi beklenir. Belirli bir diizeyden sonra D1’e son verilerek sadece D2 ile devam edilir. Gegisli
egitim modeli 1’de asil hedeflenen D2’de okuryazarlik becerilerinin edinilmesidir. D1 bu amag
icin gecici bir arag olarak kullanilir. Bunun aksine gecisli egitim modeli 2’de ¢iftdilde okuryazar-

lik hedeflenmektedir.

D1 D1
*r—e ® >
D2 D2
.—> ._»

Gegisli egitim modeli 1 Gecisli egitim modeli 2



II. GOC VE COKDILLILIK BAGLAMINDA OKULLARDA
OKURYAZARLIK EDINIMI (LAS) PROJESI

007-2011 yillar1 arasinda Almanya ve Turkiye’de eszamanli olarak yuruttaguimiz LAS

Projesi’nde Ttiirkiye’den ve Almanya’dan sosyoloji, antropoloji ve dilbilim uzmanlarindan
olusan bir grup akademisyen olarak ortaklasa calistik. Proje’nin Turkiye ayaginda tilkenin cesit-
li illerinden gog ederek bu sehre gelmis ailelerin cocuklarinin okul deneyimlerini ve okuryazarlik
edinim siireglerini inceledik.

Orneklem grubumuz icinde yer alan ¢ocuklarin yarisinin evde konustugu dil Tiirkceydi.
Diger yarisinin ise caligmay1 yaptigimiz bolgenin demografik yapisi nedeniyle evde konustuklari
dil Kurtceydi. LAS’1n tizerinde durdugu konulardan biri, birinci dili Turkge olan ¢ocuklar igin
hazirlanmig bir egitim sistemi i¢inde Tiirk¢eden farkli diller konusan ailelerden gelen ¢ocuklarin
okuma yazma 6grenim siireci iginde kargilastiklart durumlardir.

A.YONTEM

Hipotezler ve Arastirma Sorulari

LAS Projesi’nde, Almanya ve Turkiye’deki okuryazarlik edinim siirecinde gog ve cokdillilik bag-
laminda sekillenen kosullarin etkilerini arastirmak amaciyla karsilastirmali bir yaklagim benim-
sedik. Ilk asamada go¢ etmis ve cokdilli cocuklarin okuryazarhk edinim siiregleri ile tekdilli (sa-
dece Tirkce bilen ve sadece Almanca bilen) ¢ocuklarin okuryazarlik edinim siireglerini
Turkiye’de ve Almanya’da benzer yaklagimlarla karsilastirdik. Bu iki tilke arasindaki karsilastir-
ma iki tilkedeki farkli go¢ deneyimleri ve farkli egitim sistemleri acisindan da dikkate degerdir.
Oncelikle Almanya disaridan isci gogii alan bir iilke olmustur. Almanya’daki okullarda Alman-
cadan farkli diller konusan ¢okdilli cocuklarin sayis1 1960’lardan sonra yasanan goglere kosut
olarak artig gosterdi. Yeni bulgulara gore, bugiin Almanya’nin buyiik kentlerinde ilkokul 6gren-
cilerinin yuzde 30’u yakinlariyla konusurken Almancadan bagka bir dil daha kullaniyor. Aras-
tirmalar ¢okdilli 6grencilerin biyiik ¢ogunlugunu Almancanin yani sira Tiirkge konusan 6gren-
ciler oldugunu da ortaya koyuyor.?

Tirkiye ise bugiine kadar bagka tilkelerden pek gog alan bir tilke degildi. Turkiye’de bulu-
nan insanlarin gesitli nedenlerle tilke icinde yer degistirmelerinden dogan bir ntifus hareketliligin-
den soz edilebilir. Her iki iilkede ¢okdilli ¢cocuklarin egitimleriyle ilgili birtakim farklar s6z ko-
nusu olsa da%toplumun hakim diline (Tiirkiye’de Tiirkce, Almanya’da ise Almanca) verdigi

1 Chlosta, Ostermann ve Schroeder, 2003; Fiirstenau, Gogolin ve Yagmur, 2003

2 Sayilari fazla olmamakla birlikte Almanya’nin kimi eyatletlerinde ciftdilli programlarin bulundugunu,
cokdilli 6grencilere egitim verebilecek 6gretmen yetistirme konusunun gittikge daha ¢ok tartigildigini, gog
ve dil baglaminda yapilan aragtirmalara Turkiye’den daha ¢ok onem verildigini ve daha fazla maddi kay-
nak saglandigini burada belirtmekte fayda var.



16 g6 ve cokdillilik baglaminda okullarda okuryazarlik edinimi

onem agisindan ve ¢okdilli cocuklarin ‘diger’ dildeki gelisimini desteklemekten yoksun birakma-
s1 agisindan Almanya ve Turkiye’deki egitim sistemlerinde benzer yaklagimlarin benimsendigi
soylenebilir. Bununla birlikte her iki iilkedeki ¢okdilli 6grencilerin egitim basarisinin tekdilliler-
den geride kaldig ileri siiriilebilir. Ote yandan sosyoekonomik ve tarihsel kosullarin, ailelerin ve
cocuklarin 6grenime ve okuryazarliga karsi yaklagim ve tutumlarini her iki iilkede benzer ve/ve-
ya farkli sekillerde belirledigini de eklemek gerekir. Bu kosullarin sekillendirdigi soylem ve tu-
tumlarin gog¢ etmis ve/veya ¢okdilli toplumsal gruplarin okuryazarlik edinim siiregleri tizerinde-
ki etkisi de incelenmeye degerdir.

LAS1n arastirma cergevesinde ‘okuryazarhk edinim?’, ‘ileri dilsel yeterliligin gelismesi’ ola-
rak tanimlanir. Buna gore okuma yazma 6grenen 6grencinin, yazili ve sozlii akademik dilin dil-
sel ve sosyal gereklerini karsilayacak donanimi kazanmasi hedeflenir. Okuryazarlik edinim siire-
cinin ilk yillarinda 6grencinin kazanmasi beklenen dilsel beceriler arasinda, (a) okuma ve yazma-
nin tekniginin 6grenilmesi, (b) okulda kullanilan akademik metin tirlerine 6zgt bilginin edinil-
mesi, (c) yazili ve sozlii dil arasindaki yapisal farklara iliskin bilginin gelistirilmesini sayabiliriz.
Ayrica egitim sisteminin temel kurumu olan okulun 6rgiitsel yapisinin gerektirdigi sosyal beceri
ve bilgilerin de bu stireg i¢inde kazanilmasi beklenir, ¢iinkii 6grencilerin okuryazarlik edinim sii-
reci, okuldaki orgiitsel yapinin olusturdugu sosyal kosullar tarafindan da etkilenir.3 Bu dilsel ve
sosyal kosullar 6grencilerin okuryazarlik edinimini kolaylastirici ya da zorlastiricv/kisitlayict du-
rumlar yaratir. Oncelikle bu siirecin ii¢c 6nemli aktorii olan 6gretmenler, 6grenciler ve veliler
farkli amaclar giider.# Bunun yani sira, okulun pedagojik yapilanmasi icinde yer alan aktorler
‘iyi 0gretim/6grenim’in ne oldugu ve kendilerine uygun rollerin neler olduklari konusunda fark-
I1 beklentilere sahip olabilirler. Ornegin kimi veliler iyi bir 6gretimin 6grenciye ev 6devi vererek
saglanabilecegini diisiiniirken, kimi 6gretmenler ev 6devi vermekten yana bir tutum sergilemeye-
bilirler. Bu aktorler, kendi rollerini yerine getirirken devingen ve karsilikli bir iligki icindedir ve
birbirlerinin rollerini kisitlayici ya da kolaylastirici bir potansiyel barindirirlar.

Gog ve cokdillilik durumlari da 6grencilerin okuryazarhik edinim stirecinin sosyal ve dilsel
gereklerine nasil uyum sagladigi tizerinde kisitlayici ya da kolaylastirici etkilere sahip olabilir.
Gogmen ailelerin ¢ocuklar1 okula, i¢inde bulunduklar1 gog ve ¢okdillilik kogullarinda sosyalles-
mis olarak baslarlar. Bu ag¢idan evde, okulda kullanilan dilden baska diller kullanan ¢ocuklar
okulun gerektirdigi 6grenci roliine uyum siuirecinde zorlanabilirler. Bu sorunlarin temel nedeni
okulun hakim dilinde iletisim kurma zorlugu olabilir. Eger 6grencinin egitim dilindeki yeterliligi
geri kalmigsa bu durumun kisitlayici etkisinden soz edilebilir. Bunun yani sira evde ve okulda ha-
kim olan kiiltiirlerin farkli olmasi da kisitlayici bir etki yaratabilir. Ogretmenin smnifta ders isler-
ken kullandig: bir bilgi hakim kultiirden gelmeyen cocuklar igin tanidik bir bilgi olmayabilir; bu
durumda cocuk dersi takip etmekte zorlanabilir.® Her ne kadar simdiye dek sézii edilen hipo-

3  Bommes, 2008

4  Ornegin 6gretmenlerin okuma yazma 6grenimindeki sosyal etkinlik alani ‘is ve calisma’ alanidir. Onlar

icin 6gretim, karsihginda para kazandiklari bir etkinliktir. Ote yandan 6grencilerin bu siire¢ icindeki et-

kinliklerini belirleyen sosyal etkinlik alani ‘okullasma’dir. Ogrencilerin bu sosyal alandaki rollerini ve

amaglarini belirleyen okuma yazma 6grenme etkinligidir (Purcell-Gates, Jacobson ve Degener, 2004).

Bidwell, 2000; Bommes, 2008

6  Bourdieu’niin ‘kiiltiirel sermaye’ (cultural capital) analizi burada yararli olabilir. Bourdieu’ye gore (1991)
insanlar kendi sosyal durumlarindan kaynaklanan deneyimlerine gore belli sekillerde hareket eder, tepki
gosterir, dugiiniir ve hissederler. Bu deneyimler, insanlarin belli sosyal baglamlarda neyin uygun olup ol-
madigina iligkin algilarini da gekillendirir. Toplumsal ve tarihsel siirecler i¢inde bazi sosyal gruplar diger-
leri kargisinda daha giicli konuma gelerek kendi algilari, hareket, diigiince, konugsma vb. sekillerini
(Bourdieu’niin tanimiyla ‘sermaye’lerini) diger algilama, hareket etme, diisiinme, konusma bicimlerine

(%, ]
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tezler go¢ ve cokdillilik durumlarinin ¢ocuklarin akademik basarilar tizerinde kisitlayici etkile-
rine yogunlagmis olsa da LAS arastirmasinda bu kosullarin kolaylastirici etkileri olup olmadig
da incelenmistir. Bu hipotezlerden yola ¢ikarak gog ve ¢okdilliligin, cocuklarin okul deneyimleri
tzerindeki kolaylastirici ve kisitlayici etkileri konusunda LAS Projesi’nde temel alinan arastirma
sorularini su sekilde formiile edebiliriz:

a. Okuldaki giinliik okuma yazma etkinlikleri ve okulun yapisal gerekleri’ 6grencilerin
akademik basarilari tizerinde ne gibi kolaylastirici ya da kisitlayici etkilere sahiptir?

b. Gog ve cokdilliligin yarattigi kosullarin Turkiye ve Almanya’daki ¢cocuklarin okul dene-
yimleri tizerindeki etkileri nelerdir?

Projeyi, Almanya-Turkiye isbirligiyle gerceklestirdigimizden sorular her iki tilkeyi de kap-
sayacak sekilde formiile edilmistir. Ancak elinizdeki raporu Tirkiye’deki okuldan edindigimiz
aragtirma bulgularini igerecek sekilde yazdik. Bu raporda Almanya’daki okuldan edinilen verile-
ri paylagsmak ya da okullar1 kargilagtirmali olarak incelemek yerine Tiirkiye’deki okuldan edin-
digimiz verileri Tiirkiye’nin toplumsal baglami icinde tartismay1 hedefliyoruz.®

Veri Toplama Yontemi

LAS arastirmasinda kullanilan veriler Almanya ve Tiirkiye’de 2007-2008 egitim ve 6gretim yi-
linda toplandi. Veri toplama ve analiz yontemleri her iki tilkede de miimkiin oldugunca benzer
bi¢imde uygulandi. Bu raporda Turkiye’deki bulgular tizerine odaklanacagimiz i¢in bu boliimde
daha ¢ok Tirkiye’deki veri toplama ve analiz yontemlerini anlatacagiz.

Turkiye’deki veri, tilkenin en biiyiik ve en kalabalik sehirlerinden birinde toplandi. Bu se-
hir yaklasik 50 yildir en cok goc alan iller arasinda bulunmaktadir.? Veriler 2007-2008 egitim
ve Ogretim yilinda yogun gog alan bir mahalledeki bir devlet ilkogretim okulunda toplandi. Bu
mahallenin secilmesinin nedeni niifusunun buytik bir kisminin gogle gelmis olmasi ve evlerinde
Tiurkgeden bagka dillerin konusuldugu ailelerin bulunmasidir. Arastirma yapilan okul da boélge-
nin nifus yapisini yansittigi igin segildi. Arastirma, okulda segilen bir 1. sinif bir de 7. siniftan
toplanan verileri iceriyor. Bu iki sinifta yogunlagilmasinin nedeni su sekilde agiklanabilir: 1. sini-
fa baslayan ¢ocuklar ayni anda pek ¢ok isle bas etmek durumunda kaliyorlar: Bir yandan ‘6gren-
ci’ olmay1 6greniyorlar (Bu sosyoekonomik seviyedeki ¢ocuklarin ¢ogu okul 6ncesi egitimden
gecmiyor); Ote yandan okuma yazma 6greniyorlar. Bu iki isin yani sira ¢okdilli cocuklarin kars
karsiya olduklar: bir bagka giigliikten daha s6z edebiliriz: Evlerinde konusulan dilden farkli bir
dilde iletisim kurmay1 6grenmek ve evden ya da bulunduklari ¢cevreden farkli olan, tanimadikla-
r1 bir kiltire ait pratikleri igeren bir sinif ortaminda karsilastiklar: kiltiirel kodlar1 6grenmek.
Bu durum ulkenin dogusundaki daha kiigtik yerlesim yerlerinde daha farkli sekillerde deneyim-
lenirken bizim arastirma bolgemizde farkli sekillerde yasanmaktadir. Arastirmada 6grencilerin

gore daha degerli konuma getirirler. Ornegin kendi dillerini hakim dil ilan edip o dilin temsil ettigi kiil-
turt devam ettirecek ve yeniden tretecek kurumlar kurarlar. Hakim olan dilden ve algilama, hareket et-
me, diiginme, konusma bi¢imlerinden farkli sermayeleri olan daha giicsiiz ve/veya marjinal gruplar ise
hakim kiiltiirel sermayeye sahip olmadiklari i¢in dezavantajli durumdadirlar. Onlarin kiiltiirel sermaye-
leri baskilanir ve degersizlestirilir.

7  Buraporun kapsami okuldaki ginlitk okuma-yazma etkinlikleriyle kisith tutulmaktadir. Okulun yapisal
gereklerini de iceren bir 6n rapor Volkswagen Vakfr’na sunulmustur.

8 LAS Projesi’nin Almanya ayagiyla ilgili sonuclarini 6zetleyen web sayfasi i¢in bkz. http://www.uni-pots-
dam.de/daf/projekte/las/abschlusskonferenz

9  Tiirkiye Istatistik Kurumu, 2009
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biittin bunlarla ne sekilde basa ¢ikabildikleri tizerinde durduk. 7. sinifa geldiklerinde ise 6grenci-
lerin okuduklar1 metinden bilgi edinme becerisi gelistirebilmig ve farkl tiirlerde metin tiretebilme
becerisi edinmis olmalari beklenir. Bu yas grubundaki 6grencilerin de bu becerileri ne 6lgiide ge-
listirebildiklerine ve bu baglamda hangi stratejileri kullandiklarina yogunlastik. Bunun yani sira
okulun yapisal gerekliliklerine ne 6l¢iide uyum sagladiklarini ve ‘6grenci olma’nin okul tarafin-
dan yapilandirilmig gereklerini ne sekilde yerine getirdiklerini gozlemledik. LAS Projesi ¢erceve-
sinde 1. sinif, okuma yazma 6greniminin basi oldugu icin alindi.7. sinif ise Almanya’daki 6gren-
cilerin ilkogretimden sonra gittikleri okulun ilk senesine denk geldigi icin ele alind1.?® Cocugun
egitim aldig1 stirenin Almanya’dakine esdeger olmasi icin Turkiye’de de 7. sinmif ¢alisilmustir.

Katilimc: Gozlem®! ve Video Kaydi?

Bu iki smnifin her birinden alti tane ¢okdilli, alt1 tane de tekdilli 6grenciyi 6rneklem grubu
ogrencileri olarak segtik. Arastirma yaptigimiz okulda devamsizlik 6nemli bir sorun oldugu i¢in
orneklem grubumuzu olusturan 6grencilerin devamsizlik etmeyen 6grenciler olmasina dikkat et-
tik. Toplam 24 6grenciyi bir ders yili boyunca gozlemledik. 1. siniftaki okuma yazma dersleri ile
7. siniftaki Tiirkge derslerini ders yili siiresince katilimer gozlem yontemiyle takip ettik. Bir dilbi-
limci, bir egitim antropologu ve bir sosyologdan olusan Tiirkiye’deki arastirma ekibi olarak her
hafta 1. ve 7. siniftaki ticer derse girerek alan notu tuttuk. Ayrica 6gretim yili boyunca her ay 1.
siniftan ve 7. siniftan ikiger dersin video kaydini aldik. Her sinifa beser kamera yerlestirilerek
hem genel ders isleyisi hem de 6grencilerin ders icindeki davramiglarini kamerayla kaydettik.

Yazilh Materyallerin Toplanmas:
Alan notlarina ve video kayitlarina ek olarak 6rneklem grubumuzdaki toplam 24 6grenci-
nin defterleri, caligma kitaplari, 6dev projeleri ve yazili sinavlarini sistematik olarak topladik.

Okul Etnografyast

Derslerin yani sira okuldaki orgiitsel yapi ve isleyisi 6gretmenler, idareciler ve diger gorev-
lilerle yapilan derinlemesine mulakatlar yoluyla inceledik. Bunun yani sira okuldaki havanin ige-
riden solundugu, bir yillik okul stirecindeki yasantilarin, okulun aktorlerine ne ifade ettigi tizeri-
ne uzun soluklu, nitelikli verilerin elde edildigi etnografik bir yaklasim benimsedik. Bu amagla
okuldaki gozlemleri, odaklanilan derslerin gozlemleriyle kisithi tutmadik; okuldaki torenler, 6zel
giin ve kutlamalar ve karsilastirmali veri saglayabilecek diger dersleri de gozlemleyerek alan not-
lar1 tuttuk; gorsel kayitlar aldik.

10 Almanya federal bir devlet oldugundan eyaletlere egitim konusunda sinirli da olsa bir 6zerklik taninmak-
tadir. Bu nedenle Almanya’nin okul sistemi eyaletten eyalete belli oranlarda degisebilmektedir. Zorunlu
egitim siiresi kimi eyaletlerde 9, kimi eyaletlerde 10 yildir. Ilkégretim genellikle ya altinci sinifa kadar de-
vam etmektedir ya da 4. simiftan sonra iki senelik bir ‘oryantasyon dénemi’ baglamaktadir. Altinci sinuf-
tan sonra ¢ocuklar okul basarilarina gore temel okul (‘Hauptschule’), ortaokul (‘Realschule’) ya da lise-
ye (‘Gymnasium’) gitmektedir ya da bu tig tiir okulu birlestiren ve ‘Gesamtschule’ olarak adlandirilan bir
okula devam etmektedirler. LAS Projesi’nin yurutildigi okullardan biri bir ‘Gesamischule’ simifidir.

11 Raporda, daha aciklayici olabilmek i¢in gozlemlerden, video kayitlarindan, mulakatlardan ve testlerden
ornekler verecegiz. Katilimcr gozlem yoluyla topladigimiz verileri belgeledigimiz alan notlarini parantez
icinde ‘alan notu’ olarak belirttik ve gozlem tarihi_gozlemin yapildigi sinif_gozlemi yapan arastirmacinin
bas harflerini kodladik. Ornek: 2008_04_04_7_DK (alan notu)

12 Video kayitlarinin yazilandirmalari, parantez i¢inde transkripsiyonun kisaltmasi olarak “TK” seklinde be-
lirtilmigtir. Videonun kisaltmasi olarak ‘vid’in ardindan kaydin yapildigi sinif_tarih:alintinin transkripsi-
yondaki yeri seklinde kodlanmustir. Ornek: Vid1_2007_12_11:Sequence 4/1(TK)
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Ev Ziyaretleri ve Aile Miilakatlar'3

Ev ortamlarini gozlemlemek amaciyla 6rneklem grubundaki her bir 6grencinin evini birer
defa ziyaret ettik. Aileleriyle mulakatlar yaparak ogrencilerin iginde bulunduklari sosyal ve kiil-
tiirel ortamlar: inceledik, ailelerin egitime yaklagimlarini ve ¢cocuklarin katildiklari okul disi et-
kinlikleri arastirdik.

Testler'*

Orneklem grubundaki 24 6grenciden cesitli tiirlerde yazili ve sozlii metinler iiretmelerini
isteyerek ogrencilerin okuryazarlik gelisimlerini okul yili boyunca izlemeye calistik. Orneklem
grubumuzdaki 1. simif 6grencileri kendilerine izletilen kisa bir videodan yola ¢ikarak bir yazih
bir de sozlu anlati urettiler. Ders yili baginda ve ders yili sonunda iki oturumda gergeklestirilen
bu uygulamalarda anlatim dili Tirkgeydi. Tirkgenin yani sira cokdilli 6grenciler ders yili sonun-
da aynu tiir yazili ve sozlii metinleri birinci dilleri olan Kiirtgede trettiler. Ayrica ders yilinin or-
tasinda 1. sinif 6grencilerine Tiirk¢enin yapisina uygun ancak Tiirk¢e olmayan uydurma sozcuk-
ler (pseudo-word) vererek bunlari yazmalarini istedik. Bu testin amaci 1. siniftaki 6grencilerin
fonetik ve ortografik bilgi ve beceri diizeylerini degerlendirmekti. 7. siniftan segilen 6grencilere
de ders yili boyunca birtakim testler uyguladik. Ogrenciler, ders yili basinda kendilerine izletilen
kisa bir filme dayanarak bir sozlii bir de yazih kisisel anlati trettiler. Yazili anlatilar: trettikten
bir ay sonra kendilerine yazdiklari metni geri verdik ve okul dergisinde yayimlanacagini varsa-
yarak metinleri tizerinde duizeltmeler yapmalarini istedik. Ders yili sonunda ayni 6grencilerden
cep telefonuyla nasil arama yapilacagini, aramaya cevap verilecegini ve kisa mesaj gonderilece-
gini tarif eden agiklayici bir yazili metin tiretmelerini istedik. Bu sekilde 7. sinif 6grencilerinin
farkli metin turleri tiretme becerilerini saptamayi hedefledik. Cokdilli 1. sinif 6grencileri gibi
cokdilli 7. sinif 6grencileri de birinci dillerinde bir yazili bir de sozli kisisel anlat: tirettiler.

Verilerin Analizi
Verilerin analizinde kullanilan temel yontem LAS arastirmasindaki Almanya ekibi tarafindan ge-
ligtirilen ‘Ana Ders Analizi’ (‘Core Lesson Analysis’- bundan sonra CLA olarak gegecek) yonte-
midir. Bu yontemde video ders kayitlarini esas alarak alan notlarini ve 6rneklem grubundaki 6g-
rencilerden toplanan yazili metinleri bir arada inceledik. Biitiin LAS veri tabaninda bes kamera-
dan elde edilen yaklasik 170 ders kaydi vardir. Bu kayitlarin toplam siiresi 38.000 dakikadir.
Tum kayitlar1 derinlemesine incelemek olanaksiz oldugu i¢in 1. siniftan ti¢, 7. siniftan ii¢ temsi-
li dersin kaydini, dersin igerigi, yazili materyalin varligi ve 6rneklem grubundaki 6grencilerin o
derste bulunup bulunmadigina bakarak belirledik ve bu dersleri CLA yontemiyle inceledik.
Gelistirilen CLA y6ntemi temel olarak Wagner-Willi'> ve Raab ve Tinzler’in'® ¢alismala-
rina dayaniyor. Wagner-Willi, video verilerinin analizinde 6zellikle cok boyutluluk (multidimen-
sionality) uzerinde durur. Buna gore video, sosyal etkilesimlerin (social interactions) ardisik

13 Projede yapilan miulakatlar parantez i¢inde ‘mulakat’ olarak belirtilmis ve ‘interview’ sozciiguniin kisalt-
masi olarak int_miulakatin kiminle yapildig1 (6rnegin aile miilakatlar: icin ‘family’nin kisaltmas: olarak
‘f harfi kullaniliyor)_mulakat yapilan ailenin ¢ocugunun hangi sinifta oldugu_miulakat yapilan ailenin
cocugunun kod adi_miilakat: yapan arastirmacinin adinin bas harfleri seklinde kodlanmistir. Ornek:
int_f_1_NIH_MAC (milakat)

14 Testler kapsaminda 6grencilerin tirettikleri s6zli ve yazili metinler metin tiirii_metin kodu_metin moda-
litesi ve sirasi_ogrencinin sinifi_metin dili_égrencinin kod adi seklinde kodlanmistir. Ornek: exp_sp_
wrb_7_tur_ZAF

15 Wagner-Willi, 2006

16 Raab ve Tinzler, 2006
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(sequential) ve es zamanli (simultaneous) olma durumlarini yakalama agisindan diger veri topla-
ma yontemlerine gore daha basarilidir. Videoyla kiyaslandiginda alan notu tutmak gibi yontem-
ler sosyal etkilesimlerin ardisik ve es zamanli yapisimi yeterince kaydedemez. Wagner-Willi ve
Raab ve Tinzler’in calismalarindan yola ¢ikan CLA yéntemi ii¢ teorik varsayima dayanir. ilk
varsayima gore derslerin 6gretmen ve 6grenciler tarafindan ortaklasa tretilen belli bir ytizey ya-
pist (surface structure) vardir. Bu yiizey yapisi kronolojik ve igeriksel birimlerden olusur. Ogret-
men ve Ogrenciler genellikle bu birimleri bilirler ve kendilerini bu yapi icine yerlegtirerek dersin
ylzey yapisina uyum saglarlar.

Ikinci teorik varsayim olan ‘ardisiklik’ varsayimina gore bir dersin yapisal birimleri iginde-
ki etkinlikler her zaman kendinden 6nce ve sonra gelen diger etkinliklere baglidir. Bu nedenle
kullanilacak analiz yonteminde bagimsiz birimler olarak degil, ardisik diziler olarak kabul edil-
meleri gerekir. Ancak bu sekilde yapisal birimlerin, sosyal etkilesim i¢inde bulunan katilimcilar
tarafindan nasil yorumlandigina iligkin bir izlenim elde edilebilir. Ogretmen ve 6grenciler bu
kronolojik ve iceriksel birimleri, kendi sosyal amaglarina ve motivasyonlarina gore tekrar tekrar
olustururlar. Dersin ana katilimcilar1 olduklari i¢in her birimi, icerdigi iletisimsel amaglara daya-
narak taniyabilirler ve buna gore sinifin sosyal yapisi icinde diger aktorlerle karsilikli bir iligki
yaratirlar. Bu iki teorik varsayimdan yola ¢ikan CLA yontemine gore, dersin katihmcilarinin (ya-
ni 6gretmen ve 6grencilerin) ders birimlerini nasil yorumladiklarini anlayabilmek icin onlarin
ders i¢inde ne yaptiklarini incelemek gerekir.

Uciincii teorik varsayim ‘es zamanhlik’tir (simultaneity). Bir ders igerisinde katilimcilar ay-
n1 anda farkli seyler yapiyor olabilirler. Ornegin bir 6grenci 6gretmenin sorusuna yanit verirken,
diger bir 6grenci sira arkadasiyla konusuyor olabilir ya da defterini/kitabini okuyor olabilir. Bii-
tun bu etkinlikler ayni anda gergeklesir ve diger katilimcilarin hareketlerini belirleyerek dersin
yapisini etkiler.?

LAS Projesi’'nde kullanilan CLA yonteminde segilen ‘ana dersleri’ (core lessons) yukarida
anlatilan ii¢ teorik varsayima dayanarak modelledik. Oncelikle, iic ana ders ile birlikte biitiin
kaydedilen derslerin CHAT (Codes for the Human Analysis of Transcripts) transkripsiyon prog-
ramini® kullanarak transkripsiyonunu (yazilandirmasini) yaptik. Daha sonra derslerin tiim ka-
ba transkripsiyonlarini ‘bagdasik transkripsiyonlar’a (coberent transcripts) cevirdik. Bir bagka
deyisle butiin kaba transkripsiyonlari igeriklerine gore birimlere ayirdik, boylece ‘ders bolimle-
rine’ (lesson portions'®) cevirdik. Sonraki adimda bagdasik transkripsiyonlar: ‘seyir defteri’ne
(logbooks) donusturdiik. Burada yaptigimiz derste gegen olaylari ve o olaylara eslik eden unsur-
lar1 kronolojik olarak bir tablo halinde sergilemekti. Bu tiir bir ‘seyir defteri’ yaklagiminin ama-
c1 dersteki olaylarin diizenine ve kurgusuna iligkin sistematik bir genel bakis saglayabilmekti.
Ayrica her video kaydini derinlemesine inceleme olanagimiz bulunmadigindan ‘seyir defteri’ yo-
luyla sagladigimiz genel bakis dersteki olaylarin can alict kisimlarini daha ayrintili bir bigimde
inceleyebilecek sekilde olaylari birbiriyle karsilastirma olanagi sundu.

Bu bagliklarin yani sira 6grencilerin okuryazarlik gelisimlerini takip etmek amaciyla test-
lerde uirettikleri yazili ve s6zlii metinlerin 6n analizlerini yaptik. LAS Projesi kapsaminda ‘okur-
yazarlik gelisimi’, 6grencilerin sozlii ve yazih dilin kurallarini 6grenmeleri ve bu iki modaliteyi

17 Ogzellikle Raab ve Tinzler’in yaklasiminda yontemsel olarak énemli olan bir nokta da arastirmacinin
kendisinin 6z-diisiiniimsel (reflexive) olmasinmi gerektirir. Bir bagka deyisle arastirmaci, gozlem yaparken
kendi 6znel onkabullerinin ne oldugu tizerine kafa yormalidir ¢iinkii aragtirmacinin varligi da sosyal
gercekligin yapisini etkiler.

18 MacWhinney, 2000

19 Jordan ve Henderson, 1995
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kullanarak farkl tiirlerde metinler iiretme becerisi edinmeleri olarak tanimlandi. Bir bagka deyis-
le, okuryazarlk egitiminin hedefledigi kazanimlar arasinda sozli ve yazili dilin kurallarina ve ki-
sisel anlati, aciklayict metinler gibi farkli metin tiirlerinin gereklerine gore metin tiretebilme be-
cerisi de bulunuyor. Daha agiklayici olmak i¢in dilbilimin arastirma alanlarindan biri olan sozli
ve yazili dil arasindaki farklara ve cesitli metin turlerinin yapisal olarak birbirlerinden nasil fark-
lilastigina iliskin kisa bir a¢iklama yapmakta fayda var:

Sozlt ve yazili metinlerin yapilari karsilastirildiginda yazili metinlerin soyut ve baglamin-
dan ayrilmig olduklarini goriiriiz, ¢iinkii yazili dilin temel 6zelligi igeriginin, uretildigi baglam-
dan ayrilarak aktarilmasidir. Bu nedenle, yazili metindeki dilsel yap1 ve sozel ipuglari, mesajin
okuyan tarafindan anlamlandirilabilmesi icin kullanilabilecek tek aragtir. Oysa sozlu iletisim,
kurgulandig1 baglamda gergeklesir ve sozli dilde baglamin 6gelerine dogrudan gonderme yapi-
labilir. Ornegin sozlii iletisim ortaminda ‘su adam’ dedigimizde s6z konusu adami isaret ederek
gosterebiliriz; boylelikle hangi adamdan bahsettigimizi dinleyiciye iletebiliriz. Oysa yazili dilde,
s0zii gecen adamin okuyucu tarafindan bilinmesi i¢cin adamin ayirt edici 6zelliklerini agikga ifa-
de etmemiz gerekir.

Sozli ve yazili modalitelerdeki yapisal farkliliklara benzer sekilde metin tiirleri de yapisal
ozellikler acisindan birbirlerinden farklilagir. Ornegin basimizdan gegen bir olay1 anlattigimiz ki-
sisel anlati metinleri, metindeki yapisal kurgu ve ctimleler arasinda kurulan iligski agisindan agik-
layic1 metinlerden belli agilardan ayrilir. Kisisel anlatilar, yasanmus bir olaya dayandiklarindan,
bu anlatilarda ge¢mis zamani belirten zaman-goriiniis-kiplik (tense-aspect-modality) eklerine ve
‘sonra, o sirada’ gibi zamansal baglaglara daha sik rastlariz. Buna karsilik agiklayict metinlerde,
bir konuyu ya da kavrami agiklarken siklikla kullandigimiz simdiki zaman ve gelecek zamani be-
lirten zaman-gorinus-kiplik ekleri kullanabilir. Ayrica aciklayici metinlerde ‘demek ki, yani’ gi-
bi agimlamaci (paraphrasing) ve ‘ancak’ gibi karsit fikir bildiren baglaclar daha sik goriilebilir.20

Bu tiir genel bir dilsel yeterliligin gelismesini 6l¢mek amaciyla LAS Projesi’nde g tiir dilbi-
limsel analiz uyguladik. Bunlar, 6grencilerin tirettigi farkli tiirdeki sozli ve yazili metinlerin or-
tografik, bicimbilimsel (morfolojik)/s6zdizimsel (sentaktik) ve metinsel analizleridir. S6z konusu
analizlerin yapilmasinin nedeni okuma yazma 6grenimiyle birlikte ikinci dil edinimi siirecinde
olan ¢okdilli ¢ocuklarin egitim dilinin kurallarini kullanma becerilerini tekdilli ¢ocuklarla kargi-
lastirarak inceleyebilmekti. Ornegin 6zellikle Tiirkiye baglaminda 1. sinifta sozciikleri yazida
gosterme ve Tirkgeyi kurallarina gore yazma (ortografi) tizerinde daha ¢ok duruldugunu gor-
diik. Bu nedenle ortografik incelemelerde tekdilli ve ¢okdilli ¢cocuklarin okuma yazmanin teknik
kurallarini ne 6l¢tide 6grenebildiklerine ve birinci dili Turkge olan ¢cocuklarin digerlerine gore bir
avantajlari olup olmadigina baktik. Ayrica bicimbilimsel/sozdizimsel incelemelerde her iki grup-
taki 6grencilerin egitim dilindeki yapilari ne 6l¢tide kullanabildiklerini inceledik. Bunlara ek ola-
rak ogrencilerin trettikleri sozlii ve yazili metin tirlerinde kullanilan yapilarin sozli ve yazili di-
le ait olma durumlarina baktik. Daha sonra 6grencilerin kisisel anlati ve ag¢iklayict metin tiretim-
lerini inceleyerek en temel iki metin tiirtine 6zgii bilginin 6rneklem grubumuzdaki 6grenci grup-
lar1 arasindaki kullanim farklarini inceledik.

Orneklem grubumuzdaki toplam 24 6grencinin genel profilini ¢ikarmak amaciyla CLA ve
aile gorugmelerinden elde edilen veriler dogrultusunda 6grenci profilleri (case pupil profiles)
olusturduk. Ogrenci profillerinde yer alan temel basliklar: aile hakkinda genel bilgi, ailenin gé¢
hikayesi, ailedeki egitim diizeyi ve calisma durumu, ailedeki okuryazarlik pratikleri ve yaklagim-

20 Farkli yag gruplarindan ¢ocuklarin trettikleri Tiirkge s6zlt ve yazili kigisel anlati ve agiklayict metinlerin
incelemesi i¢cin bkz. Kocbas, 2006
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lari, 6grencinin derslerdeki durumunun genel degerlendirmesi seklinde siniflandirdik. Ayrica
testlerden elde edilen dilsel degerlendirmeleri 6grenci profillerine ekledik. Ogrenci profillerinin
yani sira ‘ana derslerin’ sosyolojik ve dilbilimsel ders analizlerini yaptik. Burada o6zellikle dilbi-
limsel incelemeden kastettigimiz 6gretmen ve 6grencilerin ders igi iletisimde kullandiklar1 dilin
soylem (discourse) agisindan incelenmesidir. Ornek vermek gerekirse 6gretmenin konuyu sinifa
acmasi, yaptigi agiklamalarin dilsel igerigi, 6grencilerin sorularinin sikligi ve igerigi, 6gretmenin
sinif i¢inde kullandig1 ve 6grencilerin kullanmasini istedigi dilin 6zelliklerini sayabiliriz. Bundan
sonraki bolimlerde bu analizlerde 6ne ¢ikan bulgular: tartisacagz.

B. LAS PROJES’NDE ONE CIKAN BULGULAR

Bu bolimdeki bulgular: ii¢ ana alt basglik halinde tartisacagiz. Okurun, bulgular1 baglamina
oturtabilmesi agisindan oncelikle mahalle ve okula iliskin bulgulari aktaracagiz. Daha sonra si-
nif ici etkilesimi odaga alacak sekilde mercegi daraltarak ders analizleri sonucu ortaya ¢ikan bul-
gulari tartisacagiz. Son olarak ¢okdillilikle ilgili bulgulara yer verecegiz.

Mabhalle ve Okula iliskin Bulgular?!

Saha arastirmamizi yaptigimiz Sabiha Necipoglu Ilkégretim Okulu?? 7401 kiz, 813’ii erkek ol-
mak tzere 1553 6grencilik bir mevcuda sahip. Okulun, i¢cinde bulundugu mahallenin demogra-
fik yapisini yansittig1 diiguiniiliirse 6grencilerin yariya yakininin birinci dili Tirkge, yariya yaki-
ninin birinci dili ise Kiirtge/ Kurmanci. Geri kalan birinci diller Arapca, Zazaca ve Ermenice.
Okul pek ¢ok 6gretmen tarafindan ‘siirgiin yeri’ olarak aniliyor; 6gretmenlerin ezici bir ¢ogun-
lugu bu okulda istemeden gorev yapiyor; bagka okula tayin olmak icin sira bekliyor. Bu neden-
le okulda 6gretmen sirkiilasyonu hayli yuksek. Okulda 5 yildir gorev yapan biri idari gorevli, di-
geri idari gorevler tistlenen bir 6gretmen olmak tizere iki ¢aliganin disinda okuldaki tiim ogret-
menler ve idari calisanlar ti¢ seneden kisa stiredir gorev yapmaktalar. LAS arastirmasinin yuru-
tuldigi yil okulda mudiirtn ti¢ defa degistigi de dikkate alindiginda okulda saglam, yeni gelen
gorevlilere de aktarilabilen bir kurum kiltirtiniin olusmasi neredeyse olanaksiz hale geliyor. Ni-
tekim pek ¢ok 6gretmen ve idareci de okulun baglica sorunlari arasinda kurum kiltiiriintin olu-
samamasina vurgu yapiyor. Bunun ka¢inilmaz bir uzantisinin okul organizasyonuyla ilgili yasa-
nan sorunlar oldugu gozlemleniyor. Bu baglamda baslica sorunun derslerin bos ge¢mesi oldugu
ileri stirtilebilir. Okulun bu denli tercih edilmiyor olmasi, her seyden ¢ok icinde bulundugu ma-
halleden kaynaklaniyor. Bu baglamda mahalle ve okul, okul etnografyasi ve aile miilakatlarinin
acikca ortaya koydugu tizere, i¢ ige ge¢gmis durumda. Okulun yetigkin aktorleriyle mahalleden
bagimsiz olarak okul iizerine konusmak neredeyse olanaksiz. Okulla ilgili konusulmaya baslan-
diginda konu, neredeyse her defasinda mahallenin sikintilarinda digiimleniyor.

Yoksulluk

Pinarcik yoksulluk, issizlik ve egitim diizeyinin diisiikliigii nedeniyle sosyal diglanmanin ol-
dukca siddetli bir bicimde yasandigi bir semttir. Altyapi, guvenlik, saglik gibi temel kamu hiz-
metlerine erigimin son derece sinirli olmasi, Pinarcik sakinlerinin toplum i¢indeki konumlanma-
sint dogrudan etkileyen faktorlerdendir.

Cocuklar1 Sabiha Necipoglu Ilkégretim Okulu’na devam eden aileler, bu sehre go¢ ederek

21 Ogzellikle bu béliimde siklikla kullanmak zorunda kaldigimiz “Tiirkler’, ‘Kiirtler’, ‘Romanlar’ gibi ifade-
lerin homojen bir grubu tarif etmek tizere kullanilan, kendi igine kapali, kesin ve degismez, 6zcti katego-
riler olarak algilanmamasi 6nemlidir.

22 Mahallenin, okulun ve katilimcilarin gergek adi yerine takma ad kullanilmugtir.
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gelmis ve maddi olanaklari daha iyi bir semtte konaklamaya elvermedigi i¢in Pinarcik’a yerles-
mis ailelerdir. Ailelerin egitim seviyesi dusiktiir. Annelerin 6nemli bir boliimii okuma yazma bil-
memektedir. Aileler temel sosyal hizmetlerden ve is olanaklarindan mahrum durumdadirlar. Co-
cuklarin dengeli ve saglikli beslenme olanaklar kisithidir. Hatta bir kismi diizenli olarak banyo
yapabilme olanagi bulamamaktadir. Kalabalik evlerde yasiyan ¢cocuklarin cogunun kardes sayi-
s1 ligiin Gistiindedir. Aileleriyle miilakat yaptigimiz 19 6grencinin?® 14’{iniin anne ve babasindan
en az biri okuma yazma bilmemektedir. Cokdilli ailelerde babalar Tiirkge iletisim kurmada ye-
terliyken annelerin bazilarinin Tiirkgesi yeterli degildir. Orneklem grubumuz icindeki 6grenciler
arasinda 1. sinif 6grencilerinin 6’sinin ve 7. sinif 6grencilerinin 7’sinin evinde okul kitaplar: di-
sinda kitap ve kitaplik ya da caligma alani bulunmamaktadir. Bu kosullar1 dikkate aldigimizda
yoksullugun bolge halkinin yagamini dogrudan etkileyen bir unsur olarak karsgimiza ¢ikmasi sa-
sirtict degildir.

34 yasindaki bir annenin asagidaki ifadesi yoksulluktan dolay1 bu mahallede yasama zo-
runluluguyla ilgili isyanini ortaya koyuyor:

Ogretmenler pirlanta gibi. Emre’nin ikinci sinif 6gretmeni, “Alabiliyorsan okuldan al,” dedi. Hii-
kiimet n’apsin, devlet n’apsin. Birini de kesip asmiyorlar ki yapmasinlar. Ben ayirim yapmam.
Adem’in ¢ocuklariyiz hepimiz. [Sesini al¢altarak] Sokak hep hapgi. Duysalar bombalarlar. Yok-

lugun gozii kér olsun.2

Anne, Sabiha Necipoglu ilkégretim Okulu’yla ilgili olumsuzluklarin 6gretmenlerden kay-
naklanmadigimi diisiiniiyor. Ifadesi, devleti de kendi olanaksizliklarindan sorumlu tutmadigini
ortaya koyuyor. Ona gore sorun mahalleden kaynaklaniyor. Burada yasamak zorunda olmasi-
nin nedeniyse yoksulluk.

Yoksullukla ilgili meseleler giindelik okul yasantisinda da kendisini ortaya koyuyor. Asa-
gidaki etnografik 6rnek bunun ¢arpici bir gostergesi:

Burak, evden getirdigi salamli sand6vici yerken Remzi yanina geliyor. Sandovigin tizerine
egilip onu iyice inceledikten sonra, Burak’a “Sen fakirsin, fakir,” diyor. Arastirmacilarimizdan
biri Remzi’ye soruyor: “Remzi, fakir ne demek ki?” Remzi iki yana sallanarak anlatmaya basl-
yor: “Fakirler giizel yaz1 yazamazlar, giizel yemek yiyemezler, paralar hi¢ olmaz.”?

Yukarida aktarilan etnografik olay, Remzi’nin yoksullukla kurdugu iligkinin onun hayata
bakis agisini gekillendirdigini gosteriyor. Remzi, giindelik sinif yasantisinin baslica pratigi olan
‘glizel yazi yazma’ ile yoksulluk arasinda bir karsitlik iligkisi kuruyor.

Farkl Etnik Gruplara Karsi Onyargilar

Aile mulakatlar: ailelerin okula iligkin gorusleriyle mahalleye iliskin gortslerinin ig ige geg-
mis oldugunu ortaya koyuyor. Mahalleye iliskin gortislerin yukarida aktarilan yoksulluk boyu-
tunun yani sira etnisite boyutundan da s6z etmek 6nemli.

23 Orneklem grubumuzdaki on iki 1. sinif 6grencisinden besinin ailesi miilakat yapmay kabul etmedi.
Gortismeyi kabul etmeyen aileler daha ¢ok tekdilli ailelerdi. Ciftdilli ailelerden sadece biri goriigme tale-
bimizi reddetti. Orneklem grubumuzdaki on iki 7. siif 6grencisinin hepsinin ailesi goriigsme talebimizi
kabul etti. Miilakati kabul etmeyen ailelerin 7. simiftan degil de 1. simiftan ¢ikmasinin nedenini, 1.
siniftaki ¢ocuklarin yasca kiiciik olduklari igin ailelerine ‘arastirmaci agabey ve abla’larindan yeterince
bahsedememesine ve bu ylizden ailelerin bizim hakkimizda 7. siniftakilere kiyasla daha az bilgi sahibi
olmalarina baghyoruz.

24 int_f 7_EMR_MAC (miilakat)

25 2008_03_07_1_BC (alan notu)
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Bilindigi gibi, insanlar su ya da bu bicimde ¢esitli 6nyargilarla i¢ ice yasarlar. Yaglar, cin-
siyetleri ve ait olduklari etnik gruba yonelik bazi 6nyargilarin sekillendirdigi cesitli davraniglara
maruz kalirlar. Ilging ve paradoksal olan olumsuz ényargilarin hedefi olan insanlarin da baska-
lar1 hakkinda benzer tiirden 6nyargilara sahip olabilmesidir.26 Saha arastirmasi ayrimciliga ug-
radigini hisseden etnik gruplarin diger etnik gruplara yonelik 6nyargilar besledigini gosteriyor.
‘Kiurt’ bir anne okula gittiginde okul mudirtinin kendisiyle ilgilenmedigini anlatirken mudiire
verdigi cevabi bize su sekilde aktariyor:

“Elbisemi gordiin. Bagim kapali. Goziimde kalem yok. O susli piislii. Ona bakiyorsun, bana bak-

miyorsun,” dedim. “Ben cingene degilim. Ben de senin gibi insanim.”?7

Annenin ifadesi ‘insan’ olmadigini diisiinduigii ‘cingene’lere kars1 onyargisini agik¢a ortaya
koyuyor.

Ailelerin yani sira okul kadrosundaki 6gretmen ve idarecilerin de etnisiteye dayali kalip-
yargilarindan s6z etmek mumkiin. Belli bir etnik gruba karsi olusmus kalipyargilarin etkisiyle
her tiirlii olumsuz durum o etnik gruba aidiyetle 6zdeslestiriliyor. Ornegin o zamana kadar edi-
nilmis olmasini bekledigi bir kazanimi bir 6grencinin hala edinmemis oldugunu gormesi tizerine
ogretmen ders sirasinda arastirmacilara donerek, “Ben boyle sinif hayatimda gormedim. Cok il-
ging. On senelik 6gretmenim. Ben boyle sey gormedim. Romanlara 6zgii bir ey olsa gerek,” sek-
linde bir yorum yapabiliyor.28

Bu agsamada, sosyal psikoloji disiplini tarafindan geligtirilen sosyal kimlik kuramina kisaca
deginmekte fayda var. Bu kurama gore, bireyler olumlu bir 6z-degerlendirme yapabilmek igin
gruplara ayrilma ve kendi grubunu diger gruplardan daha iistiin gorme egilimi gosterirler.?® Bu
stirecte, ait olduklari grupla kendilerini 6zdeglestirirler ve sosyal kimliklerini olustururlar. Ait ol-
duklar1 grubun konumunu belirlemede i¢ grup-dis grup karsilastirmasi yaparlar.3® Bu karsilas-
tirma belli davranis ve niteliklere (giigliiliik, ten rengi, beceriler) yiiklenen degerlerle iligkilidir.3?
Yukaridaki etnografik 6rnegi sosyal kimlik kurami 1siginda degerlendirdigimizde 6gretmenin,
ogrencinin kazanimi edinememis olmasini, ‘Romanlarin’ tembel olduklar1 kalipyargisina bagla-
digini ileri surebiliriz.

Ayni 6gretmenle yapilan miilakattan alintilanan bolimde 6gretmen ‘Romanlar’ ile ‘Kurt-
leri” karsilagtiriyor:

Kuralsiz yasiyor Romanlar. Temizligi bilmiyor ¢ocuklar. Sivi sabun aldim koydum oraya. “Bu
ne?” diye soruyorlar. Egitimsiz aileler. Cocugun istedigi yapiliyor. Ali istemedigi i¢in okula gelmi-
yor. Varoglarda ezilmislik, bagkaldir1 vardir. Emege saygi vardir. Romanlar belege alismiglar.
Tembeller. Hazira konmaya alisik bir halk. Ben 6nceden sempati duyardim. Ozgiirliikcii falanlar
ya, hosuma giderdi. Ne yalan soyleyeyim, artik otobiiste yer degistiriyorum bir Roman gelip ya-
nima oturdugunda.3?

26 Hogg ve Vaughan, 2007

27 int_f 7_DER_MAC (miilakat)

28 2008_01_03_1_MAC (alan notu)

29 Brehm ve Kassin, 1993: 102; Hogg ve Abrams, 1988: 8
30 Turner, 1975: 30

31 Demirtas, 2003: 130

32 int-sp-1-classroom-TEA_2008_05_MAC (milakat)
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Ogretmenin ‘Kiirtleri’ ‘varos’, ‘ezilmis’, ‘baskaldiran’ ama ‘emege sayg1 duyan’ seklinde ta-
nimladigini, ‘Kirtlere” sempati duydugunu, 6te yandan ‘Romanlardan’ artik hoglanmadigini ifa-
de ettigini goriiyoruz. Ogretmenin, otobiiste yanina bir ‘Roman’ oturdugunda yerini degistirdi-
gini ifade etmesi sosyal temasin her zaman 6nyargilar1 azaltmadiginin bir gostergesi. Ogretmen,
‘kuralsiz yasayan’, ‘temizligi bilmeyen’ ve ‘egitimsiz’ ‘Romanlarla’ ilgili yakinmasini su sekilde
surdurtyor:

Romanlar benciller. ‘Ben ¢ocugumu c¢alistiracaksam sen ne ige yariyorsun?’ dedi ya bana adam.
Tembeller. Calisma aligkanliklar1 yok, esrar satsinlar, eroin satsinlar, para gelsin. Mesela Remzi,
Ali, Bilgen. Diyorum ya Romanlar 6zgiirlik¢t diye. Cocuklar zorlamaya gelmiyorlar. Okuma
yazma ogrensinler diye en azindan ¢abaliyorum ben. Yonlendirmeye ¢alisiyorum yetenegine go-
re. Miizige, dansa yetenekli onlar. Gergekten Oyle bir yetenekleri var. Onlara onu yaptirmali.
Okuma yazma 6grensinler bir de basit matematik iglemlerini. Yeter onlara. Stirekli muizik yaptir-

mak lazim onlara.33

Giiglii ‘dogustan miizisyen’ agir1 genellemesi, o grubun tyelerini neredeyse tek boyutlu ola-
rak miizige yetenekli olarak algilamaya itiyor. Ogretmenin basta olumlu gibi gériinen bu algisi
onun, heterojen bir grubu tek bir 6zellige indirgedigi anlamina geliyor. Bunun, onlar1 yerli yerin-
de tutma, dikey hareketliliklerini engelleme sonucu dogurabilecegi ileri surtlebilir, ¢ciinkii ‘Ro-
manlarin’ muzige ve dansa yetenekli olmasiyla ilgili kalipyargi 6gretmenin ‘Roman’ 6grenciler-
den beklentilerini tamamen bununla kisitli tutmasina, basit matematik iglemleri ve okuma yaz-
ma ogrenme disindaki akademik kazanimlara gereksinimleri olmadigini diisiinmesine neden olu-
yor. Muhtemelen ilerleyen yillarda ve baska ortamlarda da benzer yaklagimlarla karsilastiklar
takdirde bu durum bir pygmalion etkisi yaratacak, ogrenciler kendilerine bigilen ve ustlerine
adeta yapigsmis olan bu roli gerceklestirmek tizere davranis sergileyeceklerdir. Burada bir kalip-
yargt tehdidinden de s6z edilebilir. Damgalanmig gruplarin, bagkalarinin kendileri hakkindaki
olumsuz kalipyargilarinin neler oldugunu bilmeleri ‘kalipyargi tehdidi’ adi verilen bir duyguya
kapilmalarina neden olur.3* Kalipyargilamaya maruz kalabileceklerinin ve kendilerine bu kalip-
yarginin etkisiyle davranilacaginin farkinda olan bu bireyler sergiledikleri davranigla bu kalip-
yargiyl dogrulama kaygisini tagirlar. Bu durum ayni zamanda bir gorevlerini yerine getirmekten
de onlar1 alikoyabilir. Hogg ve Vaughan’dan alintiladigimiz bir 6rnekle bunu agiklayacak olur-
sak, akademik olarak yiikselmek istese de kendi grubuna yakistirilan entelektiiel yetersizlik ka-
lipyargisinin farkinda olan bir Briton’un, sinifta sorulan bir soruyu yanitlarken agir1 derecede
kaygilanabilecegini, bu kayginin onun davranisi tizerinde ters etki yaratabilecegini soyleyebili-
riz.3> Benzer sekilde ‘Roman’ 6grencilerin basit matematik islemlerinin 6tesindeki islemleri ¢o-
zerken kaygi duyabilecekleri ve bu kaygilarinin onlarin akademik ilerlemelerine ket vurabilecegi
ileri suirulebilir.

Ogretmenin bakis agisindaki son derece garpici bir baska nokta “ ‘Ben cocugumu calistira-
caksam sen ne ige yariyorsun?” dedi ya bana adam,” derken soztinii ettigi velinin tahmin ettigi gi-
bi ‘Roman’ degil de ‘Kurt’ olmasi. ‘Yiikleme teorisi’ bu etnografik ornegi aciklamamiz icin bize
soyle bir ¢erceve sunar: Bir i¢ grup tiyesinin olumlu davraniglarini agiklarken kalipyargilarin et-
kisinde kalma egilimi gostermeyiz ve onun olumlu davraniglarinin kendi icsel 6zelliklerine,
olumsuz davraniglarini ise digsal etmenlere baglama egilimi gosteririz. Onyargili oldugumuz bir

33 int-sp-1-classroom-TEA_2008_05_MAC (miilakat)
34 Steele, Spencer ve Aronson, 2002
35 Hogg ve Vaughan, 2002
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dis grup tiyesinin davraniglarini ise tam tersi sekilde agiklariz: Olumlu davraniglari digsal etmen-
lerle agiklarken olumsuz davranislardan icsel etmenleri sorumlu tutariz.3¢ Bu 6rnekten de 6gret-
menin olumsuz nitelikleri ‘Romanlarla’ 6zdeglestirdigini ve kendisine hayati zorlastiran bu
olumsuz nitelikle karg1 karsiya kaldiginda bu niteliklerin ‘Roman’ etnisitesiyle ilgili oldugu ka-
lipyargisindan etkilendigini anliyoruz.

Okulun muhasebe igleri sorumlusunun ‘Kiirtlere” karsi besledigi olumsuz 6nyargilar asagi-

daki sekilde ifade buluyor:

[Okul mevcudunu kast ederek]1500°t4 Dogulu [...] Normal Tiirk vatandags: yok [bizim vurgu-
muz]|. Eskiden 40 6grencinin 5-6’s1 Doguluydu. Artik Kiirtce konusma ugultu haline geldi. Gecen
giin bir simifa girdim. En sonunda elimi masaya vurdum: “Oglum bi Tiirkce konusun,” dedim.3”

Goruldigu gibi muhasebe isleri sorumlusu ‘Kiirtlerin® okuldaki varhgindan rahatsizlik du-
yuyor. Ifadesinden, ‘Kiirtlerin’ ‘normal Tiirk vatandas® olmadigimi diisiindiigii ve okulda kendi
dillerinde konusmalarindan rahatsiz oldugu anlasgiliyor.

Benzer sekilde ‘Roman’ bir baba okulda ve mahallede yasanan sorunlarin ‘Anadolu’dan
gelen’ ve ‘medeni olmayan’ ‘Kiirtler’den kaynaklandigi goriisiinde:

Bolge olarak su anda o okulun etrafi sey, Kiirtlerin oldugu bi sey oldugu icin [...] cok sorunlar ya-
saniyor. Bir de PKK tarafindan yonlendiriliyor bazi seyler. Oyle sorunlar yasaniyor [...] Cocuklu-
gumuzda Oyle degildi. O zamanlar Ermeni arkadaglarimiz vardi bizim. Yani 6yleydi. Daha mede-
ni insanlar vardi. Sonra bozuldu tabii. Bu son olaylardan sonra Anadolu’dan gelenlerle birlikte
bozulmaya baslad:.3®

‘Kurt’ bir 6gretmenin miilakat sirasinda aktardigi bir hikaye ¢ocuklarin farkli etnik grup-
lara iligkin 6nyargilarini ortaya koyuyor:

Romanlarin babalari yilin alt1 ay1 hapistedir. Benim ikiz égrencilerim var. Babalar1 birakildi. Iki-
si de gelmedi okula. Dedi: “Kurtler enistemi dovmis. Annem okulda bir sey olur diye gonderme-
di.” Dedim: “Ben birakir miyim?” Dedi: “Yok, 6gretmenim, birakmazsin.” Dedim: “Ben de Kiir-

diim, biliyorsun degil mi?” Dedi: “Sen ¢ok iyisin 6gretmenim. Keske sen Kiirt olmasaydin.”3?

‘Kurtlerle’ ayn1 mahallede bir arada yagiyor olmay: bir giivenlik tehdidi olarak algilayan
bir annenin 7 yasindaki ¢ocuguyla arastirmacilarimizdan biri arasinda gegen diyalog muhteme-
len evde konusulanlari yansitiyor. Nihat, ‘Kiirtleri’ ‘diisman’la 6zdeslestiriyor:

Nihat: Ben § aldim, Atatiirk resmi getirdigim igin.
Aragtirmaci: Atatturk kim?

Nihat: O digsman oldiirdii ama onlar [diigman] tekrar cikti.
Aragtirmaci: Diigman kim?

Nihat: Teroristler bi de Kiirtler.

36 Healey, 2006: 79-80

37 int_sp_accounting-responsible_06_2008 (mulakat)

38 int_f 1_ALP_BC (milakat)

39 int_sp_classroom-TEA-2B_2008_05_15_MAC (miilakat)
40 2007_11_19_1_MAC (alan notu)
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Sosyal psikolojinin ényargi ve ayrimciliga iliskin getirdigi aciklamalar arasinda 6nyargila-
rin o0grenildigi yontunde bir yaklasim bulunur. Tajfel, cocugun yasaminin ilk yillarinda, heniiz
hedef grup hakkinda pek bir bilgi sahibi degilken belli gruplara yonelik nefret duygusunu 6gren-
diginden so6z eder. Daha sonra edindigi bilgilere ve s6z konusu gruplarla yasayacagi deneyimle-
re sekil veren bu duygusal ¢ercevedir.#! Bu duygusal cercevede ebeveynlerin tutum ve davranis-
larinin benimsenmesi 6nemli yer tutar.*? Saha arastirmamiz, ényargilarin erken yaslarda 6grenil-
digini ortaya koyuyor.

1. sinif 6grencilerine seyrettirilen Canakkale Savasi’yla ilgili bir filmi izleyen derste ayni 6g-
renci ile arastirmacilarimizdan birinin arasinda gegen diyalog su sekilde:

Aragtirmaci: Canakkale filmini begendin mi?

Nihat: Begendim.

Aragtirmaci: Ne oluyordu filmde? Bana anlatir misin?

Nihat: Askerler savasiyorlardi.

Aragtirmaci: Hangi askerler?

Nihat: Tirkle Kirt.

Arastirmaci: Bagka n’oldu?

Nihat: Bi de bi kere bizim mahallede Turkle Kiirt savasti. PKKlar bomba atiyolardi.

Aragtirmaci: Sonra n’oldu?
Nihat: Tiirk kazand:.*3

Her iki diyalog da Nihat’ in ‘diigsman’ algisinin ‘Kirtler’den ibaret oldugunu gosteriyor. O
kadar ki Canakkale Savasr’yla ilgili bir filmde “Tiirkler’in savastigini gordiigiinde karg: tarafin
‘Kiirt’ oldugunu diisiiniiyor. Ote yandan, Nihat’in carpici ve celiskili bir bi¢cimde siniftaki pek
¢ok ‘Kiirt’ cocukla yakin arkadashik kurdugu gozlemleniyor. Buyiik olasilikla sira arkadasi
Ramazan’in ve evine davet ettigi arkadasi Emrah’in ‘Kurt’ oldugunun farkinda degil. Farkinda
oldugunu varsayarsak sunu ileri siirmemiz gerekir: Bagka bir etnik gruba karsi 6nyargilar besle-
yen bir kimsenin o etnik grubun tiyeleriyle temasinin 6nyargilar: silmede basli bagina bir etkisi
bulunmamaktadir. Sosyal temas, uygun kosullar altinda gerceklestiginde 6nyargilar1 azaltmada
ve diger grubun iiyelerine karsi tek tarafli bakis agisin1 doniistiirmede etkili olabilmektedir.*#

‘Kiurt’ cocuklarin bazilarinin da ‘Roman’ arkadaslarina kargi mesafeli durduklarini gori-
yoruz. Ornegin 6gretmen ‘Kiirt’ bir 1. siif 6grencisi olan Aydin’dan ‘Roman’ arkadasi Remzi’yi
calistirmasini istediginde Aydin bunu kabul etmiyor. Buna taniklik eden LAS arastirmacilarin-
dan biri Aydin’a, Remzi’yi neden ¢alistirmadigini sordugunda Aydin, “Kokuyor. Cingene o. Hig
yikanmiyor,” diye yanithyor.#> Maddi olanaklar: son derece kisith olan Remzi’nin yasam kosul-
lar1 ona duizenli olarak banyo yapacak olanagi tanimiyor. Buyuk olasilikla ailesinin bakis agisi-
ni yansitan Aydin’in ifadesinden su ¢ikarimi yapmak miimkiin: Aydin’a gore Remzi’nin banyo
yap(a)mamasi onun kisith maddi kogullarindan degil ‘cingene” olusundan kaynaklaniyor.

Bu baglamda ayni mahallenin baska bir okulunda gozlemledigimiz bir 6rnegi aktarmak ye-
rinde olur: Bu okuldaki ‘Kiirt’ bir 6gretmen, ¢ocuklara ‘milliyet¢iligi ve otekini diglamayr’ degil
de ‘ortak yasamay1’ oyunlarla 6gretmenin 6éneminden sz ediyor. Bu 6gretmenin yaklagimi ilk

41 Tajfel (1981)den aktaran Hogg ve Vaughan, 2007

42 Goodman (1964) ve Katz (1976)’dan aktaran Hogg ve Vaughan, 2007

43 2008_03_20_1_MAC (alan notu)

44 Sosyal temas teorisiyle ilgili ayrintili bilgi igin bkz. Cuhadar ve Dayton, 2011
45 2007_12_10_1_BC (alan notu)
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bakista, simdiye kadar aktarilan soylemlerden farkli goriinse de 6gretmen konusmasini siirdiir-
diikge fikirleri agiklik kazaniyor. Ogretmenin ‘Romanlarla’ ilgili nyargilarini 6zetleyen asagida-
ki ifadesi buna 6rnek gosterilebilir:

Cocuklarin yaninda bazi seylerden bahsetmemek gerekiyor. Maalesef ¢ingene aileleri boyle yap-
miyor. Mesela namus, kiifretme, dovme gibi konulara Kiirtler tepki gosterir. Cingeneler cocugu-
nu korumaz. Miizisyenlik yapar, gece 4’e kadar ¢alar. Cocuk bekler sabaha kadar. Hem kendi ¢o-
cugunu korumaz, hem bir sey olunca kesmekes bagirir. Cingene ailelerin samimi gelmeyen, car-

cara cikarma taraflari var.46

Bu alinti, 6gretmenin ‘6tekini diglamamak’la ilgili icermeci soylemiyle celistiginin bir gos-
tergesi olarak yorumlanabilir.

Giivenli Bir Alan Olarak Okul

Ailelerle yapilan miilakatlar ailelerin, yasadiklart mahallenin giivenli olmadigini diisiindii-
guni, ¢ocuklarinin giivenligi igin kaygilandigini ortaya koyuyor. Bu baglamda okula yiikledikle-
ri temel iglevlerden biri de giivenlik. Onlara gore okul, cocuklarinin biitiin gunlerini giivenli bir
sekilde gecirebilecekleri bir alan. 34 yagindaki ‘Roman’ bir anne goyle diyor:

Dogulular buraya hiicum ettikten sonra burada huzur yok, Pinarcik’ta huzur yok. Esrar hep goz
onunde. [*Vatan teroristlerden korumak icin asker olmak istedigini’ ifade eden 15 yasindaki ¢o-

cugunu kast ederek] Koca cocugu evde tutuyorum, disar1 birakamiyorum.*”

Gortisme yaptigimiz ‘Roman’ ailelerin 6nemli bir bolimu ‘Kurtlerle’ bir arada yasiyor ol-
mayi bir giivenlik tehdidi olarak algiliyor. Yukaridaki alintidan, annenin bu tehditten kaginmak
icin ¢ocugunun okul sonrasi herhangi bir etkinlige katilmasina izin vermedigi anlasiliyor. Bunun
yerine anne, guivenli bir yer olarak algiladigi tek yer olan okuldan hemen sonra ¢cocugunun eve
gelmesini istiyor. Maddi olanaklarinin kisith olmasina ragmen bazi aileler evlerine bu nedenle
bilgisayar almiglar. Boylelikle cocuklarinin evde oyalanabilmesini, sokagin tehdidinden uzak ol-
masini saglayacaklari diigtincesindeler.

Ote yandan goriistiigiimiiz ‘Kiirt’ ailelerin ¢cogu da yasadiklar1 mahallenin giivenli olmadi-
g1 gortistinde. Bazi aileler ¢ocuklarinin yasam alanlarini ev ve okulla kisitlarken digerleri okul
sonrasi bazi etkinliklere katilmalarini saglayarak onlara giivenli ortamlar sunmaya ¢alisiyorlar.
S6z konusu okul sonrasi etkinlikler ailelerin egilimine ve diinya goriisiine gore Kur’an kursu, ti-
yatro kursu veya Ingilizce kursu gibi etkinlikler olabiliyor.

Giuvenlik tehdidi algisi baglaminda aileler, okulu giin boyu ¢ocuklarini biraktiklari, giin
sonunda aldiklari giivenli bir yer olarak goriiyorlar. Bu ¢ergevede onlarin gorevi sabahlari co-
cuklarini okula getirmek ya da daha biiyiik agabey ve ablalariyla okula gondermek ve okul sii-
resinin sonunda da ¢ocuklarini okuldan almak. Okul yetkililerinin yaklagimi da ailelerin bu al-
gisini gi¢lendiriyor.

Ogretmen eksikliginden dolay: derslerin olmadig1 okul giinlerinde de ¢ocuklarin okul sinir-
lar1 i¢inde tutulmasina 6zen gosteriliyor; kapidaki gorevli, 6grencilerin digar1 ¢tkmasini engelli-
yor. Okulun rehber 6gretmeni okulda bos gegen dersler ¢cogaldik¢a, “Bu kadar dersi bog ¢ocuk
ortalikta nerede ne yapiyor,” endigesinin arttigindan bahsediyor. Silah getirme olasiligi olan ¢o-

46 int_sp_classroom-TEA-2B_2008_05_15_MAC (miilakat)
47 int_f 1_NIH_MAC (miilakat)



i. go¢ ve cokdillilik baglaminda okullarda okuryazarlik edinimi (las) projesi 29

cuklar1 gozlemek zorunda kaldigini, kendini gardiyan gibi hissettigini anlatiyor. Agik¢a cocugun
ustunu silah var mi1 diye arayamadigi i¢in bazi yollar buldugundan s6z ediyor. “Cocuklarin bel-
lerine dokunmak icin ‘Aa, sen sismanladin/zayifladin mi? Bu kazak da sana ne kadar bol gelmis’
gibi bahaneler buluyorum,” diyor.*® Sabiha Necipoglu Ilkégretim Okulu’nda sik sik polislere
rastlamak mumkiin. Okulun rehber 6gretmeni emniyet mudurliguyle isbirligi i¢inde ¢alisiyor.
Cocuklarin emniyet yetkilileriyle bir araya geldigi etkinlikler okulda sik sik diizenleniyor. Co-
cuklarin polislerle beraber futbol oynamasi, emniyet yetkililerinin okulda seminerler vererek ¢o-
cuklarin merak ettikleri sorulari yanitlamasi bu etkinlikler arasinda. Okulda gorev yapmakta
olan bir baska 6gretmen polisle bu sekilde isbirligi yapilmasina karsi. Bunu “Iktidarda olana ya-
kin olmak, bundan nemalanmak,” olarak yorumluyor.*? Rehber 6gretmen ise bunun zaten mil-
li egitimin bir uygulamasi oldugunu, ayrica mahallenin kosullar1 dolayisiyla bunun gerekli oldu-
gunu ifade ediyor:

Bana neden boyle polislerle siki fikisin diyorlar, 6gretmenler karsi ¢ikiyorlar. [...] Ben polislerle si-
ki fiki olup da bundan kendime bir fayda mi sagliyorum: Cocuklar iki ates arasinda kaliyorlar.
[Polisleri kast ederek] Korktuklar: insanlarla bir arada yasiyorlar. Aileleri caligmaya gonderiyor
sokaga. Polisler “Kanun boyle, calisamazsin,” diyor. Ben istiyorum ki 6yle bir duruma gelsin ki
polise siginabilsinler. Polisler de onlari tanisin. Onlari tehlike olarak gormesin. Polislerle ¢ocuklar
futbol magi yapiyorlar. Cocuk da keyif aliyor polis de. Polisler, “Aa, hocam bunlar bizim sokak-
ta gordiigiimiiz cocuklar,” diyorlar. E, simdi sokakta goriince artik kolluyorlar.5°

Pinarcik’taki bagka bir okulda diizenlenen gosterinin 6ncesinde emniyet muduri ve okul
miudurinin yaptigi konugma ‘giivenli bir ortam olarak okul” algisinin yalnizca Sabiha Necipog-
lu Ilkégretim Okulu’nun aktorlerine 6zgii bir algi olmadigini, mahalledeki diger okullarda ben-
zer bir alginin bulundugunu ortaya koyuyor. Okul sonrasi etkinliklere yonelik bir sosyal sorum-
luluk projesinin tanitimini yaparken okul miiduri soyle diyor:

Burasi riski yiiksek bir bolge. [...] Riskin sifir oldugu yer neresidir? Okul. O zaman biz ¢ocuklari-
muzi ne kadar ¢ok okulda tutabilirsek o kadar ¢ok onlari sosyal hayata kazandirabilecegimizi dii-

§ijnijyorum.51

Goruldugu gibi aile mulakatlari ve okul etnografyasi, okulun yetiskin aktorleri icin okul ve
mabhallenin birbiriyle i¢ ice gecmis oldugunu ortaya koyuyor. Daha 6nce de ifade ettigimiz gibi
okulun i¢inde bulundugu mahalle sosyoekonomik seviyesi dustik, etnik, egitimsel, mesleki aci-
dan dezavantajli ve toplumsal olarak dislanmuis ailelerden olusuyor. Bu durumun, okulla ilgili di-
namikleri dogrudan etkiledigini goriiyoruz. Elektrik, dogalgaz, su masraflari ve ders kitaplar
devlet tarafindan karsilanirken bunun disindaki okul masraflarinin tamami okulun aktorlerinin
¢abasiyla karsilaniyor. Sonug olarak okul ile aile arasinda koprii gorevi kurmasi gereken, okul
ile aile iletigimini saglamakla gorevli okul-aile birligi okulun giindelik isleyisini ve devamliligini
saglayabilmek i¢in fon yaratmak diginda bir islev tistlenemiyor. Bu kosullar altinda 6gretmenle-
rin biiyiik bir ¢ogunlugu Sabiha Necipoglu ilkégretim Okulu’nu bir ‘siirgiin yeri’ ya da ‘gecici is
yeri’ olarak goriiyor; bagka bir okula tayin olabilmeyi bekliyor. Bunda, 6gretmenlerin mahalle-

48 2008_04_04_7_DK (alan notu)
49 int_sp_classroom-TEA-2B_2008_05_15_MAC (miilakat)
50 int_sp_counselling-teacher_2008_05_21_MAC (miilakat)
51 misc_pic_other_schooll (video)
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ye ve dolayisiyla okulun etnik ve sosyoekonomik yapisina mesafeli durmalarinin etkisinin de bii-
yuk oldugunu eklemek gerekir. Bu ¢er¢evede o6gretmenler okuldaki 6grencileri daha bastan ‘kay-
beden’ olarak goriiyor. Calismadaki 1. sinif 6gretmeni, Sabiha Necipoglu’nu ‘merkez okullar’
olarak adlandirdigi okullardan ayri tutuyor ve iki okul arasinda kiyaslama yapiyor. 7. sinif 6g-
retmeniyle yapilan enformel mulakatlar onun da ¢ocuklar1 gozden ¢ikardigini ortaya koyuyor.
Ogretmen sirkiilasyonunun bu denli yiiksek olmasi okulda bir kurum kiiltiiriiniin bulunmama-
siyla kalmayip 6gretmen-6grenci arasinda siirdiiriilebilir iligkilerin kurulmasini da engelliyor.

Derslere Iligkin Bulgular

Bu boliimde 1. ve 7. sinif derslerinde okuryazarligin nasil kurgulandigina bakacagiz. Okuryazar-
ligin sinif iginde nasil kurgulandigi; sinif ici dinamikler, 6gretmenin farkli 6grencilere/6grenci
gruplarina yaklagimi, bunun farkli 6grenci gruplari tarafindan nasil farkl sekillerde yorumlan-
dig1 vb.yi iceren simif kurgusundan ayri olarak dustinulemez. Bu nedenle okuryazarligin nasil
kurgulandiginin yani sira sinifin ne sekilde kurgulandigina bakmakta fayda var. Derslere iliskin
bulgular tartisgacagimiz bu boliimde ayrica egitim sisteminin yapisal 6zelliklerinin, ders islenisi-
ne ve 0gretmen-ogrenci arasindaki iligkiye yansimasi gibi konular tizerinde de duracagiz. 1. sinif-
ta ve 7. smifta 6ne ¢ikan bulgular birbirinden farkli oldugundan derslere iliskin bulgular: akta-
racagimiz bu bolumde her iki sinif i¢in farkli alt baghklar kullanacagz.

1. Sumf

Farkli Seviye Gruplar:

Sabiha Necipoglu Ilkoégretim Okulu 1. sinif 6grencilerinin biiyiik cogunlugu okul éncesi
egitimi almamis oldugundan 1. sinifta islenen derslerin 6nemli bir bolumiiniin 6grenciye nasil
ogrenci olunacagini 6gretmek amaciyla sinif kurallari ve rituellerini sik sik vurgulamaya ayrildi-
g1 gozlemleniyor. Ogretmen®2, 6grencilerinin bagimsiz hareket etmelerini desteklemektense on-
lar1 bir biitiin olarak hareket etmeye tesvik ediyor. Ogretmen, dgrencileri farkli seviye gruplari-
na ayirarak bu gruplara farkl ¢alismalar veriyor, ardindan 6grenci siralarini teker teker dolasa-
rak yapilan ¢aligmalari kontrol ediyor. Asagidaki semada 1. siniftaki oturma diizeni veriliyor.
Ogretmenin caliskan olma/olmama durumuna gore belirledigi bu diizende caliskanlar tahtaya ve
ogretmene uzak, ¢aligkan olmayan 6grenciler ise 6gretmenin her an gorebildigi, 6gretmene en
yakin noktada bulunuyorlar. Boylece 6gretmen ¢aliskan olmayan 6grencilerin yapabildiklerini/
yapamadiklarini aninda gérme olanagina sahipken caliskan 6grenciler gorece daha bagimsiz ha-
reket edebiliyor.

52 1. sinif 6gretmeni, daha once Turkiye’nin dogu ve glney bolgelerindeki devlet okullarinda 6gretmenlik
yapmus, iki defa 1. sinif okutmustur. Ogretmenliginin 9. yilindadur.
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Sema 1: 1. siniftaki oturma diizeni

Bu baglamda 6gretmenin en ¢ok vurguladigi sinif kurali ‘6gretmen, 6grencinin yanina ge-
linceye kadar 6grencinin sessizce beklemesi’dir. Smif oldukga kalabalik oldugundan (38 6gren-
ci) 6gretmenin Ogrencinin yanina gelmesi uzunca bir siire aliyor; bu durum 6grencilerin sikilma-
sina ve dersin énemli bir bolumunin atil gegmesine yol agiyor. Kigiik yag grubundaki 6grenci-
lerden olusan kalabalik bir sinifla bag etmede, 6zellikle de okuma yazma gibi tim ilkogretim sii-
recinin basglica agsamalarindan biri olarak kabul edilen bir kazanimi 6grencilerin edinmesini sag-
lamada 6gretmenin kullandig1 yontemlerden biri de su sekildedir: Ogretmen dersi islemeye bas-
lamadan, bir bagka deyisle ders icerigine girmeden once sinifi buna hazir hale getirmek i¢in uzun
sture ¢caba sarf ediyor. Bu sirada ¢cogunlugu emir kipi olan son derece acik ve net bir sekilde ifade
ettigi yonergeleri defalarca tekrar ediyor. Bu yonergelere uymayan tek bir 6grenci kalmayincaya
kadar uyarilarina devam ediyor ve ancak sinifin tiimiintin dersin iglenebilmesi igin gerekli olan
duruma geldigine ikna oldugunda ders icerigine girig yapiyor. Defalarca tekrar edilen yonergeler
uzunca bir siirenin ders hazirligina harcanmasina neden oluyor. Asagidaki alinti bunun bir
ornegidir:>3

53 LAS projesinin CHAT transkripsiyonlarinda kullanilan isaretler igin bkz. “Ek: CHAT transkripsyonun-
da kullanilan isaretler”
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*QOgretmen:  evet arkana yasla:n .

* Ogretmen: hazirsaniz Nevra gelebilir artik .

%com: Nevra Ogretmenin yanina gider

* Ogretmen:  once Nevra gektikten sonra +//.

* Ogretmen: defteri kapatiyoruz dedim bak defter kapali !
%com: birinci kiimeye bakarak

* Ogretmen:  Siikran cektikten sonra yazmak yok .

* Ogretmen: okuyca:z [: okuyacagiz], sonra.

* Ogretmen -Hiilya: kapat Hiilya !

%com: Nevra torbadan bir kart cekmeye ¢aligir

* Ogretmen -Nevra: dur Nevra !

* Ogretmen:  hala hazir olmayanlar va:r [= yedinci kiimeye bakarak] .
* Ogretmen -Remzi: defteri kapat dedik Remzi !

* Ogretmen: evet daha ne kadar bekliycem [: bekleyecegim] 254

Egitim ve 6gretim yilinin baginda 6gretmenin tiim sinifa yonelik egitim vermeyi yegledigi-
ni, siniftaki 6grencilerin timuniin ayni yonergeleri takip etmeye yonlendirildigini gortiyoruz. Za-
man i¢inde bazi 6grencilerin geride kaldigini, digerlerininse 6gretmenin sinifta siklikla kullandi-
g1 deyimle ‘okuma yazmaya gectigini’ fark eden 6gretmen, sinifi farkli seviye gruplarina ayiriyor.
Her ders ayni seviye gruplarina gore islenmiyor. Baz1 derslerde bu gruplardan bazilari birlestiri-
lerek iki ya da ti¢ seviye grubuna yonelik ders islenirken diger derslerde bes farkl seviye grubu-
na yonelik ders islenmesi s6z konusu olabiliyor. Ote yandan gruplar arasinda bir devingenlik
var. Bir bagka deyisle, bir gruba dahil olan bir 6grencinin sene sonuna kadar ayni grupta kalma-
sindansa bir st gruba terfi etmesini destekleyen bir sinif ortami kurgulaniyor. Bu yontemle isle-
nen derslerin okuma yazma 6grenimini kolaylastiran ve giiglestiren bazi etkilerinden s6z etmek
mimkun.

Farkli seviye gruplarina yonelik ders isleme uygulamasi yalnizca okul saatleriyle de sinirli
degil. Ogretmen okuldan sonra da 6grencilerle etiid calismalari yapiyor. Bu calismalar baslica iki
gruba hitap ediyor: Biri ‘okuma yazmaya gectigi’ i¢in 6gretmenin geri kalmasini istemedigi 6g-
renciler; bir diger grup da ‘okuma yazmaya gecmeye’ ¢alisan 6grenciler. Donem sonuna dogru
etiid calismasinin tamamen terk edilerek yerini 6gretmenin ders i¢inde 6grencilerle yaptigi bire-
bir ¢aligmalara biraktigini gozlemliyoruz. Bu ¢aligmalarda artik ‘okuma yazmaya geg¢mis olan’
ogrenciler bulunmuyor. Ogretmen daha 6nce 6gretmis oldugu hecelerin ve seslerin tekrar tekrar
ustinden gecerek birebir ¢alisma yoluyla 6grencinin bunlar1 ezberlemesini saglamaya calisiyor.
U-duizeni seklinde diizenlenmis olan sinifin ortak goriis alaninda bulunan tahtanin 6niine bir si-
ra cekiliyor. Ogretmen, kimi 6grencileri teker teker cagirarak onlarla birebir calisiyor. Bu ¢alis-
ma, 6gretmen ve Ogrenci arasinda birebir iletisimi kuvvetlendirerek 6gretmenin 6grencinin ek-
siklerine dogrudan yonelebilmesini saglamakla birlikte 6gretmenin 6grencinin seviyesini gorme-
sine de olanak sagliyor. Bu stirecte 6gretmenin birebir ¢alismasi sik sik diger 6grencilere yonelik
uyarilarla kesintiye ugruyor: “Mutlaka bir seyle ilgilenin, etkinlik, matematikten etkinlik yapa-
bilirsiniz, hece kitabinizdan metin ¢alismasi yapabilirsiniz, isterseniz resim yapabilirsiniz ama
oniiniiz bog olmasin.”%% Ogretmenin sik sik tekrarladigi bu uyarilart siifin biiyiik bir béliimii-

54 Vid1_2007_12_11: Sequence 4/1 (TK)
55 Vid1_2008_04_16: Sequence 1/5 (TK)
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niin dikkate almadigini gozlemliyoruz. Donemin sonuna dogru neredeyse derslerin tiimiiniin bi-
rebir ¢caligma yontemiyle islendigini goriiyoruz. Bunun nedeni yilin sonuna kadar tim 6grencile-
rin ‘okuma yazmaya ge¢mesini’ olanakli kilmak. Burada deginilmesi gereken bir baska 6nemli
konu da 1. sinif derslerinin neredeyse tamaminin okuma yazmayla kisitl tutulmas:.’® Ogretme-
nin senenin basgi ile ortasi arasinda donem donem Matematik ve Hayat Bilgisi dersleri isledigini,
ancak bir siire sonra 6grencilerin timiiniin ‘okuma yazmaya gecebilmesi’ i¢in diger dersleri ta-
mamen birakarak tim dersleri yalnizca okuma yazmaya ayirdigini goézlemliyoruz.

Goruldigu gibi farkli seviye gruplarina yonelik yapilan egitimin cesitli etkileri s6z konusu.
Bir yandan 6grencilerin farkl gereksinimlerini kargilayarak 6grenmeyi kolaylastirdig ileri stirii-
lebilirken 6te yandan diger 6grencilerin potansiyellerini ne 6lguide gerceklestirebildikleri sorgula-
nabilir. Bu durumda kalabalik siniflarda bir 6gretmenle gergeklestirilmeye ¢aligilan okuma yaz-
ma Ogretiminin gozden gegirilmesi gerektigi ortaya ¢ikiyor.

Sosyal Smiflandirma ve Kategoriler Arasi Gegirgenlik

Okullarin ag¢ilmasindan bir buguk ay sonra 6grencilerin arasinda ‘tembeller’, ‘caligkanlar’
ifadelerinin kullanilmaya baslandigini goriiyoruz. Her ne kadar 6gretmen “Tembel yoktur, cali-
san - calismayan vardir. Devam eden — etmeyen...’”” seklinde ifade etse de kendisinin de bu te-
rimleri sik sik kullandigina tanik oluyoruz. Sinif diizeni de bu siniflandirmaya gore sekillendiri-
liyor. Farkli seviye gruplari kendi aralarinda gruplastirilarak oturtulurken bu gruplara 6gretmen
tarafindan ‘en tembeller’ ‘tembeller’, ‘caliskanlar’, ‘en ¢aliskanlar’ gibi isimler verilmeye bagslani-
yor. Bu ifadelerin ilk ortaya ¢ikigi bizim gozlemlemedigimiz derslerde oldugundan 6gretmenin
bu siniflandirmayi nasil temellendirdigini agiklayamiyoruz. Bu siniflandirma ders yilinin sonuna
kadar sinifta oldukga islevsel bir bigimde kullaniliyor. Yukarida da degindigimiz gibi seviye
gruplari arasinda gecislilik s6z konusu. Ogretmenin sik stk bu gegislilige gdnderme yapmasinin
da etkisiyle (6rnegin 6gretmenin ‘tembeller’ sirasinda oturan bir 6grencinin ¢ok ¢alistigini, cok
asama kaydettigini sOyleyerek o 6grenciyi sinifa 6rnek gostermesi tizerine ‘caligkanlar’ sirasinda
oturan bir 6grencinin o 6grenci igin “Cok ¢alisacak o da buraya gelecek,”>® demesi) ‘tembel’ ola-
rak nitelendirilen 6grencilerin, bulunduklari gruptaki konumlarini benimsemektense bir tist gru-
ba atlayabilmek i¢in motive olduklari gbzlemleniyor. Bu yoniiyle bu siniflandirmanin etkili oldu-
gu ileri siiriilebilir. Ote yandan, 6grencilerin bu ifadelerle siniflandirilmasinin bir anlamda etiket-
lemeye yol acacagi ve hatta bir siire sonra ‘tembel’ olarak anilan 6grencilerin bu rollerini benim-
seyerek baska gruba ge¢meye yeltenmeyebilecegi de ileri stirtilebilir. Sosyal psikoloji literatiirtin-
de bununla ilgili pek ¢ok arastirmaya rastlamak miimkiin.*® Bu arastirmalarin vardig ortak so-
nug insanlarin diger insanlari sosyal siniflara ayirarak algiladigi ve bu siniflara iligkin kalipyar-
gilar olusturmasi sonucu hedef kitleye bu kalipyargilar tarafindan sekillendirilmis beklentilerle
yaklastiklaridir. Bunun sonucu olarak hedef kitlenin de zamanla maruz kaldigi davraniglarin te-
melinde yatan beklentilere uygun tepkiler verdigi gozlemlenir. Buna ‘kendini dogrulayan keha-
net’ adi verilmektedir. Bu siirecin iglerligini 6lcmek LAS’in ana hedefleri arasinda bulunmadigin-
dan dogrudan buna yonelik ¢calisma yapilmamis olmakla birlikte ilk bakista olumsuz bir yakla-
sim olarak kendini ortaya koyan siniflandirma stirecinin gozle goruliir bir olumsuz etkisinin si-

56 MEB’in miifredatina gore ilkogretim 1. simiflarda okutulan dersler ve haftalik ders saatleri: Tiirkge (11
saat), Matematik (4 saat), Hayat Bilgisi (4 saat), Gorsel Sanatlar (2 saat), Miizik (2 saat), Beden Egitimi
(2 saat)

57 2007 12_11_1_DK (alan notu)

58 2007_12_04_1_MAC (alan notu)

59 Bkz. Merton, 1948; Rubovits ve Maehr, 1973; Rosenthal, 1993; Skrypnek ve Snyder, 1982
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nifta kendini gostermedigini ileri siirmek olasi. Ders gozlemleri bu siirecin olumlu bir sekilde is-
lemesinin gruplararasi gecisliligin 6gretmen tarafindan siklikla vurgulanmasiyla dogrudan ilinti-
li oldugunu ortaya koyuyor. Zira 7. siniftaki gozlemler bu durumun tam tersine isaret ediyor.
Ogretmenin 6grencileri etiketlemesi (bu etiketleme cogu zaman asagilamaya varabiliyor: 6rnegin
bir 6grenciye “Salaksin oglum sen! Illa hakaret istiyorsun,” demesi®®) sonucu 6grencilerin ken-
dilerini derse kapadiklari, hatta bazilarinin kendilerine sinifin iginde, ama dersin disinda bir alan
yarattiklar1 ve siniftaki ders i¢i etkinliklere yarattiklari bu alandan katildiklarini gériiyoruz. Bu-
nunla kalmayip bu 6grencilerin bazilar1 kendilerine sinif i¢inde farkli varolus bicimleri yaratiyor-
lar; bu varolus bicimleri dersin kazanimlariyla tamamen ilintisiz olmakla birlikte, ders igerigiyle
bir oranda ilintili: Ornegin kimi 6grenciler dersin islenisi sirasinda kulaklarina ¢alinan bazi ifa-
deleri kullanarak espriler yaptiklari (6gretmen “soru eki” dediginde 6grencinin “boru eki” de-
mesi gibi®?) ve bu yolla birbirleriyle iletisim kurduklar: bir ders kurgusu yaratiyorlar. Bu duru-
mu, ‘iligkisizlestirme’ kavramiyla agiklayabiliriz: Kalipyarg: tehdidine hedef olan birey ya da
gruplar kalipyargilamaya kendilerini maruz birakan alanla iligkilerini koparabilirler. Bu siirece
‘iliskisizlestirme’ ad1 verilir. Bir baska deyisle bireyler o alandaki edimi degersizlestirirler.5? Bu
etnografik ornekte de iligkisizlestirmeden soz edilebilir, ¢cinkti 6gretmenin asagilamalarina ma-
ruz kalan ogrenciler kendileri ile ders arasindaki iliskiyi kopariyor.

Yukarida da ortaya koydugumuz gibi 1. siniftaki ‘tembel’ ve‘caligkan’ kategorileri kendi
iclerine kapali, kesin ve degismez, gruplararasi gegisliligi olanaksiz kilan kategoriler olarak kur-
gulanmadigindan 6grenciler arasinda olumsuz bir etki yaratmadigi gozlemleniyor; aksine sinif-
landirmanin boyle bir baglama oturtulmasinin olumlu ve 6grencileri motive edici bir etki yarat-
tigini ileri siirmek dahi miimkiin. Ogrencilerin sinifin neresinde oturdugu bir anlamda sinif icin-
deki prestijlerinin bir gostergesi olarak degerlendirilebilir. Iginde farkli semtlerin bulundugu bir
bolgeye benzetilebilecek olan derslikte 6grencilerin nerede oturdugu adeta onlarin simif i¢indeki
sosyal konumlarini belirliyor. Ancak her zaman sosyal hareketliligin olabilecegi, 6grencilere 6g-
retmen tarafindan sik sik hatirlatiliyor. Ogretmen calisan ve kazanimlar artan 6grencilerin yer-
lerini sik sik degistiriyor; ‘caliskan’ 6grencilerin yanina gelen bu 6grenciler kendi konumlarini
saglamlastirmak i¢in ¢abalarken ‘tembel” olarak anilanlar i¢in de bir rol modeli olarak gosterili-
yor. Bununla birlikte ‘tembel’ olarak anilan 6grencilere sik sik ‘caliskan’ olmalar igin ¢ok calis-
malari gerektigi hatirlatiliyor. Bu yoniiyle sinifta kurgulanan kategorilerin 6grenci basarisini
olumlu yonde etkilediginin altini ¢izmek gerek. Biitiin bu hareketlilik i¢inde ‘caliskanlik’ katego-
risine terfi etmenin iki olmazsa olmaz’1 da sik sik vurgulaniyor: Okula gelmek ve ¢ok calismak.63

Cocuklarin énce kesin ve kati ayrimlarla sinirlari gizilmis kategoriler algiladiklarini (Orne-
gin 6gretmen ‘tembel’ olarak anilan bir 6grencinin tahtayi goremedigi i¢in yerini degistirdiginde
yeni yeri ‘caliskan sirasi’ndaysa bazi 6grenciler “Ama o tembel,” diyerek buna itiraz edebiliyor,
bu tarz itirazlari 6gretmen “Olsun, o da caliskan olur,”%* diyerek karsiliyor.) ama zamanla, 6§-
retmenin siklikla tekrarladigi sdyleminin ve yer degistirme uygulamasinin etkisiyle bu kategori-
lerin 6grenciler tarafindan da gegirgen kategoriler olarak algilanmaya baslandigini goriiyoruz.
Bu veriler bizi su sonuca gétiiriiyor: Ogretmenin ne yaptigindan ziyade neyi nasil yaptig1 énem
tasimaktadir. Cunki neyin nasil yapildigi 6grencilerin bakis agisini sekillendirmede 6nemli rol
oynamaktadir.

60 2007_10_20_7_DK (alan notu)

61 2007_11_20_7_MAC (alan notu)

62 Taylor, Sears ve Peplau, 2007

63 Vid1_2007_12_11: Sequence 15/3 (TK)
64 Vid1_2007_21_11: Sequence 15/3 (TK)
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Okuma Yazma: Teknik Becerilerin Mekanik Bir Bicimde Ogretilmesi/Ogrenilmesi

Gozlemledigimiz 1. siniftaki okuma yazma ogretimi teknik becerilerin mekanik bir bi¢im-
de dgretilmesi yoluyla gerceklesiyor. Ogrencilerden beklenen, tahtaya ya da deftere 6gretmen ta-
rafindan yazilan harf, hece, sozciik ve cimlelerin aynini yazmak, 6gretmen tarafindan ¢ikarilan
sesleri taklit ve tekrar etmek gibi yapisal ve sematik islerden olusuyor. Ogretmenin MEB’in
onayladigi okuma yazma 6gretimi kitaplarindan alarak kullandig sozctikler icinde ‘el’, ‘al’ gibi
anlamli ve Tiirkcedeki “en kiiciik ciftler®>” (minimal pairs); ‘Talat’, ‘Lale’ gibi iki heceli s6zciik-
ler ve ‘mala’ gibi anlamsiz hece kombinasyonlar1 bulunuyor. Ilerleyen aylarda metin caligmalari-
na gecildiginde de daha ¢ok 6grenilen hece ve sozcuklerin tekrarini amaglayan dortlikler kulla-
niliyor. Bu dortliikleri olusturan dizeler arasinda anlam iligkisi olmasina dikkat edilmiyor. Asa-
gidaki dortliik bu tiir metinlere bir 6rnektir.6

Koy

Koy Oya koy
Soya soya koy
Koy suya koy
Kaya elini yika

1. siniftaki okuma yazma etkinliklerinde anlamli metinlerin yani sira anlam butunlagt aci-
sindan zayif metinler de kullaniliyor ve ders yilinin son aylarina kadar metin igerigiyle ilgili et-
kinlikler pek yapilmiyor. Bunun sonucu olarak 6grencilerin ders yilinin sonunda metinden 6zet
¢ikarma gibi metnin anlam buttinligiini 6ne ¢ikaran etkinliklerde ¢cok zorlandigi ve bu tiir et-
kinliklerde basarisiz olduklar1 goriiliiyor.

Burada MEB miifredatinda kullanilmaya baslanan ses temelli okuma yazma yaklagimindan
da sz etmek gerekir.8” MEB’in uyguladig1 ses temelli okuma yazma yaklasimina gore harfler hece
icinde degil, tek baslarina verilirler. Ancak [r], [1], [p] gibi harflerin tek baglarina soylenmeleri zor
oldugundan bu yaklasimin 6zellikle sessiz harfler i¢in uygulanmasinda bazi sorunlar yasaniyor. Ses-
sizleri tek basina telaffuz etmek gibi sorunlari asmak igin 6gretmen, hemen hemen her sessiz harf
icin o harfle iligkilendirilebilecek bir ses belirleyip onu kullaniyor. Ornegin [m] sesi icin ‘cok lezzet-
Ii> anlamina gelen, dudaklarla ¢ikarilan sesi tarif edecek sekilde ‘lezzet sesi’ etiketinin kullanilmasi
ya da [r] sesi i¢in ‘motor sesi’ etiketinin kullanilmasi. Ancak ¢ocuklarin bazilarinin [r] gibi sessiz
harfleri tek bagina okumakta zorlandiklarini ve 6gretmen [r] sesini okumalarini istediginde [re] ya-
nitini verdiklerini goriiyoruz. Bu, ailelerin ¢ocuklarini derslerine calistirirken [r] harfine [re] demele-
rinden de kaynaklaniyor olabilir. ilerleyen aylarda velilerin evde ¢ocuklarma yanhs 6grettiklerine
kanaat getiren 6gretmen, derslerde 6grencilere sik sik, “Anneleriniz yanlis 6gretiyor,” diyerek uya-
rida bulunuyor.®® Hatta bir veli toplantisinda ¢ocuklariyla ¢alisirken seslerin nasil okunmasi gerek-
tigini velilere uzun uzun anlattigy, velilerin ¢cocuklarinin derslerine yardim etmekteki roliine vurgu
yaptigi gozlemleniyor. Ciinkii 6gretmene gore “Basarisiz 6grenci yoktur, basarisiz veli vardir.”%?

65 “En kugtuk cift”, biri disinda biitin sesbirimleri ayni ve anlamlar1 ayr1 gosterge cifti olarak tanimlanmus-
tir (Vardar, 2002: 93).

66 2008_01_10_1 _DK (alan notu)

67 Okuma yazma 6gretiminde ses temelli cimle yontemi (timevarim), ¢6ztimleme yontemi (timdengelim)
veya karma yontem gibi ¢esitli yontemler kullanilmaktadir. Bu yaklasimlar okuma yazma edinimini fark-
li sekillerde kurgulamaktadir. Ancak yaklagim farklarindan dogan siiregler caligmamizin kapsami digin-
dadir.

68 2007_12_11_1_DK (alan notu)

69 2007_11_20_1_PTA_MAC (alan notu)
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Stire¢ Degil Sonu¢ Olarak Okuma Yazma

Tahtaya belli ses, hece ya da sozciikleri okumak igin ¢agrilan 6grenciler yuzlerini sinifa, bir
baska deyisle 6grencilere donmek yerine 6gretmene doniiyorlar, ¢ogunlukla hemen yanlarinda
duran 6gretmenin duyacagi, gorece daha uzakta oturan ogrencilerin duyamayacagi kadar algak
sesle okuyorlar. Ogretmenin, tahtadaki 6grenciyi, smnifa donmesi ve onlarin duyacag: sekilde
okumasi konusunda uyardigina ender olarak rastlaniyor. Bunun, okumanin 6grenciler tarafin-
dan 6gretmen i¢in yapilan bir is olarak algilandigi anlamina geldigi ileri surtlebilir.

Ogrencilerin defterlerini inceledigimizde bazi 6grencilerin 6gretmen icin yazdigini goriiyo-
ruz. [lk dénemin sonundan itibaren 6gretmen 6grencilere heceleri daha kolay yazabilmeleri igin
kendi gelistirdigi ve ‘siralama’ diye adlandirdig: stratejiyi 6gretmeye basliyor. Ogretmen, bu stra-
tejide ogrenilen her sessiz harfin Turkgedeki tiim sesli harflerle olan sessiz-sesli kombinasyonla-
rin1 (Ornegin ‘I’ harfi igin la, le, 11, 1i, lo, 16, lu, lii) ve sesli-sessiz kombinasyonlarini (Ornegin ‘I’
harfi icin al, el, 1l, il, ol, 61, ul, iil) bir sira halinde yazdiriyor ve ezberletiyor. Ogrenciler yazma-
lar1 beklenen heceyi yazabilmek i¢in 6nce hece dizisinin tiimiinii (6rnegin la, le, I, li, lo, 16, lu, 1)
defterlerine yaziyorlar, ardindan yazmalari gereken heceyi bu dizinin arasindan buluyor ve def-
terlerine yaziyorlar. Bunu yaparken bazi 6grenciler siraladiklari heceleri sonradan siliyorlar, yal-
nizca yazmalari beklenen heceyi defterlerinde tutuyorlar. Bu, okuma yazmanin bu 6grenciler igin
bir stire¢ degil bir sonug olarak algilandigi bir yaklasima isaret ediyor. Bu anlayisa gore defter,
bu sonucu ortaya koyan bir tiriindiir ve bu trtiniin bir heceyi yazarken o hecenin nasil yazilaca-
ginin bulunmasina iligskin stratejiyi (siralama yontemi gibi) icermesi uygun goriilmiiyor.

Bununla iligkili bir sekilde 6gretmenin tizerinde durdugu ‘diizgun defter tutmak’ konusu-
nun, daha ¢ok 6gretmenin 6grencinin defterine baktigi zaman nasil yaptigindan ¢ok ne yaptigi-
n1 anlamaya ve 6grencideki gelisimi bu sekilde izlemeye yonelik bir 6nemi var. Asagidaki alinti
ogretmenin bu tutumuna bir 6rnektir:

*Ogretmen-Mahir: bu ne ya ?

*Ogretmen- Mahir: sen napiyosun [: ne yapiyorsun] kafana gore mi takiliyo(r)sun ?
*Ogretmen- Mahir: ha bunu sen siralamissi:n .

* Mahir -Ogretmen: haha [= Ogretmeni dogrular] .

*QOgretmen- Mahir: ama # su siraladigin sil istersen benim kafam karisiyo(r) .
*Ogretmen- Mahir: sunu sil .7

Bu ornekte o6gretmenin 6grenciden siraladigi heceleri silmesini isterken kafasinin karistigi-
n1 ileri siirmesi dikkat cekicidir. Ogretmen, 6grencinin kafasinin karisabilecegini degil de okur-
ken (defteri kontrol ederken) kendi kafasinin karistigini dile getiriyor. Boylelikle, 6gretmen 6g-
rencilere hem defterin 6gretmen icin tutuldugu hem de okuma yazmanin bir siiregten ziyade bir
sonug olmasi gerektigi mesajini veriyor.

7. Sumif

Okudugunu Anlama

1. sinifta okumanin mekanik bir bi¢cimde 6gretilmesi ve siire¢ degil sonug olarak kurgulan-
masi yaklagimlarinin belki de en ¢arpict yansimasi 7. sinif 6grencilerinde rastladigimiz metnin
icerigini anlama konusundaki zorlanmadir. Ogrencilerin biiyiik cogunlugunun bir metni simif

70 Vid1_2008_02_27: Sequence 8/2 (TK).



i. go¢ ve cokdillilik baglaminda okullarda okuryazarlik edinimi (las) projesi 37

icinde sesli okurken yanlig vurgulamalar yapmalari ve cimle i¢inde yanlis yerlerde duraklamala-
r1, okuduklarini anlamadiklarini ortaya koyuyor. Bazi 6grenciler yanlis okuduklar: yerleri geri
donup diizeltirken 6grencilerin ¢cogunun bunu yapmamasi da 6grencilerin okuduklarini anlama-
digini destekliyor. Ayrica ders kitaplarindaki metinlerin bir kismi 6grencilerin okudugunu anla-
masini guglestiriyor: Bazi metinlerin tamamu verilmiyor, alintilanan bolimun kendi i¢inde belli
bir anlam biitiinliigii bulunmuyor. Ozellikle ceviri metinlerin bazilarinda anlasilmaz ciimleler
var. Metin butinlugiinde bir tutarlihigin olmamasi 6grencilerin okuduklarini anlamalarini gii¢-
lestiriyor. Bununla birlikte 6grencilerin 6nemli bir bolimiintin 1. simiftaki 6grencilere benzer se-
kilde okuduklar1 metni 6zetleyemedikleri de goze carpiyor.”?

Kestirme Formiillerin/Sablonlarm Ogrenme Uzerindeki Etkisi

Gozlemledigimiz 7. sinifin Tiirkge 6gretmeninin’? uyguladig1 yontemler arasinda en dikkat
¢ekici olanlarindan biri formiillere ve kisa yol agiklamalarina siklikla yer vermesi, 6grencilerin
sorulari cevaplarken bu formilleri hatirlamalarini, onlardan faydalanmalarini beklemesidir.
Asagidaki alintida da goriilecegi gibi 6gretmen, 6nerdigi kestirme yontemler ve basit teknik agik-
lamalar igeren formiillerle 6grencileri sinava hazirlamaya yonelik bir ders kurgusunu benimsi-
yor. Bu baglamda dersin baglica odak noktasi 6grenciye en kisa siirede dogru cevaba ulagsmay1
ogretmek oluyor. Boylelikle Tiirkce dersleri 6grencileri sinava hazirlayan mekanik siireglere in-
dirgeniyor.

*QOgretmen: soyle da ayirabilirsiniz bakin size bi(r) ipucu daha .
%com: Ogretmen ayaga kalkar ve agiklama yapmak icin tahtaya dogru ilerler
*QOgretmen: sinavda karsiniza ¢ikti bu isaret sifatim isaret [/] sahis zamiri mi ?

*QOgretmen: ikisi de o bak nasil ayirabilirsiniz kisa bir yontem. [Bizim vurgumuz]”>

Cumle icinde isimleri kolayca tespit edebilmek i¢in 6nerilen bir diger sablon ise su sekilde-
dir: “Sozciik, mastar eki olan —mek/ -mak almiyorsa isimdir.” Derste verilen bir 6rnege gore
‘yashi ceviz agact’ sozciik 6beginde ‘ceviz’ isimdir ¢iinkti —mek/-mak eki almaz. “Yagl’ sozcugu-
niin de —mek/-mak eki almamasi, ancak isim degil de sifat olmasi 6gretmenin bu ac¢iklamasinin
kisitlayicr ve kafa karistirict oldugunu ortaya koyuyor. Bu 6rnekteki kisitlayicilik dilbilgisinin,
dilin kullanim zenginliginden bagimsiz bir sekilde 6gretilmesinden kaynaklaniyor: Ornegin 6g-
retmen tarafindan verilen -mek/-mak kuralr’ isim soylu sozcukleri (sifat, zarf da dahil olmak tize-
re) fiil soylu sozciiklerden ayirt etmek icin genel bir kural olarak kullanilarak sema tizerinde an-
latim yapilsa ya da sifat isimle, zarfla, zamirle karsilagtirmali verilse 6grencilerin kavramalar da-
ha kolay olabilir.

Ogrencilerin zorlandiklar: bir konu da hal eki -de ile baglag de’nin bitisik ve ayr1 yazilma
durumlaridir. Ogretmenin bunu anlatabilmek icin basvurdugu formiil su sekilde: “Ek, ciimleden
cikarildiginda ciimle okunabilirse de ayr1 demektir.” Ogrenciler -mek/-mak ekinde oldugu gibi
bu aciklamay1 da ezberlemisler ve neredeyse hepsi bu agiklamayi yapabilme yeterliligine sahip-
ler. Ancak ciimle iginde gordiiklerinde ya da kullandiklarinda ayri mu1 bitisik mi yazilacagini 6g-
rencilerin ¢ogu karistirtyorlar.”#

71 2007_11_30_7_DK (alan notu)

72 7. sinifin Tirkce 6gretmeni, bir Orta Anadolu sehrinde bir yil 6gretmenlik yaptiktan sonra bu sehre gel-
mistir ve 6gretmenliginin 3. yilindadir.

73 Vid7_1008_04_17: Sequence 10/7 (TK)

74 2008_04_17_7_DK (alan notu)
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Buradaki asil kisitlayiciligin sablonlarin kullanilmasiyla ilgili olmadiginin altini ¢izmek ge-
rekir. Clinkii s6z konusu sablonlar da dil 6grenim stireclerinde etkili olabilir. Ayrica bu tiir sab-
lonlarin OKS (Ortadgretim Kurumlari Sinavi) gibi ¢oktan secmeli ve zamana karsi yarigilan si-
navlarda ogrencilerin kisa zamanda benzer 6rnekler arasindan secim yapabilmesine yardimci ol-
dugu ileri siirilebilir. Ancak sablonlar yoluyla kavratilan ilk bilginin daha sonraki adimlarda
zenginlestirilerek bu sablonlarin altinda yatan kurallarin dogru ve dilde karsimiza ¢ikan tiim du-
rumlarda gecerli olacak kurallar halinde genisletilmesi gerekir. Aksi halde sirf bir iki ctimlelik
sablonlar dilin zenginligi i¢cinde kullandigimiz farkli metin tiirlerinden ve séylem bigimlerinden
dogan ifadeleri karsilamaz. Ornegin Tiirkcede siklikla kullanilan devrik ciimleler bu verilen kisa
sablonlara oturmaz. Bu nedenle 7. sinif 6grencilerinden Tarik’in pekistirme sifati 6rneklerinde
uyguladigi sablonun dildeki zengin kullanimlar diistiniildigiinde hatali sonuca gotiirdiigiini go-
ruyoruz. Tarik diger pek ¢ok 6grenci gibi sifat tanimuyla ilgili “Sifat, isimden 6nce gelir ve ismi
tanimlar,” sablonunu 6greniyor. Ancak ¢aligma kitabinda pekistirme sifatlarina 6rnek olarak
‘ap ac1 bu biber’ ve ‘sapa saglam oldu bu top’ yaziyor. Tarik’in buraya yazdigi iki 6rnek de ken-
disine verilen tanima uygundur (isimden once geliyor ve ismi niteliyor) fakat 6rnektekiler sifat ig-
levi gormez. Bu durum, 6grencilerin 6grenmesinde bu tanimlarin yetersiz kaldigini ortaya koyu-
yor. Dili etkili bir sekilde kullanma yetisi ve yetkin okuryazarlik becerisi gelistirebilmek icin 6g-
rencilerin dilin dilbilgisi kurallarinin yani sira kullanim kurallarini da 6grenmeleri gerekir. Yu-
karidaki ornekler, 6grencilerin dildeki gecerli tum kullanimlar1 kavrayabilmeleri i¢in formul ez-
berlemenin etkili bir yontem olmadigin1 gosteriyor.”>

Sablonlarin bu kadar sik tekrarlanmasinin bir nedeni de 6gretmenin alan bilgisi ve 6gretim
yontemleri konusundaki yetersizligine baglanabilir. Bu, yalnizca ¢okdilli 6grencilerin kazanimla-
rin1 olumsuz etkilemiyor; ayni zamanda tekdilli 6grenciler de bu durumdan olumsuz etkileniyor.
Ornegin dersin yeni sozciiklerin 6grenildigi bir béliimiinde ‘toplama kampr’ni 6grencilere acik-
larken 6gretmenin verdigi yaniltici 6rnek 6grencilerin tamamen yanlis anlamasina neden oluyor:
Ogretmen ‘toplama kampr’ sozciik 6begini aciklarken Afganistan’daki savastan kagan sivillerin
sigindiklari ‘siginma kamplari’ni 6rnek veriyor. Bu yuzden 6grenciler de iginde ‘toplama kampr’
sozcuguniin olumlu ¢agrisgimlari olan ciimleler kuruyorlar: “Bagbakan Tirkiye’de bir toplama
kamp1 agmaya karar verdi,” gibi.”¢

Sinav Odakl: Yaklasim

Ogretmen, 6grencilerin 6grendikleri konusunda sinava tabii tutulacagini onlara sik sik ha-
tirlatiyor. Sinif etkinlikleri arasinda siklikla, “Bunlardan not aliyorsunuz biliyorsunuz di mi?”77
seklinde hatirlatmalarda bulunmasi 6gretmenin 6grencileri sinavla ve notla motive etmeye calis-
tigin1 gosteriyor. Ogrencilerin de bu yaklasimi benimsedikleri gozlemleniyor. Asagidaki alintila-
rin da ortaya koydugu tizere, bu motivasyon kaynaginin 6grencilerin derse ilgisini arttirici etkisi
oldugu ileri strtilebilir:

Dersin zamir konusunun iglendigi bir boliimiinde 6gretmen oncelikle 6grencilere soruyor:

*QOgretmen:  ismin yerine gecen sdzciiklere # ne diyo(r)duk?7®

Ogrencilerin sorulan soruyla pek ilgilenmedikleri gézlemleniyor. Pek cogunun sorulan so-

75 Vid7_2008_04_17_CPA

76 2008_04_01_7_DK (alan notu)

77 Vid7_2007_12_11: Sequence 8/6 (TK)
78 Vid7_2008_04_17: Sequence 9/1 (TK)
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runun ne oldugunun bile farkinda olmadigini séylemek miimkiin. Ogrencilerin ilgisini derse ce-
kebilmek amaciyla 6gretmen soyle soyliyor:

*QOgretmen:  bilene arti vercem [: verecegim].”?

Bunun tizerine 6grencilerin davraniglarinda gozle goriilir bir degisiklik dikkat ¢ekiyor:

* Ayfer: bi(r) daha soyleyin hocam .
*Suindiis: efendim hocam ?

%com: Ogretmen dogru soruya arti verecegini sdyleyince égrenciler heyecanlanir. 8

Ilging bir sekilde 6grenciler art1 alabilmek igin kendilerine yoneltilen sorudan bagimsiz ola-
rak akillarina gelen tiim terminolojiyi siralamaya basghyorlar. Asagida alintilanan boliim, 6gren-
cilerden gelen yanitlarin buiyiik cogunlugunun ‘isim yerine gecen sozciik’ sorusuyla tamamen il-
gisiz oldugunu ortaya koyuyor:

*UP3-Ogretmen: sayi sifat1 .

*Ogretmen: parmak kaldirin parmak .
*Tayfun: hocam [= cevap vermeye caligir] .
*Ogretmen: hocam yok .

%com: Ogretmen once Adem’e sz verir

*Adem: e: sayi sifati .

%com: Seyhan, Adem’in cevabina giiler

%com: Ogretmen parmak kaldiran 6grencilere s6z verir

*Merve: belgesiz .

%com: Merve cevabini soyledikten sonra giiler

* Atilla: zarf .

*Tayfun: fiil .

%com: Ogretmen 6grencilerin verdikleri cevaplara giiliimser, kimse dogru cevabi veremez
*Ogretmen: unutmussunuz bak .

*Beyza: yalin hali mi hocam ?

* Atilla: defterimizde var m1 ?

* Ayfer: he he he .

* Ayfer: ¢ekimli fiiller mi [=! Dil ¢ikarir] ?

%com: Ogrenciler cevabi bulabilmek icin defterlerini karistirirlar
*Ogretmen: zarf [//] zamir .

%com: Ogretmen sonunda “zamir” diyerek dogru cevabi verir ve yazmak i¢in tahtaya doner
%com: Ogretmen ikinci érnekteki “0” s6zciigiiniin altini cizer ve altina “zamir” yazar 81

Ogretmen dogru cevabi verdikten sonra dgrencilerden birinden gelen yorum, 6grencilerin
katiliminin ve ilgisinin arti almak igin oldugunu bir kez daha destekler nitelikte:

* Ayfer: bilseydik vermezdiniz ki zaten.82

80 Vid7_2008_04_17: Sequence 9/2 (TK
81 Vid7_2008_04_17: Sequence 9/4 (TK

79 Vid7_2008_04_17: Sequence 9/1 (TK)
)
)
82 Vid7_2008_04_17: Sequence 9/5 (TK)
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Alintilanan boliim, not odakli ders isleme pratiginin sekillendirdigi derslerde 6grenci kati-
limini saglayabilmek i¢in 6gretmen tarafindan nota yonelik yapilan vurgularin etkili oldugunu
gosteriyor. Ayrica ogrencilerin defter ve kitaplarini inceledigimizde sik sik, “Sinavda ¢ikacak,”
tarzinda notlarin alindigini gériiyoruz. Ogrencilerin derse katilma girisimlerine devam etmek ya
da dersle baglantisini koparmak arasindaki karari vermekte sinavda c¢ikacaklarin etkili oldugu
gozlemleniyor.83 Notlara gereginden fazla vurgu yapilmasi egitimin siire¢ olarak algilandig bir
yaklasimdan ziyade sinav ya da sonug odakli diye nitelendirebilecegimiz bir egitim sistemine isa-
ret ediyor. Bu baglamda 6gretmenin kestirme formiillerinin yani sira sinava ve notlara yonelik
vurgusu anlam kazaniyor. Ogrenciler not odakli sistemin gereklerini benimsemis olsalar da bu,
onlarin 6grenmesi tzerinde dogrudan bir etkiye sahip olamayabiliyor. Sonunda alinacak notla
kiyaslandiginda dersin icerigi ve kazanimlari ikinci plana itiliyor. Ogretmenin arastirmacilardan
biriyle arasinda gecen enformel bir miilakat esnasinda 6gretmen, 6grencilere sifat, isim, ekler ve
kokler okutmanin anlamsiz oldugunu, elinde olsa daha ¢ok metin ¢alismasi yaptiracagini ve
kompozisyon yazdiracagini ifade ediyor. Ogrencileri bu sekilde calistirmasinin nedeninin
OKS’de en ¢ok dilbilgisi ¢tkmasi oldugunu ifade eden 6gretmen “Yoksa sinavda sormasalar ben
bu kadar islemem,” diyor.8* Bu, OKS’nin 6gretmenin daha énemli buldugu konulara odaklan-
masi ontinde bir engel olabilecegine isaret ediyor.

Ogretmen ile Ogrenci Arasindaki lletisim

Ogretmenin arka arkaya siraladig1 yonergelerle ve 6grencilerden bekledigi calismalarla il-
gili yeterince aciklayict olmamasi 6grencilerin anlamasini giiclestiriyor. Ogretmenin, 6grencilerin
sorduklar sorulara cevap vermemesi 6grencilerin kafasini kurcalayan, kavrayamadiklar: konu-
larin agiklanmadan kalmasiyla sonuglaniyor. Bunun yani sira 6grenciler etkinlik yaparken yan-
lis 6rnekler verdiklerinde 6gretmenin onlar1 diizeltmedigine sik sik rastliyoruz. Asagida alintila-
nan ders bolimii bu duruma 6rnek gosterilebilir:

*Tayfun: pazarda kipkirmizi elma gordim .

* Ogretmen: +” pazarda kipkirmizi elma gordim .
%com: Ogretmen, Tayfun’nun cevabini tekrarlar

* Ogretmen: Zafer .

%com: Ogretmen, Zafer’e s6z verir

*Zafer: gOkylizi masmaviydi .

* Ogretmen: +” masmavi .

* Ogretmen: giizel .

* Ogretmen: Havva .

%com: Ogretmen, Havva’ya soz verir

*Havva: koyli cocuklarinin yizleri kapkara .
* Ogretmen: +” koylu ¢ocuklarinin yiizleri kapkaraydi .

%com: Ogretmen, Havva’nin cevabini tekrarlar®

Pekistirme sifatlarinin iglendigi bir dersten alintilanan bu bolimde, Tayfun’un cevabindan
hemen sonra 6gretmen Zafer’e sz veriyor. “Gokytizii masmaviydi” ornegini veren Zafer’in ce-
vabini 6gretmen “Giizel,” diye yanithiyor. Oysa Zafer yanlis bir 6rnek veriyor: Pekistirme sifati-

83 Vid7_2008_04_17: Sequence 10/3 ve 10/4 (TK)
84 2008_04_21_7_DK (alan notu)
85 Vid7_2008_04_17: Sequence 1/5 (TK)
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n1 yiiklem yerine kullaniyor. Ogretmen bu 6rnege olumlu bir geribildirim verdigi i¢in bundan
sonra gelen ornekler de ayni sekilde yanlis 6rnekler oluyor. Havva da ayni sekilde hatali bir or-
nek veriyor. Boylece 6gretmenin 6grencilerin hatali cevaplarini diizeltmemesi yanlis kullanimla-
ra yol agmig oluyor. Arastirmacilarla 6gretmen arasindaki enformal bir sohbet esnasinda ogret-
men 6grencilerin motivasyonunu kirmamak icin onlari diizeltmedigini ifade ediyor.8¢ Ne var ki
bagka orneklerde 6gretmenin 6grencilerin yetersizliklerinden s6z ederek onlarin motivasyonunu
kirabildigini ve bunun 6grenciler tarafindan tepkiyle karsilandigini gozlemliyoruz. Asagida alin-
tilanan bolimde 6gretmen ogrencilere 6dev veriyor:

*QOgretmen: siir yazamazsiniz da birer yazi yazmaya calisin metin yazmaya ¢aligin !
*Emre: ne var hocam siir yazalim .

* Asiye: siir de yazalim hocam .

*QOgretmen: tamam .

*Ogretmen: yazabilirseniz siir yazin.8”

Ogretmenin yukarida érneklenen yaklagiminin bazi 6grencilerde bir yetersizlik duygusu
meydana getirdiginin ve bunun aslinda basarabilecekleri bir ise bastan kalkismamalariyla sonug-
landiginin, ‘kendini dogrulayan kehanet’ durumunun gergeklestiginin altini ¢cizmek gerekir. Ni-
tekim yukaridaki 6rnegin yasandigi dersi takip eden giinde islenen derste 6grencilerin ¢ogunlu-
gunun bu 6devi yapmadiklarini goriiyoruz. Bir bagka derste 6gretmen “Sozliige bakmadan once
metinden anlamini ¢itkarmaya ¢alismalisiniz. Hi¢ yapamiyorsunuz,” deyince siniftan bir 6grenci
defterine isaret ederek buna tepki gosteriyor: “Yapiyoruz hocam, bakin!”8 Bu 6rnekte de 6gret-
menin ogrenci performanslarini olumsuz degerlendirmesinin 6grencilerin tepkisine yol agtigini
gortuyoruz. Kimi durumlardaysa ogrencilerin dikkat ¢ekici bir bicimde anlamak i¢in ¢cabaladik-
lar1 gozlemleniyor. Ne var ki 6grencilerin anlayabilme girisimleri neredeyse her zaman 6gretmen
tarafindan kargiliksiz birakiliyor. Buna karsin 6grenciler yonergeleri, kendilerinden bekleneni ya
da ders icerigini anlayabilmek icin sasirtict bir bigcimde birden fazla girisimde bulunabiliyorlar.
Bu girisimlerin hepsi 6gretmen tarafindan olumsuz bir sekilde karsilandiginda ¢ocuklarin kaza-
nimlar1 gerceklestirmesi olanaksiz hale geliyor. Ornegin 6gretmenin arka arkaya siraladig,
“Cumhuriyet Bayrami konulu planli bir kompozisyon yazin. En son baslik yazilir. Giris, gelisme,
sonug boliimlerini planliyoruz. Hayal diinyanizi genis tutun,” cimlelerinden sonra ¢okdilli bir
erkek ogrenci, 6gretmenin verdigi yonergeyi agiklamasini ya da bununla ilgili bir 6rnek vermesi-
ni istediginde 6gretmen cevap vermiyor; bu soruyu duymazliktan geliyor. Bunun sonucunda 6g-
renci, “O zaman ben de kitaptan bakarim,” diyor ve kendinden beklenen ¢alismayla ilgisi olma-
yan bir siiri okumaya basliyor. Ogrenci bir siire sonra bir girisimde daha bulunuyor. Ogretme-
nin bu ikinci girisimi, ‘Off yaz iste!” diye cevaplamasi iizerine 6grenci kitaptaki siiri defterine ay-
nen gecirmeye basliyor. Boylelikle bu 6grencinin ders kazanimlarini gerceklestirmesi olanaksiz
hale geliyor.8?

Yukaridaki etnografik 6rnekte de goriildugi gibi 6gretmen ve 6grenci arasinda ciddi an-
lamda bir iletisim kopuklugu séz konusu. Ote yandan dgrencilerin dersi anlamak icin gosterdik-
leri caba dikkat ¢ekici. Bu ¢abanin parcasi olarak 6grenciler 6gretmene sorular yoneltiyorlar.
Ancak 6gretmen sistematik bir bi¢cimde, 6zellikle de belli 6grencilerden (6gretmenin dersin disip-

86 2008_04_21_DK (alan notu)

87 Vid7_2007_12_11: Sequence 6/2 (TK)
88 2008_04_01_7_DK (alan notu)

89 2007_10_7_DK (alan notu)
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linini bozdugunu diusundiigi 6grenciler) gelen sorular1 cevaplandirmamayi yegliyor. Bazi du-
rumlarda 6grenciler sorularinin cevabini almak igin sorularini israrl bir sekilde sormayi siirdiir-
miiyor, onun yerine vazgegiyorlar. Diger durumlardaysa sorularini tekrar tekrar sormaya ve ce-
vap almaya ¢alisiyorlar. Bu gibi durumlarda 6gretmenin 6grencileri dersin diizenini bozmakla ya
da ilgisiz sorular sormakla sugladigina tanik oluyoruz. Ogretmen, 6grencilerin sorduklari soru-
lar1 dersle iligkilendirmek yerine, diizenli ve sirali bir bigimde ilerleyen bir ders kurgusu yaratma-
y1yegliyor. Bu kurgu i¢inde Turkge dersleri 6gretmenin s6z hakk: verdigi 6grencilerle birlikte yui-
ruttlen soru-cevap etkinliklerine indirgeniyor.

Ogretmenin 6grencilerle hiyerarsik bir iliski kurdugu gézlemleniyor. Ayrica 6gretmenin di-
sipline ve hiyerarsiye 6nem verdigini belirttigi 6rneklere sik sik rastlamak miimkiin. Ornegin es-
ki zaman aligkanliklariyla ilgili bir derste 6gretmen eskiye gore cok sey degistigiyle ilgili bir ko-
nu acryor: “Ben 6gretmenimi 500 metreden goriirdiim. Iki saat diisiiniirdiim, acaba ne desem,
onumu mi iliklesem, nasil selam versem derdim. [...] Eski zamanlardaki 6gretmenler gibi ben de
alirim elime sopayi, girerim derse,” diyerek egitimin siki bir disiplinden gectigiyle ilgili diistince-
sini 6grencilere aktariyor.?® Ote yandan 6grencilerin biiyiik cogunlugunun 6gretmenin otorite-
sini ciddiye almadigina tanik oluyoruz. Bazilar1 6gretmene cevap yetistirerek bazilariysa ogret-
menle gii¢ savasina girerek bunu gosteriyor. Gug savaslari kimi zaman 6grenciler tarafindan bas-
latilirken (genellikle 6grencilerin 6gretmeni ciddiye almamasindan kaynaklaniyor) kimi zaman
da 6gretmen tarafindan baslatiliyor. Ikincisi genellikle 6grencilerin itaat etmedigi durumlarda
ortaya ¢ikiyor. Ornegin iisiidiigii icin derste montuyla oturan bir 6grenciden 6gretmen montunu
ctkarmasini istediginde dgrenci, “Soguk ama!” diye cevap veriyor. Ogretmen 6grencinin soyle-
neni yapmasi gerektigi konusunda israr edince 6grenci, ‘E, soguuk,’ diye yineliyor. Bunun tizeri-
ne 6gretmen sinirlenerek, “Israr etme, ¢cikar montunu!” diye 6grenciyi azarliyor. Bir yandan da
6grencinin montunu iizerinden ¢ikarmaya ¢alisiyor. Sonunda 6grenci montunu ¢ikariyor.! Sene
boyunca sik sik gozlemlendigi tizere 6gretmen Ogrencilere s6z hakki tanimiyor. Ders videolari-
nin derinlemesine analizi 6gretmenin bu davranisinin 6grencilerin 6grenmesini kisitlayan bir et-
kisi oldugunu agikca ortaya koyuyor. Ornegin bir erkek dgrenci 6gretmenden, “Hocam bir sey
soyleyebilir miyim?” diyerek soz istediginde 6gretmen, “Ses olmayacak, soyleme ya,” diye cevap
veriyor. Ogrenci bunun iizerine, “Ama yazamam hocam,” diyor.?2 Bu diyalogun sonucunda 6g-
rencinin viicut dilinden derse olan ilgisini kaybettigini gézlemliyoruz: Ogrenci defterini kapiyor
ve arkasina yaslaniyor, dersin bitimine kadar bir daha derse katilmamay: segiyor. Benzer sekilde
dikte ¢alisgmasinin yapildig1 bir bagka derste bir erkek 6grenci yiiksek sesle konustugu i¢in ogret-
men Ogrenciye tokat atiyor, ardindan yazisinin kot oldugu gerekgesiyle 6grenciyi azarlhiyor. Ya-
sanan bu olayin ardindan sinif sessizlige biirtintiyor. S6z konusu 6grenci dikte ¢alismasini bira-
kiyor, dersin sonuna kadar higbir sey yazmiyor.?® Bu ve benzeri etnografik olaylar 6gretmenin
davranisinin 6grencilerin dersle olan iligkilerini kesmeye yol acabildigini, raporun daha 6nceki
bolimlerinde degindigimiz ‘iliskisizlendirme’ durumunun ortaya ¢ikabildigini gosteriyor.

Ogretmenin sinif disiplinini saglayabilmek ve koruyabilmek icin bagvurdugu bir yontem de
dersle en ilgili oldugu gozlemlenen belli bir grup 6grenciyle dersi yiiritmek ve diger 6grencilerin
s6z alma ya da katkida bulunma girisimlerini gormezden gelmek. Ogretmenin kafasinda kabaca
iki 6grenci grubu bulundugundan séz etmek miimkiin: Ogretmenin goziinde bir grup derse ilgi-
li ve ders yapmaya istekli grup; diger bir grup ise dersin diizenini bozmaya calisan bir grup. Og-

90 2008_03_20_7_MAC (alan notu)
91 2007_11_20_7_MAC (alan notu)
92 2008_05_16_7_DK (alan notu)
93 2008_03_25_7 DK (alan notu)
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retmenin ilk grupla ders yapmayi, ikinci gruptan gelen sorulariysa duymazliktan gelmeyi tercih
ettigi gozlemleniyor. Ikinci gruptaki 6grenciler dersin diizenini bozmadiklari siirece 6gretmenin
bu gruplara bir itirazi olmuyor. Bu 6grencilerin ¢cogu defterlerini, kitaplarini agmaya dahi gerek
duymayabiliyor, siniftaki etkinliklere katilmiyorlar (Bu gruptaki 6grencilerin, 6gretmenin soz
hakk: tanimadig1 6grenciler oldugu degerlendirildiginde 6grencilerin bu davraniglarinin 6gret-
mene ve derse tepki oldugu sonucuna varilabilir). Ogrencilerin kendilerini dersin disinda tutma-
sina 6gretmenin bir itirazi olmadigi, 6grencilere bir uyarida bulunmadigi gézlemleniyor. Ne za-
man ki 6grencilerden biri ortaya bir laf atiyor, bir espri yapiyor, 6gretmenin 6grenciyi defter ve
kitabr oniinde ac¢ik olmadigi icin azarladigina tanik oluyoruz.®* Goriildiigii gibi 6gretmen sinif-
taki tum ogrencilerin kazanimlarini arttirmay: hedeflemek yerine simiftaki belli bir grubun 6g-
renmesine odaklaniyor; bu durum siniftaki 6grencilerin buytuk bir cogunlugunun dersin disina
itilmesiyle sonuglaniyor.

Okuma yazma 6grenimi ve okuryazarlik edinimi stirecinin okul ve sinif i¢i ortamlarda etki-
li bir sekilde kurgulanmasinda 6gretmenin yeterliliklerinin, kazanimlarin kalitesini belirlemede
onemli bir etkisi vardir. LAS Projesi’ndeki 7. sinif 6gretmeninin, 6grencilerin tiimiiniin ders kaza-
nimlarini arttirmayi hedeflemek yerine sinifin bir bolimune yonelik (Bu 6grenciler zaten 6gren-
meye hazir olan, 6zellikle motive edilmeye gerek duymayan 6grencilerdir) ders islemesi dikkat ¢e-
kicidir, ¢iinkii 2004 miifredat programi bunun tam tersini hedefler. Icermeci bir yaklagimla 6gren-
cilerin tamaminin kazanimlarini arttirabilmek 2004 miifredatinda vurgulardan biridir. Ogretme-
nin 6grencilere hatali geribildirimler vermesi ya da hig geribildirim vermemesinin ve 6gretmen-6g-
renci arasinda iletisim kopuklugunun siniftaki 6grencilerin kayda deger bir bolimiiniin derse ken-
dilerini kapamalaria neden olmasi da iizerinde durulmasi gereken ayr1 bir konudur. Ogretmenin
bu tutumu, i¢inde yetistigi egitim sisteminin genel 6zelliklerine baglanmalidir. Her ne kadar MEB,
2004’ten bu yana yapilandirmaci miifredat baglaminda 6grenci-merkezli bir yaklasimi (Ogrenci-
nin egitim stirecine aktif olarak katilmasini hedefleyen bu yaklagim 6grencilerin sorgulayabilme,
bilgiyi ingsa edebilme ve bilgiye kendi ulasabilme gibi becerilerini 6ne ¢ikarmaya calisir) benimse-
se de LAS Projesi’nde yer alan 6gretmen, boyle bir egitim sisteminden gelmemektedir.?® Burada
amacimiz 2004 mufredat programinin uygunlugunu degerlendirmek degil, bu programin ne 6l¢ii-
de hayata gecebildigiyle ilgili 6n gozlemlerimizi paylasmaktir. Burada aktarmaya ¢alistigimiz 6n
gozlemler miifredatin icerigine degil, yontemine iliskindir.”® Miifredat programinin yaklasimi ya
da uygulanma bigimleri bu ¢aligmanin kapsami disinda olmakla birlikte miifredat programi egi-
tim uygulamalarina yonelik genel bir ¢erceve sundugundan bu vurguyu yapmay1 6nemli bulduk.
Ozetle sinif ici uygulamalarin hedeflendigi gibi gerceklestirilememesini 6gretmenin kendi egitimi
sirasinda bu alanlarda edindigi becerilerin sinirli olmasina baglayabiliriz.%”

94 Vid7_2008_04_17: Sequence 10/7 (TK)

95 2004 mufredat programinin altinda yatan anlayigin 6gretmenler tarafindan kavranmasinda deneyimle-
nen giicliikkler, bu siirecte ortaya cikan celigkili 6grenci, 6gretmen ve idareci tutumlarinin giindelik okul
hayatindaki yansimalariyla ilgili ayrintili etnografik érnekler i¢in bkz. Ayan, 2006; Ayan Ceyhan, 2009a;
Ayan Ceyhan, 2009b

96 2004 miifredat programinin icerigiyle ilgili 6Gnemli saptamalarda bulunan Cayir’a (2010:29) gére bu miif-
redat programinin toplumsal talepleri ne ol¢tide karsiladig, farkliliklara saygi duyan yeni bir toplumsal
diizen arayisiyla ne olgiide ortiistigii sorulmasi gereken 6nemli sorulardir.

97 Ogretmenin, nasil ele alacagini bilmedigi bu yeni egitim yaklasim1 dogrultusunda MEB tarafindan kendi-
sine verilen ‘Ogretmen Kilavuz Kitabr'ni islevsel olarak kullanmakta eksik kaldig1 goriiliiyor. Hizmet igi
egitimlerin bu sorunun giderilmesine odaklanmasi énemlidir. Bu sorunun giderilmesini hedefleyen bir
hizmet i¢i egitim programinin kurgulanmasina uygulamadaki aksakliklari betimleyen etnografik ¢aligma-
lar 151k tutacaktir.
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Cokdillilik ve Cokdilde Okuryazarhikla lgili Bulgular

Cocuklarin etnik kokenlerini ve birinci dillerini dogrudan arastirabildigimiz bir proje kurgulaya-
bilmemizin tam anlamiyla miimkiin oldugunu soéylemek zor. Bu sorunun temelinde 6ncelikle, bu
alanda veri toplamanin zorlugu yatiyor. Bir baska deyisle, siniflarin heterojen yapisi ve farkl et-
nik kokenlerden gelen 6grencilerin gereksinimleri ile kilturel 6zellikleri konusunda sistemin be-
lirleyicilerinin, uygulayicilarinin ve hatta arastirmacilarin farkindaliklar1 zayif ise bu konuyu in-
celeyecek arastirmalari kurgulayabilmek, o arastirmalar: yurtitebilmek igin gerekli kurumlardan
izin alabilmek ve/veya kurumlarla isbirligine girebilmek, en 6nemlisi siirecin aktorlerinden bilgi
toplayabilmek zor hatta kimi durumlarda olanaksiz hale gelebiliyor. Ornegin 1. sinif 6gretme-
niyle yaptigimiz miilakatta her ne kadar ¢ocuklarin tekdillilik ve ¢cokdillilik durumlar: ile okur-
yazarlik gelisimleri arasindaki iligkinin 6gretmen tarafindan nasil anlasildigini ortaya ¢ikarmaya
calistiysak da 6gretmen, okuryazarlik gelisiminde 6grencilerin ¢okdilli ya da tekdilli olmasindan
ziyade bireysel zeka ve kavrama yeteneklerindeki farkliliklarin oneminden s6z etmekle yetindi;
ogrencilerin birinci dilleri ya da ait olduklari etnik grupla ilgili konusmadi/konusmaktan kagin-
d1.%8 Bu kisitlayicilik yalnizca 6gretmenlerin davranis ya da degerlendirmelerinde kendini goster-
mekle kalmiyor, ayni zamanda okulun genelinde de hissediliyor.

Cokdilli Ogrencilerin Dil Kullanimlar:

Bu baslik altinda tekdilli ve ¢okdilli 6grencilere uyguladigimiz testlerden edindigimiz bulgu-
lar1 kargilastirarak aktaracagiz. Buna gecmeden once ¢okdilli 6grencilerin dilbilgisi etkinliklerine
verdikleri dikkat cekici bazi cevaplari tartisacagiz; ¢iinkii bu tiir 6rnekler 6grencilerin ¢okdillilik-
lerinden kaynaklanan stratejilerin 6gretmen tarafindan nasil degerlendirilecegi ile ilgili bize 6nem-
li ipuglari sunuyor. 7. sinifin Turkce dersi sirasinda yapilan sozciik inceleme ¢alismasinda gozlem-
lenen bir 6rnek su sekildedir:*® Ogretmen, tahtaya ‘bil-me-mis-im’ yazdiktan sonra dgrencilere
—me ekinin ne eki oldugunu soruyor. Cokdilli olan Goksel, oturdugu yerden “kisi eki” diye yanit-
liyor. Ogretmen “Uyuyorsunuz,” diye sinifi azarliyor ve ekin ne eki oldugunu anlatiyor. Ardindan
“Demek ki bu ek nedir?” diye soruyor, Goksel bu sefer “olumsuzluk eki” diyerek dogru cevabi
veriyor.1® Bu 6rnekte 6grencinin ilk vermis oldugu cevapta Kiirtcenin etkisinde kalmis oldugu
diisiiniilebilir ¢iinkii Kiirtcede #ze kisi bildiren morfemdir.10! Bir baska 6rnek pekistirme sifatlari-
nin iglendigi bir derste 6grencinin ‘kapkara kalem’ yerine ‘kapkalem’ ifadesini kullanmasidir. Bu
ornek, birinci dili Turkge olan bir ¢cocugun yapmasi miimkiin olmayan bir hata oldugundan bu
gibi bulgular birinci dili Turkge olmayan 6grencilerin Tiirkge sozciik dagarciklar: yeterli degilse
yanlis stratejiler uygulamaya meyilli olduguna isaret edebilecegi gibi ¢cokdilli ¢ocugun dilin kural-
lariyla daha yaratici bir sekilde oynayabildigi seklinde de yorumlanabilir. Her durumda bu, ¢ocu-
gun ¢okdilliliginden kaynaklanir ve desteklendigi takdirde kazanima donustiriilebilir. Oysa 6g-
retmenin, birinci dili Turkce olmayan ¢ocuklara 6gretim verebilecek bir egitimden ge¢gmemis ol-
masi bu gibi durumlar1 goziinden kagirmasina neden oluyor ve sonug olarak ders sirasinda farkh
sekillerde acilmus olan alan degerlendirilemiyor. Ogretmen égrencilerinin birinci dilinin 6zellikle-

98 Ogrencilerin ait olduklari etnik grupla ilgili 6§retmen tarafindan yapilan degerlendirmeler raporun énce-
ki bolimunde aktardigimiz gibi bazi kalipyargilarin sekillendirdigi degerlendirmeler olmaktan oteye git-
memektedir.

99 1. sinifa kiyasla 7. simfta daha ¢ok soru-cevap tarzinda ders islendigi icin 6grencilerin yanitlarina ve do-
layisiyla yaptiklari yanhglara ya da yorumlara 7. sinifta daha ¢ok sahit olabildik.

100 2007_10_20_7_DK (alan notu)

101 Morfem ya da bigimbirim dildeki en kiigiik anlamli birimdir (Vardar, 2002). Ornegin “Ez mamoste me”
(“Ben 6gretmenim™) ciimlesindeki Kiirtge me ve Tiirkce kargiligi olan -im kisi bildiren morfemlerdir.
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rine asina olmadigindan ve bu konuda 6zel bir egitimden ge¢cmediginden cocuklarin kendi dille-
rinden kullanimlar, dil yapilar1 getirerek agtiklar1 alanlari degerlendirme firsatini kagirmig oluyor.
Boylelikle ¢okdilli 6grenciler ders kazanimlarini tekdilli arkadaslari kadar gerceklestiremiyor ve
tekdilli 6grencilerle kiyaslandiginda dezavantajli duruma dusiiyorlar.

Ogrencilere uygulanan testlerin®? ortaya koydugu 6n bulgulardan hareketle metin iiretme
becerilerinde ¢okdilli ¢ocuklarin tekdilli cocuklardan daha geri kalmadigini soyleyebiliriz. Bir
bagka deyisle evde konustuklar: dil, egitim dili olan Tirk¢e olmasa dahi ¢ocuklarin, birinci dil-
lerinden getirdikleri becerilerini kullanarak Turkge sozlii ve yazili anlati tiretmekte birinci dili
Tirkge olan 6grenciler kadar basarili olduklari ortaya ¢ikiyor. Bu grupta yer alan ¢ocuklarin ev-
de konustuklari dilin Tiirkceden ¢ok Kiirt¢e oldugu dusiintiliirse birinci dili Tiirkge olan arka-
daslar1 kadar ¢ok Tiirkge sozlii ya da yazili anlatilarla karsilasma olanaklari bulunmuyor.%3 Bu-
na ragmen yapilan testlerde iirettikleri metinlere 6zgii belirli dilsel yapilar1?® birinci dili Tiirkge
olan ¢ocuklarla benzer oranlarda kullandiklari goriilityor. Bir baska deyisle metin analizlerinde
kullanilan parametrelerin ¢cogunda tekdillilerin bir tstiinliigii bulunmadig gortliiyor. Bununla
birlikte ortografik analizlerde® 1. simiftaki ¢okdilli 6grenciler, karmasik heceleri ve seslileri ha-
tasiz yazmada tekdillilerden daha basarili olmuslardir. Birinci dili Kiirtge olan ¢okdilli ¢ocukla-
rin sesli dagarciklari iki dili kapsadigindan daha genistir ve Kiirt¢ede bulunan [xuw] gibi ikili ses-
lere asina olmalar1 burada etkili olabilir.

7. sinif orneklem grubu 6grencilerinin trettikleri metinlerin ortografik analizlerinde de
benzer bulgulara rastliyoruz. 7. siniftaki ¢okdilli 6grencilerin genel metin tiretme becerileri tek-
dillilerinkine esit derecede gelismistir, hatta ¢okdilli 6grenciler ortografik alanda tekdillilerden
daha basarili olmuslardir.

Proje kapsaminda ¢okdilli cocuklardan birinci dillerinde kisisel anlati iretmelerini istedigi-
mizden s6z etmistik. Bu metinlerin analizi, buytuk bir ¢ogunlugu sadece Tiirk¢e okuma yazma
ogrenen orneklem grubumuzdaki ¢okdilli cocuklarin®, evde konustuklar: ancak daha énce hig
yazmadiklari bir dili yazmak gibi yeni sayilan bir gorevi yerine getirebildiklerini gosteriyor.
Ogzellikle 1. smiftaki cokdilli ¢ocuklarin cogu igin gérece daha karmasik hece yapisi olan Kiirtge-
nin yaziminin sorun olmadigini ekleyebiliriz. Bu gruptaki cocuklarin sesbilimsel farkindaliklari-
nin (phonological awareness) olcilldigu hece yapisi ve kisa/uzun tnliiler gibi parametrelerde bi-
rinci dilleri ile Turkge arasinda beceri aktarimi yaparak basarili olduklarini saptadik. Bu bulgu-
nun da isaret ettigi gibi Cummins’in daha once de bahsettigimiz ‘dillerarasi aktarim’ ilkesi ¢ift
yonli igleyen bir ilkedir. Bir baska deyisle cocuk, ikinci dilinde edindigi becerileri birinci dilini
daha ¢ok gelistirmek tizere de kullanabilir. ‘Dillerarasi aktarim’ ilkesinin de 6ngordugi gibi 6r-
neklem grubumuzdaki ¢cokdilli cocuklarin Tiirkge metin tiretmede en basarili olanlari Kiirtce me-
tin tiretmede de en basarili olan 6grencilerdir. Bu durum ozellikle 1. siniflar i¢in gecerlidir. 1. si1-
nif 6grencilerinin tirettikleri hem Kiirt¢ce hem Tiirkge metinlerin analizi ve ortografik analizlerin
sonuglarina baktigimizda en ileri seviyede olan 6grencinin Turgut oldugunu goruyoruz. Bu 6g-
renci ayni zamanda ders yili sonunda okulunun tiim 1. siniflari arasinda en basarili 6grenci seci-

102 Bkz. “Veri Toplama Yontemi”

103 Ev goriismeleri sirasinda birinci dilleri Kiirtge olan ¢ocuklarin anne ve baba gibi aile buyuikleriyle Kiirtge
konugurken, yasitlar1 ve kardesleriyle daha ¢cok Tirkge konustuklar: bildirilmistir. Ayrica bu evlerde ken-
di birinci dillerinde televizyon izledikleri goriilmistiir.

104 Daha ayrintih agiklama icin bkz. “Verilerin Analizi” bolimii

105 Bkz. “Verilerin Analizi” bolimu

106 Orneklem grubumuzda sadece bir tane 1. sinif 6grencisi haftasonlar: Kiirtce okuma-yazma kursuna git-
mektedir.
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lerek yerel belediye tarafindan takdirle 6dullendirilmistir. 1. simif 6grencileri kadar olmamakla
birlikte 7. simf 6grencilerinin de ‘dillerarasi aktarim’ yapabildikleri goriiliiyor: Ornegin 7. sinuf-
taki cokdilli 6grencilerden Aysel, her iki dilde trettigi tim metin tiirlerinin metinsel ve ortogra-
fik analizlerinde en ileri seviyede olan 6grencidir ve sinifinda dersleri en iyi olandir. Aysel gibi dil
becerileri gelismis olan 6grenciler, her iki dilde de yeterli diizeyde beceriye sahip oldugu i¢in bir
dilden digerine aktarim yapabiliyorlar. Tiirkce metin bilgisi gelismis oldugu igin Aysel baska dil-
de metin tiretmesi gerektiginde metindeki kurgu ya da ctimleler arasi iligki gibi genel metin yapi-
s1 konusundaki bilgisini Tiirkgeden Kiirt¢eye aktarabiliyor. 7. simif 6grencisi Dervig’in metin
analizleri ve ortografik analizlerine baktigimizda ise hem Tiirkce hem Kiirtge dil becerilerinin ay-
ni1 diizeyde gelismemis oldugu ortaya cikiyor. Her iki dilde de yetersiz olan Dervis’in Kurtcede ya
da Turkgede zorlandiginda aktarim yapabilecegi yeterli altyapist bulunmuyor. O halde Turkge-
den farkl diller konusan ¢ocuklarin basarilarini arttiracak etkili bir egitim uygulamasinin ancak
‘dillerarasi aktarim’ ilkesinden faydalanan bir egitim ortaminin yaratilmasiyla miimkun kilina-
bileceginin altini ¢cizmek gerekir.

1. simif ve 7. sinif 6grencilerinin testlerdeki dil becerilerinin karsilagtirmali degerlendirmesi
su sonuca isaret ediyor: Orneklem grubumuz icinde bulunan ¢okdilli 6grenciler, evlerinde ve gir-
dikleri diger sosyal ortamlarda karsilastiklar1 farkli seslere, metin tiirlerine ve modalitelere ait ya-
pilart ilk 6nce birinci dillerinde 6greniyorlar. Her ne kadar evde egitim dilinden farkl bir dilde
iletisim kuruyor ve sosyallesiyor olsalar da bu ¢ocuklar, dagarciklarinda bulunan metin tirleri-
ni farkl bir dilde tiretmeye calistiklarinda birinci dillerinde edindikleri becerileri belli bir nokta-
ya kadar kullanabiliyorlar. Cokdilli cocuklarin dilsel islevler konusunda tekdillilere kiyasla daha
becerikli olduklarini gosteren calismalar1 dikkate aldigimizda bu ¢ocuklarin kendilerinden bek-
lenen farkl dilsel gorevlere ¢gabuk uyum sagladiklarini ileri siirebiliriz.

1. sinif 6grencilerinin dil becerilerini toplu olarak degerlendirdigimizde 6grenciler arasinda
buyuk farklar oldugunu goriiyoruz: Farkli parametrelerde yapilan metin analizlerinde bireysel
beceriler ya da yetersizlikler 6ne ¢ikiyor. Ancak 7. sinifa gelindiginde bireysel farklar dikkat ge-
kici bir bigimde azaliyor: 7. sinif 6grencilerine baktigimizda 6grencilerin seviyelerinin birbirine
daha yakin oldugunu goriiyoruz. Bu durumu, okullagsmayla iliskilendirerek yorumlamak gere-
kir: 1. simiftaki 6grenciler aileden getirdikleri, okuldaki uygulamalardan farkli olan kaynaklarin
etkisi altindadir. Ancak yedi yillik bir egitimin ardindan aile dilinin ve kultiiriintin sagladig kay-
naklarin etkisi azalarak okulun etkisi artiyor. Bu da 7. sinif 6grencilerinin seviyelerinin giderek
birbirine yaklagmasina yol agiyor. Ayrica yapilan testlerin ortografik incelemeleri ¢okdilli 6gren-
cilerin ozellikle erken siniflarda ‘dillerarasi aktarim” yapabilme becerilerinin daha gelismis oldu-
gunu gosteriyor. Bu da bizi, tekdilli egitim sistemi i¢inde ¢cokdilli cocuklarin ‘dillerarasi aktarim’
yapabilme becerisinin giderek koreldigi sonucuna goturiiyor. O halde ¢okdilli cocuklarin bu po-
tansiyelinin egitim ortaminda desteklenmesi 6nemlidir; boylelikle cocuklar bu potansiyellerini
gelistirme olanag bulacaklardir.10?

Cokdilli Ogrencilerin Birinci Dillerinin Okul Ortam: ve Uygulamalarindaki Yeri ve Konumu
Oncelikle ¢okdilli 6grencilerin okul ortamini genel olarak betimleyerek baslayalim: Bilin-
digi gibi, okul nifusunun kayda deger bir bolumi ¢okdilli oldugu halde sinif i¢cinde ve okul ge-

107 ABD’de Ispanyolca konusan ve hem Ispanyolca hem Ingilizce egitim veren giftdilli okullardaki cocukla-
rin sadece Ingilizce egitim alan ¢ocuklar kadar basarili olduklari saptanmustir (Barnett, Yarosz, Thomas,
Jung ve Blanco, 2007). Ancak Turkiye’deki egitim sistemi birinci dili Tiirk¢e olmayan ¢ocuklarin birinci
dillerine yer vermedigi i¢in ¢ocuklarin okul ortaminda ikinci dilleri ile birinci dilleri arasinda nasil bir ak-
tarim yaptiklarini kesin olarak saptayabilmek mumkun degildir.
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nelinde tekdilli egitim destekleniyor.1% Ogretmenlerin biiyitk cogunlugu tarafindan 6grencilerin
teneffuslerde dahi kendi dillerinde iletisim kurmalari engelleniyor. Tiirk¢enin hakim oldugu bu
sehirde biiyiimiis olmalarina ragmen 1. simif 6grencilerinden bazilar1 Tiirkgeleri yetersiz oldugu
icin verilen yonergeleri anlayamiyor; ne yapmalarinin beklendigini anlamak i¢in etraflarina ba-
karak diger arkadaslarini taklit etme yoluna bagvuruyor. Bununla birlikte Turkgedeki dil yetkin-
liklerine giivenmediklerinden sinifta ¢ogunlukla sessiz kaliyorlar. Bu 6grenciler ancak derse kal-
kip 6gretmenin kendilerine sorduklari soruyu cevaplandirmalar: gerektiginde sessizliklerini bo-
zuyorlar. Bu durumda kimi 6grencilerin elleriyle agizlarini kapayarak konustuklari, kimilerinin-
se duyulamayacak kadar algak sesle konustuklari gbzlemleniyor.

1. simftaki ¢okdilli 6grencilerin arasinda en azindan iki gruptan s6z edebiliriz: Hem Turk-
¢e hem Kiirtgeyi iyi seviyede kullananlar (Turgut gibi), Tiirkcesi yetersiz olanlar (Emrah gibi).
Ancak Emrah’in annesi goriisme talebimizi kabul etmediginden Emrah’in Kirtgesiyle ilgili veri-
miz bulunmuyor. Emrah’in rettigi Turkce metinlerden yola ¢ikarak Turkgesinin yeterince gelis-
memis oldugunu ve Tiirkcede 6zel yardima gereksinim duydugunu séylemek miimkiin. Ogret-
men, ¢ocuklarin ¢okdilliligini dikkate almadigi i¢in Emrah’in durumu genel bir zayiflik/tembel-
lik vb. olarak nitelendiriyor. Oysa Emrah’in ‘ikinci dil olarak Tiirkce gelistirme’ konusunda 6zel
destege ihtiyaci oldugu aciktir. Bu destek, Tiirkcesi yeterli olan tekdilli ya da ciftdilli bir 6grenci-
nin ihtiya¢ duydugu destekten farkli bir destektir, ¢iinkii Emrah’in bu ‘zayifhigi’ daha ¢ok ikinci
dil 6grenme stirecinin baginda olmasindan kaynaklanmaktadir.

Cokdilli ¢ocuklarin egitim gordiikleri bu okulda ve siniflarda ¢ocuklarin birinci dilinin hig-
bir gekilde telaffuz edilmemesi, arastirmamiz agisindan gozlemlenen olgulara bakmak kadar goz-
lemlenemeyen olgulara bakmanin 6nemini ortaya koyuyor. Bir yil boyunca gergeklestirilen saha
calismasi stiresince gozlemledigimiz ¢ok sayida derste bir defa dahi Kiirt¢enin s6ziintin gegmeme-
si dikkate degerdir. 1. sinif 6gretmeninin Kiirtge konusan bir ¢cocugu uyarirken ‘Tiirkge konus,’
ifadesini kullanmasi 6gretmenin olumlu bir dil kullanmay: (“Kurtce konusma,” yerine “Tiirkge
konus.”) yeglemesiyle agiklanabilecegi gibi ‘Kiirtge’ sozctigiinii telaffuz etmek istememesi seklin-
de de yorumlanabilir. Saha arastirmamiz sirasinda 6grencilerle zaman gegirmemiz bize onlarla
yakin iligkiler kurabilme olanag: tanidigindan 6grencilerin sakincali oldugunu diistindiikleri ko-
nulari bile zaman zaman bizimle paylagabilmesine yol a¢tigini ekleyelim. Bu paylagimlardan bi-
ri 1. sinif 6grencilerinin gittigi bir Kiirtge kursu olduguydu. Cokdilli bir 1. sinif 6grencisinin aras-
tirmacilardan birine bu kursla ilgili bir sey soylerken onun kulagina egilerek fisildama gereksini-
mi duymasi, arastirmaci neden kulagina egildigini sordugunda 6grencinin, 6gretmeninin baginin
derde girmesini istemedigi icin boyle yaptigini ifade etmesi son derece ¢arpicidir. Bu 6rnek 6gren-
cilerin heniiz o yasta okul i¢inde birinci dillerini kullanmaktan veya birinci dilleriyle ilgili konus-
maktan cekindiklerini ortaya koyuyor.

Ogrencilerin birinci dillerinin yok sayildig1 uygulamalara yonelik 7. smifta gézlemlenen bir
ornekse su sekildedir: ‘Dilimizin Onemi’ konusu islenmeye baslandiginda 6grencilerden biri son
derece dogal bir sekilde “Hangi dil?” diye soruyor, 6gretmen de ayni dogallikla “Tiirkge” diye
yanithyor.?® Her ne kadar ¢okdilli 6grencilerin kendi dillerinin temsil edilmedigi bir okul orta-
mi yaratilmaya caligilsa da 6grencinin sordugu bu basit ve siradan soru 6grencilerin, dillerini egi-
tim ortamlarina sokabilme girisimlerine isaret ediyor. Ogretmenin bu sorunun gelmesiyle birlik-

108 Bunun bir istisnasi kendisi de Kiirt olan 2. simif 6gretmeninin 6grencilerin Kiirt¢e konugsmasini kisitlama-
masidir. Aksine bu 6gretmenin derste 6grencileri Kiirtge sarki soylemeye tegvik ettigi dahi gozlemlenmis-
tir. 2. sinif, LAS Projesi’nin arastirdigi siniflardan biri olmadigindan bu sinifta sistematik bir gozlem ya-
pilmamugtir.

109 2008_05_16_7_DK (alan notu)
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te agilmig olan alani degerlendirmesi ve 6grencilerle bunun tizerine tartismasinin hem birinci di-
li Kiirtce olan ogrenciler hem de birinci dili Turkge olan 6grenciler acisindan etkilerinin olumlu
olacaginin altini ¢cizmek gerekir. Bir bagka deyisle tekdilli bir miifredat programu islerken bile hig
degilse ¢ocuklarin ¢okdilli diinyalarinin yok sayilmadig: bir egitim ortaminin yaratilmasi peda-
gojik, dilbilimsel ve sosyolojik acilardan son derece 6nemli ve gereklidir. Bunun nedenleri agsagi-
daki sekilde ozetlenebilir:

Evde konustugu dil Tiirkge olmayan cocuklar 6rgiin egitimle birlikte cokdillilige ve ¢okdil-
de okuryazarliga adim atiyorlar. Bu nedenle, okulda girdikleri sosyal ortamlarda birinci dilinden
farkl bir dil olan Tiurkgede iletisim kurma becerisi edinmek durumunda kaliyorlar. Okulda ¢o-
cuklarin birinci dillerine ve bu dillerin temsil ettigi kultiire ait 6gelere hi¢ deginilmemesi 6grenci-
lerin okul alani ile okul dis1 alani birbirinden ayirmasina yol aciyor. Yontem kisminda LAS Pro-
jesi kapsaminda ogrencilerin defterlerini, yazili sinavlarini, 6dev ve projelerini topladigimizi be-
lirtmistik. Bunlara ek olarak ogrencilerden gesitli metin tirleri iretmelerini de istedik. 7. sinif 6g-
rencilerinden Zafer hem Tiirkge dersinin yazili sinavinda hem de LAS arastirmasi igin trettigi ya-
z1l1 kigisel anlatida ayni olay1 aktararak bize ¢ok ilging bir 6rnek sunmusg oldu. Asagida bu me-
tinleri aktaracagiz.

Zafer’in Turkge sinavinda trettigi kisisel anlati:

SILIVRI TATILI

Bir giin telefon ¢aldi, dayim dediki yarin silivriye gezmeye gidecegiz. Sonra hazirlik yaptik ve git-
tik. Orada yemek yedikten sonra, denize gittik. 1-2 saat denizde yiizdiikten sonra, orada bir hali
saha vardi. Orada benle dayimin oglu ve birkag cocuk mag yaptik ve nedense bilmiyorum ama
dayimin oglu cocugu dovmeye basladi ve kotii bir olay yasadik. Ak sam eve donerken dedimki o
kotii olay olmasaydi giiniim ¢ok gilizel gececekti.

Zafer’in LAS testinde uirettigi kisisel anlati:

Birgiin aksamiistii dayimlar telefon acti. Dedi ki yarin denize veya piknige gidecegiz. Bende ¢ok he-
yecanlanmigtim. Sonra hazirliklari yaptik. Sonra sabah oldu. Babam arabayla dayimlara haber
verdi. Bide 2 amcam ve aileside geldi. Sonra biz en az 1- 1,5 saat yolda kaldik. Ciinkii ¢ok uzakti.
Sonra oraya vardigimizda oranin gorevlisi benim babami ve dayimi eskiden taniyormus. Sonra bi-
ze en glizel yeri verdi. Sonra annem ve yengemler yemek hazirliklari yapti ve yemek yiyip denize
gittik. 2 saat yuzmustik geldik oradada bir hali saha ve park vardi. Kizlar parkta oynuyorlardi.
Bizde top oynuyorduk. Zaman geciyordu ve baktikki kapida 4 cocuk geldi. Mag yaptik sonra on-
lar ¢cok kiifiir ediyorlardi. Bize siz kiirtstintiz diyorlardi. Dayimin oglu 2 tanesinin kafalarini kirdi.
Ben de bir tanesinin géziinii, digerinin burnunu kirmigtim. 1 saat sonra abileriyle geldiler. 2 tanesi
bagi sargili, biri burnu sargili digeride elinde buz koyuyordu. Sonra biz gittik giinde boyle gecti.

Goruldigu gibi her iki metinde anlatilan olay ayni olmasina ragmen sinavdaki anlatisinda
Zafer olaydaki bazi ayrintilari atlayacak sekilde metnine sanstir uygulayarak kavganin neden
ciktigindan bahsetmiyor.!*® Ornegin Tiirkce sinavinda yazdig1 metinde kavga sebebine “Neden-
dir bilmiyorum,” demis olmasi dikkat ¢ekicidir. LAS Projesi i¢in trettigi metinde ise kavganin ¢i-
kis nedeni olarak karsi tarafin “Siz Kurtsiiniiz,” demesini gosteriyor. Ayrica bu metinde olay1 da-
ha ayrintili bir bicimde anlatiyor; duygularina ve yorumlarina daha cok yer veriyor.!! Zafer’in

110 exp_sp_wrb_7_tur_ZAF
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okul i¢in Gretmesi gereken, okuru 6gretmen olan sinav metniyle, bir siiredir yakin iligki icinde ol-
dugu arastirmacilarin uyguladig test kapsaminda urettigi metin arasindaki bu farkliliklar olduk-
¢a carpicidir. Okul ve sinif ortaminda 6grencilerin kendilerini ifade edebilecekleri, ait olduklar
etnik grupla ilgili duygu ve deneyimlerini paylasabilecekleri bir egitim ortaminin yaratilmasi on-
larin okulu benimsemelerine, oradaki pratikleri igsellestirmelerine katkida bulunacaktir; boyle-
likle 6grenci kazanimlar: artacaktir. Ozetle 6grencilerin derste birinci dillerinin ve onun temsil
ettigi kiiltiiriin 6gelerinin yer buldugu bir hareket alani bulmalari okulda diizenlenen 6grenme
etkinliklerini benimsemelerine yol agar. Boylece 6grencilerin birinci dillerinde bulduklari hareket
alaninin derslerine faydasi olur ve onlarin genel olarak okuldaki egitim ve 6gretim etkinliklerine
karst olumlu tutumlar gelistirmelerine olanak tanir.!!?

Arastirmamiz kapsaminda go¢ alan bolgelerdeki okullarda ¢alisan Tiirkce ve simif 6gret-
menlerinin katildigi calistayda bir ‘Tirk’ 6gretmenin asagida alintilanan anlatisi, tekdilli egitim
sisteminin i¢inde dahi 6gretmenlerin, ¢ocuklarin birinci diline yaklagimlarinin 6grencilerin derse
katilma potansiyeli tizerindeki olumlu etkisine isaret ediyor:

Ik okula basladigimda; “Ne konusuyorsunuz?” mesela diyordum, “Tiirk¢e konusun,” diyor-
dum. Ya da ilgilenmiyordum dilleriyle. [...] Yani aslinda ilgisiz kalmak da aslinda tepki goster-
mekle ¢cok yakin.[...] [Kendisine kirilma noktasun nasil oldugunun sorulmasi iizerine] Ben boy-
le bir durdum, “ne yapmaliyim?” diye [dusindum]. Ciinki ilgisiz ¢ocuklar, ben de ilgisizim der-
ken, ilgilenmiyordum onlarin dilleriyle. Sonra sey yapmaya basladim. Iste cocuklar “Bu ne de-
mek?”, “ Bunu bana cevirir misiniz?” dedim. Birkag sey ogrendim iste tiirkii falan, severim de.
Ben o tiirkiiyt bilirim deyip ilk iki seyini sOylityordum bdoyle, ilk iki kitasini falan. Sonra baktim
ki, cocuklarin tavri da degisti. Bir de o zaman orta sona giriyorum; sekizinci siniflara ilk defa gi-
riyorum ve zaten tepkililer ve inanilmaz bir ergenlik donemindeler. Yapilari da agresif, bircok se-
ye karsilar falan; tepkili cocuklar bile sonradan ben okula geldigimde kapida onlerini ilikleyip
“Hosgeldin hocam,” diyorlar, derse dabha cok katiliyorlar [bizim vurgumuz]. [...] Bunlarin hepsi-
nin nedeni demin de soyledigim gibi, onlarin diliyle ilgilenmem, onlari anlamaya ¢alismam, onla-
rin dilini onayladigimi gosteriyor sonugta ve kabul ettigimi gosteriyor. Dolayisiyla direng goster-
digimiz her sey aslinda daha fazla biiyliyerek problem olarak bizim kargimiza geliyor ve ben ne
zaman kabul ettim, hi¢bir problem kalmadi ve onlar da o zaman size yardimeir olmaya basliyor-
lar. Diyorlar ki “Ya evet, 6gretmen sinifta bu ylizden konugmamizi istemiyor,” deyip, onlar da si-
zi kabul ediyorlar ¢linkii sizi dinlemeye baghyorlar. Cunkii bagka tiirlii yani sizin onu dinledigini-
zi yani hissetmezse ¢cocuk, problemlerini ve neye ihtiyaci olduklarini dinlemezseniz onlar da sizi

hi¢ dinlemiyorlar.113

Goruldigu gibi 6gretmen bir siire 6grencilerin kendi dillerinde konugmalarini kisitladiktan
sonra kendi yasadigi sikintilarin da etkisiyle bu konudaki stratejisini tamamen terk ederek Kiirt-
ce birtakim sozciikler, tiirkiiler 6grenmeye calismustir. Ogretmenin ifadesinden bu durumun 6g-
renci davramiglarinda olumlu bir degisim yarattigini anliyoruz. Ogretmenin kendi yasadig1 sikin-
tidan yola cikarak stratejik bir ¢6ziim tiretmesi dikkat ¢ekicidir.

112 Bunun bir 6rnegi ikinci dil olarak Ingilizce okuryazarlik dersinin islendigi bir sinifta bulunan Kambogya-
l1 yetigkinler tizerine yapilan bir calismadir. Bu ¢calismaya gore, 6grenciler birinci dillerinde notlar almak-
ta, bagka 6grencilerle birinci dillerinde iletisim kurarak anlamadiklari boliimleri birbirlerine sormakta-
dirlar. Bu gozlemlere gore, birinci dilinde kisitlanmiglik yerine hareket alani bulabilmeleri 6grencilerin
ogrenme yollarini kapamaktan ziyade agmaktadir (Hornberger ve Hardman, 1994).

113 27 Aralik 2010 tarihinde gergeklestirilen LAS Degerlendirme Calistayi’ndan alintilanmugtir.
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okdilli ¢ocuklarin birinci dildeki becerilerinin yeni bir dil 6grenmelerinde ve okuryazarhk

edinmelerindeki islevini raporda ayrintili bir sekilde ortaya koymaya calistik. Bu durum, on-
larin ilk sosyallestikleri ortam olan ev ve yakin sosyal ¢evrenin rolint de 6nemli kilar. LAS
Projesi’nin 6rneklem grubundaki ¢okdilli ve tekdilli 6grencilerin genel akademik basari seviyele-
rine baktigimizda bir grubun digerine mutlak tstunlik sagladigi soylenemez. Bir baska deyisle
hem 1. hem de 7. siniftaki 6grenciler arasinda derslerinde bagarili olanlar tekdilli oldugu kadar
cokdilli 6grencilerdir de. Ancak 6zellikle egitim hayatinin bagindaki 1. siniflar arasinda en basa-
risiz olan 6grencilerin ¢okdilli gruptan ¢iktig1 séylenebilir. Bu durum su sekilde aciklanabilir: Og-
rencilerin eristikleri okul dis1 etkinliklerin ve aile i¢indeki okuryazarhk pratiklerinin akademik ba-
sar1 iizerindeki dogrudan etkisi bircok arastirmada ortaya koyulmaktadir.! Bu calismalara gore
ailesindeki okuryazarhk pratikleri okulda kargilastigi pratiklerden ¢ok farkli olan 6grenciler okul-
daki pratiklere uyum saglamakta zorlanir ve akademik yoénden geride kalir. Ote yandan evdeki
okuryazarhk pratikleri ile okuldakiler arasinda benzerlik olan 6grenciler daha ¢abuk ilerleme sag-
layabilmektedir.? Bu nedenle LAS arastirmas: 6rneklem grubunda basarili olan ¢okdilli/tekdilli ve
basarisiz olan ¢okdilli/tekdilli 6grencilerin okul disinda erisebildikleri kaynaklarin ne oldugunu ve
bu kaynaklar ile ¢ocuklarin basari durumlari arasindaki iligki dikkate degerdir. Ciinkii egitim ka-
zanimlarinin baslica etkenlerinden biri de ¢okdillilik/tekdillilikten bagimsiz olarak gozlem yapti-
gimiz bolgedeki ailelerin genel sosyoekonomik durumlaridir. Cokdilli ya da tekdilli olsun aileler,
bu sehre go¢ ederek gelmis ve maddi olanaklari daha iyi bir semtte konaklamaya elvermedigi i¢in
calisma yaptigimiz semte yerlesmislerdir. Egitim seviyesi diisiik ve temel sosyal hizmetlerden mah-
rum olan ailelerin disiik sosyoekonomik durumu 6grencilerin okul basarilarina da olumsuz ola-
rak yansimaktadir. Sabiha Necipoglu Ilkogretim Okulu’nda saptadigimiz 6nemli bir bulgu da de-
vamsizligin her kademede ¢ok yiiksek oranlarda olmasidir; bu, ailelerin i¢inde bulunduklari sos-
yal yoksunlugun bir sonucudur. Cocuklarinin bir iste calismasi ailenin giinlik maddi sorunlarina
kisa vadede ¢oztim olanagi sunar. Ancak bu durumun uzun vadede ailenin yoksullugunu devam
ettiren bir etkiye sahip oldugunu vurgulamaliyiz.3 Gog alan bélgelerde cocuk isciliginin ve buna
bagl olarak stirekli devamsizlik oranlarimin yiiksek oldugunu dusiiniirsek 7. sinifa devam edebi-
len 6grencilerin hem aileden destek goren hem de egitim sistemine gorece basaril bir sekilde tuta-
nabilen 6grenciler oldugunu da goz 6ntinde bulundurmak gerekir.

Bununla birlikte Pinarcik’ta yasayan ¢ocuklarin genelinin egitim basarilarinin disiik oldu-
gunu soylemek mumkiindiir. Bu durum okula basladiginda Tiirkgesi yetersiz olan 6grencilerde
daha cok fark ediliyor. Benzer durum diinyanin bagka yerlerinde benzer sosyoekonomik durum-

1 Anderson, Anderson, Friedrich ve Kim, (baskida); Auerbach, 1989; McTavish, 2007; Moll, 2000
2 Heath, 1983
3  Muderrisoglu, 2006
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daki (go¢cmen ve/veya cokdilli) topluluklar arasinda da ortaya ¢ikiyor. Ornegin Kosta Rika’daki
gocmenlerin egitim basarilari tizerine yapilan bir arastirma, disiik sosyoekonomik statiiye sahip
birinci dili Nikaraguaca olan gogmenlerin ¢ocuklari ile onlarla ayni sosyoekonomik statiiye sa-
hip birinci dili Kosta Rikaca olan komsularinin ¢ocuklarimin okul basarilarinin birbirinden fark-
I olmadigini gosteriyor. Hatta o semtteki okullarda gorev yapan 6gretmenlerin kendi 6grencile-
rinin etnik kokenini okul i¢indeki basar1 durumlarindan yola ¢ikarak yanlis tahmin ettikleri goz-
lemleniyor.* Sonug olarak toplumsal ve ekonomik kosullar cocuklarin okul disinda erisebildik-
leri egitsel kaynaklarin nicelik ve niteligini etkiler. Bu baglamda ¢ocuklarin diisiik sosyoekono-
mik durumlari, onlarin ¢ifte dislanmasina yol acar. Bu cifte dislanmay1 ve dezavantajli durumu
agsmada geng niifusun egitim basarisinin roltiintin altini ¢izmek gerekir.

Cokdilli egitim birinci dili toplumun hakim dilinden farkli bir dil olan bireylerin ihtiyagla-
rina cevap verme potansiyeli tasir. Bu nedenle ¢okdilli egitim modellerinin ¢okdilli ¢ocuklarin
sosyal yoksunluklarini agsmalarinda etkili olacagi goz ardi edilmemelidir. Bununla birlikte bu
modellerin basarili bir sekilde uygulanabilmesi toplumdaki hakim dili konusan tekdilli niifusun
da tilkede konusulan farkl: dilleri 6grenerek ek kazanimlar elde etmelerini saglayacaktir. Bu ka-
zanimlar dil kazanimlariyla sinirli degildir. Zira basarili bir sekilde hayata gegirilebilen bir ¢ok-
dilli egitim uygulamasinin farkli gruplari bir araya getirme islevi de son derece 6nemlidir. Ne var
ki Turkiye’nin ¢okdilli ve ¢oketnili yapisini gormezden gelen tektip¢i mevcut egitim sisteminin
yol ac¢tigi olumsuz sonuglar adil, esitlik¢i ve farkliliklarin kendilerini ifade edebildigi bariscil bir
toplum yaratabilmeyi giiclestiriyor. Bu yonuyle cokdilli egitimin, farkliliklarin bir arada yasaya-
bildigi bariscil bir toplum tahayyitliinin merkezinde yer aldiginin altini ¢izmek istiyoruz.

‘Anadilinde egitim’ ve ‘anadili egitimi’ Tiirkiye’de son donemlerde siklikla tartigilan bir ko-
nu olmakla birlikte, kaygi odakli bir bigcimde yiuirttiilen bu tartigmalar siyaset ekseninin otesine
gecmiyor; konunun teknik ve pedagojik boyutlari ¢ogu zaman tartismalarin disinda tutulmaya de-
vam ediyor. Bu da ¢okdilliligin ve ¢okdilde okuryazarligin olanak saglayici 6zelliklerinin gozden
kagirilmasi, olasi egitim kazanimlarinin goz ardi edilmesi, dolayisiyla ¢ocugun odaga alindig: bir
yaklagimin gozetilmemesi anlamina gelebiliyor. Raporda ¢okdilde okuryazarligin olanak saglayici
ozelliklerini ortaya koyan bilimsel ¢alismalari 6zetledik. Gozlem yaptigimiz siniflardan elde ettigi-
miz bulgular, Sabiha Necipoglu Ilkégretim Okulu’ndaki giindelik yasantinin, cokdilliligin olanak
saglayici ozelliklerini goz ardi edecek sekilde kurgulandigini gosteriyor. Cokdilliligin ve ¢okdilli
egitimin yukarida soziinii ettigimiz siyasi boyutunun ve meselenin toplumda ‘hassas’ ve ‘tartigma-
I’ olarak algilanmasinin aragtirma yontemimizi ve bulgularimizi da dogrudan etkiledigini eklemek
gerekir. Bu nedenle bulgularimizin kisith kaldigi, varsayimlarda bulunmaktan 6teye gidemedigimiz
pek cok durum oldu. Her ne kadar arastirmada ve elinizdeki raporda c¢okdilligi odaga almayi he-
deflediysek de yukarida 6zetledigimiz kisitlamalardan 6tirii bu hedefimizi tam anlamiyla gergek-
lestiremedik. Biitiin bu kisitlarina kargin bu alanda yapilan en kapsamh ¢alismalardan biri olarak
LAS Projesi’nin literatiire katkida bulunacagini ve bundan sonra yapilacak ¢alismalara isik tutaca-
g1 umuyoruz. Sonug¢ bolumiiniin geri kalaninda mevcut egitim sisteminin yapisindaki sorunlarin
sekillendirdigi baz1 yaklasimlarin Sabiha Necipoglu Ilkégretim Okulu’ndaki tezahiirlerini ele ala-
cak ve ¢okdilli bir egitim anlayiginin egitim sistemine yapacag katkilari tartisacagiz.

Tekdilli Egitim Sisteminde Cokdilli Ogrencilerin Gereksinimlerinin Karsilanmasi
Sabiha Necipoglu Ilkégretim Okulu’ndaki 6grencilerin biiyiik bir béliimii cokdilli oldugu halde
egitim pratikleri tekdillilikle sinirlandiriliyor. Cocuklarin birinci dilinin hi¢bir sekilde telaffuz

4  Purcell-Gates, (baskida)
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edilmemesi dikkat ¢ekilmesi gereken bir nokta olarak kargimiza ¢ikiyor. Bu sinirlandirmanin
hem ders igerikleri hem de ders digindaki tiim pratikler igin gegerli oldugu goriiltyor. Derslerde
ozellikle 1. simiftaki ¢cokdilli 6grencilerin bazilari yonergeleri takip etmekte zorlanmakla kalma-
yip Tiurkgedeki dil yeterliliklerine gtivenmediklerinden sessiz kaliyorlar. Cokdilli 6grencilerin te-
neffiislerde dahi kendi dillerinde iletisim kurmalari 6gretmenlerin ¢ogu tarafindan engelleniyor.
Oysa raporda ayrintili bir sekilde acgikladigimiz gibi, bilimsel arastirmalar ¢okdilli 6grencilerin
birinci dilde edindikleri becerilerden ikinci, hatta ticiincti, dordinct dilleri edinirken faydalan-
diklarini agik¢a gosteriyor. Unutulmamahidir ki ¢okdilli/gokkiiltiirlic 6grenciler, okul ortamina
kendi sosyokiiltiirel cevrelerinden bir dilsel ve kiiltiirel birikim getirirler. Bu birikimin birden faz-
la dilde okuryazar olma yonunde bir kaynak olarak kullanabilecegi bir egitim ortami yaratildig:
takdirde, cocuklarin hem kendi dillerinin ve kiltiirlerinin yer buldugu egitim uygulamalarini da-
ha fazla benimsedikleri, hem de egitimin igerigini daha iyi kavradiklarindan egitim kazanimlari-
nin arttig bilimsel calismalarda acik¢a ortaya koyuluyor.”

Evde konustugu dil Turkge olmayan ¢cocuklar 6rgun egitimle birlikte ¢okdillilige ve ¢cokdil-
de okuryazarliga adim atiyorlar. Yakin cevrelerinde Turkgeden baska dilde iletisim kurmay1 6g-
renmis ¢ocuklar, okulda girdikleri sosyal ortamlarda birinci dillerinden farkli bir dil olan Turk-
¢ede iletisim kurma becerisi edinmek durumunda kaliyorlar. Bu siirecte cocuklarin evlerinde ko-
nusulan dil, okul uygulamalarinda gerek miifredat igeriginde gerekse okul igi iletisimde tamamen
dislaniyor ve boylelikle birinci dili Ttirk¢e olmayan ¢ocuklar ayrimciliga ugruyor. Gogle gelen ai-
lelerin sosyoekonomik ve egitim seviyesinin genellikle diisiik oldugu da dikkate alindiginda gog
alan bolgelerde okula giden ¢okdilli ¢ocuklarin ugradiklart ayrimciligin boyutu daha da derinle-
siyor. Bu ayrimcihiga bir de toplumsal cinsiyet® boyutunu ekleyecek olursak hem diisiik sosyo-
ekonomik seviyeden gelen hem ¢okdilli hem de kiz olan bir 6grencinin egitim kazanimlari 6ntn-
deki engeller neredeyse asilamaz bir boyuta geliyor.

Cokdilli Ogrencilere Egitim Verebilecek Ogretmen Yetersizligi
Tiurkgeden baska bir dil bilerek okula baslayan cocuklarin bir dil agigi/dil eksigi bulundugu yay-
gin ama hicbir bilimsel dayanagi olmayan bir algidir. Ikinci bir dil 6greniminin cocugun kafasi-
n1 karistirdigina iligkin inanig pek cok baska toplumda oldugu gibi bizim toplumumuzda da yay-
gindir. Oysa bilimsel arastirmalar ¢okdillilik ve ¢okdilde okuryazarhigin, ¢ocugun gelisimini hig-
bir sekilde kisitlamadigini, aksine zihinsel kapasitesini gelistirdigini ortaya koyuyor. Bunun yani
sira, ¢cokdillilik, yukarida da degindigimiz gibi ¢ocugun dillerarasi aktarim yapabilmesine olanak
saglayarak yeni dillerin 6grenimini kolaylastirir. O halde asil engelleyici olan, ¢okdilli bir ¢cocu-
gun bu potansiyelini ortaya ¢ikarabilecegi kaliteli bir egitim ortaminin yaratilmamasidir.”
Ayrica ogrencilerin ¢okdilli olmalarindan o6tiirt gelistirdikleri stratejileri degerlendirerek
bunu bir kazanima c¢evirebilecek potansiyele sahip 6gretmenlerin eksikligine dikkat cekmek ge-
rekir. 7. sinifta ‘Dilimizin Onemi’ konusu islenirken ¢okdilli bir 6grencinin dogallikla sordugu
‘Hangi dil?’ sorusu bu baglamda 6nemlidir. Ogrencinin okulun yapisal gereklilik ve kisitlama-
larindan otiirti 6rtiik bir bigimde sordugu bu soru tekdilli bir egitim ortami iginde dahi 6gret-
men tarafindan ogrenci kazanimlarini arttiracak bir alan agacak sekilde degerlendirilebilir. 1.
sinif 6gretmeniyle yapilan miilakatta 6gretmene ¢okdilli 6grencilerin kazanimlari ile ¢cokdillilik-
leri arasindaki baglanti konusunda bir soru yonelttigimizde 6gretmenin “Dille ilgisi yok.

5 Bkz. Ayan Ceyhan ve Kogbas, 2009

6  Toplumsal cinsiyet bu raporun kapsami digindadir. Egitimde toplumsal cinsiyet boyutunu ele alan ERG
tarafindan yuratilen ¢alismalar i¢in bkz. http://www.kizlaricinegitim.net/page.aspx?nm=yayinlar

7 Bkz. Ayan Ceyhan ve Kogbasg, 2009
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Zekayla ilgisi var. Ayni zamanda ayni seyi ogretirsin. Kimisi Ocak’a kadar okumayi soker ki-
misi yil sonunda hala zorlanir,”® agiklamasini yapmasi onun, ¢ocuklarin ¢okdillilik durumunu
tamamen goz ardi ettigini ortaya koyuyor.® Gerek okulun yapisal kisitlamalarinin gerekse 6g-
retmenlerin birinci dili Tirkge olmayan ¢ocuklara 6gretim verebilecek bir egitimden ge¢memis
olmasinin ¢okdilli 6grencilerin ders kazanimlarini tekdilli arkadaglari kadar gerceklestirememe-
lerine ve tekdilli 6grencilerle kiyaslandiginda dezavantajli duruma dismelerine neden oldugu
ileri surtlebilir.

Sonug Degil Siire¢ Olarak Okuma Yazma Ogretimi/Ogrenimi

LAS bulgulari, okuma yazma 6grenimi/6gretiminde anlam butunligi agisindan zayif metinlerin
kullanilmasi ve teknik becerilerin mekanik bir bicimde 6gretilmesine odaklanilmasi sonucunda
1. simftaki 6grencilerin ders yilinin sonunda metinden 6zet ¢ikarma gibi metnin anlam buittnli-
gunu one ¢ikaran etkinliklerde basarisiz olduklarini ortaya koyuyor. 7. sinifta da benzer bir du-
rum kendini gosteriyor: Ogrenciler ortalama olarak 13 yasina geldiklerinde hala okuduklarin
anlamakta ve 6zet ¢cikarmakta zorlaniyorlar. Bununla birlikte Tiirkge dersleri 6grencileri sinava
hazirlayan mekanik siireclere indirgeniyor. Bu siiregte 6grenciye ezberletilen formiillerin 6grenci
kazanimlarini arttirmada yeterince etkili olmadigi, 6grencilerin dildeki gecerli kurallari ve kulla-
nimlari yeterince kavrayamadiklari ortaya ¢ikiyor. Ayrica islenen dersin 6gretmen ve 6grenci
icin bilgi ve becerilerin edinilmesi ve gelistirilmesinden ¢ok gecirilmesi gereken 40 dakika olarak
kurgulanmasina yol agiyor. Sinava ve notlara gereginden fazla vurgu yapilmasi, egitimin siireg
olarak algilandig1 bir yaklagimdan ziyade sinav ya da sonu¢ odakli diye nitelendirebilecegimiz
bir egitim sistemine isaret ediyor. Ancak sonucun kaliteli olabilmesi i¢in siirecin nasil ilerledigi-
nin de farkinda olunmasi 6nemlidir. Bu nedenle 6grencilerin okuma yazmanin gerektirdigi me-
kanik beceriler gibi beceriler de dahil olmak tizere okulda hedeflenen tiim kazanimlari nasil edin-
diklerinin ve hangi siireglerden gegtiklerinin 6gretmen tarafindan izlenerek degerlendirilmesi, sii-
recin dogru bir sekilde kurgulanarak etkili bir sonuca ulagilmasini saglayacaktir.

Olumsuz Onyarg: ve Kalipyargilarin Déniistiiriilmesi

Farkli etnik kokenlerden gelen ve bir arada okuyan tekdilli ve ¢okdilli 6grenciler i¢in uygun olan
egitim modellerini hayata gecirmek bagli basina yeterli midir? Saha arastirmamiz, Sabiha Neci-
poglu Ilkégretim Okulu'ndaki aktorlerin dis gruplara karst olumsuz 6nyargilar beslediklerini,
onlar1 kalipyargiladiklarini ortaya koyuyor. Okuldaki yetigkin bir aktoriin Kiirt¢enin ‘ugultu ha-
line gelmesinden’ duydugu rahatsizlik sonucu yumrugunu masaya vurarak ‘Oglum bir Tirkge
konusun,” diye bagirmasi ayrimci dilin besledigi catisma potansiyelinin giindelik okul yasantisin-
daki yansimasinin bir 6rnegi. Ayni zamanda farkli gruplarin bir arada yasayabildigi bariscil bir
egitim kurgusunun eksikligine dikkat cekmesi agisindan 6nemli. Bahar Sahin Firat’in toplumun
farkl kimlikleri arasinda ‘catigsma ve siddet dili’nin olusmasinda egitimin etkisini ortaya koyan
arastirmasi, Kirt gogtiniin yogun oldugu kentlerdeki okullarda yasanan gerilimleri carpici bir bi-
¢imde ortaya koyuyor.?® LAS bulgularina goére heniiz 7 yasindaki bir ‘Roman’ égrencinin Ca-
nakkale Savagr’yla ilgili bir filmi ‘Kiirtler’ ile “Turkler’ arasinda gecen bir savas filmi oldugunu
sanarak seyretmesi ya da 8 yagindaki bir ‘Roman’ 6grencinin ‘Kiirt’ 6gretmenine ‘Kegke sen Kiirt

8 int-sp-1-classroom-teacher_2008_05_MAC (miilakat)

9  Bu durum yalnizca Tiirkiye’de degil arastirmanin Almanya ayaginda da benzer sekilde gerceklesti.
Almanya’daki 6gretmen de Turkiye’deki meslektasi gibi etnik koken ve dil farkliliklarina hi¢ deginmedi;
konuyu biligsel farkliliklar ¢ercevesinde degerlendirdi.

10 Sahin Firat, 2010
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olmasaydin 6gretmenim,’ demesi kendinden farkli olana karsi en yumusak ifadeyle olumsuz 6n-
yargilarin erken yasta sekillendigini gosteriyor.

Tirkiye, tarihiyle yuzlestigi bir toplumsal doniisiimden gegiyor. Ulus-devletlesme stirecin-
de temel haklar1 baskilanan Kiirt, Ermeni, Roman, Cerkez, Laz, Alevi, Yahudi, Rum vb. gruplar
esit yurttashk haklarini talep ediyor; kamusal alanda gittikce daha fazla goriniirlik kazaniyor.
Bu, gruplar arasinda yakinlasmanin bagladigi bir siirecin i¢inde oldugumuz anlamina geliyor.
Cunku farkl gruplar gortinur oldukea, ozellikle de bu gruplar stati olarak daha asagida gori-
len gruplar olduklarindan bazi hikim gruplar kendilerinin ve kimliklerinin tehdit altinda oldu-
gunu hissediyor. Bu tehdit algis1 ayrimci dilin beslendigi bir ¢atisma potansiyelini beraberinde
getiriyor. Bunun bir 6rnegi son donemlerde belli gruplara karsi nefret soyleminin artmasi olarak
kendini gosteriyor. Dolayisiyla bu siire¢ bir yandan demokratiklegsme firsatlari agarken 6te yan-
dan ¢atisma potansiyeli tasiyor.!? Bununla birlikte bugiine kadar tartismaya cesaret edemedigi-
miz konularin tabu olmaktan ¢ikmasi, farkli gruplarin taleplerinin demokratik zeminde tartisi-
labilir hale gelmesiyle sorunlarin ¢oziimiuine bir adim daha yaklasiyoruz. Bu anlamda, i¢inde bu-
lundugumuz siirecin sundugu demokratiklesme firsatini gormek ve degerlendirmek 6nemli.
Farkliliklarin bir arada yasayabildigi bir toplum tahayyiilii baglaminda farkhiliklarin kisitlama
yerine zenginlik olarak algilandigi icermeci bir egitim ortami kurgulayabilmenin, Turkiye’nin
toplumsal dontisiim siirecinin demokratiklesme firsatina doniigmesi acisindan gerekliligine dik-
kat cekmek gerekir.

Raporda sosyal psikoloji literatiiriinden faydalanarak onyargi ve kalipyargilarin hedefi
olan gruplarin gelistirebilecekleri olumsuz davraniglar tizerinde durduk. Bu kosullar altinda uy-
gulanan ¢okdilli egitim modellerinin farkli gruplar1 yakilastirici islevi olabilecegi gibi, kutuplas-
tirict iglevi de olabilecegi hesaba katilmalidir. O halde etkili bir ¢okdilli egitim ortami yaratilma-
sinin olmazsa olmaz’1 olumsuz 6nyarg: ve kalipyargilar1 doniistiirmektir. Onemini vurgulamak
istedigimiz bu konunun diinyada pek ¢ok 6rnegi mevcuttur. Ornegin 1980’lerde Peru’daki Puno
toplulugunun Quechua dili konusan yerli halki izerine yapilan bir arastirmada yerli halkin bi-
rinci dilde yapilan egitime karsi oldugu gozleniyor. Bunun nedeni, toplumda saygideger bir yer
edinebilmenin ve is yasaminda yiikselebilmenin ancak resmi dil olan Ispanyolcaya hakim olarak
miimkiin kilabileceginin diisiiniilmesi, Quechua ile Ispanyolcanin esit statiide diller olarak al-
gilanmamasidir. Dolayisiyla, genis toplumsal baglamda farkli etnik gruplar ve diller esit degere
kavusmadikca cokdilli egitim uygulamalarinin basarili olabilmesi olduk¢a gug, hatta belki ola-
naksizdir. O halde farklh etnik gruplara ve dillerine iligkin olumsuz 6nyargilarin ortadan kalka-
rak dillerin egit statiiye kavugsmasinin tizerinde 6nemle durulmasi gerekir.

Egitim Sisteminin Bilimsel Arastirmalarla Beslenmesi Gerekliligi

Saha aragtirmalari yoluyla edinilen bilimsel veriler egitim ortaminin gergekgi ve uygulanabilir bir
bicimde kurgulanabilmesine katki sunabilmesi agisindan degerlidir. Egitimde ¢okdillilikle ilgili
onemli arastirma eksiklerinden biri ¢cokdilli egitim deneyiminin yeterince incelenmemesidir. Hem
diinya 6rneklerini hem de Ermeni Okullar: gibi Tuirkiye’de ¢okdilli egitim deneyimine sahip ye-
rel 6rnekleri inceleyerek uygulanan modellerin igleyen ve iglemeyen yonlerini kendi sosyokdiiltii-
rel baglamlari i¢inde ortaya koyabilmek, uygulanabilir ve etkili bir ¢cokdilli egitim sistemi yara-
tabilmek acisindan gereklidir. Lozan Antlasmasi’nca'? azinlik olarak kabul edilen gruplar kendi

11 Cayir, 2010

12 1923 yilinda Tiirkiye’nin imzaladigi Lozan Antlagsmasi’nda Tirkiye’de yasayan ve Misliiman olmayan
Ermeni, Rum Ortodoks ve Yahudi halklarina azinlik statiisii taninmigtir. Boylece bu halklara kendi ana-
dillerinde egitim verecek okullar kurarak Tiirkiye’de kendi anadillerinde egitim verme olanag: verilmis-
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dillerinde egitim hakkina sahip oldugu halde bu okullar altyap: yetersizligi dolayisiyla ciddi bir
kalite sorunu yasiyor; 6rnegin okul ¢agindaki Ermeni ¢ocuklarin beste ikisi Ermeni okullarina
gitmeyi tercih etmiyor.!® Bunun nedenlerinden biri altyapr sorunuyken biri de dillere kars: hiye-
rargik yaklagimlardir. Bazi velilerin, ¢ocuklarinin birinci dillerini 6grenmesine 6ncelik vermedi-
gini, toplumda en gegerli dil ve hdkim dil olan Turkgede egitim gormesini yegledigini, ikinci dil
olarak da diinyanin en gecerli dili olarak kabul edilen ve kiiresel dil olan Ingilizceyi 6grenmesini
istedigini gortuyoruz. Belirli dillerin toplumun farkli kurumlarinda kullanilmasinin o dillerin ya-
samaya devam etmesi gibi hayati bir iglevinin bulundugunu da eklemek gerekir. Cokdilli egitim
kurumlarinin Tirkiye’de konusulan dillerin yasatilmasi islevine de hizmet edecegi agiktir.

Ote yandan Tiirkiye’deki okullarda nitelikli ve uzun soluklu arastirmalar yapmak icin izin
alabilmek arastirmacilarin oldukga zorlu siire¢lerden ge¢mesini gerektiriyor. Bu siiregler kimi za-
man caydirici olabiliyor. Bu tarz arastirmalarin 6niintin agilmasi egitim sisteminin bilimsel veri-
ler tarafindan beslenmesine olanak saglayacaktir. Raporda ‘sosyal siniflandirma ve kategoriler
arasi gecirgenlik’ bagligi altinda aktarilan LAS arastirmasi bulgular1 6grenci motivasyonunu sag-
lama ve kazanimlarini arttirmada 6gretmenin ne yaptigindan ¢ok neyi zas:l yaptiginin 6nem ta-
sidigin1 ortaya koyuyor. Boylesi bir bulgu ancak sahadaki aktorlerle ayni havanin solundugu,
uzun sireli bir aragtirmada ortaya ¢ikabilecek niteliktedir. Ayni okulda yapilan kisa stireli bir
arastirma sosyal psikoloji literatiiriiniin de sundugu bilimsel katkilarla birlikte degerlendirildi-
ginde 6gretmenin ogrencileri siniflandirmasi sonucunda 6grencilerin kendilerine bigilen roliin di-
sina ¢cikamayacaklari sonucuna da varabilirdi. Oysa bu kategorilerin nasil bir sosyal baglamda
hayata gecirildigi, 6grencilerin bu kategorileri ne sekilde algiladigini belirlemektedir. Bununla
birlikte LAS arastirmasinin bir temsiliyet iddias1 tasimadigini, Sabiha Necipoglu ilkégretim
Okulu’nda elde edilen verilerin Tiirkiye’deki tiim okullarinkiyle benzerlik tasimayabilecegini, bu
nedenle bulgularin genellestirilmemesi gerektigini de ekleyelim. Ne var ki derinlemesine yapilan
uzun soluklu arastirmalardan edinilen verilerin kendine 6zgiiligunun bizi nitelikli bulgulara go-
turdigiintin alt1 ¢izilmelidir.

Elinizdeki raporda gozlemlerimizi ve analizlerimizi dilimiz dondugu kadar aktararak sizle-
re genel bir resim sunmaya caligtik. Artisiyla eksisiyle bir ilk ¢aligma olarak okunmasini diledigi-
miz bu rapor, bundan sonraki ¢alismalara yol gosterebilecek belli ipuglari sundugu oranda ve
odaklanilmasi gereken bazi alanlar konusunda fikir verecek sekilde degerlendirildigi takdirde
amacina ulagsmig olacaktir.

tir. Buna karsilik, farkli diller konusan ancak Miisliiman olan Laz, Kiirt ve Arap cemaatleri i¢in boyle bir
statli ve hak taninmamugtir (Ziircher, 1995).

13 Daha ayrintili bir degerlendirme i¢in Nurcan Kaya’nin (2009) Turkiye’de Lozan Antlagmasi’yla azinlik
statiisi verilmig Ermeniler, Rumlar, Yahudiler ile Lozan Antlasmasi’nda azinlik olarak taninmamis diger
temel azinlk gruplarinin egitim haklarina iligkin temel sorunlari incelendigi raporu 6nemlidir.
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