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Son donemlerde ikinci ve sonraki yabanci dilin/dillerin 6grenme siirecinin,
zihinsel islemleme acisindan anadilin - ikidilli bireyler i¢in ayrica ikinci dilin- ve birinci
yabanci dilinkinden farkli bicimde seyrettigini ortaya koyan c¢alismalarin yogunlugu
dikkat c¢ekmektedir. Bu c¢alismalardan elde edilen veriler, dilin dogal ortamda
edinilmesinden ziyade akademik 6grenme yoluyla kazanilmasi s6z konusu oldugunda
ortaya ¢ikan giicliikleri tamamen ortadan kaldirmasa da azaltabilecek yeni programlarin,
yontemlerin ve materyallerin yararli olup olamayacagi sorusunu giindeme getirmistir.
Bunun yanisira 6grenilecek/ 6gretilecek yabanci dilin, konusuldugu tilkenin uzaginda ve
yetigkin bireyler tarafindan kazanilmasinin hedeflendigi durumlarda bu arayisin kuvvetli
bir ihtiyag¢ haline evrildigi gériilmektedir.

Bu ¢alismada, anadili Tiirkce ve birinci yabanci dili Ingilizce olan iiniversite
ogrencilerinin ikinci yabanci dil olarak Fransizca 6grendigi hazirlik siniflarinda 6grenme
stirecini kolaylastirabilecegi varsayimiyla hazirlanmis olusturmaci yaklasim temelli bir
program tasarimi ve amaca uygun olarak secilmis materyal kullanimimin denemesi
yapilmigtir. Calisma grubumuzu olusturan 2018-2019 egitim o6gretim yili Mersin
Universitesi Ceviri Béliimii Fransizca Miitercim-Terciimanlik Programi Hazirlik Sinifi
ogrencilerinin yazili {retimlerini inceleyerek saptadigimiz birinci yabanci dilden
(Ingilizce) ikinci yabanci dile (Fransizca) aktarim girisimlerinden yola cikilarak
hazirlanan bir donemlik ders izlencesi amaca uygun olarak secilmis yardimci ders
materyalleri yardimiyla uygulanmistir. Bu uygulamaya ge¢meden Once Ogrencilerin
halihazirda kullandiklar1 ders materyalleriyle ulastiklar1 Fransizca dilbilgisi seviyelerini

dlgmek amaciyla bir ontest yapilmis, sonrasinda Fransizca-ingilizce karsilastirmali
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dilbilgisi igerikli bir ders kitab1 ekseninde miidahale derslerine! baslanmstir. Sekiz hafta
siiren bu dersler esnasinda bireylerin dil 6grenme siirecinde kullanabilecekleri biligsel, tist-
bilissel ve duyussal Ogrenme stratejileri hakkinda tanimlayict ve ydnlendirici
bilgilendirmeler yapilmis ve strateji kullanimi konusunda Ogrenciler takip edilmistir.
Donem sonunda bir sontest ve alt1 hafta sonra da 6grenmenin kaliciligini ve siirerligini
6lemek amaciyla izleme testi yapilmis, bu testlerden elde edilen puanlarin dagilimlart
arasinda anlamli bir farklilik olup olmadigi, bir basar1 ¢izgisi olusturup olusturmadigi
irdelenmistir. Bu nicel ¢alismay1 desteklemesi bakimindan -ders kitab1 ve 6grencilerin
yazili iiretimlerini incelemenin disinda- Onem tasiyan bir diger nitel ¢alismaya da yer
verilmistir. Miidahale dersleri 6ncesinde ve sonrasinda 6grencilerle yari yapilandirilmis
goriisme teknigine dayanan bir miildkat yapilarak Fransizca dilbilgisi 6grenme siirecinde
karsilastiklar1 sorunlar ve zorluklar, ikinci yabanci dil olarak Fransizcayr 6grenme
strecinde herhangi bir 6grenme stratejisine basvurup basvurmadiklart ve yiiriitiilen
programla beraber kullanilan ders materyalleri konusunda goriis bildirmeleri istenmis ve
bu beyanlarin test sonuclaria yansiyip yansimadigi incelenmistir.

Nitel ve nicel yontemlerle yiiriitiilen bu arastirmanin sonunda ortaya ¢ikan bulgular,
ikinci yabanci dil ders programinin kullanilacak 6gretme yontem ve stratejileri bakimindan
birinci yabanci dilinkinden daha farkli bir bakis agisiyla hazirlanmasinin ve materyal
tasariminda/se¢iminde 6nceki 6grenmelerin merkeze alinmasinin olumlu etkiler dogurdugu
sonucunu ortaya koymustur. Bu veriler 1s18inda ingilizceden sonra Fransizca ikinci yabanci
dil derslerine 6grencilerin 6nceki 6grenmelerini referans almaya ve onlardan faydalanmaya
olanak taniyan olusturmaci yaklasim ilkeleri c¢ergevesinde bakmanin, siirecin hem
ogretmen hem de 6grenci agisindan kolaylastirilmasina ve 6grenme siiresinin kisaltilmasina

katki saglayabilecegi diigiiniilmektedir.

Anahtar kelimeler: Ikinci yabanci dil, olusturmaci / yapilandirmaci yaklasim, pozitif

transfer, karsilastirmalr dilbilgisi.

! Burada ‘miidahale dersleri’ ifadesiyle Kastedilen; bagimsiz degiskenin -yani Fransizca-ingilizce
kargilagtirmali dilbilgisi igeriklerin- ise kosulmasiyla gergeklestirilen derslerdir.
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ABSTRACT

THE CONTRIBUTION OF CONSTRUCTIVIST LEARNING APPROACH TO
THE LEARNING PROCESS IN TEACHING FRENCH AS A SECOND
FOREIGN LANGUAGE AFTER ENGLISH

Esmeray UNAL

Ph.D. Thesis, Department of French Language Education
Supervisor: Asst. Prof. Dr. Mediha OZATES
Juillet 2022, 247 pages

In recent years, studies showing that the learning process of second and later
foreign languages are different from mother tongue and first foreign language in terms of
mental processing have increased. The data obtained from these studies have raised the
question of whether new programs, methods and materials that can reduce the difficulties
that arise when it comes to acquiring the language in an academic learning environment
instead of acquiring it in a natural environment can be useful.

In this study, a constructivist approach-based program designed for university
preparatory class students whose mother tongue is Turkish, whose first foreign language
is English and who learn French as a second foreign language, and the use of material
chosen in accordance with the purpose were tested.

Before this application, a pre-test was made to measure the level of French
grammar that the students reached with the existing course materials, and then the
intervention lessons were started by using a textbook containing French-English
comparative grammar lectures and exercises. During these eight-week courses,
complementary and guiding information was given to the students about the cognitive,
meta-cognitive and affective learning strategies that they could use while learning a
language, and the process was followed. At the end of this eight-week intervention period,
a post-test and six weeks later, a follow-up test was conducted to measure the permanence
and continuity of learning.

In our study, besides the quantitative research methods, qualitative study methods
are also included as supportive and complementary. First of all, the document analysis

method, which examines the textbooks and the written productions of the students, was
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used. In addition, interview technique was used. Before and after the intervention lessons,
an interview based on the semi-structured interview technique was conducted with the
students, and they were asked to express their opinions on the problems and difficulties
they encountered in the process of learning French grammar, whether they used any
learning strategy in learning French as a second foreign language, and the course
materials used with the program. It was examined whether it was reflected in the test
results.

The findings that emerged at the end of this research carried out with mixed
methods indicate that the curriculum to be applied for second foreign language courses
should be prepared with a different perspective than the first foreign language in terms of
teaching methods and strategies, and previous learning should be taken into the center in
material design/selection. Based on these data, it is thought that the evaluation of the
second foreign language French after the first foreign language English, within the
framework of the principles of the constructivist approach, which allows students to take
their previous learning as reference and benefit from them, can contribute to facilitating

the process for both the teacher and the student and shortening the learning time.

Keywords: Second foreign language, constructivist / constructivist approach, positive

transfer, comparative grammar.
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ON SOz

Bu calismanin konu baslig1 iiniversitedeki Ogrencilik donemim boyunca
kendimde ve sinif arkadaslarimda, 6gretmenlik yaparken de 6grencilerimde gozlemleyip
tecriibe ettigim bir zorlugun nedenleri ve ¢6ziim secenekleri iizerinde yogunlagmak
amaciyla yaptigim okumalarim sonucunda ortaya c¢ikmistir. Yiiksek lisans tez
calismamda anadili Tiirkce, birinci yabanci dili Ingilizce olan ve ikinci yabanc dil olarak
Fransizca 6grenen bireylerin bu iki yabanci dil arasinda farkinda olmaksizin siklikla
basvurduklar1 aktarimlari, karsilastirmali dilbilgisi/ hata analizi ¢er¢evesinde saptamak
suretiyle ¢6ziim arayiglarimin bir anlamda ilk agsamasinin sonuglarini elde etmis oldum.
Ikinci adim olarak yetiskin yas grubundan ogrencilerin kendi anadilleriyle farkli bir
aileden olan yepyeni bir yabanci dili akademik diizeyde ve olduk¢a kisa bir siirede
Ogrenebilmesinin Oniinde duran engellerin tespit edilerek amaca uygun secilecek
program, yontem ve materyaller yardimiyla asilabilirligini sorgulamak da doktora tez
calismamu sekillendiren ¢ikis noktasi oldu.

Alanyazin taramalarini yaparken konu bashig itibariyle agirlikli olarak ingilizce
olarak kaleme alinmis kaynaklarla karsilastim. Bunun birincil nedeninin bu ¢er¢evedeki
caligmalarin yogunluklu olarak Ingilizcenin anadil ya da resmi dil oldugu ve ikinci dil ya
da yaygm yabanc1 dil olarak da Fransizcanin kabul gordiigii cografyada (bazi Avrupa
tilkelerinde, ABD’nin baz1 bélgelerinde ve ozellikle Kanada’da) yiiriitiillmesi oldugu
kanaatindeyim. Bu yiizden atifta bulundugum, Tiirkge gevirisi yapilmis eserler disinda
kalan kaynagi Ingilizce ve Fransizca olan kisimlarin Tiirkge gevirilerinin tarafimca
yapildigint belirtmek isterim. Bu sekilde yurtdisi kaynaklari da dahil ederek temel
olusturdugumuz calismamizda ortaya ¢ikan sonuclarin ve sundugumuz onerilerin bu
alanda ¢oziim arayisinda olan arastirmacilara ve dil dgretmenlerine faydali olmasini
goniilden diliyorum.

Oldukg¢a uzun soluklu ve zahmetli bu siire¢ boyunca benden akademik ve moral
destegini esirgemeyen ¢ok sevgili danisman hocam Dr. Ogr. Uyesi Mediha OZATES’ e
sabr1 ve emegi i¢in sonsuz tesekkiirlerimi sunarim. Ayrica doktora 6grenciligim siiresince
her asamada sunduklar katki ve destekleri nedeniyle tez izleme komitesinde yer alan
hocalarim Dr. Ogr. Uyesi H. Osman ASLAN’A, Dr. Ogr. Uyesi Umut Hiir YASAR a;
tez savunma jiirime dahil olarak katkilarini sunan Prof. Dr. Nesrin DELIKTASLI’ya ve
Dr. Ogr. Uyesi Askin COKOVUN’e ve prosediir takibinde sagladig: iletisim destegi i¢in

boliim sekreterimiz Maha UGUR’a;  tezimizin uygulama asamasinda arastirma
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yontemleri, veri toplama araglari ve veri analizi konusunda engin bilgisini bizimle
paylasan Mersin Universitesi Egitim Fakiiltesi Egitim Programlar1 ve Ogretim Anabilim
Dali 6gretim {iyesi Dog. Dr. Cenk AKAY’a ve calismamizda katilimci olarak veri

saglayan Mersin Universitesi Fransizca Miitercim-Terciimanlik Programi Hazirlik

Sinifindaki ¢ok sevgili 6grencilerimize tesekkiirii bir borg bilirim.

Esmeray UNAL
Adana /2022
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BOLUM I

GIRIS

“Bilgi nedir ve nasil edinilir?” sorusu, yanitlartyla ve bu yanitlardan ortaya ¢ikan
sonuglartyla, yilizyilimizin her sathada kendini gosteren felsefi anlayisimin temelini
olusturmaktadir. Hizla ve siirekli gelisen teknolojinin ve buna bagh olarak ortaya ¢ikan
kolay ve hizli iletisim olanaklarinin ve gerekliliginin, ¢agdas insanin bilgiye ulasma
cabasinda ne kadar merkez1 bir konumda oldugu ortadadir. Bilginin disarida bir yerde var
oldugu ve bir 6greten ¢abasiyla 6grenene ulastirildigi diisiincesi, yirmi birinci yiizyil
uygarliginda yerini “nesne’yi degil, “6zne’’yi; yani bilgiyi degil, 6greneni merkeze alan
bir anlayisa birakmistir. Aydinlanma ¢agindan yakin gecmisimize dek bilgi felsefesinde
temel olusturan nesnelci yaklagimin ardindan, bu yeni bakis agisi, olusturmaci /
yapilandirmaci yaklasim anlayisini ortaya ¢ikarmustir.?

Bir¢gok disiplinin yeni bir rota olarak tayin ettigi ve uygulamalarini hayata
gecirdigi olusturmaci yaklasim prensipleri, egitim alaninda da yeni bir programlama ve
uygulama c¢abasini glindeme getirmistir. Temel bilimlerden sosyal bilimler egitimine,
hatta spor ve sanat derslerine kadar pek ¢ok dalda yenilikler yaratan bu yaklagim, yabanci
dil derslerinin de ¢ehresini degistirmistir. Aslinda asamali 6grenme dogas: itibariyle
yabanci dil 6gretimi, belki de bu sahalar i¢inde olusturmaci anlayigin temel prensiplerinin
etkili bigimde uygulanabilmesine en elverisli konumda olanidir.

Bu caligmada, yabanci dil 6gretiminde kendini gosteren ¢agdas yontem ve
teknikler arasinda bu anlayisin temel prensipleri, icerdigi O0grenme stratejileri, dil
derslerinde uygulanabilirligi ve sagladigi kolayliklar ayrintili bigimde ele alinacaktir.
Olusturmaci 6grenme modelinde rol oynayan etmenler saptanacak ve cok dillilik
altyapisinin da var oldugu 6grenme kosullarinda bu modelin digerlerinden iistiin olan
yonlerine deginilecektir. Anadili Tiirkge olup, birinci yabanci dil ingilizceden sonra ikinci
yabanci dil olarak Fransizca 6grenen O6grencilerden olusan bir grupta bu yaklagimin
ilkeleri dogrultusunda hazirlanmis bir ders planinin sinif i¢i uygulamalar1 yapilacak, bu
iki dilde karsilastirmali dilbilgisi ¢alismalarinin 6ncesi ve sonrasinda 6grencilerin ortaya

koydugu performans irdelenecek ve degerlendirme sonuglarina yer verilecektir.

Fransizcast constructivisme olan bu kavram, dilimizde kimi kaynaklarda yapilandirmacilik kimi
kaynaklarda ise olusturmacilik olarak anilmaktadir. Biz de ¢alismamizda bu kavramu ifade ederken,
alintilanan bolimler disinda olusturmacilik terimini tercih edecegiz.
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Bu calisma sonucunda ortaya cikacak veriler 1s131nda birinci yabanci dili ingilizce olan
ve Universiteye dek Fransiz diliyle tanigmamis Ogrencilere bu dilin &gretiminde
karsilagilan sorunlara gerek Ornek program gerek ders materyalleri ve gerekse
ogretme/degerlendirme tutumlari agisindan yeni ¢oziimler sunulabilecegi kanisindayiz.
Bu béliimde problem, arastirmanin amaci, yanit aradigi sorular, arastirmanin énemi,

sayiltilar, sinirliliklar ve tanimlar iizerinde durulacaktir.

1.1. Problem

Ogrenme modelleri arasinda ¢agdas yaklasimlardan biri olan olusturmaci
yaklagim, gilinlimiizde diinyadaki ve Tiirkiye’deki 6gretim kurumlarinda bir¢ok alan
dersinde oldugu gibi yabanci dil derslerinde de giin gectikge etkin hale gelmektedir. Bu
yaklagimin 6l¢iitleriyle hazirlanmis ders izlenceleri, yabanci dil ders kitaplar1 ve diger
materyaller farkli 6grenci gruplarinda denenmekte ve sonuglart gozlemlenmektedir.
Universitelerimizin Fransizca Ogretmenligi, Fransiz Dili ve Edebiyati ve Fransizca
Miitercim-Terciimanlik béliimlerine Ingilizce yabanci dil puamyla yerlestirilen ve
Fransizcay1 ikinci yabanci dil olarak dgrenen 6grencilerin dil 6grenim siireglerine ve
kendilerini o dilde yetkin gbrmelerine dair birtakim sikintilar yasadigi saptamasi, son
yillarda yapilan degerlendirme calismalarinda sik¢a karsimiza ¢ikmaktadir (Tertemiz,
Agildere, 2015, s. 252-267; Can ve Can, 2014, 43-63). Bu durumdan hareketle, bu
ogrencilerin 0grenme siirecini kolaylastirmak diisiincesiyle bazi arayislara girilmistir.
Farkli 6grenme kuramlarmin temel alindigt yontem ve teknikler farkli Ggrenci
gruplarinda denenerek degerlendirmeye alinmaktadir. Bu nedenle olusturmaci kuram
temelinde olusturulan program, materyal ve etkinliklerin birinci yabanci dil ve diger alan
derslerinde oldugu gibi, ikinci yabanci dil derslerinde de 6grenme siirecine katki saglayip

saglamayacag1 stnanmalidir.

1.2. Arastirmanin Amaci

Bu calismada, yeni donem yabanci dil 68retim yaklasimlari arasinda oldukca
onemsenen ve icinde pek cok 68renme stratejisini barindiran olusturmact yaklasimi;
ilkeleri, uygulama alanlari ve tiirleriyle agiklayarak bu yaklasimin 6zellikle Ingilizceden
sonra ikinci yabanci dil olarak Fransizcanin 6gretiminde ne derece etkin olabilecegini ve

O0grenme siirecine katki saglayip saglamayacagini ortaya koymak amaglanmaktadir.



1.3. Arastirmanin Onemi

Ikinci yabanci dil dgretimi, iilkemiz egitim sisteminde birinci yabanci dil 6gretimi
konusuna kiyasla biraz daha silik bir gindem olusturmaktadir. Ne var ki,
tiniversitelerimizin yabanci diller alaninda egitim veren birgok boliimiine, sinav
sisteminde olusturulan esnek uygulamalar yoluyla, béliimde egitimi verilecek mevcut
yabanci dil yerine Ingilizce dil puani ile 6grenci kabul edilmektedir. Bu baslangic, egitimi
verilecek olan dili bu &grenciler icin Ingilizceden sonra ikinci yabanci dil konumuna
getirmektedir. Bu durum akademik kadroyu, ikinci yabanci dilin 6gretilecegi gruplara
(6zellikle de lisans egitimine altyap1 olusturmasi beklenen hazirlik siniflarina) -birinci
yabanci dile dair birikimleri dikkate alinmaksizin- sifirdan yeni bir dil 6gretme ¢abasina
stiriiklemektedir.

Bu calismada, s6zii edilen bu gerceklik zemininden yola ¢ikilarak birinci yabanci
dil Ingilizceden sonra ikinci yabanci dil olarak Fransizcanin 6gretilmesinde, 6grenilen ilk
yabanci dili yani Ingilizceyi bir sigrama tahtasi, referans noktasi olarak kabul ederek
hazirlanan program, materyal ve Slgme-degerlendirme bigiminin, bu dilin 6grenme
siirecini ne sekilde etkileyebilecegini ve bu siirece ne gibi katkilar saglayabilecegini
ortaya koymak amaclanmaktadir.

Elde edilen bulgularin, mevcut programlarin hazirlik smiflarinda, 6grenme
siirecini olumlu yonde etkileyecek sonuclar doguracagi varsayimindan yola ¢ikarak,
deneyecegimiz uygulamalarin dgrencilerin 6grenme siirecine, egitimcilerin de dgretme

stirecine katki saglayabilecegi kanaatini tagimaktay1z.

1.4. Smirhliklar

Bu aragtirma, asagida belirlenen sinirliliklar kapsaminda gergeklestirilmistir.

+  Calisma grubunu olusturan denekler, Mersin Universitesi Ceviri Boliimii Fransizca
Miitercim-Terciimanlik Programi’nin hazirlik sinifi 6grencileri ile sinirhdir.

* Arastirma verileri 2018-2019 egitim-0gretim yilinda hazirlik sinifi okuyan grubun
yazili iiretim malzemelerinden elde edilmistir.

+ Arastirma kapsaminda, 2018-2019 egitim dgretim yilinda yabanci dil Ingilizce
puanlariyla bu programa OSYM’ce yerlestirilen dgrenci grubunun en alt 274.83782
ve 315.39461 en iist taban puaniyla yerlestirilen 6grencilerinin yazili iiretim

faaliyetleri sonucu ortaya ¢ikan dokiimanlar tizerinde ¢alisilmustir.



* Calisma bir yariyildan biraz fazla bir donemi kapsamaktadir.

* Arastirmada birinci yabanci dilin, ikinci yabanci dil tizerindeki etkileri takip
edilerek cergevesi ¢izilen olusturmaci 6gretim anlayisinin siireg tizerinde etkililigi
arastirilmistir.

* Arastirmada olusturmaci 6gretim modeli temelinde yiiriitiilen derslerin Fransizca
dilbilgisi edinci siirecini kolaylastirmadaki etkisi stnanmustir.

* Arastirma kapsaminda gergeklestirilen program ve materyal degerlendirme
calismasi, nitel ve nicel veri toplama araglar1 kullanilarak yapilmstir.

* Arastirmaya veri olusturacak belgeler, 6grencilerin bir yar1 yil boyunca tirettikleri
yazili anlatim &devlerinden, agirlikli olarak da degerlendirmeye alindiklari sinav
kagitlarindan olugmaktadir.

* Arastirmaya veri olusturan belgeler, egitim-0gretim donemlerinde gorev alan ii¢

Ogretim elemaninin yiriittiigi derslerden ve sinavlardan elde edilmistir.

1.5. Tanimlar

Olusturmacr Ogrenme Modeli: Bilissel psikoloji, gelisim psikolojisi, felsefe ve
antropoloji gibi farkli disiplin alanlarindaki verilerden ve kaynaklardan da beslenen,
ogreneni ve kendiliginden 6grenmeyi, bilgiyi yapilandirmay1/ yeniden olusturmay1 temel
alan ¢cagdas 6grenme modeli; 1970’lerde Piaget’nin ortaya koydugu 6grenme kurami. Bu
kurama gore referans noktasi, kisinin o ana kadar sahip oldugu bilgiler ve bu bilgilerin
olusturdugu biligsel yapidir.

Aktif 6grenme: Ogrenenin tamamen etkin oldugu, 6grenme siirecinin temeline 6gretenin
degil, 6grenenin alindig1 6grenme sekli.

Kesfedici Ogrenme: Bilginin disaridan, bir dgretici tarafindan dogrudan verilerek degil,
Ogrenenin ¢ikarimlar yaparak, sonuglara vararak edinildigi 6grenme sekli.

Ogrenme Stratejileri: Bilgi ya da becerinin edimini kolaylastirmak igin 6zel bir 6grenme
durumunda bir birey tarafindan kullanilan zihinsel taktiklerin timii.

Dil Ogrenme Stratejileri: Ogrenenlerin yabanci dilde becerilerini gelistirmek, yeni
Ogrenilenleri igsellestirmek, kesfetmek ve kullanmak i¢in ¢ogunlukla planli olarak
kullandiklar1 belli etkinlik, davranis, adimlar ya da teknikler.

Bilissel Yapilandirmacilik: Bilgiyi disaridan ‘alinacak’ bir sey degil, 6grenme eylemini
gergeklestirecek olan kisinin zihninde, yine kendisi tarafindan insa edilerek ‘olusturulan’

bir yapt ve 6grenmeyi, 6greteni merkeze alan statik bir siire¢ degil, 6grenene odakli



dinamik bir siire¢ olarak tanimlayan 6grenme yaklagima.

Transfer (Aktarim): “Bireyin 6grenme siirecinde, onceki 6grenmelerin sonraki dgrenmeler
tizerinde -istemli ya da istemsiz bi¢imde ortaya ¢ikarak- etkili olmasi” seklinde tanimlanabilecek
bilissel islem.

Karsilastirmah Dilbilgisi: Secilmis dil ¢iftlerinin veya lehgelerin dilbilgisel yapilarinin analizine
ve karsilastirilmasina ayrilmis dilbilim dali.



BOLUM II

KURAMSAL ACIKLAMALAR VE IiLGILI ARASTIRMALAR

Yabanci dil derslerinde olusturmaci yaklasim ilkeleri ¢cer¢evesinde hazirlanmis bir
programin etkili olup olmayacagini sorgulamadan 6nce onu olusturan baslica unsurlarin

neler oldugunu net bir bigimde ortaya koymak gerekmektedir.

2.1. Olusturmaci Yaklasimin Bilesenleri

Egitim-0gretim programlar1 olusturulurken yapilan hazirliklar ve bunlara yon
veren bakis agilar1 -farkinda olunsun ya da olunmasin- sekil aldig1 toplum diizeninde kabul
goren egitim felsefesinden referans alir. Baska bir deyisle, bir formasyon ¢alismasi igerik,
yontem, malzeme, uygulama, uygulayicilar ve 6lgme-degerlendirme hazirliklariin her bir
asamasinda, biitiin bunlarin nasil yapilacagina dair sorularini, kabul gormiis egitim
tanimlan iizerinden cevaplandirarak viicuda gelir. Bu yon tayini, kimi zaman istemsiz
bicimde, otomatik bir secime giderek olabildigi gibi kimi zaman da bilingli bir tercih ile
yapilmaktadir. Bu temelden hareketle, bu tercihlerin yapilmasinda egitim/6gretim siirecine
dair bazt 6n kabuller belirleyici rol oynayacaktir. “Egitim/6gretim nedir ve nasil
gerceklestirilir?” saptamasini yaparken, heniiz baslangigta karsimiza iki belirleyici etken

¢ikmaktadir:

-Egitimin/6gretimin epistemolojik boyutu
-Egitimin/ 6gretimin ontolojik boyutu

Bu iki baglica unsurun olusturdugu ¢ercevenin kapsadigi alan ve bu alan i¢inde yer
alan igerik, dogru tanimlanip konumlandirilmadan, olusturmaci yaklagimin egitim-
Ogretim alanindaki sekillenmesini kavramak ve bu format tizerinden ¢ikarimlarda bulunup
¢ozlim oOnerileri sunmak ¢ok saglikli olmayacaktir. Bu nedenle, olusturmaci yaklasima
kendisini olusturanlar iizerinden bakmak icin bu bilesenlere kisaca deginecegiz.
“Ogrenme” var oldugu icin “6gretme” de séz konusu olmustur. Egitimin -dolayisiyla
o0grenme etkinliginin- mercek altina alinmasinda epistemolojik c¢ercevenin nasil
cizildigine bakarak, yani “neyin nasil Ogretilecegi” sorusunun yanitina dair yapilan
saptamalar dogrultusunda bir kurgu ve eylem plani hazirlanmasi, kanimizca 6ncelikli

siradadir. Bu g¢ergevenin ¢iziminden sonra bu sahnede rol oynayacak aktorleri,
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egitimin/0gretimin epistemolojisi ve ontolojisi basliklar: altinda irdelemek, calismada

mantiksal bir dizgeyi takip etmek acisindan yararli olacaktir.

2.1.1. Olusturmaci Yaklasimda Egitimin/Ogretimin Epistemolojisi

Ogrenme-dgretme  etkinligine bakisin tarihsel diizlemde evrilmesi ve
baskalasmasi kuskusuz bilgi felsefesi alaninda ortaya ¢ikan, degisen, yenilenen anlayislar
dogrultusunda gerceklesmektedir. Bilginin ne oldugu ve nasil edinildigi sorusu
epistemolojinin temel sorusudur. Bir 6grenim/d6gretim etkinligi de bilgiyi kazandirma
amacina yonelik oldugundan belki de sistemin kurgusunda ilk sirada dikkate alinacak 6ge
bu olacaktir. En temelde insaci felsefeyi dayanak alan bu 6grenme yaklasimi, bireyden
bagimsiz, tamamiyla nesnel bir bilginin var olmadigini; dilin, kiiltiiriin ve biligsel yapinin
bilgiyi olusturdugunu, dolayisiyla bilginin kisiye mal olmuslugunu kabul eder (Aydin,
2012, s. 31-32).

Olusturmaci yaklagim bilgiyi ve oOgrenmeyi nasil tanimlar? 20. yiizyilin
ortalarindan baglayarak kabuk degistiren felsefi anlayislar, o giinlere dek gecerlilik
gosteren  evrenselci-nesnelci-pozitivist  perspektiflerin ~ yerine  tekilci-6znelci-
postpozitivist bakis agilarini getirmistir. Genel bir yorumla ifade edecek olursak; daha
onceki, “dis diilnyada mevcut olan nesne ve o nesnenin 6grenilecek 6zellikleri” izerindeki
odag1 degistirip, 6grenmenin temeline “6zne’’yi oturtan bu yeni anlayis, bilginin 6zneden
bagimsiz olamayacagini, bilginin disarida halihazirda var olan bir gergeklikten ziyade,
Oznenin (68renenin) zihninde birtakim stratejiler yoluyla insa edilen bir tiir “lretim”
oldugunu kabul eder (Aydin, 2012, s. 8-9).

Bu yeni oldugu kabul edilen diisiince yapisinin olusup gelismesinde, aslinda daha
Antik Cag felsefesinde karsimiza cikan Septikler ile basladigini sdyleyebilecegimiz
sorgulama oldukga etkili olmustur. Sonraki ¢aglarda Giambatista Vico (1668-1744),
George Berkeley (1685-1753), John Locke (1632-1704), Jean-Jacques Rousseau (1712-
1778), Immanuel Kant (1724-1804), Friedrich WilhelmNietzsche (1844-1900), Lev
Vygotsky (1896-1934), Ludwig Wittgenstein (1889-1951), John Dewey (1859-1952),
Ernst von Glasersfeld (1917-2010) ve Thomas Kuhn (1922-1996) gibi diisiiniirlerin
yiizyillar boyunca ortaya koyduklari katkilar temel olugturmustur.

Bunlar arasinda felsefe alaninda pozitivistlerin duragan, sabit ve kesin bilgi
kabuliinii reddettikleri kadar “bilginin genel degil, bireye 6zgii oldugu” inanciyla

bilisselci gruba dahil edilen, ancak insanin diinyaya onun tiim 6grenmelerini belirleyecek
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olan hazir bir temsil semasiyla geldigini iddia etmesiyle digerlerinden ayrilan dogustanci
ekole de itiraz eden li¢ diisliniir, bilginin olugsmasinda deneyim vurgusunu yapmislardir.
“Ada Deneyimcileri- ingiliz Ampiristler” olarak bilinen Locke, Berkeley ve Hume, en
temelde bilginin ancak deneyim yoluyla kazanilabilece§ini iddia ederler. Onlarin
olusturduklar1 bu ekol, bilginin sinirlar1 boyutunda ¢eliskilerle karsilasmis, bazi sonugsuz
tartigmalar yaratmistir. Sonrasinda Kant da bu deneyci/6znelci bakis agisina bilgiyi
siniflandirarak/sinirlandirarak katkida bulunmustur.

18. ylizyilin, o donem hiikiim siiren pozitivist diinya goriisiine itiraz niteligi
tasiyan ve post-pozitivizm diye isimlendirebilecegimiz bu diisiiniis, 20. ylizyilin insaci
felsefesi i¢in ilham kaynagi olmustur diyebiliriz. Nitekim insaci felsefe, degisen diinyada
bireyci-nesnelci karmasi olan modern perspektife uyumlu, pozitivizmi ve post-
pozitivizmi agan ve onlarin ¢ikmazlarina ¢6ziim sunabilecek bir ekoldiir zira 21. yiizyil
esiginde, ortaya koydugu verileriyle belki de tiim diger bilim dallarina temel olusturan
fizik, artik Newton fizigi degil, kuantum fizigidir. Bu a¢ilim, felsefeye yeni bir ontolojik
ve epistemolojik perspektif getirmistir. Bu felsefeye gore gergeklik, insan zihninden
bagimsiz olabilir de olmayabilir de. Pozitivistlerin 6ne siirdiigli gibi bagimsiz oldugunu
varsaysak bile, “anlam ve bilgi” o nesnel gercekligin disinda, insana dair bir liretim
olacaktir; diger bir deyisle gerceklik nesnel olsun ya da olmasin, anlam ve bilgi her zaman
oznel olacaktir. Genel cergevede insaci dedigimiz bu felsefi ekol, 6zelde bilissel
psikolojinin yolunu agmustir.

“Biligselci 6grenme kuramlar1” basligr altinda konumlanan olusturmaci yaklasim,
Isvigreli bir biyolog ve psikolog olan Jean Piaget’nin (1896-1980) genetik epistemoloji
ve biligsel gelisim alanlarinda cocuklar iizerinde yaptigi bir dizi ¢alisma sonucu
sekillenmis modern bir 6grenme yaklagimidir. Piaget’ye gore bilgi, disaridan ‘alinacak’
bir sey degildir; 6grenme eylemini gergeklestirecek olan kisinin zihninde, yine kendisi
tarafindan insa edilerek ‘olusturulan’ bir yapidir. Insanlar, zihinlerindeki o giine dek
deneyimleriyle kazanmis olduklar1 temsil semalar1 ve yapilar aracilifiyla yeni bilgiyi
‘inga ederler’ yani Ogrenirler. Bu temsil semalar1 ve yapilar, yeni bir bilginin ortaya
ciktig1 durumda, 6grenen tarafindan degistirilip yeniden olusturulabilir. Bu 6zelligiyle
bilgi, statik degil dinamik bir yapiya sahiptir yani 6grenenin zihinsel faaliyetleriyle
degisim ve gelisime tabidir (Cevizci, 2014, s. 272-273).

Piaget’nin biligselci/bireyci yapilandirma modelinin yani sira Rus psikolog
Lev Vygotsky (1896-1934)’nin ortaya koydugu “sosyal 6grenme kurami” da 6grenme

siirecinde 6grenenin bireysel ¢abasindan ziyade sosyal cevrenin etkin bigimde rol
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oynadig1 iddias1 disinda genel olarak ayni ¢izgiyi izler ve 6grenme siirecinin ayni sekilde
isledigini yani bilginin insa edildigini ileri siirer.
Radikal yapilandirmaci diisiiniirlerden Ernst von Glasersfeld ise gercekligi soyle

tanimlar:

“Her ne kadar bizim disimizda, orada duran bir nesnel ger¢ekligin bulunmasi olasi
olsa da bilgi, bu nesnel gercekligi yansitmaz. Bilgi, agik¢asi bizim deneyimlerimiz
tarafindan olusturulmus, diizenlenmis ve organize edilmis bir diinyay1 yansitir.”
(von Glasersfeld, 1984, s. 24; Akt. Aydin, 2012, s. 95)

Yine bir olusturmaci diigiiniir olan Stephen C. Fleury de, bu yaklasimin felsefi kaynagina

isaret eder:

Yapilandirmaciligy, iki felsefi ilke karakterize etmektedir. (...) ki, bilgi etkin bir
bi¢imde, &znenin bilisi tarafindan yapilandirilir. (...) Ikinci temel ilke ise (...)
bilisin islevi, deneyimlenen diinyanin diizenlenmesidir, ontolojik gercekligin
kesfi degil! (Fleury, 1998, s. 157-158; Akt. Aydin, 2012, s.30)

Buradan hareketle, gerceklestirilmesi hedeflenen 6gretim faaliyetlerinin, hazirlik
ve uygulama asamalarinda aktif biligselligi dnceleyen ve yeni durumla kars1 karsiya kalan
O0grenene, o durumu algilamasi, anlamlandirmas1 ve tanimlamasi i¢in hareket alam
birakarak onu merkezde konumlandiran bir karakterde olmasi beklenir. Bu profili
benimseyen egitim teorileri arasinda olusturmaciligin tuttugu yerin aslinda pek de az
olmadigin1 gérmekteyiz.

Ulkemizde felsefe alaninin 6nde gelen isimlerinden Prof. Dr. Ahmet Cevizci
(2014), tarihsel gelisim siiresince baskin olan felsefi akimlar1 ve bu akimlardan dogan
egitim teorilerini, hedeflerini ve uygulama bicimlerini bir araya getirmistir.

[lk dénem yaygin egitim felsefelerinin daha ¢ok bireylerde ahlaki ilkeleri
yerlestirme ve toplumun bu desende devamini saglama amaci iizerine kuruldugunu
gormek miimkiindiir. Romantizm ve irrasyonalizmle baslayan donemde ise bireyin
donanimi {izerinde durulmaya baslanmistir ve yapilandirmaci teori ilk kez karsimiza
cikmaktadir.

Cevizci’nin siiflandirdigr verilerden yola ¢ikinca, felsefenin tarihsel siirecinde
romantizm, irrasyonalizm, pragmatizm, egzistansiyalizm ve neo-marksizim ekollerinde
olusturmaci 6grenme anlayisinin izlerine rastliyoruz. Psikolojinin diger disiplinlere gore

daha ge¢ donemde 6zgiin bir bilim dal1 olarak sahneye ¢ikmasiyla beraber, bir “6grenme
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psikolojisi kurami” olarak kabul edilen olusturmaciligin etki alani giderek artmis
goriinmektedir. Bu teorilerin uygulama bigimlerini temel alacak olursak, her ne kadar
cagin ve toplumun gerekliliklerine yonelik bazi1 farkliliklar gosteriyor olsa da ortak bakis
agisiyla, 6grenende bilginin yine kendi ¢abasi ve miidahalesiyle insasinin saglanmasi ve
Ogrenenin bunu yapabilmesi i¢in gerekli kosullarin olusturulmasi 6n goriilmektedir.
Felsefenin tarihsel gelisim ¢izgisi dogrultusunda yukarida anilan felsefi akimlar,
bir bigimde olusturmaci kuramin yap1 taslarini olusturmaktadirlar. Bu sayilan felsefe
ekollerinin disinda genel bir insan anlayisi olan anti-ozcii felsefe, en temel bireyci bakis
olarak olusturmaciligin yol haritasini ¢izmistir diyebiliriz. Anti-ézcii felsefe, degismez bir
insan dogasi1 kabuliine kars1 ¢ikar; bireyin tekligi, biricikligi dolayistyla diinyay algilay1s
ve kavrayis bigiminin de digerlerinin aynis1 olamayacagi noktasinda 1srarcidir.
Daimiciligin, 06zciliglin, davramisciligin, bilisselciligin ve ilerlemeciligin
karsisina bu argiimanla ¢ikan anti-ézciiliik, elestirel egitim felsefesini temsil eden gruplar
olan elestirel pedagoglar, feministler ve postmodernistler arasinda yaygin kabul gormiis

bir diisiince ekolidiir (Cevizci, 2014, s. 247-249).

2.1.2. Olusturmaci Yaklasimda Egitimin/Ogretimin Ontolojisi

“Ogrenme”yi,  gerceklestirilmesi ~ hedeflenen  iki  eylem iizerinde

temellendirebiliriz:

-Bilgilenme
-Beceri gelistirme (Cevizci, 2014, s. 267-270)

Bu iki temel hedef, 6grenme psikologlari ve egitimciler tarafindan zaman zaman
biri digerini golgeleyecek hatta reddedecek bigimde dncelenmistir ve gerekgelendirilerek
biri daha baskin gelecek bigimde miifredata ve uygulamaya konmustur. Beceri 6n plana
alindiginda davranisg1t yaklagimin, bilgilenme oOncelendiginde de yapilandirmaci/
olusturmaci yaklagimin ilkeleri benimsenmistir.

Bu smiflandirma, bize aslinda 6grenme etkinliginin olduk¢a karmasik dogast
hakkinda fikir vermektedir. insan, hayat boyu 6grenme halindedir. Bu dgrenme kimi
zaman zihinsel faaliyetlerin baskin oldugu akademik Ogrenme seklinde kendini
gosterirken kimi zaman da zihinsel performansin bedensel faaliyetlerde koordinasyon ve

organizasyon saglama agamasinda sergilenmesi bi¢iminde gergeklesir. Her iki 6grenme
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davranisinda da asamalilik esas alindiginda her bir 6grenme davranisi, bir dncekinden
hareketle yapilanir. Bu esas, olusturmacit bakisin temelini olusturur; ¢iinkii bu model,
onceki-sonraki iligkisi lizerine yapilandirilmistir.

Olusturmacit  6grenme ortamlari, bazi yonleriyle geleneksel 6grenme

ortamlarindan farklilik gosterir:

*  Olusturmac1 0grenme ortaminda ogretmen, paket bilgiler sunmak yerine
Ogrencilere “zihinsel dengesizlik/kriz yaratacak ve uyumsama/dengeleme
saglamayi gerektirecek” problemler sunar.

+ Biitlinsel bir izlek mevcuttur; pargalara ayrilmis bilgi kiimeleri yerine iist bakis
saglayan (hatta uygun yerlerde diger ders konulariyla da iliskilendirilen)
biitiinlestirilmis bir miifredat 6ngoriiliir.

+  Ogretmen, odgrencilerin verdigi dogru yanita odaklanmak yerine, onlar1 bu
yanitlart vermeye iten diislince sistemini ve algiy1 ortaya g¢ikarmaya calisir;
boylelikle onlarin bilgiyi olusturma aktivitesini gézlem altina almis olur.

* Miifredat hazirlanirken ¢ift yonlii bakis s6z konusudur; yani sadece
kurumun/6gretmenin kendince Ongoriileri degil, 6grencilerden alinan doniitler
dogrultusunda onlarin hedeflenen bilgilenmeye yonelik bakis agilari, tahminleri,
mevcut ihtiyaglar1 ve oncelikleri de miifredat olusturmada etkilidir. Etkilesimli
tutum, sadece dersin iglenisinde degil, hazirlanis1 esnasinda da kendini gosterir.

* Degerlendirme asamasi da tipki hazirlik ve isleyis asamalarinda oldugu gibi
etkilesimlidir; hem Ogrencilerin hem de Ogretmenin degerlendirmeleri s6z
konusudur. Sonugtan ¢ok, siire¢ degerlendirilir; yiizeysel-gecici-emanet 6grenme
yerine anlamli-kalici-kendine mal edilmis grenme amaglanir. Ogrencinin dogru-
yanlis sorularinda ya da ¢oktan segmeli sinavlarda ‘dogru’ yanit1 bilmesi degil,
verdigi yanita nasil ulastig1 ve dogru bir ¢izgiyi takip edip etmedigi, yani onceki
yapilandirmalarinin saglikli olup olmadigi 6nemlidir (Schunk, 2011, s. 264-267).
Sosyal olusturmaci bir 6grenme ortaminda da Ogrenimin temeli “gelisim”

olgusuna dayanir. Gelisim asamalarinin saglikli bicimde kat edilmesi, 6grenme siirecinin

iriinii olarak kabul edilir. Bu siire¢ boyunca Ogrencinin iki temel kazanimindan
bahsedilebilir:
- Bireyin gelisimsel erisim alani/ yakinsal gelisim alani i¢inde bulunarak

iletisiminde ve etkilesimli 6grenmelerinde sosyal uyumu yakalamasi
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- Siire¢ boyunca i¢ gozlem yoluyla, diisiinme ve fikir/ yargi olusturma bigimini
yani zihninin igleyisini izleyerek tanimasi; neyi nasil 6grendigi/ Ogrenebilecegi,

gelistirdigi/ gelistirebilecegi hakkinda bilgi sahibi olmas1 (Roux, 2004).

Olusturmacilik, her ne kadar bazi egitbilimcilerce tam bir teori olmaktan ¢ok bir
tiir bilgi kuram1 olarak anilsa ve kabul edilse de bir teorinin sahip oldugu farkli bakis
acilarii da i¢inde barindirmaktadir. Bu bakis agilarinin ortaya ¢ikis nedeni, bilginin ne
oldugu sorusuyla yakindan iligkilidir. Bu zeminden bakilacak olursa, olusturmaci

anlayisin ii¢ temel bakis acist oldugundan soz edilebilir:

- Dissal olusturmacilik: Ogrenmenin gerceklesmesinde dis diinyanim ¢ok etkili
oldugunu varsayan bu goriis, halihazirda var olan ve hakkinda kesin gerceklik bulunan
baz1 olgularin, kiginin zihninde yeniden olusturulmasini anlatir. Dig diinyayla iligki
halindeyken gerceklesen Ogrenmeler sonucunda kazanilan bilgi, nesnel gercekligi
yansitmak durumundadir.

-I¢sel olusturmacik: Bu bakis acisi, dissal olusturmaciliktan farkli bir
perspektife konumlanan bir yerdedir; buna gore -disarida var olan diinyanin kabuliine
ragmen- Ogrenmede nesnel bir gercekligin zihinde yeniden insa edilmesi s6z konusu
degildir. Zihinsel yapilar dis diinyadan degil, dnceki 6grenmelerden olusur. Bilginin
taniminda 6ne ¢ikan farklilik, yasantilar yoluyla olusturulan bir dis diinyay1 yansitmadig;
Piaget’nin 6nerisinde oldugu gibi soyutlamaci biligsel etkinlik araciligiyla, ongoriilebilen
bir ¢izgide kazanilip gelistigi diisiincesidir.

-Diyalektik (etkilegsimsel) olusturmacilik: Bu iki bakis acisinin sentezini
bulabilecegimiz goriise gore hem dis diinya hem de bireyin zihinsel varlig1 ayn1 diizlemde
islev gostererek bilgiyi olustururlar. Ne bireyin kendi bilis diinyas1 ne de bulundugu cevre
ve tecriibe ettigi yasantilar, tek basina bilgiyi olusturamazlar. Vygotsky’nin sosyal
O0grenme kuraminda, Bandura’nin sosyal-bilissel kuraminda ve Bruner’in gelisim
kuraminda bahsedildigi gibi kisi, cevreyle girdigi etkilesimde karsilastigi sorunlar ve

bunlara ¢dzlim liretme arayisi araciligryla 6grenir (Schunk, 2011, s. 238-239).

Farkli bakis acilarindan yola ¢ikilsa da bu ii¢ yaklasimda kabul goren goriis;
bilgiyi olusturmada ve gelistirmede bireyde gergeklesen zihinsel etkinliklerin roliidiir.
Yine farkli noktalardan bakisla, olusturmaci kurami bagka tiirlii siniflandiranlar da

olmustur.
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Fosnot ve Perry’ye gore olusturmacilik, bir egitim bi¢imi/yontemi degil, evrim ve
gelismenin karmasik modelleri iizerine dayandirilabilen post-yapisalct bir 6grenme
teorisidir (Fosnot, 2007, s. 37-38). Bu teori, Piaget’nin, canlilarda biyolojik gelisimi
izlemesiyle elde ettigi bulgulardan ilham alip, ‘genetik epistemoloji’ ¢ikarimi
cercevesinde zihinsel gelisim siirecine uyarlamasi ile ilk adimlarini atmig ve zaman i¢inde
farkli agilardan bakislarla ¢esitlenmistir. Buna gore kendi aralarinda pek ¢ok alt gruba
ayrilabilecek ama temel aldiklart merkezler itibartyla iki ana baslik altinda toplanabilecek
olusturmaci anlayistan sdz edebiliriz. Ilki, bireyi temel alan ve onun zihinsel faaliyetlerine
odaklanan bireysel olusturmact anlayts, digeriyse bireyin oldugu kadar iginde bulundugu
sosyal c¢evrenin, yani kisinin iletisim halinde oldugu diger insanlarin da goriis alanina
dahil edildigi sosyal olusturmact anlayts tir.

Bu iki anlayis, olusturmaciligi bir 6grenme kurami kivamina getiren iki 6nemli
bilim insaninin bakis agilarindan ortaya ¢ikmaktadir: bireysel olusturmaci anlayis igin
Piaget, sosyal olusturmaci anlayis iginse Vygotsky mihenk tas1 kabul edilir (Kog, 2004,
s. 174-180).

2.1.2.1. Bireysel Olusturmacilik

Olusturmaciligin heniiz kavram olarak ortada olmadigir ama i¢inde barindirdig:
temel diisiincelerin dile getirildigi erken tarihlerden itibaren evrenin kisi etrafinda
konumlandig1 gerceginden yola ¢ikarak, 6grenmenin, bireyin varliginda (bazi kabullere
gore zihninde, baz1 kabullere goreyse zihninde ve ruhunda) gerceklestigi yolundaki
anlayistir. Bu anlayis1 temsil eden isimler, merkezdeki 6znenin, etrafindaki nesnelerle
iliski kurmasi yoluyla problemlerle karsilagsmasi ve bunlar1 ¢ozerken 6grenme etkinligini
gerceklestirmesi lizerinde dururlar. Burada s6zii edilen ¢evre, cansiz varliklardan

olusabildigi gibi, baska insanlardan da ibaret olabilir.

a. Bilissel (Gelisimsel) Olusturmacilik: Olusturmact anlayisin, bir biyolog olan
Piaget’nin biyolojik evrim siireci iizerine ortaya koydugu savlarini, zihinsel evrim
sahasinda da kullanmaya baslamasiyla ortaya ¢iktigindan daha 6nce bahsetmistik. Jean
Piaget, kendisinden dnce ¢aligmalar yapmis olan iki bilim adaminin (Lamarck ve Darwin)
biyolojik evrim {izerine ortaya koyduklar1 bulgulardan yola ¢ikmis, baz1 bakis agilariyla
onlardan ayrilmis ve kendi evrim anlayisini olusturmustur. Piaget, biyoloji diinyasinda

evrime dair sdylemleriyle ¢cok dikkate alinmamis olsa da cocuklarin zihinsel gelisim
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stireclerinin, canli tiirlerinin biyolojik evrim ya da gelisim asamalariyla dikkat ¢ekici
benzerlikleri olduguna dair teziyle 6grenme psikolojisi alaninda ilgi uyandirmistir.
Biyolojik terminolojiyle ifade edecek olursak Piaget, organizmanin fiziksel, duyussal ve
biligsel yapilardan meydana geldigini, bu yapilarin birbirinden bagimsiz olarak var
olamayacagim1 ve gelisemeyecegini, dolayisiyla bir gelisim dongiisii varsa sadece
bunlardan birinin etki almasinin imkansiz oldugunu ve organizmanin tiimiiyle bu gelisim
siirecine katildiginmi dile getirmistir. Bu bakis, aslinda onun, bilissel siirecin gelisiminin
biyolojik evrim siirecindekiyle ayni oldugu savinin gerekcesini olusturmaktadir (Fosnot,
2007, s. 15-18).

Piaget, zihinde 6grenmenin nasil gerceklestigini agiklamak i¢in kendi alani olan
biyolojinin terminolojisinden faydalanmay1 se¢mistir: 6ziimleme, uyarlama ve denge.
Bu kavramlar, bize 6grenmede bilissel siirecin nasil isledigine dair aciklamalar sunar.
Piaget’ye gore, insanda dogustan gelen, biri organizasyon (orgiitleme), digeri
adaptasyon (uyum/uzlagma) olmak iizere iki 6grenme yetisi mevcuttur ve bu iki yeti
sayesinde kisi, ¢evresi ile etkilesim halinde kalarak varligin1 devam ettirebilmektedir

Piaget, canlilardaki biyolojik evrim/ gelisim siirecinin insanin zihinsel gelisim
siirecinde de ayni1 sekilde isledigini savlamaktadir. Ona gore insanda nesneleri/ durumlari
tanimakta ve anlamlandirmakta kullanacagi ve hangi kosullarda hangi davranisi
gerceklestirmesi gerektigini belirleyen zihinsel semalar mevcuttur. Bu semalarin bazilari
dogustan gelir ancak biiyiik kismi bireyin dogumundan sonraki yasami boyunca tecriibe
ettigi durumlar karsisinda olusur.

Birey, yeni bir durum/davramisla karsilastiginda takinacagi tutum ve
gerceklestirecegi davranist belirlerken, onceki tecriibelerinde olusturdugu zihinsel
semalardan faydalanir; baska bir deyisle, yeni nesnenin/durumun tanimlanip
anlamlandirilmasi hep bu semalar yardimiyla gerceklesmektedir.

Birey, karsilastigi nesnenin/durumun, halihazirdaki semalarinda bir karsiligini
bulamaz ise, yani eski ve yeni olani Ortiistiiremezse zihinsel bir dengesizlik yasar. Bu kisa
stireli tereddiit ve kargasadan sonra o yeni nesne/ durum hakkinda zihninde yeni bir sema
olusturur. Bu tamima asamasina dziimleme/oziimseme (assimilation) demistir.
Oziimsedigi ve zihinsel semalarina dahil ettigi bu yeni nesne/durum karsisinda zihinsel
celigki yaratan duruma dair bir ¢6ziim bulmus olmaktadir. Piaget bu asamayi
uyum/uyumsama/uzlasma (accommodation/adaptation) olarak tanimlar. Bu yeni
kazandigi semay1 adlandirip tanimladiktan sonra, birey onu zihninde mevcut olan diger

semalarla ilintilemeye, aralarinda bag kurmaya c¢alisir. Bu da drgiitleme/ diizenleme
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(organisation) asamasidir. Bu zihinsel islemler saglikli olarak gergeklestirildiginde eski
ve yeni semalar arasindaki diizenlemeyi yapar ve bu diizenlemeyle birlikte
catisma/dengesizlik ortadan kaldirilmis, zihinsel dengeleme (I’équilibre cognitif)

saglanmis olur.

Buraya kadar anlatilanlardan yola c¢ikarak, Piaget’nin 6grenme tasarimi su

diyagramla 6zetlenebilir:

DENGE HALI
|
YENI NESNE VEYA DURUMLA KARSILASMA

|

YENI NESNE/DURUMUN KARSILIGI OLACAK ZIHINSEL SEMANIN

BULUNAMAMASIYLA DENGESIZLIK HALININ ORTAYA CIKMASI
|

YENI SEMANIN OLUSTURULMASI VE OZUMSENMESIYLE ADAPTASYONUN
GERCEKLESMESI
|
YENI SEMANIN, VAR OLAN DIGER ZIHINSEL SEMALARLA
[LISKILENDIRILMESI YOLUYLA DUZENLENMESI
|
ZIHINSEL DENGELENMENIN SAGLANMASI

Sekil 1. Piaget’nin teorisinde 6grenme tasarimi

b. Radikal Olusturmacihik: Ernst von Glasersfeld (1917-2010) ile 6zdeslesen ve
Piaget’nin bireyci olusturmacilik perspektifine olduk¢a benzeyen bu yaklasim, kritik bir
noktada ondan ayrilir. Piaget, bilginin birey tarafindan olusturuldugunu varsayarken yine
de bir dissal gergeklik kabulii vardir. Ona gore, bilginin 6znesi insandir evet ama dis
gerceklikte bir nesne de mevcuttur; birey, nesneyi tanimlarken kendi dagarciginda
mevcut olan verilerden yola ¢ikarak yeni bir bilgi olusturur. Radikal olusturmaci
yaklasima gore ise, dis diinyada gergekliklerini kabul ettigimiz ve nesne dedigimiz
olgular, sadece bizim algi ve duyumsamalarimizin biraktig1 izler yoluyla sekillenebilir

yani bizden bagimsiz bir ‘Gteki’ yoktur. Bir dis ger¢eklik s6z konusu olsa dahi, bunu bilgi
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yoluyla kavramamiz miimkiin degildir; zira bilgi tamamen 6zneldir. Radikal olarak
adlandirilmasinin altinda epistemolojik gelenekte kabul gormiis ‘gergeklik’ ve ‘bilgi’
tanimina aykir1 olan bu bakis yatar. Bu tip olusturmaciligin felsefi dayanagina mercek
tuttugumuzda karsimiza 18. ylizyilin diislince diinyasina damga vuran Alman filozof
Immanuel Kant ¢ikar. Zira Kant da her insanin, diinyasini kendi zihninde olusturdugunu
one siirer. Bu iki goriisiin kesistigi nokta dzetle, zihnin tasarimindan bagimsiz, ontolojik
bir ger¢ekligin s6z konusu olamayacagi inancidir (Aydin, 2012, s. 24-25).

Glasersfeld, ingsac1 felsefenin post-epistemolojik bir bilimsel bakis ortaya
koydugunu savunur. O, bu kavramin temellerinin aslinda sanildig1 gibi modern ¢agin
diisiince diinyasindan dogmadigini, ¢cok gerilere gitmek gerektigini sOyler. Antik Cag
diisiiniirlerinden bazilarinin -6zellikle Pyrrhon’un- Onciiliigiinde sekillenen septik
felsefenin, nesnelerin ve olgularin mutlak gergekliginin s6z konusu olamayacagini 6ne
stirerek, aslinda ‘tanimlanamayan gergeklik’ 1 s6z konusu etmis olsa da bilginin ne oldugu
sorgusuna girmedigi i¢in ¢ok erken tohumlar olarak adlandirilabilecegini kabul eder. Ona
gbre post-epistemolojinin kaynagi, 18. yy. baslarinda diisiince diinyasina katilan italyan
diistiniir Giambattista Vico’ya dayanir. Vico, doneminin hékim olan Descartes’ci
pozitivizmine kars1 koymustur. Ayni zamanda bir hukukgu ve tarihgi de olan Vico, tarihi,
insanin olusturdugunu 6ne stirer ve bu bilgiden yola ¢ikarak insanlarin sadece yaptiklari
seyleri bilebildiklerini, dolayisiyla Descartes’in rasyonalist tutumunu giiliing buldugunu
sOyler. Ciinkii ona gore akilcilik ve akil yiirlitmeyle dogan soyut kavramlar da insan
trlinlidiir ve bu onun nesnel gercekligi yansittigi konusunda karsi tez olusturur.
Doéneminin genelgecer bilgi felsefesine diipediiz meydan okuyan ve ‘bilgi’ye bakista yeni
bir ¢181r agan bu filozof, Glasersfeld tarafindan olusturmaciligin 6nciisii kabul edilir.

Tarihsel siire¢ iginde bu iki yap1 tasina da deginen Glasersfeld, nihayetinde bu
yaklagimin, i¢inde bulundugumuz cagda kuramsallastirma ilkelerini hayata gecirerek
adin1 koyan kisinin, hipotezini, deneysel yollarla da sinayip sekillendirdigi ¢aligmalariyla
net saptamalar ortaya koyan biyolog Jean Piaget oldugunu israrla vurgular ve bugiin
konustugumuz bu cetrefilli kavramin ve onun farkli disiplinlere yansimalariin altinda
Piaget’nin 60 yillik emegi oldugunu sdyleyerek ona hakkini teslim eder.

Glasersfeld de tipki Piaget gibi, bilginin “uyarlanabilir” olduguna dikkat ¢eker.
Piaget’nin evrimsel biyolojiden ddiingledigi, canlilarin degisen ¢evre kosullari karsisinda
yasamlarina devam edebilmek i¢in birtakim siire¢lerden gecerek kendilerinde yeni
cevrenin  Ongordiigii  degisiklikleri olusturabilme yeteneginden referans alarak

dillendirdigi bilginin de “olusturulan” bir kavram oldugu iddias1 konusunda onunla
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hemfikirdir. Ona gore biyolojik bir varlik olarak insan, tipki diger canlilar gibi fiziksel
zorluklar1 asarak c¢evreye uyum saglama kapasitesine sahiptir. Ancak insan bununla
kalmaz; o, diistinen bir varlik olarak, zihinsel zorluklar1 da bu yontemle agmaktadir; yani
biyolojik yeti olarak kabul géren bu 6zellik, zihinsel boyutta da gegerlidir.

Glasersfeld, Piaget’ye yoneltilen, bilginin olusturulmasi asamasinda bireyin
sosyal gevresinin etkisini goz ardi ettigi seklindeki elestiriyi kabul etmez ve bunu haksiz
bir elestiri olarak nitelendirir. Ona gore, bu yilizyilin en 6nemli olusturmacisi olan
Piaget’nin eserleri, hak ettigi kadar dikkatle okunmamis ve yanls anlagilmistir. Piaget,
zorluklarla miicadele ve 6grenme sathalarinda bireyi kusatan biyolojik ¢evreyi 6n plana
¢ikarirken ve onun iginde yasadigi sosyal ¢evrenin varligini ve roliinii de goz ardi etmez.
Ancak Piaget’nin odaklandig1 kisim burasi degildir; o daha ¢ok bireylerin zihinsel
faaliyetlerini nasil yiiriittiikkleri ve yeni bir bilgiyi zihinlerinde olustururken hangi
asamalardan gegtikleri tizerinde durmustur. Yine de yazilarinda, uyumlanma siirecinin en
onemli firsatlarinin, sosyal cevre i¢inde etkilesim esnasinda olacagini defalarca dile
getirmistir ancak bunun detaylarina girmemistir.

Glasersfeld, cagdas radikal olusturmacilarin yaklasimiyla Piaget’nin bakisi
arasinda da benzerlikler goriir. Yalniz burada Piaget’nin bir genellemeye gittigini soyler.
Piaget de radikal olusturmacilar gibi, “6teki” dedigimiz, bireyin sosyal cevresinde
etkilesime girdigi diger insanlarin onun 6grenmesinde etkili aktorler oldugunu kabul eder
ancak bu kabuliinde “6teki” ni, bireyin ¢evresinde siirekli olarak var olan ve onu degisime
sevk eden “nesne”lerden farkli gormez. Bu sinirlar dahilinde Piaget, dznenin -ister canli
ister cansiz olsun- nesne ile iliskileri tizerinde durur.

Iste tam bu noktada, Glasersfeld, Piaget’den ayrilir. Ona gore, bu bakis agisinin
kabul gérmesi héalinde karsimiza ¢ikacak olan bir soru vardir: oteki diye niteledigimiz ve
sosyal ¢cevremizde varlik gosterip bizimle iletisime gecen diger insanlar1, cevremizde var
olan sayisiz cansiz nesneden ayiran ne olacaktir? Yani eger Piaget’nin dedigi gibi 6zne-
nesne iliskisi ilizerinden degerlendirmeler yapilacaksa, bir 6znenin, bagka bir 6zne
karsisinda konumlanmasi nasil olacaktir? (Burada 6zne derken kastedilen, bireydir).

Bilgi denen sey, 6znenin kendi zihninde olusturdugu yapilarsa, bu 6zne, diger
Ozneler hakkinda kazanmasi beklenen bilgileri nasil 6grenecektir? Bu temel soruya
verilecek yanit, Glasersfeld i¢in olusturmaci yaklasimin en can alict noktasidir.
Glasersfeld, burada Kant’in Saf Aklin Elestirisi adl1 yapitinda bahsettigi felsefi yaklagim
tizerinde durur. Kant, bagka bir 6zneyi tanimanin /bilmenin sadece kendi 6zneligimizi,

bagka bir varliga yiikleyerek miimkiin olabilecegini 6ne siirer. Yani biz, kendimizi
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“Oteki” araciliiyla taniriz. Ona gore bilgi, deneyime dayanir. Yasam alanimiza giren
nesneleri ve olgulari, onlara dair aldigimiz duyumlari anlik (entelekt, diisiinme/anlama
yetisi) araciligiyla yorumladiktan ve bu sekilde zihnimizde yapilandirdiktan sonra tantyip
bilebiliriz. Ve bu tanima islemi, sadece duyumsayabildigimiz ve anlamlandirabildigimiz
nesneler/olgular hakkinda olacaktir. Baska bir deyisle, su an bilebildigimiz/
taniyabildigimiz nesne ve olgular, zihnimizde onlar1 anlamlandirabilmemize uygun
yapida olanlardir. Bu goriisleriyle Kant, bilginin olusmasinda ve gerceklik
tamimlamasinda, duyumsamalar1 ve usa vurmalariyla ‘dzne’ nin merkez konumda

olduguna dikkat ¢eker:

Her ne kadar bizim disimizda, orada duran bir nesnel ger¢ekligin bulunmasi olasi
olsa da bilgi bu nesnel gercekligi yansitmaz. Bilgi agikcasi, bizim deneyimlerimiz
tarafindan olusturulmus, diizenlenmis ve organize edilmis bir diinyayr yansitir
(von Glasersfeld,1984, s. 24; Akt. Aydin, 2006, s. 9).

Kant’in bilgi kuramindan destek alan Glasersfeld, 6grenmenin davraniscilarin
iddia ettigi gibi bir etki-tepki eylemi olmadigini, bireyin ozdiizenleme, diisiinerek ve
soyutlama yaparak kavramsal yapilar olusturma gibi yogun zihinsel faaliyetler i¢inde
oldugu bilissel bir siire¢ olarak goriilmesi gerektigini vurgular. Ayrica bu siirecin
gerceklesmesi asamasinda Piaget’nin nesnel- biligsel bakiginin 6ngordiigii gibi var olan
reel gercekligin zihinde kodlanmasi ve o gerceklige dair bilginin birey tarafindan
olusturulmasi savindan nesnel gergekligin varligin1 sorgulamasi ve 6znel-bilissel bir
tutum takinmasiyla ayrilir. Muhtemeldir ki nesnel gercekligin sorgusunda bu kadar ileri

gittigi i¢in onun bu yaklasimi “radikal olusturmacilik” adin1 almastir.

c. Sibernetik Olusturmacihk: Ogrenme prosediirlerine yine biyolojik temelli bir
yaklasim olarak kabul edebilecegimiz bir olusturmacilik tiirtidiir. Adini -¢aligma alaninm
‘canli ve cansiz tiim karmasik sistemlerin incelenmesi’ olarak tanimlayabilecegimiz- bir
bilim dal1 olan sibernetik sézciigiinden alir. ilk olarak 1834’te ydnetim bilimleri iizerine
kaleme aldigi Essai sur la philosophie adli makalesinde Fransiz matematik¢i ve
fizik¢ci André-Marie Ampere tarafindan (cybernétique) “yonetme sanati” anlaminda
kullanilmis olan bu terim 1948’de, Amerikali matematike¢i ve felsefeci Norbert Wiener
tarafindan “insan ve hayvanlarda kontrol ve iletisimi konu alan bilim dali” olarak
alanyazinda yerini almistir (Wiener, 1985). Eski Yunancada ‘kybernétes: diimenci /

kybernetike: yonetmek, idare etmek’ anlamina gelir. TDK sozliigiinde “canlilarda ve
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makinelerde kontrol, iletisim ve isleyisi inceleyen bilim” olarak tanimlanan
disiplinlerarasi bu kavram, dilimize giidiimbilim olarak ¢evrilmistir.

Teorinin temelini, canlilardaki bilissel etkinliklere dair ortaya atilan autopoiesis
sistem (kendi kendini yaratan sistem) kavrami olusturur. Bu kavram ilk kez 1972 yilinda,
canlilardaki tepkimelerin dinamigi iizerinde ¢alisan Silili biyolog Humberto Maturana
ve dgrencisi Francisco Varela tarafindan kullanilmistir. Bu iki biyolog, eski Yunancada
‘kendisi’ anlamina gelen ‘auto’ ve ‘yaratma’ anlamina gelen ‘poiesis’ sozciiklerini bir
araya getirerek olusturduklart bu soOzciigiin isaret ettigi isleyisi, canli varliklar
cansizlardan ayiran baslica 6zellik olarak tanimlamiglardir. Baslangigta canlilarin hiicre
kimyasi iizerinde yapilan norobiyolojik ¢alismalarin sonucu olarak ortaya ¢ikan ve ‘oz
iiretim/ 07 yaratim’ olarak Tiirkgelestirebilecegimiz bu kavram, daha sonralari dil,
felsefe, sosyoloji, antropoloji, psikoterapi, egitim, hukuk, ekonomi gibi farklh
disiplinlerde de kullanilmaya baslanmistir. Bu biyolojik tanimlama, her ne kadar
metafizik bir yorumu ¢agristiriyorsa da aslinda son derece natiiralist, gézlemci odakli bir
biling, bilis ve dil varlig1 oldugunu ortaya koymayi amaglamaktadir (Hallowell, 2009).

Maturana ve Varela ile baslayan bu ekol, yillar gegtikce klasik nesnel gerceklik
algisinin karsisinda en giiglii alternatif goriislerden biri olarak yerini almistir. Postmodern
felsefenin, disiplinleraras1 bir karizma elde etmesiyle, 6zneyi odak noktasi yapan pek ¢cok
varsayim gibi, sibernetik olusturmacilik yaklagimi da -hatta ikinci derecede sibernetik
ekoliinii de yaratacak kadar- gecerlilik kazanmistir. Sistemin ¢alismasina dair ortaya

koydugu bulgular, 6grenme psikolojisi alanina da pek ¢ok yeni bakis agis1 getirmistir.

2.1.2.2. Toplumsal (Sosyal) Olusturmacihik

Piaget’nin bireyciolusturmaci yaklagimini, sosyal ¢evreyi ve kosullar1 yok sayarak
Ogrenme prosediirlerini kisir bir cergevede ele almasi yoniiyle elestiren Rus psikolog L.S.
Vygotsky (1896-1934), Marksist felsefeden beslenen bir 6grenme kurami ortaya
koymustur. Sosyal Gelisim Kurami adiyla bilinen bu teori, 6§renmenin basroliiniin
bireyde oldugunu ancak bununla birlikte 6grenmede, bireyin ¢evresindeki diger kisilerle
etkilesiminin de son derece 6nemli oldugunu iddia eder. Her iki psikologun da 6grenme
stirecini agikliga kavusturmak i¢in ¢ocuklarda dil kullanimini izlemeye yogunlastigini
gormekteyiz.

Dil ve disilince arasindaki etkilesimi konu alan ¢alismalarinda Vygotsky,

cocuklarda dilsel gelisimin viicuda gelmesinde, i¢inde yasadiklari ¢evre yani aile
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bireyleri, akranlari, okuldaki arkadaglar1 ve 6gretmenleri arasindaki iligkilerin ne kadar
ve nasil rol oynadigi iizerine yogunlagmistir. Vygotsky'nin O6grenme kuramin
olusturmasinda dilsel gelisim {izerinde yogunlagsmasinin kendince gecerli bir sebebi
vardir; st biligsel siirece odaklanan Vygotsky, burada gézlemlenecek olan problem
¢ozme ve 6grenme siireglerini ve bu siire¢ sonunda ortaya ¢ikan kazanimlari izleyebilmek
icin dilin en uygun psikolojik ara¢ oldugunu diistinmiistiir (Aydin, 2012, s. 21).
Vygotsky, Karl Marx’in ve Friedrich Engels’in diyalektik materyalist gériisiinden
etkilendigi kadar, Charles Darwin’in evrim teorisinden ve Spinoza’nin bilgi kuramindan
da ilham alir. Bu felsefi anlayislarin etkisiyle olusturdugu temelde Vygotsky, bilginin

kazanimina dair ¢aligmalara bes temel prensibin yon vermesi gerektigi diislincesindedir:

1. Psikoloji, ‘tarihselligi olan insanoglu’ nu inceleyen bir bilimdir.

2. Ust diizey psikolojik islevler, sosyal etkilesim sonucu gerceklesir.

3. Ug sinif ara¢ mevcuttur: isaretler/sinyaller, bireysel davranislar ve kisiler arasi
iliskiler. Ozel islevler, toplumsal gerceklik kadar déniistiiriicii eylemler ve etkilerden de
ortaya c¢ikar; akil ve beden arasinda ¢ok temel bir uyum-birlik vardir, insan, biitiinsel bir
varliktir. Vygotsky’ye gore, spontane yapilar da kavramsal yapilar da bireysel yapilan
zihinsel islemler arasinda degil, bir tarihsel baglam i¢inde yer alan bireyler arasinda,

stirekli etkilesim yoluyla gelisirler (Alves, 2014, s. 2).

Bu goriisleriyle Vygotsky, Piaget’nin savindaki bireysel 6grenme prosediirlerine
bir elestiri yonelterek insanin ‘etkilesen psikolojik’ yani ayn1 zamanda ‘sosyolojik’ bir
varlik oldugu vurgusunu yapar ve buradan yola ¢ikarak 6grenmenin, salt psikolojik degil,
daha ¢ok sosyolojik bir zihinsel etkinlik oldugu fikrini savunur. Her ne kadar ayn1 sahada
(dil 6grenme becerilerinin gelisimi) sekillenmis olsa da ve bireysel olusturmacilik
anlayisi ile ilkesel olarak uyussa da sosyal olusturmacilik kurami, baz1 bakis agilartyla
ondan ayrilir.

Daha 6nce bahsettigimiz gibi, dil 6grenme etkinligi hem bilgi 6grenme hem beceri
gelistirme kapsaminda oldugundan, bireysel 6grenme ve sosyal 6grenme denen bu iki

bakis agis1 arasinda sentez yoluna gitmek belki de daha etkili olacaktir.
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2.1.2.3. Diger Olusturmacilik Tiirleri

Bir araya toplayarak iki gruba indirgedigimiz ana damarlarinin yani sira
olusturmaciligin, farkli bakis agilarindan ele alindig1 birkag yeni tiirden de bahsetmek
gerekir. Burada kiiltiirel olusturmacilik ve elestirel olusturmacilik olarak anacagimiz iki
tiir, klasik anlamda olusturmacilik yaklagiminin zaman i¢inde yayginlasmasi ve farkli
disiplin alanlarinda da hatir1 sayilir dl¢lide yer bulmasiyla biraz daha glinlimiize yakin,

yeni versiyonlar olarak diisiiniilebilir.

Kiiltiirel Olusturmacihik: Bilgiyi olusturmada, ilk olarak etki altinda kalinan kiiltiiriin
ve o kiiltiire ait degerlerin, siyasi ideolojilerin, inang, tutum, davranis kaliplarinin ve
normlarin etkili oldugunu kabul eden olusturmacilik yaklasimidir. Bazi1 arastirmacilarca
kontekstiiel/ baglamsal olusturmacilik olarak da anilan bu yaklasim, kronolojik olarak
diger olusturmacilik tiirlerinden daha sonra (1990’larda) irdelenmeye baslamistir
(Cobern, 1993). Felsefi izdiisiimiine bakinca, post-modernizmle birlikte gelen ‘birey-
toplum arasindaki organik baga yogunlasan odak’ la gézlemlenen etkilerin sosyal havuz
icinde degerlendirilmesi siirecine dahil oldugu goriilebilir. Baz1 epistemologlarca ayr1 bir
baslik altinda farkli bir olusturmacilik tiirii olarak kabul edilse de birgok arastirmaci, bu
alt basligi Vygotsky’nin yolunu actig1 sosyal olusturmacilikla birlikte anar ve onu sosyal-
kiiltiirel olusturmacilik diye adlandirarak ayni kategoriye koyar.

Elestirel Olusturmacilik: Sosyoloji, ekonomi, uluslararast iligkiler gibi sosyal bilimlerin
birgok alaninda ilgi gdren bu tiir, pedagoji alaninda ¢alisan bir¢ok arastirmacinin ilgisini
cekerek belki de en fazla egitim bilimleri alaninda kendine yer bulmustur. Pedagojik bir
pusula ve arag¢ olarak olusturmacilik, bir¢cok disiplinde sdz sahibi olmaya bagslayinca
elbette ¢ikis noktasi olan “diisiinceyi/bilgiyi olusturma’ya dair varsayimlariyla egitim ve
o0grenme psikolojisi alanina yogun bi¢cimde dahil edilmeye baglamistir. Matematik,
cografya, yabanci dil, fizik, felsefe gibi teker teker branglarda olusturmaci modeller
gelistirmenin Otesinde egitim/6gretimin catisina, yani teknik bir deyisle ogrenim
¢tktilarma bu yaklasimin nasil yansitilacagi ilizerinde de kapsamli arastirmalar ve
caligmalar yapilmistir. Bunlarin sonucunda 6grencide, egitim hayatinin program ¢iktisi
olan beklenilen “diigiinme, hayal giiclinii etkin ve yararli bicimde kullanabilme, toplumsal
bilince sahip olma, demokrat bir vatandas olabilme” gibi asil sonuglarin ortaya
cikmasinda olusturmaciligin “elestirel bir bakis” olarak yer almasi giindeme gelmistir. Bu

baglamda 6grenciye sorgulayict teknikler Ogreterek, ona fiziksel diinyaya, kendi i¢
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diinyasina ve zihnine, i¢inde yasadigi kosullara ve toplumu degerlendirmeye dair elestirel
diistinme aliskanlig1 kazandirmak, bu yaklagimin amacidir (Bentley, 2003).

Buraya kadar olan boliimde 1900’li yillarin ikinci yarisindan itibaren bilim
giindemine hizli ve yogun bi¢imde dahil olan olusturmacilik tiirlerini bu sekilde
simiflandirmaya c¢alisttk. Bununla beraber olusturmaciligin, pek ¢ok bakis agisini
barindiran bir ekol oldugunu, ancak bu tez calismamizda yabanci dil 6grenme konusuna
151k tutmak tlizere sadece Piaget’nin biligsel 6grenme kurami baglaminda bireysel/ bilissel

olusturmacilik modelini ve tiirevlerini temel alacagimizi belirtmek isteriz.

2.2. Biligsel Olusturmaci Yaklasimin Ongérdiigii Bilesenler

Calismamizin ¢esitli boliimlerinde ifade ettigimiz lizere, ge¢misten glinlimiize
varlik gosteren egitim/0gretim anlayislarina baktigimizda formal egitimde iki ana akim
O0grenme anlayisinin hakim oldugunu goérmekteyiz: davranis¢t yaklasim ve biligselci
yaklasim. Bu iki bakis agis1, temelde birlestigi ve bazi durumlarda farkliliklar gosterdigi
bazi O6grenme ilkeleri olusturmus ve kendi egitim/6gretim programini bu ilkeler
dogrultusunda sekillendirmistir. Davranis¢1r modellerde baskin olan sonu¢ (yani
performansin basarisi) iizerine odakli bir miidahaleden ¢ok sahneye 6grenciyi yerlestiren
ve spot 1siklarini onun etkinlikleri ve girisimleri lizerine ¢eviren, siire¢ odakl bir katilim
organizasyonu seklini alan bilisselci 6grenme yaklasiminin, 6§renme ilkeleri agisindan
olusturmacilig1 i¢ine alan bir iist ¢cat1 oldugunu sdyleyebiliriz.

Psikoloji alaninda yapilan caligmalardan elde edilen verilerin sagladigi ve bir
egitim/6gretim programinin tiim bilesenleriyle big¢imlendirilmesinde rol oynayan

ogrenme ilkelerini {i¢ genel grupta toplamak miimkiindiir:

a. Ogrenci niteliklerine dair 6grenme ilkeleri: Ogrenme etkinliginin basarili olabilmesi
i¢in 6grencinin hazir bulunusluk derecesi énemsenir. Ogrencinin 6grenmeye duydugu
istek, ihtiya¢ ve inancinin kisaca motivasyonunun yeterli olmasi; yasinin, fiziksel ve
psikolojik gelisim diizeyinin uygun olmasi ve yeni 68renmelerini gerceklestirebilmesi
icin 6n kosul niteligini tagiyan 6n Ogrenmelerinin mevcut bulunmasi gibi sartlar
gerceklestirecek bir 0gretim planlamasi yapilmalidir.

b. Icerige dair 6grenme ilkeleri: Etkili bir 5grenmenin gergeklesebilmesi igin, dgrenme
stireci boyunca islenmek tizere olusturulan igerigin, 6grencilerin beklenti ve amaglariyla

ortlisen bir nitelik tasimasi gerekir; ‘6grenen’den bagimsiz bir ‘Ggretilen’, zaman ve enerji



23

kaybindan baska bir sonu¢ dogurmayacaktir. Hazirlanan icerikte mevcut bulunan ve
kazandirilmas1 hedeflenen bilgiler, anlamli 6grenmeyi saglayacak bicimde mantik
acisindan dogru diizenlenmis, olabildigince somutlastirilmis nitelikte olmalidir.

¢. Ogretim etkinliklerine dair 6grenme ilkeleri: Ogrenme ilkeleri arasinda belki de en
kritik 6neme sahip kesit, 6gretim etkinliklerinin yapisi ve uygulama bic¢imiyle ilgili olan
ilkelerdir; zira 6grenci ve icerik ne kadar uygun olursa olsun, basarilt olmayan bir
uygulama, istenilen sonuca gotiirmeyecektir. Bu bakimdan etkinlik planlamasi, siirecin
basindan sonuna dek iizerinde dikkatle durulmasimi gerektirir. Ogretim etkinliklerinde
kullanilan 6gretim modelleri, materyalleri, yontem ve teknikleri, 6grencilerin katiliminin
maksimum seviyede saglanmasi c¢abalari, 6grencilerin bireysel farkliliklarmin goz
oniinde bulundurulmasi, 6gretmenin sorularla derse hazirlama, pekistire¢ kullanma,
tekrar saglama gibi 6grenmeyi tesvik edici ve kolaylastirict miidahalelerine dogru oranda
ve dogru zamanda yer verilmesi gibi bilesenler etkili bir performans i¢in énemlidir

(Senemoglu, 2013).

Bu ii¢ grupta saydigimiz ilkelerin taleplerine baktigimizda olusturmaci yaklagim
cercevesinde hazirlanmis 6grenme programlarinin, bu detaylar etkili oranda igerdigini
soyleyebiliriz. Ozellikle transfer, 6n dgrenme, eski bilgi iizerine yenisini insa etme,
bilgiyi diizenleme ve yeniden yapilandirma, bilissel stratejileri etkin bicimde kullanma,
strateji diizenlemesi gibi kavramlarin iizerinde duran olusturmaci yaklagim, bu
gereksinimlere yanit verebilmektedir.

Ogretim, ardisik bir yol izleyen ve asamalari olan bir siirectir. Bu ii¢ temel asamayi
sirasiyla; planlama, uygulama ve degerlendirme basamaklar: olarak ifade etmek
mimkiindiir (Senemoglu, 2013). Bu iic asama, bir egitim/ Ogretim programini
sekillendiren temel ilkelerin yerinde tespitiyle daha saglikli ve etkili bi¢imde
yonetilebilir. Farkli bakis acilarindan yola cikarak 6grenme ilkelerine bu sekilde
degindikten sonra 6grenme ilkelerinin olusturmaci yaklasimda uygulanmasinda sacayagi
olusturan etmenlere detayli olarak bakmamiz uygunlugu test etmek acisindan faydali

olacaktir.

2.2.1. Ogrenci Profili

Egitim faaliyeti denince bu faaliyet i¢inde yer alacak iki ana aktorden

bahsedilmektedir; “6grenci” ve “0gretmen”. Bu iki aktor, egitimin/6grenmenin en etkili
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iki unsurudur. Bu iki kavrami nasil tanimladigimiz ve konumlandirdigimiz, yiiriitiilecek
egitim faaliyetlerinin igerigini, ¢ergevesini, sinirlarini, amaclarint ve beklentilerini
olusturmada belirleyici olacaktir.

Bu sorguya baslamak, bizi ¢ok daha temel bir soruya, “Insan nedir?” sorusuna
gotiirecektir, zira “insan”, 6grenci ve O0gretmen rollerini olusturan temel malzemedir.
“Insan”1 nasil tanimladigimiz, 6grenmede rol oynayan “dgretmen”i ve “dgrenci” yi
tanimlamamizda ¢ikis noktasi olacaktir.

Gegmisten giinlimiize “insan”in nasil tanimlandigina genel bir bakis yaparsak,

sOyle bir ¢izgi izledigini gorebiliriz:

-Ilk¢agin, biyolojik beden ve akil igeren ruhtan olusan, “rasyonel insan” anlayisi
-Ortacag’in Tanr1’nin diinyada yasayan sureti olan “dogaiistii insan” anlayis1
-Yeni¢ag’in “natiiralist veya “liberal insan” anlayis1

-19. ylizyilin “Marksist insan” anlayis1

-20.ylizy1lin “anti-6zcii insan” anlayist

Bu farkli donemlerin farkli “insan” tanimlari, aslinda iki genel cerceve iizerine

konumlanmaktadirlar:

-Insan dogasmin her cagda, her toplumda ayni 6zelliklere sahip oldugunu
savunanlar,
-Insan dogasmin degismez olmadigini; ¢agdan caga, toplumdan topluma oldugu

kadar bireyden bireye bile degisiklik gosterebilecegini savunanlar.

Bu bakistan yola ¢ikarsak, bu iki grubun benimsedigi egitim anlayislarint ve

olusturduklar1 egitim felsefelerini su sekilde siniflandirabiliriz:

1. Insamin degismezligini savunanlarin benimsedigi egitim kuramlari: daimicilik,
ozciiliik, davramscilik, bilisselcilik, ilerlemecilik.
2. Insamin farklhihigim kesin bir gerceklik olarak kabul edenlerin benimsedigi

egitim kurami.: yapilandirmacihik (olusturmacilik) (Cevizci, 2014, s. 247-248).

“Ogrenci” yi, diger bireylerden mutlak surette ayr1 bir birey olarak kabul eden

olusturmaci anlayis, 6grenme etkinligini “bilginin, bir 6gretmen aracilifiyla 6grenci
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tarafindan pasif bir alimlanmasi” olarak gormez; onun bireyin zihinsel-psikolojik
islemlemeleri sonucunda kazanildigini/ olusturuldugunu/insa edildigini kabul eder. Bu
kabul, 6grenciyi, 6grenme etkinliginin aktif oyuncusu yaparken, 6gretmeni de “6grencide
otonomlugu destekleyen ve ona rehberlik eden uzman 6grenci” konumuna yerlestirir. Bu
konumlama, egitim siirecinin tiim bilesenlerine yon verecektir.

Ogrenenden bagimsiz bir dis diinyanin var olmadigimi, Alman filozof Immanuel
Kant’in deyisiyle, diinyanin, 6grenence kurgulandigini savlayan bu bakis agisi bilgiyi,
Ogrenenin iriinii olarak kabul eder. Dolayisiyla bilgi iiretimini bizzat gergeklestiren
Ogrenen, 0grenme eyleminin bas aktorii olacaktir.

Ozyénetim becerisinin son derece énem kazandigi bu 6grenme modelinde,
Ogrencinin, 6grenme etkinliginin tam ortasinda yer almasi ve kendi 6grenme siirecinin
sorumlulugunu da iistlenmesi beklenir. Ogrenme eyleminin bas aktorii olan dgrenci ayni
zamanda bir yonetmen ve gézlemci pozisyonuna da sahiptir.

Kendisine verilenle yetinip, kendisinden bekleneni yerine getiren “edilgen”
konumlu 6g8renci, bu modelde yerini kendi 6grenme siireci dahilindeki konularda ve
slirecte, 6gretmenleri ya da grup arkadaslariyla esglidiim halinde goriis bildirme ve karar
alma yetkisine de sahip olan, kendi 6grenme programinin gelisime katkida bulunan
“etken” rolli Ustlenir. Burada deyim yerindeyse tiiketicinin bagimsizligr degil, aym
zamanda kendi iretimlerinin kullanicis1 durumundaki iireticinin/ bagli (iireticinin
bagimsizlig1 s6z konusudur (Holec, 1988, s. 8).

Ozy6netim becerisine sahip ve etkin olmas1 beklenen dgrenci, bunlar1 yapmaya
kesinlikle istekli olmalidir. Bu motivasyonu saglamak i¢in de 6gretmen, kendisine karar
alma yetkisini neden verdigini uygun ve etkili bicimde anlatmalidir. Ogrenci, verilen bu
yetki ile ne yapacagini bilirse, bu onun goziinii korkutmaz tam aksine kendi 6grenme
stirecine miidahale etmesi konusunda ylireklendirir ve ayrica belirsizliklerin iistesinden
gelmek konusunda kendine olan giivenini arttirir.

Ogrencinin kendi 6grenme siirecini ydnetmesi ifadesiyle sunlar kastedilmektedir:

-Igerigi segmek

-Hedef ve amaglar1 saptamak

-Ders ortamina dahil edebilecegi materyalleri belirlemek
-Ders etkinlikleri konusunda tercih yapabilmek

-Ogrenme siireci boyunca kendini gézlemlemek ve 6z degerlendirme yapmak
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Bu saydigimiz eylemleri gergeklestirebilmesi icin kuskusuz, 6grencinin iist-
bilissel bilinci ve yeterlilik derecesi son derece 6nemlidir ¢iinkii burada kendisinden, nasil
bir Ogrenci oldugu hakkinda gozlemler yapmasi ve miidahalelerde bulunmasi
beklenmektedir. Kendi 6grenmesinin ne zaman, nasil, nerede daha etkili ger¢eklestiginin
farkina varmak; gii¢lii ve zayif yonlerini, yalniz ya da grupla yaptig1 caligmalarda
ogrenimine olumlu etki eden faktorleri kesfetmek; Ogrenme siireci boyunca katetmesi
gereken asamalar1 gérmek; amacina ulasabilmek i¢in bir takim stratejileri uygulamak;
hangi kazanim i¢in hangi etkinligin faydali olacagina dair karar almak gibi sorumluluklar
istlenen bireyden, tiim bunlar1 yapabilmesi i¢in iistbiligsel stratejilerini etkin bigimde
devreye sokmasi beklenir (Lang, 2010, s. 52-54).

Bu yeterlilik diizeyinde olmasi beklenen 6grencinin, biligsel faaliyetlerine etki
edecek kisilik 6zellikleriyle ilgili de bir beklenti mevcuttur. Siire¢ i¢inde karar alma
mekanizmasin1 devreye sokmada ve karsilagilacak zorluklarin iistesinden gelmede
bireyin davranislarina yon veren iki temel etkenden bahsetmek gerekir: bunlardan biri 6z
yeterlilik algis1, digeri de 6zgiiven diizeyidir. Oz yeterlilik duygusunun etkin olmast,
O0grenmeyi olumlu yonde etkiler ve 6grenmenin basariyla gerceklesmesi de 6zgiliven
diizeyini arttirir; dolayisiyla burada ¢ift tarafli bir beslenmeden s6z etmek miimkiindiir.

Bu iki kisilik 6zelliginin yani sira bir bagska 6nemli beklenti de 6grencinin 6z
diizenleme becerisine sahip olmasidir. Bu becerinin su li¢ asamada rol oynadigi varsayilir:
bilis otesi farkindalik, strateji kullanimi ve motivasyon kontrolii. Bu ¢ yeti; Uistbiligsel
strateji uygulamalari sirasinda 6grenciye gerekli olacak donanimi saglamaktadir. Buradan
hareketle daha temele inilecek olursa; Ogrencinin bilissel olgunlugu olduk¢a 6nem
tasimaktadir (Bruning; Schraw; Norby, 2014, s. 107-133).

Ozdiizenleme becerisine paralel bir gelisim gosteren dzbelirleme ve kontrol etme
becerisi de bahsi gecen iist-biligsel islemler arasinda anilmaktadir. Ingilizcesi self-
determination, Fransizcasi autodétermination olan bu kavram, Ozetle bireyin
davraniglarint ortaya koymasinda dis etkenlerden ¢ok kendi i¢ motivasyonunun
(glidiilenmesinin) etkili olmast durumunu anlatmaktadir. Burada kosullanmanin bir
yontem olarak uygulandigi 6grenme/6gretme etkinliklerindeki 6diil ve cezanin yerine
bireyin degerleri ve inanglari {izerinden bir davranis gelistirme bi¢imi s6z konusudur. Oz
belirleme becerisi kapsaminda ii¢ temel psikolojik ihtiya¢ devreye girmektedir: dzerklik
(autonomy-Ing. / autonomie-Fr.), yeterlilik (competence-ing. / compétence-Fr.) ve
iliskili olma (relatedness-ing., appartenance / rapprochement -Fr).

Evrensel psikolojik ihtiyaglar olarak anilan bu kavramlar kisaca tanimlanacak
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olursa:

Ozerklik; bireyin eylemleri baslatmada ve se¢im yapmada basrol oynamasidir,
bagimsiz hareket edebilmesidir.

Yeterlilik; bireyin sosyal gevresiyle iletisiminde kendisini yeterli hissetmesidir.

Iliskili olma; bireyin diger insanlarla baglantili olma ve aidiyet duygularini tastyor
olmasidir.

Bireyin bu temel psikolojik ihtiyaglarin1 karsilayabilmesi, onun 6grenmedeki
motivasyonunu ve performansini biiyiik 6lgtide etkilemektedir (Cankaya, 2009, s. 23-31).

Tiim bu beklentilere genel ¢erceveden bakilacak olursa olusturmaci yaklagimin
Ongordiigii 6grenci profilinde bireyin hem biling diizeyi hem de psikolojik tutumlari

Ogrenme slirecine yogun bicimde miidahil olmaktadir.

2.2.2. Ogretmen Profili

Onceki boliimde degindigimiz olusturmaci modelin &ngdrdiigii dgrenci profili bu
modeli uygulayacak 6gretmenin olusturacagi profile dair de ipuglar1 vermektedir; diger
bir deyisle, 6grenme etkinliginde en fazla rolii oynayan bu iki aktoriin birbirlerini
tamamlamalar1 ve birbirlerinin gerekliliklerine yanit verir nitelikte olmalar1 beklenir.

Ogrencinin 6zerkligine kuvvetli vurgu yapan bir ders ortaminda elbette bu
ozerkligin getirecegi ihtiyaclara cevap veren bir Ogretmenin gerekliligi ortaya
¢ikmaktadir. Bu 6gretmenin birkag rolii bir arada oynamasi kaginilmaz olacaktir; kimi
zaman yonetici, Kimi zaman antrendr, dégrenmenin kolaylastiricisi, organizator,
danisman, kimi zaman da alaninda uzman.

Biitiin bu rolleriyle sahnede olmasi1 gereken 0gretmende aranan ¢ok temel bir
nitelik de vardir ki belki de tiim bu rollerin hakkin1 vermesinde son derece etkin olacaktir;
ozerk/ otonom (autonome) bir kimlik. Bu tanim, ince bir sorgunun ardindan hem kendi
Ogrenme siirecini hem de dgretme siirecini yonetebilme yetisini karsimiza ¢ikarmaktadir.
Bu 0Ogretmen, kendi Ogrenciligi hakkinda bir gozlemcidir; kendisinin &grenme
asamalarinda yasadiklarini, karsilastigi  zorluklara nasil ¢oziimler buldugunu
ogrencilerine aktarir ve onlarla bu siirece dair deneyimlerini paylasir. Otoritenin sahibi
ve yetkisinin sinirlar;, geleneksel anlayistan farklilasir. Ogretmen, ogrencilerine
olabildigince sorumluluk vermek durumundadir. Karar alma yetkisi sadece 6gretmende
degildir artik; bu konuda da 6grenciye sorumluluk ve yetki verilir. Bu durum, 6grencinin

“glic ve otorite” algis1 lizerinde onemli bir etki yaratacaktir. Karar verme yetkisini
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Ogrencilerle paylasmak ve mutlak otorite konumundan ¢ikmak, 6gretmen i¢in ¢cok kolay
olmayacaktir; bu durum onun siirekli gozlemci ve sinir belirleyici olmasini, miidahale
noktalarini kagirmamak adina tetikte durmasini gerektirecektir. Ayrica bu paylasim, onu
ogrencileriyle partner konumuna getirecektir. Iste asil dikkat, burada gereklidir; soz
konusu olan, siniftaki 6grencilerin kendi aralarindaki bir ekip arkadasligi degildir; ayni
ekibin bir par¢ast olmay1 ama ayn1 zamanda bilgi, donanim ve koordinasyon konusunda
diger iiyelerden kesin bigimde iist konumda olmay1 gerektirecektir. Ogretimin, amag ve
hedef belirme, materyal se¢imi, etkinlik se¢imi ve hazirligi, degerlendirmenin sekli gibi
sathalarinda bir karar alma eylemi oldugunun farkinda olmasi gereken 6gretmenin sonug
odakli degil, siire¢ odakli bir yaklasimi benimsemesi beklenir. Ogrenmenin sonunda
Ogrencinin ortaya koyacagi iirlinler, bu siirecin sonucu olarak degerlendirilirken, odak
noktas: bu olmayacaktir. Ogrenme siireci boyunca dgrenciye dzerkligini kazandirma
temel hedeftir yani beklenti; 6grencinin asil olarak égrenmeyi égrenmesidir. Bu hedefi
gerceklestirebilmek i¢in de 6grencilerin siire¢ boyunca karsilasacaklari ders igerikleri ve
materyalleri konusunda onlarla goriis alisverisinde bulunma, uygulayabilecekleri
Ogrenme stratejileri hakkinda onlari bilgilendirme, 6grenme eylemini ve siirecini organize
etme ve tim bunlar1 yaparken karsilasabilecekleri sorunlara ¢oziimleri getirme gibi
miidahale alanlarinda 6gretmen, gereken inisiyatifi alabilmek durumundadir (Lang, 2010,
S. 52-54).

Bu genel tutumun yani sira aslinda 6gretmenin 6zellikle 6grenme stratejilerini
tespit etme ve denetleme konusunda teknik bir donanima sahip olmas1 da beklenir. Strateji
belirleme ve uygulatma biligsel 6grenmenin en can alici noktasini olusturmaktadir.
Ogrenciler, cogu zaman bilincinde olmadan uyguladiklari 6grenme stratejilerinin ne
oldugu, nasil uygulanacagi ve hangi durumlarda basvurmalari gerektigi konusunda
bilgilenme ve takip edilme ihtiyact hissedeceklerdir; bu ihtiyacin giderilmesinde
O0gretmen ¢ok temel bir noktada yer almaktadir (Bruning; Schraw; Norby, 2014, s. 85).

Olusturmaci yaklasimda ogretmen, akran rehberligi/modelleme ve grup
etkinliklerine yogun olarak yer verecegi i¢in Oncelikle kendisi, sosyallesme sorunu
olmayan ve iletisim becerisi yiiksek bir kisi olmak durumundadir. Bireyler arasindaki
iletisimi etkin kilmas1 gerektiginden bu anlamda empati giicii yiiksek, catigmalar1 ¢6zme
becerisine sahip ve muhatabi oldugu yas grubunun grup sosyolojisine hakim bir
“vonlendirici/rehber/yardimci” olmasi gerekir. Bu miidahaleleri sirasinda gerektiginde
kisiye 0zel ¢Oziim Onerileri sunmasi ve bireysel yardimda bulunmasiyla 6gretmen bu

anlamda bir nevi bilissel-duyussal antrenor/ yasam kogu roliinii iistlenebilmelidir.
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Grup c¢alismalarinin ve giidiimli tartisma ortamlarinin da olduk¢a 6nemli yer
tuttugu olusturmaci bir sinifta 6gretmenin, yukarida saydigimiz gesitli rolleri arasinda
rehberlik etme ve destekleme olarak belirleyebilecegimiz iki temel rolii, sinifta bilgiyi
insa etme cabasina katki saglamakta 6n plana ¢ikacaktir. Ogretmenin, bunu yapabilmek
amactyla kullanabilecegi stratejilerden de haberdar olmasi ve bunlart etkin bigcimde
uygulayabilecek Olclide bu bilgiye hakim olmasi beklenir. Bu stratejileri su sekilde

smiflandirmak mimkundir:

+  Opgrencilerin grup katilim kurallarini olusturmalarina yardime1 olmak,

+ Ogrencilerin kendi siireleri konusunda bir yargiya varmalari igin
yorumlayici kurallar gelistirmelerine yardimci olmak,

* QGrup tartigmalar1 esnasinda G6grencileri tartisma igin yapilan hazirliklar
konusunda yonlendirmek ve onlarin tartisma ortaminda iletisim becerilerini
etkili bicimde ortaya koyabilmelerine rehberlik etmek,

+  Ogrencilerin, sunduklari bilgilere dikkat gekerek ve yeni bakis agilari ortaya
koyarak kendi baslarina yapamayacaklar1 yonlenmeyi saglamaya yardimci
olmak,

* Bilinen ve yaygin olarak bagvurulan giidiileme stratejilerinden olan olumlu
pekistiregleri siklikla kullanmak (Bruning; Schraw; Norby, 2014, s. 202-
208).

2.2.3. Ogretim Modelleri

Ogretim siireci boyunca siklikla dillendirdigimiz bazi kavramlar mevcuttur:
vaklasim, model, strateji, yontem, teknik.

Bazen bu kavramlarin i¢ ice gegtigini ve birbirinin yerine kullanildigim1 da

gormekteyiz. Simdi bu kavramlarin ne anlama geldigine kisaca deginip olusturmaci
yaklasimin ¢ergevesine dahil olan 6gretim modellerini inceleyecegiz.
Yaklagim: Bilimsel anlamda ‘kendine 6zgii kavramlar1 olan, bir veya birden fazla teoriye
dayanan, ulasilacak amaglari, mantikli siirecleri, ilke ve kurallar1 iceren sistemli ve
bilimsel yapilar’ olarak tanimlanan bu kavram, egitim alaninda ‘amag, ilke ve yontem
yoniiyle birbirine benzer teorilerin bir araya getirilmesi ve uygulamaya aktarilmast’
olarak ifade edilebilir (Giines, 2014).

Egitim alaninda benimsenmis yaklasimlar, tarihsel siire¢ i¢inde dayanak aldiklari
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teoriler ve anlayislar 1s181inda sekillenmistir. Psikoloji, sosyoloji ve dilbilim alanlarinda
ortaya cikan yeni bilgilerin yani1 sira, toplumlarin mevcut g¢evresel, sosyolojik ve
teknolojik kosullar1 da eski yaklasimlar1 gelistirip genisletmelerinde ya da yeni

yaklasimlar ortaya koymalarinda etkili olmustur.

Tablo 1.
Tarihsel Siirecte Egitim/ Ogretim Yaklasimlar: ve Dayanak Noktalar

Ogretmen merkezli, anlatim ustlune dayal1, dogru yanit

Geleneksel Yaklasim odakli, bilginin disaridan bir ‘bilen’ araciligiyla
aktarilmasiyla edinilecegine inanan klasik bakis agis1
Klasik Sartlandirma Teorisi

Davramis¢i Yaklasim Edimsel Sartlandirma Teorisi
Bag Kurma Teorisi
Bilgi Isleme Teorisi

Bilissel Yaklasim Anlamli Ogrenme Teorisi
Kesfetme Teorisi
Gelisimsel (Biligsel) Olusturmacilik
Olusturmaci Yaklasim  Sosyal Olusturmacilik

Etkilesimsel Olusturmacilik
Bir etkiye gosterilen tepki olan davranistan farkli olarak,
bilingli, aktif ve goniillii olarak tiim kaynaklarin seferber

Beceri Yaklasimi edildigi ¢aba olarak ‘beceri’: zihinsel beceriler, bireysel
beceriler, sosyal beceriler, zihinsel bagimsizlik
becerileri

e Biligsel Olusturmacilik
Etkinlik Yaklasim: Sosyal Olusturmacilik

Beynin c¢alisma ve Ogrenme sistemi lizerine
temellendirilmis, anlamli 6grenmeyi saglamak adina
bicimlendirilmis 6grenme yaklagimi

Zekayr 8 alanda gruplayan ve bireylerin farkli zeka
Coklu Zeka Yaklasinm  alanlariyla farkliliklar  olusturdugu bilgisi {izerine
kurgulanan 6grenme yaklagimi

Beyin Temelli Ogrenme
Yaklasimi

Her ne kadar 6grenme yaklasimlarinin alt yapisin1 olusturan bilimsel bakis agisi
her birinde farkli gériinse de aslinda o kadar keskin gizgilerle ayrilacak kadar sinirlanmis
degildir. Bazen bir yaklasimin arka planinda bir¢ok teorik diizlemin varligi da
saptanabilir. Buna gore olusturmaci egitim/6gretim yaklasimi bagl basina bir gerceve
ciziyor gibi ele alinsa da aslinda temel olarak bilissel teorilere dayanir. Bununla birlikte
kendisinden sonraki donemlerde sekillenen beceri yaklasimi, etkinlik yaklasimi ve beyin
temelli 6grenme yaklagimina da niifiiz etmis ve onlardan da etkilenmis durumdadir.
Olusturmaci yaklagimi meydana getiren felsefi, biyolojik ve sosyolojik etmenleri 6nceki

boliimlerde anlattigimiz i¢in burada tekrar deginmeyecegiz.
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Model: Ogrenmede rol oynayan cok sayida degisken oldugu gibi, ayn1 durum dgretme
etkinligi icin de gegerlidir; 6grencinin getirdigi bireysel faktorler, ortam faktorleri,
Ogretici faktorli, materyal faktorii vs. Bu degiskenler, her 6grenme/6gretme etkinliginin
ayn1 kosullarda ayni sonuglara ulasamayacagini gostermis ve farkli 6grenme durumlari
icin farkli 6gretim bigimleri ihtiyact dogmustur. Bunca degiskenin var oldugu bir 6gretme
ortaminda standart bir 6grenme kalitesini yakalayabilmek i¢in tiim bilim dallarinda
oldugu gibi 6grenme psikolojisi alaninda da bazi1 kuramlar gelistirilmistir. Ancak bilimsel
kuram olusturma; ongoriileri, uygulama ve dogrulamalar1 agisindan ¢ok genis ve uzun
vadeye yayilmig bir ¢alismayr gerektirdiginden hayatin ¢ok pratik bir alani olan
O0grenme/Ogretme etkinliklerinin iyilesme ihtiyaglarina ¢ok c¢abuk ve kesin ¢oziim
Onerileri getirememistir. Bu bakimdan kuramlarin uygulama alanlarimin siirli oldugu
durumlarda bir ara ¢oziim formiilii olarak égretme modelleri gelistirilmistir. Ogretme
modellerini doguran ve sekillendiren degiskenlere baktigimizda benzerlik gosteren su
degiskenlere rastlariz: 6grencinin nitelikleri, slirecin 6zellikleri ve ortaya ¢ikan iiriin
(Senemoglu, 2013).

Ogretim siirecinde s6z konusu olacak icerigin secilip olusturulmasini, dgretim
teknik, yontem ve materyallerinin belirlenmesini ve smif i¢i ve dis1 etkinliklerde
yonlendirme yapilabilmesini saglayacak planlar biitliniidiir. Bir 6gretim modelinin model

sayilabilmesi i¢in bazi 6l¢iitleri yerine getirmesi beklenir, buna gore bir 6gretim modeli:

-Bir veya birkag teoriye dayali olmali,

-Biitiinliik tasimal1 ve sistemli olmali,

-Mantikli asamalar, siiregler, ilkeler ve kurallar icermeli,

-Ulasilacak amaclara yonelik beceriler agikca belirtilmeli,

-Beceriler diger caligmalara aktarilabilir ve degerlendirilebilir olmali,

-Ogretim siirecinde izlenilebilir, uygulanabilir ¢aligmalar ve etkinlikler sunmals,
-Kendine 6zgii yontemleri olmali,

-Sistemli bir egitim yoluyla aktarilabilir olmalidir. (Gtines, 2014, s. 51)

Bir 6gretim modeli olusturulurken ya da secilirken dort boyutlu bir ¢alisma

yapmak gerekmektedir:

Amag boyutu: Biitiinsel bir bakisla, 6gretim siireci boyunca &grencilerin kazanmasi
beklenen bilgi ve becerilere dair ilke, kural ve yoOntemlerin amaglar1 daha bastan
belirlenmek durumundadir zira bu amaglar, modele sekil ve yon verecek ana cerceve

olacaktir.
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I¢erik boyutu: Secilen amaca ulasmaya yarayacak bilgi ve becerilerin tiimii ve bunlar
dair belirlenen konu basliklar1 bir igerik havuzunda biriktirilir.

Siire¢ boyutu: Secilen Ogretim yOnteminin, belirlenmis siire¢ boyunca uygulanma
safhasidir; performans bu boyutta ortaya ¢ikar bu yiizden 6gretim modeline uygun
materyallerin, tekniklerin ve etkinliklerin se¢imi 6nem tagir.

Degerlendirme boyutu: Sire¢ sonunda gerek 6grenci performanslart gerekse modelin
kullanighiligi ve amaca uygunluguyla ilgili edinilen tecriibeler dogrultusunda genel bir

degerlendirme yapilir; gerekli yerlerde diizeltmelere gidilir. (Giines, 2014).

Bir 6gretim modeli, az dnce de bahsedildigi lizere iginde; belirlenmis amaglara
hizmet etmek {izere tasarlanmis 6gretim stratejileri, yontemler ve teknikler barindirir.
Ogrenme/dgretme  siirecinde stratejiler, uygulanacak kural ve ilkeleri belirlerken,
kazandirilmasi hedeflenen bilgi ve beceriler igin gerceklestirilecek teorik ve pratik
faaliyetler biitiinii de yontemi olusturur. Sinirlari ¢izilmis bu yontemin hayata gegirilmesi
ve etkili hale getirilmesi de teknikler yoluyla saglanir.

Ogretim modelleri; amaglar;, 6gretim ve 6grenme anlayislari, olusturulmak

istenen Ogrenci tipi, yontem ve teknikleri agisindan bes grupta toplanabilir:

a. Bilgi aktarmay1 merkeze alan modeller: Geleneksel 6gretim metotlarinda kargimiza
¢ikan, belki de en ¢ok yer tutan modellerdir. Ogretmen merkezli, 6gretmenin ‘bilen,
aktaran ve anlatan otorite’ kabul edildigi ve 6grencinin ders etkinliginde daha ¢ok ‘alict’
ve ‘dinleyici’ roliinde oldugu aktarici/yiizeysel/emredici model olarak da isimlendirilen
modellerdir.

Calismamizin ilk boliimiinde, yapilandirmaci/olusturmaci yaklagimin yer buldugu
egitim felsefesi akimlarina deginmistik. Buna gére Romantizm/Irrasyonalizm,
Pragmatizm, Egzistansiyalizm ve Neo-Marksizim ekollerinin kabul ettigi bakis agilart
cergevesinde olusturmaci yaklagimin uygulanabilirligini gdzlemliyoruz.

b. Davranisi merkeze alan modeller: Davranisci egitim kuraminin etkisinde sekillenen,
yine geleneksel kabul ettigimiz, otoritenin (buyurganligin) belirgin oldugu, 6grencide
istendik davranigi ortaya ¢ikarmaya yonelik, kontroliin 6nemli oldugu, Onceden
sekillendirilmis/ yapilandirilmis igerik ve arag-gere¢ yoluyla uygulanan modellerdir. Bu
modellerde 6diil-ceza ve pekistireg etkin bicimde kullanilir. Skinner’in adinin belirgin
olarak ortaya ¢iktigi bu modellere programli é6gretim, bilgisayar destekli ogretim

stratejilerini barindiran modeller 6rnek olarak gosterilebilir.
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c. Zihinsel siirecleri merkeze alan modeller: Diger iki model grubuna gore daha
modern sayabilecegimiz ve ‘bilissel 6gretim modelleri’ olarak da adlandirilan bu sinif,
bilim diinyasinda beyin ve zekaya doniik ¢alismalarin yogunlasip ciddi bir veri havuzu
olusturmasinin egitim-6gretim alanma yansimasinin sonucunda viicut bulmustur
diyebiliriz. Giiniimiizde belki de en ¢ok ilgi gosterilen ve uygulama konusunda genis bir
saha olusturan modeller bunlardir. Ogrenme stratejileri etkin bicimde rol alir. En énemli
temsilcisinin Bruner olarak kabul edildigi bu modellere olay inceleme, problem ¢ézme
stratejilerini ve kavram ve strateji égretimini igine alan modeller Ornek olarak
gosterilebilir.

d. insam1 merkeze alan modeller: Yasam boyu dgrenme kavraminin hayatimiza girdigi
su donemde insana ve onun faaliyetlerine daha genis bir perspektiften bakmaya calisan,
hiimanist felsefe bakisiyla insan1 merkeze koyan bu modellerde bilginin aktarimi yerine
bireyin deneyiminin 6n plana ¢iktigini goriiyoruz. One ¢ikan temsilcisi olarak Rogers’
gordiigiimiiz bu modellerde kesfederek dgrenme ve proje tabanli 6grenme Stratejileri
etkin bicimde kullanilir.

e. Sosyal etkilesimi merkeze alan modeller: Egitim ve dgretiminsadece bilgilenme
amaci giitmedigini, bireyi i¢cinde yasayacagi ve bir ferdi olacagi topluma hazirlamanin
temel amag¢ olmasi gerektigini ve en etkili 6grenme ortaminin bizzat yasam alani yani
gercek sosyal ¢evre etkilesimleri oldugunu diislinen bakis agilarinin egitim-6gretim
alanina yansimasiyla ortaya ¢ikan bu modellerin temsilcisi olarak John Dewey
gosterilmektedir. Ekiple ¢alisma, grup etkilesimi, isbirlik¢i 6grenme Ve akran egitimi

stratejilerine bu modellerde yaygin olarak bagvurulur (Giines, 2014, s. 52-54).

Anilan bu 6gretim modelleri, anlasilacagi iizere ortaya ¢iktig1 donemin gerceklik
algisina, Onceliklerine ve ihtiyaglarina gore sekillenmekle beraber, her disiplin i¢in ya da
hedeflenen farkli 6grenmeler i¢in bu modeller arasindan en uygun olan secilebilir ya da
agirliklar degismek suretiyle bir sirali uygulamaya gidilebilir.

Calismamizin ilk boliimiinde caglara gore etki gosteren egitim felsefesi
ekollerinin hangilerinde olusturmaci yaklasimin kendine yer bulduguna deginmistik.
Buna gore Romantizm/Irrasyonalizm, Pragmatizm, Egzistansiyalizm ve Neo-Marksizm
akimlarinda olusturmaci 6grenme kendini gostermektedir (Cevizci, 2014). Bu akimlarin
ve o perspektiflerden dogan olusturmact yaklagimin egemen oldugu donemlerde ve
cografyalarda yukarida anilan 6gretim modelleri i¢inde, biligsel olusturmacilik temelinde

hazirlanan 6gretim programlari i¢in zihinsel siirecleri merkeze alan modellerin ve insant
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merkeze alan modellerin; sosyal olusturmacilik temelinde hazirlanan 6gretim
programlar1 i¢cin de sosyal etkilesimi merkeze alan modellerin yaygin olarak
kullanildigin1 soyleyebiliriz. Bu c¢erceve icinde en belirgin olarak probleme dayali
ogrenme, proje temelli 6grenme, bulus yoluyla dgrenme, arastirma-inceleme yoluyla
ogrenme, tartisma-drama yoluyla ogrenme stratejilerini barindan modelleri sayabiliriz
(Seker, 2014, s. 56-57).

Bir egitim psikologu olan Schunk’a (1991) goéreyse genel kuramlar1 daha 6zele
indirgeyip bilissel 6grenme perspektifinden bakinca 6gretim modellerinin su sekilde
gruplandirilmas1 miimkiin gériinmektedir: Carroll 'un Zaman Modeli / Okulda Ogrenme
Modeli, Tam Ogrenme Modeli, Sorgulayici Ogretim Modeli, Calisilmis Ornekler ile
Ogrretim Modeli, Bilissel Yiik Modeli.

Bu saydigimiz modeller arasinda ¢alismamizin ¢ikis noktasini olugturan 6grenme
anlayisina en genis anlamda katki sunabilecek 6grenme modelinin Bilissel Yiik Modeli
oldugunu belirtelim. Biligsel Yiik Modeli, bilissel bilgi islem lizerine yapilan arastirma
sonuclarinin 6gretim yontemleri platformuna tasinmasiyla ortaya ¢ikmis bir model
Onerisidir. Bu modelde 6gretimin, 6grencinin maruz kalacag: bilissel yiikiin farkinda
olarak ve bunlar hafifletmek adina yapilmasi gerekenler iizerinde ¢alisilarak elde edilen
O0grenmeyi kolaylastirma cabalar1 yer bulmaktadir. Biligsel yiik teorisi, 6grenmenin
gerceklesmesi sirasinda Ogrenenin® tasidign iki tip biligsel yiikii ve bunu tasima
kapasitesinin siirli oldugunu ifade eder. Bu iki tip biligsel yiik ise sdyle siniflandirilir:
I¢sel bilissel yiik, kazanilacak bilginin, 6grenilecek konunun dgrenciye yansiyacagi kendi
o0grenme yukiidiir. Digsal biligsel yiik ise bu konunun Ogretilis sekli ile 6grenciye
yanstyan yontem yiikiidiir. Konu igerigini sistematik bi¢imde ve basitlestirerek anlatmay1
basarabilen 6gretmen, digsal yiikii oldukca azaltarak Ggrencinin enerjisini igsel yiike
kanalize etmesine yardimc1 olur.

Bu modelde {i¢ yontemden bahsedilir:

-Iskele Kurma Metodu: Vygotsky’nin sosyal dgrenme kuraminin bir dnerisidir.
Ogrencilerin yardim almadan ogrenmelerinin zor oldugu durumlarda 6gretmenin
problemin ¢6ziimii i¢in kendisinin ya da basarili olan bir bagka &grencinin, zorluk

yasayanlara sorular yonelterek, Oneriler sunarak, benzetmeler yaparak destek olmasi ve

3 Caligmamizda yabanci dil 6grenme siirecinde olan bireylerden bahsederken isaret ettikleri aktdrleri
gozeterek iki farkli kavram kullanilmig; 6grenme psikolojisi alanina dair agiklamalar1 yaparken “6grenen”,
kurumsal egitimin ger¢eklestigi sinif ortamlarina isaret ederken de “6grenci” sdzciigii tercih edilmistir.
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zorluk yasayan 6grencinin kontrolii saglamaya baglamasiyla bu destegin agamali olarak
geri ¢ekilmesi ve 6grencinin inisiyatifi eline almasinin beklenmesidir.

-Kolaydan Zora Materyal Diizenlemesi: Igerigin pargalara ayrilarak karmasik
yapinin basitlestirilmesi ve sonra bu parcalarin birlestirilerek karmasik diizenin
olusturulmasiyla gergeklesen 6grenme etkinliklerini Onerir. Bunu yaparak &grencinin
biligsel siirecinin kolaylastirilmasi amaglanir.

-Gergek Gorevlerin Kullanilmasi: Konu igeriginin ders kitaplari lizerinde ifade
edilmis soyut hallerinden daha ¢ok ger¢ek yasam sahneleri ve durumlar iizerinden
anlatilmaya calisilmasidir. Bu somutlastirma cabasi, 6grencinin digsal biligsel yiikiinii

hafifletmeyi ve kalic1 6grenmeyi saglamay1 amaglar.

2.2.4. Ogretim Yontemleri

“Egitim/6gretim siireci i¢inde hedeflenen bilgi, beceri ve davraniglarin ogrencide
olusmasimi  saglayacak  bi¢cimde tasarlanmis  sistemli yol haritasi” olarak
tanimlayabilecegimiz 0gretim yoOntemleri, cergevesi icinde bulundugu Ogrenme
yaklagim/modelinin beklentilerine ve Ongoriilerine gore sekillendirilir. Yontem
belirlenmemis bir dgretme ¢abasini, kavram olarak kastettigimiz “Ogretim” olarak
tanimlayamayiz.

Ogretim ydntemi denince su olgular kastedilmektedir:

-Egitim amacina ulagsmak i¢in gerekli ilke ve kurallar (amag),

-Bu amaca ulasmak i¢in gerekli zihinsel ve fiziksel etkinlikler (icerik),
-Ogretim teknikleri (teknik),

-Yonteme uygun arag ve gerecler (arag-gerec),

-YOntemin siire¢ ya da asamalari/basamaklari (siireg),

-Yontemi uygulama ve degerlendirme (degerlendirme) (Giines, 2014, s. 94).

Burada anilan olgular iginde ilk ikisi yontemin teorik diizlemini olustururken
digerleri de uygulama siirecini kapsamaktadir.
Genel olarak baktigimizda oOgretim yontemlerini iki ana grupta toplamak

mumkindir:

-Genel ogretim yontemleri: Alan gozetmeksizin tiim derslerde standart olarak
benimsenen ve uygulanan yontemlerdir.

-Ozel Ogretim Yontemleri: Her alan dersinin kendi 6zellik ve ihtiyaclarina uygun
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olarak benimseyip uyguladigi ve diger alan derslerinden farklilik gosterebilen

yontemlerdir.

Yontem secerken bazi faktorler belirleyici rol oynamaktadir. Bu faktorleri soyle

siralamak mimkiindiir;

-Egitim yaklasim ve modelleri,

-Ogretmenin bilgi ve deneyimi,

-Ogrencilerin diizeyi, 6grenme stilleri, vb.

-Ogretim amag ve hedefleri,

-Ogretim yontemlerine iliskin arastirmalar,

-Ortam ve kosullar (siireg, para, arag-gerec) (Giines, 2014, s. 98)

Yontemlerin siniflanmasina gelince, geleneksel siniflandirmanin yani sira birgok
egitbilimcinin farkli yontem siniflandirmalarina da rastliyoruz. Biz burada tarihsel siireg
icinde diinden bugiine karsimiza ¢ikan yontemleri bir arada toplamak suretiyle, Gilines’in
(2014) yaptig1 smiflamay1 aktarmay1 uygun buluyoruz: Geleneksel Ogretim Yontemleri
ve Cagdas Ogretim Yontemleri.

Olusturmaci yaklasimin esas alindigi 6gretim modellerinin, c¢agdas Ogretim
yontemlerini uyguladigini gérmekteyiz zira bilimsel ve teknolojik gelismelerin gittikge
artan bir hiza ve yogunluga ulastif1 ¢cagimizda, 6grenme olgusuna bakis da degismeye
baslamustir. Ogrenenin ‘etkili 6zne’ olarak kabul edildigi bu yeni bakis agilarinda 6gretme
etkinligi anlam degistirmeye baslamistir. ‘Tek ve en 1yi bilen’ olarak §§retmen tarafindan
sahip olunan mutlak otoriterinin sinif ortaminda bilginin &grencilere aktarimi olarak
gerceklestirilen ders etkinlikleri kabul gérmemeye baslamis, bunun yerine 6grenciyi 6n
planda tutan ve onun Ogretim faaliyetlerinde dogrudan yer almasini saglayan yeni

yontemler gelistirilmistir.

2.2.5. Ogretme Stratejileri

Olusturmaci yaklasimin ilkeleriyle bagdasan 6grenme modellerine genel bir
bakistan sonra, bu modellerin uygulamaya ge¢mesinde hem 6grenci hem de dgretmen
tarafindan basvurulacak olan ve 6grenme etkinliginde son derece dnemli roller oynayan
baz1 6grenme ve 6gretme stratejilerine 6zellikle deginecegiz. Bu calismada birgok defa
s0z edildigi gibi se¢ilen 6gretim amaglarina ulagabilmek i¢in O6grenme siirecinde

birbiriyle baglantili olmak ve uyumlu c¢aligmak {izere ise kosulmus bazi belirleyiciler
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vardir; 6gretme stratejileri de bu belirleyicilerden biridir.

Aslinda ¢ogu zaman 6grenme modelleri ¢atist altinda da ele aliman 6gretme
stratejileri, bir 6gretmen i¢in yol haritas1 ve eylem plani niteligi tasir. Her ekoliin kendi
varsayimlari ve uygulama metotlar1 mevcuttur. Olusturmaci yaklasim iginde de bilissel
ekoliin pek ¢ok birikimini de igine alacak bigimde belirlenmis bir takim G6gretme
stratejileri ongoriilmektedir. Bunlarla -az dnce de sdyledigimiz gibi- 6grenme modelleri
basligi altinda ele alinmis olarak da karsilasabiliriz. Bu dogrultuda ele alindiginda bilissel
olusturmaci yaklasimin ilkeleriyle bagdasan dort 6gretim stratejisinden bahsetmek

miumkindiir.

a. Bulus Yoluyla Ogretme (Bruner)

Ogrenci performansini, dgrenme etkinliginin merkezine koyan tiimevarimei bir
Ogretme stratejisi lizerinde duran ve biligselci ekoliin temsilcilerinden olan Amerikali
psikolog Jerome Bruner (1915-2016), aktif 6grenci profili tizerinde ¢ok¢a durur. Bilgi
aktarimi tizerine odaklanmis bir sinif iletisimini elestiren Bruner, ayni anda iki fayda
saglayacak bir stratejiden bahseder. Ona gore, hedeflenen bilgi/becerinin kazandirilmasi
Ogretmenin gayretiyle ve komutasiyla degil; olaylar, olgular {izerinde diisiinmesi ve
gozlem yapmasi saglanan Ogrencinin, iligkiler kurarak, kiyas yaparak, benzerlik ve
Sfarkhiliklart saptayip ozelden genele giderek -tiimevarim yaparak- kesfetmesi ile
miimkiin olabilir. Bu bi¢im bir 6grenme, olusturmact anlayisin oldukca dnemsedigi iki
degeri yaratmaya yoneliktir; hem 6grencinin bilgiyi kendisine mal etmesine hem de
otonom bir 6grenme i¢in zihnini yonlendirebilme becerisini kazanmasina yardimci
olacaktir. Burada oOgretmene diisen is; uyarict ve yoOnlendirici materyaller yoluyla
ogrencinin zihnini uyarmak, onu baglantilar1 fark etmeye tesvik etmektir. Elbette bu
durumda o6grenciye biyilk is diismektedir. Ongoriilen bu zihinsel yetkinlik/
hazirbulunusluk diizeyi her 6grenci grubu icin s6z konusu olamayacagi, konu alan
bilgisine dair 6n Ogrenmeler her zaman mevcut olmayacagi ve her alana dair
ogrenmelerin bulug/ kesif yoluyla miimkiin olamayacag: diislincesiyle ortaya ¢ikmasi
muhtemel smirliliga dair elestiriler, bu strateji i¢in iki yol Onererek bertaraf edilmeye
calisilmistir. Buna gore iki tiir bulustan s6z edilebilir (Senemoglu, 2013).

-Yapiulandirilmamus bulus: Ogrencinin, hedeflenen bilgi/beceriyi, siireci baslatan
ve yonetenbir kontrolciiden biiylik oranda bagimsiz olarak tamamen kendi zihinsel ve
sezgisel kapasitesini kullanarak kazanmasi durumudur. Burada 6grenciden beklenen

yetkinlik derecesi biraz daha yiliksek oldugundan ve zaman konusunda esneklik
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gerektirdiginden yonetimi biraz gii¢ olan bir stratejidir. Cocuklardan ¢ok, geng ve yetiskin
Ogrenci gruplarinda uygulanmasi miimkiin gériinmektedir.

-Yapulandirilmis bulus: Ogrenme etkinliginin yine bulusa dayandigi ama bu kez
Ogrencinin bliyiik 6l¢iide bagimsiz hareket ettigi bir cabadan ¢ok, 6gretmen tarafindan
organize edilmis ve kontrollii olarak siirdiiriilen bir zihinsel faaliyet s6z konusudur.
Ogretmenin rolii, yapilandirilmamis bulus stratejisine oranla daha goze goriiniir
durumdadir. Zaman sinirlamasinin belirgin oldugu ve 06grencilerin zihinsel hazir
bulunuslugunun beklenen seviyede olmadigi durumlarda daha etkili olan bir 6gretme

stratejisidir.

b. Sunus Yoluyla Ogretme (Ausubel)

Ogrencinin otonom 6grenmede yetkinligi konusunda Bruner kadar emin olmayan
Amerikali psikolog David Ausubel (1918-2008), bulus yoluyla 6gretme stratejisinde
Ogrencinin gereginden fazla bagimsiz birakildiginin ve bu durumun onun 6grenmesini
zorlastiracagimi iddia eder (Kozanitis, 2005). Ogrencinin aktif ve bilingli katiliminm
ancak Ogretmenin saglikli yonlendirmeleri ve siirekli performansiyla miimkiin
olabilecegini esas alan bu strateji, bulus yoluyla 6gretme stratejisinin aksine tiimdengelim
ilkesine gore hareket eder. Buna gore, 6n bilgilerin sahaya siiriilmesiyle baslayan siirec,
yeni bilginin sunumuyla devam eder. Ogrencinin bu bilgi transferini etkili bigimde
gerceklesip gerceklestirmedigini saptadiktan sonra eksik 6grenme varsa tamamlanmasi
icin aradaki bagi giiclendirici miidahaleler yapilir. Tim bu silire¢, O6gretmenin
onderliginde ve onun performansiyla pratik edilir (Senemoglu, 2013).

Bilgi isleme kuramiyla siki bag kurulan bu stratejide, anlamli égrenme isin can
alici noktasidir. Bu bakig, Piaget’nin olusturmaci savinda bilginin diizenlenmesi ve
orgiitlenmesi asamalarima denk diiser vaziyettedir. Yeni bilginin oncekilerle
bagdastirilmas iizerine odaklanan bu bilgi diizenleme yontemi, baslangic noktasini {ist
catidan yani tiimdengelim iizerinden vererek Ogrencide, sunulan verilerin birbiriyle
baglantisini kurma yetisini gelistirerek rastgele, ezbere ve bagintisiz bir 6grenme yerine
diizenlenmis/ organize edilmis; boylelikle anlamlandirimig  bir  6grenme

gerceklestirmeyi hedefler.

c. Ogretim Etkinlikleri (Gagné)
Davranisct ekoliin eksikliklerine yoneltilen elestirilerin farkinda olarak Amerikali

egitim psikologu Robert Mills Gagné (1916-2002), 6grenmenin nasil gergeklestigi sorusu
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tizerinde yeterince duruldugunu diisiinerek, bu bilgiler 1s18inda neler yapilabilecegi
konusuna yogunlasmaistir. Gagné, bilisin isleyisini daha net bicimde anladiktan sonra, onu
davranisa (yani dig diinyaya) nasil doniistiirileceginin énemli oldugunu diisiinmiistiir;
aslinda bu anlamda davranis¢i-bilissel bir sentez yapmaya calistigt da soylenebilir.
Ogrenme psikolojisine, kuramlar olusturacak veriler toplamanin yani sira biraz da
pragmatik bir bakisla yaklasan Gagné, artik ¢ok daha yaygin ve gegerli kabul edilen
bilissel ekoliin d6grenme psikolojisi alaninda yaptigi c¢alismalardan ¢ikan sonuglari
referans alarak bu verileri 6gretebilmenin/sinif pratigine dokebilmenin yollarini aramis
ve bir taksonomi gelistirmistir (Dessus, 2006). Hazirladigi taksonomide 6grencilerin igsel
O0grenme siiregleri dahilinde onceki ogrenmelerin hatirlatilmasina ve bunlarin yeni
ogrenmelere transfer edilmesine belirledigi etkinliklerde kritik rol oynayacak bigimde
onem verdigi goriilmektedir. Bu yoniiyle Gagné’nin 68retme stratejileri, olusturmaci

yaklasimin ilkelerini uygular diizeydedir.

d. Kooperatif/ Isbirligine Dayali Ogretme

Sadece akademik ogrenmenin degil, sosyal O6grenmelerin de kendiliginden
gerceklestigi bu 6grenme ortami, 6zellikle toplumcu/hiimanist bakisin vurgulu oldugu
ekollerde iizerinde ¢okca durulan bir 6gretme stratejisidir. Elbette bu ortamda grubun
yonetimi iyi tantyan, onu uygun gorevlere kosan bir orkestra sefi gibi gozlem, yonetim
ve miidahale konularinda siirekli tetikte olmas1 gerekecektir.

Kooperatif 6gretme stratejisi, sosyal olusturmaci yaklagimin temelini olusturan
sosyal gelisim alani, rol modelle 6grenme, yakinsal gelisim alani gibi temel ilkelerle
birebir Ortligmektedir. Ekip ortaminda birbiriyle/ birbirinden 6grenme etkinlikleriyle
tasarlanan bu strateji, akran 6gretimi lizerinde yogunlukla duran sosyal olusturmaciligin
ongoriilerini de dogrular niteliktedir.

Buraya kadar saydiklarimizin disinda, alan yazinda bahsi gegen ve egitim
sahasinda pratigi yapilan bagka 6gretme stratejileri de elbette mevcuttur ancak biz bu
boliimde sadece olusturmaci yaklagimin ilkeleriyle Ortiigsen stratejilere yer verdik.

Ogrenimin iki cephesi oldugunu ve bunlarin birinin égrenme, digerinin dgretme
oldugundan daha once bahsetmistik. Olusturmact anlayisin 6gretme dinamiklerine
degindikten sonra simdi de Ogrenme siirecindeki isleyise dair kabullerinden de

bahsedecegiz.
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2.2.6. Ogrenme Stratejileri

Bireyin, kendi 6grenmesini gerceklestirmek ya da kolaylastirmak icin bilingli
olarak veya bilingsizce bazi sistematik zihinsel yonelmelerde bulundugunu kabul
ediyoruz.

Ogrenenin, yeni bilgiyi/ beceriyi kazanma calismalar1 sirasinda farkinda olarak ya
da olmayarak bagvurdugu zihinsel miidahalelere ogrenme stratejileri denmektedir. Bagka
bir bakis agisindan da 6grenme stratejilerini, “0grenme aktivitesi ve psikolojisi alanlarinda
caligmalar yaparken -kavram olarak bahsi ge¢miyor olsa dahi- mercek altina alinip
incelenen, gézlemlenen degisimler ve hareketler lizerinde yargilara varilip genellemelere
gidilen ve bunlardan baz1 bilimsel ilkelere varmaya calisilan beyin faaliyetleridir”diye
tanimlamak yerinde olacaktir. Bu iki tanim da disaridan ‘davranig’ olarak kismen
gbzlemlenebilen ama detayli gézlem ve inceleme yapildiktan sonra ‘beynin 6grenme
aliskanliklar1® olduklarini kavradigimiz bir etkinlikler silsilesini isaret etmektedir.

Psikolojinin bir bilim dali olarak varlik géstermeye basladigi donemlerde sadece
distan gozlemlenebilen beyin faaliyetleri, sonraki donemlerde tip ve bunun alt birimi
olarak sinirbilim alaninda ortaya konan teorik ve teknolojik yeniliklerle birlikte bir miktar
daha net bicimde takip edilebilmektedir. Artik 6grenme durumuyla kars1 karstya kalan bir
bireyin zihinsel faaliyetlerinin hangi siray1 takip ettigi, beynin hangi kisimlarinin aktive
oldugu ve norolojik islevlerin genel viicut fizyolojisine nasil yansidigi (dolayisiyla nasil
davraniga dondiigii) gibi kritik 6nem arz eden sorular, teknolojik gelismelerin sagladig
6l¢gme-degerlendirme araglarinin yardimiyla yanit bulabilmektedir.

Beynin 6grenmeyi nasil gergeklestirdigi konusunda héla tam, kesin neticelere
ulagildigini  sdyleyemeyecegimiz bu alan bircok farkli 6grenme kuramimin da
varsayimlarini test ettigi bir ‘global laboratuvar’ halini almaktadir; nitekim farkli
cografyalardan farkli goriiste bilim insanlar1 ve aragtirmacilar kendi 6ngdriilerini pek ¢cok
farkli 6grenme ortamina entegre etme ¢abasindadir. Biz burada bir¢ok farkli 6grenme
kuraminin iizerinde mutabik oldugu bazi stratejiler lizerinde duracagiz.

Ogrenme siirecinde bireyde meydana gelen zihinsel faaliyetler hakkinda daha agik
ve somut verilere ulastigimiz en elverisli ve umut vaat eden alanin, ortaya koydugu
calisma ilkeleriyle bilisbilimi/bilisselbilim (/ng: cognitive science; Fr: science
cognitive) oldugunu séyleyebiliriz. Fizyoloji, noroloji, psikoloji, felsefe ve dilbilim gibi
pek ¢ok veri havuzundan beslenen bu disiplinlerarasi alan, zihnin ¢alisma dinamiklerine,

organizmalarda zekanin sistem {izerindeki yerine ve isleyigine dair sorulara agiklik
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getirmeyi amagclar. 20.yy’in ikinci yarisinda sistematik bir diisiince haline gelip bir¢ok
bilimsel alanda varlik gosteren bir hareket olarak yapisalct anlayis, psikoloji biliminde de
icebakis yontemi ile zihnin yapisi ilizerinden insan davraniglarini tanimlama cabasina
girmistir. O giline dek alisilagelmis bir yorum olarak davranisciligi, insanin diisiince
diinyasinin sadece disa yansiyan goriintiilerini inceledigi ve bunun insani anlatmaya
yetmeyecegi diislincesiyle elestiren yapisalcilar aslinda bunu yaparak beynin fizyolojik,
biyolojik ve kimyasal dogas1 ve bu doga prensipleriyle ¢alisma sistemine odaklanmanin
gerekliligine ilk vurguyu yapmislardir. Yapisalcilara elestiri de 1900’lerin basindan
itibaren psikoloji alaninda kendini gosteren Gestalt¢1 ekolden gelmistir; Gestaltgilar,
yapisalcilarin  “bol, pargala, incele, anla” yontemiyle biitiinli kapsayan verilere
ulagamayacaklarini, insan zihninin parga par¢a incelenmesiyle gercek anlamda
kavranmasinin miimkiin olamayacagini 6ne siirmiislerdir. Aslinda bu iki ekol, bakis agis1
itibariyle karsit sayilmaz ancak yontem agisindan farkli Ongoriilere sahiptirler.
Yapisalcilarin par¢act bakiginin karsisinda Gestalt¢ilarin biitiincii bakist konumlanmaistir;
bu, kanimizca tiimdengelim ve tiimevarim yontemleri arasinda yapilmis bir secimden
dogan farkliliktir. Ancak ortak noktalari daha 6nemlidir diyebiliriz; her ikisi de insan
davranigini anlamlandirmak i¢in daha ¢ok hayvanlar tizerinde yaptiklari deneylerden yola
cikarak insanin disa yansiyan davranislari tizerinden insan psikolojisini anlamaya calisan
davranisgilarin kargisinda konumlanmistir. Gestaltg1 psikologlarin alg: ve dikkat {izerinde
yogunlasan caligsmalari, bilissel stratejiler lizerinde ilk somut verileri sunmaya baslamistir
diyebiliriz. Gergi onlarla yakin bir donemde kendini gdsteren sosyal biligsel kuram da
dikkat ve hatirlama ilkeleri iizerinde calismaya Onem vermistir ancak kendilerinden
oncekiler gibi disa yansiyan davranislar1 esas almiglardir.

Gestaltcilardan sonra ortaya ¢ikan, 2. Diinya Savasi doneminden itibaren
tohumlarin1 atan modern bilissel 6grenme kuramlar: dedigimiz 6grenme anlayislarinda,
insan beynini ‘makinalastirilmis, etki-tepkiye dayanan bir calisma mekanizmas1’ olarak
gorme fikri bliylik oranda terk edilmistir. Elbette bu yeni kuramlarin varsayim
olusturmasinda ve gelisiminde tip alanindaki yeni bulgularin ve teknolojinin daha detayls,
daha somut caligmalara imkan vermesinin rolii ¢ok o©nemlidir. Bu teknolojik
yeniliklerinden en etkili olanlarindan bir tanesi bilgisayar ile tanigsmadir. Bu tanisma,
O0grenme psikologlarini, insan beyninin ¢alisma sisteminin bu aygitin mekanizmasiyla
benzerliginin derecesini sorgulamaya ve bu konuda arastirmalar baglatmaya itmistir.
Calisma sonuglart heyecan vericidir ve yeni bir 6grenme kuraminin olusturulmasina

dayanak olmustur: bilgiyi isleme kurami ya da diger bir adiyla bilissel bilgi islem teorisi.
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Bu kuram, insanin digsal, gozlemlenebilir davranislarinin ortaya c¢ikmasinda beynin
icinde olup bitenlerin etkisini arastirirken beynin yapisini, bellegin isleyisini anlamaya ve

aciklamaya ¢alismistir.

BILISSEL STRATEJILER

Bilgiyi Isleme Kuraminda Ogrenme Stratejileri

Bilgiyi isleme kurami; bellek tiirleri, bu belleklerin ¢alisma prensipleri ve
aralarindaki iletisim ag1 iizerinde durur. Ogrenme ve hatirlamanin gergeklesme asamalari
ve bu agamalarda zihnin miidahaleleri ortaya konmaya ¢aligilirken, bireyin 6grenirken ve
hatirlamaya ¢alisirken bagvurdugu stratejiler de belirgin bigimde gériinmeye baslamistir.
Biz burada 6grenme kuramlarini detayli olarak ele almayacagiz ve saptadiklar1 6grenme
stratejilerinin tamamina yer vermeyecegiz; sadece onlarin arasindan bilissel olusturmaci
yaklasimin 6grenim ilkelerine hizmet edebilecek diizeyde olanlarin lizerinde duracagiz.
KODLAMA: Bilgiyi isleme kuramina gore 6grenme, uyaricilarin algi olusturdugu
duyusal bellekten gelen verilerin 6nce kisa siireli bellege kaydedilmesi ve sonra uzun
siireli bellege aktarilmasi suretiyle meydana gelmektedir. Kisa siireli bellekte verinin
tutulmas1 amaciyla bazi stratejiler uygulanir ama burada esas olan bilgiyi kazanma
siirecinde uzun siireli bellekte neler oldugudur. Bilginin, uzun siireli bellege aktarimi
strasinda zihin, islemi hizlandirip kolaylastiran bazi etkinlikler gerceklestirir. Kodlama
da onlardan biridir. Yeni gelen bilginin, tamimlanirken ve bellege yerlestirilecegi yer
aranirken ilk 15, mevcut bilgi deposuna gidip Onceki Ogrenmeleri taramaktir.
lliskilendirilebilecek bilgiye ulasildiginda eski tamamlamir, yeni tanimlanir,
anlamlandirilir ve yeni bir gruplandirmaya, semalastirmaya basvurulur. Kodlamanin
yapiliyor olmas1 yeterli degildir zira bu islem yapilirken eski ile yeni arasindaki
baglantilar her zaman saglikli  olarak kurulamayabilir bu yiizden bu

asamayaanlamlikodlama ya da etkin kodlama da denmektedir.

Kodlandirma igslemi gerceklestirilirken izlenen bazi alt islemlere deginelim:
a. Orgiitleme /Diizenleme: Anlamlandirilmis/tanimlanmis bilginin hangi dosya iginde
saklanacagl konusunda bir tercih yapmak gerekecektir. Bu yeni bilgi i¢in var olan
dosyalar/klasorler arasinda en uygun yer taranir, gruplandirmalar yoluyla yerlestirmeler
yapilir. Bu, konularin birbirine sistematik bicimde baglandigi, yeni bilgiyi orgiitleme
asamasidir. Bu asamada da yardime1 bazi stratejiler kullamilir. Ornegin iist ve alt birimleri

ilgili birimleriyle baglantilayan gizelgeler, tablolar, diyagramlardan faydalanilabilir ya da
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hiyerarsik yapilandirma gorselleriyle orgiitleme saglanabilir.

b. Genisletme /Eklemleme/ Detaylandirma: Yeni gelen bilgiyi dncekilerle birlestirerek,
baglantiliyarak, eklemeler yaparak ¢ergevesini genisletme islemidir. Bu baglantilamadan
sonra hiyerarsik bellek ag1 olusturulur yani depolanan bilgiler, ana hatlarin altina yeni alt
basliklar acilarak, birbiriyle dogrudan ve dolayli olarak iliskilendirilmis temalar bir ag ile
birbirine baglanir. Eklemlenen bilginin bellekten geri ¢agrilmasi daha kolay olmaktadir;
bu iki nedene dayanir: birincisi, eklemlenen bilginin, eskilerin de siirekli aktivasyonunu
sagladigindan kisa siireli bellekte siirekli aktif tutulmasi s6z konusudur; ikincisi,
eklemleme yoluyla yeni ve eski bilgiler arasinda ¢ok sayida ag kurulmasi miimkiin olur
ve bir bilgi, zihinde ne kadar ¢ok sayida baglanti kurarsa hatirlanma orani da o derece
artar.

Eklemleme yaparken de bazi stratejilerden faydalaniriz. Bunlari s6yle siralayabiliriz:
-Onkogsul 6grenmelerin hatirlatilmasi: Ozellikle ardisik sira izleyen bilgi dizilerinde ya
da eski Ogrenmelerden yenilere transfer yapilabilmesinin s6z konusu oldugu
ogrenmelerde son derece etkili olmaktadir.

-Ac¢tk ve uyumlu mesajlarla hitap edilmesi ve uygun oturma diizeninin saglanmasi:
Yeni bilgi geldiginde 6grenciler, istemsiz olarak bosluklar1 doldurma egilimi gosterirler,
bu  bosluklarin  doldurulmasi  esnasinda  duyulamayacak, anlasilamayacak,
kavranamayacak olan bir bilgi parcacigi, Ogrencinin kendi tahminleri yoluyla
eklemleneceginden, semanin sagliksiz bigimde insa edilmesine neden olabilir. Bu teknik
aksakliktan kacinabilmek i¢in siniftaki oturma diizeninin ve 68retmenin ifade tarzinin net
ve saglikli algilama i¢in elverigli durumda olmas1 gerekir.

-Genisletilen aglar ve semalardan yararlanma: Yeni zihinsel semalarin olusturulmasi
asamasinda Onceki zihinsel semalarla iligski aglar1 kurarak bilgi ¢ergevesini genisletme
cabast, Onceki 6grenmelerin tekrar1 ve yeni bilginin anlamlandirilip organize edilebilmesi
yoluyla iki agidan fayda saglayacaktir. Bu stratejinin hatirlamayi ve hatirda tutmay:
giiclendirdigi gézlemlenmistir.

-Benzetimler (analojiler) kurma: Eski bilgi ile yeni bilgi arasinda dogal
iligkilendirmelerin ~ yapilamadigit ~ durumlarda  yapay  benzerlikler = kurma
yoluylagagrisimdan faydalanmak miimkiindiir (Senemoglu, 2013).

c. Semalar gelistirme: “Sema, bilgiyi organize etmek icin kullanilan temel ¢ergeve
niteligindeki yapilardir.” (Senemoglu, 2013, s. 284) Bu tanim, Piaget’nin biligsel
O0grenme kuraminda bahsettigimiz dis diinyada karsimiza ¢ikmis ve zihnimizde

bilinen/tanimlanmig/adlandirilmis nesne ve olgular isaret etmektedir. Orda da bahsi
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gecen semalar, 6zetle ‘neyi bildigimiz’dir. Heniiz bilinmeyenler ile daha dnce 6grenilmis
olanlar arasinda bag kurmak, zihnin refleks hareketidir. Olusturmaci 6grenme tasarimina
gore bilinmeyenle karsilasan zihin, bu yeni duruma dair yeni bir sema gelistirmekte ya da
eklemlemeye/ genisletmeye basvurarak eski semalara baglantilar ekleyerek alt-list
birimler olusturmaktadir. Daha kii¢lik yas grubundaki 6grenciler yeni bilgi geldiginde
daha c¢ok ezbere basvururken, yas grubu yukariya cekildik¢e soru sormanin ve eski
bilgilerin giindeme gelmesinin daha yogun oldugu goriilmiistiir. Basarili ogrencilerin,
iliskiler agi olusturma ve sema genisletme egilimlerinin olduk¢a belirgin oldugu
gozlemlenmistir. Burada kritik dneme sahip olan sey, Ogrencilerin Onceki zihinsel
semalarin1 dogru ve net bi¢imde olusturmus olmasidir zira bu durum, sonraki sema
tasarimlarinin saglikli organize edilmesi agisindan ¢ok dnemlidir (Senemoglu, 2013).

d. Bellek destekleyici ipuclarindan faydalanma: Cok yogun olarak kullanilan
stratejilerden yukarida bahsetmistik. Ancak bazi 6grenmeler i¢in 6n 6grenmelerle yeni
bilgiler arasinda bag kurarak sema gelistirme, oOrgiitleme veya eklemleme yapma
stratejilerine bagvurmak sonug vermeyebilir (Ornegin birgok ismin gegtigi bir listeyi
sirastyla akilda tutmak, bir rakam veya hece dizisini 6grenmek, 6nemli tarihleri
kronolojik olarak hatirlamak). Bu tiir 6grenmeler olusturmaci yaklagimin 6grenme
tasarimi  kapsamina girmedigl i¢cin bu stratejinin zihinsel islemleri iizerinde

durmayacagiz.

GERI GETIRME / HATIRLAMA STRATEJILERI

Ogrenme asamasinda yeni bilgiyi zihne birtakim stratejiler yardimiyla
kodladigimizdan bahsettik. Peki bu 6grenilmis, diizenlenmis bilgiyi ihtiya¢ aninda
zihinden nasil gagirabiliriz? Ogrenmenin devami olan bu asamada yine birtakim
stratejilerden faydalanmak miimkiindiir. Aradigimiz bir bilginin bulunmas: ¢abasinda
cogu kez otomatiklesmis bilissel siireglerden geceriz. Ancak bazi durumlarda aranan
yanit tek veya net olmayabilir, bu da siirecin icindeki yapisal baglantiy1 gormemizi saglar.
Ornegin sorulan bir sorunun yaniti yalin ve hazir haliyle bellegimizde var olmayabilir ve
karsimiza ¢ikmayabilir; bu durumda zihin, deposunda var olan dnermeler arasindan
cikarimlar yapmak suretiyle istenen yaniti net bicimde tespit edip ortaya koyabilir (Sahin,
2011). Simdi geri getirme asamasina yardimci oldugu goézlemlenmis bazi stratejilere
deginelim.
Kodlama ozgiinliigii/ oznelligi: Burada 6zgilinliik derken kastedilen sey, dgrenmenin

gerceklestigi fiziksel ortam kosullar1 ve baglamdir. Yeni bilgiyle karsilasma ve onu
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kazanma siirecinde nerede, ne yapmakta oldugumuz, sonuca dogrudan etki edecek kadar
kritik bir oneme sahiptir. Arastirmalar bize bilginin 6grenildigi mevcut kosullarin, sonraki
siirecte tekrarlanmasi durumunda bilginin hatirlanmasinin  daha kolay oldugunu
gostermektedir.

Anlamhilik: Arastirmalar, yeni bilgi parcasinin zihinde kodlanmasinin yaklagik 10 saniye
stirdliglinli ortaya koymustur bu da sunulacak bilgi parcaciklarinin say1 itibariyle ¢ok
yogun olmasinin, 6grenmeyi zorlastiracagini gostermektedir. Boyle bir kisitlilik halinde
muhtemel bilgi kayiplarini en az diizeye indirmek i¢in, sunulan yeni bilgi birimlerinin
zihinde mevcut benzer birimlerle (isimler, semboller, vs) 6zdeslestirerek anlam yiikleme
stratejisinden yararlanilabilir.

Detaylandirma: Y eni bilgiyi 6grenirken zihindeki eski bilgiyi de hatirlayip, onu detaylar
ekleyerek giiclendirerek yeni bilgiye eklemeler yapmak, hem saklamayr hem de geri
getirmeyi kolaylastiran bir stratejidir. Ne kadar fazla detay varsa hatirlama o oranda
kuvvetlenecektir. Yalniz burada dikkatli olunmasi gereken nokta, detaylarin konuyla siki
sikiya bagli olmasi1 gerektigidir, aksi takdirde hatirlama siirecine yararlar1 olmaz.
Organizasyon: Bu strateji aslinda 6gretmenlerin sik¢a uygulayip uygulattigi bir zihinsel
islem siirecidir. Gelen bilgileri parcalayip birbiriyle iliskilendirerek organize edilmesi,
onlarin depolanmasini ve hatirlanmasini kolaylastirir. Yapilan bu diizenleme hem
Ogrencinin karmasaya maruz kalmamasini, daha az enerji ve zaman sarfi ile anlayip
kavramasin1 hem de 6gretmenin derli toplu anlatim yaparak enerjisini ve zamaninin

verimli kullanmasint miimkiin kilar (Sahin, 2011).

USTBILISSEL STRATEJILER / YURUTUCU KONTROL

Insam diger canlilardan ayiran en énemli dzelliklerinden biri, farkindaligidir.
Kendi tutum ve davraniglarini gozlemleme yetenegi, onun gelisimini ve degisimini
saglayan ayricaligidir. Bu yetenek, 6grenme siirecinde kendi zihinsel yapisinda neler
oldugu, olan bitenin davranislarina ne sekilde yansidigi, hangi girisimlerinin ona olumlu
sonuglar getirdigi konusunda veriler sunacaktir. Onceki béliimde detayli bigimde ele
aldigimiz 6grenme stratejilerinin hangilerinin ne sekilde kullanilacagi ve hangi faydalari
saglayacagi konusunda akademik kazanimiyla ve tecriibeleri sonucunda edindigi bilgi ve
biling dogrultusunda strateji kullanimina giden ogrenci modeli, biligsel 6grenme
kuramcilarinin talep ettigi 6grenci tipidir. Ogrenme s6z konusu oldugunda amaca en
uygun stratejiyi segerek, kendisini izleyebilen, yonetebilen ve kontrol edebilen 6grenci

kuskusuz ki 6grenme performansini yukariya ¢ekmekle kalmayip enerji ve zaman
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harcama konusunda -hem Ogrenci hem Ogretmen agisindan-  ekonomi yapmayi
saglayacaktir.

‘Diisiinme iizerine diisiinme’ olarak da tanimlanan (Ersozlii, Ulker, 2014, s. 79)
iistbilis yeterliligi kavraminin ¢ercevesinde aslinda biri kuramsal digeri uygulamali iki
yeterlilik alanindan bahsedilmektedir: bilis bilgisi ve bilis diizenlemesi.

Bilis bilgisi: Bilis bilgisi denince bilincin/zihnin kapasitesi, ¢alisma sistemi ve

ogrenme dinamikleri konusunda gereken teorik bilgiye sahip olmak kastedilmektedir. Ug
grup bilgi tiirtinii st biligsel stratejiler acisindan ele alirsak, burada da karsimiza
bildirimsel bilgi, islemsel bilgi ve durumsal bilgi ¢ikar. Bu baglamda bildirimsel bilgi;,
bireysel olarak kendi bellek kapasitemizin sinirliliginin farkinda olmak, bellegimizi
verimli kullanmak i¢in nelerden olumlu ya da olumsuz etkilendigimizin bilincinde olmak
demektir. Islemsel bilgi; dgrenme stratejilerinin taninip etkin bicimde kullanilmasi
anlamina gelir. Durumsal bilgi de hangi durumlarda hangi stratejilerin kullanilacagina
karar verebilme yetisi demektir.
Bilis diizenleme: Burada da ii¢ bilesen karsimiza cikar: planlama, diizenleme ve
degerlendirme. Planlama deyince yeni gelen bilgi icin gergeklestirilmesi beklenen
amacin, halihazirdaki birikimin, 6nceki 6grenmelerin, 6n kosullarin tespiti, bunlarin
sahaya siiriilecegi zamanin ve uygulanacak stratejilerin se¢imi kastedilmektedir.
Diizenleme; Ogrenme etkinligi gerceklesirken, daha etkin bir kodlama islemi
gerceklestirmek icin ihtiya¢ halinde zihinsel prosediire miidahale etme (tahminde
bulunma, tekrarlama, siralama gibi) durumudur. Degerlendirme ise; bireyin kendi {ist
biligsel uygulamalarinin ve bunlarin 6grenme kalitesine yansittigr sonuglarin gbézden
gecirilmesi, olumlu bulduklarinin pekistirilmesi ve olumsuz sonug¢ verenlerin yeniden
diizenlenmesi ¢abasidir.

Ustbilis farkindaliginin olusmasi elbette ki bazi &n kosullarin yeterli olmasina

baglidir. Bu farkindaligin derecesine etki eden ti¢ degiskenden s6z etmek miimkiindjir:

-Birey degiskenleri: Ustbilissel stratejilerin kullaniminda bireyin yetkinligi,
baska bir deyisle yiiriitlicii kontrol becerisinin yeterliligi konusunda yapilan ¢aligmalarda
yetiskin  0grenci gruplarmin daha gen¢ yastaki Ogrenci gruplarmma oranla
farkindaliklarinin ve etkililik oranlarinin ¢ok daha ytiksek oldugu gézlemlenmistir. Bu da
Ogrencinin yasinin, zihinsel olgunlugunun ve buna bagli olarak yasanmaisliklari tizerinden
kendi 6grenme aligkanliklarini daha iyi taniyor olmasinin istbilis sekillenmesinde son

derece onemli oldugunu ortaya koymaktadir. Ancak kii¢iik ve gen¢ yas gruplarinda da
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yonlendirici ¢alismalar yoluyla saglanan destekler sonucunda bu becerinin
gelistirilebildigi goriilmiistiir. Yine de kaydedilen gelisme, bir yetiskinin performansina
yetisecek diizeyde olmamaktadir.

-Gorev degiskenleri: Ogrenme siirecinde iginde {istbilissel stratejilerin
kullaniminm1 hi¢ gerektirmeyen, az gerektiren ya da yogun bi¢cimde gerektiren biligsel
gorevler vardir. Bunlar arasinda, gereklilikleri konusunda iistbilisi harekete geciren ve
onu gelistiren gorevler, yiiriitiicii kontrolii daha etkin kilmaktadir. Yine bununla ilgili
yapilan caligmalarda tistbiligsel strateji kullanimini gerektiren gorevlerin, kiigiik yas
gruplaria oranla daha ileri yas grubundaki 6grencilerce daha basarili bigimde yerine
getirildigi sonucuna varilmstir.

-Strateji  degiskenleri: ~ Ogrencilerin ~ kullandigi ~ 6grenme  stratejilerinin
karmagiklig1 ve cesitliligi, bir anlamda {ist biligsel farkindaligin olusmasi ve gelismesine
etki etmektedir yani bu alt grup ve iist grup stratejilerin kullanimi, biiyiik oranda birbiriyle
iligkilidir. Stratejinin ne oldugu ve hangi stratejilerden faydalanabilecegi konusunda
bilgilendirilen &grencilerin bir kisminin  -teorik olarak bilgi yetersizligi s6z konusu
olmasa bile-  stratejinin pratige dokiilmesi asamasinda pasif ya da yetersiz kaldigi
gozlemlenmistir. Bu yetersizlik durumu da ogrencilerin yas gruplartyla dogrudan
baglantilidir zira diger bilissel dinamiklere oranla istbilisin daha ge¢ yaslarda olusup

gelistigi gozlemlenmistir (Ersozlii; Ulker, 2014).

Ogrenciler iistbilissel etkinlige gectiginde bu ii¢ degiskenin aymi platformda bir
anda aktif rol oynamasi s6z konusu olmaktadir. Yani orada ortaya konacak olan iistbiligsel
performans, bu ii¢ degiskenin etkilesimi sonucunda goriiniir olacaktir (Sahin, 2011).

Ust bilis farkindah@: ya da yiiriitiicii kontrol yetkinligi dedigimizde, kendi
zihnimiz Ulzerindeki miidahalelerimizden bahsetmekteyiz. Yukarda detaylandirilan bu
bireysel miidahalelerimizi karsilayan bir kavram vardir; bilissel bilgi islem modelinin
dillendirdigi bu kavramin adi1 dzdiizenleme dir. Bireyin, 6grenme etkinligi esnasinda s6z
konusu eylemin hem aktorii hem de gozlemcisi konumunda oldugundan daha once
bahsetmistik. Bu aktoriin sergiledigi performansa etki eden davranig ve tutumlari
gozlemleyen iistbilis, yaptig1 geri bildirimler yoluyla etkinligin hangi asamasinda basarili
sonuglar elde ettigini gdzlemler, olumlu sonucglarda davranis dizgesini pekistirir. Yine bu
gozlemci, hangi asamada neden basarisizlik yasandigini sorgular, miidahale alani igindeki
hamleleri gdzden gecirir, diizenler, yeniden uygulanmak iizere planlar. Ozdiizenleme

yetisi, insanin kendini diizenleme sansim1i doguran bir kilavuzdur, kontrolordiir,
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antrenOrdur.

NOROFIZYOLOJIK OGRENME KURAMINDA OGRENME
STRATEJILERI

Noropsikoloji disiplinin kurucularindan kabul edilen Kanada asilli psikolog
Donald Olding Hebb (1904-1985), o donemlerde alternatif metotgular olarak kabul edilen
Gestaltg1 psikologlarin ve beyin fizyologlarinin, 6grenme etkinligi {izerine yaptiklari
caligmalardan etkilenip noroloji alaninda kendi ¢caligmalarina baglamistir. Beynin ¢alisma
sisteminin davranis¢ilarin iddia ettigi gibi olmadigin1 ortaya koyan birgok c¢alisma
sonucunda Hebb, biligsel-norofizyolojik senteziyle bir 6grenme kurami ortaya atmistir.
Biligsel yeteneklerin dogustancilarin iddiasinin aksine genetik aktarimla gelmedigini,
bireyin yasantilar1 (6zellikle ¢ocukluk doéneminde) sonucunda gelis(tiril)mis yetiler
oldugunu ispat eden bulgulara ulasan Hebb, beyindeki ag sistemini mercek altina almistir.
Arastirmalar1 sonucunda iki 6nemli kavrami ndroloji alanyazinina kazandirmustir: hiicre
kiimeleri ve ardisik safha. Ogrenmeyi iki asama olarak gdren Hebb’e gore ¢ocukluk
cagindaki yasantilar yoluyla hiicre kiimeleri ve ardisik sathalarin olusturulmasi s6z
konusudur ve bunun ardindaki siire¢ de yasi ilerleyen ve yetiskinlige ulasan bireyin
yaratict 6grenmeleridir. Yani bir anlamda cocukluk caginda 6grenmenin alt zemini
olusturulur ve ileriki yaslarda bu donanima yiiklemeler yapilir. Cocukluk c¢aginda
uyaricilar acisindan zenginlestirilmis bir ¢evrede noron iiniteleri/ hiicre kiimeleri ve
ardisik satha olusturan birey, yetiskinlik cagina ulasinca beyninde yeni hiicre kiimeleri ve
ardistk safthalar yaratmaktan ziyade wvar olanlar1 yeniden diizenleyerek yaratici
Ogrenmeler gergeklestirir.

Hebb, iki tiir bellek oldugunu disiiniir: kisa siireli/birincil bellek (KSB) ve uzun
stireli/ikincil/stirekli/sabit bellek (USB). Uyariciyla etkilesime giren bedenin duyular
yoluyla beyne gonderdigi veriler burada tanimlanir ve KSB, bu bilgileri USB’ye
aktarilmak {lizere ¢ok kisa bir siire i¢in tutar. Bu siire zarfinda uzun siireli bellege
gonderilemeyen veriler, yenilerine yer acabilmek i¢in kaybolur. USB’ye aktarilmisg
verilerin daha uzun siirelerce hatirlanabilecek sekilde kaydedilmesini ve depolanmasin
saglayan sey, bu bellekte fiziksel ve kimyasal degisimlerin gerceklesmesidir.

Daha sonraki ¢alismalarda bu kuram kapsaminda bir bellek tiirii daha ifade
edilmeye baslanmistir: duyusal bellek. Beyne gelen sinyalleri, aninda kaybolmamasi igin
cok kisa siire de olsa kendinde tutan ve KSB’ye aktarilmak iizere muhafaza eden bellektir.

Yani bilginin olusmast bu ii¢ bellegin sirasiyla etkinlik gostermesiyle miimkiin
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olmaktadir.

Bu kuram, beynin etkili 6grenmeyi gergeklestirebilmesi i¢in bol miktarda hiicre
kiimeleri ve ardisik satha olusturmaya yarayacak ¢ok cesitli uyaricilara maruz kalmasinin
gerekliligi tizerinde durur. Cocukluktaki ilk 6grenmelerle kazanilmis bu alt yapi, bilissel
O0grenmeyi gerceklestirecek zemini saglar ama bu tesisin dilizenlenmesi, yeniden
yapilandirilmasi, daha ileriki yaslarda miimkiin olabilir, yani asil bilissel 6grenmeler,
yetigkinlik ¢aginda gerceklesmektedir zira burada gozlemleme ve yaratici olma becerileri
s06z konusudur.

Norofizyolojik kuramdan yola ¢ikarak olusturulan 6grenme stratejilerini soyle
siralayabiliriz:  Uyaricllara maruz kalma, tekrar, siniwrlart belirginlestirme, igsel
kosullama, kodlama.

Bu stratejiler arasinda biligsel olusturmaci yaklagim temelli derslerde
uygulanabilmesi bakimindan iki strateji one ¢ikmaktadir:

Kodlama: Bilgiyi isleme teorisinin de Ongordiigii gibi beyin, yeni bilgiyi eskilerle
kiyaslamak, onlart benzer ve farkli yonlerine gore sumiflandirmak suretiyle Kategorik
depolama yapar. Burada 6grenme siirecinde 6n 6grenmelerin etki alani bir kez daha
karsimiza ¢ikmaktadir.

I¢sel kosullama: Insan, kendi biyolojisini ve psikolojisini gézlemleyebilen bir varliktir.
Ogrenme ortamma ve siirecine olumsuz etkide bulunacak bedensel ve zihinsel
kosullarimiz1 degistirebilme ve kontrol edebilme becerimizden faydalanmamiz, etkili
ogrenmemize katki saglayacaktir.

Buraya kadar anlattigimiz 6grenme stratejilerine bakinca, bilissel olusturmact
yaklasimin 6n gordigii 6grenme kosullarina en yakin olarak bilgi isleme kuraminin ve

ona katkida bulunan ndrofizyolojik kuramin strateji dnerilerini gérmekteyiz.

SOSYAL-BILISSEL OGRENME KURAMINDA OGRENME
STRATEJILERI

Kendisinin psikoloji alanina dahil oldugu donemde dgrenme psikolojisi alaninda
yaygin kabul olan Davraniscilik Kurami’ni birtakim smirliliklart oldugu ve bu yiizden
genelgecer bir dogruya dontistiiriilemeyecegi gerekgesiyle elestiren Kanadali psikolog
Albert Bandura (1925-2021), insanlarin sadece kosullanma (dogrudan) ya da taklit
(dolayl1) yoluyla 6grenmeyecegini, 6grenmelerimizin biiylik kisminin bagkalarinin tutum
ve davraniglarini izleyip gézlemleyerek gergeklestigini ileri siirer. Caligmalarinda, o giine

dek hep tek baslikta ele alinan dgrenme ve performans arasinda bir ayrim yaparak,
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davraniga donlismeyen bilingclenme halinin de 6grenme etkinligi olarak kabul edilmesi
gerektigini ispat etmistir. Bu 0ngoriisiiyle aslinda 6grenmede bilissel siireclere ilk 15181
tutmustur da diyebiliriz. Modelin gézlemlenmesi, onun olumlu sonu¢ doguran
davraniglarinin performansa dokiilerek taklit edilmesi ve olumsuz sonuglar doguran
davraniglarindan da kaginilmasi izerine kurgulanmig bir 6grenme kurami olan sosyal-
biligsel 0grenme kurami, bireyde gergeklesen pekistirme, ceza alma, giidiilenme ve
duygulanma gibi sonuc¢larin dogrudan oldugu kadar dolaylida oldugu ilizerinde durmustur
ve bu dolayli 6grenmelerin, kiside kendi bilisi iizerinde bir takim miidahalelerde
bulunmasonucunu dogurdugunu ifade etmistir.

Model {lizerinden 6grenme davraniglarinin geri planinda gergeklesen zihinsel
aksiyonun aslinda iist bilissel islemlere denk geldigini, bunun sonucu olarak olusturdugu
terminolojinin biiyiik oranda 6z diizenleyici stratejiler baslig1 altinda siralanabilecek icsel
giidiileyiciler oldugunu sdyleyebiliriz. Oz diizenleyici stratejileri “Olusturmact Temelli
Dil Derslerinde Ogrencilerin Kullandiklar1 Ogrenme Stratejileri” boliimiinde daha detayli

olarak ele alacagiz.

2.2.7. Ders Materyalleri

Hedef olarak belirlenmis kazanimlarin saglanabilmesi i¢in secilen Ogrenme
metoduna uygun ders materyallerinin kullanimi, sonucu belirleme acisindan son derece
onemlidir. Ders materyalleri 6gretmen ve 6grenciler agisindan kimi zaman yol haritasi,
kimi zaman rehber, kimi zaman da destekleyici malzeme olarak iglev goriir. Dikkat
cekme, algiyr harekete gecirip canli tutma ve kuvvetlendirme; dersi, dikkati dagitma
tehlikesi olan monotonluktan kurtarip ortami hareketlendirme gibi islevleri olan
materyaller, 6grenme i¢in harcanacak zamanin kisaltilmasina, bilgilerin uzun siireli
bellege yerlestirilip kalict hale gelmesine, farkli zaman araliklarinda st liste gelen
bilgilerin birbiriyle dogrulanip pekistirilmesine ve ihtiya¢ aninda tekrar geri doniip
hatirlanmasina ve yeni bilginin somut 6rneginin sinif ortamina tasginmasimin miimkiin
olmadig1 durumlarda (gorsel, isitsel, vs) duyumsanmasina yardimci olurlar (Yalin, 2004;
Aslan ve Dogdu, 1993).

Ogretim siirecinde bu denli énemli rol oynayan materyallerin seciminde bazi
faktorler belirleyici olur (Demirel, Altun, 2012).

Ogretim hedefleri: Ogretimin gerceklestirmeyi hedefler ii¢ farkli grupta toplanabilir:

Duyussal kazanim hedefleri, bilissel kazanim hedefleri ve psiko-motor becerileri
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kazanim hedefleri’. Cok cesitli materyaller arasindan segilecek olanlarin, belirlenmis
hedeflerin tiirline uygun bilesenleri ve yontemleri icerecek, bu hedeflere ulagmayi
hizlandirip kolaylastiracak nitelikte olmasina dikkat edilmelidir. Cok sayida i1yi ve etkili
materyal olanagi olabilir ancak bunlar arasindan hedeflenen sonuglara gotiirmeye en ¢ok
elverigli olanlar saptanmali1 ve tercih edilmelidir.
Ogretim yéntemi: Bir ders planlamasi yapilirken, dersin ait oldugu alanin dogasina ve
onceliklerine uygun yontemler segilir (Anlatim, tartisma, drnek olay, gosterip yaptirma,
problem ¢dzme, proje ve bireysel calisma yoOntemleri). Ayrica segilen yontemlerde
uygulanacak tekniklerin (beyin firtinasi, goriis gelistirme, soru-cevap, drama, deney,
egitsel oyun, vs.) de materyalle uyumlu olup olmadigina dikkat edilmelidir.
Ogrenci ézellikleri: Bir 6gretim tasarrmi yapilirken, muhatap olunacak dgrenci grubunun
genel ortak ozelliklerini ve bireysel farkliliklarini da g6z 6niinde bulundurmak gerekir.
Ogretim hedeflerinin ve bu hedeflere varma siirecinde uygulanacak yontem ve
tekniklerin ve kullanilacak materyallerin, s6z konusu 6grenci grubu igin “ulasilabilir ve
uygulanabilir” olmasi, elbette daha baslarken tizerinde durulmasi gereken bir husustur.
Ogretmen ézellikleri: Ogretimin iki bas aktorii oldugundan daha &nce bahsetmistik:
ogretmen ve Ogrenci. Ders materyallerinin se¢iminde 6grencilerin 6zelliklerinin dikkate
alinmasi ne derece 6nemliyse ayni tutum 6gretmen o6zellikleri i¢in de gegerlidir. Bir gemi
metaforu iizerinden gidecek olursak; dgretmen, bir sinif gemisinde ger¢ek anlamda rota

¢izip, o istikamette yol almay1 saglayan bir kaptan konumundadir.

Ogretmen, 6grenme-dgretme siirecinde giris etkinliklerini, igerik sunumunu, geri
bildirimi, arag-gere¢ se¢imini, yontem se¢imini ve degerlendirmeyi planlayan ve
yoneten kisidir. Ogretmenin tutumu, becerileri, 6gretme stilleri, bilgi diizeyi ve
ogrenme-6gretme siirecini planlama ve yonetme bigimi, 6grenme etkinliginin
gerceklesme diizeyini etkileyecek en &nemli faktordiir. Ogrenme-dgretme
stirecinde gerceklesen iletimde kaynak; 6gretmendir. (Demirel, Altun, 2012, s.34)

Materyal se¢imi ve materyal gelistirme konusunda bu derece onciil bir rol
oynayan 0gretmenin, yukaridaki paragrafta bahsedilen konularda sahip oldugu nitelikler
oldukca belirleyici bir 6neme sahiptir. Bir bagka deyisle, se¢ilen materyal, onu kullanacak
olan Ogretmen i¢in ‘kolay ulasilabilir, anlasilabilir, zorluk ¢ekmeden kullanilabilir,
ogrencilere kullanim rehberligi yapilabilir ve degistirilip gelistirilebilir’ nitelikte

olmalidir.
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Ogretim ortanumin dzellikleri: Ogretim ortami denilince elbette dersin yapildigi dersligin
fiziksel kosullar1 (biyiikligii, teknik donanimi, oturma diizeni vs) kadar kullanilan
materyal ile yaratilan zihinsel ortam da kastedilmektedir.

Arag-gere¢ ozellikleri: Bir Onceki maddede Ogretim ortamlarmin sahip oldugu
ozelliklerinin, materyal se¢iminde etkili oldugundan s6z etmistik. iste yukarida bir tablo
seklinde sunulan 6grenme ortamlar1 arasinda en ¢ok kullanilacak olanlarin saptanip,
materyalin o ortamlarda kullanilmaya elverisli oldugundan emin olmak gerekir.

‘Elverislilik’ denince kastedilen sunlardir:

-Ogretilecek konunun amacina uygunluk

-Arag gereclerdeki bilginin dogrulugu

-Arag gereclerin onlar1 kullanacak olan 6grencilerin seviyesine uygun olmast

-Arag gereclerin dikkat ¢ekici ve uyarict olmasi

-Arag gereclerin (hem 6gretmen hem Ogrenci agisindan) kolay kullanilabilir ve
(6zellikle 6grenci yas gruplar1 ve 6grenme ortami diisiiniiliince) dayanikli olmasi

-Ara¢ gereclerin Oncelikle icerdigi bilgi ve ayrica sekil itibariyle dgrenmeyi
giiclestirecek denli karmagik olmamast

Kisitlamalar: Buraya kadar anlatilanlar, biiyiik 6l¢iide ‘olmas1 gerekenler’ olarak
kabul edilip irdelendi. Ancak iilke gercekligimizde ders materyali secerken elimizde

olmayan bir¢ok nedenden o6tiirii kisitlanabiliriz:

-Materyalin yiiksek maliyeti hem kurumun hem 6gretmenin hem de 68rencilerin
ona ulagsmasini engelleyebilir.

-Sayica kalabalik bir sinif ortaminda materyal secenekleri azabilmektedir.

-Miifredatta konu bagliklar1 i¢in ayrilan zamanin yetersiz olmas1 halinde, bazi
destekleyici materyallerin kullanommin vakit kaybina sebep oldugu algisini
yaratabilmektedir.

-Segilen materyalin kullanimi konusunda kurumun, 6gretmenin ve dgrencilerin
teknik bilgi yetersizligi de belirleyici olabilmektedir.

-Genel olarak tiim dersler ayni derslikte yapildigir icin her ders icin farkh
materyalin sabitlenmesi ve zenginlestirilmis bir sinif ortami olusturulmasi miimkiin

olamamaktadir (Demirel; Altun, 2012).

Buraya kadar saydigimiz etkenler, materyal se¢imini etkileyen teknik etkenlerdi.

Bunun yanmi sira kuramsal olarak bazi se¢im kriterlerinden de bahsetmek gerekir. Bir
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onceki boliimde ele aldigimiz 6grenme stratejileri, aslinda bize biligsel olusturmaci
yaklagim ¢ergevesinde hazirlanacak O0grenme ortamlar1 hakkinda bilgi vermektedir.

Bunlarn birka¢ maddeyle 6zetlemek miimkiindiir:

- Ik olarak; yeni bilginin sunumundan 6nce baglantili olan én dgrenmelerin
hatirlatilmasi ve etkin hale getirilmesi ilkesinin sik¢a vurgulandigi ve buna biiyiik 6nem
atfedildiginden yola ¢ikarak, yeni Ogrenmeleri gerceklestirmekte kullanilacak olan
materyalin eski bilgileri hatirlatici hatta yenileriyle bag kurucu nitelikte olmasi, etkili
transfer/ aktarim agisindan elverisli bir ortam yaratacaktir. Bu 6zellige sahip materyaller,
Ogrencinin yeni semalar olusturma, eski semalart eklemleme yoluyla genisletme,
bilginin organizasyonu ve yeniden yapilandirilmas: gibi ana stratejileri otomatikman ve
hizlica uygulamasina zemin hazirlayacaktir.

- Bilgi tiretimi/ bilgi organizasyonu ve yapilandirmasi agamalarinda kendilerinden
performans sergilemeleri beklenen &grenciler, rehberlik etmesinin yani sira otonom
O6grenmeye de imkan tantyan materyallere ihtiya¢ duyacaklardir.

- Icerigin bilissel 8grenme kabulleri dogrultusunda hazirlanmis olmas: gerekir;
igerik, zihnin temel kosullanmalarina uygun olmalidir. Basitten zora, sadeden karmasiga
gitme gibi ilkeler gozetilerek hazirlanmalidir.

-Ayn1 anda sayica fazla bilgiyi ist iiste yi§acak icerikten kaginmali, beynin
caligma esaslarinda kisa siireli ve uzun siireli bellegin bilgiyi alma, depolama ve geri
cagirma ilkeleri goz 6niinde bulundurulmalidir.

-Materyalin zorluk derecesi 6grenci profiline uygun olmali; ne ¢cok geri ne de ¢cok
ileri diizeyde olmalidir. Materyalden zihnen wuzaklasilip gilidiilenmenin sekteye
ugrayacagi bir durum yaratilmamalidir.

-Materyal tasarimi yapilirken duyularin 6grenmedeki rolii lizerine yapilmis su
saptama gozetilmelidir: Insanlar okuduklarnin %10’unu; duyduklarinin  %20’sini;
gordiiklerinin  %30’unu; hem goriip hem duyduklarimin % 50’sini; goriip, isitip,
sOylediklerinin %80’ini; gorip, isitip, dokunup, sdylediklerinin ise %90’1n1 hatirlama
egilimindedirler (Giines, 2014, s.131). Dolayisiyla hazirlanan materyal i¢inde bir¢ok
duyusal uyaranin var oldugu igerige yer verilmelidir.

-Hazirlanan/secilen materyalde yeni gelen bilginin niteligi ve c¢ercevesinin
sunulmasima ve giidiilenmeyi arttirmak adma dikkat g¢ekici bir baslangic yapilmis
olmasina 6zen gosterilmelidir.

-Bilissel yiik modelinde bahsedilen dissal bilissel yiikii azaltacak nitelikte, sade,
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sistematik, dil kullanimi agisindan agik ve anlasilir bir materyal tasarimi olmalidir
(Hatirlatma: I¢sel bilissel yiik, kazanilacak bilginin, dgrenilecek konunun 6grenciye
yanstiyacagl kendi 6grenme yiikiidiir. Dissal biligsel yiik ise bu konunun 6gretilis sekli ile
Ogrenciye yansiyan yontem ylkiidiir. Konu i¢erigini sistematik bigimde ve basitlestirerek,
amaca uygun bir materyal yardimiyla anlatmayi basarabilen 6gretmen digsal yikii

oldukea azaltarak 6grencinin enerjisini igsel yiike kanalize etmesine yardimci olur).

2.2.8. Olcme-Degerlendirme Yontemi

Bir egitim-6gretim programi dort ana unsurdan olusur: hedef, icerik, 6grenme-
ogretme siireci, 6l¢me-degerlendirme. Bu bilesenler farkli bagliklar altinda anilsa da
ogretim etkinligi dedigimiz biitiiniin, birbiriyle esgiidiim halinde c¢aligmasi gereken
parcalaridir.

Siirecin verimliligi hakkinda doniit saglayacak sey, yapilan degerlendirmelerin
sonuclaridir. Bu bakimdan, 6lgme-degerlendirme kriterleri ve yontemleri belirlenirken,
daha baginda saptanmis olan 6gretim hedefleri ile Ortlistiigi konusunda emin olmak
gerekir zira amaca ulasilip ulasilmadigi belirlemek demek olan degerlendirme
etkinlikleri, amacin ne oldugu konusunda son derece net ve odakli olmay1 gerektirir.

Egitim/6gretim hedefleri deyince, en genel anlamiyla iki tlir istikdmet
kastedilmektedir: Biri genel hedeflerdedigimiz, alan ayrimi yapmaksizin tim egitim
yasantist sonucunda gerceklesmesi beklenen durum ve fiillerdir (Hiimanist bir birey
yetistirmek gibi). Bu hedefler egitimin genel hedefleri oldugu kadar okulun genel
hedeflerini de yansitir (Teknik okullarda alanda yeterlilik gosterecek donanimli teknik
eleman yetistirmek gibi). Ancak bizim burada s6z konusu edecegimiz hedefler, ézel
hedefler dedigimiz, her bir disiplin alani i¢in Ongoriilen ¢iktilart saglamaya doniik
olanlardir. (Siire¢ sonunda bir yabanci dili B2 seviyesinde 6grenmis olmak gibi).

Ik olarak 1949-1953 yillar1 arasinda Bloom ve 34 egitim uzmanmin bir araya
gelerek olusturdugu ‘asamali siniflama’, program tasarimi ve Olgme-degerlendirme
caligmalarinda rehber olacak niteliktedir ve siklikla kullanilmaktadir. Cok yonlii
bilesenleri olan 6gretim alaninin kapsadigi 6grenme alanlarini {i¢ ana grupta toplamak
miimkiindiir: Biligsel alan, duyussal alan, devinimsel alan. Elbette ders igeriklerinin ¢ok
keskin ¢izgilerle tek bir alana dahil olamayacaginin altin1 ¢izmek gerekir, bununla beraber
O0grenmelerin tamamen olmasa da agirlikli olarak bir gruba dahil edilebilecegini

sOyleyebiliriz. Biligsel olusturmaci perspektifte biligsel 6grenmelerin  agirliklt
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oldugundan yola ¢ikarak biz burada bu alandaki 6l¢me-degerlendirme kriterlerinden
bahsedecegiz. Zaten 6gretim hedefleri belirlenirken en ¢ok yol gosterici ve belirleyici
olan alanin biligsel alan oldugunu gérmekteyiz (Seker, 2014).

Biligsel alan cercevesine giren 0grenme hedeflerine baktigimizda soyle bir

siralama gorebiliriz:

-Bilgi diizeyi: Ogrenciden, bir nesne ya da olguyla karsilasmas1 halinde onu tanimasi ve
ona dair sorulan sorulara (daha ¢ok ezberleme yoluyla kazanilmis olan) yanit verebilmesi
beklenir. Tanima-hatirlama diizeyidir.

-Kavrama diizeyi: Ogrenciden, ilk basamak olarak kabul ettigimiz bilgi diizeyinde
kazanilmis olan bilgileri kendi ifadeleriyle agiklamasi, yorumlamasi, farkliliklar: ayirt
edebilmesi ve bilgiyi transfer edebilmesi beklenir. Burada ‘disaridan alinan bilgi’, yerini
‘yeniden tretilen bilgi’ye birakir; 6zgiinlilk anlaminda ilk performans alanidir. Tanima-
hatirlama diizeyinde kavrama-anlamli 6grenme diizeyine gegilir.

-Uygulama diizeyi: Ogrenciden, bilgi ve kavrama diizeylerinde kazanmis oldugu bilgiye
dair bir uygulama etkinligi gerceklestirmesi beklenir. Problem ¢6zme agamasidir.
-Analiz diizeyi: Ogrenciden, karmasik yapilari pargalara ayirarak aralarindaki iliskiyi ve
bir araya gelme mekanizmasini gorebilmesi beklenir. Bu asama, dnceki asamalara oranla
daha yiiksek diizeyde bir bilis ve 6grenme yasantis1 gerektirir.

-Sentez diizeyi: Ogrenciden, farkli noktalarda olan bilgi pargaciklarini aralardaki
iligkiyi ve diizenegi dogru kurarak kendi tek basina anlamlarindan daha biitiinsel,
kavrayici bir anlam ¢ikarmasi beklenir.

-Degerlendirme diizeyi: Ogrenciden, bir 6l¢iim sonucu elde edilen verilerin kriter dlgegi
tizerinden degerlendirmesi, sonug¢ ¢ikarmasi beklenir. Bu degerlendirme, ders etkinligi
olarak yapilan bir Ol¢limiin sonucunda olabildigi gibi, kendi performansi iizerinde
0zdegerlendirme yaparak yeterlilik derecesi agisindan sonuca varmasi olabilir.

Bloom ve arkadaglar1 tarafindan 1956 yilinda egitim diinyasinin kullanimina sunulan bu
simiflandirma, 2000’li yillarin basinda tekrar gézden gecirilmis, birtakim eksiklikleri
oldugu kanisina varilarak gliniimiiz 6grenme psikolojisi verilerine ve dgretim teknik ve
yontemlerine uyarlanarak revize edilmistir. Giincellenmis haliyle biligsel alan siniflamasi

su bigimdedir:

-Hatirlamak (Eski adiyla bilgi)

-Anlamak (Eski adiyla kavrama)
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-Uygulamak (Eski adiyla uygulama)

-Analiz etmek (Eski adiyla analiz)
-Degerlendirmek (Eski adiyla degerlendirme)
-Yaratmak (Eski adiyla sentez)

Gorildiigii gibi giincellestirilmis halinde bazi asamalarin adi degismis ve son
asama hiyerarsik agidan yer degistirmistir (Sentez; yani yaratma, degerlendirmenin {ist
seviyesi olarak kabul edilmistir).

Biligsel psikolojinin ortaya koydugu ogrenme kriterleriyle olusturulan
taksonomiler, zaman igerisinde yenilerek daha ¢ok olguyu i¢ine alacak bigimde daha
karmasik bir forma biiriinmeye baslamistir. Onceki versiyonlarinda sadece biligsel alanin
gozlem altinda oldugunu goriiyoruz; ancak giiniimiize yaklastik¢a iistbilissel bilgi ve
etkinliklerin de siniflamaya dahil edilmesi dikkat cekmektedir.

Biligsel kazanimlar degerlendirmeye tabi tutulurken Ogrencilerin, birden fazla
hedefi birbirleriyle senkronize halde gerceklestirmesi beklenmektedir. Degerlendirmeye

aliacak kategorileri su bicimde siniflandirmak da miimkiindiir:

-Olgusal bilgi
-Kavramsal bilgi
-Islemsel bilgi
-Ustbiligsel bilgi

Verilen bu tablolardaki bilgi boyutlar1 ve biligsel siire¢ boyutlari, degerlendirme
islemine tabi olacak biitlin bir 6grenmenin detayli ayrismasidir. Bilgi boyutlarinin
cesitliligi ve siire¢ boyutlarinin  agirhigi bize kendiliginden, geleneksel sinav
yontemlerinin ve uygulama Olciitlerinin olusturmaci yaklasim 06grenme stilinde
uygulanabilirligini sorgulatmaktadir. Bilissel olusturmaci nitelik tasiyan bir sinifta,
geleneksel yontemlerde uygulanan siire¢ sonu performans degerlendirme, son dlgmeye
odaklr standart testler olmamalidir; yani sonug degil siire¢ degerlendirmesi yapilmalidir.
Bunun i¢in belirli sikliklarda gelisim ¢izelgeleri hazirlanmali, 6grencilerin o zaman
arali@1 boyunca katettigi yolu gérmek acisindan, her siire¢ sonunda bir 6zdegerlendirme
formu doldurmalar saglanarak onlarla birlikte degerlendirilmeli ve kendilerine detayli
doniit saglanmalidir. Ogrenciyi, 6grenme siirecinin hangi noktasinda ve ne durumda

oldugundan haberdar etmek; is birligine dayali 6grenmeyi kuvvetlendirecek ve ayrica
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ogrenciye dzgozlemleme, ozdegerlendirme, ozdiizenleme, dzpekistirme ve ézgiidiilleme
gibi sosyal-bilissel siireglerin yonetimini, kontroliinii ve iyilestirilmesini saglama imkani
tantyacaktir.

Degerlendirme, imkan oldugu olgiide genel smif diizeyini kistas alarak degil de
bireysel gelisim iizerinden yapilmalidir. Ogrencilerin yetersiz kaldiklarmin ortaya ¢iktig1
durumlarda sosyal-bilissel kuramin tavsiye ettigi akran ig birligi stratejisi uygulanarak
yakin gelisim alami etkinlestirilmelidir. Bu degerlendirme yontemi hem 6grencilerin
motivasyon ve o6zgliven kaybini en aza indirmeye yarar hem de 6gretmenin yikiini
paylagsmaya olanak saglar.

Bunun yani sira, 6grenme stratejilerini kullanma aligkanliklart konusunda 6grenciyi
gozlemlemek ve onu ortak degerlendirmeler yapmaya davet etmek, dgrencinin biligsel
stirecleri konusunda i¢ gézlem yapmasini saglamak gerekir. Bu degerlendirmelerde ortaya
cikan sonuglar, dgrencinin hangi stratejilerde etkili bir kullanici oldugu, hangilerinde
yetersiz ya da ¢ekimser kaldigi bilgisini ortaya koyacaktir; bu da onun bilingli ve etkili bir
strateji kullanicisina doniismesine yardimci olacaktir.

Biligsel stratejilerin kullanimi konusunda da ayrica bir ders ortami yaratilmali ve
ogrenciler, burada verilecek kuramsal bilgilerden ayrica bir degerlendirmeye tabi
tutulmalidir.

Bunlara ek olarak, iistbiligsel stratejilerin kullanimi konusunda da egitim verilmeli,
bunlar da miimkiin oldugu 6l¢lide 6grenciyle is birligi haline girerek degerlendirmeye
alinmalidir.

Strateji kullanimi konusunda yapilacak degerlendirmelerin sonuglari, okuldaki
genel alan derslerinin yer aldigi akademik not cizelgesine degil de tutum/davranis ve
biligsel gelisim notlarina yansitilabilir ya da not sistemine hi¢ dahil edilmeden sadece
ogrenci portfolyolarina ya da dosyalarina ilave edilebilir.

Bahsedilen bu degerlendirme siirecine 6grenciler agisindan duyussal stireglerine bir
katki olmas1 adina degerlendirmede 6gretmen tutumundan da bahsetmek yararli olacaktir.
Bir zamanlar 6grenci oldugunu unutmayan ve hala 6grenci olmaya devam ettiginin
bilincinde olan bir 6gretmen, degerlendirme sonuglarinin oldugu kadar, degerlendirme ve
doniit verme tislibunun da Ogrencinin motivasyonu ve gelecek donem performansi
tizerinde etkili olacaginin farkindadir. Yansitict 6grenme modelinin yaratilabilecegi bir
ortamda, dgretmen, kendi 6z degerlendirmesini de yapar ve uygun goriirse ¢ikarimin
Ogrencileriyle paylasir. Boyle bir tutum, 6grenmenin ekip isi oldugu ve geleneksel bakis

acisinda “karsisinda; uzman ve mutlak otorite” konumundaki 6gretmenin, “yaninda;
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beraber 0grenen, siireci beraber yiiriiten ve beraber diizenleyen” konumuna ge¢cmesi,

olusturmaci anlayisin ilkeleriyle son derece ortiigiir durumdadir.

2.3. Ikinci Yabane Dil Ogretiminde Bilissel Olusturmaci Programlama

Buraya kadarki boliimlerde olusturmaci 6grenme/6gretme yaklagiminin felsefi ve
psikolojik dayanaklarina degindik ve 6gretim siirecinde bu yaklasimin gerektirdigi aktor,
cevre, ortam kosullarint didaktik ¢erceveden ortaya koymaya calistik. Calismamizin bu
kisminda ise tezimizin c¢ikis noktasini olusturan “yabanci dil dersleri ve bilissel

olusturmaci model” iliskisini ele almaya calisacagiz.

2.3.1. Bilissel Olusturmaci Temelli Yabanci Dil Dersleri

[k boliimlerde de degindigimiziizere olusturmaci model iizerinden sekillendirilen
derslerin dagilimina baktigimizda hemen her ders i¢in bir uygulama alani yaratildigini
gormekteyiz. Bununla beraber, icerdigi biligsel siirecler ve yasamin her alanina temas eden
ozelligiyle dil, bu yaklasimin uygulanabilirligi hususunda en verimli ortam1 yaratmaktadir.
Burada Vygotsky’nin bakis agisin1 anmak yerinde olacaktir; dil ve diisiince arasindaki
etkilesimi konu alan ¢aligmalarinda c¢ocuklarda dilsel gelisimin viiclida gelmesinde
istbiligsel siirece odaklanan Vygotsky, burada gozlemlenecek olan problem ¢ézme ve
O0grenme siireclerini ve bu siire¢ sonunda ortaya ¢ikan kazanimlari izleyebilmek i¢in dilin
en uygun psikolojik ara¢ oldugunu distinmiistiir. (Aydin, 2012, s. 21).

Bir bagka yoniiyle de dil dersleri olusturmaci modelin uygulanabilirligi agisindan
oldukea elverisli bir ortam sunmaktadir. Ogrenmenin ‘bilgilenme’ ve ‘becerigelistirme’
olarak hedeflenen iki eylem iizerine temellendirildigini diisiindiigiimiizde bu iki hedefi de
ayni Ol¢lide gozeten dil derslerinde, olusturmaci yaklasimin bu dersin ¢ok yonlii
dogasinin ihtiyaglarina cevap verecek nitelikte oldugunu sdylemek yerinde olacaktir.

Bilgilenme eylemi, genellikle tamamen zihinsel olarak gergeklestirilen bir
etkinliktir, dolayisiyla 6nermesel bilgi anlayisini i¢inde barindirir. Bilginin kazanimi,
daha ¢ok 6grenenin yogun biligsel faaliyetleri sonucunda gergeklesir. Biz buna “teorik
ogrenme” de diyebiliriz (Ornegin diinyada kag kita, kag iilke oldugu ya da Isvigre'de hangi
dillerin konusuldugu bilgisi). Beceri gelistirme ise, 6grenenin, bazi uygulamalar1 bizzat
deneyip tecrilbbe ederek o beceriyi edinmesi siirecidir (Cevizci, 2014, s. 267-270).
Dolayisiyla kismen zihinsel faaliyetler de s6z konusu olsa da temelde harekete ve

denemeye dayali bir grenmenin gergeklesmesidir (Ornegin araba kullanmay1 8grenme,
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dans etmeyi, ylizmeyi ya da bir sarkiy1 notalarina uyarak sdylemeyi 6grenme, bir dildeki
sesleri taklit yoluyla c¢ikarmaya c¢alisma; konugsma organlarini kullanarak konusma
etkinliginde bulunma, anadilinden farkli bir alfabe kullanan baska bir dildeki harfleri
kullanarak yazmaya calisma gibi).

Ogrenmenin, bu iki yonlii alani, egitim siirecinde farkli ihtiyaglar igin farkli
uygulamalar1 da beraberinde getirmektedir. Bir¢ok alan i¢in hangi tip 6grenmenin séz
konusu oldugu ve bu 6grenmenin gerekliliklerinin neler oldugu daha net olarak ortaya
ciksa da dil 6grenme siireci i¢in bu iki Ogrenmenin de —iistelik de biri digerini
oncelemeyecek bigimde- gecerli olacagini soylemek, saniriz ki yanlis olmayacaktir.

Iste dil 6grenmenin bu kismen karmasik dogasi, “bilginin nasil edinilecegi”
sorusuna alternatif yanitlar ortaya ¢ikmasina zemin hazirlamistir. Belki de bu yiizden
bir¢ok alanda 6gretime dair standart kilavuzlar islevsel olarak uygulamaya dahil olsa da
dil alanina gelince kimi kez birbirinin devami, kimi kez de birbirinin karsit1 sayilabilecek
anlayislarin ve metotlarin mevcut oldugunu gorebiliriz.

Dil 6gretim siirecinin bu iki ayakli (bilgilendirici-beceri gelistirici) yapist,
olusturmaci anlayis icinde kendine ¢ok daha rahat ve kendiliginden bir yer
olusturabilmektedir. Basitten karmasiga dogru ilerleyen, ‘Ggrenen’i, 6grenmenin bas
aktorii tayin eden, O0grenilecek yeni bilgiyi, 6grenende halihazirda var olan eski bilgi
lizerine inga etmeyi dngdren bu yaklasim, gerek teori gerekse uygulama asamasinda ayni
o6l¢iide elverisli ve son derece ‘kullanigli’ bir yol haritas1 olma 6zelligini tagir.

Dilin bu bahsettigimiz iki yonliiligiinde, bazi donemlerde egitim-ogretim
anlayisinda beceri ayaginin baskin diismesi sonucunda 6grenmenin uygulama oldugu
varsayiminin hakim oldugu goriiliir. Bu bakisin dogurdugu davranisgr 6grenme kurama,
yeni donemde kendini gosteren biligselci kuramlar karsisinda demode ve kismen gecersiz
konuma diismiistiir. Ornegin ¢ok yakin zamana dek egitim diinyasinda itiraz gérmez bir
kabul olan davranisci ekol, 6grenmede bilis faktoriine odaklanmayan prosediirleri ve
O0znenin Ogrenmedeki rollinii yadsiyan varsayimlariyla, 6zneyi ve bilisi temel alan
olusturmacilik prensipleriyle ¢elismistir. Yine de bir 6gretim siirecinde sadece tek bir
yaklasimin ya da metodun uygulanacagin diistinmek yanlis olur; zira karmasik etkinlikler
biitlinii olan dil 6gretiminde gerektigi durumlarda diger yaklagimlarin da kullanildigina
sahit olmaktayiz. Bir ders iceriginde agirlikli olarak olusturmaci bir tavir sergileyen
etkinliklerin, kimi zaman davranigci Ogretim metotlarindan faydalanma ihtiyacinda
olmas1 dgretimin dogasi geregidir.

Dil 6gretimi alaninda calisan arastirmacilar ve uygulayicilar, yakin donemlere
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kadar bir yabanc dili 6grenirken gectigimiz zihinsel siireclerin, ana dilimizi 6grenirken
gectigimiz siireglerle ¢cok benzer oldugunu varsayiyorlard: ve yabanci dil 6gretiminde
ortaya konan programlar, yontem ve teknikler, materyaller hep bu varsayim {izerinden
hazirlaniyordu. Ancak bir zaman sonra (tiim diinyada ama 6zellikle de Bati’da sinirlarin
kalkip, halklarin kaynasarak evlilik, mesleki gereklilik veya egitim nedeniyle baska
ilkelerde yasamaya ya da sik seyahat etmeye baslamasiyla ve bunu sonucu olarak
toplumsal yapmin ¢okdilli, ¢okkiiltiirlii, karma bir bi¢ime doniismesiyle) “yabanci dil”
olgusu farkli dinamikleriyle tekrar tanimlanmaya baglamistir.

Yeni bakis agisina gore erken yasta edindigimiz anadil ile ergen ya da yetiskinlikte

ogrendigimiz yabanci dil 6grenme siireci su yonleriyle birbirinden ¢ok farklidir:

-Anadili 6grenme, cocuk yaslarda gerceklesir. Oysa yabanci dil, genellikle
anadilin 6grenimini takip eden daha ge¢ zamanlarda 6grenilmektedir.

-Anadil i¢in “edinim”, yabanci dil i¢in “6grenim” s6z konusudur. Bu iki kavramin
bilesenleri ve zihinsel siireci farklilik gosterir.

-Yabanc1 dil 6greniminde genellikle anadil 6grenirkenki bol zamana sahip olmak
miimkiin degildir; ayrilacak zaman ¢ok daha kisithdur.

-Anadil 6grenirken daha otomatik, daha tepkisel bir 6grenme gerceklesir; oysaki
yabanci dil 6grenirken biligsel bir farkindalik s6z konusudur; nedensellik aranir ve kisisel
bakis acis1 sik sik devrededir.

-Sorgulama s6z konusudur, biling devrededir; yeni gelen bilgi, zihinde mevcut
olan sablonlar lizerinden analiz edilerek alinmaya calisilir; verileni diisiinmeden otomatik
olarak alma davranisi olmaz.

-Zaten bir dili (anadili) 6grenmis oldugu i¢in yeni 6grenecegi dile bakis acisini,
gecmis dil algis1 ve deneyimleri yoluyla olusturacaktir. Dil yetisini daha dnce bir kez
(anadilini 6grenirken) kullandiginin ve genel anlamiyla dil mekanizmasiin farkinda
olacaktir.

-Zaten bir dil (anadili) bildigi i¢in yeni dil hakkinda yapilacak kuramsal
aciklamalar1 -heniiz uygulamaya gegmemis olsa da- kolaylikla anlayacaktir; yani bir araci
dil zaten mevcuttur.

-Birinci dilde kendisini ifade etme aligkanligi olusmustur; bunu ikinci dile
tagimaya calisacak ve mevcut eksikliklerinin, sinirliliklarinin degerlendirmesini, 6nceki
ogrenmeleriyle kiyaslayarak yapacak ve ifade etme konusunda kendisini gelistirmeye

calisacaktir. Kisaca; “neyi” bilmesi gerektiginin, “neye” ihtiyaci oldugunun farkindadir.
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-Ilk diliyle yasadig1 bir sosyal yasam deneyimi ve diinya bilgisi vardir yani dilin

islevlerinin, roliiniin ve iletisim boyutunun farkindadir (Field, 2005).

Ikinci dilin 8greniminin anadil 6greniminden farkli oldugu konusunda giiniimiiz
aragtirmacilarinin ve egitimcilerinin biiyilkk oranda hemfikir olduklarii sdylemistik.
(Burada birinci dil dendiginde (L1), anadil kastedilmektedir ve ikinci dil (L2) dendiginde
ise iki farkli grubu isaret etmis oluyoruz: anadili ile ayn1 anda bir baska dili de -0 dilin
konusuldugu c¢evrede yasarken ya da o dili konusan bir ebeveyn/bakici ile iletisim
kurarak- 6grenenler ile anadilinden farkli bir dili, yabanci dil kapsaminda ve daha gok
kurumsal bir egitimden gecerek dgrenenler).

Simdi iki arastirma sahasi agisindan bu iki 6grenmenin farkliliklarina deginelim:
-Dilbilimsel bakis agisina gore: Geleneksel dilbilime gore her insanda dogustan
beraberinde getirdigi bir dil mekanizmas1 mevcuttur ve i¢ine dogdugu toplumun dilini
ogrenirken bu temel iskeletten faydalanir, o dile dair edinimlerini gerceklestirirken, bu
mekanizma ona altyapi hizmeti sunar. Bu mekanizma, Amerikali diigtiniir ve dilbilimci
Noam Chomky’nin1960’larda ortaya attigi “Uretici-Déniisiimsel /Evrensel Dilbilgisi
Kurami’nda bahsi gecen dilsel iskelet yapisidir. Geleneksel dilbilgisi aragtirmalar1 ve
uygulamalari bu varsayim iizerine kuruludur. Buna gore ilk 6grenilen dil (anadil) edinimi

ile sonraki donemlerdeki yeni dil 6grenimi su esaslarda farkliliklar gosterir:

-Ikinci dili dgrenmeye baslayan kisi, birinci dilde kendisine fayda saglayan
Evrensel Dilbilgisi mekanizmasina bagvurmaya devam eder.

-Evrensel Dilbilgisi mekanizmasi ilk 6grenilen dilde destek saglar ancak sonra bu
destek kaybolur, bu yiizden ikinci dil edinimi/6grenimi, anadil 6grenimi siirecinden ¢ok
farklidir.

-Her ne kadar Evrensel Dilbilgisi mekanizmasi sadece anadil 6greniminde
destekleyici olsa da ikinci dil edinimi/6greniminde kisi anadil ediniminden kalan
deneyimleri lizerinden benzer bir bi¢imlendirme ¢abasina girer.

-Evrensel Dilbilgisi mekanizmasinin destegi, ilk ergenlik doneminden itibaren
etkisini kaybetmeye baglar, boylece ikinci dil edinimi/68renimi i¢in sorgusuz ve refleksif
anadil 6greniminden oldukga farkli olan bilingli, farkindalikli ve elestirel bir zihinsel
slire¢ ortaya ¢ikar.

-Ikinci dil edinme/dgrenme siirecinde evrensel prensipler hala gegerlidir ve ikinci

dil 6greniminde yol gosterici rol oynar. Bununla birlikte dil kullanicisi, anadile
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uyarlanmig parametrelerini bu kez ikinci dilin bilesenlerine uyarlamak durumundadir.
-Evrensel dilbilim Olgiitleri, hangi dilbilimsel olgularin ediniminin en kolay,

hangilerinin en zor oldugunu belirleyici durumdadir.

-Biligsel bakis acisina gore: Bu bakis acisi, dil olgusunu ve 6grenimini tek basina ele
almaz; onun genel bilis kavraminin bir pargasi oldugunu kabul eder. Buradan yola
¢ikarak, ikinci dil edinme/6grenme siirecini, baska herhangi bir konuda uzman olma
siireciyle benzer oldugunu iddia eder. Biligselciler, ikinci dil edinimi/6greniminin iki
alan1 kapsadigini sdyler: edinim/dgrenim ve kullamim. Ogrenen, ikinci dille ilgili zihinsel
tasarimi nasil olusturur ve bu olusturdugu tasarimdaki bilgiyi iletisim sahasinda nasil
kullanir? Burada dilin iki 6gesi arasindaki iligskiye dikkat ¢ekmek gerekir: belirtik bilgi
ve ortiik bilgi. Belirtik bilgi dendiginde kastedilen, dilin temel yapisina dair 6grenilen
sistematik ve betimleyici bilgilerdir. Ortiik bilgi ise agik bigimde ifade edilmeyen ve
ancak o dilin konuguldugu sosyal ¢evreden ¢ikarimlar yoluyla kazanilan bilgidir. Belirtik
bilgi, dilbilgisi kazanimi i¢in zihinde c¢oziimsel performans gerektiren bir yapiya
sahipken, ortiik bilgi yasantilar yoluyla olarak kazanilan ve analiz geregi duymadan
otomatik olarak elde edilen bir yapidadir.

Ikinci dil edinimi/dgrenimi siirecini bir transfer/aktarim ¢abast olarak tanimlayan
bir anlayis vardir. Bu anlayisa gore 6grenen; siire¢ boyunca anadilinden, 6grendigi ikinci
dile sikg¢a transfer yapma egilimi tasir. Transfer kavramini ilk dillendirenler, dilin bir
aligkanlik davranisi oldugunu 6ngoren davranisgilardi. Onlar, ilk dilde kazanilmis dilsel
davraniglarin, sonraki oOgrenmelerine de yansimasini olagan buluyorlardi. Sonraki
donemlerde ise biligsel 6grenme psikologlart biligsel iliskiler agisindan sorunun, ikinci
dilin birinci dilden farkli gereklilikleri oldugunu 6ne siirmiislerdir. Burada bir dilde var
olup digerinde olmayan dilbilgisel 6zellikleri ortaya ¢ikarmaya yonelik bir zihinsel tutum
s0z konusudur. Duruma, iki dil arasindaki s6z dizimi, dilin ait oldugu yapisal grup
(eklemeli, biikiinlii, vs), canli-cansiz varliklara yiikledikleri dilbilimsel deger (zamirler)
gibi dilbilimsel a¢idan farkliliklarin 6grenme siirecine yansitilmasi olarak bakilir.

Ikinci dil 6grenme siirecine dair bir baska yaklasim da aradil varsayimi (Ing:
interlanguage (Fr: l'interlangue ou la langue intermédiaire) tizerinde durur. Bu varsayima
gore ikinci dili 6grenmeye calisan kisi, anadili ile hedef dil arasinda bir melez dil
gelistirir. Bu melez dil beynin, iletisim kurmak i¢in olusturdugu bir ara formdur ve
zamanla iyilesmesi ve hedef dile yogunlagsmasi beklenir ancak bazi durumlarda bu

kullanim, aliskanlik haline doniip kalic1 olabilmektedir.
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Bircok arastirmaci, ikinci dil 6greniminin zihindeki bilgileri siirekli olarak
yeniden diizenleme yoluyla ve boylece yeni dilbilimsel bakis kazanabilmek adina daimi
bir bilissel siire¢ oldugunu 6ne siirer. Bu bakis agilarina sahip modellerden biri olan Cok
Boyutluluk Modeli’nde bu yeniden yapilandirma gabasi, gelisimsel siirecin bir pargasidir
ve burada 6grenenin performansini etkileyen iki bilissel etken vardir: Bunlardan ilki,
Ogrenenin icinde bulundugu gelisim evresidir. Gelisim kademelidir; 6grenen her yeni
dilsel yapiy1 olusturmay1 basardik¢a dilbilimsel sinirlilik hali de kademeli olarak ortadan
kalkar. ikincisi; basitlestirme ve asir1 genelleme boyutudur. Ogrenen, yeni dil kullanimina
dair yasadigi sorunlari bertaraf edebilmek ve iizerinde hakimiyet kurabilmek igin
basitlestirme ve aswri genelleme yoluna gidecektir.

Ikinci dil grenimine dair yapilan bu yogun ¢alismalarin ortaya koydugu bir bagka
gerceklik de Ogrenenin, Ogrenme siirecine dogrudan dahil olan bir aktif katilimei
oldugunun kabul edilmesi gerekliligidir. Zira 6grenenin, yeni bir yapiyla kars1 karsiya
kalmas1 durumunda ilk amaci elbette ki anlam1 kavramak olacaktir fakat o ayn1 zamanda
bundan sonra kendi iletisiminde kullanabilmek amaciyla o yapmin sodzdizimsel
siralamasima, yani bigimsel yapiya da odaklanacaktir. Ogrenen, kendi bilissel
diizeneginin, biligsel etkinliklerinin ve bunlardan ortaya cikan sonuglarin gdézlemcisi
konumundadir yani ikinci dil 6greniminde anadil 6greniminde siklikla rastlamadigimiz
yogun iistbiligsel etkinliklerin de devrede oldugu gézlemlenmistir (Field, 2005).

Ikinci dil (buradaki kasit yabanci dildir) dgreniminin siirecin nitelikleri agisindan
birinci dilin (anadil) 6greniminden farkliliklar1 konusunda yapilan bu yogun caligsmalar,
dil olgusunun, dolayisiyla dil 6greniminin ve 6gretiminin bilissel etkinlikler kapsami
icinde ele alinmas1 gerekliligini net bigimde ortaya koymaktadir. Bu veriler 1518inda
biligsel isleyis ve siireglerin 15181inda hazirlanmis bir yabanci dil dersinin verimli ve etkili

olacagini soylemek saniriz ki yanlis olmayacaktir.

2.3.2. Ogrencilerin Kullandiklar1 Ogrenme Stratejileri

Yeni bir bilgiyi 6grenme asamasinda Ogrencilerin, siireci basitlestirip kalici
Ogrenmeyi saglamak amaciyla bilerek ya da bilmeyerek strateji kullanimina gittiklerinden
bahsetmistik. Ogrencilerin bagvurduklari ii¢ ana grup strateji oldugunu gézlemlenmistir:
uistbiligsel stratejiler, biligsel stratejiler, toplumsal-duygusal stratejiler (O’Malley, Chamot,
1990).
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BIiLISSEL STRATEJILER

Bir yabanci dil dgrencisinin siire¢ boyunca bagvurdugu biligsel stratejileri su
sekilde siralamak miimkiindiir (Saydi, 2007):
Tekrarlama: Hem dilsel verilere (sozciigiin yazimi, sesletimi, tonlamasi veya bir s6z
kalibin s6z dizim siras1 gibi) hem de bahsedilen icerige dair bilgi girisini daha anlagilir
kilmak amaciyla basvurulan bir stratejidir. Ogrenciye bilgiyi acik, anlasilir hale getirmede
yardimci oldugu gibi 6gretmene de 6grencinin 6grenme durumu hakkinda ipuglar1 sunar.
Bu stratejinin en alt seviyeden iist seviye gruplarina kadar yogun bicimde kullanildigi
goriiliir. Alt seviye 6grencileri, tekrarlamayi daha ¢ok yeni bilgiyi anlamak, agimlamak
icin yaparken, ileri seviye dgrencileri ayn1 zamanda yeni bilgiyi iletisim ortaminda isine
yarayacak bir malzeme olarak kullanabilme hevesiyle de tekrarlama yapar.
Kaynaklarin kullanilmasu: Y abanci dil 6grenme siirecinde 6gretmen tarafindan belirlenen
ders materyallerinin disinda 6grencinin yazili-sézli alanda eksikliklerini gidermek igin
farkli kaynaklardan faydalanma yoluna gittigi goriiliir. Ogretmenin, 6grenciyi dogru
kaynaklar1 se¢gmek ve onlarin hangi boliimlerinden ne sekilde yararlanabilecegi konusunda
yonlendirmesi yani kaynak ydnetimini nasil yapacagi konusunda ona yardimci olmasi
gerekir.
Gruplandirma: Ogrenciler bir ‘parcalar yigmn1® olarak oOniine gelen dilsel verileri
anlayabilmek ve bellekte kalici héle getirebilmek i¢in onlar1 kategorize etme egilimi
gosterirler. Bu kategorizasyonu yaparken, 6nceki dil 6grenme siireglerinden getirdikleri
kazanimlar1 buraya tasirlar; gelen sozciikleri, cins/6zel i1sim, sifat, fiil, zarf gibi siiflara
ayirarak ya da bir baglam icinde yer alan iligkili sozciikleri ayni konu baslig1 altinda
toplayarak depolamaya ¢alisirlar.
Not tutma: Bu strateji tekrarlama ve gruplandirma stratejileriyle bir araya gelerek anlaml
ve kalict 6grenme yolunda biiyiik yarar saglar. Etkili bir not tutma stratejisi, yeni bilgiyi
anlagilir kilmaya, bellekte saklamaya, hatirlamaya ve ihtiya¢ duyuldugunda yerinde olarak
kullanmaya yardimei1 olur. Burada kastedilen, duyulani ya da goriileni birebir kopyalamak
degildir. Not tutma, zihne olduk¢a aktif bir gérev veren bir islemdir; 6grenci, duyup
gordiikleri arasinda hangilerinin not tutmaya deger olduguna hizlica karar vermeli ve
sectiklerini kendi ifadeleriyle yeniden yazmali ve simiflandirabilmelidir. Bunu yaparken
Ogrenci, gelen bilgiyi ezberlememis, kendine mal etmis olacaktir yani anlamli 6grenme
gerceklesmis olacaktir.
Tiimdengelim ve tiimevarim: Ogrenme, bilgiyi yeniden olusturma siirecidir.

Benzerlikleri, iligkileri ve baglantilar1 takip eden bir yabanci dil 6grencisi, bunlar
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arasindaki hiyerarsik semay1 gorebilecek ve hangi bilginin hangi kaynaktan dogdugu, yine
ayn1 sekilde hangi kaynagin hangi bilgiye dek ulastigt konusunda ¢oziimlemeler
yapacaktir. Bu ¢oziimlemeler ona sozciikleri gruplama, dilbilgisi kurallarini genellemeye
basvurarak 6grenme gibi konularda yardimci olacaktir.

Tamamlama: Iletisim kurmaya calisan yabanci dil 6grencisi, ifadelerini kurgularken bazi
zihinsel bosluklar yasar; dile getirmek istediginin tam karsiligini bilmiyor ya da
hatirlayamiyordur. Bu durumlarda iletisimi durdurmayi tercih etmeyen 6grenci, alternatif
¢dziimler aramaya gider. Onceden kategorilestirmis oldugu bilgi gruplari arasindan su an
bulmakta zorlandig1 par¢anin benzerlik yoluyla yerini tutacak ya da zitlik yoluyla ona
isaret edecek uygun sozciigii, yapiyi, kalib1 secer ve kullanmaya ¢alisir. Bu strateji, hem
dil hem de strateji kullanicist olarak 6grencinin 6zgiinliigii artirir ve dilsel iiretimler
yaparak otonom bir siire¢ yonetimini devreye sokar.

Derinlemesine inceleme: Bir bellek stratejisi olan bu strateji, aslinda bir tiir sondaj
caligsmasidir. Yeni bir bilgi geldiginde 6grenci, bellek yoklamasi yaparak onu, dnceki
Ogrenmelerine ilistirme, onlarla iligskilendirme ¢abasina girecektir. Bu yeni bilgiyi eskilerle
arasinda benzerlik varsa eklemleme yaparak, Oncekileri gecersiz kiliyorsa
diizenlemeler/diizeltmeler yaparak yeniden olusturacaktir. Ornegin bir okuma etkinligi
sirasinda Once bigcimsel bir goz atma gerceklesir. Metnin bashgi, boliimleri, 6n
agiklamalar1 metinde ne bulacagina dair ipuglart verir. Okuma devam ederken de sonraki
boliimlerde karsilasiimas: muhtemel olan igerige dair tahminde bulunmay1 miimkiin kilar.
Bunlar gerceklesirken goriiniiste sadece onilindeki metinle muhatap olan 6grenci aslinda
arka planda bir bellek tarama calismas1 yapmaktadir. Burada sirasiyla yapacag: biligsel
islemler sunlar olacaktir: Onbilgileri etkinlestirmek, metin semasin1 bigcimlendirmek,
anlamsal ¢ikarim yapmak, 6nbilgi ile metni biitiinlestirmek (Ulper, 2010). Ogrenci ayrica
karsilastig1 ciimlelerde dilbilgisi kurallarmin isleyisi konusunda da segici bir dikkat
sergileyecektir. Onceki oOgrenmelerini yoklayacak, simdi karsisinda olanlarla
karsilastiracak, ekleme ve elemeler yoluyla zihinsel semalarinda diizenlemelere
gidecektir.

Ozetleme: Bir sozlii ya da yazili metnin icerik olarak 6ziinii olusturmak amaciyla
sadelestirerek aktarilmasi anlamina gelen Ozetleme, i¢inde birgok bilissel etkinlik
barindirir: okudugunu anlama, 6nemli boliimleri fark etme, boliimler arasi baglantiy1
izleme, Once analiz sonra sentez yoluyla 6zgiin ifadeler kullanarak yeni bir metin
olusturma. Bu bir dilsel kod ¢dzme ve yeniden kodlama islemidir. Bu etkinlikler

gergeklestirilirken biligsel stratejiler kullanilir ve bu etkinliklerin planlamasi ve takibi de
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bazi iist biligsel stratejilerin kullanimiyla saglanir. Bazi arastirma sonuglari, basarilt
ogrencilerin 6zetleme stratejisine sik¢a bagvurdugunu ortaya koymustur (Bremner, 1999;
Akt. Saydi, 2007).
Ceviri: Yabanci dil 6grencisinin refleks olarak bagvurdugu bir stratejidir. Yabanci dilden
anadile, anadilden yabanci dile ¢eviri seklinde iki yonlii olabilir. Yogun biligsel etkinlikleri
ve dolayisiyla stratejileri barindiran ¢eviri eylemine, modern yaklasimlarin hakim oldugu
dil derslerinde ¢ok basvurulmasa da -hatta zararli goriilse de- bu etkinlik, 68rencinin
zihinsel kavrama ¢abasinda 6nemli yer tutar. Gostergebilimsel bir yorumlama ¢abasi olan
bu stratejinin yabanci dil derslerinde bir yontem olarak kullanilmamasi gerektigini
savunan dil 6greticilerine gore bu stratejinin dilsel beceri olarak daha ileri seviyeye sahip
olan dgrenciler tarafindan kullanilmasi daha dogru olacaktir ¢iinkii baslangic seviyesi
Ogrencilerinin ayni1 anda dilbilgisi, sozdizimi bilgisi ve kelime bilgisi gerektiren bu
etkinlikte kritik hatalar yapmasi ve ortaya yanlig ¢eviriler ¢cikarmasi ihtimali ytliksektir.
Cikarim: Dilsel yapilarda anlagilmazlik s6z konusu oldugunda (daha 6nce karsilasmadigi,
unuttugu, karsiligini zihninde net olarak bulamadig1 bir zaman kipine ya da yabanc1 bir
sOzciige rastlamak gibi) dgrenci, okudugu veya dinledigi metnin baglamindan bir ipucu
cikarmaya, o eksik parcay1 diger parcalar yoluyla tamamlamaya ¢alisir. Aslinda bu strateji
sadece yabanci dil 6grenme siirecinde kullanilmaz; anadilimizde de ilk kez duydugumuz
bir sozcligli, deyimi ya da yerel bir dilsel kullanimi, i¢inde kullanildig1 baglamdan yola
¢ikarak anlamlandirmaya ¢alisiriz. Burada bilgiyi dogrudan almak yerine dolayli/ortiik bir
ogrenme s0z konusu olmaktadir bu yiizden analoji kurma, karsilagtirma yapma gibi ileri
diizey zihinsel aligkanliklar1 olan bireyler bu stratejinin daha ¢ok farkindadir ve elbette
daha etkili kullanicilaridir. Sadece i¢ dogrultulu okuma yapabilen erken donem yas grubu
ogrencilerinden farkli olarak dis dogrultulu ya da etkilesimsel okuma etkinligini
gerceklestirebilen daha ileri yag grubu o6grencilerinin bagvurabildigi bir strateji olan
cikarim yapma; metinde yer alan ses, harf, sézciik bilgisi ve s6zdizimsel bilgi gibi somut
bilgileri oldugu kadar anlamsal bilgi ve sematik bilgi denilen art alan bilgisini de ise kosar.
Gorsel olmayan bu bilgi kaynaklar1 metinde mevcut olmayan eksik ogeleri, okurun
zihinsel semalaridan faydalanarak ¢ikarimlar yapma yoluyla tamamlamaya galisir (Ulper,
2010).

Cikarim stratejisi de aktarim stratejisi gibi biligsel olusturmaci 6grenme
stirecleriyle oldukea iliskilidir; zira burada da zihinsel semalarin yoklanmasi, dengesizlik
halinde anlam yiiklemeye calisilmasi, semalarin, dolayisiyla bilginin yeniden

diizenlenerek yapilandirilmasi, Orgilitlenmesi  s6z konusudur. Nitekim biligsel
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yapilandirmaciligin 6ncii ismi kabul edilen Piaget de c¢ikarim islemine dair sOyle bir

aciklamada bulunmustur:

Bir kisinin eylemlerinde her zaman bir ¢ikarim s6z konusudur; metinde somut
ogeler var iken kisi somut olarak var olmayan 6gelere de bagvurur. Verilen dgelerle
somut olarak verilmeyen ogeler birlestirilerek bir bilgi elde edilir. Oysa ¢ikarim
yapilmamis olsaydi, elde edilen bu bilgi sadece metinde somut 6geler yer aldiginda
ogrenci tarafindan algilanacakti. (Guion, 1981, Akt. Saydi, 2007, s. 47).

Aktarum: Psikoloji alanina ait olan bu terim, 6grenme psikolojisi ¢atis1 altinda calisan
davranisg1 ve biligsel 6grenme kuramcilarinin sik sik bagvurdugu bir referans niteligi tasir.
[k olarak davramiscilarin dile getirdigi bu kavram, motor becerilerin 6grenilmesinde ilk
O0grenmenin, sonraki Ogrenmelere etki etmesi olarak karsimiza c¢ikar. Daha sonra
psikanalizin kurucusu olan Freud, bunu bireyin bir kisiye yonelik duygu ve algilarini bagka
bir kisiye olan duygularina tasimasi olarak nitelemistir. Ogrenme psikolojisi baglaminda
ise, 6grenilmis bilginin, 6grenilecek olan bilgiye dair isleyen siirece taginmasi anlamina
gelir. Karsilagtig1 yeni bilgiyle eski bilgileri arasinda benzerlikler oldugunu fark eden
Ogrenci, Ogrenme siirecini kolaylastirmak amaciyla eskiden yeniye bir aktarim
gerceklestirir. Bunu ¢ogu zaman, bilingsizce yapar ama strateji kullanimi konusunda
uzman Ogrenci bunu etkin bir farkindalikla sistematik olarak kullanir. Bu kullanim, bir
harekete gecirme eylemidir. Perrenoud (1999), bu harekete gecirme durumunu soyle
aciklar:
“Harekete ge¢irmek, sadece kullanmak ya da uygulamak demek degildir; ayn1 zamanda
uyarlamak, ayirt etmek, birlestirmek, genellemek veya acikc¢a belirtmek, ayarlamak,
diizenlemek; kisacas1 bilgileri durumlarla birlestirerek onlarin yerini (gorevini)
degistirmektense bicimini degistiren karmasik zihinsel islemler biitiiniinii yonetmektir
(...), giniimiizde kullanilan beceri kavraminin merkezinde okulda ya da ¢alisma hayatinda
olsun, harekete gegirmek tanimi yer alir” (Perrenoud 1999, Akt. Saydi, 2007, s. 42).
Burada ifade edilen “harekete gecirme” tanimi bir bakima Piaget’nin bilginin
diizenlenmesi siirecini yansitmaktadir ve bu yoniiyle aktarim stratejisi, biligsel
olusturmacilik yaklagiminin 6ngordiigii 6grenme ilkeleriyle de uyusmaktadir. Biz bu
calismamizda ikinci yabanci dilin Ogrenilmesinde birinci yabanci dilin etki alanini
incelerken Ogrencilerin 6zellikle aktarim stratejisine basvurma sikliklar1 ve big¢imleri

tizerinde yogunlasacagiz.
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USTBILISSEL STRATEJILER

Biligsel yapilandirmaci yaklagim ilkelerine gore hazirlanmig bir yabanci dil
dersinde Ogrencilerin kullanabilecekleri/kullandiklar1 biligsel stratejilere degindikten
sonra dgrencilerin, anilan bu stratejileri tanimasi, kullanmasi ve yonetmesi igin gerekli bir
kontrol kulesi gorevini yapacak olan iist bilissel stratejilerden bahsetmek yerinde olacaktir.

“Diigiinme iizerine diisiinme” ya da “bilisin bilisi” olarak da nitelenen iistbilis,
Ingiltere ve ABD’deki akademik kariyeri boyunca dgrenme siirecleri ve stratejileri iizerine
yaptig1 yogun ¢alismalar sonucunda giiclii bir teorisyen olarak kabul edilen Ingiliz egitim
psikologu Ann Brown’in (1943-1999) tanimiyla; kendi bellegimiz ve onun igleyisine dair
bilgimizi niteleyen bilis bilgisi ve bilisimiz tizerindeki kontroliimiizii ve onu organize etme
yetenegimizi isaret eden bilis diizenlemesi’nden olusan iki boyutlu bir olgudur. Brown,

bilis bilgisi denince {i¢ tiir bilgiye isaret eder:

-Bildirimsel bilgi: Zihindeki temel Ogrenme aract olarak bellegi tanimak, igine
aldiklarinin, alabileceklerinin ve smirlarinin farkinda olmak.

-[slemsel bilgi: Yeni bir bilgiyi 6grenmeye calisirken, kullanabilecegi bilissel 6grenme
stratejilerini tanimak ve uygulamak.

-Durumsal bilgi: Hangi 6grenme kosullarinda hangi stratejilerden faydalanabileceginin
bilincinde olmak; deneyimlerinden yola ¢ikarak stratejileri uygun bigimde ve verimli

olarak nasil kullanabilecegini bilmek.

Brown, bilis bilgisinin erken yastaki Ogrencilerden ¢ok yetiskin 6grenci
gruplarinda olugabildigini ileri siirer.

Jacobs ve Paris (1987) de bilis diizenlemesi deyince ii¢ asamadan bahseder:
Planlama: Yeni bir 6grenme durumunda bellekteki onbilgilerin taranmasi ve aktarilmasi,
hangi stratejilerden yararlanilacagina ve kaynaklarin nasil ise kosulacagina karar
verilmesi.

Diizenleme: Stratejilerin kullanimi esnasinda kendini izleme, gerektiginde miidahale etme
ve kontrol etme.
Degerlendirme: Ogrenme aksiyonu sirasinda ortaya ¢ikmis olan kendi 6z diizenleme

slireglerini ve 6grenme etkinligi sonucu olusan iriinii gézden gegirme ve degerlendirme.

Bireylerde {istbilisin gelisimi iizerine yapilan ¢aligmalar birka¢ 6nemli noktaya

vurgu yapmaktadir:
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-Ustbilis, yas ilerledik¢e gelisim gdstermektedir; cocuklar ve ergenler bilis bilgisi
ve diizenlemesi farkindaligindan biiyiik oranda yoksunken, yetiskin gruplarda iistbiligin
aktivasyonu bazen gozetim altinda bazen de kendiliginden gozlemlenmistir.

-Bellek gorevleri de yasa bagl olarak fark edilmektedir; ¢ocuklar bir bilgiyi
hatirlamalar1 gerektiginin ve ergenler neyi nasil hatirlamalar1 gerektiginin ¢ogu zaman
farkinda degilken, yetiskinler otomatik se¢me yoluyla kendilerine daha sonraki
ogrenmelerinde gerekli olabilecek bilgileri ayirt etmekte ve onlar1 bellege nasil
kaydetmeleri gerektigiyle ilgili bilissel ve istbilissel strateji kullanimina gitmektedir.
Elbette her yetiskinin iistbilis farkindaliginin ve kullaniminin verimli ve yeterli oldugunu
sOylemek yanlig olacaktir; yine de yetenek bakimindan daha iistiin olsa da {istbilis
farkindalig1 konusunda daha az yetkin olan 6grencilerin, daha zay1f yetenekli fakat iistbilis
farkindalig1 yiiksek olan Ogrencilere nazaran daha diisiik seviyede basar1 gosterdikleri
gozlemlenmistir. Bu arastirma sonuglarmin okul hayatina tasinmasinin en biiyiik
katkilarindan biri de miifredat dahilinde ustbilis farkindaliginin olusturulmasinin ve
iistbilis kullaniminin gelistirilmesinin, diisiik yetenek veya yetersiz bilgi yiiziinden
akademik basar1 gosteremeyen 6grenciler lizerinde umut verici degisimler yaratmasinin
ortaya konmus olmasidir. Bu bulgular, iistbilis farkindaligi konusunun da egitim
programlarinin igerigine dahil edilmesini saglamistir. (Swanson, 1990; Akt. Ulker ve

Ersozlii’den naklen, 2014).

Ogrenme stratejileri {izerine yapilan arastirmalarin bir baska sonucu da 6grenicinin
aslinda tic tip strateji kullandiginin fark edilmesidir. Bir siireg iirlinii olan 6grenme, siirecin
farkli kesitlerinde farkli stratejilerin ise kosulmasiyla saglanmaktadir (Pressley & W.
McDonald, 1997).

-Ogrenme éncesi basvurulan stratejiler: Ogrenme hedefini saptama, eski ve yeni bilgiler
arasinda nasil baglanti ve diizenleme yapilacagini planlama ve yeni bilginin nasil
kullanilacagin belirleme.

-Ogrenme swrasinda basvurulan stratejiler: Biligsel stratejiler dedigimiz tanimlama,
tahmin etme, izleme, ¢6ziimleme ve yorumlama islemleri.

-Ogrenme sonrasinda basvurulan stratejiler: Gdzden gegirme, diizenleme ve yansitma.

Bu siniflama tizerinden bakildiginda daha ¢ok 6grenme 6ncesi ve 6grenme sonrasi

stratejilerinin iistbilissel miidahaleye karsilik geldigini gormek miimkiindiir. Ogrencinin,
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O6grenmenin bu li¢ agsamasinda ihtiyacina uygun stratejileri siklikla kullanmasi, zamanla
onun strateji uzmani olmasini saglayacaktir. Pressley ve arkadaslari (1987), uzman

Ogrencilerin strateji kullanimina yonelik baz1 saptamalarda bulunmuslardir:

-Kullanilacak stratejilerin planlamasin1 dogru yapmak, 6grenmeyi kolaylastirir.

-Hangi stratejinin hangi 6grenme kosullarinda ve nasil kullanilacagina dair yardim
saglayan durumsal bilgiye sahip olmadan tek basina biligsel strateji kullanimi, olumlu
sonuca gotiirmeyebilir.

-Bellekte kayitli onceki bilgiler, yeni 6grenmeleri kolaylastirmaktadir ve etkili
o0grenmede bazi strateji eksikligi durumlarinda telafi saglamaktadir.

-Gelisimin yetenege ve zekaya degil, caligmaya bagli oldugu gergeginden yola
cikarak 6z giidiilenme ve dikkat toplama becerilerini harekete geciren dgreniciler, 1yi birer
strateji kullanicisidirlar.

-Tiim bu sayilan islemleri aligkanliga doniistiirerek otomatik olarak gergeklestiren
ve boylelikle zihin kaynaklarini -daha az zihinsel yiik ile ekonomik olarak- kalici
o0grenmeye yonelik biligsel islemlere tahsis eden Ogreniciler, iyi birer strateji

kullanicisidirlar.

Ogrenme etkinliginde iizerinde bu kadar énemle durulan iistbilis mekanizmasmnin
caligmasi birka¢ degiskene gore degisim gosterir (Duell, 1986; Flavell &Wellman, 1977,
Akt. Schunk 2012).

-Birey degiskenleri: Bireyin zihinsel gelisim diizeyi, istbilis gelisimini ve
kullanimin1 dogrudan etkiler. Ileri yas grubu dgrencilerinin, daha geng olanlara oranla
daha cok iistbilis bilincine sahip olduklar1 ve fiistbilis stratejilerine bagvurduklar
saptanmistir. Yine akademik basaris1 yliksek olan oOgrencilerin gosterdigi yiiksek
performansin arka planinda iistbilis stratejileri konusunda aktif ve yetkin olmalar1 dikkat

cekmektedir.

-Gorev degiskenleri: Her O6grenme ayni bigimde gergeklesmez. Hedeflenen
ogrenmenin icerdigi konu ve bilgi dagarcigi, her 6grenme big¢imi i¢in aymi zorluk
derecesinde degildir. Birey, 6grenme bigimi ve zorluk derecesi arasindaki baglantiyi
otomatik olarak kurar ve s6z konusu bilgileri ayirt etmede segici dikkat sergiler.

-Strateji degiskenleri: Distan ige, somuttan soyuta dogru ilerleyen zihinsel gelisim



71

cizgisinde birey, yasi ilerledik¢e gozlemlenen eylemlere dayali stratejilerin yani sira ice
yonelik diisiinsel stratejileri de uygulamaya baslar. Strateji gruplarii ve nerede
kullanildigimi bilir, hangi 6grenme kosulunda hangi stratejileri uygulayacagma karar

vermek adina inisiyatif gelistirebilir (Schunk, 2008; Ceviri editorii: M. Sahin, 2011).

Bilgiyi isleme kuraminda yiiriitiicii kontrol/ yiiriitiicii bilis (Ing. metacognition/
Fr. métacognition) olarak adi1 gegen mekanizma, aslinda genel olarak {istbilis kavramina
denk diismektedir. Senemoglu’nun tanmmuyla (2013, s. 335) yiiriitiicii kontrol sistemi,
bireyin giidiisel siireglerinin kontrolii de dahil olmak iizere, bilginin disaridan alinip
performans olarak iiretilinceye kadar tiim bilgiyi isleme siireclerini yiiriiten yonergeleri
tiretip uygulayan bir sistemdir. Yiriitlicii bilis de istbilis stratejilerindeki gibi iki genel
alanda yetkinlik gerektirir: bilis hakkinda bilgi sahibi olma Ve bilisi izleme. Bireyin bu iKi
yetkinligi olusturarak gergeklestirecegi 6grenme etkinliklerini diizenlemesinde sisteme
dahil olan dort ana unsur mevcuttur: yiiriitiicii bilis bilgisi, yliriitiicii bilis yasantisi,
O6grenme birimi (amaglar), 6grenme stratejileri (eylemler). Bu sistem icinde de ii¢ sinif
bilgi aktif halde yer alir: bireyin kendi 6grenme 6zellikleri ile ilgili bilgisi, 6grenme birimi
ile ilgili bilgisi, biligsel stratejilerle ilgili bilgisi (Senemoglu, 2013, s. 338).

Ustbilissel stratejilere dair bir bagka siniflandirma da su sekilde yapalabilir:

-Onceden tahminde bulunma ya da planlama
-Genel dikkat-se¢ici dikkat

-Ozydnetim

-Ozdenetim

-Bir problemin belirlenmesi
-Ozdegerlendirme (Saydi, 2007)

Tardif’e gore (1992), iistbilig; bireyin hem kendisi {izerinde hem de kullanacagi
biligsel stratejiler lizerinde bilgi sahibi olmasi ve kontrol saglamasi anlamina gelir.
Ogrenme etkinligi esnasinda 6grenci, bilissel unsurlar bakimindan gorevinin ne oldugunu,
bu gorevi hangi stratejiler yardimiyla gerceklestirebilecegini ve siirecin hangi asamasinda
olduguna bagli olarak hangi tiir bilgiyi (bildirimsel, islemsel ya da durumsal)
aktiflestirmesi gerektigini bilmek durumundadir.

Okuma etkinliginde yiiriitiicii bilis stratejilerini Dansereau (1985), pratik bir

Ingilizce kisaltma ile sdyle formiilize etmistir:
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M.U.R.D.E.R. stratejileri olarak anilan bu formiilasyonda her bir harfin temsil
ettigi bir ustbilis etkinligi s6z konusudur.

M (Mood-Hazirlanma): Kisisel bir calisma programi hazirlama, bir takvim/gizelge
olusturma, ¢alisilacak konu/metin ve 6grenilecek bilgi hakkindaki yaklasima dair kendi
lizerinde gézlem yapma.

U (Understanding- Anlama): Konuya/metne dair nemli ve zor goriinen noktalari
tespit etme

R (Recall- Geri ¢agirma/hatirlama): Konu/metin igerigindeki fikirleri bellekteki
Onbilgilerden referans alarak yorumlama, detaylandirma ve 6nemli olanlar1 saptama

D (Digest- Oziimseme): Onemli fikirleri ve karistirilan 6geleri tanimlayarak ortaya
koyma

E (Expand- Gelistirme/Yayma): Ogrenilecek bilginin/galisilacak metindeki
bilginin nasil kullanilacagina dair yanit arama

R (Review- Gézden gecirme): Ogrenme siireci sonunda yapilan degerlendirme
sonuclarindan yola ¢ikarak yapilan hatalar1 tespit etme ve iizerinde c¢aligma, 6grenme

slirecini yeniden diizenleme.

Dansereau’nun okuma etkinligi i¢in tamimladigi bu stratejiler, genel olarak
ogrenme etkinliginin Ustbilissel stratejileri olarak da kabul gormektedir.

Yiirtitiicii biligsel ya da tstbilissel islemleri yiirlitebilmek, bireyin kendi iizerinde
irade gostermeye, degisiklik yapmaya yetkin olmasimi gerektirir; bu yetkinligi en genel
kavrayigiyla otonomi kavrami ifade eder. Bununla birlikte iistbilissel mekanizmayi anlatan

birka¢ kavrama da deginmek gerekir.

Ozyonetim/ otonomi (Ing: autonomy/  self-management/self-direction;  Fr:
autonomie/autogestion): CNRTL (Centre National de Ressources Textuelles et
Lexicales)’in tanimi uyarinca Yunanca ‘auto’ (kendi kendine) ve ‘nomos’ (kural)
sOzciiklerinin bir araya gelmesiyle olusan bu kavram, kendi kurallar iizerinde hiikiim
sahibi olmak; se¢me, karar verip harekete ge¢gme konusunda 6zerk olmak, 6zyonetimi
saglamak anlamina gelir. Egitim alanindaki karsiligina bakacak olursak, Holec (1979)’in
tanimina gore; ‘kendi 6grenme siirecinin sorumlulugunu almak, 6grenme siirecinin her
asamasinda ve boyutunda farkli kararlar almay: listlenmek’ demektir. Bu da sunlar
yapmakla miimkiin olmaktadir: hedef belirleme, igerigi ve siireci tanimlama, uygulanacak

metot ve teknikleri se¢me, bilginin kazanimi siirecini kontrol etme, gerceklesen
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ogrenmelere dair degerlendirme yapma. Ogrenme yolculugundaki bir birey, zihinsel
olgunlugu yeterli dereceye ulasmissa, igcinden gectigi bu siire¢ boyunca kendini ve
O0grenme nesneleriyle iliskisini, davranis bigimlerini, zorluk ve kolaylik yasadigi durumlari
ve alanlan izleme yetisine sahiptir. Bu izleme, hangi alanlarda ne tip diizenlemeler
yapmalar1 gerektigi konusunda onlara doniit verir ve bu doniitler dogrultusunda birey,
almas1 gereken tedbirleri alir, degistirmesi gerekenleri degistirir, eksikleri varsa
tamamlamaya calisir. Ozyonetimli ogrenmenin (Ing: autonomious learning / self- directed
learning / self-managed learning; Fr: apprentisssage autonome/ apprentissage auto-
dirigé) yasca daha biliylik ve zihinsel islemleme agisindan daha ileri seviyedeki
ogrencilerde aktiflestigi gdzlemlenmistir. Ustbilissel becerileri gelismis olan bireyler,
O0grenmelerinde otonomi saglayabilen bireylerdir. Arastirma ve Ogrenmelerine dair
problemleri goriip saptama ve ¢ézlim stratejileri gelistirme konusunda uzmandirlar.
Ozdenetim (Ing: self-control /auto-control; Fr: auto-contréle): Ogrenme siirecinin her
asamasinda kendi bilis durumu ve bilis etkinlikleri konusunda farkindalikli bir gézlem ve
kontrol mekanizmasi gelistiren otonom o6grenci, hangi durumda nasil bir miidahale
gerektiginin bilincindedir. Cogu kez 6zdiizenlemeyle birlikte anilan 6zdenetimde birey,
kendisine verdigi yonergeler, Odevler, etkinlikler, tutum ve davranig gelistirme
caligmalarinin gerceklestirilmesine dair iradi bir yaklagim sergiler.

Ozdegerlendirme (Ing: self-assesment; Fr: auto-évaluation): Ogrenme siireci boyunca
bilginin kazanimina dair yapilan degerlendirmeler, 6grencinin durumu hakkinda bilgi
verir. Bu degerlendirmeler sadece 6gretmen tarafindan yapilmamalidir; 6grenci de kendi
bilisi iizerinde degerlendirmeler yapabilmelidir. Ozdegerlendirme, 6grenciye kendi
O0grenmesinin sorumlulugunu hatirlatir ve bdylece Ogrenci, basarisinin ya da
basarisizliginin dgretmenin c¢abasina ve takdirine bagli olmadiginin bilincine varir. Bu
bilinglilik hali, 6grencide kendi gelisimine liderlik etme ve durumunu iyilestirme arzusu
uyandirir. Doyon et Legris-Juneau (1991)’ye gore 6zdegerlendirme, dort asamali bir

siirectir:

-Planlama asamasi
-Uygulama asamasi
-Sonuglar1 gdzden gecirme asamast

-Karar alma asamasi

Bu dort asamada, 6grenci degerlendirme dongiisii iginde kendi 6grenmesine etki
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eden tim faktorleri bir arada gézden gegirir: 0gretmenleri, ailesi, arkadaslari, vs. Bu
stirekli dongili halinde olan bir siiregtir; degerlendirme sonuglari, 6grenciyi, -durumu

tyilestirmek amaciyla-tekrar siirecin bagina gotiiriir.

DUYUSSAL (SOSYO-DUYUSSAL/ SOSYAL-DUYGUSAL)
STRATEJILER

Ogrenmede karsilasilacak bilissel asamalar1 basariyla gecebilmek, iyi bir bilis
yiiriitiiciisii olmakla miimkiindiir. Bilis yiiriitme isi de bireyin psikolojik ve sosyal
kosullariyla yakindaniliskilidir. Bu bakimdan 6grenmede duyussal stratejilere dair bazi

kavramlara deginmekgerekir.

Ozdiizenleme (Ing: self-regulation; Fr: auto-régulation): Genellikledzkontrol
becerisiyle birlikte anilan bu kavram, tarihsel siire¢ i¢inde sirasiyla; davranisgt kuram,
sosyal-biligsel kuram, biligsel gelisim teorisi ve bilgiyi isleme kurami ger¢evesinde sik¢a
anilsa da belki de en fazla olusturmacilik yaklagiminin temel 6ngdriilerinden birini
olusturur. Vygotsky, sosyal olusturmaci yaklagiminda ¢cevreden etkilenen bir 6zdiizenleme
tizerinde dururken, Piaget, bilissel olusturmaci bilgi kuraminda bunu bireyin biligsel
evrimi baglaminda ele alir. Onun, bilginin yapilandirilmasinda, bireyin izledigi
basamaklardan biri olarak iizerinde durdugu bu istbiligsel mekanizma, &grenmeyi
gerceklestirmeye c¢alisan bireyin 6z farkindaligini ve 6z miidahalesini anlatir.
Yapilandirmaci ¢ergevede 6zdiizenleme mekanizmasinin nasil isledigine dair varsayimlari

su sekilde anlatmak miimkiindiir:

-Bilgi aramak i¢in i¢sel bir motivasyon vardir.

-Anlayis, verilen bilgiden dtesine ulasir.

-Zihinsel temsiller gelisimle degisir.

-Anlayis diizeylerinde ilerlemeli diizenlemeler vardir.

-Ogrenmenin 6niinde gelisim engelleri vardr.

-Yansitma ve yeniden yapilandirma 6grenmeyi etkiler (Schunk, 2008; Ceviri
editorii: M. Sahin, 2011).

Ogrenmede oldukga énemli bir yer tutan 6zdiizenleme mekanizmasi, bireyin kendi

O0grenmesine li¢ asamali bir miidahalesinden olusur.



75

-Ozizleme / I¢giozlem (Ing: self-monitoring; Fr: autosurveillance / auto-tutorat):
Bireyin kendi bilis durumunu ve davraniglarini disaridan bir bakisla izlemesi anlamina
gelen 0z izleme, kendisi lizerinde dikkat kesilmeyi gerektirir. Bandura’ya gore (1986) 6z
izlemede iki Olgiit vardir: “dlizenlilik” ve “yakinlik”. Birey, davranislarini, unutma ve
carpitma risklerini bertaraf etmek adina belli bir periyod dahilinde, diizenli olarak ve
davranig1 gerceklestirmesinin iizerinden ¢ok zaman ge¢meden yani yakin bir zamanda
gozlemlemelidir. Krashen’in “monitoring”; denetleme/ diizelti kuraminda gegen (/ng:
monitoring /tutoring; Fr: monitorat /tutorat) monitor esliginde 6grenme/ gézetim altinda
O0grenme modelinde, Ogrencinin iretimleri ve davranislary, bir Ogretmen/rehber
gdzetimindedir. Ozizlemede gelisim siirecini birebir izleyen ve diizenleyen bu rehber
Ogretmenin yerini bireyin kendisi alir; yani davranis gozlemleme ve degistirme
sorumlulugu bizzat kendisine aittir. Hem bir monitor tarafindan hem de kendisi tarafindan
gozlemlenen o6grencilerin, diger 6grencilere gore daha basarili olduklart saptanmigtir
(Schunk, 2012).

-Otodidaktik/Ozégrenim  (Ing: self-instruction /autodidaxy, autodidacticism; Fr:
autoformation /auto-apprentissage / autodidaxie): TDK sozliigiinde ‘kendi kendini
yetistirme 151’ olarak tanimlanan 6z6grenim kavrami Portelli ve Carré’ye (1993) gore bes
farkli duruma isaret eder. Onlar, burada kastettigimiz 6z6grenim kavrami i¢in okuldaki
resmi egitimden, bazi durumlarda materyalden, rehberden ve 6gretmenden uzak olarak
kendi kendini yetistirme anlaminin disinda bir tanimlama ile bilissel 6z6grenim
(autoformation cognitive) ayrimini yapmistir. Otonom bir 6grenme durumunda s6z
konusu olan farkli psikolojik mekanizmalarin ve kavramlarin bir araya getirilip
kullanilmas1 anlamina gelen 6z6grenim, istbiligsel etkinlikler iginde dnemli yer tutar.
Burada esas olan ‘nasil 6grenecegini bilme’dir, 6grenme sanatina vakif olmaktir. Giin
gectikce egitim politikalarinda daha ¢ok anilan ve yer verilen bu kavram, her seyi bilip
Ogreten Ogretmen algisinin  de8ismesiyle birlikte, O6gretmenin sadece rehberlik
yapabilecegi, gercek 6grenmenin ise birey tarafindan kendi ¢abalariyla gerceklesebilecegi
kabuliinden hareketle 6grencilerde kendi bilis diizenlemesini ve &grenme programini
yapabilme yetisini gelistirmek, egitimin hedeflerinden sayilmaya baslamistir. Bir bilgiyi,
olguyu, olay1 degil, ‘dgrenmeyi 6grenme’ esas olmaya baglamistir.

-Ozpekistirme/ Ozpekistivim (Ing: self-reinforcement; Fr: auto-renforcement):
Ozdegerlendirme siirecinde kendi 6grenmelerine dair bulgular toplayan dgrenci, olumlu
ya da olumsuz sonuglara bakarak, kendisini motive etmek adina egitimin vazgecilmezi

olan pekistireclerden faydalanmalidir. Pekistirecin disaridan, yani degerlendirmeyi yapan
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bir rehber/6gretmen tarafindan verilmesine aligkin olan birey, 6z diizenleme
mekanizmasini olusturup isletirken, egitimin bu ayagini atlamamalidir. Zayif yonlerini
giiclendirmeye ve yeterli buldugu iiretimlerini de ddiillendirmeye yarayacak pekistiregler
kullanmasi, bireyin ozgilidiilenmesinde/ igsel motivasyonunda onu, hedefe tasiyacak
siirekli bir devingenlik yaratir. Ozpekistirme yapan bireylerin 6zdiizenleme ve
0zdenetleme yapmakta basarili olduklar1 gézlemlenmistir; zira siireci yeniden baslatmak
zahmetli ve bazen yildiric1 olabilmektedir. Iste bu yiizden motivasyon, otonom bir
O0grenme i¢in de son derece dnemlidir.

Motivasyon/giidiilenme (Ing: motivation; Fr: motivation): Bireyi bir tutum ve davranisa
iten glidiilenme hali olan motivasyon, 6grenmenin basarisina dair en 6nemli i¢ sebeplerden
ve belirleyicilerden biridir. Ogrenme, hele de kendi rehberligini iistlenerek 6grenme, gok
sayida gii¢liik barindiran bir girisimdir. Otonom 6grenmede kendini gosteren hedef se¢gme,
hedefe odaklanma, karar verme, devam etme, zorluklar1 gidermeye caligsma,
degerlendirme yapma, iyilestirme ¢abalari gibi kisisel miidahaleler ve gayretler ancak
etkin bir giidiilenme varsa miimkiin olabilir, aksi takdirde siire¢ baglasa da yarim kalacak
ve etkin bir 6grenme s6z konusu olamayacaktir. Bazi 6grenme psikologlarinin tasarladigi
ve biligsel temellere dayanan motivasyonlu dégrenme modeli, 6grenmede lic agsamali bir
giidiilenmeden bahseder: gérev oncesi giidiilenme, gorev sirasinda giidiilenme Ve gorev
sonrasi giidiilenme. Gorildiigli gibi o6grenme etkinligini baslatma, yiriitme ve
degerlendirip iyilestirme, ancak yeterli motivasyon saglaninca etkili olabilmektedir.
Motivasyon, sadece destekleyici bir unsur olarak goriilmemelidir; son dénemlerde
psikoloji alaninda yapilan caligmalarda motivasyonu olusturan ortiik olgular, detayl
bicimde dile getirilmeye basglamistir. Burada kisinin 6grenme siirecine etki eden bazi
kavramlar iizerinde durmakta fayda goriiyoruz.

Basart motivasyonu: Ogrenme etkinligini gergeklestirirken, bireyi basartyla sonug almak
tizere harekete geciren bu giidiilenme {lizerine yapilan ¢alismalar, egitim ve 6grenmenin
merkezinde yer alir. Bireylerdeki basarma giidiisii, psikolojinin bir bilim dali olarak
kendini ortaya koymaya basladig1 donemlerden itibaren, iizerinde ¢cokga ¢alisilan bir konu
olmustur. Bu ¢ergevede ortaya konan zenginlestirici ve ¢esitlendirici kuramlar, bizi, bireyi
ise kosan etkenlerin neler oldugu hakkinda gilinbegiin daha detayli olarak
bilgilendirmektedir. John Atkinson’un (1957) beklenti-deger teorisi, bireyin davranis
ortaya koymada iki kosul giittliglinii sdyler:
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1. Bireyin, verilen gorevi basarabilecegine, hedefe ulasabilecegine dair olumlu bir
beklentisi olmak durumundadir.

2. Birey, gosterilen hedefi, ¢aba gostermeye deger bulmalidir.

Bu iki kosulun birinin ya da ikisinin yoklugu halinde bagarma motivasyonu sekteye
ugrar. Bir gorev karsisinda genel olarak birey, yaklagim-kaginma c¢eligkisini yasar.
Basarma arzusu, egosuna dair duygusal tatmin elde etme istegi, onu harekete gegmeye
iterken, basarisizlik korkusu da harekete ge¢cmesini engeller. Basar1t motivasyonunun
seviyesi, bireyin sececegi gorevin zorluk derecesinde etkilidir; yliksek seviyede basari
motivasyonu, beraberinde basarisiz olma riskini aza indirecek ama basarma duygusunu da
tatmin edecek zorluktaki gorevleri se¢cmeye gilidiilerken, diisiik seviyede basari
motivasyonu, bireyi, ona basar1 duygusunu yasatacak kadar kolay olan ya da
bagsaramayacagl -boylelikle basarisizligina dair mazeret sunacagi- kadar zor gérevleri
se¢cmeye itmektedir (Atkinson, 1957).

Atkinson’un ardindan basar1 motivasyonu kurami, Ecless ve Wigfield (2002)
tarafindan gelistirilmis haliyle yeniden kurgulanmistir. Buna gore basar1 giidiisiinii
etkileyen faktorleri sOyle siralayabiliriz:

-Goreve dair benlik kavrami: Bireyin belli alanlarda daha yetenekli ve dolayisiyla daha
basarili olduguna dair 6z inancini anlatir. Ozyeterlilik algisi, gérevin baslatilmasinda ve
yiiriitiilmesinde belirleyicidir, ileride de deginecegimiz i¢sel motivasyonu harekete geciren

bir faktordiir.

-Goreve dair zorluk algisi: Gorevin ne kadar zor olduguna ve basarilip
basarilamayacagina dair algi, basar1 motivasyonunu etkiler.

-Deger-beklenti: Gorevin ¢aba sarf etmeye deger olup olmadigna dair inang,
basar1 motivasyonunun olusumunda etkilidir. Bu inang, basar1 duygusunun tatminini arzu
etmekten dogan basari degeri, bireyin yaptig1 isten keyif almasindan dogan i¢sel deger,
gorevi gerceklestirme sonunda Ogrenilenlerin, sonraki Ogrenmelerde ige yarayacagi
inancindan dogan kullanislilik degeri ve gorevi basarmak i¢in adanacak zaman boyunca
mahrum kalinacak ya da ihmal edilmesi gerekecek olgular ve eylemlerden dogan bedel
inanct etkenlerini igine alir. Bunlara ek olarak beklenti de bir gérevin basarilmasinin,

sonraki gorevleri bagarmada etkili olacagina dair olusan ihtimali ifade eder.
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Ozdeger Kuramu: Bireyin gorevin basarilacagina ve ¢abaya deger olduguna inancinin yani
sira kendi yeteneklerine dair algis1 da basarisinda rol oynar. insan, yetenekli olduguna
inanmak ve bagkalari da buna inandirmak ister, zira yeteneklerini kullanarak basarili
olmanin, onun hem kendi goziinde hem de digerlerinin goziinde degerli kilacagini
diisiiniir. Bu ylizden 6zdegerini korumak ya da arttirmak adina ya daha biiyiik basarilara
imza atmak i¢in risk alir ya da basarisizliktan kaginmak i¢in riskten uzak durur.
Anf (Yiikleme) Kurami: Avusturya kokenli Amerikali psikolog Fritz Heider, insan
davranislarinda belirleyici olan etkenlerden birinin de olaylara anlam yiiklemeye
calisirken bagvurdugu birtakim atiflar/ yiikklemeler oldugunu ileri siirer (Heider, 1958).
Atiflar, bireyin bagarma motivasyonuna, basarma ¢abasina ve basariya dair beklentilerine
dogrudan etki etmektedir. Weiner, bireyin atif egilimlerini igsel ve dissal atiflar olarak iki
grupta incelemek gerektigini sOyler; buna gore ¢aba, yetenek, duygu durumu gibi icsel
faktorlere yapilan atiflar ve 6gretmenin etkisi, gorevin zorlugu, sans ve bagkalarinin
yardimi gibi digsal faktorlere yapilan atiflar gozlenmistir. Bu atiflar bazi durumlarda
biligsel/duygusal fel¢ hali yaratip bireyi basar1 elde etmek icin ¢aba sarf etmekten bile
alikoymaktadir.
I¢sel Motivasyon: Disaridan gelecekherhangi bir ceza korkusu ya da 6diil beklentisi
olmadan, bireyin gorevi baslatmaya ve siirdiirmeye olan isteklilik durumu olarak
aciklayabilecegimiz i¢ /igsel motivasyon, 6zdiizenleme kavramiyla yakindan iligkilidir.
Zimmerman’a gore (1990) motivasyon, hedefin baslamasindan bitimine kadar her
asamada devreye girer: sagduyu (6z yetkinlik, sonuca dair beklentiler, ilgi, deger, hedef
yonelimleri), performans kontrolii (odaklanan dikkat, &zizleme) ve &zyansitma. Ig
motivasyona dair degiskenleri soyle siralamak miimkiindiir: irade/isteng, degerler, benlik
semalari ve yardim arayisi. Bu degiskenler i¢inde bilissel ve iistbiligsel siirecin isleyisine
etki eden ve bu yoniiyle biligsel olusturmact 6grenmenin sinirlarina daha fazla dahil olan,
benlik semalar1 degiskenidir. Markus ve Nurius’un (1986, s. 954) “bireyin zihninde
stiregelen hedeflerin, isteklerin, giidiilerin, kaygilarin ve korkularin biligsel digavurumu”
olarak tanimladig1 bu yap1, beceriye, istence ve kisisel eylemlilige dair biligsel ve duyussal
degerlendirmeleri icerir. Benlik semalar (kendilik algisi), motivasyon ve strateji kullanimi
arasinda siki bir bag oldugu diisiiniilmektedir. Kisinin kim ve ne olduguna dair inanci, yani
benlik semasi, onun giidiilenmesinde ve gorevlere yonelik strateji seciminde ve genel
cercevede bakilinca 6z diizenlemesinde temel olusturur (Schunk, 2012).

Buraya kadar deginmis oldugumuz duyussal stratejilere dair kavramlar, tarihsel

siire¢ icinde farkli psikolojik akimlarin terminolojisinde yer almaktadir. Davraniscilarin,
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sosyal-bilisselcilerin, biligselcilerin ve olusturmacilarin kazandirdigt bu kavramlari
organize ederek duyussal stratejileri genis bir cercevede gormek gerekir. Ogrenme siirecini
kolaylastiracak ve katki saglayacak olan bu stratejilerin Ingilizceden sonra ikinci yabanci
dil olarak Fransizca oOgrenen yetiskin Ogrenci gruplarindaki etkililik durumunu

caligmamizin uygulama kisminda ortaya konan sonuglarla irdeleyecegiz.

2.3.3. ikinci Yabanci Dilin Ogrenme ve Ogretme Siirecinin Ik Yabanci Dilinkinden

Farki

1940’lardan itibaren diinyanin, gelisen kosullarla birlikte farkli etnik gruplarin
yogun olarak bir arada yasadigi bir yer haline gelmesiyle, “6teki” tizerinden farkli dilleri ve
kiiltiirleri tanima egilimi artmaya baslamistir. Ozellikle ABD’ye go¢ eden Avrupali ve
Asyali sayisi arttik¢a, yeni nesil gogmenlerin egitim problemleri arasinda dil 6gretimi ilk
stralarda yerini almigtir. Bu 6grencilerin anadillerinin baskin rol oynamasinin, bir anlamda
kiiltiirel entegrasyonu ve egitim siirecini sekteye ugrattig1 diisiincesi, bilimsel ve egitsel
alanda yeni dilin edinilmesi ya da 6grenilmesinde anadilin etkisi ilizerine odaklanma
sonucunu da yaratmistir. Ayrica ¢okkiiltiirlii evliliklerin artmasiyla beraber sonraki kusak
cocuklarinda ikidillilik olgusu dikkat ¢ekmeye baglamistir. Biitiin bu siire¢ sonunda
ikidillilik olgusu ve isleyisi hakkinda dilbilim alaninda ilklerini ABD’de g6zlemledigimiz
birbirini takip eden bir dizi akademik c¢alisma ortaya ¢cikmistir. Basin1 Bloomfield, Freis,
Lado, Long gibi dilbilimcilerin ¢ektigi bu seri ¢aligmalar, alanda bir terminolojinin ve
metodolojinin dogmasini saglamistir. Baglangigta anadili olarak iki dili de kullanan melez
kiiltlirlii bireyler kastediliyorken, sonraki donemlerde anadili disinda kullandig: diger dili
edinen ya da dgrenen tiim bireyler i¢in kullanilmaya baslanan, ingilizcede SLA (Second
Language Acquisition research) Fransizcada ALS (acquisition d'une langue seconde) ya
da RAS (Recherche en acquisitiondes Langues Secondes) adi verilen; uygulamali
dilbilimin bir alt birimi olarak kabul edilen ve ayn1 zamanda yabanci dil 6gretimi alanina
da dahil olan bu calisma sahasinda yaklasik 80 yildir hatir1 sayilir bir bilimsel birikim ve
tecriibe olusmustur.

Long, SLA/ ALS teorisinin barindirdigr dgelere iliskin tanimini sdyle yapar:

Ikinci dil edinimi teorisi, cocuklarda ve yetiskinlerde, kendiliginden yani bir dogal
ortamda edinme ya da bir kurumda bireysel veya grup icinde egitim gorme yoluyla,
eszamanl ya da ardisik olarak ikinci dilin ya da bir/ birden fazla yabanci dilin/ lehgelerin

kazanimi ve kaybini agiklamaya c¢alisir (Long, 1983). Long, bu tanimi ortaya koyarak,
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aslinda birinci dil disinda kalan tiim dilleri ikinci dil kapsaminda degerlendirme egiliminde
oldugunu gostermektedir.

Bununla beraber, SLA / ALS alaninda yapilan ¢alismalarda arastirmaya konu olan
dgrenci profilinin taniminda bazi kanisikliklar ortaya ¢ikmustir. Ikinci dil denince iki farkli

duruma isaret edildigi goriiliir:

-Dogal olarak iki dilli bir ortamda yetisen birey, iki dili de (yetkinlik derecesi birebir
ayni olmasa da) siklikla kullanmaktadir. Bu durumda da iki farkli kosuldan bahsedilebilir:
bireysel ciftdillilik ve toplumsal ciftdillilik. Ilkinde ailevi durum ya da yasam kosullari
nedeniyle (farkli etnik gruplardan gelen ebeveyn-bakiciyla biiylimek ya da anavatanindan
ayn bir lilkede yetismek gibi) bireysel olarak ciftdilli iletisim ortamina maruz kalmak séz
konusuyken ikincisinde iki dilin de yogun olarak kullanildig1 ve boylelikle bireyin iki dili
edindigi bir toplum iginde bliylimek kastedilir.

-Tekdilli bir bireyin kendi talebi ve tercihi dogrultusunda anadilinden baska bir dili

okulda veya kursta bir sistem dahilinde bilingli olarak 6grenmesi s6z konusudur.

Cokdilli iletisim, giinlimiiz toplumlarinda giderek olagan bir yasant1 halini almaya
baslayinca, ikinci dil kazamimi* alaninda yapilan ¢alismalar, yerini iigiincii dilin edinimi/
Ogrenimi konusunda aragtirmalara birakmistir. Bu konu baglig1 giiniimiizde hala yeniligini
korumaktadir. Halihazirdaki caligmalar, mevcut kavram kargasasini sonlandirmak ve
stirece dair kuram/yaklagim olusturma siirecini tamamlamak gayretindedir.

Norodilbilimin dil ¢alismalarinda disiplinlerarast bir saha yaratmasinin yani sira,
ruhdilbilim ve 6grenme psikolojisi alaninda bilisin yapis1 ve isleyisine dair bulgularin
birikmesiyle beraber, beyinde dilsel isleyis ve 6grenme prosediirleri lizerine odaklanan
dilbilimciler, iiciincli dil edinimi/6grenimine dair bulgularini didaktisyenlere aktararak
yabanci dil 6gretiminde yeni ve ¢agin ruhunu yansitan 6zellikleriyle heyecan uyandirici bir
calisma alan1 olusturmuslardir. Oyle ki bu ¢okdilli yasanti, arastirmacilar1 dordiincii dil,
besinci dil edinim siirecine odaklanmaya kadar gétiirmiistiir. Bu arka planin sinirlar
genisledikce alanda kullanilan terminolojide de yetersizlikler ortaya ¢ikmistir; son birkag

yilda alanyazinda yer bulan calismalarda yapilan cagrilarla bu kavram kargasasina son

4 Baslangicta ikinci dil edinim kavrami ilk maddede anlatilan kosullar i¢in kullanilirken, zaman i¢inde
alanyazinda hem ¢alisma sahalarinin ve denek profilinin farklilagtiginin izlenmesi hem de terminolojide
karisiklik yasandiginin gézlenmesi sonucunda bu terimi her iki durum i¢in de gegerli kilacak bir uzlasiya
gidilmistir. Biz buradan hareketle her iki grubu da kapsayacak bigimde ikinci dil kazanimi ifadesini
kullanmay1 yerinde buluyor ve dnerinize sunuyoruz.
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verip standart bir jargon yaratmak amaciyla, digiincii dil kavramiyla ‘ikinciden sonra
edinilen/6grenilen tiim diller’in kastedilecegi konusunda mutabakata varilmaya
calisiimaktadir. Sembol olarak L3 ve simdilerde Ln, kavram olarak da ingilizcede third
language /additional languages acquisition Fransizca kaynaklarda RAL (Recherche en
Acquisition des Langues) olarak ifade edilen bu ‘sonraki diller’, giintimiizde pek ¢ok farkli
dillerin 6gretmenleri/arastirmacilari arasinda oldukga ilgi goren bir alan halini almaktadir.

Alanyazinda, bu sahada kullanilan terimcenin standartli§i konusunda bir sikinti
oldugu gozlemlenmektedir. Calismalar yeni oldugundan SLA alaninda oldugu kadar netlik
saglanamamig olsa da iki dilin ardindan edinilen/6grenilen dilkasti ile alanyazin
olusturmaya devam edilmistir. Bu konuda farkli tanimlar mevcuttur: bircok arastirmaci,
dordiincii dil, besinci dil, altiner dil kazanimu lizerine yaptiklari ¢aligmalarda L4, LS, L6, vs.
edinimi (dordiincii dil, besinci dil, altinct dil edinimi vs.) kavramlarimi kullanirken, Fouser
(1995), tictincii dil terimi ile tgiinct dil ve sonrakileri de kasteder. Gerekce olarak da
ciftdilli olan ya da anadilinden sonra birinci yabanci dilini 6grenmis olan bireylerin ti¢iincii
dil kazaniminda maruz kaldiklar siirecin, bundan sonraki dillerde de (dordiincii, besinci,
altinci, vs. dil) ruhdilbilimsel siiregler agisindan benzer olmasini ileri siirer. Fouser, li¢lincii
dil kazanimi derken, bireyin, anadilinden sonra ayni anda edindigi iki dilden birini
kastetmedigini sOyler; eszamanli ya da ardil olarak kazanilan birinci ve ikinci dilden sonra
ticlincii olarak 6grenilen dili isaret eder, sirayr vurgular. Sembol olarak da iiciincii dil ve
sonrakilerin hepsi i¢in L > 3 ifadesini kullanir. Bu alanda ¢okg¢a ¢aligmalar1 olan Ringbom
(1986) ise, yeni bir dili grenmeye baglayan bireyin -6zellikle baslangi¢ asamasinda- daha
once kazanmis oldugu dillere dair bilgilerine bagvurmaya dogru giiglii bir itilim duydugu
ve boylelikle dnceki 6grenmeleriyle simdiki arasinda etkilesim ve aktarim gergeklestirdigi
bulgusundan hareketle, bu etkilesim siirecinin, bireyin birinci dilinin, ikinci dil {izerinde
ortaya ¢ikan etkisine benzer oldugunu sdyleyerek, {igiincii dil kazanimi kavrammi L2
semboliiyle, ikinci dil olarak ifade eder. Fouser ve bazi arastirmacilar ise, L2 semboliinii,
terminolojideki karisikligi daha da arttiracagi endisesiyle tgiincii dil i¢in kullanmama
cagrist yapmaktadir. McLaughlin ve Nayok ise (1989), ‘tekdilliler, ciftdilliler ve
cokdilliler’ ayrimin1 yaparak tciincii dil i¢in ¢okdillilik kavramini kullanmay1 tercih
etmiglerdir. Oysaki alandaki ¢calismalara bakilinca, ¢okdillilik kavraminin, sosyal bir dilsel
yapiya isaret ettigi, yani birden fazla dilin konusuldugu bir cografyada dogan bireyin o
birden fazla dili edinmesi ya da bir bireyin iki veya daha ¢ok dili kullanmaya yetkin olma
durumunun kastedildigi goriilmektedir. Fouser (1995), burada terminolojiyi netlestirmek

adina su Oneriyi yapar: ¢iftdilli ve ¢okdilli terimlerini, dilin bireysel ve toplumsal kullanim
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durumunu isaret etmek i¢in kullanirken, L.2 ve L3 kavramlarini da bireyde dil kazanim
stireglerini ifade ederken, dillerin kazanim siras1 kastiyla kullanmak, durumu daha net
kilacaktir.

Terminolojideki bu karisikliktan kaginmak amaciyla bu ¢alismamizda biz, ikinci dil
edinimi kavraminin kullaniminda yaptigimiz gibi burada da d¢iincii dil kazanimi ifadesini
kullanmay1 tercih edecegiz ve Onerecegiz zira 1990’larda yogunlagsmaya baslayan
ciftdillilerde yeni dil 6grenimi ¢alismalari, bize TLA °‘L3; ii¢iincii dil / sonraki diller
edinimi’ denince kastedilen olgunun tek olmadigimi gdstermektedir. Bu olgu, ii¢ farkli

ogrenen/kullanict profilini isaret ediyor olabilir:

1. Dogal bir ¢okdillilik ortaminda bireyin ti¢ ayri dili kendiliginden 6grenmesi yani
edinimi (Burada da iki tip 6grenen s6z konusudur: iginde biiyiidiigii aile kosullari itibariyle
ikiden fazla dili giinliik hayatinda aile fertleriyle ya da sosyal hayatta karsilastigi bireylerle
iletisim kurmak igin kullanan bireysel ¢okdilli birey ya da ikiden fazla dilin konusuldugu
toplumlarda yetisen foplumsal ¢okdilli birey).

2. Dogal ortam itibariyle ikidilli olarak yetismis bir bireyin {iglincli ve sonraki bir
dili, kendi istegiyle sistematik olarak (bir okula giderek, bir kursa devam ederek, vs)
ogrenmesi

3. Bir bagka ihtimal de, tekdilli bir bireyin 6nce bir yabanc: dili (okulda, kursta, vs.)
ogrenmesi ve sonrasinda ikinci/sonraki yabanci dilini (okulda, kursta, vs.) ogrenmesi
durumu olabilir. (Cenoz, 2013; Fouser, 1995). Bizim bu ¢aligmamizda ii¢lincii dil 68renicisi

derken kastettigimiz profil bu sonuncu olarak andigimiz 6grenci grubudur.

Kendi metodolojisini ve terminolojisini olusturma siirecinde olan bu alan, bazen
cokdillilik olgusuyla es anlaml1 olarak kullaniliyor olsa da burada bir esdegerlik s6z konusu
degildir; zira ¢okdillilik kavrami, dil kazanim siireci olarak tanimlanacak bir igerikten ¢ok
daha genis kapsamli bir ¢alisma sahasini ifade eder. Ancak ticiincii dil kazanimi, ¢cokdillilik
calismalarinin bir alt basligi olarak ele alinabilir. Bu alt alan, {igiincii dil kazaniminda cross-
linguistic influence (diller arasi etkilegim), influence of bilinguism (ciftdilligin etkisi) ve
influence of prior linguistic knowledge (onceki dillerin etkisi) gibi konulara yogun ilgi
uyandirmaktadir (Cenoz, 2013).

Ucgiincii dil kazanimi alaminda yapilan galismalar, bize bu siiregte iki tiir kolaylik

yasandigini soyliiyor:
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-Ogrenilen yeni dilin, daha 6nce 6grenilmis dillerle yapisal benzerlik gdstermesi soz
konusu oldugunda, dilin kazanimi siirecinde olumlu katkilar gdzlenmektedir.

-Daha 6nce bagka bir yabanci dil 6grenmis olan bireyin bu yeni 6grenmesinde
onceki siirece dair yaklasimlari, aligkanliklar1 ve deneyimleri, siireg iizerinde kolaylastirici

etki yaratmaktadir.

Simdi biitiin bu ¢alismalarin ilk adimi sayilabilecek cross-linguistic influence
(Ing)/ Pinfluence translinguistique (Fr) / diller aras1 etkilesim (Tr) olgusuna ve bu
etkilesim iginde calismamzin iskeletini olusturan transfer/linguistic transfer (Ing)/
transfert linguistique (Fr) /dilsel aktarim (Tr), kavramlarina deginecegiz.

Once Ingilizcesi cross-linguistic influence olarak ortaya cikan, Fransizcada
I’influence translinguistique olarak anilan bu kavram, kisaca anadili disinda baska dilleri
de kazanmis olan bireylerin yazili ve sozlii iletisimlerini gerceklestirirken dagarciklarinda
olan dillerin dilbilgisel diizeyde, sozciik diizeyinde, sdzdizim diizeyinde ya da sesletim
diizeyinde birbiri lizerinde etkili olmasini ifade eder. Odlin, dillerarasi etkilesim ile aktarim
terimlerini birbirinin yerine kullanmanin uygun olacagini diisiinmiis ve tanimini su sekilde
yapmustir: “Transfer (aktarim)”, erek dil ile onceden edinilmis olan (kusursuz olmasa bile)
dillerin benzerlikleri ve farkliliklar1 sonucunda ortaya ¢ikan etkidir." (Odlin, 1989, s. 27).
Odlin ve baska arastirmacilar aktarimin tanimini bu sekilde yapip ¢alisma alanini belirlemis
olsa da ortaya ¢ikan etkinin ne oldugu ve ne sonuglar dogurduguna dair tatmin edici bir
aciklama getirmemislerdir. Yine bu alanin baslica arastirmacilarindan Selinker, aktarimi,
insanin sahip oldugu diller ile hedef dilin girdisiyle kesisen bir dizi davranisi ifade eden bir
iist terim olarak kabul etmeyi dogru bulur. (Gass & Selinker, 1993). Jarvis ve Odlin (2000)
ise aktarim ile kastedilen seylerin ¢ogunlugunun, iki tarafli olarak engelleme (retention
(Ing), | le maintien (Fr) ) terimini iceren durumlar oldugunu ifade eder ve retention
kavrammn, simplification (Ing) / la simplification (Fr) / basitlestirme (Tr) kavramiyla
iliskilendirilen davranislarla oldugu kadar heniiz avoidance (Ing) / Pévitement (Fr)
kacinma ve hypercorrection (Ing) / I'nypercorrection (Fr) / asin diizeltim (Tr) gibi
kavramlar kadar da dikkate alinmamis oldugunu, hatta bu anlayisin bazen de aktarima
tiimiiyle karsit olarak gosterildigini vurgular.

Ikinci dil edinimi ¢alismalarini kapsayan alanyazinda ikidilli bireylerin sozlii ya da
yazili iletisimlerinde siklikla ortaya ¢iktig1 gdzlemlenen, dilsel liretimi kimi zaman olumlu
kimi zaman da olumsuz etkileyen bircok dilsel alisveris tesebbiisiinden bahsedilse de biz

bu olgulari, ¢er¢evenin bozulmamasi agisindan ¢alismamamizda merkeze aldigimiz olumlu
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aktarim Kavramiyla sinirlandirmayi gerekli buluyoruz.

24. L1 Iingilizceden Sonra L2 Olarak Fransizcanin Ogretiminde Bilissel

Olusturmaci Yaklasimin Katkilari

Onceki béliimlerde ikinci yabanci dili 6grenme siirecinin, birinci yabanci
dilinkinden farkli olduguna deginmis ve bu derslerin farkli program, yontem ve materyal
gerektirdigine vurgu yapmuistik. Bu farkli tasarimi olustururken de 6grenme yaklagimi olarak
bilissel olusturmaci ilkeler ¢ergevesinde yapilmis hazirliklarin 6grenme ve 6gretme siirecine
belirgin Olciide katki saglayabilecegine dikkat cekmistik. Simdi de ikinci yabanci dil

derslerinin tasariminda hangi 6l¢iitlerden yola ¢ikilabilecegine deginecegiz.

2.4.1. Dilbilgisel Benzerlikler Uzerinden Olusturmacihk

Calismamizin 6nceki boliimlerinde detayli bigcimde degindigimiz yeni bir yabanci
dilin 6grenilmesi siirecinde 6nceki 6grenmelerden aktarimda bulunma girisimi, belki de
en yogun olarak yeni dilin dilbilgisel yapisim1 anlamaya ve kullanmaya c¢alisirken
karsimiza ¢cikmaktadir. Hem yazili hem de sozlii tiretim asamasinda “iizerinde anlam insa
edilecek iskelet” olarak tanimlayabilecegimiz bu catiy1 kurarken, istemli ya da istemsiz
olarak yapisal bir karsilastirmaya -bir baska deyisle yeni bir sema olusturmaya ¢alisirken
eski semaya bakip, benzerlikleri/farkliliklar1 tespit edip kodlamaya- gidildigi
gozlemlenmektedir. Transferin kac¢milmaz oldugu bu alanda diller arasindaki
benzerliklerin yogun olmasi, yeni dilin yapisim1 kavramak ve bu bilgiyi kullanarak
tiretimde bulunma cabasini dikkate alinacak Sl¢iide azaltmasi ve yeni semayi1 olusturma
stirecini kisaltmasi ¢alismalarda elde edilen sonuglar arasindadir.

Dilbilgisel benzerlikler dendiginde, dilin yapisal/dizgesel  karakteristigini
olusturan yonleri kastedilmektedir, bunlar arasinda da ilk sirada s6zdizimi yer alir. Her
dilde tiimce yapis1 baz1 dgelerden meydana gelir ve bu dgelerin siralanis bigimi ayni
degildir. Dilsel aktarim girisimlerine bakildiginda en yaygin transferin burda oldugu
gozlemlenir. Ogrenen, L1’de mevcut olan dizilimi L2’de tekrarlamak egilimindedir.
Bunun yanisira isimlerin, sifatlarin ¢ogullastirilmasi ve buna dair kurallar, soru sorma
bicimleri, fiil ¢ekimleri, yardimci fiiller, kipler ve kullanilan zamanlar dilden dile
farklilik gosterir. Ogrenen, L1’de alisik oldugu bu transformasyonu, ayn1 haliyle L2 ye
tasima egiliminde olacaktir. (Lado, 1957, s. 51-74)

L2 6greneninde dogal olarak beliren bu davranis kaliplarini, 6nceki bilgiyi yeni
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bilgiye referans noktasi olarak tayin etme ve bu yolla planli-ydnlendirilmis bir olumlu
aktarim girisimi sikligini arttirarak 6grenme siirecinin lehine kullanmak, olusturmaci
yaklasim esasli bir ders uygulamasinda olduk¢a miimkiin gériinmektedir. Bu tespitlerden
yola c¢ikarak uygulama asamamizda gergeklestirdigimiz miidahale derslerimizde

tamamen dilbilgisel benzerlik zeminine odakli bir plani takip ettigimizi belirtelim.

2.4.2. Sozciikbilgisel Benzerlikler Uzerinden Olusturmacihk

L2 6greneninin dillerarasi etkilesim baglaminda gozlemledigimiz ikinci onemli
girisimi de sozcilik temelli olmaktadir. L1 ile L2’de ortak olan ya da c¢agrisim yaptiran
sozciikleri birbirinin yerine kullanma egilimi, yogun olarak kaydedilen saptamalar
arasindadir.

Sessel ya da yazimsal olan bigimsel benzerlikler, sozciik dagarciginin
organizasyonunda -ozellikle dil 6grenme siirecinin erken asamalarinda-  biiyiik rol
oynamaktadir. Bu girisimin sikligi, iki dil arasindaki yakinlik/benzerlik oranina ve
Ogrenenin dilsel yeterlilik diizeyine gore degisebilmektedir. Baslangigta sessel
benzerliklere dikkat kesilen 6grenen, siire¢ ilerledikce daha ¢ok sdzciigiin anlamindan yola
cikan baglantilar kurma c¢abasina girismektedir. L1 ile L2 arasinda hem sessel hem de
anlamsal esdegerlik ya da benzerlik gdsteren sozciiklerin, 6grenen tarafindan daha hizli
hafizaya alindig1 ve yazili/sozli tiretimde daha siklikla ve bir anadil konusuruna yakin
oranda dogru baglamlarda kullanildig1 da tespitler arasindadir (Ringbom, 2007, s. 26-28).
Yeni bir dilin 6gretilmesinde bu egilimi, siirecin kisaltilmasi ve verimli kullanilmasiyla hem
o0grenen hem de 6greten acisindan avantaja doniistiirmek, olusturmaci ilkelerle hazirlanmis
bir dersin 6nemli katkilarindan biri olabilmektedir.

2.4.3. Ders Materyalleri Uzerinden Olusturmacilik

Onceki béliimlerde olusturmaci yaklasim gercevesinde hazirlanan bir programm
gerektirdigi izlencenin 6zelliklerine, ayrica izlenceyi yiirlitecek ve takip edecek dgrenci ve
ogretmen profiline detayli bicimde deginmistik. Elbette bu iki aktoriin siirece istendik yonde
katilmasinim yan1 sira kullanilacak ders materyallerinin de gerek iceriksel gerekse yontemsel
olarak ayni cercevede hazirlanmasi da beklenmektedir. Yapilan ¢aligmalarda tespit edildigi
tizere ister dilbilgisel ister sozciikbilgisel ya da her ikisi yoniinden olsun, L1 ile L2 arasindaki
aynmiliklardan / benzerliklerden yola ¢ikarak diller arasinda anlamli baglantilar kurma girigimi,
O0grenme siirecini etkileyen en énemli unsurlardan biri olan “biligsel yiik’’ii onemli oranda

azaltmaktadir. Ogrenen, &gretenin rehberliginde olumlu aktarmm etkili bicimde
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gergeklestirmesini saglayacak stratejileri 6grenip uygularken “i¢sel biligsel yiikii ’nii, biligsel
islemleme asamasinda bilise yardimer olacak bigimde tasarlanmig ders materyallerini
kullanirken de “digsal bilissel yiikii "nii hafifletmis olacaktir.

Biz de calismamizin uygulama safhasinda sekiz haftalik miidahale derslerimizde
Ingilizce bilenler igin hazirlanmis Fransizca ders kitaplarini ve yardimei kaynaklari kullanarak
hem Ogrenenin hem de Ogretenin performansini olumlu sonuglara doniistiirecek bir
yonlendirmeyi gerceklestirmis olduk.

Asagida, bir yaryil siiresince ana ders malzemelerine ek olarak yer verdigimiz ders

malzemelerinin bir listesi mevcuttur:

-Difficultés Expliquées du Francais for English Speakers, Vercollier, A; Vercollier, C,;
Bourlier, K, CLE International, Paris, 2004

-Discovering French, Valette, J-P.; Valette, Rebecca M., Mc Dougal Littell, Boston, 1994
-Deux Mondes / Second Edition, Terrell, T.D.; Rogers, M.B.; Barnes, B.K.; Wolff-Hessini,
M., McGraw-Hill Companies, Inc. New York, 1993

-We Trip The Light Fantastic- French Verbs Drills / Third Edition, DeSales R.R.,
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BOLUM I11

YONTEM

Bu béliimde aragtirmamiza veri saglamak amaciyla bagvurdugumuz nitel ve nicel

yontemlerden ve uygulama ¢alismamizin seyrinden bahsedecegiz.

3.1. Veri Toplama Araglarinin Belirlenmesi ve Olusturulmasi

Aragtirmamizda, tek grup Ontest-sontest uygulamasiyla zayif deneysel arastirma

modeline yer verilmistir. Bu modeli segmemizin {i¢ 6nemli nedeni vardir:

1. Orneklemi olusturan 6grencilerin sayisi, kapsayicilik ve giivenilirlik agisindan
sonucu belirgin kilacak iki grubun (deney ve kontrol gruplarinin) olusturulmasina olanak
vermemektedir.

2. Miidahale siirecinde kontrol grubunun kontaminasyonunu -yani deney grubuyla
gerceklesmesi muhtemel istenmeyen etkilesimini- 6nlemek pek miimkiin olamayacaktir
ve ortaya c¢ikacak sonucglar goériinmeyen bir manipililasyona ugrayabileceginden
giivenilirligi sorgulanir duruma getirme riski tasiyacaktir (Moore, 2008).

3. Tek gruplu bir uygulama ¢aligmasina karar vermemizdeki bir diger 6nemli neden
de gruplar arasinda bir firsat esitsizligi dogmasi ihtimalidir. Sosyal bilimler alaninda
yapilan arastirmalar igin belirlenen bilimsel etik ilkeleri geregince “dzellikle deneysel
arastirmalarda bir gruptaki uygulama o gruba katilanlar: avantajh kilarsa, arastirma
bittikten sonra tiim gruplardaki deneklerin/ katilimcilarin bu avantajdan yararlanmalart
saglanmalidir” (Simsek ve Yildinm, 2012 s. 201). Calismamiz sonrasinda hazirlik
smifinda egitim-6gretim donemi tamamlanmis olacagindan kontrol grubundaki
Ogrencilere deney siirecindeki yoksunluklarini telafi edecek avantajin saglanmasi

miimkiin olmayacaktir.

Uygulama boliimiimiizii olusturan bu zayif deneysel deseni desteklemesi, ¢aligmay1
zenginlestirmesi ve tamamlayici olmasi amaciyla verilerin toplanmasi agsamasinda biri nitel
veriye digeri de nicel veriye dayali ¢ift yonlii bir calisma yiiriitiilmiistiir. Karma arastirma

yontemini tercih etmemizin iki nedeni vardir:

1. Belge inceleme ve goriisme yoluyla nitel arastirma yontemlerini de kullanarak
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tek gruplu test uygulamamizin sonuglarinin genellenebilirligini arttirmak hedeflenmistir
zira karma yOntem sayesinde sadece tek yontemin kullanildigi bir arastirmada ortaya
cikabilecek olas1 yanilgilar1 bertaraf etmek ve bulgularin yakinligimma ve dogruluguna
bakarak kesin sonuglar i¢in giiglii deliller olusturmak miimkiin olabilir (Johnson,
Onwuegbuzie, 2004).

2. Nicel ve nitel arastirma yontemlerinin bir arada kullanildig1 karma yaklasima
dayali arastirmalarda, arastirilan gergeklige iliskin daha saglikli ve c¢ogulcu verilere
ulagmak amaglanmaktadir. Bu yaklasimin daha gii¢lii oldugu kabiliiyle son zamanlarda
karma yontemin birgok arastirmaci tarafindan gittikce daha ¢ok benimsendigi ve daha

yaygin kullanilmasinin savunuldugu goriilmektedir (Simsek ve Yildirim, 2012).

Amaca ve kosullara en uygun arastirma yontemleri secildikten sonra uygulama
calismasi baslatilmistir. Oncelikle ¢alisma evrenimizi olusturan, ingilizceden sonra ikinci
yabanct dil olarak Fransizcayr 6grenen Ogrencilerin bagimsiz degisken miidahalesine
maruz kalmadan 6nce donem boyunca olusturduklari yazili anlatim 6devleri ve yazil
anlatim smav kagitlar incelenmis; bu iiretimlerinde ingilizce dilbilgisinden Fransizca
dilbilgisine yaptiklar1 olumlu aktarimlarin siklik derecesi ve temel yogunluk alanlar
saptanmistir. Bu kontrollii yazma etkinlikleriyle eszamanli olarak, 6grencilerle miilakat
yapilarak Fransizca dilbilgisi 6grenme siirecinde karsilagtiklar1 sorunlar ve zorluklar, ikinci
yabanci dil olarak Fransizcayr 6grenme siirecinde herhangi bir 6grenme stratejisine
basvurup basvurmadiklar1 ve yiiriitiilen programla beraber kullanilan ders materyalleri
hakkinda goriis bildirmeleri istenmistir. Biri belge inceleme, digeri de goriisme yontemiyle
gerceklestirilen bu iki nitel ¢alismanin sonuglari, 6grencilerin yazili iiretimlerinde sik stk
basvurdugunu goézlemledigimiz bir 6grenme stratejisi olan yatay aktarimim, dikey
aktarimi1 da (asamali 0grenme) igine alarak olusturmaci bir ¢ercevede karsilagtirmali
dilbilgisi yontemiyle tasarlanan bir c¢aligma siirecinin uygulama calismasina zemin
hazirlamistir. Bagimsiz degiskenin ise kosulmasindan &nce Ingilizce-Fransizca dilbilgisi
karsilastirmalarinin katkis1 olmadan mevcut izlencenin uygulanmasi sirasinda bir Ontest
uygulanmis ve sonra da -manipiile edilmis bir ders izlencesinin sekiz hafta boyunca 6gretim
stirecine dahil edilmesini takiben- bir sontest uygulamasi yapilmistir. Bagimsiz degisken
ile miidahale siirecinde 6grenmeye katki saglayacagini diisiindiigiimiiz bir rehberlik hizmeti
de vererek, 6grencilere yetiskin bireylerin dil 6grenme siirecinde kullanabilecekleri bilissel,
ist-biligsel ve duyussal Ogrenme stratejileri hakkinda tanimlayict ve ydnlendirici

bilgilendirmeler yapilmistir. Testin degerlendirilmesinin ardindan Ogrencilerden, sekiz
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hafta siiren bu karsilastirmali dilbilgisi ¢alismalarinin, Fransizca dilbilgisi 0grenme
stireglerine belirgin bir katki saglayip saglamadigi konusunda goriis alinmistir. Son testin
uygulamasindan alt1 hafta sonra da 6grenmenin kaliciligini ve stirerligini 6lgmek amaciyla

izleme testi uygulanmustir.

3.1.1. Nitel Veri Araclan

Karsilagtirmali dilbilgisi anlatimiyla tasarlanmis olusturmaci yaklagim ilkeleri
temelli bir ders izlencesinin Fransizca dilbilgisinin kazanimina etkisini 6lgmeyi
amagcladigimiz bu calismada, belge inceleme ve gorlisme yontemleriyle nitel veri toplama

yoluna gidilmistir.

3.1.1.1. Belge inceleme (Dokiiman Analizi)

Calismamizda bagvurdugumuz nitel veri araglarindan belge inceleme yonteminden
iki farkli analiz igin faydalandik. Oncelikli olarak manipiilasyon dncesinde dgrencilerin
tiretimleri olan bazi yazili anlatim Odevlerini (olusturduklart metinleri) ve dilbilgisi
testlerindeki yanitlarini, onlarin birinci yabanci dilleri Ingilizceden ikinci yabanci dilleri
Fransizcaya ne siklikla aktarim yaptiklarini gozlemlemek amaciyla inceledik. Belli bash
konu bagliklarin1 kapsayan bes yazili anlatim 6devi ve bes dilbilgisi testinin incelenmesi

sonucunda galismamizin yon tayininde yol gosterecek su birka¢ saptamay1 ortaya ¢ikardik:

- Al.l, Al.2 ve A2.1 seviye Fransizca derslerinde, Ogrenciler anadilleri olan
Tiirkceden oldukga farkli olan s6zdizimini fark etmekte ve olusturmakta zorluk
cekmemiglerdir.

- Sozdizimini olustururken en ¢ok fiil ¢ekimlerinde zorlanmislardir (Ingilizcede
zamire gore fiil ¢ekimi, Fransizcaya kiyasla cok daha basit ve az secenekli
oldugundan bu yeni durum, bir derece zorluk yaratmaktadir).

- Ingilizce ve Fransizcada ortak olan sozciikler, tiimceleri anlamlandirmada
kolaylastirict ve zaman kazandirici bir rol oynamaktadir.

- Dilbilgisi alistirmalarinda présent, futur proche, futur simple, passé composé,
imparfait ve prépositions konu basliklarinda, ders kitaplar1 ya da dgretim elemani
tarafindan herhangi bir ydnlendirme s6z konusu olmadigi halde ingilizcedeki
zamanlar ve edatlarla refleksif benzetmeler ve karsilagtirmalar yapildigr ve bu

yonde sorular yoneltildigi dikkati gekmistir.
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Ogretim yilinmn heniiz ilk haftalarinda yaptigimiz bu saptamalar, égrencilerin yeni
ogrendikleri bu yabanci dilin genel yapisal 6zelliklerini kavramaya calisirken istemsiz
bicimde &nceki yabanci dilleri olan Ingilizceye siklikla miiracaat ettikleri ve
benzerliklerden yola ¢ikarak ortaya koyduklar1 performanslarinda giderek hizlandiklar
sonucuna varmamizi saglamistir. Boylelikle arastirmamizda iizerinde duracagimiz ana
eksenin “iki dil arasindaki olumlu aktarim” olacag ortaya ¢ikmustir.

Calismamizdaki nitel arastirma kisminmi olusturan belge inceleme yonteminden
ikinci olarak yararlandigimiz yer, mevcut programda kullanilan ders kitaplarinin
incelenmesi olmustur. Olusturmaci ilkeler ¢ercevesinde ve yonlendirmesinde hazirlanan
karsilastirmal1 dilbilgisi caligmalarinin hazirlanip uygulanmasindan 6nce uygulamanin
tasarimina rehberlik etmesi i¢in Mersin Universitesi Fransizca Miitercim-Terciimanlik
Program1 Hazirlik Smufi derslerinde iki yariyil siiresince okutulan metot kitaplar ve
yardimcr malzeme olarak kullanilan Fransizca dilbilgisi ve sozciik bilgisi kitaplar

incelenmistir. Bu materyal seti su kitaplardan olusmaktadir:

Temel ders kitaplari:
- Alter Ego +/ M¢éthode de Francais — Al
- Alter Ego +/ Cahier d’Activités - Al
- Alter Ego +/ Méthode de Frangais — A2
- Alter Ego +/ Cahier d’Activités - A2
- Alter Ego +/ M¢éthode de Francais — B1
- Alter Ego +/ Cahier d’Activités - B1
(Hachette Livre; Paris, 2012)

Yardimer kitaplar:

- Grammaire Progressif du Frangais — Niveau Débutant / CLE International; Paris,

2004

- Grammaire Progressif du Frangais — Niveau Intermédiare / CLE International; Paris,
2003

- Grammaire Progressif du Frangais — Niveau Avancé / CLE International; Paris,
2004

Vocabulaire Progressif du Frangais — Niveau Débutant (2° édition / CLE

International; Paris, 2010)
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Vocabulaire Progressif du Frangais 2 — Niveau Intermédiare- Avancé (2° édition /
CLE International; Paris, 1999)

Ders kitaplarinin  incelenmesinde, olusturmaci yaklasim ilkeleri temelinde
hazirlanmis ikinci yabanci dil ders materyalinin gerektirdigi ‘hedef kitleyi olusturan
ogrencilerin mensubu oldugu toplumun dili/dilleri, ¢ok dillilik, 6grenci grubunda
halihazirda var olan onceki dil(ler) zeminine referans, onceki 6grenmelerinden getirdigi
vabanci dil 6grenme aliskanliklar: ve uyguladigr 6grenme stratejileri, diller arasi etkilegim
ve karsilastirmalr dilbilgisi anlatimi’ olgularina yer verilip verilmedigine bakilmistir.
Ayrica dort temel becerinin kazandirilmasinda dilbilgisi 6gretimine ne kadar yer
ayrildig: ve dilbilgisi oriintiisiinii ele alma bicimi de incelenmistir.

Ders kitab1 incelenirken, olusturmaci anlayis prensiplerine dayali bir materyalin
nasil olacagina dair alanyazindaki caligmalar, ortaya ¢ikardiklart sonug ve oneriler dikkate
alinmistir. Ders kitab1 incelemesi yapilmadan 6nce kriterleri belirleyecek bir ders materyali
degerlendirme 6l¢egi secilmesi i¢in alanyazin taramasi yapilmis, farkli yabanci dillerin ders
kitaplarim inceleyen c¢alismalar ve sectikleri dlgekler mercek altma almmustir. Olgek
se¢iminde esasinda aradigimiz “L2 Ingilizceden sonra L3 Fransizcanin dgretiminde
kullanilan / kullanilmasi planlanan bilissel olusturmaci yaklagim prensipleriyle hazirlanmis
bir ders kitab1 degerlendirme 6lgegi” olsa da bu kadar detayl bir ¢cergevede hazirlanmis bir
Olgege maalesef heniiz rastlayamadik. Bu sinirlilik dolayistyla 6l¢ek arayisinda ¢izdigimiz
dar ¢erceveyi biraz daha genisleterek en azindan bizim ¢alismamiz i¢in gerekli olduguna
kanaat getirdigimiz karakteristige uygun olanlar arasindan segki yaptik.

Bahsettigimiz bu biraz daha genis sinirlar1 olan 6l¢ekte su 6zellikler aranmaistir:

- Yabanci dil olarak Fransizcanin Ogretiminde geng ve yetiskin yas gruplarina
yonelik kullanilmasi amaciyla tasarlanmis ya da tasarlanacak olan ders kitaplarina
dair bir 6l¢ek olmasi,

- Uzmanlik alanlar1 ya da mesleki dersler (turizm, gastronomi, idari bilimler, hukuk,
vb) icin degil, genel dil 6gretimi amaciyla hazirlanmis materyallere yonelik bir
Olcek olmasi,

- Son donemde giderek yaygin hale gelen bir c¢alisma sahasi olarak yabanci dil
derslerinde multimedya (isitsel-gorsel materyaller, internet siteleri, alternatif yayin
kanallar1, vb) malzemeleri; sozliik, fiil ¢cekim kitabi, derslere yardimer hikaye

kitaplar1 i¢in hazirlanmis bir 6lgek yerine dersin ana malzemesi olarak tabir
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edebilecegimiz metot kitaplar, dilbilgisi ya da sozciik bilgisi kitaplarina yonelik
hazirlanmis bir degerlendirme 6l¢egi olmast,

- Dilsel karsilastirma, aktarim, onceki 6grenmelerin ise kosulmasini saglayacak
Ogrenme stratejilerinin kullanilmasini ve Ogrencinin otonom
ogrenmesini/degerlendirmesini tesvik eden igerik ve program tasariminin olmasi,

- Giintimiizden ¢ok uzaklasacak kadar gegerliligi azalmis ya da kaybolmus veya tersi;
heniiz defalarca test edilecek kadar zaman ge¢mediginden heniiz deneme
asamasinda diyebilecegimiz ¢ok yeni bir 6l¢ek olmamasi, birgok giincel akademik

calismada referans alinmig olmasi.

Bu oOzelliklerden yola c¢ikarak taradigimiz degerlendirme Olcekleri arasindan
Olciitlere en yakin olarak buldugumuz J. M. Dochot’nun 1989°da gelistirdigi 6lgegi temel
almaya karar verdik.

Dochot'nun FLE kitaplar1 icin hazirladigi olgekte yer alan oOlgiitler genel
basliklariyla su sekildedir:

- HEDEF KITLE
- TEKNIK DONANIM
- ESERIN YAZARLARI TARAFINDAN BELIRLENMIS AMACLAR
- DIL BECERILERI: sesbilgisi, sozciikbilgisi, dilbilgisi
- SOYLEM EDINCI (KONUSMA BECERILER])
- SOSYO-KULTUREL EDINC
- PSIKO-PEDAGOIJIK CERCEVE
-Genel perspektif
- Ders igerigi
-Alistirmalar

-Genel Degerlendirme

Bu bagliklar bir ders kitabini igerikten teknige, kullanilan gorsel-isitsel malzemeden
degerlendirme bicimlerine kadar her yoniiyle degerlendirmeye yonelik bir analiz igin
tasarlanmis oldugundan, bu ana basliklar arasinda ¢alismamizda yol gosterici olacak,
olusturmac1 yaklagim perspektifiyle iliskilendirilebilecek kisimlari temel almayr uygun
gordiik.

J.M. Dochot’un, yabanci dil olarak Fransizca dersleri i¢in tasarladigi ders kitabi
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degerlendirme 6l¢egine gore (1989) yer verilmesi dngoriilen 6lgiitleri olugturmact anlayis

prensipleri agisindan degerlendirdigimizde su 6zellikler 6n plana ¢ikmaktadir:

Hedef grup agisindan:

-Hedef 6grenci grubunun mensubu oldugu iilke ve anadilinin dikkate alinmasi
(hedef yabanci dilin ve kiiltiiriin benzerlikleri agisindan, vs)

- Hedef 6grenci grubunun sahip olmasi beklenen 6n kosullarin dikkate alinmasi
(kazanmis oldugu onceki diller gibi)

Dilbilgisinin 6gretimi agisindan:

-Hata analizi yontemine uygun olarak hazirlanmis olmasi

-Karsitsal ¢oziimlemeye yer verilmis olmasi

Psikopedagojik agidan:

-Dil kazaniminda 6grencinin otonom dgrenmesinin 6n plana alinmasi

Alistirmalarin hazirlanmasi agisindan:

-Ogrencinin 6zdegerlendirme yapmasina olanak vermesi

Genel degerlendirme agisindan:

-Ders kitabinda temel alinan metodun hedef 6grenci grubunun niteliklerine ve

thtiyaclarina uyarlanmig olmasi

Hazirlik sinifinda kullanilan ana ders kitab1 Alter Ego + serisini ve dilbilgisi ve
sozciik 6gretiminde kullanilan yardime1 materyalleri alanda kabtl goren ve sik sik referans
alman bu 6l¢ege gore degerlendirdigimizde olusturmaci ¢erceveli bir dersin temel kabul
ettigi bu ilkelerden biiyiikk Olciide uzak oldugunu gormekteyiz. Yukarida anilan
perspektifler acisindan inceledigimizde soyle bir degerlendirme yapmak miimkiin

goriinmektedir:

Hedef grup agisindan:
Hedef 6grenci grubunun mensubu oldugu iilke ve anadili ya da dilsel birikim
acisindan sahip olmasi beklenen 6n kosullar dikkate alinmamustir, sadece yas grubu

temelinde hedef grup se¢imi yapilmistir.

Dilbilgisinin ogretimi agisindan:
Hata analizi yontemine uygun olarak hazirlanmamis ve karsitsal ¢éziimlemeye yer

verilmemistir (Dilsel karsilastirma ¢abasi bizi transfer stratejisine gotiireceginden



94

olusturmacilik temelli ikinci yabanci dil derslerinde izlenecek yontem agisindan en ¢ok

aranmasi gereken nitelik budur diyebiliriz).

Psiko- pedagojik a¢idan:
Dil kazaniminda dgrencinin otonom 6grenmesini saglayacak ve destekleyecek bir

tasarim mevcuttur.

Alistirmalarin hazirlanmasi agisindan:

Ogrencinin 6zdegerlendirme yapmasina olanak vermektedir.

Genel degerlendirme agisindan:

Ders kitabinda temel alinan metodun hedef 6grenci kitlesinin yas grubu agisindan
uygunluk teskil ettigi ancak grubun sahip oldugu dil(ler)in ve kiiltiirel evrenin, dnceki
ogrenmelerinden getirdigi yabanci dil 6grenme aliskanliklarinin dikkate alinmadigi
gozlemlenmistir.

Ders kitaplar1 incelememizi yaparken degerlendirmemizin kapsayicilik derecesini
arttirmasi agisindan tek bir 6lcekle yetinmek yerine bizim aradigimiz niteliklere baska
perspektiflerden yonelen farkli bir 6lgegi de dahil etmeyi uygun bulduk. Bununla ilgili
olarak incelememizde Abry (2009) nin yabanci dil olarak Fransizca derslerinde materyal
secimine dair siraladig kriterleri de temel aldik.

Abry’ye gore ders materyali seciminde g6z 6niinde bulundurulmasi gerekenleri

dort temel baslik altinda siralamak miimkiin:

- Hedef 6grenci profili

- Secilecek materyalin temin edilebilirligi ve teknik olarak kullanilabilirligi

- Materyalin icerik olarak kullaniglilig1 (icerdigi sozlii-yazili metinlerin niteligi,
giincelligi, gramer 6gretiminin ele alinig bigimi, vs.)

- Materyalin metodolojisi

Gortildiigii tizere Abry bu kriterler arasinda ilk yeri “hedef 6grenci profili” ne
vermis ve bunun iizerinde 1srarla durmustur. Hedef 6grenci profilinin tespitinde ise

sunlara dikkat edilmesi gerektigini belirtmistir:
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-Ogrencinin yas grubunun belirlenmesi,

-Ogrencinin ilgili yabanc1 dildeki seviyesinin belirlenmesi,

-Ogrencinin genel Fransizca derslerine mi yoksa mesleki alan Fransizca derslerine
mi katilacaginin belirlenmesi,

-Ogrencinin, ders disindaki yasaminda Fransizcaya maruz kalip kalmayacaginin
belirlenmesi,

-(")grencinin anadilinin ve mevcut dillerinin, Fransiz diline dilbilimsel,

sozciikbilimsel ve sesbilimsel diizeyde yakinhik derecesinin belirlenmesi.

Bu saydigimiz maddeler arasinda son madde siiphesiz ki ¢alismamizda yon
belirleyici olarak yer verdigimiz o6zellikleri yansitmast bakimindan materyal
incelememizde temele oturttugumuz kisim olmustur. Bu oncelemenin gerekgesini de
alanda calismalar yapan pek ¢ok arastirmacinin ortaya koydugu sonug¢ ve tespitler
olusturmaktadir. Zaten materyal inceleme ve gelistirme faaliyetinin ¢ergevesini ¢izerken
yapilan tanimlar da ayni1 noktaya, yani hedef 6grenci grubunun talep ve ihtiyaclarina en
yeterli cevabi verebilecek olanin belirlenmesinin oncelikli olduguna isaret etmektedir.
(Savli, 2011).

Bu degerlendirmeden hareketle derslerde kullanilan ana materyalin (kullandig:
metinlerin otantikligi ve gilincelligi, hedef kiiltiire dair 6grencide entelektiiel bir birikimi de
ihtiyag olarak kabul etmesi, yas grubu itibariyle -gencgler ve yetiskinler- igeriksel ve
yontemsel olarak elverigliligi olumlu 6zellikler olarak karsimiza ¢iksa da) yabanci dil
olarak Fransizca dgrenecek olan oldukga genel bir kitleye yonelik tasarimiyla alisilageldik
bir profil ¢izdigi sdylenebilir. Oysaki gilinlimiizde artik tek tek bireylerin ya da en azindan
tek tek gruplarin sahip oldugu altyap1 6zellikleri ve 6grenme aliskanliklar: temel alinarak
tasarlanmis metotlar, teknikler ve ders materyallerinden bahsetmekteyiz. Yeni 6grenme
kuramlarinin 6nceledigi prensiplerin bircogu, “6grenmede 6zne ve Oznellik” dikkate
almarak olusturulmaktadir. Bunun sonucu olarak 6grenme faaliyetinin 6znesi durumunda
olan ogrenenin mevcut nitelikleri, Onceki O6grenmeleri, Oncelikleri ve ihtiyaglar
dogrultusunda hazirlanacak ders programi ve buna uygun ders materyallerinin gerekliligi
ortaya ¢ikmaktadir.

Tiim bu incelemelerden sonra nicel arastirma teknigimizin uygulamasi sirasinda
yapacagimiz manipiilasyon i¢in yiirittiigiimiiz katki derslerinde kullanacagimiz
materyallerin seciminde ilkesel olarak arayacagimiz kriterler net olarak ortaya ¢ikmustir.

Belge inceleme yonteminin uygulandigi bu siirecte ders kitaplarmin yani sira
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belirleyici bir konu baslig1 izerinden 6grencilere verilen yazilt anlatim ddevleri ve benzer
konularda yazili anlatim smnavlarina tabi olduklarinda verdikleri sinav kagitlari
incelenmistir.

Yazili anlatim 6devleri ve smav kagitlari, birinci yabanci dil Ingilizceden ikinci
yabanci dil Fransizcaya yapilan aktarimlarin dilbilgisi, s6zdizimi ve sozciik bilgisi
baglaminda (hata analizi /yanlis ¢6ziimlemesi yoluyla) siklik derecesini saptamak amaciyla
incelenmistir.

Hata analizi, aktarim faaliyetinin yogun olabilecegi/ oldugu durumlarda basvurulan
bir iglemdir. Bir yabanci dil ders kitabinin tasariminda yanlig ¢6ziimlemesi prosediirlerinin
de yer almasinin gerekli olduguna dair kaninin olusmasinda 1950’lerde dile getirilmeye
baslanan ve sonraki donem gerceklestirilen ikinci ve sonraki dil edinimlerine dair
aragtirmalarda dilbilimin bir dali oldugu kabiliiyle kendisine 6nem atfedilen “karsitsal
¢oziimleme” ve bundan dogdugu soylenebilecek “yanlis ¢oziimlemesi/ hata analizi”
prensiplerinin yabanci dil 6gretiminde igerik planlamasindan materyal tasarimina dek her
asamada ana iskelet olmas1 gerektigine inanan anlayis rol oynar. Onerilen metodolojinin
daha anlasilir olmasi agisindan bu iki kavramin nasil ortaya ¢iktigr ve neden bu denli

onemsendigi iizerinde biraz durmak gerekir.

1950°li yillarda Michigan Universitesinin kimi hocalarinin baslatti1 gesitli
dillerin karsitsal ¢oziimlemesinin gerekliligi diisiincesinden hareket eden
calismalar kisa zamanda biiyiik bir ivme kazanmistir. Bu ¢aligmalar *‘Ogrenciye
neyi Ogretmeliyiz?’’ sorusuna bir cevap niteliginde olmustur. Bu akimin
onciilerinden olan Lado karsitsal ¢alismalarin boyutunu yabanci dil sinavlarina da
tasimis ve s0z konusu smavlarin karsitsal ¢oziimlemenin verilerini esas alarak
hazirlanmasimin gerekliligini vurgulamistir. Karsitsal ¢oziimleme her ne kadar
Lado’nun Linguistics Across Cultures adli eseriyle sistematik hale gelmisse de
Lado s6z konusu eserinin girisinde cagdasi Fries’in goriisiine gondermede
bulunarak konuyu ele almistir. Fries’in bu tespiti, karsitsal ¢oziimlemenin dil
Ogretimi acisindan Onemine isaret etmektedir. Baska bir deyisle, karsitsal
coziimlemeden elde edilen verilerden hareketle hazirlanacak dil gerecleri
ogretimde daha etkili olacaktir. Lado karsitsal ¢oziimlemenin uygulanabilirligini
ve gegerliligini; 6gretim, dil sinavlari, arastirma ve ortak anlayis basliklar1 altinda
incelemistir (Lado, 1957, s. 2-8). O, s6z konusu karsilastirmanin 6gretim
acisindan 6nemini vurgularken yabanci dil 6gretmenine, ders kitabinin dilsel ve
kiiltiirel iceriginin degerlendirilmesine, yeni geregler hazirlanmasina ve
karsilasilan giicliiklerin iistesinden gelmeye olan katkisi tizerinde durmustur. Lado
(1957), amag¢ dil ile Ogrencilerin anadilini karsilagtiran Ggretmenin gergek
Ogrenim sorunlarin1 daha iyi bilebilecegi ve bu sorunlara ¢oziim iiretebilecegi
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diisiincesindedir. Ona gore, karsitsal ¢oziimlemede bulunan &gretmen, ders
kitabinin yeterli olmadig1 durumlarda 6grenciler i¢in zorluk olusturan hususlarda
kendinden katki saglayabilir. Ayrica d6grencilerin karsilastigt sorunlara rahatlikla

¢oziim iiretebilir. Dolayistyla bu durum dgretmenin basarisini artirir. (Unal, 2009,
s. 14)

Bu rehberlikten hareketle belirlenmis kriterler g¢ergevesindeki taramamizda,
yapacagimiz nicel ¢aligma Oncesindeki manipiilasyon derslerimizde kullanilmak iizere
mevcut basilt malzemeler arasinda hedef 6grenci grubumuzun talep ve ihtiyaglarina en

uygunu olarak belirledigimiz su ders kitaplarimni sectik:

-Difficultés Expliquées du Francais for English Speakers, VVercollier, A; Vercollier,
C.; Bourlier, K, CLE International, Paris, 2004 (Yogunluklu olarak bu materyal
kullanilnmstir).

-Discovering French, Valette, J-P.; Valette, Rebecca M., Mc Dougal Littell, Boston,
1994

-Deux Mondes / Second Edition, Terrell, T.D.; Rogers, M.B.; Barnes, B.K.; Wolff-
Hessini, M., McGraw-Hill Companies, Inc. New York, 1993

-We Trip The Light Fantastic- French Verbs Drills / Third Edition, DeSales R.R.,
McGraw-Hill Companies, Inc. New York, 2004

-French Grammar / Fifth Edition, Coffman Crocker, M.E., Schaum’s Outline
Series, McGraw-Hill Companies, Inc., New York, 2009

Donem boyunca ders kitaplarmin yan sira internet lizerinden ders niteliginde yaymn
yapan bazi youtube kanallarindan da 6nemli 6l¢glide yararlanilmus, ders dis1 etkinlikler olarak
da bu kanallara yonlendirmeler yapilnustir. Siirece katki saglamast i¢in dahil edilen Ingilizce

konu anlatimli / karsilastirmali caligsmalarin yer aldig1 youtube kanallarindan bazilart sunlardir:

-Lingoni French

-Learn French with FrenchPod101.com
-Language of Earth

-YoulLearnFrench

-Learn French With Vincent
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3.1.1.2. Goriisme

Ogrenme etkinliginde materyal ayaginin roliinii ortaya koymak amaciyla
yiiriittiiglimiiz belge inceleme c¢aligmalarimizin yani sira bu diizenegin aktorlerinin de
stirece dair kanaatlerini aktarmanin ¢aligmaya katki saglayacag diisiiniilerek orneklemi
olusturan oOgrencilerle yar1 yapilandirilmis goriisme teknigi kullanilarak -uygulama
calismasmin dncesinde ve sonrasinda olmak iizere- iki goriisme yapilmustir. Ogrencilerle
yapilan ilk gériisme sonuglarindan yola ¢ikarak, Ingilizceden sonra ikinci yabanci dil olarak
Fransizca 6grenen 6grencilerin mevcut izlence ve ders materyallerinin kullanildigi 6grenme
stireci boyunca karsilastiklar1 belli bagh 6grenme giigliikleri/ kolayliklar ve farkinda olarak
ya da olmayarak bagvurduklar1 6grenme stratejileri betimlenmeye ¢aligilmustir.

Bu ilk goriismede 26 6grenciye su sorular yoneltilmistir:

1. llk kez Fransiz dili 6gretimi siirecinden gecen bir dgrenci olarak dilbilgisinin
ogreniminde zorluk yasiyor musunuz? Bu zorluklarin nedenleri hakkinda bir
fikriniz var m1?

2. Hem 6nceki yabanci dil(ler)inizi hem de simdikini 6grenirken bagvurdugunuz
bir 0grenme stratejisi var mi1? (Bu soruda 6grenme stratejisi kavraminin
anlasilmamasi durumunda 6nceki donemlerde ek bilgi olarak sunulmus olan
tanimlayici aciklamalar hatirlatilmigtir).

3. Yiritilen ders izlencesini ve kullanilan ders materyallerini, siireci
kolaylastiric1 /ydnlendirici unsurlar olarak gériiyor musunuz? Sizin i¢in nasil

bir ders kitabinin faydali ve etkili olacagini diiiiniirsiintiz?

Ogrencilerden, bu sorulara verdikleri yanitlar1 yazili olarak iletmeleri istenmistir.

Nicel verilerin toplandigi Ontest-sontest uygulamalarindan sonra da aym
ogrencilerle yine yar1 yapilandirilmis goriisme teknigi ile ikinci gorlisme yapilmus,
karsilastirmal1 dilbilgisi yontemiyle yiirtitiilen derslerin ve kullanilan yeni malzemelerin
ogrenme siireclerini kolaylastiracak, hizlandiracak bir katk: saglayip saglamadigi ve ayrica
miidahale siirecinde ogrenip farkindalik gelistirdikleri biligsel ve duyussal 6grenme
stratejilerini  kullanip kullanamadiklari; kullandilarsa yarar saglayip saglamadiklar
konusunda goriis istenmistir.

Ikinci goriismede ayn1 6grencilere su sorular yoneltilmistir:
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1. Ingilizce Fransizca karsilastirmali dilbilgisi anlatimiyla sekillendirilmis ders
anlatimini ve ders materyallerini Fransizca dilbilgisi yetkinliginizi olusturmada
etkili/ faydali buldunuz mu?

2. Ogrenme stratejileri (bilissel ve duyusal olarak) ve onlarm nasil
kullanilacaklar1 hakkinda aktarilan bilginin faydali oldugunu disiiniiyor
musunuz? Siire¢ boyunca hangi stratejileri yogunlukla kullandiniz?

3. Birinci yabanci diliniz olan Ingilizcenin, ikinci yabanci diliniz Fransizcanin

dilbilgisi 6gretimi siirecine dahil edilmesini olumlu buluyor musunuz? Neden?

Ogrencilerden, bu sorulara verdikleri yamtlari yazili olarak iletmeleri istenmistir.

Yapilan iki goriismenin sonuglari, icerik analizi yoOntemiyle islenmis ve
degerlendirilmistir. Kodlama kilavuzu ile toplanan bu verilerin SPSS bilgisayar programi
yardimiyla analiz edilmesiyle ortaya cikan bulgular betimlenmis ve yorumlanmistir
(Goriisme sonuglari, deneysel ¢calismanin sonuglartyla iliskilendirilerek bir sonraki etapta
yorumlanmustir).

Yari-yapilandirilmis goriisme teknigini uygulayarak gerceklestirdigimiz bu

goriismelerden sonra ortaya ¢ikan baskin kodlar su sekilde siralayabiliriz:
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Tablo 2.

Gortisme sonucunda ortaya ¢ikan baskin kodlar

= =0 e I 4 - - - i Zon| E = - T

z = o ‘ b - E ‘ ] E- 1 - = = z £ 3 I
™ o . - L= o= o =| =z = - == a2 - - s - - - i |- =
: | = Al o= : =] = : - o 3 ol 3 .

4 3 = -

.

fy
#
4
4

3 ghr errres fre fre
A W -5 e e efF
Kaon Ir4ng

3.1.2. Nicel Veri Araclan

Belge inceleme ve goriisme teknikleriyle elde edilen verilerin 1s1g81nda ortaya konan
betimlemelerin ardindan, mevcut program ve materyallerle sekiz haftalik donem siiresince
yiiriitiilecek 6gretimin ¢iktist olarak Fransizca dilbilgisi yetkinligini 6lgmek amaciyla alti
temel konu basgligini kapsayan bir Ontest yapilmistir. Sonuglarin degerlendirilmesinden
sonra mevcut ders kitaplarina ilave olarak sekiz hafta boyunca Fransizca-ingilizce dil ¢ifti
icin karsilastirmali yontemle dilbilgisi anlatimina yer veren ders malzemeleri (Agirlikli
olarak Difficultés Expilquées du Frangais for English Speakers adli bir gramer kitab1 ve
Ingilizceden Fransizcaya ciimle bazinda gevirilerin yapilmasini hedefleyen toplam alti konu
basligl icin hazirlanmig calisma kagitlar1) kullanilarak ve bu siiregte Ggrencilere
olusturmaci yaklasimla 6grenme etkinliklerinde izlenecek yontem, yeni bilgiyi olusturma

ve isleme prosedeleri, yine bu yaklagimin vurgu yaptig1 otonom dgrenme, 6zdiizenleme,
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0zdegerlendirme gibi kavramlar ve uygulanilabilecek biligsel/iist-biligsel ve duyussal
stratejiler konusunda birtakim bilgilendirmeler ve yonlendirmeler yapilmistir. Sekiz
haftalik bu miidahale siirecinin sonunda dilbilgisi edincinde anlamli bir farklilik olup
olmadigin1 saptamak amaciyla sontest uygulamasi yapilmistir. Sontestten alt1 hafta sonra
da kaliciligi ve stirerliligi 6lgmek amaciyla izleme testi uygulanmistir.

Fransizca dilbilgisi yetkinligini saptamaya yonelik hazirlanan 6lgme araglari, test
planlama asamalar dikkate alinarak olusturulmus ve iki uzman goriisiinden faydalanarak
bir calisma plani tasarlanmistir. Oncelikle amag ve kapsam saptanmus, hedef kazanimlar
belirlenerek bir belirtke tablosu hazirlanmistir. Kullanilacak soru tiirii ve sayisi
belirlendikten sonra bir soru havuzu olusturulmus, sorularin segilmesi asamasma
gecilmistir. Segilip yazim isleri tamamlanan sorular ¢ogaltilarak 6grencilere dagitilmastir.
Yanitlama siireci bittikten sonra test kagitlar1 toplanmis, belirtke tablosunda yer alan
puanlama sistemine gore puanlanmistir.

Testte, olusturmaci ilkeler dogrultusunda, Ingilizce-Fransizca karsilastirmali
dilbilgisi uygulamalariyla tasarlanmis derslerin 6grenme iizerindeki etkisi sinanirken,
Fransizca dilbilgisi yeterliligi iizerine odaklanilmistir. Soru igerikleri, sekiz haftalik
miidahale siiresince aktarilan A1/2, A2/1, A2/2, B1/1 ve B1/2 seviyelerinde ele alinan temel

konu bagsliklarindan altisin1 kapsamaktadir:

-Le discours indirect au passé

-La voix passive

-Les temps du futur

-Les temps du passé

-Le gérondif et le participe présent

’

-Les hypotheses avec “si’
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Deney Grubunda Olusturmaci Temelli Dilbilgisi Derslerinin Ogretim Siireci ve

Degerlendirme Plani

Ontest

Dilbilgisi testinin uygulanmasi

60 dakika

Ogretim Siireci

-Konuya dikkat cekme, motive etme

-1lgili dilbilgisel yapinin genel sunumu

-ligili  dilbilgisel ~ yapmin  Ingilizcedeki
karsiliginin anlatimi

-Orneklendirme

-Karsilastirmal1 alistirmalar

5 dakika
5 dakika
10 dakika
10 dakika
10 dakika

Basvurulan
Ogretim Yaklasim

Olusturmaci Yaklasim

Basvurulan
Ogretim Modeli

Zihinsel siire¢leri merkeze alan modeller:
-Bulus Yoluyla Ogrenme Modeli
(Yapilandirilmis Bulus)

-Biligsel Yiik Modeli

Basvurulan
Ogretme
Stratejileri

-Dikkat ¢ekme ve giidiileme

- Ogrencileri hedeflerden haberdar etme

- Onceki 6grenmeleri hatirlatma

- Igerigin sunumu

-Ogrencilere 6grenme konusunda rehberlik etme;
yol haritast sunma (Yeni semalar olusturma, eski
semalar1 eklemleme yoluyla genisletme, bilginin
organizasyonu ve yeniden yapilandirilmasi
asamalarinda)

- Ogrenciyi etkinlestirme, performansini ortaya
cikarma

- Geri bildirim verme

- Degerlendirme yapma

- Hatirlamay1 ve aktarimi giiclendirme

Sontest

Dilbilgisi testinin uygulanmasi

60 dakika

ALTI HAFTA SONRA

izleme Testi

Dilbilgisi testinin
uygulanmasi

60 dakika

Deney grubunda olusturmaci temele dayanarak hazirlanan ve tatbik edilen

Fransizca dilbilgisi dersleri standart siire olan 40’ar dakikalik dersler seklinde planlanmis

ve ders siiresince tabloda goriilen etkinlikler gerceklestirilmistir. Miidahale dersleri

oncesinde ve sonrasinda, uygulama bdliimiinde anlattigimiz ger¢evede ve periyotlarda {i¢

test (Ontest, sontest, izleme testi) uygulanmig, her test i¢in aymi siire (60 dakika)

verilmistir.

Olgme aracinin segimi asamasinda test teknikleri iizerine bir alanyazin taramasi

yapilmis, ¢alismamiza uygun olan teknikler arasinda en kullanigh ve giivenilir olanini
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secmeye calisilmistir zira veri toplama araci gelistirme/ saptama asamasinda izlenmesi
gereken yol gerektigi gibi izlenmezse ve 6l¢gme aracinin gegerlilik ve giivenilirlik oraninin
makul diizeyde oldugundan emin olunmazsa ¢alismadan ¢ikacak nicel sonuglarin, nihai
sonuglara ve yorumlamaya gidecek oOlclide giivenilir ve tutarli olmama ihtimali yiiksek
olacaktir. Egitim bilimleri alaninda siiren arastirmalarda pek ¢ok farkli amagla (6gretim
amagli, rehberlik amacl, yonetsel amacl, arastirma amagli) uygulanan bu testler,
arastirma amacl kullanimlarda genellikle deneysel desen igerikli uygulamalar i¢inde yer
almaktadir. Bu uygulamalarda Olgme aract olarak genellikle basar: testlerine
basvuruldugu gozlemlenmektedir. Genel olarak deneysel islem Oncesi ve sonrasi tatbik
edilen basar testlerinden deneklerin aldiklar1 puanlar arasindaki iliskiler, aragtirmalarin
nicel veri havuzunu olusturmasini saglamaktadir. Basar1 testlerini uygulamadan once,

hazirlanma bi¢imi dikkate alindiginda iki farkli se¢enek karsimiza ¢ikmaktadir:

1. Dersi/arastirmayr yiriiten kisinin testin konusu, amagclari ve denek grubu
dogrultusunda kendi test igerigini hazirlamasi (Bu sekilde hazirlanmis testlere
“ogretmen yapimi bagart testleri” denmektedir).

2. Dersi/ arastirmayi yiiriiten kisinin, kendi dagarcigi ve onceliklerine gore bir test
hazirlamak yerine halihazirda alandaki uzmanlar ya da bir 6lgme kurulusu
tarafindan ve gerekli test gelistirme siiregleri izlenerektasarlanmis bir testi

se¢mesi (Bu sekilde hazirlanmus testlere “standart basart testleri” denmektedir).

Yukarida anilan iki farkli test se¢imi arasinda standart basar1 testlerinin
kullanilmasinin deneysel desenli calismamizda istenilen veri havuzunun olusumunda ¢ok
daha saglikli olacag diisiincesiyle, pilot uygulamada ve sonrasinda deney grubumuza bu
testleri uygulama karar1 aldik. Bu se¢imi yapmamizda standart testlerin, verilerin
nesnellige kusku birakmayacak bigimde dlglimlenerek elde edilmesine olanak tanimasi
etkili olmustur zira “standart testler, uygulama kogullar:, puanlama esaslart ve elde
edilen puanlarin yorumlanmasinda incelenecek yontemleri ayrintili bir big¢imde
aciklayan Test El Kitabi 'na sahip olup, belirli amaglarla uzman kisiler tarafindan yogun
deneysel ¢alismalarin tirtinii olarak gelistirilen 6l¢me araglaridr.” (Kog, 2019)

Standart basar1 testinin, Ogretmen yapimi testten farkli olarak Olgme-

degerlendirmede oldukc¢a avantajli yonlerini su sekilde siralamak miimkiindiir:
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“-Actkca tammlannus bir davramis orneklemini 6l¢mek iizere diizenlenmis

olmalari ve belirli (kesin) bir dizi test maddesini icermeleri,

- Uygulama ve puanlama igin ézel yonergelere sahip olmalari,

- Uzman Kisiler tarafindan gelistirilmis olmalari,

- Testin tizerinde gelistirilmis oldugu ogrencileri (bireyleri) ornekleyici niteligi
olan ogrenci gruplarina dayali normlarinin olmast,

- Gegerlilik ve giivenilirliklerinin saptanmis olmasi,

- Testin esdeger formlarmmin aym bireylere, ayni zamanda uygulanabilmesinin
yani sira degisik yer ve zamanlarda uygulanabilmesi,

- Uygulama ve puanlamada uygulayictya yardimct olabilecek diger test
malzemelerinin yani sira testin teknik niteliklerini degerlendirmeye, test sonuglarini
Yorumlama ve kullanmaya yardimct olabilecek ayrintili bilgileri iceren “Test El

Kitabt "na sahip olmalart” (Gronlund, 1971, Akt. Kog, 2004, s. 270).

Tiim bu gerekgelerle standart basari testi uygulamasi yapilmasina karar verilmis
ve calisma grubumuzun ders izlencesine ve donem sonu beklenen 6gretim ciktilarina
uygun olarak test segkisine gidilmistir. Bu segkiyi yaparken gozetilecek Olgiitler su

sekilde belirlenmistir:

1. Test igeriginin ve seviyesinin, “Mersin Universitesi Yabanci Dil Ogretimi ve
Yabanci Dille Ogretim Yapilmasinda Uyulacak Esaslar” da betimlenen 6lgme-
degerlendirme kriterlerine ve puanlama sistemine uygun olmasi,

2. Avrupa Dilleri Ogretimi Ortak Cergeve Programi dahilindeki Avrupa Dil
Portfolyosu’nun 6ngdrdiigii 6l¢iitlere uygun olarak hazirlanmis bir test olmasi,

3. Test igeriginin y1l boyunca kullanilacak ders materyallerine icerik yogunlugu ve
kapsayicilik derecesi bakimindan uygun olmasi,

4. Testte yer alacak boliimlerin, soru tiirlerinin ve test siiresinin, y1l boyunca hazirlik

siifinda sinavlarda uygulanmasi tasarlanan ¢erceveye benzer olmasi.

Bu kriterlere uygun olabilecek testler arayisinda Fransiz dili i¢in uluslararasi
gecerliligi olan DELF / DALF simavlarina hazirlik olarak tasarlanmais test kitaplari ve yine
bu smavlar i¢cin Avrupa Dil Portfolyosu gereklerini yerine getirerek hazirlanmis (bazilari
derslerimizde de kullanilan) son donem metot ve gramer kitaplar1 taranmistir. Bes metot

kitap ve ii¢ gramer seti i¢inden istenen 6zelliklere en uygun olan testler secilmis ve karma
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bi¢imde harmanlanmistir. Bu tasarim esnasinda her kitabin “Test Uygulama-Puanlama
Ilkeleri ve Olgiitleri”ne gerek siire gerek puan cetveli gerekse uygulama bigimi itibariyle
uyulmaya 6zen gosterilmistir. Hazirlanan taslak testler iki uzman goriisiine sunularak
degerlendirilmis ve uzlasilmis kisimlar toparlanip son diizenlemeye gidilmistir.

Daha o6nce de belirttigimiz gibi ¢alismamizin uygulama asamasinda nicel veri
toplama araci olarak yeni bir test tasarimina gitmek yerine Standart Basar1 Testlerini

kullanmayn tercih ettik. Bu tercihimizin gerekgelerini su sekilde 6zetlemek miimkiindiir:

-Standart Basar1 Testleri, alanin uzmanlari tarafindan hazirlanmaktadir.

-Genel olarak testlerin hazirlik asamasinda gerekli goriilen islemlerden Ontest
uygulamalari bu testlerin yayilimindan ve paylasimindan 6nce muhakkak yapilmakta;
Ontest sonuglarina gore kapsam gecerlilik oranlar yiiksek olan maddeler se¢ilmektedir.

-Titizlikle uygulanan asamalardan gecen bu testlerde giivenilirlik seviyesi

yiiksektir (Genellikle .90 ve tizeri) (Kog, 2019).

Testi uygulamaya ge¢gmeden Once Standart Basari Testlerinden segilerek
olusturulmus soru havuzunda detayli bir ¢calisma yapilmistir. Tamamai kapali u¢lu olan bu
hazir sorularin her biri, asagida yer verilen “soru hazirlama kriterleri”ne uygunlugu

saptandiktan sonra degerlendirmeye alinmistir:

-Sorularin, cevaplayicilarin tamami tarafindan dogru anlasilir olmasi,

-Istenen yanitlarin sinirlandiriimis olmast,

-Uzun ve az sayida degil, kisa ve ¢ok sayida soru sorulmasina dikkat edilmesi,
-Sorularin, birbirinden bagimsiz bigimde yanitlandirilabilir olmasi,
-Sorularin, igerigindeki konular ve 6l¢iilecek hedef kazanima uygun olmasi,

-Secilen sorularda yazim hatalarinin bulunmamasi (Turgut, Baykul, 2013).

Bu baglamda hazirlanmis 6lgme aracimiz olan test, dilbilgisi yeterliligini 6l¢meye
yonelik sorulardan olusmaktadir. Coktan se¢meli sorular, 6zellikle yabanci dil derslerinde
dilbilgisi kapsaminda 6grencinin iiretim ve doniistiirme becerisini 6lgemedigi diisiincesiyle
tercih edilmemis, dilbilgisi sinavlarina uygun olabilecek diger soru tiirleri arasindan tercih
yapilmistir. Hep aymi soru tiirli, Olglilmesi hedeflenen kazanimlari tam olarak
kapsayamayacagindan, soru tiirlerinin se¢iminde cesitlilik gozetilmistir. Testte su soru

tiirlerine yer verilmistir: gruplandirma, bosluk doldurma, yeniden yazma, doniistiirme.
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Olgme araci, 100 puan iizerinden degerlendirilmistir. Puanlama, testin boliimlerine
gore esit dagilim gostermemis, istenilen davranigin karmagsiklik derecesine gore

belirlenmistir.

TESTIN PUANLAMA OLCUTLERI

Hazir standart basar1 testlerinden seckisi yapilmis sorularin puanlama olgegi
belirlenirken anahtarla puanlama yontemi tercih edilmistir. Bu yontemde her yanita ve
yanitin -varsa- alt boliimlerine bir puan belirlenir. Analitik puanlama yontemi diye de
anilan bu yontem aslinda istenen yanitlarin analiz edilerek Onceden saptanmasini
ongormektedir.

Puanlama anahtar1 olusturulurken gozetilmesi gereken kriterler su sekilde

belirtilebilir:

-Yanitlar i¢in toplam puanin yuvarlak bir say1 olarak belirlenmesi, varsa alt bolim
sorularindaki puan dagilimini kolaylastirict olacaktir.

-Her sorunun toplam puani, alt boliim sorularini da dikkate alarak belirlenmelidir;
toplam puan gereginden biiyiik ya da kiiciik bir puan olmamalidir.

-Bir testin ic¢indeki sorularin hepsi esit olarak puanlanmak zorunda degildir;
agirlig1 olan sorulara daha yiiksek bir puan verilmesi miimkiindiir.

-Puanlama anahtari, yaniti net olan sorular s6z konusuysa muhakkak test
uygulama oncesi hazirlanmis olmalidir.

-Puanlama yapilirken, bazen alternatif yanitlar da gelebilecegi goz Oniinde
tutularak bunlar da cevap anahtarina eklenmelidir ve puanlamaya dahil edilmelidir
(Turgut; Baykul, 2013).

Calismamizda kullandigimiz basar1 testinin puanlama bi¢cimi bu ydntemde
bahsedilen ilkelere uygun olarak tasarlanmistir.
Temel olarak bes boliimden olusan dilbilgisi testimizde puan dagilimi su sekilde

yapilmustir:
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BOLUMKONU  SORUTURU BOLUM  PUANLAMA OLCUTU
BASLIGI PUANI
A DISCOURS Doniistiirme 15p  -Fiillerin  zamaninin  dogru
BOLUMU INDIRECT AU se¢imi: 6 p
PASSE -Fiillerin dogru ¢ekimi: 6 p
-Zamirlerin, zaman zarflarinin
dogru doniistiiriilmesi: 3 p
B LA VOIX Yeniden 12p  -Fiilin  zamanmmin  dogru
BOLUMU ACTIVE-PASSIVE yazma secimi: 4 p
-Fiillerin dogru cekimi: 6 p
(Participe passé’nin féminin
ve/veya pluriel uyumu da bu
puana dahil edilmistir; 1+1 p)
-Etken ve edilgen ogelerin
s6zdiziminde dogru yerlesimi:
2p
C LA VOIX Yeniden 12p  -Fiilin  zamanmmin  dogru
BOLUMU ACTIVE-PASSIVE yazma se¢imi: 3 p
-Fiillerin dogru c¢ekimi: 3 p
(Participe passé’nin masculin/
féminin;  sigulier/  pluriel
formuyla dogru kullanimi da
bu puana dahil edilmistir; 1+1
P)
-Etken ve edilgen ogelerin
s06zdiziminde dogru yerlesimi:
6p
D LES TEMPS DU Gruplandirma- 17p  -Fillin  zamanmmin  dogru
BOLUMU FUTUR Bosluk se¢imi: 8 p
Doldurma -Fiillerin dogru ¢ekimi: 9 p
E LES TEMPS DU Gruplandirma- 14p  -Fillin  zamanmmin  dogru
BOLUMU PASSE Bosluk se¢imi: 7 p
Doldurma -Fiillerin dogru ¢ekimi: 7 p
(Participe passé’nin féminin
ve/veya pluriel uyumu da bu
puana dahil edilmistir; 1+1 p)
F LE GERONDIF et  Doniistiirme- 15p  -Sézdizimini dogru
BOLUMU LE PARTICIPE Yeniden olusturma:6 p
PRESENT Yazma - Yap1iy1 dogru kurma: 9 p
G LES Gruplandirma-  15p  -Fiilin  zamanmin  dogru
BOLUMU HYPOTHESES Bosluk segimi: 5 p
SUR LE PRESENT Doldurma -Fiillerin dogru ¢ekimi ve
et LE PASSE tamamlayicilarin
(complément) dogru
yerlestirilmesi: 10 p
TOPLAM 100 p

PUAN
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3.2. Pilot Uygulama

Ontest ve sontestte kullanilacak olan dlgme araglarmi gegerlilik ve giivenilirlik
acisindan smamak amaciyla bir 6n uygulama yapilmistir. Arasgtirmacinin kendisinin, bir
onceki y11 (2017-2018 egitim-dgretim déneminde) Mersin Universitesi Fransizca Miitercim
Terciimanlik Programi Hazirhik Sinifi 6grencileri {izerinde gergeklestirdigi bu pilot
calismada, asil caligmada da olacagi gibi tek gruplu Ornekleme Ontest-sontest
uygulanmistir. Calisma grubu, 18-24 yas araliginda, anadili Tiirkce, birinci yabanci dili
Ingilizce ve ikinci yabanci dili Fransizca olan, ilk ve orta dgrenimini Tiirkiye’de
tamamlamig, 10’u bayan, 9’u erkek olmak iizere T.C. vatandasi 19 yetiskin 6grenciden
olusmaktadir. Ogrenci grubu icinde uyruk, anadil, énceki yabanci dil (ler) ve ilk-orta
Ogrenimini gordiigii yer agisindan bu kriterlere uymayan 6grenciler, hedeflenen ¢aligmanin
evreni icinde yer almadiklarindan pilot uygulamaya dahil edilmemistir.

Pilot uygulamada da asil uygulamada yer alacak basamaklar izlenmistir;
orneklemin Fransizca dilbilgisi yetkinligini saptamak amaciyla kullanilacak 6lgme araclart,
test planlama asamalar1 ¢ergevesinde tasarlanmis ve uzman goriisiine de bagvurularak bir
calisma plam olusturulmustur. Oncelikle galismanin amaci, takvimi ve sinirlar saptanmus,
hedef beklentiler belirlenerek bir belirtke tablosu hazirlanmistir. Konu basgligi kapsamu,
kullanilacak soru tiirii ve sayis1 belirlenirken egitim-6gretim takvimi agisindan bazi
siurhiliklar tespit edilmis ve tizerinde odaklanilacak dilbilgisi konu bagliklar1 egitim-
ogretim faaliyet takvimi baz alinarak yeniden gbzden gecirilmis ve sonra genis bir soru
havuzu olusturulmustur. Epey farkli soru tiplerini kapsayan bu havuzda yer alan sorular,
calismanin odak noktasini dagitmamasi agisindan titiz bir seckiden ge¢mistir. Segilip
redaksiyonu yapilan sorularin yer aldig test kagitlar1 cogaltilarak 6grencilere dagitilmas,
yanitlama siireci bittikten sonra da toplanarak belirtke tablosunda yer alan puanlama
sistemine gore puanlanmigtir.

Alt1 konu baghgini kapsayan ve sadece dilbilgisi yeterliligi 6lgmeye yonelik
sorulardan olusan Ontest uygulamasi, farkli soru tiplerinden olusan (gruplandirma, bosluk
doldurma, yeniden yazma, doniistiirme) dokuz grup soruyu kapsamaktadir.

Pilot uygulama sonrasinda, caligmanin uygulanabilirligi agisindan ortaya ¢ikan/
cikabilecek olan bazi teknik sorunlarin ve potansiyel sinirliliklarin 6niine gegmek amaciyla
Ontest ve sontestte yer alan soru sayisi, soru tipleri, ¢alismaya dahil edilen konu basliklar
ve test sliresi konularinda yeni bir diizenlemeye gidilmis ve asil ¢alismanin uygulama

zemini bu sekilde olusturulmustur. Ayrica bu 6n c¢alismada kullanilan ve bagimsiz
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degiskenin dahil edilecegi miidahale siirecinde sonug belirleyici bir rol oynayacak olan

yapilandirilmis ders materyalleri gdzden gegirilmis ve gilincellenmistir.

Deney Grubunda Uygulanan Ogretim Modeli

Calismamizin O6rneklemini olusturan tek grupta sekiz hafta siiren program
uygulanmistir. iki dil arasinda aktarim girisimlerine olanak verebilmek adina A1 dénemin
baslangig seviyesinden degil, Al sonu ve A2 kur seviyesinden itibaren Ingilizce-Fransizca
karsilastirmali dilbilgisi konu anlatimlarma yer verilmistir. Miidahale derslerinin tatbik

edildigi bu zaman diliminde secilip siraya konan dilbilgisi konu bagsliklar1 sunlardir:

1. Passé Composé- Simple Past Tense / Present Perfect Tense karsilastirmasi

2. Futur proche- Futur Simple- Futur Antérieur / Going to Future- Simple Future-
Futur Perfect Tense karsilastirmast
Discours Rapporté / Reported Speech karsilastirmasi
La Voix Passive / Passive Voice karsilastirmasi

3
4
5. Les hypothéses avec “si” / If clauses karsilastirmasi
6. Le gérondif/ Gerunds karsilastirmasi

7

Le participe présent / Present Participle karsilastirmasi

Belirlenen bu konu basliklar1 6nce miifredatta se¢ili mevcut ders kitabi olan Alter
Ego+ A2 ve Bl’deki isleme bicimine sadik kalarak ele alinmig, dilbilgisi kurallarinin
pekistirmesi yapilirken de Ingilizce-Fransizca karsilastirmali konu anlatiminin yer aldig
Difficultés Expliquées du francgais adli kitaptan acgiklamalara ve 6rneklere yer verilmistir.
Konu anlatiminin akabinde yine bu kitapta yer alan alistirmalar yapilmis ve ders oncesi
hazirlamis oldugumuz, Fransizca- Ingilizce dil ciftiyle doniisiimlii olarak ciimle bazinda

ceviri alistirmalarinin yapildigi ¢calisma kagitlari ile konu pekistirilmistir.
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BOLUM IV

BULGULAR

Bu bolimde oOn-test, son-test ve kalicilik testlerinden ve yari-yapilandirilmig

goriisme teknigi ile gergeklestirdigimiz goriismelerden ¢ikan sonuglar ortaya konacaktir.

4.1. Ontest, Sontest ve Kahcilik Testlerinde Ortaya Cikan Bulgular

Uygulama ¢alismanzin drneklemini 2018-2019 Egitim-Ogretim yilinda Mersin
Universitesi Ceviri Béliimii Fransizca Miitercim-Terciimanlik Programi Hazirlik Siifi
ogrencileri olusturmaktadir. Tek gruplu olan 6rneklemimize Ontest-sontest- kalicilik
(izleme) testi siralamasiyla {i¢ asamali olarak Ol¢iit dayanakli standart basari testi
uygulanmigtir.

Istatistiksel veri analizleri sosyal bilimler alanindaki calismalarda en sik
kullanilan programlardan SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) araciligiyla
yapilmistir.

Orneklemi olusturan ogrencilerin, siire¢ dahilinde sergileyecekleri basari
performansinda olusturmaci perspektif agisindan etkili olabilecegini diisiindiigimiiz iki
onemli degiskenin (yas ve YKS dil puanlari), test puanlariyla arasinda anlamli bir iligki
olusturup olusturmadigina bakilmistir.

Yas ve YKS puanlarmin dagilimi normal dagilima uyumlu bulunmustur
(p=0,101).

Analizin basinda, verilerin normal dagilima uyumlu olup olmadigina bakilmistir.
OnTest, SonTest ve Kalicilik testi puanlarmin dagilimi, normal dagilima uyumlu degildir
(p<0,05). Bu nedenle test puanlariyla ilgili yapilacak istatistiksel karsilagtirmalarda
parametrik olmayan yontemler kullanilmistir.

Normalligi saglamamasindaki sebep 18 numarali 6grencinin almis oldugu sirayla
7-32 ve 26,25 puanlaridir.

YKS puani ve Yas ol¢iimleri minimum, maksimum, ortalama ve standart sapma

degerleri ile 6zetlenmistir.
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Tablo 5.
Osrencilerin Yas ve YKS Puanlarinin Dagilimi

Degisken Minimum Maksimum Ortalama Std. Sapma

Yas 19,00 52,00 21,85 6,52

YKS_2018 274,838 319,133 290,699 12,002

Tablo 6.
YKS Puanlariyla Test Puanlarimin Dagilimi

Degiskenler OnTest SonTest KahcihkTesti YKS 2018
N 26 26 26 26
Minimum 7,00 32,00 25,00 274,838
Maximum 89,25 96,00 97,00 319,133
%25 39,81 53,50 53,75 281,651
Yiizdelikler %650 (Medyan) 62,37 78,62 79,12 287,769
%75 76,69 88,50 85,75 298,805

4.1.1.Test Puanlar1 Arasinda Anlamh Farkhilik Tespiti

Calismaya katilan 6grencilerin 6ntest, sontest ve kalicilik testi puanlar1 arasinda
istatistiksel anlamli bir farklilik olup olmadigini kontrol etmek i¢in yine parametrik
olmayan Wilcoxon Isaretli Siralama Testi yapilmistir. Bu test, iliskili iki 6rneklem
puanlarinin dagilimlar1 arasinda anlamli bir farklilik olup olmadigini tespit etmede
kullanilir (Balci, 2015).

Asagidaki tabloda deney grubumuzdaki 26 Ogrencinin, miidahale oncesi ve

sonrasinda uyguladigimiz basar1 testlerinden aldiklar1 notlar yer almaktadir.
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Ontest-Sontest-Kalicilik Testi Degerlendirme Sonuclari (100 puan iizerinden)

Ogrenci ONTEST SONTEST KALICILIK TESTI
1 no.lu 6grenci 76,5 90.25 88.75
2 no.lu 6grenci 76 89.25 85
3 no.lu 6grenci 70.75 88.25 85
4 no.lu 6grenci 78.25 87 84
5 no.lu 6grenci 89.25 95 92.75
6 no.lu 6grenci 80.25 92 93.5
7 no.lu dgrenci 20.25 40.75 36
8 no.lu 6grenci 77.25 80 80
9 no.lu 6grenci 42.25 53.5 50
10 no.lu 6grenci 61 78 74.25
11 no.lu 6grenci 52 55 58
12 no.lu 6grenci 73 86.75 88
13 no.lu 6grenci 29.75 32.75 25
14 no.lu 6grenci 73.5 84 80.75
15 no.lu 6grenci 18 33 25
16 no.lu 6grenci 82.5 96 97
17 no.lu 6grenci 53.5 72.75 71
18 no.lu 6grenci 7 32 26.25
19 no.lu 6grenci 32.5 51 50
20 no.lu 6grenci 52.75 73 70.25
21 no.lu 6grenci 85.75 89.25 89
22 no.lu 6grenci 72.5 88.25 84.5
23 no.lu 6grenci 26.75 53.5 55
24 no.lu 6grenci 63.75 79.25 82
25 no.lu 6grenci 57.5 73.5 78.25
26 no.lu 6grenci 57.25 58 55

Ozet istatistik olarak yiizdelikler (%25-%50-%75) ve mimimum-maksimum

degerleri verilmistir. Elde edilen sonuglara gore,
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*On test ile son test arasinda istatistiksel anlamh farkhlik vardir, tiim 6grencilerin
puanlari aldiklar1 egitim sonrasinda artis gostermistir (p<0,001).
*Son test ile Kalicilik Testi arasinda istatistiksel anlamh farkhihk vardir (p<0,001).
Ogrencilerden 18’inin puani azalmis, 1’inin puan1 artmus, 1 kisinin puam ise
degismemistir.

Ayrica aralarindaki dogrusal iliskinin kontrolii i¢in Spearman korelasyon

katsayisi (r) hesaplanmustir.

Tablo 8.

Degiskenler arasi Spearman Korelasyon Katsaytisi

Spearman Korelasyonu

OnTest KalicihkTesti SonTest
r -0,049 0,012 0,036
YKS_2018 p 0,813 0,952 0,863
N 26 26 26
r 0,949 0,983
SonTest p <0,001 <0,001
n 26 26

YKS puanlari ile tiim test puanlari arasinda istatistiksel anlamli dogrusal bir iliski yoktur

(p>0,05).

On test ile son test puanlari arasinda istatistiksel anlamh dogrusal bir iliski vardir
(p<0,001), bu iliski pozitif yonde ve ¢ok giiclii seviyededir (r=0,949).
Son test ve kalicilik testi puanlar1 arasinda istatistiksel anlamh dogrusal bir iliski

vardir (p<0,001), bu iliski pozitif yonde ve ¢ok giiclii seviyededir (r=0,983).

4.1.2. Goriisme Verileri Kodlari ile Test Puanlarinin Karsilastirilmasi

Goriisme yoluyla elde edilen verilerden ortaya ¢ikan kodlarin, 6grencilerin 6n test,
son test ve kalicilik testi puanlariyla baglant1 diizeyleri saptanmaya calisilmigtir.

One ¢ikan kodlara gore test puanlarin karsilastirilmasinda parametrik olmayan 2
grup karsilastirma testi Mann Whitney U kullanilmistir. Arastirma verileri 6zellikle
siraya konmus ya da aralik dl¢limlerine sahipse, (6zellikle normal dagilim ve varyanslarin
esitligi konusunda) parametrik testlerin sayiltilarina uymayacaklarindan, parametrik

olmayan bir test uygulanir.
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Nedensel- karsilastirmali desenlerde kullanilan parametrik olmayan testler
grubundan olan bu test, iki bagimsiz Orneklem Olgiimlerinin dagilimlarinin
birbirinden manidar bir farklilik gdsterip gostermedigini karsilastirma imkani
verir. Bu test genelde t-testinin 6rneklem varyanslarinin homojenlik sayiltisinin
ihlal edilmesi durumunda uygulanir. 1987’de yapilan bir arastirmada t-testinin
sayiltilart ¢ignense de bu testin null hipotezinin testini, iki 6rneklem grubunun
sayllariin farkli ve daha kii¢lik, 6rneklemin varyansinin daha biiyiik olmasi
durumunda en iyi sagladig1 bulunmustur. (Borg ve Gall, 1989, s. 565; Akt. Balci,
2015).

Analizde, Ozet istatistik olarak yiizdelikler (%25-%75), medyan (%50) ve

mimimum maksimum degerleri verilmistir. Elde edilen sonuglara gore,

Tablo 9.

1 No.lu Kodu Kullananlarla Kullanmayanlarin Test Sonuglart

“Ingilizce altyapim” OnTest SonTest KalicihkTesti
N 8 8 8
Minimum 7,00 32,00 25,00
Yok Maximum 89,25 96,00 97,00
%25 26,50 38,50 33,44
Yiizdelikler %50 (Medyan) 67,25 69,00 69,00
%75 81,44 93,00 90,56
N 18 18 18
Minimum 20,25 32,75 25,00
var Maximum 85,75 92,00 93,50
%25 39,81 53,50 53,75
Yiizdelikler %50 (Medyan) 62,37 78,62 79,50
%75 74,12 88,50 85,75
p 0,697 0,868 0,739

Goriismede “Ingilizce altyapim” kodunu kullananlarla kullanmayanlar arasinda

test puanlar1 bakimindan istatistiksel anlamli farklilik yoktur (p>0,05).



Tablo 10.

2 No.lu Kodu Kullananlarla Kullanmayanlarin Test Sonuglart

“ikinci yabana dil”

OnTest SonTest KalicihkTesti

N 14 14 14
Minimum 700 32,00 25,00
VoK Maximum 80,25 92,00 93,50
%25 2737 3881 33,56
Yiizdelikler %50 (Medyan) 60,50 68,62 69,00
%75 7444 86,81 84,12
N 12 12 12
Minimum 26,75 53,50 50,00
Var Maximum 89,25 96,00 97,00
%25 52,94 72,81 70,44
Yiizdelikler %50 (Medyan) 65,87 83,12 81,62
%75 81,00 90,00 88,94
p 0,258 0,085 0,111
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Gorligmede “ikinci yabanci dil” kodunu kullananlarla kullanmayanlar arasinda

test puanlar1 bakimindan istatistiksel anlamli farklilik yoktur (p>0,05).
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3 No.lu Kodu Kullananlarla Kullanmayanlarin Test Sonuglart

“onceki yabanci dilim”

OnTest SonTest KalicihkTesti

N 6 6 6
Minimum 700 32,00 26,25
Yok Maximum 8575 89,25 89,00
%25 40,75 49,25 47,81
Yiizdelikler %50 (Medyan) 6537 69,00 69,00
%75 7937 8531 82,81
N 20 20 20
Minimum 1800 32,75 25,00
Var Maximum 89,25 96,00 97,00
%25 3494 53,50 51,25
Yiizdelikler %50 (Medyan) 62,37 78,6250 80,12
%75 76,37 89,00 87,25
p 0855 0,523 0,563

Gorligmede “Onceki yabanci dilim” kodunu kullananlarla kullanmayanlar

arasinda test puanlar1 bakimindan istatistiksel anlamli farklilik yoktur (p>0,05).

116
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Tablo 12.

4 No.lu Kodu Kullananlarla Kullanmayanlarin Test Sonuglart

“dilbilgisi benzerligi” OnTest SonTest KahcilikTesti
N 2 2 2
Minimum 20,25 32,75 25,00
Yok Maximum 29,75 40,75 36,00
%25 20,25 32,75 25,00
Yiizdelikler %050 (Medyan) 25,00 36,75 30,50
%75 29,75 40,75 36,00
N 24 24 24
Minimum 7,00 32,00 25,00
var Maximum 89,25 96,00 97,00
%25 52,19 55,75 55,75
Yiizdelikler %050 (Medyan) 67,25 79,62 80,37
%75 77,06 89,00 87,25
p 0,068 0,043 0,038

Gortigmede “dilbilgisi benzerligi” kodunu kullananlarla kullanmayanlar arasinda
ontest puanlar1 bakimindan istatistiksel anlamli farklilik yoktur (p>0,05). Son test
(p=0,043) ve kalicilik testi (p=0,038) puanlar1 bakimindan goériismede “dilbilgisi
benzerligi” kodunu kullananlarla kullanmayanlar arasinda istatistiksel anlamh farkhihk

vardir.
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Tablo 13.

5 No.lu Kodu Kullananlarla Kullanmayanlarin Test Sonuglart

“karsilastirma” OnTest SonTest KahcihikTesti

N 4 4 4
Minimum 7,00 32,00 25,00
Yok Maximum 52,00 55,00 58,00
%25 9,75 32,25 25,31
Yiizdelikler %50 (Medyan) 19,12 36,87 31,12
%75 44,06 51,44 52,50

N 22 22 22
Minimum 26,75 32,75 25,00
var Maximum 89,25 96,00 97,00
%25 53,31 69,06 66,44
Yiizdelikler %050 (Medyan) 71,62 82,00 81,37
%75 77,50 89,25 88,19
p 0,004 0,007 0,009

On test (p=0,004), son test (p=0,007) ve kalicilik testi (p=0,009) puanlar1 bakimindan
goriismede “karsilastirma” kodunu kullananlarla kullanmayanlar arasinda istatistiksel

anlamh farklilik vardir.
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Tablo 14.

6 No.lu Kodu Kullananlarla Kullanmayanlarin Test Sonuglar

“tamisikhik hissi” OnTest SonTest KahcilikTesti
N 9 9 9
Minimum 7,00 32,00 25,00
Yok Maximum 82,50 96,00 97,00
%25 36,00 43,12 38,12
Yiizdelikler %50 (Medyan) 52,75 58,00 58,00
%75 75,12 83,37 84,00
N 17 17 17
Minimum 18,00 33,00 25,00
var Maximum 89,25 95,00 93,50
%25 43,00 63,12 63,00
Yiizdelikler %50 (Medyan) 70,75 84,00 82,00
%75 77,37 89,25 86,87
p 0,319 0,161 0,196

Her 3 test puan1 bakimindan da goriismede “tanigiklik hissi” kodunu kullananlarla

kullanmayanlar arasinda istatistiksel anlamli farklilik yoktur (p>0,05).



120

Tablo 15.

7 No.lu Kodu Kullananlarla Kullanmayanlarin Test Sonuglart

“cesaretini arttirma” OnTest SonTest KahciikTesti
N 15 15 15
Minimum 7,00 32,00 25,00
Yok Maximum 89,25 95,00 93,50
%25 29,75 40,75 36,00
Yiizdelikler %50 (Medyan) 63,75 79,25 80,00
%75 78,25 89,25 88,75
N 11 11 11
Minimum 26,75 51,00 50,00
var Maximum 82,50 96,00 97,00
%25 42,25 53,50 55,00
Yiizdelikler %050 (Medyan) 57,50 73,50 78,25
%75 73,50 88,25 85,00
p 0,736 0,897 0,856

Her 3 test puani bakimindan da goriigmede “cesaretini arttirma” kodunu

kullananlarla kullanmayanlar arasinda istatistiksel anlamli farklilik yoktur (p>0,05).
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Tablo 16.

8 No.lu Kodu Kullananlarla Kullanmayanlarin Test Sonuglart

“rahat hissetme” OnTest SonTest KalicihkTesti
N 13 13 13
Minimum 7,00 32,00 25,00
Yok Maximum 89,25 95,00 92,75
%25 23,50 45,87 43,00
Yiizdelikler %50 (Medyan) 52,00 55,00 55,00
%75 73,00 86,12 83,25
N 13 13 13
Minimum 29,75 32,75 25,00
var Maximum 82,50 96,00 97,00
%25 55,50 73,25 72,62
Yiizdelikler %050 (Medyan) 73,00 86,75 84,00
%75 77,75 89,75 88,37
p 0,077 0,061 0,065

Her 3 test puan1 bakimindan da goériismede “rahat hissetme” kodunu kullananlarla

kullanmayanlar arasinda istatistiksel anlamli farklilik yoktur (p>0,05).
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Tablo 17.

9 No.lu Kodu Kullananlarla Kullanmayanlarin Test Sonuglart

“ikna olma” OnTest SonTest KahciikTesti
N 12 12 12
Minimum 7,00 32,00 25,00
Yok Maximum 89,25 95,00 93,50
%25 22,62 34,94 28,69
Yiizdelikler %050 (Medyan) 64,87 69,00 69,00
%75 79,75 89,00 87,87
N 14 14 14
Minimum 26,75 51,00 50,00
var Maximum 82,50 96,00 97,00
%25 50,12 67,94 66,44
Yiizdelikler %050 (Medyan) 62,37 78,62 79,50
%75 74,12 88,50 85,75
p 0,959 0,537 0,455

Her 3 test puani bakimindan da gériismede “ikna olma” kodunu kullananlarla

kullanmayanlar arasinda istatistiksel anlamli farklilik yoktur (p>0,05).



Tablo 18.

10 No.lu Kodu Kullananlarla Kullanmayanlarin Test Sonuglart

“etkili” OnTest SonTest KahciikTesti

N 6 6 6
Minimum 7,00 32,00 25,00
Yok Maximum 78,25 88,25 84,50
%25 15,25 32,75 25,94
Yiizdelikler %50 (Medyan) 42,00 60,00 59,00
%75 73,94 87,31 84,12

N 20 20 20
Minimum 26,75 32,75 25,00
var Maximum 89,25 96,00 97,00
%25 52,19 55,75 55,75
Yiizdelikler %050 (Medyan) 65,87 79,00 79,12
%75 77,06 89,25 88,56
p 0,162 0,190 0,190
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Gorligmede “etkili” kodunu kullananlarla kullanmayanlar arasinda test puanlar

bakimindan istatistiksel anlamli farklilik yoktur (p>0,05).



Tablo 19.

11 No.lu Kodu Kullananlarla Kullanmayanlarin Test Sonuglart

“zorlugu azaltma”

OnTest SonTest KahciikTesti

N 8 8 8
Minimum 18,00 32,75 25,00
Yok Maximum 85,75 89,25 89,00
%25 22,62 34,94 27,75
Yiizdelikler %50 (Medyan) 52,37 56,50 56,50
%75 72,25 78,25 77,56
N 18 18 18
Minimum 7,00 32,00 26,25
var Maximum 89,25 96,00 97,00
%25 50,69 67,94 67,00
Yiizdelikler %050 (Medyan) 71,62 85,37 83,00
%75 76,94 89,50 88,19
p 0,182 0,055 0,037
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Gorligmede “zorlugu azaltma” kodunu kullananlarla kullanmayanlar arasinda 6n

test ve son test puanlar1 bakimindan istatistiksel anlamli farklilik yoktur (p>0,05).

Kalicilik testi bakimindan “zorlugu azaltma” kodunu kullananlarla kullanmayanlar

arasinda istatistiksel anlamh farkhihk vardir (p=0,037).



Tablo 20.

12 No.lu Kodu Kullananlarla Kullanmayanlarin Test Sonuglart

“kisa yol” OnTest SonTest KahcihkTesti
N 17 17 17
Minimum 18,00 32,75 25,00
Yok Maximum 89,25 95,00 93,50
%25 31,12 52,25 52,50
Yiizdelikler %50 (Medyan) 61,00 78,00 78,25
%75 75,87 88,25 84,75
N 9 9 9
Minimum 7,00 32,00 26,25
var Maximum 82,50 96,00 97,00
%25 47,50 55,75 52,50
Yiizdelikler %050 (Medyan) 73,00 80,00 80,00
%75 76,87 89,75 88,37
p 0,686 0,647 0,706
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Her 3 test puan1 bakimindan da goriismede “kisa yol” kodunu kullananlarla

kullanmayanlar arasinda istatistiksel anlamli farklilik yoktur (p>0,05).
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Tablo 21.
13 No.lu Kodu Kullananlarla Kullanmayanlarin Test Sonuglart
“kolay kavrama” OnTest SonTest KahcilikTesti
N 15 15 15
Minimum 7,00 32,00 25,00
Yok Maximum 89,25 96,00 97,00
%25 42,25 53,50 50,00
Yiizdelikler %50 (Medyan) 61,00 78,00 74,25
%75 73,50 88,25 85,00
N 11 11 11
Minimum 26,75 32,75 25,00
var Maximum 85,75 92,00 93,50
%25 32,50 53,50 55,00
Yiizdelikler %50 (Medyan) 73,00 80,00 80,00
%75 78,25 89,25 88,75
p 0,392 0,775 0,533

Her 3 test puan1 bakimindan da goriismede “kolay kavrama” kodunu kullananlarla

kullanmayanlar arasinda istatistiksel anlamli farklilik yoktur (p>0,05).
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Tablo 22.
14 No.lu Kodu Kullananlarla Kullanmayanlarin Test Sonuglart

“dilleri birbirine karistirma” OnTest SonTest KahciikTesti

N 23 23 23
Minimum 7,00 32,00 26,25
Maximum 89,25 96,00 97,00
Yok
%25 52,00 55,00 55,00
Yiizdelikler %50 (Medyan) 63,75 79,25 80,75
%75 76,50 89,25 88,00
N 3 3 3
Minimum 18,00 32,75 25,00
Maximum 77,25 80,00 80,00
Var
%25 18,00 32,75 25,00
Yiizdelikler %050 (Medyan) 29,75 33,00 25,00
%75 77,25 80,00 80,00
p 0,316 0,100 0,059

Her 3 test puan1 bakimindan da goriismede “dilleri birbirine karigtirma” kodunu

kullananlarla kullanmayanlar arasinda istatistiksel anlamli farklilik yoktur (p>0,05).
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Tablo 23.
15 No.lu Kodu Kullananlarla Kullanmayanlarin Test Sonuglart

“katkr” OnTest SonTest KalicihkTesti
N 5 5 5
Minimum 18,00 32,75 25,00
Maximum 57,25 58,00 55,00
Yok
%025 19,12 32,87 25,00
Yiizdelikler %50 (Medyan) 29,75 40,75 36,00
%75 49,75 55,75 52,50
N 21 21 21
Minimum 7,00 32,00 26,25
Maximum 89,25 96,00 97,00
Var
%025 53,12 72,87 70,62
Yiizdelikler %50 (Medyan) 72,50 84,00 82,00
%75 77,75 89,25 88,37
p 0,010 0,005 0,002

Her 3 test puant bakimindan da goriismede “katki” kodunu kullananlarla

kullanmayanlar arasinda istatistiksel anlamh farkhhk vardir.

*On test i¢in elde edilen istatistiksel anlamlilik degeri p=0,010.
*Son test i¢in elde edilen istatistiksel anlamlilik degeri p=0,005.
*Kalicilik Testi elde edilen istatistiksel anlamlilik degeri p=0,002.
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Tablo 24.
16 No.lu Kodu Kullananlarla Kullanmayanlarin Test Sonuglart

“yararh” OnTest SonTest KahcilikTesti
N 4 4 4
Minimum 18,00 32,75 25,00
Maximum 32,50 53,50 55,00
Yok
%25 20,19 32,81 25,00
Yiizdelikler %50 (Medyan) 28,25 42,00 37,50
%75 31,81 52,87 53,75
N 22 22 22
Minimum 7,00 32,00 26,25
Maximum 89,25 96,00 97,00
Var
%25 53,31 69,06 67,19
Yiizdelikler %50 (Medyan) 7162 82,00 81,37
%75 77,50 89,25 88,19
p 0,009 0,008 0,007

Her 3 test puani bakimindan da goriismede “yararli” kodunu kullananlarla

kullanmayanlar arasinda istatistiksel anlamh farkhhk vardir.

*QOn test igin elde edilen istatistiksel anlamlilik degeri p=0,009.
*Son test i¢in elde edilen istatistiksel anlamlilik degeri p=0,008.
*Kalicilik Testi elde edilen istatistiksel anlamlilik degeri p=0,007.
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Tablo 25.
17 No.lu Kodu Kullananlarla Kullanmayanlarin Test Sonuglart

“eglenceli” OnTest SonTest KahcilikTesti
N 21 21 21
Minimum 7,00 32,00 25,00
Maximum 89,25 96,00 97,00
Yok
%25 31,12 52,25 50,00
Yiizdelikler %50 (Medyan) 61,00 78,00 78,25
%75 76,62 88,25 85,00
N 5 5 5
Minimum 53,50 58,00 55,00
Maximum 80,25 92,00 93,50
Var
%25 55,37 65,37 63,00
Yiizdelikler %50 (Medyan) 73,50 84,00 80,75
%75 78,37 91,12 91,12
p 0,345 0,345 0,397

Gorligmede “eglenceli” kodunu kullananlarla kullanmayanlar arasinda test

puanlar1 bakimindan istatistiksel anlamli farklilik yoktur (p>0,05).



Tablo 26.

18 No.lu Kodu Kullananlarla Kullanmayanlarin Test Sonuglart

“ozgiiven” OnTest SonTest KahcilikTesti
N 15 15 15
Minimum 7,00 32,00 25,00
Maximum 89,25 95,00 93,50
Yok
%025 42,25 53,50 50,00
Yiizdelikler %650 (Medyan) 72,50 84,00 80,75
%75 78,25 89,25 88,00
N 11 11 11
Minimum 20,25 40,75 36,00
Maximum 82,50 96,00 97,00
Var
2025 32,50 53,50 55,00
Yiizdelikler %50 (Medyan) 57,50 73,50 78,25
%75 76,50 88,25 85,00
p 0,586 0,897 1,000
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Gorligmede “6zgliven” kodunu kullananlarla kullanmayanlar arasinda test

puanlar1 bakimindan istatistiksel anlamli farklilik yoktur (p>0,05).



Tablo 27.

19 No.lu Kodu Kullananlarla Kullanmayanlarin Test Sonuglart

“pekistirme” OnTest SonTest KalicihkTesti
N 6 6 6
Minimum 7,00 32,00 25,00
Maximum 89,25 95,00 92,75
Yok
%25 15,25 32,56 25,00
Yiizdelikler %50 (Medyan) 40,87 44,00 42 12
%75 61,87 78,50 75,87
N 20 20 20
Minimum 20,25 40,75 36,00
Maximum 85,75 96,00 97,00
Var
%25 54,44 61,69 59,00
Yiizdelikler %50 (Medyan) 71,62 82,00 81,37
%75 77,06 89,00 87,25
p 0,068 0,059 0,051
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Gortismede “pekistirme” kodunu kullananlarla kullanmayanlar arasinda test

puanlar1 bakimindan istatistiksel anlamli farklilik yoktur (p>0,05).
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Tablo 28.
20 No.lu Kodu Kullananlarla Kullanmayanlarin Test Sonuglart

“Ingilizceyi unutmama” OnTest SonTest KalicihkTesti
N 7 7 7
Minimum 7,00 32,00 25,00
Maximum 82,50 96,00 97,00
Yok
%25 29,75 32,75 26,25
Yiizdelikler %50 (Medyan) 61,00 78,00 74,25
%75 72,50 88,25 84,50
N 19 19 19
Minimum 18,00 33,00 25,00
Maximum 89,25 95,00 93,50
Var
%25 42,25 53,50 55,00
Yiizdelikler %50 (Medyan) 70,75 80,00 80,00
%75 77,25 89,25 88,00
p 0,435 0,525 0,603

Her 3 test puani bakimindan da goriismede “Ingilizceyi unutmama” kodunu

kullananlarla kullanmayanlar arasinda istatistiksel anlamli farklilik yoktur (p>0,05).
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Tablo 29.
21 No.lu Kodu Kullananlarla Kullanmayanlarin Test Sonug¢lart

“Ingilizceyi gelistirme” OnTest SonTest KalicihkTesti
N 22 22 22
Minimum 7,00 32,00 25,00
Maximum 89,25 96,00 97,00
Yok
%25 31,81 52,87 50,00
Yiizdelikler %50 (Medyan) 59,25 75,75 76,25
%75 76,69 88,50 84,62
N 4 4 4
Minimum 53,50 72,75 71,00
Maximum 80,25 92,00 93,50
Var
%25 57,81 76,25 74,50
Yiizdelikler %50 (Medyan) 7187 87,50 86,50
%75 78,44 91,06 92,12
p 0,434 0,241 0,110

Her 3 test puan1 bakimindan da goriismede “Ingilizceyi gelistirme” kodunu

kullananlarla kullanmayanlar arasinda istatistiksel anlamli farklilik yoktur (p>0,05).



Tablo 30.

22 No.lu Kodu Kullananlarla Kullanmayanlarin Test Sonuglart

“Fransizcayi gelistirme”

OnTest SonTest KalicihkTesti

N 17 17 17
Minimum 7,00 32,00 25,00
Maximum 82,50 96,00 97,00
Yok
%25 28,25 47,12 45,50
Yiizdelikler %50 (Medyan) 57,50 73,50 78,25
%75 76,87 87,62 84,50
N 9 9 9
Minimum 32,50 51,00 50,00
Maximum 89,25 95,00 92,75
Var
%25 47,87 63,12 60,50
Yiizdelikler %50 (Medyan) 72,50 86,75 84,50
%75 80,87 89,25 88,50
p 0,346 0,345 0,332
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Her 3 test puani bakimindan da goriismede “Fransizcayr gelistirme” kodunu

kullananlarla kullanmayanlar arasinda istatistiksel anlaml1 farklilik yoktur (p>0,05).
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Tablo 31.
23 No.lu Kodu Kullananlarla Kullanmayanlarin Test Sonuglart

“kahc1” OnTest SonTest KahciikTesti
N 10 10 10
Minimum 7,00 32,00 25,00
Maximum 78,25 87,00 84,00
Yok
%025 19,69 32,94 25,94
Yiizdelikler %50 (Medyan) 47,12 54,25 52,50
%75 58,87 74,56 73,19
N 16 16 16
Minimum 26,75 51,00 50,00
Maximum 89,25 96,00 97,00
Var
%025 58,37 74,62 75,25
Yiizdelikler %50 (Medyan) 73,25 87,50 84,75
%75 79,50 90,00 88,94
p 0,005 0,002 0,002

Her 3 test puant bakimimdan da goriismede “kalic1” kodunu kullananlarla

kullanmayanlar arasinda istatistiksel anlamh farkhhk vardir.

*On test puani icin elde edilen istatistiksel anlamlilik degeri p=0,005.
*Son test puani i¢in elde edilen istatistiksel anlamlilik degeri p=0,002.

*Kalicilik Testi puani i¢in elde edilen istatistiksel anlamlilik degeri p=0,002.



Tablo 32.

24 No.lu Kodu Kullananlarla Kullanmayanlarin Test Sonuglart

“yeni bir dil icin cesaret” OnTest SonTest KalicihkTesti
N 24 24 24
Minimum 7,00 32,00 25,00
Maximum 89,25 96,00 97,00
Yok
%25 37,37 53,87 55,00
Yiizdelikler %50 (Medyan) 62,37 78,62 79,12
%75 76,94 88,25 85,00
N 2 2 2
Minimum 42,25 53,50 50,00
Maximum 76,50 90,25 88,75
Var
%25 42,25 53,50 50,00
Yiizdelikler %50 (Medyan) 59,37 71,87 69,37
%75 76,50 90,25 88,75
p 1,000 0,810 0,962
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Gortismede “yeni bir dil i¢in cesaret” kodunu kullananlarla kullanmayanlar

arasinda test puanlar1 bakimindan istatistiksel anlaml1 farklilik yoktur (p>0,05).
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BOLUM V

TARTISMA VE YORUM

Bu bdltiimde nitel ve nicel veri toplama araglarindan yararlanarak elde ettigimiz

bulgularin yorumlamasi yapilacaktir.

5.1. Goriisme Kodlari ile Test Puanlar1 Arasindaki iliskinin Yorumlanmasi

Calismanin evrenini olusturan 6grencilerle dntest-sontest uygulamasi 6ncesinde ve
sonrasinda Ingilizce- Fransizca dilleri arasinda iliskilendirme egilimlerinin olup olmadig
ve tasarlanan/ tasarlanmasi gerekli bulunan karsilagtirmali dilbilgisi odakli derslerin
gerekliligine dair fikir talep ettigimiz goriismelerde ortaya ¢ikan kodlar her bir 6grenci i¢in
Ontest, sontest ve kalicilik testinde aldigi puanlarla iliskilendirildiginde su sonuglar ortaya
cikmustir:

Yazili olarak kayit altina alinmis goriisme metinlerinde calismamizin eksenine
isaret edecek 24 kod arasinda 6 kod ile ifadenin ait oldugu 6grencinin Ontest, sontest ve
kalicilik testi puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli farkliliklar saptanmaigstir.

Bu kodlar sunlardir:

-dilbilgisi benzerligi
-karsilastirma
-zorlugu azaltma
-katk

-yararl

-kalici

Bu 6 kod, bize ¢alismamizin karsilastirmalardan yararlanma ve aktarim egilimi
olarak Ozetleyebilecegimiz esasinin adeta anahtar sozciiklerini vermektedir. 24 kodun
arasinda siiphesiz ki bu esasa isaret edecek baska kodlar da mevcuttur ancak test puanlari
ile aralarinda tespit ettigimiz bu dogru oranti, bize 6grencinin biligsel ve duyussal baglamda
ikinci yabanci dili 6grenme siirecine bizim tahmin ettigimiz dogrultuya son derece yakin

bir ¢izgide yaklagim sergiledigini ortaya koymast agisindan son derece dnemlidir.
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5.2. Ontest ve Sontest Test Puanlar1 Arasindaki iliskinin Yorumlanmasi

Planladigimiz 6grenme modelini uygulamadan Once, karsilastirmali caligmalar ise
kosulmadan, mevcut materyallerle yiiriitillen ders izlencesinin etkililigini siamak i¢in
calisma grubumuzdaki Ogrencilerinin dilbilgisi yeterlilik diizeyini saptamak amaciyla
yaptigimiz ontestin puanlari ile miidahale dersleri sonrasinda yaptigimiz sontestin puanlari
karsilagtirlldiginda;

On test ile son test puanlar1 arasinda istatistiksel anlamhi dogrusal bir iliski
vardir (p<0,001), bu iliski pozitif yonde ve ¢ok giiclii seviyededir (r=0,949).

Bu tespit, olusturmacit yaklagim ilkelerinden yola ¢ikarak, dilsel karsilastirmalardan
yararlanma ve olumlu aktarim egilimini kuvvetlendirme olarak 6zetleyebilecegimiz bir
cergevede hazirlanmis Ogretim modelinin, ders igeriginin ve ders materyallerinin
Ogrencinin basar1 egrisini bliylik 6l¢iide istendik yonde yukariya tasimaya yardimci

oldugunu ortaya koymustur.

5.3. Sontest ve Kahcilik Testi Puanlari Arasindaki Iliskinin Yorumlanmasi

Miidahale siirecinin oncesinde yapilan Ontestin ve sonrasinda yapilan sontestin
puanlart arasinda anlamli, pozitif ve oldukga gii¢lii bir dogrusal iliski oldugunun ortaya
cikmasi, caligmanin sonucunun genellenmesi icin yeterli olmayacagindan, son testin
uygulamasindan alt1 hafta sonra da 6grenmenin kaliciligini ve stirerligini 6lgmek amaciyla
izleme testi /kalicilik testi uygulanmistir. Bu test sonrasinda yapilan degerlendirme
sonuclarina gore;

Son test ve kalicilik testi puanlari arasinda istatistiksel anlamh dogrusal bir
iliski vardir (p<0,001), bu iliski pozitif yonde ve ¢ok giiclii seviyededir (r=0,983).

Bu saptama bizi miidahale derslerimizin, sadece uygulanan modele ve kullanilan
ders materyallerine yogunlukla maruz kalindig1 donemin anlik basaris1 olmadigi, dogal
siirlar i¢inde bilginin kismen unutulmasi s6z konusu olsa da kalici 6grenmenin de

istendik seviyeye epeyce yaklastig1 sonucuna gotiirmektedir.
5.4. Ogrencilerin Zihinsel Siireclerine Dair Ortaya Cikan Ipuclarinin
Yorumlanmasi

Onceki béliimlerde bahsettigimiz iizere, ogrenme siirecinde birey farkinda/

bilincinde olarak ya da olmayarak Ogrenmedeki yiikii hafifletebilecek ve siireci
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kolaylastirabilecek bir takim 6grenme stratejilerine bagvurur. Bu stratejilerin bir kismi

bilisin, bir kismi ise {istbiligin ise kosulmasiyla uygulanabilir olmaktadir.

5.4.1. Bilissel / Duyussal Stratejilerin Kullanimina Dair Ipuclarinin Yorumlanmasi

Yar1 yapilandirilmis goriisme teknigi ile yaptigimiz goriismelerde 6grencilerin,
miidahale stireci dncesinde ve sonrasinda sordugumuz sorulara verdigi yanitlardan yola
cikarak onlarin yeni yabanci dili 6grenme siirecinde -farkinda olarak ya da olmayarak-
uyguladiklart 6grenme stratejileri arasinda en belirgin olanlarini tespit etmek miimkiin

olmustur. S6z konusu stratejiler su sekilde siralanabilir:

- Anlamli kodlama

- Geri ¢agirma/hatirlama

- Hatirlama ve genelleme

- Genigletme /eklemleme/ detaylandirma

- Orgiitleme / diizenleme

-Yeni semalar olusturma/ eski semalar1 eklemleme yoluyla genisletme

- Bilginin organizasyonu ve yeniden yapilandirilmast

Ogrenciler, &grenmenin bilissel islemleme boyutunda basvurduklar bu
saydigimiz biligsel stratejilerin yani sira siirecin devamliligini ve verimliligini saglamak
adina da duyusgsal stratejileri de ise kosmuslardir.

Ozellikle karsilastirma yoluyla yeni semalar olusturma ve bilgiyi yeniden
yapilandirma asamasinda gosterdikleri tatmin edici performanslarinda 6z pekistirme ve
de gorevin zorluk derecesine dair edindikleri olumsuz ve cesaret kirici izlenimlerle basa
cikabilmek ya da iistesinden gelemeyeceklerini diisiindiiren yogun icsel biligsel yiik

karsisinda kararli durabilmek adina da ozgiidiileme stratejilerine siklikla bagvurmusglardir.

5.4.2.Ustbiligsel Stratejilerin Kullamimina Dair Ipuclarinin Yorumlanmasi

Ikinci yabanci dil dgrenicisi, birinci yabanci dil 6grenicisinden daha yogun olarak
ve daha ¢ok farkindalikla bilissel stratejilerin yani sira iistbiligsel stratejilere de siklikla
bagvurur ve 6zelikle 6zdegerlendirme ve Ozdiizenleme asamalarinda onlardan oldukga
yararlanmaya ¢alisir. Yart yapilandirilmig goriisme teknigi ile yaptigimiz goriismelerde

ogrencilerin, lstbilissel stratejilere bagvurma sikligimin adeta bilissel stratejilerle bagabag
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hattd ardisik olarak gerceklestigini gormek bizim su ¢ikarimlari yapabilmemize olanak

vermistir:

- Tamam yetiskin 6grencilerden olusan ¢alisma grubumuz, 6nceki dillerini
kazanim siireclerinde edinmis olduklar1 dil 6grenme aligkanliklarini, bu yeni
dili 6grenme siirecine de tasima egilimi gostermislerdir.

- Ustbilis yeterliliginin iki kriteri olan “bilis bilgisi” ve “bilis diizenleme”, ii¢
asamada da (planlama- diizenleme- degerlendirme) 6grenme siirecinin
basindan itibaren s6z konusu olmustur.

- Bu gruptaki Ogrenciler, bilginin {iretimi/ bilginin organizasyonu ve
yapilandirilmasi agamalarinda 6gretmen rehberligine kismen ihtiyac¢ duyacak
derecede etkin performans gostermislerdir.

- Pek cogunun terim/ kavram olarak onunla tanismasi stratejilere dair
bilgilendirmenin yapilmasina dek s6z konusu olmasa da dgrenciler, i¢ bilissel
viiki  sezgisel ve deneyimsel olarak fark ettiklerini ve bu yiiki
hafifletebilmek adina bilissel ve duyussal stratejileri, bir iistbiligsel strateji

olan ézdenetimin aygitlari olarak ise kostuklarini ifade etmislerdir.
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BOLUM VI

SONUC VE ONERILER

Ikinci yabanci dil &gretimi kapsaminda tasarlayp gergeklestirdigimiz bu
calismamiza baslarken kuramsal alana oldugu kadar uygulama sahasina da kiiciik de olsa bir
katki  sunmayr  hedeflemistik.  “Program-metot-6grenci-6gretmen-materyal-zaman”
unsurlarmin birbirine siki sikiya bagl oldugu 6gretim siirecinde 6grencinin ve dgretmenin
motivasyonunu gerektigi diizeyde canli tutmaya calisarak, siirecin her iki aktoriiniin de
enerjisini, emegini ekonomik bigimde kullanabilmek, kisith kaynaklar1 ve sinirli zamani en
verimli bigimde degerlendirmeye calisarak etkili ve kalict 6grenmeyi saglayabilmek
amaciyla bir 6gretme/0grenme modeli Onerisi ortaya koymaya calistik.

Calismadan elde ettigimiz bulgulart “Tartisma ve Yorum” boliimiinde degerlendirip
yorumlamaya ¢alismistik. Tekrara diismeden ifade edebilmek adina karsilagtigimiz sonuglari

su sekilde 6zetleyebiliriz:

» Biligsel 6grenme ekollerinin ortaya koydugu ilkelerin agirlik kazandigi bu
son dénemlerde olusturmaci temelli 6grenme modelleri yaygin bicimde kabul
gormektedir.

» Bu yaygin anlayis ¢ergevesinde yabanci dil 6gretimi de asamali 6grenme
dogas1 nedeniyle olusturmaci yaklasim ilkelerini uygulamaya oldukca
elverigli bir alan yaratmaktadir.

» Yabanci dil derslerinde 6zellikle de dilbilgisinin dgretiminde, “yeni bilginin
onceki bilgiyle iligskilendirilerek zihinde yeni semalar olusturulmasi stiretiyle
diizenlenmesi” ni 6ngdren olusturmaci ders tasarimlart olumlu sonuclar
dogurmaktadir.

» Zihinsel yol haritast olusturma, yeni bilgiyi tamimlama, depolama,
siniflandirma ve geri ¢agirma gibi etkinlikler agisindan bakildiginda 6grenen,
ikinci yabanci dili 68renme siirecini ilk yabanci dili 6grenme siirecinden
farkli bigimde deneyimlemektedir.

» Olusturmaci yaklagim ilkeleri, yetiskin 6grenenin ikinci yabanci dili -yani
anadiliyle beraber {iglincii dili- 6grenmesi sozkonusu oldugunda 6ne ¢ikan
otonom ogrenme egilimini destekleyici Ozelliktedir ve Ogrenene

0zgozlemleme, 6zdegerlendirme, 6zdiizenleme, 6zpekistirme ve 6zgiidiileme
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gibi sosyal-biligsel siireglerin yonetimi, kontrolii ve iyilestirilmesi agisindan
elverisli bir tasarim sunmaktadir.

Yetigkin 6grenenin ihtiyag duydugu Ogretmen profili, oOzellikle de
yiiksekdgretim agsamasinda mutlak bilgi, giic ve otoriteyi temsil etmesi
beklenen geleneksel 6gretmenden ¢ok dgrenme siirecinde kendisine bilgiye
nasil ulagabilecegi konusunda yol gosterecek ve siireci gozlemleyebilecek
birini isaret etmektedir. Ogretmene dair yeri geldiginde uzman, yeri
geldiginde antrendér, rehber, organizatér rollerini tlistlenmesi beklenen
“uzman Ogrenci” tanimiyla olusturmaci yaklasim, bu &grenci profilinin
gereksinimine yanit verir konumdadir.

Ogrenme siirecinde biligsel ve {istbilissel stratejilere basvurma sikligmin,
Ogrenenin yas grubuyla giiclii bicimde baglantili oldugu goriilmektedir.
Yetiskin 6grenen, daha erken yaslardaki 6grenene kiyasla -farkinda olarak ya
da olmayarak- biligsel stratejileri ama Ozellikle de tstbiligsel stratejileri
kullanma ¢abasina girmektedir.

Ustbiligsel stratejilerin 6grenme siirecine dahil olmasi harcanacak zihinsel
caba ve siire agisindan kolaylastirici bir etki yaratmaktadir.

Olusturmaci yaklagimin 6ngordiigi 6grenmeye ve O0gretmeye dair ilkeler,
onceki bilgiyi yeni bilgiyle baglantilayarak “anlamli ve farkindalikli” bir
ogrenme etkinligine zemin hazirlamaktadir.

Eski bilgiyi yeni bilgiyle baglantilayarak o6grenme bigimi, Ogrenende
yepyeni, bilinmeyen ve yetkin olunmayan bir alana girme kaygisin1 énemli
oOl¢tlide azaltmakta, bu anlamda giidiilenmeyi arttiracak duyussal stratejileri de
ise kosmay1 saglamaktadir.

Ogrenen acisindan yeni bilgiyi grenme siirecinin getirecegi zorluklar, i¢sel
ve dissal biligsel ylik olugturmaktadir.

Icsel ve digsal bilissel yiikii azaltarak 6grenme siirecini kolaylastirmak, ¢aba
ve zaman1 ekonomik kullanmay1 saglamaktadir. Bu bir gereklilik olarak
diisiiniiliirse, olusturmaci temelli 6grenme faaliyetlerinin -6grenenin biligsel
yiikiinii azaltmada rol oynayacak olan eski bilgilerinden yararlanmasiyla-
etkili bir 6grenme ortam1 yaratmaya oldukga elverisli oldugu sdylenebilir.
Ogrenme stratejilerinin kullanimina dair 6gretmen tarafindan yapilacak telkin
ve tesvikler icsel biligsel yiikii, 6grenene sunulacak olusturmaci yaklagim

temelli ders tasarim1 ve ders materyalleri de dissal bilissel yiikii azaltmaya
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yardimci olmaktadir.

» Olusturmaci temelli yabanci dil dersleri, 6nceki 6grenmeleri de siirece dahil
eden, yeni semalar olusturma yoluyla bilgiyi diizenleyecek asamali 6grenme
esaslarma uygun olan ders materyallerinin kullanimimi gerektirmektedir.

» Secim ya da tasarim asamasinda ders materyallerinin hedef 6grenci profiline
uygun, genel dlgiitlerin yaninda 6zel dlgiitleri (6grenenin onceki dilleri gibi)
de gbz Onilinde bulundurarak hazirlanmis olmasina 06zellikle dikkat
edilmelidir.

» Bu bakis acisindan yapilacak degerlendirmelerde kullanilacak olan ders
materyali degerlendirme Olceklerinin de aymi sekilde 6zel oOlgiitleri de

kapsayici nitelikte olmasi kosulu mutlaka aranmalidir.

Calismamizin nitel ve nicel verilerinden elde ettigimiz sonuglar, yukarida
Oongordiigiimiiz verimli ve etkili bir 6grenme/ 6gretme siirecinin gerceklesebilmesi igin
gerekli olan zeminin nasil olusturulabilecegine/ olusturulmasi gerektigine dair ipuglari
vermistir. Bu ipuglarini takip ederek ulastigimiz tespit ve dngoriileri bes temel baslik altinda

toplayabiliriz.

6.1. Ders Materyallerinin Tasarimu Baglaminda Oneriler

Yabanci dil ders materyallerinin tasarimi ya da se¢imi sirasinda dikkate alinacak
unsurlar arasinda Onceligi, hedef oOgrenci grubunun Kkarakteristik ozellikleri
olusturmaktadir. Bu 0Ozellikler genel hatlariyla 6grencilerin yas, dildeki akademik
seviyeleri, ihtiyag ve talepleri olarak siralansa da biz bunlarin disinda da olduk¢a 6nemli
sayilabilecek bagka 6zelliklerin de mutlaka dikkate alinmasi gerektigi kanaatindeyiz. Daha
genis bir cer¢cevede tanimlanan bu 6zelliklerin yani1 sira §grencinin sosyo-kiiltiirel altyapist,
yasadig / yetistigi lilke, 6grendigi dilin konusuldugu iilkeyle/iilkelerle temas etme olanagi,
anadili ve 6grenmekte oldugu dilin disinda edinmis/6grenmis oldugu mevcut dilleri ve bu
dillerin 6grenilmekte olan dille benzerlik derecesi de mutlaka dikkate alinmalidir. Yeni
dilin 6grenilmesi siirecini kolaylagtirma potansiyeli olan her unsur -¢alismamiz 6zelinde
Ogrencinin 6nceki 6grenmeleri- materyal seciminde aranacak kriterlere dahil edilmeli, hatta
bu dogrultuda yeni materyaller tasarlanmasi tesvik ve tavsiye edilmelidir. Diinya genelinde
o dili 6grenmek isteyen tiim Ogrencilere yonelik olarak hazirlanmis, cergevesi oldukca

genis, kriterleri yeterince sinirlandirilmamis ders materyalleri yerine her bir grubun
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Ozelinde kendi mevcut kazanimlarina, altyapisina, ihtiyaglarina ve o grubun yeni dili
Ogrenmesi icin belirlenmis zaman diliminde kullanimina uygun ders kitaplarinin tasarimi
ve temininin, etkili bir 6gretimin gerceklesmesi icin son derece Onemli oldugu

kanaatindeyiz.

6.2. Ders Kitabi Degerlendirme Olcegi Baglaminda Oneriler

Kisaca “bir yabanci dil ders kitabinin degerlendirilmesi amaciyla olusturulmus
kriterler” olarak tanimlayabileceg§imiz degerlendirme Slgekleri, bizim materyal tasarimi
konusunda bir standart belirlememize ya da mevcut materyalin elverislilik derecesini
saptamamiza yardimci olur. Bu ¢alismay1 yiritiirken, alanyazin taramamizda ikinci
yabanct dil olarak Fransizcanin &gretimi kapsaminda hazirlanmis ders kitaplarini
degerlendirmek i¢in kullanabilecek gercevesi sinirlandirilmis ve 6zel olarak tasarlanmis bir
6lcegin mevcut -ya da en azindan ulasilabilir- olmadig1 sonucuna ulastik. Bu alanda
yapilan degerlendirmelerde daha ¢ok -diinyada hakim yabanci dil olmanin etkisiyle ¢ok
daha metodolojik bigimde iiretilen- Ingilizce ders kitaplari i¢in hazirlanmis degerlendirme
6l¢eklerini kullanmaya; 6zgiin girisimlerde ise daha ¢ok o dlcekleri taklit eden tasarimlar
olusturmaya doniik egilimlerin var oldugunu gozlemledik. Bu da bizi ikinci ya da sonraki
yabanci dil 6gretiminde kullanilacak ders materyallerinin tipki tasarim agamasinda oldugu
gibi degerlendirme sathasinda da “genel/standart” diyebilecegimiz mevcut dlgeklerden
farkl1 olarak gerek 6grencinin profili gerek {iglincii dilin 6grenimi siirecinin ilk ya da ikinci
dil 6grenim siirecinden ayrigmasi gibi 6zel kosullart goz 6niinde bulundurarak hazirlanmasi
gerektigi sonucuna gotiirmiistiir. Egitim bilimleri alaninda materyal inceleme ve tasarimini
icine alan calismalarin ne kadar siklikla yapildigin1 goz 6niinde bulundurdugumuzda bu
ihtiyacin aciliyet derecesi de ortaya gikmaktadir. Onerimiz; 6lgek gelistirme asamasinda
muhakkak ders planlayicilar1 ve uygulayicilari ile goriisiilmesi ve hedef 6grenci grubunun
caligmamizin Onceki boliimlerinde degindigimiz donanim ve ihtiyaglarinin titizlikle

belirlenerek gozetilmesi yoniindedir.

6.3. Uygulanacak Metodoloji Baglaminda Oneriler

Yabanci dil derslerinde uygulanabilecek yontem ve tekniklerin belirlenmesinde
onceki boliimlerde yogunlukla iizerinde durdugumuz “6grencinin tekligi / 6grenmenin
0znelligi” olgusunun her ne kadar alan c¢aligmalarinda bahsi geciyor ve dikkate deger

bulunuyor olsa da diinden bugiine siiregelen siif i¢i / sinif dis1 uygulamalarda bu temel
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eksenin hak ettigi yere konumlandirilmadig: kanaatini tasimaktayiz. Tek tek 6grenciler
baz alinarak tamamiyla “bireysel 6grenme”nin One g¢ikmasi, mevcut kosullar goze
alindiginda ¢ok olanakli goriinmemektedir. Ancak bu sirlilik durumu, ders
izlencelerinin ve metodolojisinin hazirlanmasinda tiim diinyada bu dili 6grenmeye calisan
birbirinden ¢ok farkli niteliklere sahip O6grenci gruplarinin birdrnek tasarim ve
uygulamalara zorunlu kilinmasini gerektirmemektedir. Cografi olarak {ilke/ bolge,
sosyolojik olarak dilsel ve kiiltiirel altyapi, bireysel olarak da yas ve mevcut dilsel
kazanimlar bazinda tiim unsurlar bir arada degerlendirilerek planlamasi yapilacak olan
bir modelin 6grencinin emegi, harcanacak zaman, d6gretmenlerin isgiicii ve kurumun/
tilkenin kaynaklarinin verimli kullanilmasi boyutunda daha ekonomik bir yoldan daha

etkili sonuclara gotiirecegi diislincesindeyiz.

6.4. Ogrenciye Bilissel ve Duyussal Destek Saglama Baglaminda Oneriler

Yas grubunu da dikkate alarak, ikinci yabanci dili (yani iiglincii dilini) 6grenen
ogrencilere yaklagimin daha erken yag gruplarinda ya da degil; ilk yabanci dilini 6grenen
profil ile ayn1 ¢izgide olmamasi gerektiginin nedenlerini 6nceki boliimlerde aciklamistik.
Ogrenicinin 6nceki dgrenmelerinin siirece ne derece katki sagladigina detayli olarak
degindik. Bu bilgiden hareketle, 6grenicinin bilissel yiikiinii azaltmak ve adimlari
kolaylastirip hizlandirmak adina “dil 6grenmede strateji kullanim1” baglaminda akademik
destek saglanmasinin miimkiin olabilecegini diisiinmekteyiz. Yine benzer bi¢imde
Ogrenicinin “gdrevin zorluk derecesi” ne dair algisini olumluya devsirebilmek
maksadiyla “Ozyeterlilik algis1 ve motivasyon” konusunda Ogretmen tarafindan yeri
geldikge yapilacak yapici degerlendirmeler ve giidiilemeler duyussal yiikii azaltmak
baglaminda her iki tarafa da biiylik kazang saglayacaktir.

6.5. Dersi Yiiriitecek Ogretici Profili Baglaminda Oneriler

Gerek uygulanacak metodoloji gerek materyal tasarimi/secimi gerekse
motivasyon ve dikkatin stirekli ve etkili kilinmasi asamalarinda oldukca kritik gorevler
iistlenmesi beklenen 6gretim elamani bu 6ngoriilerin adeta merkezinde yer almaktadir.
Dolayisiyla, dersi planlayip yiiriitecek profilin, 6grenci grubunun ihtiyaglaria cevap
verebilmek adina hem akademik anlamda (programin igerdigi dil yetileri, 6grenmenin
biligsel siiregleri vs konularda) donanimli hem de biiyiik 6l¢iide psikolojik bir etkinlik

olan 6grenmeye disaridan destek saglayabilecek kisilik ozelliklerine sahip olmasi
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beklenmektedir. Bu baglamda en genel ¢ergevede “yabanci dil 6gretmeni profili” de 6zel
alanlar da dahil edilerek ¢esitlenebilir ve uzmanlik alanlar1 birbirinden ayrilabilir.
Ogretimde tasarim ve planlamanin son derece zahmetli, zaman alan ve yogun
arastirma gerektiren bir is oldugunun bilincinde olarak bu ¢alismamizin gerek
programlama-planlama gerek materyal tasarlama gerekse ihtiyaca yonelik Ogretmen
profili olusturma asamalarinda L3 6gretimi alaninda c¢alisan arastirmacilara ve sahada
uygulama yiiriiten Ogretmenlan arastirmacilara, bu alanin 6zgiin ihtiyaglarini ortaya
koyma ve eksiklerini tamamlama konusunda onciiliik edecek ¢alismalara katilimlariyla

destek olmalari Onerilebilir.
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EKLER

Ek 1. Ontest-Sontest ve Kahcihik Testi Olarak Uyguladiginiz Standart Testin

Sorulari

TEST D’EVALUATION DE FRANCAIS (TEF) —i

Date:

A. Transformez les dialogues en discours indirect au passé. (14p)

1. Thérése : ‘ “ All6, Georges ? C'est Thérése. Ecoute: je suis dans le train, je vais a
Nice voir mon pére. J'ai signé tous les contrats. Je reviendrai mardi prochain ”.
(4p)

Georges a Vincent : “ Thérése m’a téléphoné. Elle a dit que...

2. Arnaud: “ All§, Isabelle ? C’est Arnaud. e viens de rentrer. Je vais me changer et
je vous rejoindrai devant le cinéma. Si j'arrive en retard, je vous attendrai a la
sortie ”. (4p)

Isabelle a Julie : “ Arnaud m’a appelé. Il a dit que ...

3. Unétudiant a la secrétaire : “Pardon, madame, j'ai perdu mes lunettes ce matin.
Je les ai peut-étre oubiiées en salle 11. Je rappellerai dans I'aprés-midi ”. (6p)

La secrétaire a son collégue : “ Un étudiant a téléphoné. Il a dit que ...
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B. Mettez ce texte a la forme passive. (12p)

Les autonomistes corses ont placé une bombe a la mairie de Bordaux. Immédiatement le
Premier ministre a pris des mésures de sécurité. Le ministre de l'Intérieur a mobilisé
plusieurs services pour trouver les terroristes. L'opinion publique attendait ces mésures
depuis longtemps.

C. Mettez les phrases de ce texte a la forme active. (12p)

Une solution a été trouvée par le gouvernement a la crise qui I'oppose au monde paysan.
Des subventions seront versées rapidement aux éleveurs par 'lUnion européenne et par le
gouvernement frangais. Des mesures seront prises par les services des douanes pour
empécher les importations illégales.




D. Mettez les verbes entre paranthéses aux temps gui conviennent. (futur simple ou
futur antérieur) (18p)

1. Une fois que les agriculteurs (comprendre).......coeeeeveicrieinmrecveinasiinnns que les pesticides
sont nocifs pour la nature et qu'ils en (ULHISEr) .ooeveceiiivcmriecer e moins, les
animaux (retroUVEr) ......coeeeeeveececveciciecre e e leurs habitats naturels.

2./1:65 PlAgES (BTG} ..cvummmmmissvaavvessesiis plus propres dés que les touristes
(prendre CONSIENCE) ...vvvcieeeieeeeeeeie it eree s gu’enterrer les déchets dans le

sable n’est pas écologique.

3. Quand les citoyens {mesurer) .... 'importance de leurs gestes

quotidiens pour l'environnement, ils (faire) ......ccoooevmveiiivinccrieirinenns des économies
d’énergie; ils [gaspiller) ..o moins  la  Terre (étre)
........................................... plus propre.

E. Passé composé, imparfait ou plus-que-parfait ? Complétez comme il convient. (14p)

Une nuit particuliére

Ce (étre) pendant un week-end du mois de mai. Nous (décider)
de passer deux jours a Paris ol nous (encore jamais aller)

Deux mois avant, nous

(FESEIVEI)....cvceeeereie et e ieeree e e e eeenenenn. UNE chambre dans un hétel du centre de la ville. Nous
[ATTIVEY st samedi matin a l'aéroport. Il (faire beau)
..................................... et méme un peu chaud. Un taxi nous (conduire)
.............................................. a notre hotel. Une dame nous (accueillir)
................................................... , NOUS (MONEIEr) .iveveiecrierriree e eseeese e s, NOLFE
chambre. Nous (013 (=) S S — nos bagages. Nous
(B1Fe ) nnninanrnnamaveas fous de joie a la perspective‘de découvrir 1a Ville lumiére !
Sans perdre de temps NOUS (SOFLIF) ........ovvriveeeeeererierieesssese s a la découverte de la ville.
Le week-end (S'annONCer) .......ccoveeeveeeeceececeeeee e bien et pourtant la nuit (aller é&tre)
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F. Remplacez les propositions soulignées par un gérondif ou‘par un participe présent.
(15p)

1. Elle s'est cassé la jambe alors gqu’elle faisait du ski.

G. Faites une hypothése sur le présent/passé en mettant le verbe a la forme qui
convient. {15p)

1, 1§ o [ LYo ) je ne serais pas venu.
2. Sielle me I'avait demandé, je 1 Iui (dIire) ....ooceeeeeeeseeeiieiri et ssesses e eeeis
LT T N ———— S e SR , on gagnerait du temps.
4. Sivous (arriver) .... <eereeeee @VANE MOI, Ne m’attendez pas.
5. Sivous fumez, (ChOISIF) ..c.cccerinrcecnieeiee e, UN COMpartiment fumeurs.
6. STTUME 18 (AIre) .ot eer e senser s plus t6t, jaurais pu t'aider.
7. Bith (PrENTre) ui s R aea la voiture, n"oublie pas ton permis!
8. Sila météo (8tre) ......cceovuverenenen....MaLvaise, NOUS NE pourrons pas pique-niqguer.
9

. Sl avait plu, on (annuler) weeveennne |2 TECEPLiON.

10. Sion (voter) ........... .. maintenant, nous aurions la majorité.
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Ek 2. Ingilizce-Fransizca Ceviri Icerikli Calisma Yapraklarindan Ornekler

Translate these sentences into French.

1. lam telling you that 1 will go to the movies.
'TQ %Q o!\) C\\le jq Med c“u auy Flf’) ’

2. lam telling you to leave nght away. AR P 1T L R
Te e div de puNE W te Momin .
3. He said he was working and he would go on working. oz g ]
I\ o d\’\' qy';‘\ e“mck’ea Atoin A:. \'fo\/oi\\al( o q;g"\\" @\-\‘M}' @‘{\L(\uéf v\(irwcx?! .
4. Shesaid she would writetome. :
el a o% qu\(’ﬂt’» ollas? e'cdie -
5. He said he would have greeted them |f he had seen them.
3V o di OV' Ay ouead sabee &\ Ve V°)°
6. The doctor orde_gg,hlm to rest.
Le h\e&qc\u Vo C?{V\MI\O‘Q Arz/ vegde
7. Itold them I wouldn’t be there.
Jo W al &k que- Je ne JeraNs pos 15 hes.

8. We think the contract will be signed tomorrow. 4
\\J;n pervns o lq c_w\ronx \Jo,\:\- (A\r@— )\C)(\Q A@MO“\

9. They said they would leave as soon as they had finished.
3}\_; Ondr (\\1 @\,' \\ 5 @J\m\e\ (L(y) (i VOGN V‘PA\'
10. Our hosts were begging us to stay..
NQJ ‘(\/\ of (’\(“\,Ll P( \Q\Q/\"\T A@/ fgﬁ,&AQj

11. The organizers will tell you what yqu haveto do. f o
105 elt?(r\ﬁa\’@“' 3 NDAQ é.\[ on ‘L, OR! 1 g RSN JW&L’ ‘pm:t.,.o. i
12. The accused insisted that he had already left before the shots were fired.
Mocedd n wS C\u“\ ko majn poe O\uqnd for Gup ot ehet direls
"'13. The children asked her to read themfa story.
Logalows Vi dmende do fos fe wa bidette
14. 1 told you ti\at I would have breakfast once I dressed. RS | N
o 4 Yoz qQue -,_ja‘__.gémdm?\ le pWL.~ Mq‘w[’ NS —ﬂ,u 'o‘w‘ Je Dopon § ,4‘144)&}“9«
15. Don’t tell me you don’t know the subjunctive! Voncel!
‘\‘t\é\’\ﬁ! é@; g quS(V Ne }(‘f‘? @0'1 s s
16. Did he tell you that he doesn’t want to play tomorrow? o
K\—X,. \\ ,{ c%— ﬁl)-/q‘\ [aX ' \IQ\J'\\' pas \‘ suc.f [)\Q.\/}\o‘\f\ ‘
17. He said he would call me when he arrived. : ok sl
T\ a M ’C’V‘J Pt D,Mq\ Lot "\"""‘“l\ ) ﬁ.@i’h‘* vVt
lorg qut
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Traduisez ces phrases en frangais. .

1. He was crossing the streeet when suddenly he heard the scream. : '
Il troversait dareule quand || o entendu soudainement’ e eri.
2. He used to come on Sundays. T
Il venait le dimorehe. .
3. 1 was sleeping when you knocked at the door.
Je dormais quand 4u as —frc,ppéoio porie.
4. When I was young | played tenis 3 times a week.
Quand J' Eais Jeune, Yo qoué o ,,r'o,.: Lois por semaine.
5. She was in the garden when the phone rang.
Elle avait dans le jordin cuand |e perdable / le 4iéphone o senné
6. He used to play the piano from 6 to 8 o’clock.
I\ jOUoilt cu plan de 6 & € heures
7. He played the piano from 6 to 8 o’clock during a year. [ ——
I a :]c,ué du piang de 6 & &€ heuwes pencant un an
8. When | saw her in the corridor, she was talking to the teacher.
Quarnd J& VY ywedans e couleir, Ef)¢ #%1( I l’cnsc@t-\om / au proffescu
9. The street was very noisy and we decided not to go out.
Fa rue /E’éjc ez brajandeet nous ovons décide’ ne s sorir

10. He was happy because all his children were at home.
it Joud .
Tl o éle heureux parce que tout sea enrfonts édpient & lo maizon
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Traduisez ces phrases en frangais.

1. He was crossing the streeet when suddenly he heard the scream . .\/ ‘
T\ Ycoversat la tue quomy\ O enendu \e oet
2. He used tc come on Sundays.. Bovcain
1 veroPt Ve Seondog V-
3. lwas s!eepingwhen you knocked at the door. 0 )
Jde doreno oty VOIS ONEZ: O PPe a la pPacie. \/
& When I was youngl played tenis 3 times a week.
Puond Flere® Feure, Je _JOLORS tenis % OB por Sembine ;
5. Shewasin the garden when the phone rang. B o .
Slle 2% dars Je jocdt gquand e ¥érhone a fannd v
. Heusedto play the piano from 6 to 8 o’clock.
i) SOUD'\O+ AL P\QQ()O de b o 2 negoces. \/
. He played the plano from 6 to 8 o’clock during ayear.
N a JO ol 2o PRro de b & R heures perdeny 00 Qn.\/
& When | saw her in the corridor, she was talking to the teacher. i _
Puand e 1ol w dans e couldt; elle pacioly o profésscor.
9. The street was verynonsy and we decided notto go out. 3] L
Lo (ue 8ot HEd proyonie ed noB (N(‘ﬁb decidd dw f\V

2)]

~

FOS  Sartn
10. He was happy because all his chlldren were at home.’

1 »@}, ot \neredr pacce que Yoos 8es enfonts Glofent G

AO_ A TsO0.
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IX 2N
Translate these sententesinto, French.

1. 1am telling you that | will go to the movies.

JC le dis aque d'iras Ay _f./_‘(/@ =4
2. lamtelling you’ to leave right away

J ¢ e dis de f‘” b //VFME'()/fan/‘*/’Qﬂj@
3. He said he was working and he would go on working.
Tla di+ o il tlailt enktrain de fravel ler o4 qu 4(,( Q o conttaver &,
4, She said she would write to me. Leavaille
- l & ¥ §
£ ) (\j ' :rg )!C ( ()l O
5. Hesaid he would have greeted them |f he had seen them.
I e dib quul les aurgit galués g HE ql,@,.i, wys
6. . The doctor ordered him to rest.
Le r’m( lewr “U ﬂ (O/Yh‘/‘/l(ﬁ" de Se. WPO 3e (.
. Bbrdoniz
7. |told them I'wouldn’t be there.
d(" :GQ(’ 2 A; § que JC fne q(’((;]l‘f f“'ﬁ?S ;(;
8. We think the contract wili be signed tomorrow. g
Voas 5205 005 oL \o ‘conkrack  secq S SN éw\«:i\m
9. They said they would !eave as soon as ‘ihey had f nished. ,
j(\ s ook Ak qu \ '3 pa( (e oielt  Quest et clLl ‘\) aur QLQQ Tl
10. Our hosts were begging us to stay. )
Nos hstes supplaionr de rester.
11. The organizers will tell you what you have to do. o
Les orgpilisatency, Vous ok ceo que yous dery Bele,
12.The accused ms:sted that he had already left beforé the shots were fired.
Coccuss, @ sabigke, 0o\ flol éa% \m\(k\ avont e Coup do foue e & Kireg
13. The children asked her to read them a st
Les mﬁ.@n#s lai 0¥ domande  de lewr e, une histole.
14. | told you that | would have breakfast once | dressed.

&

15. Don’t tell me you dontknowthe subjunctive! g Rk
NQ/ Mo é,\_) f!?: b J\Lk(’ '\A 4 QM\Q\S %@\3 \Q, Qﬁ»\\bdﬂﬁ f..“i‘f:f.v

16. Did he tell you that he doesn’t want to play tomorrow?

Troeid) Sk qutd) t Varlalk pas do foder e o lendoale’

17. He said he would call me when he arrived.

T\ i, qu il QYFQ’“UQ"- qum 1] eskh otk
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Traduisez ces phrases en frangais.

1. He was crossing the strecet when suddenly he heard the scream. ~ ‘
Ll frovesdH (o rue Suend, soudlainernent  1{hendd e crf
2. He used to.come on Sundays.. '
2l venait (e dimanche:

3. lwas sleeping when you knocked at;he door. —

Je dormdis Quond Tu 0 Trappe & L@ Po

4. When I was young | played tenis 3 times a week. _ ine
Guond kit Jeure Joi Joue'deas 3 dois Bar semaifty

5. She was in the garden when the phone rang. S ’ é
tlle ovai dog le qardin puend e Jdep}wrw. =

6. He used to play the piano from 6 to 8 o’clock.

Tl Jouait fe piand de 62 & heures S

7. He played the piano from 6 to 8 o’clock during a year. e \‘1\ “ 8 Amed }
2l a Joué le Piano de 63 § heures au Cous Jw‘*‘\t Qeanie ,/

8. Wherlr i saw her in the corridor, she was talking to the teacher._ _ i
Qwand Jfoih VL 3pb dans (€ Codote, €lle pardot & ou Prafessed.
9. "'.Th,e street was very noisy and we decided not to go out.,

Ja e é %cés bruudcm et ous oyons ne clé:cide Pas  Sortir.

Pencleat un an ainee

10. He was happy because all his children ‘Were at home.

- = el SN
al kot hedrfuX force que dous  Sas ealants é—éale_n:%: & \o
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Traduisez ces phrases en frangais.

\/1. The letters are sent by our secretary
des \efiers ""’\* 20 yax 545[)@ /‘Dﬁf{’

. See. rédolce
2. The gold medal was won by Canada. o k—c e
: o)'O\ (Y\C’C‘Ol‘\c’ r\‘ o O f/ﬂf_

reni@
\/3. He was attacked by his enemles

303“1’3 DA opi .
P

™ o e ¢ mej < PO ses ennemmies |
4. This gift will be sent by my sister.
\/ C’e atccenow Seco e_f\vo\dg P MO, aQ2uUr
5. How many of these books have been tranlated into French?
@o/\\o( e~ ola. ceg, livres ot &4 Fraduils o ,(7, At eV
6. Has her purse been stolen? 4
S potefefutie o-t-dle. €3¢ yolde)
7- These pines were planted by my grandfather 50 years ego.
4 Ces pins  ont A plondds pOr Men yrond - féfé d y a ©0
\/8 The house has been sold to a Frenchman
do maison o g4¢ vendue o ur Feoaols .
8. Have the dishes been washed already?
o wigfde o —t-élle. QXL 3¢ foc S 7
10. The hostages have been liberated.
Jes o '\Q%e.s ent i libérds,
11. Is the room being cleaned now? _ ‘ P /
o Anemore. cst-elle. en tein o\\é'.-\m nedeE < ainderont )
12. Were the chairs bemg carried ?
eroleqy—el
Jdes Clox ses & 'h’b«&\oﬂﬂkces g
3. Are the cars being washed by the machines? ‘ o
les veituces sont lovepac es machines
,\'/ 14. Were the ques‘tlo_ns being answered by the director?
Les questions Eleivent repomy uefpor le et seite i
15. Was the baby being washed.by his baby-sitter? ‘ I
‘/ Je bébs /'\o'zjc ‘0‘1(’ POl S )9003’ i
/ 6. Was the dog bemg fed in the living-room?
de chien Q“‘ca,é nourt dens f\\{’, 2o\,

aons .,
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Traduisez ces phrases en francais.

1. The letters are sent by our secretary. \/
JLes leders sony_emoyées pac GOKQ seccéyoire. .
2 The gold medal was won by Canada.
Jaomedole dor.a ere . 808086 pac Je Corado. V7
3. Hewas attacked by his enemies.
I\ o efe ohfoqué por Ses ennerfs. v/
4.. This gift will be sent by my sister. ,
Ce cadeau GEMD eNQe  POC Mo S0eut \/
5. How many of these books have been tranlated into French?
~ Comifen 8 ces \Awes ony &ve wrodute en Leonga 9/
6. Has her purse been stolen? °
So. \ourse Q-y-elle &he Nolke? X
7. These pmes were plantedby my grandfather 50 years ego. v
Ces s OO ere Plomtés poc mon QrQna - pére fly o 50 om.
8. The house has been sold to a Frenchman.
Jo maon @ é46 vendwe & ‘U Feongo®s. v
9. Have the dishes been washed already?
Lo yarselle a-t-ele éejg e\e \onee? X
10. The hostages have been liberated.
Jes Soges oo &% Robérés.
11..Is the room being cleaned now?
LQ pPéce est-elle en Yeain & c:%-m. 06%03{2@ MOTenot 7 v
12. Were the chairs being carried ?
Jes enotzes Onv-elles Eldfenticare um("ﬂree I
13. Are the cars being washed by the machines?
Jes vothures sodt-dle \owées pac Ves maches 2
14. Were the questions being answered by the director? '
Les quesitons @dfeny reponauss par le Srachear? v/
15. Was the baby being washed by his baby-sitter?
Je bebé et -\ lové pac Son bl 24— SMer

16. Was the dog being fed in the hvmg~room?
Le cnfen @aft =N pouer?  Aang e salen? L




Translate these sentences into French.

1. He fell going down the stairs.

2. By studying regularly, you will make progress.

3. You won't lose weight by eating ice-cream every day.

. 4. Not knowing what to do, she called-her mother.

5. Having searched everywhere, | started panicking.

6. She hurt herself skiing.

7. He left immeadiately, slamming the door. |

8. Not paying attention, she picked up my purse.

9. Itis by writing that one beclomes a writer.

10. Not knowing where to meet them, she went home.
11.Having finished the exercise, | turned the page.

12. Having eaten, she went to meet her friend.

| 13. Having a cold, he prefer; notﬂto go out.

14. On studying this document, you will find it is a fake.
15. Raising his glass, the speaker proposed a toast.

16. Smiling, he encouraged the student.
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Translate these sentences into French.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17

I am telling you that { will go to the movies.

I am telling you to leave right away.

He said he was working and he would go on working.

She said she would write to me.

He said he would have greeted them if he had seen them.

The doctor ordered him to rest.

| told them | wouldn’t be there.

We think the contract will be signed tomorrow.

They said they would leave as soon as they had finished.

Our hosts were begging us to stay.

The organizers will tell you what you have to do.

The accused insisted that he had already left before the shots were fired.

The children asked her to read them a story.

| told you that | would have breakfast once | dressed.

Don’t tell me you don’t know the subjunctive!

Did he tell you that he doesn’t want to play tomorrow?

He said he would call me when he arrived.
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Translate these sentences into French.

1. 'will have finished my work by 5.

2. We will have have returned before the diner.

3. Julia will have finished her project within 6 months.

4. Ouf:company will have started the new project by the end of this year.
5. The students will have gone home in June.

6. On May 20th, they will be working with their néw boss.

7. By this time tomorrow, | will | be travalling to-Canada.



10.

11.

12.

13.

14,

15,

16.
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Traduisez ces phrases en frangais.

The letters are sent by our secretary.

The gold medal was won by Canada.

He was attacked by his enemies.

This gift will be sent by my sister.

How many of these books have been tranlated into French?
Has her purse been stolen?

These pines were planted by my grandfather 50 years ego.
The house has been sold to a Frenchman.

Have the dishes been washed already?

The hostages have been liberated.

Is the room being cleaned now?

Were the chairs being carried ?

Are the cars being washed by the machines?

Were the questions being answered by the director?

Was the baby being washed by his baby-sitter?

Was the dog being fed in the living-room?



Traduisez ces phrases en frangais.

1.

2.

He was crossing the streeet when suddenly he heard the scream.

He used to come on Sundays.A .

| Was sleeping when you knocked at‘ the door.

When | was young I played tenis 3 times a weekt

She was in the garden when the phone rang.

He used to play the piano from 6 to 8 o’clock.

He played the piano from 6 to 8 o’clock during a year.

When | saw her in the corridor, she was talking to the teacher. |

The street was very noisy and we decided not to go out.

10. He was happy because all his childreh were at home.
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Traduisez ces phrases en frangais.

1. The woman you sboke to is my sister.

2. The factory beside which | was living was very noisy.
3. The day we left, the weather was horrible.

4. He has a garage where he keeps all his tolls.

5. This is the man whose sister is an actress.

6. My neighbour, whose son was arrested last night, isn’t answering the phone.
7. The people we are living with are charming.

8. The bed | am sleeping on is quite comfortable.

9. The letter he was waiting for never arrived.

10. The man that | work for is very demanding.

11. The raquet that | used to play with was very heavy.
12. The politician you wrote to hever replied.

13. | forgot the adress that he gave me.

14. | see what you mean.
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Translate these sentences into French.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

If it rains, put on your raincoat!

If the weather is fine tomorrow, we’ll go to the beach.
If it rains, | take my umberalla.

If | pass the exam, I'll take another course.

If it were snowing, I'd go skiing.

if | had a lot of money, | would buy an expensive car.

If you were here, | couid help you.

If it had rained, we would have eaten inside.

If they come in, I'll leave.

If the weather had been nice, | would have gone out.

If American cars didn’t consume so much gas, fewer Japanese cars would be

imported.

Even if he were to tell me the truth, | would not believe him.
Even if he calls, | will leave.

Even if it were to snow, | would stay at home.

Even if you gave it to me, | wouldn’t take it.

If | were you, | would not eat that cake before dinner.

Even if he gets angry, | am saying nothing.

If you hadn’t helped me, | couldn’t have passed the exam.
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HYPOTHESE ET CONDITION

. Hypothése introduite par « si »
S'il pleut, je mettrai mon imperméable.
S'il pleuvait, je mettrais mon imperméable.
§'il avait plu, j'aurais mis mon imperméable.

1. « Au cas ol » et « méme si»
Au cas ot il pleuvrait, je prends mon imperméable.
Méme si tu me le donnais, je ne le prendrais pas.

Hl. Pieges a éviter
Si, je viendrai.
je lui al demandé si elle viendrait.
il a falt comme si nous n'étions pas la.

§'il pleut, je mettrai mon imperméable.
S'il pleuvait, je mettrais mon imperméable.
§’il avait plu, j'aurais mis mon imperméable.

. 1 Emploi
Pour exprimer une hypothése ou une condition, on utilise le plus souvent une
subordonnée introduite par si.

S'il fait beau demain, je partirai avec toi.
If it is fine tomorrow, I'll leave with you.

ATTENTION §
Apres si d’hypothése ou de condition, on ne trouve jamais le conditionnel
ni le futur.

1. 2 Choix du temps

Apres si d’hypothése ou de condition, le verbe de la subordonnée peut étre a I'un
des temps suivants :

- le présent S’il pleut...

- l'imparfait S’il pleuvait...

- le plus-que-parfait  S’il avait plu...
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i. 3 Concordance des temps

a. Quand on a le présent dans la subordonnée aprés si d’hypothese, on
peut avoir, dans la principale, ie présent, le futur ou I'impératif,
je mets mon imperméable.
57l pleut, { je mettrai mon imperméable.
meis ton imperméable !
L’hypothese est envisagée comme réalisable. (Il peut pleuvoir demain.)

b. Quand on a Vimparfait dans la subordonnée aprés si d’hypothése, on a
nécessairement le conditionnel préserit dans la principale.

Sl plenvait, je metirais mon imperméable.

» Selon le contexte, I'hypothése peut étre envisagée comme encore réalisa-
ble ou contraire a la réalité.
1. 8'il plenvait demain, je metirais mon imperméable. (sous-entendu =
il peut pleuvoir demain.)
If it were to rain tomorrow, | would put on my raincoat.

2. 5l plewvail actuellement, je mettrais mon imperméable. (sous-entendu =
mais il ne pleut pas.) If it were raining now, | would put on my raincoat.

Seul le contexte permet de dire s'il s’agit d’'une hypothése réalisable (exem-

ple 1) ou d’un irréel du présent (exemple 2).

“* Le systéme des temps (imparfait/conditionnel présent) reste, lui, le méme
dans les deux cas.

¢. Quand on a le plus-que-parfait dans la subordonnée apres si d’hypo-
thése, on a généralement le conditionnel passé dans la principale.
Sl avait ply, jauwrais mis mon imperméable. If it had rained, | would have
put on my raincoat.
L’hypothése n’est plus réalisable. (On dit parfois qu’il sagit o'un irréel du
passé.)
N. B. : on peut trouver le passé composé dans la subordonné d’hypotheése et avoir dans
la proposition principale le préseat, le futur ou I'impératif. Dans ce cas, on insiste sur
I'antériorité de la subordonnée par rapport a la principale.
Si tu as fini ton travail a 6 heures, nous irons au restaurant.
If you have finished your work at 6, we’ll go to a restaurant.




I ]
RECAPITULATION
Subordonnée Principale
ﬂ) ® Si+ présent hypothése Sit+présent — présentindicatif

réalisable delindicatit — futur simple
’ — impératif
S’il pleut, je prends mon imperméable.
S’il pleut, je prendrai mon imperméable.
S’il pleut, prends ton imperméable.

2} # Si+imparfait a. hypothese Si+imparfait —  conditionnel
réalisable présent
S’il pleuvait demain, je prendrais mon imperméable.
(sous-entendu : il peut pleuvoir demain...)

b. irrée] du présent
S’il pleuvait maintenant, je prendrais mon imperméable.
(sous-entendu : mais il ne pleut pas)

I. B.: seul le contexte permet de dire s'il s'agit d’une hypothése réalisable ou d’un
irréel du présent. Le systéme des temps, lui, reste le méme dans les deux cas.

3) s Si+ plus-que-parfait hypothese Si+ plus-que- ~  conditionne!
irréalisable parfait passé
(irréel du passé)

S’il avait plu, j aurais pris mon imperméable.

Au cas ou il pleuvrait, je prends mon imperméable.
In case it rains (should rain), I'll take (I am taking) my raincoat.
Méme si tu me le donnais, je ne le prendrais pas.
Even if you gave it to me, | wouldn't take it

. T « Au cas ou »

Cette expression marque aussi I'hypothése mais son emploi signifie que I'on
envisage la réalisation de I'hypothese comme peu probable. « Au cas ol » est
suivi du conditionnel.

» On utilise le conditionnel présent, si I'hypothése a encore une chance de se
réaliser. _
Au cas o il pleuvrait, je prends mon imperméable. (= la météo est
optimiste mais on ne sait jamais...)
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* On utilise le conditionnel passé si I'hypothese (autrefois envisagée comme
réalisable) ne s’est pas réalisée.
Au cas ou il aurait plu, javais pris mon imperméable. (= je pensais
alors qu'il pourrait pleuvoir mais il na pas plu.)
¢ Le temps de la principale ne dépend pas de celui de la subordonnée ; il est
fixé par le sens de la phrase. Ainsi on peut dire :
Jai déja pris (hier) mes dispositions.
| have taken precautions.
Au cas ou il viendrait, ) je prends (maintenant) mes dispositions.
In case he comes, | am taking precautions.
Jje prendrai (demain) mes dispositions.
I will take precautions.

fi. 2 Méme si

a. Une subordonnée introduite par méme si (even if) exprime une condition
rejetée, une condition qui n‘influence pas la réalisation de I'action de la prin-
cipale.

Le jeu des temps est alors le méme que celui entrainé par le si d’hypothése.

Subordonnée Principale
présent — présent, futur ou impératif
imparfait — conditionnel présent
plus-que-parfait —> conditionnel passé

Méme s’il se fache, —> je me tais. | am saying nothing.

Even if he gets angry, —> je me tairai. | will say nothing.

—> {ais-tol. say nothing.

Méme s’il se fachait, — je me tairais.

Even if he got angry, | would say nothing.

Meéme s’il s’était faché, — je me serais tu.

Even if he had got angry, | would have said nothing.

b.On peut exprimer la méme idée par une subordonnée introduite par
quand bien méme, mais quand bien méme est suivi du conditionnel.

® Quand on a le conditionnel présent dans la subordonnée, on ale condi-
tionnel présent dans la principale.

Quand bien méme il se facherait, je refuserais.

¢ Quand on a le conditionne! passé dans la subordonnée, on a le condition-
nel passé dans la principale.

Quand bien méme il se serait faché, jaurais refusé,
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, ven lf he calls, 1 will Ieave . ~

- 2. Even if it were to snow, T wOuId stay at home‘
3. Even if 't,had been sunny, | wou!dn't have gone swnmmm
A were not there, you could wait for me.. .
: 5 If he weren’t to caﬂ you, go home

Si, ie viendrai.
Je lui ai demandé si elle viendrait.
I a fait comme si nous n’étions pas 1a.

i#i. T Confusions concernant si

On ne confondra pas le si d'fiypothése et de condition avec :

a. 'adverbe d’affirmation.
Ne viendras-tu pas ? 5i, je viendrai. Won't you come? Yes, | will (come).

I'adverbe d'intensité,
Elle est si gentille ! She is so kind!

c. le si d'interrogation indirecte.
Je lui ai demandé s’il viendrait. | asked him if he would come.

N. B. : dans l'interrogation indirecte, on peut trouver le conditionnel apras si.
=% chapitre 37, IV. 1, p. 284

{il. 2 Construction avec comme si

Comme si introduit une proposition comparative (qui exprime une idée d'illu-
sion ou d’erreur) ; il se construit avec I'imparfait ou le plus-gue-parfait, jamais
avec le présent de l'indicatif.

Tu m’interromps, comme si tu savais de gquoi on parle.

You interrupt me, as if you knew what we were talking about.

Il a fait comme si nous n’avions rien entendu.
He acted as if we hadn’t heard anything.
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C Dans Ies phrases suwantes, |nd|quez !a nature du « s; » (afﬁrmatron, .

hypothese, lnterrogatlon indirecte, lntensnte)

1. Elle était si fanguee qu ‘elle est allee se coucher sans manger L
2. N'a-t-elle pas fini sa licence ? i, l’annee dernlere :
3.Je me demande sielle a ﬁm sa licence. v

LA S elle a fini sa Ilcence, elle pourra chercher du travall
5. C’est un si bon étudiant qu on Iul a propose une bourse

D, Mettez le verbe a Ia forme qu| convnent

1.Sije (savorr), ;e ne serais pas venu .
2 Sicelle me lavait demande, jele Iul (dlre)
230 Sl tu (vemr), on. gagneraxt du temps
4, Sn 'vous (arriver) avant mm, nem attendez pas.
5. SI vous fumez, (chossur) un. compartlment fumeurs
6.Situ me le (dire) plus tot, jaurais pu taider.
Z7.Situ (prendre) la v0|ture n‘oublie pas ton permls
8.Sila meteo (etre) mauvaise, nous ne pourrons pas plque-mquer -

= 9.5 avait. plu, on (annuler) la receptlon _
S 10 Si on (voter) mamtenant nous aunons la majonte

Eif Mettez Ies phrases a l’nrreel du passe

"i S| un agent vous surprenalt 11 vous mettralt une contraventlon :

2 Si un etudlant parlalt arabe, il nous tradutrait faulement ce document

3.8ij avals le temps, je ‘vous accompagnerats :
4 S'ilse. presentalt comme candldat il serant élu.

5 S| nous Iomons une cassette vxdeo, nous pourrrons vous la preter

E Tradunsez

1.Even if he were to tell me -the truth i wou!d not beheve h|m 5, :
2. 1f the weather had been nice uld have gone out
a3 lf they come in; L will Ieave o .
4. If Amencan cars. dxdnt consume s0 much gas, fewer ]apanese cars would
S be imported. - : SR :
. 5 Ifithad ramed we would have eaten msude o
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L'"ENONCE RAPPORTE
ET LE DISCOURS INDIRECT

i. Le discours indirect
|e dis que j'irai au cinéma.
fe vous dis de partir tout de suite.

il. Transposition des pronoms et des adjectifs
Elle dit : « J'irai au cinéma. » — tlle dit gu’elle ira au cinéma.
ils nous disent : « Nous vous préterons nos docurents. »
— ils nous disent qu'ils nous préteront leurs documents.

I8, Transposition des temps du verbe '
Lile dit @ « V'iral au cinéma. » |
— Elle a dit gu’elle irait au cinéma.

IV, Transposition des adverbes de temps
it a dit: « Je viendrai demain. » — [ a dit qu'il viendrait le lendemain.

Je dis que j'irai au cinéma. | am telling you that | will go to the movies.
fe vous dis de partir tout de suite. | am telling you to leave right away.

i. 1 Construction

Lorsque les paroles sont rapportées (par autrui ou par soi-méme) au discours
indirect, on utilise un verbe de déclaration (dire, déclarer, répondre, etc.) et une
proposition subordonnée complétive,

L’énoncé d’origine (discours direct) : « J'irai au cinéma. »
devient I'énoncé rapporté (discours indirect) : Je dis que jirai au cinéma.

L’énoncé d’origine (discours direct) : « Je ne suis pas d’accord. »
devient I'énoncé rapporté (discours indirect) : Je réponds gue je ne suis pas
d’accord.




I. 2 Construction avec 'impératif

Si I'énoncé d’origine est un ordre exprimé & l'impératif, la subordonnée du dis-
cours indirect est a I'infinitif et elle est reliée au verbe de declaratlon par la pré-
position de.

Jevous dis : « Partez tout de suite. » — Je vous dis de partir tout de suite.

A Mettez Ies enonces suivants au dlscours mdlrect en commen;ant les
phrases par : « Je vous dlS... »
- '} Je suusfatlgue.
2. Venez tout de suite.
. je le feral demain.
- 4 1l le fera sans tarder.
Reﬂechlssez

Elie dit : « J'irai au cinéma. » — Elle dit qu'elle ira au cinéma. :
lis nous disent : « Nous vous préterons nos documents. » — Ils nous disent
gu’ils nous préteront leurs documents,

fi. 1 Précautions a prendre

Dans le discours indirect — en francais, comme en anglais — on doit tenir compte
de I'identité des locuteurs et on doit parfois changer les pronoms personnels, les
pronoms et les adjectifs possessifs.
Je dis : « J'irai au cinéma. » devient : Je dis que j'irai au cinéma.
{(méme pronom)
Elle dit : « J'irai au cinéma. » devient : Elle dit qu’elie ira au cinéma.
Elle te dit : « Rends-moi mon livre. » devient : Elle te dit de [ui rendre
son livre.

~ B.Transposez au discours indirec
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l1l. Transposition des temps du verbe

il a dit : « je travaille et je travaillerai encore. »
He said : “I am working and | will go on working.”
il a dit qu'il travaillait et qu’il travaillerait encore.
He said he was working and he would go on working.

i11. 1 Verbe de déclaration au présent ou au futur

Si le verbe de déclaration est au présent ou au futur, le temps du verbe de la
subordonnée (discours indirect) est le méme que le temps du discours direct.
Il te dira : « Je reste. » (présent) — Il te dira qu’il reste, (présent)
Elle déclare : « Je ne t’ai pas oublié. » (passé composé) — Elle déclare
qu’elle ne m’a pas oublié. (passé composé)

iti. 2 Verbe de déclaration au passé

Si le verbe de déclaration est au passé (passé compose, passé simple ou impar-
fait), le temps du verbe de la subordonnée (discours indirect) suit la régle de
concordance des temps.

a. Si le verbe au discours direct est au présent, il se met a I'imparfait au dis-
cours indirect.
Il a dit : « Je travaille. » — Il a dit qu’il travaillait.

b. Le futur du discours direct devient un conditionne! présent.
Il a dit : « Je travaillerai. » — Il a dit qu’il travaillerait.

¢. Le passé composé devient un plus-que-parfait.
Il a dit : « Jai travaillé. » — Il a dit qu’il avait travaillé,

d.Le futur antérieur devient un conditionnel passé.
Il o dit : « Jaurai travaillé. » — Il a dit qu’il aurait travaillé.

e. L'imparfait, le plus-que-parfait et le conditionnel passé ne changent pas.

Il a dit : « Je travaillais. » — I o dit qu’il travaillait,
Il a dit : « Javais déja travaillé. » — Il a dit qu’il avait déja travaillé.
Il a dit : « Jaurais travaillé, » — Il a dit qu’il aurait travaillé. »

f. Le conditionnel présent reste un conditionnel présent si I'énoncé du dis-
cours direct reste valable au moment ol on le rapporte.

Il a dit : « J'aimerais venir. » — Il a dit qu’il aimerait venir.

(I aimerait venir encore maintenant.)
g.Sinon, le conditionnel présent se change en conditionnel passé.

Il @ dit : « J'aimerais venir. » — Il a dit qu’il aurait aimé venir. (Il n'a
plus envie de venir ; c’est trop tard.)
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| ATTENTION ¢

| Dans une phrase au futur, le francais utilise le futur dans la principale et
dans la subordonnée circonstancielle de temps 12 ol 'anglais utilise le futur
et le présent.

Il faut donc en tenir compte pour transposer au discours indirect.

Je te i¢léphonerai quand jarriverai. | will call you when | arrive.

Au discours indirect on aura deux conditionnels en frangais.
— Il a dit qu’il me téiéphonerail quand il arriveraif. He said he would call
me when he arrived.

C Meéttez Ies enonces « ;e ﬁms » «f ai fmu », <\<‘ jlavais fim », « ;e flmral » et
~ «je finirais » au dlSCOUl'S mdlrect en commengant les phrases par « Elle a
dlt que e i B X : : ;

Elle a dit‘qu";‘
2. El!e a dit qu’ - :
3 Ene aditqu’. .

/ VEIle a d#t qu
5. EIIe a d!t ‘ :

Paul a dit : « je viendrai demain. » Paul said : ”I will come tomorrow.”
Paul a dit qu'il viendrait le lendemain. Paul said he would come the next day.

i¥. 1 Changement de perspective temporelle

* Le passage du discours direct au discours indirect peut entrainer un change-
ment de perspective temporelle et, de ce fait, d’adverbes et de locutions
adverbiales. )

imaginons la situation suivante :

Paul a dit {le i 5 juin} : « Je viendrai demain. »

Si I'énoncé de Paul est rapporté au style indirect un mois plus tard, on dira :
- Paul a dit qu’il viendrait {e lendemain,

¢ On se rappellera que, par rapport au présent, on utilise la série :

Ity a 15 jours/avant-hier/hier/aujourd’hui/demain/aprés-demain/ia semaine

prochaine/dans 15 jours, etc.

Mais, par rapport a un moment du passé ou du futur, on utilise la série :

15 jours avant, 'avant-veille, la veille, ce jour-i3, le lendemain, le surlendemain,

la semaine suivante, 15 § ;wrs apres, etc.
. =¥ chapitre 42, 1. 1, p. 310
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3 Mettez au dlscours mdlrect

Elle a dit : « Je veux me perfectlonner en frangaxs »
.zg Vous avez dit : « Il y a trop de monde dans cette salle. »
. Tu as déclaré : « J'irai en'vacances en Corse. » P
. Vous m’avez annoncé : « Il ne viendra pas. » -

O i e

. Il a avoué : « J'ai oublié mon livre. » 4
7. Elle a dit : « J'avais pourtant bien appris mes Iegons Iy o
&. Il m‘a dit : « Elles vont manger au restaurant. »
9. Elle nous dISaIt «J'aime aller au restaurant. »
10. IIs nous ont dit : « Nous n‘avons pas eu de brllet »

EA quels enonces du dlscours dlrect correspondent Ies phrases sunvantes 7

. Elle lui a dit de partlr |mmedtatement
Als afﬂrmerent que nous avrons triché.
. Nous lui avons dit quil devait partir.

. Elles lui ont dit qu’elles allaient danser.

. Vous avez soutenu qu’ ‘il aurait do partlr :
-l ajuré qu'on ne I'y reprendrait plus.
: Elle a répondu qu’e ‘elle en était capable. :

- Il vous a ordonné de vous taire. '
_Elle nous a confié qu ‘elle viendrait. -
LR ]e Iur ai dit qu |l ne faI!aut pas pleurer

B AN B

B T LY

s

5 0

<R Voici Ies paroles que Paul a prononcees, l| y a un rnons, en s adressant a' :
- Pierre :

«Je wendral te voir demam ou apres-demaln parce qu’hler1 a| eté deborde de:’,.

travail et qu aulourd hui jai un rendez-vous »

Pierre rapporte au;ourd hui les paroles de Paul H |E utllrse le dISCOUI'S ‘
indirect et commence par « Paul m'a dlt que... ” Donnez la suite de son .

énoncé.

. Le docteur vous a dit : « Prenez ce médicament avant les. repas woo
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G Tradursez ‘ :

1. She said she would write to me. ; ~ o
2. He sald he would have greeted them if he had seen them
3. The doctor ordered him to rest. e -

~ 4.1told them | wouldn't be there. .
' 5. We -thinkthe"cpntract will be signed tomorrow.

H Traduisez

i They said they would leave as soon as they had flnlshed
2. Oour hosts were beggmg us to stay.
3 The organlzers will tell you: what you have to do. _ -
- 4. The accused insisted that he had already left before the shots were frred
5. told you that | would have breakfast once | had dressed .
6. The children asked her to read them a story. =
7. Dont tell me you don't know the sub;unctrve' : o :
~8.Did he tell you that he doesn’t want to play tomorrow? e
9. He said he would call me when he arrived. -
’!G He clarms he doesn’t remember the mcrdent
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Ek 5. Fransizca Genis Ozet

LA CONTRIBUTION DE L’APPROCHE CONSTRUCTIVISTE AU
PROCESSUS D’APPRENTISSAGE DANS L’ENSEIGNEMENT DU FRANCAIS
COMME DEUXIEME LANGUE ETRANGERE APRES L’ANGLAIS
ESMERAY UNAL
Thése de Doctorat, Le Département de Didactique du Francais
Directrice de Thése: Professeur Adjoint Mediha OZATES
Juin 2022, 51 pages

Ces derniéres années, les études révelent que le processus d'apprentissage de la
deuxiéme langue étrangére et des langues étrangéres ultérieures est différent de celui de
la langue maternelle et de la premiére langue étrangére (en termes de processus cognitif)
et on observe que ces études se multiplient. Les données obtenues a partir de ces études
ont soulevé la question de savoir si de nouveaux programmes, méthodes et matériels qui
réduisent les difficultés d’apprentissage peuvent étre utiles lorsqu'il s'agit d'apprendre une
langue dans un environnement d'apprentissage académique au lieu de I'acquérir dans un
environnement naturel. Par ailleurs, on constate que cette recherche évolue vers un besoin
fort dans les cas ou la langue étrangere a apprendre/enseigner est ¢loignée du pays ou elle
est parlée et qu'elle est destinée a étre acquise par des individus adultes.

Dans notre étude ayant une base a la fois descriptive et empirique, un programme
encadré par les principes de ’approche constructiviste et ses matériels destinés aux
étudiants de classe préparatoire ont été testés. Cette recherche a été menée a 1'Université
de Mersin, dans le département de traduction et d’interpétation en francgais, aupres des
étudiants ayant le turc comme la langue maternelle (L1), I’anglais comme la premicre
langue étrangere (L2) et apprenant le francais comme la deuxiéme langue étrangere (L3).

A la suite d'un examen des transferts linguistiques intensifs chez les étudiants de
I’anglais vers le francais, un programme d'un semestre a été préparé et appliqué a l'aide
de cours supplémentaires basés sur les principes de 'approche constructiviste. Avant de
pratiquer ce programme centré sur 1’observation et la gestion des transferts linguistiques,
un pré-test a été effectué pour mesurer le niveau de grammaire francaise que les étudiants
ont atteint avec les matériels de cours existants, puis les cours interventionnels ont été
lancés en utilisant un manuel contenant des cours et des exercices de grammaire comparée

francais-anglais. Au cours de cette période de huit semaines, des informations
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complémentaires et orientantes ont ¢ét¢ données aux étudiants sur les stratégies
d'apprentissage cognitives, métacognitives et affectives qu'ils pourraient utiliser lors de
I'apprentissage d'une langue étrangere, et le processus a €té suivi avec attention. Au terme
de cette période d'intervention de huit semaines, un post-test et six semaines plus tard, un
test de suivi ont été réalisés pour mesurer la permanence et la continuité de
I’apprentissage.

Dans notre étude, outre les méthodes de recherche quantitatives, des méthodes
d'¢tude qualitatives sont également incluses comme support et complément. Dans un
premier temps, la méthode d'analyse documentaire, qui examine les manuels et les
productions écrites des étudiants, a été utilisée. Dans un deuxiéme temps, la technique
d'entretien a été appliquée en réalisant un entretien semi-directif avec les étudiants avant
et apres les cours d'intervention. Dans ces entretiens, on leur a demand¢ d'exprimer leurs
opinions sur les probléemes et les difficultés qu'ils ont rencontrés dans le processus
d'apprentissage de la grammaire frangaise, s'ils ont utilisé une stratégie d'apprentissage
dans le processus d'apprentissage du francais comme deuxiéme langue étrangere, et les
supports de cours utilisés avec le programme réalisé et si ces déclarations se sont reflétées
dans les résultats des tests.

Les résultats de cette recherche menée avec des méthodes mixtes indiquent que le
curriculum a appliquer pour les cours de deuxieme langue étrangére doit étre préparé avec
une perspective différente de la premicre langue étrangere en termes de méthodes et de
stratégies d'enseignement, et les connaissances antérieures des étudiants doivent Etre
prises au centre de la conception/sélection des matériels. Sur la base de ces données, nous
proposons qu'apres I’anglais comme L2, les cours de frangais comme L3 soient évalués
dans le cadre des principes de l'approche constructiviste, qui permet aux étudiants de
prendre comme référence leurs apprentissages antérieurs et d'en tirer profit, au motif
qu'elle peut contribuer a faciliter le processus tant pour l'enseignant que pour 1'étudiant et

raccourcir la période d'apprentissage.

Mots-clés : deuxieme langue étrangere, approche constructiviste, transfert linguistique

positif, grammaire comparée



CHAPITRE-I

INTRODUCTION

Dans notre monde postmoderne, nous avons changé de croyance sur la
connaissance; Nous posons ces questions avec un nouveau point de vue: “Qu’est-ce que
la connaissance? Et comment avoir des connaissances?”” Avec la nouvelle philosophie de
notre ere du savoir, il a fallu interroger nos théories de I’apprentissage valables depuis
le siécle des Lumiéres. Etant donné que 1’objectivisme qui régne depuis presque deux
siecles en science sociale, ne parait guére capable derépondre a nos questions, on le
remplace de plus en plus les nouvelles approches qui décrivent ‘I’individu’ depuis une
nouvelle perspective; comme “le constructivisme”. Les principes constructivistes
acceptées et pratiquées dans de nombreuses disciplines, sont inévitablement apparues
aussi dans le domaine de I’apprentissage et I’apprentissage d’une langue étrangere, peut-
on-dire, est le plus convenable parcours pour les pratiquer et méme développer car du fait
de sa nature progressive, elle est tout capable de faire suivre les phases de construire de
nouvelles connaissances.

A partir de ce point de vue, au cours d’une apprentissage d’une nouvelle langue,
il est donc possible de suggérer que faire un pont entre la connaissance linguistique
antérieure et la prochaine peut apporter certaines facilités de dévéloppement des nouvelles
connaisssances. Ainsi, ce serait possible déconomiser du temps, de ’énergie et des
efforts; a la fois pour les apprenants et pour les enseignants. La théorie constructiviste
permettrait d’ouvrir les portes en faisant remarquer la fonction du passé cognitive de
I’apprenant. Et dans le cadre de 1’apprentissage du francgais en tant que la deuxiéme langue
étrangere, pendant la période d’avoir la nouvelle connaissance, il est possible d’observer
que I’apprenant met en valeur instinctivement 1’anglais; sa premicre langue étrangere.
Cela nous dit donc, la premiére langue étrangere acquise devrait étre méthodiquement
impliquée dans le processus, sinon, cette inclusion serait inconsciemment et
mécaniquement réalisée par I’apprenant.

Lors d’une création d’un plan efficace d’inclusion, il faudrait recourir aux
méthodes et aux approches pédagogiques. Parmi elles, selon nous, le constructivisme est
la plus favorable pour connecter les deux liens dans la cognition de 1’apprenant car il se
base déja sur la théorie de référence de la connaissance antéricure. Dans cette recherche,

nous nous interrogerons sur les avantages d’un programme d’apprentissage fondé sur les
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principes constructivistes.

Cette section est composée de deux parties: premierement, nous avons identifié le
probléme et nous avons présenté la portée et les objectis de I’étude et deuxiémement,
apres avoir désigné le contexte du probleéme et le probléme de recherche, nous avons

exposé I’importance de notre recherche.

Origine du probléme

L’approche constructiviste, I’une des approches pédagogiques contemporaines,
devient de plus en plus effective non seulement dans les domaines de philosophie ou de
psychologie, mais aussi en classe de langue étrangére dans notre pays ainsi que dans le
monde entier. On teste souvent les programmes et les matériels de cours et observe les
cours de langues préparés dans le cadre des principes constructivistes. Et les recherches
récentes nous montrent que les étudiants turcs qui étudient la langue et la littérature
francaises, la didactique du FLE ou la traduction et interprétation en francais dans nos
universités rencontrent de grandes difficultés a apprendre leur nouvelle langue étrangére;
le francais. Ils ont commencé ses études avec leur score de I’examen d’anglais au
concours universitaire; c'est-a-dire qu’il partent de zéro en frangais au début, et c’est la
raison pour laquelle les enseignants doivent faire face aux problémes et aux obstacles liés
a la méthodologie et a la planification et I’utilisation effective du temps et des manuels,

des supports en classe.

La portée et les objectifs de I’étude

Cette étude se situe dans le cadre des recherches en apprentissage d’une troisieme
langue en tant que la deuxiéme langue étrangére aprés 1’acquisition de la langue
maternelle et de la premiere langue étrangere. Le principal objectif de la présente étude
est d’examiner comment et a quel degré un programme des cours ayant les
caractéristiques constructivistes influence le processus d’apprentissage d’une nouvelle
langue. Notre travail propose des pistes de réflexions pour inclure I’apprentissage
antérieur dans le programme a partir des principes constructivistes et pour voir les effets

chez les apprenants quand il fait partie de ce processus.

Importance de la recherche
En Turquie, I'enseignement de la deuxiéme langue étrangére est en retard sur

I'enseignement de la premiére langue étrangére dans la planification et la mise en ceuvre.
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Malgré cette limitation dans 1'enseignement secondaire, les étudiants sont admis dans la
plupart des départements de nos universités avec un score en anglais, au lieu de la langue
d'enseignement du département concerné, avec des candidatures flexibles qui durent
depuis des années.

Dans ce cas, la langue a enseigner est la deuxiéme langue étrangere apres 1'anglais.
Malheureusement, la premiére langue étrangére des étudiants est ignorée dans les étapes
de programmation, de conception de matériel et de bilan-évaluation dans les classes
préparatoires et n'est pas incluse dans le processus d'enseignement de la langue.

Les étudiants qui entrent dans le processus d'apprentissage d'une deuxiéme langue
étrangere n'ont pas la possibilité d'utiliser leurs connaissances de leur premiere langue
étrangere et leurs expériences d'apprentissage linguistique, et de cette fagon, le processus
d'apprentissage d'une nouvelle langue étrangeére commence dés le début. Cela entraine
une perte de temps, d'efforts et d'énergie.

Partant de I'hypothése que les conclusions qui émergeront a la suite de notre étude
auront des résultats qui affecteront positivement le processus d'apprentissage dans les
classes préparatoires, nous pensons que nos suggestions peuvent contribuer au processus

d'apprentissage des étudiants et au processus d'enseignement des éducateurs.

Limites de la Recherche

Cette recherche a été menée dans le cadre des limites suivantes :

- Les groupes qui composent le groupe d'étude sont limités aux étudiants de la
classe préparatoire du Programme de traduction-interprétation frangaise du Département
de Traduction de 'Université Mersin.

- Les données de recherche ont été obtenues a partir des supports de production
écrite du groupe étudiant en classe préparatoire a I'année académique 2018-2019.

- Dans le cadre de la recherche, les documents issus des activités de production
écrite des étudiants placés dans ce programme par 'OSYM avec leurs scores en anglais
langue étrangere au cours de I'année académique 2018-2019 ont été étudiés.

- L'étude couvre un semestre.

- Dans la recherche, I'efficacité de I'approche pédagogique constructiviste, dont le
cadre a é€té tracé en suivant les effets de la premiere langue étrangere sur la deuxiéme
langue étrangere, sur le processus a été étudiée.

- Lecture de l'efficacit¢ du modele d'enseignement constructiviste dans la

recherche sur les compétences de compréhension; son efficacité sur la compétence de
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production a également été testée avec la compétence d'écriture.

- L'étude d'évaluation du programme et du matériel réalisée dans le cadre de la
recherche a été réalisée a 1'aide d'outils de collecte de données qualitatives et quantitatives.

- Les documents qui constitueront les données de la recherche consistent en des
copies d'examen, dans lesquelles les étudiants sont évalués pendant un semestre.

- Les documents constituant les données de la recherche ont été obtenus a partir
des cours et des examens menés par les trois instructeurs qui ont participé a I'année

académique.

1.5. Définitions

Modeéle d'apprentissage constructiviste : modele d'apprentissage contemporain bas¢ sur
l'apprentissage spontané et apprenant, structurant/recréant des connaissances, alimenté
par des données et des sources de différentes disciplines telles que la psychologie
cognitive, la psychologie du développement, la philosophie et I'anthropologie; la théorie
de I'apprentissage proposée par Piaget dans les années 1970. Selon cette théorie, le point
de référence est l'information que la personne possede jusqu'a présent et la structure
cognitive formée par cette information.

Apprentissage actif : Une forme d'apprentissage dans laquelle I'apprenant est pleinement
actif et 'apprenant est considéré comme la base du processus d'apprentissage, et non
I'enseignant.

Apprentissage exploratoire : Une forme d'apprentissage dans laquelle I'information est
acquise en faisant des inférences et en tirant des conclusions, et non en donnant des
informations directement d'un étranger, par un instructeur.

Stratégies d'apprentissage : Ensemble des tactiques mentales utilisées par un individu
dans une situation d'apprentissage particuliecre pour faciliter l'acquisition de
connaissances ou de compétences.

Stratégies d'apprentissage des langues . Certaines activités, comportements, étapes ou
techniques que les étudiants utilisent souvent de maniére planifiée pour améliorer leurs
compétences en langues étrangeres, intérioriser, explorer et utiliser ce qui vient d'étre
appris.

Constructivisme cognitif : Une approche d'apprentissage qui définit l'apprentissage
comme un processus dynamique centré sur l'apprenant, et non comme un processus

statique centré sur l'enseignant, et une structure « créée » par la personne qui effectuera
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l'action d'apprentissage, pas quelque chose « a prendre de I'extérieur ».
Transfert : Processus cognitif, qui peut étre défini comme l'effet des apprentissages
antérieurs sur les apprentissages ultérieurs, qu'ils soient volontaires ou involontaires, dans

le processus d'apprentissage de I'individu.
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CHAPITRE II

CADRE THEORIQUE

Avant d’interroger 1’efficacité d’un programme élaboré dans le cadre des
principes de I'approche constructiviste des cours de langue étrangére, il est nécessaire de

constater ses principaux ¢léments.

Composantes de I'approche constructiviste

Il prend référence a la philosophie de I'éducation qui est acceptée dans 1'ordre
social dans lequel il se situe, a partir des perspectives qui guident les programmes
d'éducation. En d'autres termes, lors de la réalisation d'une étude de formation, les
définitions acceptées de I'éducation sont prises en considération a chaque étape de la
préparation du contenu, de la méthode, du matériel, de I'application, des praticiens et de
la mesure et de 1’évaluation. Cette détermination de direction peut se faire tantot
involontairement, par un choix automatique, tantot par un choix conscient. Certaines pré-
acceptations sur le processus d'éducation/formation jouent un réle déterminant dans ces
choix. Lorsque I'on s'interroge sur ce qu'est I'éducation/la formation et comment elle se
déroule, deux facteurs décisifs émergent :

-La dimension épistémologique de 1'éducation/enseignement

-La dimension ontologique de 1'éducation/enseignement

Il n'est pas possible de saisir la formation de I'approche constructiviste dans le
domaine de l'apprentissage et de faire des inférences et de proposer des solutions a travers
ce format, sans définir et positionner correctement le domaine couvert par le cadre formé
par ces deux €léments principaux et le contenu au sein de ce format. Pour cette raison,
nous allons dessiner le cadre de I'approche constructiviste en abordant bri¢vement les

composantes qui la composent.

Epistémologie de 1'éducation/la formation dans I'approche constructiviste

En accord avec les compréhensions émergentes, changeantes et renouvelées dans
le domaine de la philosophie de la connaissance, la perspective sur l'activité
d'apprentissage-enseignement évolue également. La question de savoir ce qu'est la
connaissance et comment elle est acquise est la question fondamentale de 1'épistémologie.

Etant donné qu'une activité d'apprentissage/enseignement a pour but d'acquérir des
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connaissances, ce sera peut-étre le premier élément a prendre en compte dans la
configuration du systéeme. Il n'y a pas de connaissance totalement objective et
indépendante de 1'individu; cette approche, qui accepte que la langue, la culture et la
structure cognitive constituent la connaissance, et donc la connaissance est la propriété
de la personne, est basée sur la philosophie constructiviste (Aydin, H., 2012: 31-32). Le
point de vue, dont on peut dire qu'il a commencé avec les Septiques, qui est effectivement
apparu dans la philosophie de I'Antiquité, a été trés influent dans la formation et le
développement de cette nouvelle structure de pensée. Plus tard, avec des contributions
apportées au cours des siécles par des penseurs tels que Giambatista Vico (1668-1744),
George Berkeley (1685-1753), John Locke (1632-1704), Jean-Jacques Rousseau (1712-
1778), Emmanuel Kant (1724-1804), Friedrich Wilhelm Nietzsche ( 1844- 1900), Lev
Vygotsky (1896-1934), Ludwig Wittgenstein (1889-1951), John Dewey (1859-1952),
Ernst von Glasersfeld (1917-2010) et Thomas Kuhn ( 1922-1996) on a formé la base.

L'approche constructiviste, qui est une approche d'apprentissage moderne
fagconnée a la suite d'une série d'études sur les enfants dans les domaines de
I'épistémologie génétique et du développement cognitif par Jean Piaget (1896-1980),
biologiste et psychologue suisse, se situe dans les théories de l'apprentissage cognitif.
Piaget soutient que la connaissance n'est pas quelque chose qui peut étre « pris » de
l'extérieur, mais une structure « créée » dans I'esprit de la personne qui accomplira 'acte
d'apprentissage par lui-méme. Selon son point de vue, les gens « construisent » de
nouvelles connaissances, c'est-a-dire qu'ils apprennent, a travers des schémas et des
structures de représentation dans leur esprit qu'ils ont acquis a travers leurs expériences.
Lorsque de nouvelles informations émergent, il est possible que ces schémas et structures
de représentation puissent étre modifiés et recréés par I'apprenant. On peut dire que les
connaissances ont une structure dynamique et non statique, c'est-a-dire qu'elles dépendent
du changement et du développement avec les activités mentales de l'apprenant (Cevizci
A., 2014 : 272-273).

Outre le modele de structuration cognitiviste/individualiste de Piaget, le
psychologue russe Lev Vygotsky (1896-1934) suit globalement la méme ligne, mais il
affirme que 1'environnement social joue un réle actif dans le processus d'apprentissage,
plutot que l'effort individuel de l'apprenant, dans sa "théorie de I'apprentissage social"
soutient que le processus fonctionne de la méme manicre, c'est-a-dire que la connaissance
est construite.

Selon l'approche constructiviste, les activités d'enseignement ciblées devraient
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avoir un caractére qui privilégie la cognition active dans les étapes de préparation et
d'application et positionne l'apprenant qui est confronté a une nouvelle situation, au
centre, laissant place au mouvement pour percevoir, comprendre et définir cette situation.
On voit que la place du constructivisme parmi les théories pédagogiques qui adoptent ce

profil n'est pas trés réduite.

Ontologie de I'éducation/la formation dans I’approche constructiviste

Deux actions principales doivent étre réalisées dans 'activité d'apprentissage :

-Transmettre et faire acquérir des connaissances,

-Développer des compétences (Cevizci A., 2014, 267-270).

Ces deux objectifs fondamentaux, qui ont été priorisés par les psychologues de
l'apprentissage et les enseignants de temps en temps, €éclipsant ou méme rejetant l'autre,
étaient en quelque sorte justifiés et intégrés au programme et a la pratique d'une manicre
que l'un dominerait. Les principes de 1'approche behavioriste ont été adoptés lorsque la
compétence ¢€tait prioritaire, et l'approche constructiviste/constructiviste lorsque la
connaissance était prioritaire.

L'activité d'apprentissage a en fait une nature assez complexe. Une personne qui
se trouve dans une situation d'apprentissage tout au long de la vie doit parfois réaliser des
apprentissages scolaires ou les activités mentales sont dominantes, et parfois elle doit
acquérir la capacité de la performance mentale a assurer la coordination et 1'organisation
des activités physiques. Chaque comportement d'apprentissage est structuré a partir du
précédent car la progressivit¢ est essentielle dans les deux comportements
d'apprentissage. Cette base forme la base de la vision constructiviste ; car ce modéle est
construit sur la relation avant-apreés.

Le constructivisme est considéré et accepté comme une sorte d'épistémologie
plutdét que comme une théorie compléte par certains pédagogues, mais ce n'est pas vrai
car il inclut différentes perspectives comme dans les autres théories. Ces différentes
perspectives découlent de la réponse a la question de savoir ce qu'est la connaissance. De
ce point de vue, on peut dire qu'il existe trois perspectives fondamentales de la
compréhension constructiviste :

- Constructivisme externe: Ce point de vue suppose que le monde extérieur est trés
efficace dans la réalisation de I'apprentissage, et il décrit la recréation de certains faits
existants dans son esprit, a propos desquels il existe une réalité définie. Selon ce point de

vue, les connaissances acquises a la suite d'un apprentissage au contact du monde
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extérieur doivent refléter la réalité objective.
-Constructivisme interne: Selon cette perspective, qui se situe dans une perspective
différente du constructivisme externe malgré l'acceptation du monde qui existe a
I'extérieur il n'est pas question de reconstruire une réalité objective dans l'esprit dans
l'apprentissage, car les structures mentales consistent en des apprentissages antérieurs,
non le monde extérieur. Dans cette compréhension, la connaissance ne refléte pas un
monde extérieur créé par des expériences ; comme dans la suggestion de Piaget, 1'idée
qu'elle est acquise et développée dans une ligne prévisible par l'activité cognitive
abstractionniste est dominante.
-Constructivisme dialectique (interactionnel): Dans I'approche constructiviste
dialectique, nous pouvons trouver une synthése des deux autres perspectives. Selon cette
compréhension, le monde extérieur et l'existence mentale de l'individu forment la
connaissance en fonctionnant sur le méme plan ; le monde cognitif de I'individu ou
I'environnement dans lequel il vit et les expériences qu'il vit ne peuvent a eux seuls
constituer des connaissances. Dans cette approche constructiviste, comme mentionné
dans la théorie de l'apprentissage social de Vygotsky, la théorie socio-cognitive de
Bandura et la théorie développementale de Bruner, on prétend que la personne apprend a
travers les problémes qu'elle rencontre dans son interaction avec l'environnement et la
recherche de solutions a ceux-ci (Schunk, Dale H. ; 2011 ; 238-239). Bien qu'elles partent
de perspectives différentes, ces trois approches acceptent le role des activités mentales
qui se produisent chez I'individu dans la création et le développement des connaissances.
Il y a aussi ceux qui, de différents points de vue, classent différemment la théorie
constructiviste. Ici, nous pouvons parler de l'approche constructiviste, qui peut étre
divisée en plusieurs sous-groupes entre eux, mais peut étre regroupée sous deux rubriques
principales en fonction des centres sur lesquels elles se fondent. La premiére est
I"approche constructiviste individuelle, qui est basée sur 1'individu et se concentre sur ses
activités mentales, et l'autre est I'approche constructiviste sociale, dans laquelle
I'individu est inclus dans le champ de vision ainsi que l'environnement social qu'il est
dans, c'est-a-dire les autres personnes avec lesquelles il est en contact. Le point de départ
de ces deux compréhensions est le point de vue de deux scientifiques importants qui ont
introduit le constructivisme dans une théorie de l'apprentissage. Il est admis que le
fondateur de I'approche constructiviste individuelle est Piaget, et celui de I'approche

constructiviste sociale est Vygotsky (Kog ; Demirel, 2004 : 174-180).
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Constructivisme individuel

Cette compréhension part du fait que I'univers se situe autour de la personne ; on

admet que l'apprentissage a lieu dans I'existence de l'individu (dans son esprit selon
certaines hypothéses, dans son esprit et son ame selon certaines hypothéses) depuis les
premiers jours ou le constructivisme n'existait pas encore en tant que concept mais les
idées de base qu'il contenait étaient exprimée. Les noms représentant cette compréhension
attirent l'attention sur le sujet central et disent qu'il réalise l'activité d'apprentissage tout
en résolvant les problémes qu'il rencontre en se rapportant aux objets qui I'entourent et
I'environnement mentionné ici peut étre composé d'objets inanimés ainsi que d'autres
personnes.
a. Constructivisme cognitif (développemental): L'approche constructiviste a émergé
lorsque Piaget, un biologiste, a commencé a utiliser ses arguments sur le processus
d'évolution biologique dans le domaine de I'évolution mentale. Jean Piaget est parti des
découvertes de deux scientifiques (Lamarck et Darwin) qui avaient fait des études avant
lui sur 1'évolution biologique, différaient d'eux dans certaines perspectives et ont formé
sa propre compréhension de I'évolution. Piaget soutient que I'organisme est constitué de
structures physiques, affectives et cognitives, que ces structures ne peuvent exister et se
développer indépendamment les unes des autres, donc, s'il y aun cycle de développement,
il est impossible qu'une seule d'entre elles soit affectée et l'organisme participe
complétement dans ce processus de développement. Ce point de vue constitue en fait la
raison de son argument selon lequel le développement du processus cognitif est le méme
que dans le processus d'évolution biologique (Fosnot, 2007, 15-18).

Piaget expliqgue comment l'apprentissage se fait dans l'esprit, en utilisant la
terminologie de son domaine de la biologie : assimilation, adaptation et équilibre. Ces
termes nous fournissent des explications sur le fonctionnement du processus cognitif dans
I'apprentissage. Selon Piaget, il existe deux capacités innées d'apprentissage, l'une
d'organisation et l'autre d'adaptation, et grace a ces deux capacités, une personne peut
maintenir son existence en interagissant avec son/ son environnement (Charles, C.M.,
2003 ; 2 / Traduction : Ulgen, G.). Selon Piaget, le processus de développement mental
des humains fonctionne de la méme maniere que le processus d'évolution/développement
biologique des étres vivants. Piaget prétend qu'il existe des schémas mentaux dans notre
esprit que nous utiliserons pour reconnaitre et donner un sens aux objets/situations et qui
déterminent quel comportement nous devons adopter dans quelles conditions; certains de

ces schémas sont congénitaux, mais la plupart surviennent dans des situations vécues tout
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au long de la vie aprés la naissance. L'approche cognitivo-constructiviste met I'accent sur
le fait que tout en déterminant l'attitude et le comportement que l'individu adoptera face
a une nouvelle situation/comportement, il s'appuie sur les schémas mentaux qu'il a créés
dans ses expériences antérieures, c'est-a-dire la définition et l'interprétation des un nouvel
objet/situation a toujours lieu a l'aide de ces schémas. Si lI'individu ne peut pas trouver
une correspondance de 1'objet/situation qu'il rencontre dans les schémas existants dans
son esprit, c'est-a-dire s'il ne peut pas faire correspondre 1'ancien et le nouveau, il éprouve
un déséquilibre mental. Aprés une courte période d'hésitation et de confusion, il crée un
nouveau schéma dans son esprit a propos du nouvel objet/situation. On a appelé cette
phase de reconnaissance I'assimilation. Ainsi, l'individu trouve une solution a la situation
qui crée une contradiction mentale face a ce nouvel objet/situation qu'il a intériorisé¢ et
inclus dans ses schémas mentaux. Piaget définit cette étape comme
I'accommodation/adaptation. L'individu, qui nomme et définit ce schéma nouvellement
acquis, essaie alors de le relier a d'autres schémas existants dans son esprit et d'établir une
connexion entre ces schémas. C'est la phase d'organisation. Si l'individu peut effectuer
ces opérations mentales de manicre saine, il fait I'arrangement entre l'ancien et le nouveau
schéma, et avec cet arrangement, le conflit/déséquilibre est éliminé et 1'équilibre cognitif
est fourni.

b. Constructivisme radical: Cette approche est trés similaire a la perspective du
constructivisme individualiste du philosophe allemand Ernst von Glasersfeld (1917-
2010) et de Piaget, mais différe sur un point critique. Piaget suppose que la connaissance
est créée par 1'individu, mais ce faisant, il accepte 1'existence d'une réalité extérieure et
déclare que le sujet de la connaissance est humain. De plus, il est dit qu'il existe un objet
dans la réalité externe et que l'individu crée de nouvelles informations sur la base des
données dont il dispose lors de la définition de 1'objet.

c. Constructivisme cybernétique: Ce concept, que nous pouvons traduire en turc par
« autoproduction/autocréation », est initialement apparu a la suite d'études
neurobiologiques sur la chimie cellulaire des étres vivants, et a ensuite ét¢ utilisé dans
différentes disciplines telles que le langage, philosophie, sociologie, anthropologie,
psychothérapie, éducation, droit et économie. Cette €cole constructiviste s'est imposée
comme l'une des visions alternatives les plus fortes contre la perception classique de la
réalité objective en apportant de nombreuses perspectives au domaine de la psychologie

de I'apprentissage avec ses découvertes sur le fonctionnement du systéme.
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2.1.2.2. Socioconstructivisme

Cette théorie, connue sous le nom de “théorie du développement social” proposée
par le psychologue russe L.S. Vygotsky (1896-1934), affirme que le role principal de
I'apprentissage est dans I'individu, mais aussi que l'interaction de I'individu avec les autres
personnes autour de lui. Vygotsky, en critiquant les procédures d'apprentissage
individuelles dans l'argumentation de Piaget, souligne que I'humain est un étre
«psychologique interactif », c'est-a-dire en méme temps « sociologique », et défend I'idée
que l'apprentissage n'est pas seulement psychologique, mais plutét une activité mentale
sociologique. Bien qu'elle soit fagonnée dans le méme domaine (développement des
compétences d'apprentissage des langues) et soit en principe compatible avec la
compréhension du constructivisme individuel, la théorie du constructivisme social s'en
distingue par des perspectives sociales plutodt qu'individuelles extrémement importante
dans l'apprentissage.

Etant donné que l'activité d'apprentissage des langues reléve a la fois de
I'apprentissage des connaissances et du développement des compétences, il serait peut-
étre plus efficace de synthétiser ces deux perspectives, a savoir I'apprentissage individuel

et I'apprentissage social.

2.2. Composantes prédites par 1'approche cognitivo-constructiviste

Lorsque nous examinons les conceptions de 1'éducation/enseignement qui ont
existé d'hier a aujourd'hui, nous constatons que deux approches d'apprentissage
dominantes dominent dans I'éducation formelle: I'approche comportementale et
I'approche cognitive. Ces deux approches proposent des principes d'apprentissage
différents et créent leur propre programme dans le cadre de ces principes. Alors que les
résultats et le succes de la performance sont au premier plan dans les modeles
comportementaux, la participation axée sur les processus est soulignée dans les modeles
d'apprentissage cognitif. A cet égard, on peut dire que l'approche de l'apprentissage
cognitif est un cadre supérieur qui inclut le constructivisme en termes de principes
d'apprentissage.

Les principes d'apprentissage fournis par les données issues des études dans le
domaine de la psychologie, qui jouent un role dans I'élaboration d'un programme
d'éducation/formation avec toutes ses composantes, peuvent Etre regroupés en trois

groupes généraux :



208

a. Principes d'apprentissage pour les qualifications des étudiants: Le niveau de
volonté et de préparation de 1'étudiant est trés important pour la réussite de l'activité
d'apprentissage. Son désir, son besoin et sa croyance dans le processus d'apprentissage,
bref, sa motivation doit étre suffisante. Un plan d'enseignement doit étre élaboré pour
répondre a des conditions telles que 1'age approprié, le niveau de développement physique
et psychologique et l'existence d'un pré-apprentissage, qui est une condition préalable a
la réalisation d'un nouvel apprentissage.

b. Principes d'apprentissage du contenu: Pour qu'un apprentissage efficace ait lieu, il
est nécessaire d'accepter qu'il n'y a pas «d'apprenant» indépendant de «l'apprenanty». Le
contenu créé¢ pour étre traité tout au long du processus d'apprentissage doit avoir une
qualité qui correspond aux attentes et aux objectifs des étudiants. Les informations
présentes dans le contenu et destinées a étre acquises doivent étre organisées de maniére
logique pour assurer un apprentissage significatif et doivent étre concrétisées autant que
possible.

c. Principes d'apprentissage pour les activités d'enseignement: Les principes liés a la
structure et a l'application des activités pédagogiques sont peut-Etre les plus critiques
parmi les principes d'apprentissage, car méme si l'é¢tudiant et le contenu sont tres
appropriés, le résultat souhaité ne peut €tre atteint avec une application infructueuse, et
par conséquent, la planificationdes activités doit étre mirement réfléchie du début a la fin

du processus.

Les mode¢les d'enseignement, le matériel, les méthodes et les techniques utilisés
dans les activités d'enseignement, les efforts visant a assurer une participation maximale
des étudiants et les différences individuelles des étudiants doivent étre pris en compte. De
plus, des composantes telles que les interventions de I'enseignant qui encouragent et
facilitent l'apprentissage, telles que la préparation de la legon avec des questions,
l'utilisation du renforcement et la répétition, au bon rythme et au bon moment, sont
¢galement importantes pour une performance efficace.

A partir des exigences des principes réunis dans ces trois groupes, on constate que
les programmes d'apprentissage ¢laborés dans le cadre de l'approche constructiviste, qui
met l'accent sur des notions telles que transfert, pré-apprentissage, construction d'un
nouveau sur des connaissances préalables, organisation et la restructuration des
connaissances, l'utilisation efficace des stratégies cognitives et l'organisation de la

stratégie peuvent répondre a ces besoins.
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Profil de I'apprenant

Pour ce modele d'apprentissage, dans lequel les compétences d'autogestion sont
extrémement importantes, on attend de l'apprenant qu'il soit au milieu de l'activité
d'apprentissage et qu'il assume la responsabilité de son propre processus d'apprentissage.
L'apprenant, qui est lI'acteur principal de l'acte d'apprentissage, a également un réle de
directeur et d'observateur.

L'apprenant, qui doit avoir des compétences d'autogestion, sera capable de gérer
son propre processus d'apprentissage. L'expression selon laquelle I'étudiant gére son
propre processus d'apprentissage signifie :

-Choisir le contenu

-Déterminer les buts et les objectifs

-Déterminer les matériaux qui peuvent étre inclus dans les cours

-Etre capable de faire des choix sur les activités du cours

- S'observer et s'autoévaluer tout au long du processus d'apprentissage

Afin d'avoir cette capacité d'autogestion, la conscience métacognitive et le niveau
de compétence de l'apprenant sont d'une grande importance, car il doit faire des
observations sur son propre parcours d'apprenant et intervenir si nécessaire. On s'attend
également a ce que les traits de personnalit¢ affectent les activités cognitives de
I'apprenant, qui devrait se situer a ce niveau de compétence. Deux facteurs principaux
guideront le comportement de I'individu pour activer le mécanisme de prise de décision
et surmonter les difficultés rencontrées dans le processus : I'un d'eux est la perception de
l'auto-efficacité et l'autre est le niveau de confiance en soi. Un sentiment actif d'auto-
efficacité affecte positivement l'apprentissage, et un apprentissage réussi augmente le
niveau de confiance en soi ; par conséquent, il est possible de parler ici d'un régime a
double face. Une autre attente importante est acquérir les compétences d'autorégulation.
L'autorégulation est supposée jouer un role en trois étapes : la conscience métacognitive,
['utilisation de stratégies €t le contréle motivationnel. (Bruning, R.; Schraw G.J.; Norby,
M.M.; 2014: 107-133). Ces trois capacités; fournira le matériel nécessaire a I'étudiant lors
des applications de stratégie métacognitive.

Profil de I'enseignant

Le profil de I'étudiant, dont nous avons évoqué l'autonomie dans la section

précédente, montre la nécessit¢ d'un enseignant capable de répondre aux besoins

découlant de cette autonomie. Inévitablement, cet enseignant devra jouer plusieurs roles:
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tantOt gestionnaire, tantdt coach, facilitateur d'apprentissage, animateur, consultant, tantot
expert dans le domaine. Une qualité trés basique est également recherchée chez le
professeur, qui devrait étre sur scéne avec ces quelques roles : une identité autonome. Cet
enseignant, observateur de sa propre scolarité, transmet ses expériences durant les étapes
d'apprentissage, comment il trouve des solutions aux difficultés qu'il rencontre, et partage
avec eux ses expériences sur ce processus, doit responsabiliser au maximum ses
apprenants car dans cette approche, le détenteur de l'autorité et les limites de son autorité
différent de la compréhension traditionnelle. Puisque le pouvoir décisionnel n'appartient
plus uniquement au professeur, I’étudiant a une autorité et des responsabilités a cet égard.
Cela aura un impact significatif sur la perception qu'a I'apprenant du pouvoir et de
l'autorité. Cependant, partager le pouvoir de décision avec les étudiants et quitter la
position d'autorité absolue ne sera pas facile pour le proffesur car cela lui demandera d'étre
un observateur constant et un poseur de limites, et d'étre en alerte pour ne pas manquer
les points d'intervention. De plus, ce partage d'autorité et de responsabilité fera de lui un
partenaire avec ses ¢tudiants. Ici, la véritable attention est nécessaire; ce n'est pas une
amiti¢ d'équipe entre les étudiants de la classe ; il faudra faire partie de la méme équipe,
cependant, étre nettement supérieur aux autres membres en termes de connaissances,
d'équipement et de coordination. L'enseignant doit étre conscient du fait que
l'enseignement est un acte de prise de décision a des étapes telles que 1'établissement
d'objectifs et d'objectifs, le choix du matériel, la sélection et la préparation des activités
et le mode d'évaluation; il doit avoir une approche orientée vers le processus plutot
qu'orientée vers les résultats. Acquérir I'autonomie de 1'étudiant tout au long du processus
d'apprentissage devrait étre 'objectif principal, c'est-a-dire que 'objectif est que I'étudiant
apprenne a apprendre. Afin d'atteindre cet objectif, il y aura des domaines d'intervention
tels que 1'échange de vues avec les étudiants sur les contenus de cours et les matériaux
qu'ils rencontreront au cours du processus, les informer sur les stratégies d'apprentissage
qu'ils peuvent appliquer, organiser I'action et le processus d'apprentissage et fournir des
solutions aux problémes qu'ils peuvent rencontrer en faisant tout cela, et ils devraient
prendre l'initiative nécessaire en la matiére (Lang, E., 2010: 52-54). En plus d'avoir cette
compréhension, 1'enseignant doit disposer d'un équipement technique, notamment pour
identifier et superviser les stratégies d'apprentissage, car la détermination et la mise en
ceuvre de la stratégie sont les points les plus cruciaux de l'apprentissage cognitif.
L'enseignant est a un point trés fondamental pour répondre a ce besoin des étudiants qui

ressentent le besoin d'étre informés et suivis sur ce que sont les stratégies d'apprentissage,
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comment elles sont appliquées et dans quelles situations ils doivent les appliquer sans en
avoir conscience (Bruning; Schraw; Norby, 2014: 85). Dans une classe constructiviste,
ou le travail de groupe et la discussion dirigée sont également trés importants, les deux
principales taches de I'enseignant, parmi les différents roles que nous avons évoqués ci-
dessus, viendront s'imposer pour contribuer a I'effort de construction des connaissances
en classe: guider et accompagner. On attend de I'enseignant qu'il connaisse les stratégies
qu'il peut utiliser pour accomplir ces taches et qu'il posséde ces connaissances dans la
mesure ou il peut les appliquer efficacement. Dans I'approche constructiviste, puisque
I'enseignant inclura fortement 1'orientation par les pairs / la modélisation et les activités
de groupe, il doit tout d'abord étre une personne qui n'a pas de problémes de socialisation
et qui a de grandes compétences en communication. De plus, puisque l'enseignant doit
rendre efficace la communication entre les individus, l'enseignant doit étre un
"directeur/guide/assistant” qui a une grande empathie, a la capacité de résoudre les
conflits et a une bonne maitrise de la sociologie du groupe auquel il s’adresse. En ce sens,
I'enseignant doit étre en mesure d'assumer le role de formateur cognitivo-affectif/coach
de vie, avec la capacité de proposer des solutions personnalisées et d'apporter une aide

individuelle quand c’est nécessaire lors de ces interventions.

Modg¢les d'apprentissage

Du point de vue de Il'apprentissage cognitif, précisons que le modele
d'apprentissage qui peut contribuer a la compréhension de l'apprentissage, qui est le point
de départ de notre étude, est le modeéle de charge cognitive. Dans ce mod¢le, qui a émergé
avec le transfert des résultats de la recherche sur l'informatique cognitive vers la plate-
forme des méthodes d'enseignement, il y a des efforts pour faciliter I'apprentissage qu’on
pratique en étant conscient de la charge cognitive. La théorie de la charge cognitive stipule
qu'il existe deux types de charge cognitive portée par I'apprenant lors de son apprentissage
et que la capacité a la porter est limitée. Ces deux types de charge cognitive sont classés
comme suit :

La charge cognitive intrinséque est la charge d'apprentissage qui reflétera les
connaissances a acquérir et la matiere a apprendre sur l'apprenant. La charge cognitive
extrinseque est la charge de méthode reflétée sur I'apprenant avec la maniere dont cette
matiere est enseignée. L'enseignant, qui est capable d'expliquer le contenu de la matiere
de maniére systématique et simpliste, aide 'apprenant a canaliser son énergie dans la

charge interne, réduisant considérablement la charge externe.
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Dans ce mode¢le, il s’agit de trois méthodes :

Echafaudages Vygotsky: C'est une proposition de la théorie de l'apprentissage
social de Vygotsky. Dans cette méthode, qui s'applique dans des situations ou il est
difficile pour les étudians d'apprendre sans aide, I'enseignant ou un autre étudiant soutient
ceux qui ont des difficultés en posant des questions, en proposant des suggestions, en
faisant des analogies. Ce soutien est progressivement retiré lorsque 1'étudiant qui a des
difficultés commence a prendre le controle et que I'étudiant s'attend a prendre l'initiative.

Arrangement matériel de facile a difficile . Cette méthode propose des activités
d'apprentissage qui se déroulent en divisant le contenu en parties et en simplifiant la
structure complexe, puis en combinant ces parties pour former un ordre complexe. Ce
faisant, il vise a faciliter le processus cognitif de l'apprenant.

Utilisation de vraies missions : Dans cette méthode, le contenu du sujet est tenté
d'étre expliqué a travers des sceénes et des situations de la vie réelle plutot que des formes
abstraites exprimées dans les manuels. Cet effort de concrétisation a pour but d'alléger la

charge cognitive externe de I'apprenant et d'assurer un apprentissage permanent.

Méthodes d'Enseignement

Les faits suivants sont signifiés par la méthode d'enseignement:

- Principes et reégles nécessaires a la réalisation de la finalité pédagogique
(finalité),

-Les activités mentales et physiques nécessaires pour atteindre cet objectif
(contenu),

-Techniques pédagogiques (techniques),

- Outillages et matériels adaptés a la méthode (outillage-matériel),

-Le processus ou les étapes/étapes de la méthode (processus),

-Application et évaluation de la méthode (évaluation)

Parmi ces ¢éléments, les deux premiers constituent le plan théorique de la méthode,
tandis que les autres couvrent le processus d'application.

Dans le choix d'une méthode certains facteurs jouent un rdle déterminant qui
peuvent étre listés comme suit :

-Approches et modeles d’apprentissage,

-Les connaissances et l'expérience de l'enseignant,

-Niveau des apprenants, styles d'apprentissage,

- Buts et objectifs pédagogiques,
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-Recherche sur les méthodes pédagogiques,

-Environnement et conditions (processus, argent, équipement) (Giines, 2014 : 94-
98).

A notre époque, ot les développements scientifiques et technologiques ont atteint
une vitesse et une intensité croissantes, la perspective sur l'apprentissage a également
commencé a changer. Dans ces nouvelles perspectives, 1'apprenant est accepté comme un
«sujet effectifh», et avec cette acceptation, 'activité d'enseignement a commencé a changer
de sens. Les activités pédagogiques menées comme le transfert de connaissances aux
apprenants par l'enseignant, qui a le titre de «la seule et unique autorité absolue qui sait
le mieux», ont commencé a étre désapprouvées, au lieu de cela, de nouvelles méthodes
ont été développées qui donnent la priorité a I'apprenant et lui permettre d'étre directement

impliqué dans les activités d'enseignement.

Stratégies d'Enseignement

En fait, les stratégies d'enseignement sont souvent considérées sous 1'égide des
modeles d'apprentissage et servent de feuille de route et de plan d'action pour un
enseignant. Chaque école a ses propres hypotheses et méthodes d'application. Dans
l'approche constructiviste, un ensemble de stratégies d'enseignement, qui sont
déterminées a inclure de nombreuses accumulations de I'école cognitive, sont acceptées.
Lorsqu'on les considere dans cette direction, il est possible de parler de quatre stratégies
d'enseignement qui sont compatibles avec les principes de I'approche cognitivo-

constructiviste.

Enseigner par la découverte (Bruner)

Le psychologue américain Jerome Bruner (1915-2016), I'un des représentants de
I'école cognitive qui met l'accent sur une stratégie d'enseignement inductive et place la
performance de I'apprenant au centre de 1'activité d'apprentissage, s'intéresse au profil de
l'apprenant actif. Tout en critiquant une communication en classe axée sur le transfert des
connaissances, Bruner parle d'une stratégie qui offrira deux avantages a la fois. Selon lui,
l'acquisition des connaissances/compétences ciblées ne se fait pas avec l'effort et le
commandement de 1'enseignant ; cela peut étre possible par la découverte de I'apprenant
en établissant des relations, en faisant des comparaisons, en identifiant les similitudes et
les différences, et en allant du spécifique au général - par induction. Ce type

d'apprentissage aidera 'apprenant a la fois a s'approprier les connaissances et a acquérir
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la capacité d'orienter son esprit pour un apprentissage autonome, et il vise a créer ces deux
valeurs auxquelles la compréhension constructiviste attache une grande importance. Le
travail de l'enseignant est de stimuler I'esprit de l'apprenant a travers des matériaux
stimulants et guidant, I'encourageant a remarquer les connexions. Bien siir, dans ce cas,
un gros travail incombe a l'apprenant.

Les critiques sur la limitation possible qui peut survenir avec 1'idée que ce niveau
prévu de compétence/préparation mentale ne sera pas disponible pour chaque groupe
d'apprenant, que le pré-apprentissage sur les connaissances de la matiére ne sera pas
toujours disponible et que 'apprentissage de tous les domaines ne sera pas étre possible
grace a la découverte a été critiquée en suggérant deux facons d'éliminer cette stratégie
Ainsi, deux types d'inventions peuvent étre cités : découverte guidée et découverte non-

guidée (Senemoglu, 2013).

Enseigner par la présentation (Ausubel)

Le psychologue américain David Ausubel (1918-2008) n'est pas aussi que Bruner
quant a la compétence de 'apprenant en apprentissage autonome; il affirme que dans la
stratégie d'enseignement par l'invention, l'apprenant est laissé indiment indépendant et
cette situation lui rendra difficile I'apprentissage (Kozanitis, 2005). Cette stratégie,
proposée par Ausubel, est basée sur le fait que la participation active et consciente de
I'apprenant n'est possible qu'avec les conseils sains et la performance continue de
I'enseignant, et agit selon le principe déductif, contrairement a la stratégie de
l'enseignement par la découverte. Le processus, qui commence par la soumission des
connaissances préalables au terrain, se poursuit par la présentation des nouvelles
connaissances. Apres avoir déterminé si I'apprenat effectue ce transfert de connaissances
de maniére efficace ou non, s'il y a un apprentissage déficient, des interventions sont faites
pour renforcer le lien entre eux et tout ce processus est pratiqué sous la direction de
I'enseignant et avec sa performance (Senemoglu, 2013). Dans cette stratégie, qui est
étroitement liée a la théorie du traitement de 'information, I'apprentissage significatif est
le point crucial. Cette vision correspond aux étapes d'organisation des connaissances dans
la thése constructiviste de Piaget. Cette méthode d'organisation des connaissances, qui Se
concentre sur la réconciliation de nouvelles connaissances avec les précédentes, a été
organisée en un lieu d'apprentissage aléatoire, par coeur et indépendant en donnant le point
de départ du cadre supérieur, c'est-a-dire par déduction, en améliorant la capacité de

I'apprenant a relier les données présentées les unes aux autres; ainsi, il vise a réaliser un
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apprentissage significatif.

Neufs Evénements (Gagné)

Le psychopédagogue américain Robert Mills Gagné (1916-2002) s'est concentré
sur ce qui peut étre fait a la lumiére de ces informations, estimant que la question de savoir
comment se déroule I'apprentissage est suffisamment soulignée. Une fois que Gagné a eu
une compréhension plus claire du fonctionnement de la cognition, il a pensé qu'il était
important de savoir comment le traduire en comportement (c'est-a-dire le monde
extérieur); en fait, on peut dire qu'il essaie de faire une synthése comportementale-
cognitive dans ce sens. Gagné a abordé la psychologic de l'apprentissage avec une
perspective pragmatique en plus de collecter des données pour former des théories, a
cherché des moyens d'enseigner/mettre ces données en pratique en classe en se référant
aux résultats des études de I'école cognitive, qui est maintenant considérée comme
beaucoup plus courante et valide, en le domaine de la psychologie de I'apprentissage et a
développé une taxonomie (Dessus, 2006). Dans la taxonomie qu'il a préparée, on voit
qu'il attache de lI'importance au rappel des apprentissages antérieurs et a leur transfert vers
de nouveaux apprentissages d'une manicre qui jouera un role critique dans les activités
déterminées par les étudiants dans le cadre des processus d'apprentissage internes. A cet
¢gard, les stratégies d'enseignement de Gagné appliquent les principes de I'approche
constructiviste.

En dehors de ces stratégies, il existe bien sir d'autres stratégies d'enseignement
mentionnées dans la littérature et pratiquées dans le domaine de I'éducation, mais nous
n'avons inclus dans cette section que les stratégies qui recoupent les principes de

I'approche constructiviste.

Stratégies d’ Apprentissage

Les stratégies d'apprentissage sont des interventions mentales que l'apprenant
utilise consciemment ou involontairement tout en essayant d'acquérir de nouvelles
connaissances/compétences. D'un autre point de vue, les stratégies d'apprentissage sont
des activités cérébrales qui sont scrutées et examinées tout en travaillant dans les
domaines de l'activité d'apprentissage et de la psychologie, en portant des jugements sur
les changements et les mouvements observés, en faisant des généralisations et en essayant
d'en tirer certains principes scientifiques. Sur la base de ces deux définitions, nous

pouvons dire que les stratégies d'apprentissage se référent a une série d'activités qui
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peuvent étre partiellement observées comme des "comportements" de 1'extérieur, mais
qui, apres une observation et un examen détaillés, sont considérées comme des "habitudes

d'apprentissage du cerveau".

STRATEGIES COGNITIVES

Stratégies D'apprentissage En Théorie Du Traitement De L'information

Codage : La stratégie la plus importante de cette théorie est le codage. Selon la théorie
du traitement de l'information, la réalisation de I'apprentissage est possible en enregistrant
d'abord les données de la mémoire sensorielle, ou les stimuli créent la perception, dans la
mémoire & court terme, puis en les transférant dans la mémoire a long terme. Bien que
certaines stratégies soient appliquées pour conserver les données dans la mémoire a court
terme, I'essentiel ici est ce qui se passe dans la mémoire a long terme lors du processus
d'acquisition d'informations.

Notre esprit effectue certains sous-processus lors du codage :

a. Organisation: Puisqu'il sera nécessaire de faire un choix sur le fichier dans lequel les
informations définies seront stockées, la place le plus appropri¢ parmi les fichiers
existants pour ces nouvelles informations est recherchée, et les placements sont effectués
par regroupements. Cette €tape est 1'étape d'organisation des nouvelles connaissances,
dans laquelle les sujets sont systématiquement liés. A cette étape, certaines stratégies sont
utilisées. Par exemple, des graphiques, des tableaux, des diagrammes reliant les unités
supérieures et inférieures a leurs unités associées peuvent €tre utilis€s ou une organisation
peut étre fournie avec des visuels de structuration hiérarchique.

b. Expansion et Articulation: Le cadre des nouvelles informations est élargi en le
combinant avec les précédents, en les reliant et en faisant des ajouts. Aprés cette
connexion, un réseau de mémoire hiérarchique est créé, c'est-a-dire que des informations
stockées, de nouveaux sous-titres sont ouverts sous les lignes principales et des themes
directement ou indirectement liés les uns aux autres sont connectés a un réseau. Il est plus
facile de rappeler des informations articulées de la mémoire. Il y a deux raisons a cela :
premierement, puisque l'information articulée assure I'activation continue des antérieures,
elle est maintenue active dans la mémoire a court terme ; deuxiemement, il est possible
d'établir un grand nombre de réseaux entre les nouvelles et les anciennes informations
grace a l'articulation, et plus une information fait de connexions dans I'esprit, plus son
taux de rappel est élevé.

Certaines stratégies sont également utilisées lors de Il'articulation: rappeler les
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apprentissages préalables, les aborder avec des messages clairs et cohérents et fournir
des sieges appropriés, utiliser des réseaux et des schémas élargis, établir des analogies.
c. Créer des schémas: Le schéma, qui est défini comme « les structures-cadres de base
utilisées pour organiser l'information » (Senemoglu, 2013 : 284), fait en fait référence aux
objets et phénomenes connus/définis/nommés dans nos esprits et apparus dans le monde
extérieur que nous mentionné dans la théorie de l'apprentissage cognitif de Piaget. Le
concept de schéma qui y est mentionné signifie également « Ce que nNoOuUs savons ».

Selon la théorie de piagétienne, faire le lien entre ce qui n'est pas encore connu et
ce qui a été appris auparavant est une action réflexe de l'esprit. Selon la conception
constructiviste de 1'apprentissage, l'esprit qui rencontre 1'inconnu développe un nouveau
schéma pour cette nouvelle situation ou crée des unités sous-supérieures en ajoutant des
liens aux anciens schémas en recourant a Il'articulation/expansion. Alors que les
apprennats du groupe d'age plus jeune ont recours a l'apprentissage par cceur lorsque de
nouvelles informations arrivent, il a été observé qu'a mesure que le groupe d'age
progresse, poser des questions et mettre des informations anciennes a l'ordre du jour sont
plus intenses. Il a été¢ observé que la tendance a créer des réseaux et a développer des
schémas est assez ¢vidente quand il s’agit des €tudiants réussis. Ce qui est essentiel ici,
c'est que les apprennats aient formé correctement et clairement leurs schémas mentaux
précédents, car cela est trés important pour l'organisation saine des conceptions de
schémas ultérieures (Senemoglu, 2013).

d. Utilisation d'indices de soutien a la mémoire: Pour certains apprentissages,
I'application de stratégies de développement, d'organisation ou d'articulation de schémas
en liant le préapprentissage a de nouvelles informations peut ne pas donner de résultats
(par exemple, se souvenir d'une liste avec de nombreux noms dans l'ordre, apprendre un
nombre ou une syllabe séquence, en se souvenant des dates importantes dans l'ordre
chronologique). Nous ne mentionnons pas les opérations mentales de cette stratégie, car

un tel apprentissage n'entre pas dans le cadre de I'approche constructiviste.

STRATEGIES METACOGNITIVES / CONTROLE EXECUTIF

Le type d'¢tudiant demandé par les théoriciens de l'apprentissage cognitif est le
modele étudiant qui utilise des stratégies en ligne avec les connaissances et la prise de
conscience acquises grace a la réussite scolaire et a l'expérience sur les stratégies
d'apprentissage qui seront utilisées de quelle manicre et quels avantages elles apporteront.

En matiere d'apprentissage, 1'¢tudiant qui peut se surveiller, se gérer et se controler en
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choisissant la stratégie la plus appropriée a 1'objectif augmentera sans aucun doute ses
performances d'apprentissage, mais apportera ¢galement une économie en termes de
dépense d'énergie et de temps a la fois pour 1'étudiant et le professeur. La compétence
métacognitive est également définie comme « penser a ses propres pensées ». Avec ce
concept, deux domaines de compétence, l'un théorique et l'autre appliqué, sont
mentionnés : les connaissances cognitives et la régulation cognitive.

Connaissances cognitives: Avec ce concept, il est censé avoir les connaissances
théoriques nécessaires sur la capacité¢ mentale, le systétme de travail et la dynamique
d'apprentissage. Si l'on considére les types de connaissances en termes de stratégies
métacognitives, on rencontre les connaissances déclaratives, les connaissances
procédurales et les connaissances situationnelles.

Dans ce cadre, on peut définir les informations déclaratives comme « €tre conscient des
limites de notre propre capacité de mémoire en tant qu'individu signifie, étre conscient de
ce qui nous affecte positivement ou négativement afin d'utiliser efficacement notre
mémoire. Les informations procédurales signifient « reconnaitre et utiliser efficacement
les stratégies d'apprentissage » et les informations situationnelles ; «la capacité de
décider quelles stratégies utiliser dans quelles situations ».

Régulation cognitive: Trois composantes ¢émergent a ce stade : la planification, la
régulation et [I'évaluation. Planifier signifie déterminer 1'objectif attendu, les
connaissances présentes, les apprentissages antérieurs, les conditions préalables a
l'arrivée de nouvelles informations, choisir le moment pour les mettre sur le terrain et les
stratégies a appliquer. Arrangement; pendant que l'activité d'apprentissage se déroule,
c'est l'intervention de la procédure mentale avec deviner, répéter, séquencer, si nécessaire,
afin d'effectuer un processus de codage plus efficace. L'évaluation; c’est un effort pour
revoir les propres pratiques métacognitives de I'individu et les résultats qu'elles refletent
sur la qualit¢ de l'apprentissage, pour renforcer celles qui sont positives et pour
réorganiser celles qui donnent des résultats négatifs.

La formation de la conscience métacognitive dépend bien str de la suffisance de
certaines conditions préalables, et on peut mentionner trois variables qui affectent le degré
de cette conscience :

Variables individuelles : Dans les études sur 1'adéquation des compétences de contréle
exécutif et la compétence de I'individu dans ['utilisation des stratégies métacognitives, il
a été observé que les groupes d'apprenants adultes ont des taux de sensibilisation et

d'efficacité beaucoup plus €levés que les groupes d'apprenants plus jeunes. Cela révele
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que l'age de l'apprenant, sa maturit¢ mentale et par conséquent, une meilleure
connaissance de ses propres habitudes d'apprentissage a travers ses expériences sont
extrémement importantes pour faconner la métacognition. Cependant, il a été constaté
que cette compétence peut étre développée grace au soutien fourni par des études
d'orientation dans des groupes d'dge petits et jeunes. Cependant, les progres réalisés ne
sont pas a un niveau qui peut suivre la performance d'un adulte. L'individu en processus
d'apprentissage a de nombreuses taches cognitives devant lui ; ce sont des tiches qui
nécessitent peu ou pas d'utilisation de stratégies métacognitives. Parmi elles, les taches
qui activent et développent la métacognition sur leurs exigences rendent le controle
exécutif plus efficace. Dans les études menées sur cette question, il a été conclu que les
taches nécessitant l'utilisation de stratégies métacognitives sont exécutées avec plus de
succes par les apprenants du groupe d'age plus avancé que par les groupes d'dge plus
jeunes.

Variables de stratégie : L'utilisation des stratégies du groupe inféricur et du groupe
supérieur est étroitement lice, et la complexité et la variété des stratégies d'apprentissage
utilisées par les apprenants, en un sens, affectent la formation et le développement de la
conscience meétacognitive. Il a été observé que certains apprenants, qui ont été informés
de ce qu'est la stratégie et des stratégies dont elle peut bénéficier, sont restés passifs ou
inadéquats lors de la mise en ceuvre de la stratégie. Cette inadéquation est également
directement liée aux tranches d'age des apprenants car il a été observé que la
métacognition se produit et se développe a des ages plus avancés par rapport aux autres
dynamiques cognitives (Ersozlii ve Ulker, 2014). Lorsque les apprennats passent a
l'activité métacognitive, ces trois variables jouent un rdle actif. Autrement dit, la
performance métacognitive qui s'y révélera sera visible du fait de l'interaction de ces trois
variables (Sahin, 2011). Lorsque nous avons parlé de conscience métacognitive ou de
compétence de contrdle exécutif, nous avons mentionné¢ que nous parlions de nos
interventions dans notre propre esprit. Il y a un concept qui répond a ces interventions
individuelles ; le nom de ce concept exprimé par le modele de traitement cognitif de
I'information est l'autorégulation. L'individu est a la fois l'acteur et I'observateur de
l'action en question lors de l'activité d'apprentissage. En observant les comportements et
les attitudes qui affectent la performance de cet acteur, la métacognition observe a quel
stade de l'activité il obtient des résultats positifs grace au feedback qu'il donne, renforce
le systtme comportemental en résultats positifs, et intervient ainsi dans son propre

processus d'apprentissage. En plus, cet observateur se demande pourquoi 1'échec s'est
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produit a quel stade, passe en revue les mouvements dans la zone d'intervention, les
organise et les planifie pour une nouvelle mise en ceuvre. L'autorégulation est un guide,

un contréleur, un formateur qui donne lieu a la chance de I'autorégulation.

STRATEGIE DANS LA THEORIE DE L'APPRENTISSAGE
NEUROPHYSIOLOGIQUE

Le psychologue d'origine canadienne Donald Olding Hebb (1904-1985),

considéré comme l'un des fondateurs de la discipline de la neuropsychologie, a proposé
une théorie de l'apprentissage avec une synthése cognitivo-neurophysiologique a la suite
de nombreuses études révélant que le systéme de travail de la le cerveau n'est pas comme
le prétendent les comportementalistes. Parvenant aux découvertes qui prouvent que les
capacités cognitives ne proviennent pas de la transmission génétique, contrairement aux
affirmations des innéistes, mais sont des capacités développées a la suite des expériences
de l'individu, Hebb s'est concentré sur le systéme de réseau dans le cerveau.
A la suite de ses recherches, il a introduit deux concepts importants dans la littérature
neurologique : les amas cellulaires et le stade séquentiel. L'individu, qui forme des unités
de neurones/amas de cellules et des étapes séquentielles dans un environnement enrichi
de stimulants dans l'enfance, réalise un apprentissage créatif en réorganisant ceux qui
existent déja plutot qu'en créant de nouveaux amas de cellules et des étapes successives
dans son cerveau lorsqu'il atteint I'age adulte.

Cette théorie met l'accent sur la nécessité pour le cerveau d'étre exposé a une
grande variét¢ de stimuli pour former de nombreux clusters et cascades pour un
apprentissage efficace. Cette infrastructure, qui s'acquiert avec les premiers
apprentissages dans I'enfance, fournit le terrain pour l'apprentissage cognitif, mais
l'organisation et la restructuration de cette installation peuvent étre possibles a des ages
plus avancés, c'est-a-dire que l'apprentissage cognitif proprement dit a lieu a 1'age adulte
parce qu'il existe des compétences observer et étre créatif. Les stratégies d'apprentissage
basées sur la théorie neurophysiologique peuvent étre listées comme suit : €Xposition aux
stimuli, répétition, définition des limites, conditionnement interne, codage.

Quand on analyse ces stratégies en termes d'applicabilité dans les cours basés sur
I'approche cognitivo-constructiviste, deux stratégies se dégagent :

Codage : Notre cerveau stocke les nouvelles informations de maniére catégorique en les
comparant aux anciennes et en les classant selon des aspects similaires et différents. Ici,

lI'impact du pré-apprentissage dans le processus d'apprentissage est une fois de plus
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visible.

Conditionnement interne: sur la base de la détermination que les étres humains sont des
créatures capables d'observer leur propre biologie et psychologie, nous pouvons affirmer
que l'utilisation de notre capacité a changer et a controler nos conditions physiques et
mentales qui affecteront négativement I'environnement et le processus d'apprentissage
contribuera a notre apprentissage efficace.

Lorsque l'on s'interroge sur les stratégies les plus proches des conditions
d'apprentissage prédites par l'approche cognitivo-constructiviste, on retrouve les
propositions stratégiques de la théorie du traitement de l'information et de la théorie
neurophysiologique qui y contribuent parmi toutes les stratégies que nous avons

évoquées.

STRATEGIES DANS LA THEORIE DE L'APPRENTISSAGE SOCIAL-COGNITIF

Le psychologue canadien Albert Bandura (1925-2021) a critiqué la théorie du
béhaviorisme, qui était largement acceptée dans le domaine de la psychologie de
l'apprentissage a I'époque ou il était impliqué dans le domaine de la psychologie, au motif
gu'elle avait certaines limites et ne pouvait donc pas étre convertie. Il soutient que la
plupart de notre apprentissage se fait en observant et en observant les attitudes et les
comportements des autres. Dans ses recherches, on peut dire qu'il a fait une distinction
entre I’apprentissage et la performance, qui a toujours été considérée sous un méme titre,
et a prouvé que 1'état de conscience qui ne se transforme pas en comportement doit étre
accepté comme une activité d'apprentissage, et avec cette prévoyance, il jette en fait la
premiere lumicre sur les processus cognitifs dans l'apprentissage. La théorie de
l'apprentissage sociocognitif est une théorie de I'apprentissage basée sur I'observation du
modele, l'imitation de ses comportements positifs en les mettant en performance et
I'évitement des comportements négatifs. Soulignant que les résultats tels que le
renforcement, la punition, la motivation et I'émotion chez l'individu sont a la fois directs
et indirects, il a déclaré que ces apprentissages indirects se traduisent par certaines
interventions sur la propre cognition de I'individu.

A travers le modéle, nous pouvons dire que l'action mentale qui se déroule en
arriere-plan des comportements d'apprentissage coincide en fait avec les processus
métacognitifs, et par conséquent, la terminologie qu'elle crée est principalement des
motivations internes qui peuvent étre répertoriées sous la rubrique de stratégies auto-

réglementaires. Nous discuterons plus en détail des stratégies d'autorégulation dans la
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section « Stratégies d'apprentissage utilisées par les étudiants dans les cours de langue

basés sur I’approche constructivisime ».

Matériel de cours

L'utilisation du matériel adapté a la méthode d'apprentissage choisie est
extrémement importante pour atteindre les objectifs fixés. Les supports de cours, qui
servent parfois de feuille de route, parfois de guide, et parfois de support pour les
enseignants et les étudiants, ont des fonctions telles qu'attirer l'attention, maintenir la
perception vivante et renforcée, sauver la lecon de la monotonie et animer
I'environnement. Un matériel correctement sélectionné aide a raccourcir le temps
consacr¢ a l'apprentissage, a placer les informations dans la mémoire a long terme et a les
rendre permanentes, a confirmer et a renforcer les informations qui se chevauchent a
différents intervalles de temps, & revenir en arriére et a se souvenir en cas de besoin, et a
ressentir le exemple concret de nouvelles informations dans des situations ou il n'est pas
possible de les transporter en classe (Yalin, 2004; Aslan ve Dogdu, 1993).

Certains facteurs sont décisifs dans le choix du matériel de cours qui joue un role
si important dans le processus d'enseignement:

-Objectifs pédagogiques: Les objectifs de réalisation de I'enseignement peuvent
étre regroupés en trois groupes différents: Objectifs d'acquisition affective, objectifs
d'acquisition cognitive et objectifs d'acquisition d'habiletés psychomotrices.

-Méthode d'enseignement : Lors de la planification d'une legon, méthodes
adaptées a la nature et aux priorités du domaine auquel appartient la legon.

-Caractéristiques des apprenants: Lors de ['élaboration d'une conception
pédagogique, il est nécessaire de tenir compte des caractéristiques générales communes
et des différences individuelles du groupe d'apprenants a traiter.

-Caracteéristiques de l'enseignant. Nous avons mentionné précédemment qu'il
existe deux acteurs principaux dans I'enseignement : I'enseignant et I'apprenant. Aussi
important qu'il soit de tenir compte des caractéristiques des étudiants dans le choix du
matériel de cours, la méme attitude s'applique également aux caractéristiques des
enseignants. Le matériel choisi doit étre « facilement accessible, compréhensible, facile
a utiliser, guider les étudiants dans leur utilisation, et peut étre modifié et amélioré » pour
I'enseignant qui l'utilisera.

Caractéristiques de l'environnement d'enseignement: Ici, I'environnement mental

créé par le matériel utilisé est aussi important que les conditions physiques de la salle de
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classe ou se déroule la legon.

En plus des facteurs techniques affectant la sélection des matériaux, certains
critéres de sélection théoriques doivent également étre mentionnés. Les stratégies
d'apprentissage que nous avons détaillées nous renseignent en effet sur les
environnements d'apprentissage a préparer dans le cadre de l'approche cognitivo-
constructiviste. Il est possible de les résumer en quelques éléments :

Principalement, le fait que le matériel a utiliser pour réaliser un nouvel
apprentissage rappelle d'anciennes informations et méme se connecte a de nouvelles,
rappelant et activant le pré-apprentissage pertinent avant la présentation de la nouvelle
information créera un environnement favorable pour un transfert / transmission. Les
matériels dotés de cette fonctionnalité ouvriront la voie a I'étudiant pour mettre en ceuvre
automatiquement et rapidement les principales stratégies telles que la création de
nouveaux schémas, l'extension d'anciens schémas par articulation, organisation et
restructuration des connaissances.

Les caractéristiques a rechercher dans le matériel peuvent €tre listées comme suit:

- Le contenu du matériel doit étre conforme au conditionnement de base de I'esprit.
11 doit étre préparé conformément aux hypothéses d'apprentissage cognitif ; des principes
tels que passer du simple au difficile, du simple au complexe doivent étre respectés.

- Dans les principes de fonctionnement du cerveau, les principes d'acquisition, de
stockage et de rappel des informations de la mémoire a court et a long terme doivent étre
pris en compte.

- Le niveau de difficulté du matériel doit €tre adapté au profil de I'¢tudiant; il ne
faut pas créer une situation dans laquelle la motivation sera interrompue en s'éloignant
mentalement du matériel trop arriéré ou trop avancé.

-Il devrait y avoir une conception matérielle simple, systématique, claire et
compréhensible en termes d'utilisation de la langue, qui réduira la charge cognitive
externe mentionnée dans le modéle de charge cognitive. L'enseignant, qui est capable
d'expliquer le contenu de la matiére de manicre systématique et simpliste a l'aide d'un
matériel approprié, aide I'étudiant a canaliser son énergie dans la charge interne, réduisant

considérablement la charge externe.

Méthodologie d'évaluation et mesure
Un programme d'apprentissage se compose de quatre éléments principaux:

objectif, contenu, processus d'apprentissage-enseignement, ¢valuation et mesure. Bien
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que ces composantes soient mentionnées sous des titres différents, ce sont les parties d'un
tout que nous appelons activité¢ d'enseignement, qui doivent fonctionner en coordination
les unes avec les autres. Ce qui fournira une rétroaction sur l'efficacité du processus
d'apprentissage, ce sont les résultats des évaluations. A cet égard, lors de la détermination
des critéres et des modalités d'évaluation, il faut s'assurer qu'ils coincident avec les
objectifs pédagogiques déterminés au départ.

Des ¢études ont été menées depuis longtemps et des suggestions ont été présentées
sur quels critéres et a I'aide d'une échelle de d’évaluation devraient étre faites. La «
classification progressive », créée pour la premicre fois par Bloom et 34 experts en
éducation entre 1949 et 1953, est un guide dans la conception de programmes et les études
d'évaluation et est fréquemment utilisée. Il est possible de regrouper les domaines
d'apprentissage couverts par le domaine d'enseignement, qui a des composantes
multiples, en trois groupes principaux: domaine cognitif, domaine affectif, domaine
psychomoteur.

Les taxonomies, qui ont été¢ créées avec les criteres d'apprentissage de la
psychologie cognitive, ont été vaincues au fil du temps et ont commencé a prendre une
forme plus complexe, comprenant plus de faits. Alors que seul le domaine cognitif était
observé dans les versions précédentes, il est a noter que les connaissances et activités
métacognitives sont également incluses dans la classification telle qu'elle se présente
aujourd'hui. Alors que les gains cognitifs sont évalués, les étudiants sont censés atteindre
plus d'un objectif en synchronisation les uns avec les autres. Il est également possible de
classer les catégories a évaluer comme suit: connaissances factuelles, connaissances
conceptuelles, connaissances procédurales, connaissances métacognitives.

Dans une classe cognitivo-constructiviste, 1'évaluation de la performance en fin
de processus appliquée dans les méthodes traditionnelles ne devrait pas étre des tests
standardisés axés sur la mesure finale; c'est-a-dire que 1'évaluation du processus doit étre
faite, pas le résultat. Pour cela, des tableaux de développement doivent étre préparés a
certains intervalles, les étudiants doivent remplir un formulaire d'auto-évaluation a la fin
de chaque processus pour voir les progrés qu'ils ont réalisés au cours de cette période, et
ils doivent étre évalués avec eux et des commentaires détaillés devrait Etre
fourni.Informer 1'é¢tudiant a quel moment et dans quelle situation il se trouve dans le
processus d'apprentissage; il renforcera l'apprentissage collaboratif et permettra
également a I'étudiant de gérer, contrdler et améliorer les processus socio-cognitifs tels

que l'auto-observation, l'auto-évaluation, l'autorégulation, l'auto-renforcement et
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I"auto-motivation. L'évaluation doit étre basée sur le développement individuel, et non
sur la base du niveau scolaire général autant que possible. Dans les cas ou les étudiants
se révelent inadéquats, la zone de développement rapproché doit €tre activée en
appliquant la stratégie de coopération entre pairs recommandée par la théorie socio-
cognitive. Cette méthode d'évaluation minimise non seulement la perte de motivation et
de confiance en soi des étudiants, mais permet également de partager le fardeau de
l'enseignant. De plus, il est nécessaire d'observer I'étudiant sur les habitudes d'utilisation
des stratégies d'apprentissage, de l'inviter a faire des évaluations conjointes et de
permettre a 1'étudiant de faire une introspection sur ses processus cognitifs. Les résultats
de ces évaluations révéleront la connaissance dans quelles stratégies 1'étudiant est un
utilisateur efficace et dans lesquelles il est inadéquat ou s'abstient; cela l'aidera a devenir
un utilisateur de stratégie conscient et efficace. Afin de faire une évaluation conforme au
cadre de l'approche constructiviste, un environnement de cours doit étre créé pour
l'utilisation des stratégies cognitives ainsi que ces pratiques, et les étudiants doivent étre
évalués séparément des informations théoriques données ici. De plus, une formation
devrait étre dispensée sur l'utilisation des stratégies métacognitives, et celles-ci devraient

étre évaluées en collaboration avec 1'étudiant autant que possible.

Programmation cognitive constructiviste dans ['enseignement de la deuxiéme
langue étrangeére

Dans les chapitres précédents, nous avons abordé les fondements philosophiques
et psychologiques de l'approche constructiviste de I'apprentissage et tenté de dégager les
conditions d'apprentissage que cette approche prédit dans le processus d'enseignement.
Dans cette partie de notre étude, nous tenterons d'aborder la relation entre « cours de
langue étrangere et modele cognitif constructiviste », qui est le point de départ de notre

thése.

Cours de langue étrangére basés sur le constructivisme cognitif

Lorsque I'on regarde la répartition des enseignements fagonnés par les principes
du mod¢ele constructiviste, on constate qu'un espace d'application a été créé pour presque
chaque discipline. Cependant, il est possible d'observer que la langue crée
I'environnement le plus productif pour l'applicabilité de cette approche, avec ses
processus cognitifs et ses caractéristiques qui touchent chacun des éléments

d'apprentissage. Les cours de langues offrent un environnement trés favorable a
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'applicabilité du modéle constructiviste, car si 1'on considére que l'apprentissage repose
sur deux actions visant a « informer » et a « développer des compétences », on voit que
I'approche constructiviste répondra aux besoins des la multiplicité de ce cursus dans des
cours de langue qui prennent également en compte ces deux objectifs, il serait juste de le
dire. Cette approche, qui progresse du simple au complexe, identifie «l'apprenant» comme
I'acteur principal de I'apprentissage, et qui envisage de construire les nouvelles
connaissances a acquérir sur les anciennes connaissances déja existantes chez l'apprenant,
serait un guide tout pratique et utile. Jusqu'a récemment, les chercheurs et les praticiens
travaillant dans le domaine de I'enseignement des langues supposaient que les processus
mentaux que nous traversons lors de l'apprentissage d'une langue étrangere sont trés
similaires aux processus que nous traversons lors de l'apprentissage de notre langue
maternelle, mais avec la transformation de la structure sociale en forme multilingue et
multiculturelle, le phénoméne de "langue étrangére" commence a se redéfinir avec des
dynamiques différentes. Cette perspective, qui ne considére pas uniquement le
phénomene de la langue et l'apprentissage, mais accepte qu'il fasse partie du concept
général de cognition, soutient que le processus dacquisition d'une langue
seconde/d'apprentissage est similaire au processus de devenir un expert dans n'importe
quelle autre langue. Selon les cognitivistes, lI'acquisition/lI'apprentissage d'une langue
seconde englobe deux domaines : l'acquisition/l'apprentissage et l'utilisation de la
langue.Tout en s'interrogeant sur la fagon dont 1'apprenant construit le dessin mental de
la langue seconde et comment il utilise les informations contenues dans ce dessin dans le
domaine de la communication, il convient de préter attention a la relation entre les deux
¢léments du langage: les connaissances explicites et les connaissances tacites. Par
connaissances explicites, on entend les informations systématiques et descriptives
acquises sur la structure de base de la langue, tandis que par connaissances tacites, on
entend les connaissances qui ne sont pas clairement exprimées et qui ne sont acquises que
par des inférences de l'environnement social dans lequel cette langue est parlé. La
connaissance explicite a une structure qui nécessite des performances analytiques dans
I'esprit pour I'acquisition de la grammaire, tandis que la connaissance tacite se trouve dans
une structure qui est acquise par des expériences et obtenue automatiquement sans avoir
besoin d'analyse. Apprendre selon une compréhension qui définit le processus
d'acquisition/apprentissage  d'une langue seconde comme un effort de
transfert/transmission; au cours du processus, il a tendance a passer fréquemment de sa

langue maternelle a la deuxiéme langue qu'il a apprise. Les premiers a articuler le concept
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de transfert ont été les comportementalistes, qui ont prédit que le langage est un
comportement habituel. 1ls trouvaient normal que les comportements linguistiques acquis
dans la premiére langue se reflétent dans leur apprentissage ultérieur. Plus tard, les
psychologues de I'apprentissage cognitif pensaient que le probléme en termes de relations
cognitives provenait des exigences de la deuxiéme langue, qui étaient différentes de la
langue premicére, car lors de l'apprentissage d'une langue étrangere, il y a une attitude
mentale pour révéler des traits grammaticaux qui sont présents dans une langue et pas
dans l'autre. De ce point de vue, le processus a commencé a étre considéré comme le reflet
de différences linguistiques telles que la syntaxe entre les deux langues et le groupe
structurel auquel appartient la langue dans le processus d'apprentissage. Une autre
approche du processus d'apprentissage d'une langue seconde se concentre sur [’hypothése
de l'interlangue/ I'hypothése de d'une langue intermédiaire. Selon cette hypothese, la
personne essayant d'apprendre une langue seconde développe une langue hybride entre
sa langue maternelle et la langue cible, et cette langue hybride est une forme intermédiaire
créée par le cerveau pour communiquer. On s'attend a ce que cette langue hybride
s'améliore avec le temps et se concentre sur la langue cible, mais dans certains cas, cette
utilisation peut devenir une habitude et devenir permanente.

Selon de nombreux chercheurs, l'apprentissage d'une deuxieme langue est un
processus cognitif continu en réarrangeant constamment les informations dans 1'esprit et
en acquérant ainsi de nouvelles perspectives linguistiques. Selon /le modele
multidimensionnel, qui est 1'un des modéles avec ces perspectives, cet effort de
restructuration fait partie du processus de développement et il y a deux facteurs cognitifs
qui affectent la performance de I'apprenant.

Le premier d'entre eux est le stade de développement de I'apprenant. Le
développement est progressif; au fur et & mesure que l'apprenant réussit a construire
chaque nouvelle structure linguistique, la limitation linguistique disparait
progressivement. Et le deuxiéme; simplification et sur-généralisation. L'apprenant aura
recours a la simplification et a la généralisation excessive afin d'éliminer les problémes
qu'il éprouve avec l'utilisation de la nouvelle langue et de la dominer.

Un autre constat qui ressort de ces études intensives sur l'apprentissage d'une
deuxiéme langue est la nécessit¢ d'accepter que l'apprenant soit un participant actif
directement impliqué dans le processus d'apprentissage. Lorsque I'apprenant est confronté
a une nouvelle structure, son premier objectif sera bien sir d'en saisir le sens, mais il

s'intéressera aussi a l'ordre syntaxique de cette structure, c'est-a-dire a la structure
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formelle, pour l'utiliser désormais dans sa propre communication. Dans ce processus, il a
été observé que l'apprenant devient I'observateur de son propre mécanisme cognitif, les
activités cognitives et les résultats qui en découlent, c'est-a-dire des activités
métacognitives intenses, que nous ne rencontrons pas dans l'apprentissage de la langue
maternelle, sont également actifs (Field; 2005).

Ces ¢études sur les différences entre l'enseignement des langues étrangeres et
I'acquisition de la langue maternelle révelent clairement la nécessité de considérer le
phénomene langagier, et donc l'apprentissage et I'enseignement des langues, dans le cadre
des activités cognitives. Sur la base de ces déterminations, il ne serait pas faux de dire
qu'un cours de langue étrangére préparé a la lumiére des processus et processus cognitifs

sera productif et efficace.

Stratégies d'apprentissage utilisées par les apprennats

Les étudiants, consciemment ou non, utilisent des stratégies afin de simplifier le
processus et d'assurer un apprentissage permanent au stade de l'apprentissage d'une
nouvelle information, et il a été observé qu'il existe trois principaux groupes de stratégies
qu'ils appliquent : stratégies métacognitives, stratégies cognitives, stratégies Socio-

émotionnelles (Malley & Chamot, 1990).

STRATEGIES COGNITIVES

Il est possible de lister les stratégies cognitives qu'un étudiant de langue étrangere
utilise tout au long du processus comme suit (Saydi, 2007) : répétition, utilisation de
ressources, regroupement, prise de notes, déduction et induction, complétion, analyse
approfondie, synthese, traduction, inférence, transfert.

Parmi ces stratégies, nous aborderons brievement les stratégiesde traduction,
d'inférence et de transfert qui sont les plus compatibles avec les principes de I'approche
cognitivo-constructiviste.

Traduction: Cette stratégie, que les apprenants de langues étrangéres appliquent de
maniere réflexive, peut étre a double sens comme traduction d'une langue étrangere vers
la langue maternelle ou de la langue maternelle vers la langue étrangere. Bien que I'action
de traduction, qui comprend des activités cognitives intenses et donc des stratégies, soit
peu utilisée dans les cours de langue ou les approches modernes dominent, cette activité
a une place importante dans l'effort de compréhension mentale de l'étudiant. Cette

stratégie est en fait un effort d'interprétation sémiotique. Selon les professeurs de langues
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qui soutiennent que cette stratégie ne devrait pas étre utilisée comme méthode dans les
cours de langue étrangere, il serait plus approprié d'utiliser cette stratégie par des étudiants
ayant des compétences linguistiques plus avancées, car les étudiants de niveau débutant
commettent des erreurs critiques dans cette activité qui nécessite connaissance de la
grammaire, de la syntaxe et du vocabulaire en méme temps et il existe une forte
probabilité de traductions inexactes.

Inférence: Lorsque l'apprenant éprouve une incompréhensibilité dans les structures
linguistiques, c'est-a-dire qu'il rencontre une situation telle qu'un temps ou un mot
étranger qu'il n'a pas rencontré auparavant, qu'il a oublié et qu'il ne trouve pas clairement
dans son esprit, il essaie d'extraire un indice du contexte du texte qu'il lit ou écoute, et
essaie de compléter cette picce manquante par d'autres pieces. En fait, cette stratégie n'est
pas seulement utilisée dans le processus d'apprentissage des langues étrangeres ; nous
essayons de donner un sens a un mot, un idiome ou un usage linguistique local que nous
entendons pour la premiere fois dans notre langue maternelle, en fonction du contexte
dans lequel il est utilisé. Ici, l'information ne peut pas étre obtenue directement, il y a un
apprentissage indirect/implicite. Par conséquent, les apprennats ayant des habitudes
mentales avancées telles que faire des analogies et des comparaisons sont plus conscients
de cette stratégie et, bien sir, sont des utilisateurs plus efficaces. Dans la stratégie
d'inférence, il y a un examen des schémas mentaux, en essayant d'attribuer du sens en cas
de déséquilibre, de réorganisation et d'organisation des schémas, et donc des
connaissances, il est donc fortement lié aux processus d'apprentissage cognitifs
constructivistes tels que la stratégie de transfert.

Transfert: Ce terme est a I'origine tiré du domaine de la psychologie et est une référence
fréquemment utilisée par les théoriciens de I'apprentissage comportementaliste et cognitif
travaillant sous I'égide de la psychologie de l'apprentissage. Cette notion, d'abord
exprimée par les comportementalistes, a été¢ définie comme 1'effet des apprentissages
initiaux sur les apprentissages ultérieurs dans l'apprentissage des habiletés motrices.
Freud, le fondateur de la psychanalyse, a expliqué plus tard cela comme le transfert par
l'individu des sentiments et des perceptions envers une personne a ses sentiments envers
une autre personne. Dans le contexte de la psychologie de I'apprentissage, cela signifie le
transfert des connaissances apprises au processus de travail des connaissances a apprendre
; constatant qu'il existe des similitudes entre les nouvelles informations qu'il rencontre et
ses anciennes informations, I'apprennat effectue un transfert de I'ancienne vers la nouvelle

afin de faciliter le processus dapprentissage. La plupart du temps, il le fait
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inconsciemment, mais 1'é¢tudiant spécialis¢ dans l'usage de la stratégie I'utilise
systématiquement avec une conscience active, c'est-a-dire que cet usage est un acte de
mobilisation. La définition de « l'activation » exprimée ici refléte en quelque sorte le
processus d'organisation des connaissances de Piaget et, a cet €gard, la stratégie de
transfert est également conforme aux principes d'apprentissage envisagés par l'approche
du constructivisme cognitif. Dans cette étude, nous nous intéresserons plus
particuliérement a la fréquence et a la forme d'utilisation de la stratégie de transfert par
les étudiants lors de l’analyse de l'impact de la premiére langue étrangére sur

l'apprentissage de la deuxiéme langue étrangere.

STRATEGIES METACOGNITIVES

Les ¢étudiants ont également besoin de stratégies métacognitives qui agiront
comme une tour de controle nécessaire pour reconnaitre, utiliser et gérer ces stratégies
cognitives. La métacognition est également décrite comme «penser a penser» ou
«cognition de la cognition». La métacognition, telle que définie par la psychologue
scolaire britanniqgue Ann Brown (1943-1999) ; c'est un phénoméne bidimensionnel
constitu¢ de la cognition, qui caractérise notre connaissance de notre propre mémoire et
de son fonctionnement, et de la régulation cognitive, qui renvoie a notre controle sur notre
cognition et a notre capacité a l'organiser. Selon Brown, trois types de connaissances
doivent venir a l'esprit lorsque la cognition est mentionnée :

- Connaissances déclaratives: Reconnaitre la mémoire comme principal outil
d'apprentissage dans I'esprit, étre conscient de ce qu'elle comprend, de ce qu'elle peut
supporter et de ses limites.

-Connaissance procédurale: Reconnaitre et appliquer des stratégies
d'apprentissage cognitif qui peuvent étre utilisées tout en essayant d'acquérir une nouvelle
connaissance.

-Connaissance de la situation: savoir quelles stratégies peuvent tre utilisées dans
quelles conditions d'apprentissage ; savoir utiliser les stratégies de maniére appropriée et
efficace en fonction de leur expérience.

Brown soutient que la cognition peut étre formée dans des groupes d'apprenants
adultes plutot que dans les premiers apprenants.

Jacobs et Paris (1987) mentionnent également trois étapes en matiere de régulation
cognitive:

-Planification: Analyser et transférer les connaissances antérieures existantes en
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mémoire dans une nouvelle situation d'apprentissage, décider des stratégies a utiliser et
de la maniere d'utiliser les ressources.

-Régulation: Autocontréle lors de l'utilisation des stratégies, intervention et
contrdle si nécessaire.

-Evaluation: Examen et évaluation des processus d'autorégulation qui ont émergé
au cours de l'action d'apprentissage et du produit formé a la suite de l'activité
d'apprentissage.

Dans les études sur le développement de la métacognition chez les individus,
plusieurs découvertes importantes ressortent :

-La métacognition se développe avec 1'age alors que les enfants et les adolescents
manquaient largement de connaissances sur les connaissances et la régulation de la
cognition, une activation de la métacognition dans des groupes d'adultes a été observée,
parfois sous surveillance et parfois spontanément.

Les taches de mémoire sont également reconnues selon I'dge alors que les enfants
ignorent souvent ce dont ils ont besoin pour se souvenir des informations et que les
adolescents ne savent pas ce dont ils doivent se souvenir, les adultes distinguent les
informations qui peuvent €tre nécessaires a leur apprentissage futur grace a une sélection
automatique et utilisent des stratégies cognitives et métacognitives sur la facon dont ils
doivent les mémoriser. Bien sir, il serait faux de dire que la prise de conscience et
l'utilisation de la métacognition par chaque adulte sont efficaces et suffisantes; cependant,
il a été observé que les apprennats moins compétents en conscience métacognitive, bien
que supérieurs en termes de capacité, ont des performances inférieures a celles des
apprenants ayant des talents plus faibles mais une conscience métacognitive élevée. Le
mécanisme appelé controle exécutif/cognition exécutive dans la théorie du traitement de
l'information correspond en fait a la notion de métacognition en général.

Pour pouvoir mener a bien des processus cognitifs ou métacognitifs exécutifs,
I'apprenant doit €tre compétent pour faire preuve de volonté et faire des changements sur
lui-méme, et le concept d'autonomie exprime cette compétence dans son sens le plus
général.

Maintenant, nous allons définir quelques concepts décrivant le mécanisme
métacognitif :

Autonomie/autogestion: Selon la définition de Holec (1979), ce terme signifie «assumer
la responsabilité de son propre processus d'apprentissage, prendre des décisions différentes

a chaque étape et dimension du processus d'apprentissage ». Cela est possible en procédant
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comme suit: fixer des objectifs, définir le contenu et le processus, choisir les méthodes et
les techniques a appliquer, controler le processus d'acquisition des connaissances et
évaluer l'apprentissage qui a eu lieu. Il a été observé que 1’apprentisssage autonome/
apprentissage auto-dirigé est activé chez les apprenants plus agés et les apprenants plus
avancés en termes de traitement mental. Les apprenants ayant des compétences
métacognitives avancées sont des apprenants qui peuvent fournir une autonomie dans leur
apprentissage. Ce sont des experts pour voir et identifier les problémes liés a leurs
recherches et apprendre et développer des stratégies de solution.

Auto-contréle: L'apprenant  autonome a développé un mécanisme conscient
d'observation et de contrdle de sa propre cognition et de ses activités cognitives a chaque
étape du processus d'apprentissage, et est conscient de quel type d'intervention est
nécessaire dans quelle situation. Dans I’auto- contrdle, qui est souvent associée a
l'autorégulation, l'apprenant présente une approche volontaire de la réalisation
d'instructions auto-administrées, de devoirs, d'activités et d'études de développement
d'attitudes et de comportements.

Auto-évaluation: Les évaluations qui renseignent sur 1'état de 'apprenant ne doivent pas
étre faites par l'enseignant seul; 1'é¢tudiant doit également étre capable de faire des
¢évaluations sur sa propre cognition. L'auto-évaluation rappelle a 1'étudiant la responsabilité
de son propre apprentissage afin que 1'étudiant se rende compte que sa réussite ou son
échec ne dépend pas de l'effort et de la discrétion de I'enseignant. Cet état de conscience
éveille chez I'étudiant le désir de mener son propre développement et d'améliorer sa

situation.

STRATEGIES SOCIO-EMOTIONNELLES

Les stratégies affectives, en quelque sorte, sont des stratégies utiles qui fourniront
le soutien psychologique dont I'apprenant a besoin pour utiliser efficacement les stratégies
cognitives et métacognitives. Passer avec succes les étapes cognitives rencontrées dans
l'apprentissage est possible en étant un bon gestionnaire de la cognition. L'exécution
cognitive est étroitement liée aux conditions psychologiques et sociales de l'individu.
Par conséquent, nous pensons qu'il est nécessaire de mentionner quelques termes sur les
stratégies affectives dans l'apprentissage.
Auto-régulation: Ce terme est souvent associé a la capacité de se controler. Dans le
processus historique, bien qu'elle soit fréquemment mentionnée dans le cadre de la théorie

behavioriste, de la théorie socio-cognitive, de la théorie du développement cognitif et de
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la théorie du traitement de l'information, elle est peut-&tre 1'une des principales prédictions
de l'approche constructiviste. Le mécanisme d'autorégulation, qui tient une place tres
importante dans I'apprentissage, consiste en une intervention en trois temps de l'individu
dans son propre apprentissage:

Autosurveillance / auto-tutora: L'autosurveillance, c'est-a-dire la surveillance par
un individu de sa propre cognition et de son comportement d'un point de vue extérieur,
nécessite une attention a lui-méme. Afin d'éviter les risques d'oubli et de distorsion,
I'individu doit observer son comportement réguliérement, dans un certain délai, et tot,
c'est-a-dire peu apres le comportement.

Autoformation /auto-apprentissage / autodidaxie: L’auto-apprentissage, c'est-a-
dire la rencontre et l'utilisation de différents mécanismes et concepts psychologiques dans
une situation d'apprentissage autonome, occupe une place importante dans les activités
métacognitives. L'essentiel ici est de savoir apprendre, de se familiariser avec 1'art
d'apprendre.

Auto-renforcement: L'apprenant, qui recueille des constats sur ses propres apprentissages
au cours du processus d'auto-évaluation, doit bénéficier des renforcements,
indispensables en éducation, pour se motiver en regardant les résultats positifs ou
négatifs. L'individu, qui a I'habitude de donner le renfort de 1'extérieur, c'est-a-dire par un
guide/enseignant qui fait I'évaluation, ne doit pas sauter cette étape de I'éducation tout en
établissant et en faisant fonctionner le mécanisme d'autorégulation. Il a été observé que
les apprennats qui s'autorenforcent réussissent a s'autoréguler et se contrdler.

Motivation: Les interventions et les efforts personnels tels que choisir un objectif, se
concentrer sur l'objectif, prendre des décisions, continuer, essayer de surmonter les
difficultés, évaluer et s'améliorer, qui se manifestent dans un apprentissage autonome, ne
sont possibles que s'il existe une motivation active, sinon le processus sera incomplet

méme s'il commence, et il n'y a aucune promesse d'apprentissage efficace.

La différence du processus d'apprentissage et d'enseignement de la deuxiéme langue
étrangere par rapport a la premiere langue étrangére

Avec la création d'une riche base de données de découvertes sur la structure et le
fonctionnement de la cognition dans le domaine de la psycholinguistique et de la
psychologie de l'apprentissage, et avec la neurolinguistique créant un domaine
interdisciplinaire dans les études du langage, les linguistes se concentrant sur le traitement

linguistique et les procédures d'apprentissage dans le cerveau ont transféré leur
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découvertes sur l'acquisition/l'apprentissage d'une troisiéme langue aux didacticiens et
introduit des technologies nouvelles et innovantes dans l'enseignement des langues
étrangeres. IIs ont créé un espace de travail passionnant avec des caractéristiques reflétant
l'esprit de 1'époque. A tel point que cette expérience multilingue a conduit les chercheurs
a s'intéresser au processus d'acquisition de la quatriéme langue et de la cinquiéme langue.
Au fur et a mesure que les limites de cet arriére-plan se sont élargies, des insuffisances
sont apparues dans la terminologie utilisée dans le domaine. Avec les appels lancés dans
les études qui ont eu lieu dans la littérature ces dernic¢res années, afin de mettre fin a cette
confusion de concepts et de créer un jargon standard, on tente de s'entendre sur le fait que
le concept de troisieme langue signifie 'toutes les langues acquises/apprises apres la
seconde'. Ces 'langues suivantes', qui s'expriment en L3 comme symbole et maintenant
en Ln, et comme concept en anglais comme troisiéme langue/langues additionnelles
d'acquisition RAL (Recherche en Acquisition des Langues) dans les sources frangaises,
sont un domaine qui attire aujourd'hui beaucoup l'attention des enseignants/chercheurs de
nombreuses langues différentes prend sa forme. L’apprentissage d'une troisiéme langue
peut étre considéré comme un sous-titre des études sur le multilinguisme. Ce sous-
domaine suscite un grand intérét pour des sujets tels que l'influence interlinguistique
(interaction entre les langues), I'influence du bilinguisme et I'influence des connaissances
linguistiques antérieures (influence des langues précédentes) dans l'acquisition d'une
troisiéme langue (Cenoz, 2013).

Les études dans le domaine de l'acquisition d'une troisieme langue nous disent
qu'il existe deux types de commodité dans ce processus :

* En ce qui concerne la similitude structurelle de la langue nouvellement apprise
avec les langues déja apprises, des contributions positives sont observées dans le
processus d'acquisition de la langue.

 L'approche, les habitudes et les expériences d'un individu qui a déja appris une
autre langue étrangere, dans ce nouveau processus d'apprentissage, ont un effet
facilitateur sur le processus.

Abordons brievement le phénoméne de I'influence translinguistique, qui peut étre
considéré comme la premicre étape de toutes ces études, et les concepts de transfert
linguistique, qui forment le squelette de notre étude dans cette interaction.

Le terme de I'influence translinguistique, en bref, fait référence au fait que les
langues de leur répertoire sont efficaces les unes sur les autres au niveau grammatical, au

niveau des mots, au niveau de la syntaxe ou au niveau de la prononciation tout en
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effectuant la communication écrite et orale d’apprenants ayant acquis d'autres langues en
plus de leur langue maternelle. Odlin a pensé qu'il serait approprié¢ d'utiliser les termes
interaction interlinguale et transfert de maniére interchangeable, et il I'a défini comme
suit : « Le transfert est l'effet qui se produit a la suite des similitudes et des différences
entre la langue cible et la langue précédemment acquise (méme si langues pas parfaites) ».
(1989, 27). Selinker, qui est également 1'un des principaux chercheurs dans ce domaine,
trouve correct d'accepter le transfert comme un exposant qui exprime une série de
comportements qui se croisent avec les langues possédées par I'étre humain et l'entrée de

la langue cible.

Apport de I'approche cognitivo-constructiviste dans 1'enseignement du francais en
L2 apres I'anglais en L1

Dans les sections précédentes, nous avons mentionné que le processus
d'apprentissage d'une deuxiéme langue étrangere est différent de celui de la premicre
langue étrangére, et nous avons souligné que ces cours nécessitent des programmes, des
méthodes et des matériaux différents. Lors de la création de cette programmation
différente, nous avons souligné que les préparations effectuées dans le cadre des principes
constructivistes cognitifs en tant qu'approche d'apprentissage peuvent contribuer de
maniere significative au processus d'apprentissage et d'enseignement. Nous allons
maintenant parler des critéres qui peuvent étre utilisés dans la conception des cours de

deuxieéme langue étrangere.

Constructivisme a travers les similitudes grammaticales

Dans le processus d'apprentissage d'une nouvelle langue étrangere, la tentative de
transfert d'un apprentissage antérieur est peut-étre plus intense lorsque 1'on essaie de
comprendre et d'utiliser la structure grammaticale de la nouvelle langue. On observe que
lors de 1'établissement de ce cadre, que I'on peut définir comme le "squelette sur lequel le
sens va se construire", dans les phases de production écrite et orale, une comparaison
structurelle est volontairement ou involontairement effectuée - c'est-a-dire en essayant de
créer un nouveau schéma, regarder 1'ancien schéma, identifier les similitudes/différences
et le coder. Dans ce domaine, ou le transfert est inévitable, les similitudes entre les langues
sont intenses, I'effort pour comprendre la structure de la nouvelle langue et I'effort pour
produire en utilisant ces connaissances est considérablement réduit, et le processus de

création du nouveau schéma est parmi les résultats obtenus dans les études. Lorsque les
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similitudes grammaticales sont mentionnées, il s'agit des aspects qui constituent la
caractéristique structurelle/systémique de la langue, parmi lesquels la syntaxe occupe la
premiere place. Dans chaque langue, la structure de la phrase se compose de certains
¢léments et 'ordre de ces ¢léments n'est pas le méme. En regardant les tentatives de
transfert linguistique, on observe que le transfert le plus courant est ici. L'apprenant a
tendance a répéter la séquence présente en L1 en L2. De plus, la pluralisation des noms
et des adjectifs et les régles a ce sujet, la maniere de poser des questions, les conjugaisons
des verbes, les verbes auxiliaires, les modes et les temps différent d'une langue a I'autre.
L'apprenant aura tendance a porter cette transformation, a laquelle il est habitué en L1, en
L2 de la méme maniére (Lado, 1957; 51-74). Il semble tout a fait possible dans une
application de cours basée sur une approche constructiviste d'attribuer ces comportements
qui apparaissent naturellement chez l'apprenant L2 aux connaissances préalables comme
point de référence a de nouvelles connaissances et de les utiliser en faveur du processus
d'apprentissage en augmentant la fréquence des unes initiatives de transfert positif

planifié-dirigé de cette manicre.

Constructivisme a travers les similitudes lexicales

La deuxiéme initiative importante de I'apprenant de L2 que nous avons observée
dans le contexte de l'interaction interlinguistique est basée sur les mots. La tendance a
utiliser indifféremment des mots communs ou évocateurs en L1 et L2 fait partie des
déterminations intensément enregistrées. Les similitudes formelles, phonologiques ou
orthographiques, sont importantes dans l'organisation du vocabulaire. Il joue un role
important, en particulier dans les premiéres étapes du processus d'apprentissage de la
langue. La fréquence de cette tentative peut varier en fonction du rapport
proximité/similitude entre les deux langues et du niveau de maitrise de la langue de
l'apprenant. Transformer cette tendance en un avantage tant pour I'apprenant que pour
I'enseignant en raccourcissant le processus et en lutilisant efficacement dans
l'enseignement d'une nouvelle langue peut étre I'une des contributions importantes d'un

cours préparé avec des principes constructivistes.

Constructivisme a travers les matériels de cours
On a déterminé dans les études récentes que la tentative d'établir des liens

significatifs entre les langues sur la base des similitudes entre L1 et L2, que ce soit en
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termes de grammaire, lexical ou les deux, réduit considérablement la "charge cognitive",
qui est I'une des les facteurs les plus importants affectant le processus d'apprentissage.
L'apprenant allégera sa "charge cognitive interne" en apprenant et en appliquant des
stratégies qui lui permettront d'effectuer efficacement un transfert positif sous la direction
de I'enseignant, et organisera sa "charge cognitive externe" en utilisant des matériels de
cours congus pour assister la cognition dans le traitement cognitif. Dans la phase de mise
en ceuvre de notre étude, nous avons fourni des conseils qui transformeront la
performance de I'apprenant et de 1'enseignant en résultats positifs en utilisant les manuels
de frangais et les supports de cours préparés pour les anglophones dans nos classes

d'intervention de huit semaines.
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I11. CADRE METHODOLOGIQUE
Dans ce chapitre, nous allons aborder les méthodes qualitatives et quantitatives que nous
avons utilisées pour fournir des données pour nos recherches et le déroulement de nos

travaux d'application.

Détermination et création d'outils de collecte de données

Dans notre recherche, nous avons utilis¢é une méthode de recherche quasi
expérimentale avec une conception prétest-posttest a un seul groupe. Il y a trois raisons
importantes pour lesquelles nous avons choisi ce mod¢le :

1. Le nombre d'étudiants de classe préparatoire dans notre échantillon ne permet
pas la constitution de deux groupes (groupe expérimental et groupe témoin) qui rendront
le résultat clair en termes d'inclusivité et de fiabilité.

2. Il ne semble pas possible d'empécher la contamination du groupe témoin lors
du traitement, et comme les résultats attendus peuvent faire I'objet d'une manipulation
invisible, on risque de remettre en cause sa fiabilité (Moore, K. Andersen, 2008).

3. La possibilité d'une inégalité des chances entre ces deux groupes est une autre
raison importante pour nous de décider d'une ¢tude d'application en groupe unique.
Conformément aux principes d'éthique scientifique déterminés pour la recherche dans le
domaine des sciences sociales, si la pratique dans un groupe rend les participants de ce
groupe avantageux, il faut s'assurer que les participants de tous les groupes bénéficient de
cet avantage apres l'acheévement de la recherche. Comme il ne restera pas assez de temps
apres notre étude, qui durera une longue période, et que I’année scolaire sera complétée
en classe préparatoire, il ne sera pas possible d'offrir aux participants du groupe témoin
un avantage pour compenser leur privation dans le processus expérimental.

Dans notre recherche, nous avons mené une étude a double sens, 1'une basée sur
des données qualitatives et l'autre basée sur des données quantitatives, et nous avons
utilisé une méthode de recherche mixte. Il y a deux raisons principales a ce choix :

1. 1l vise a accroitre la généralisabilité des résultats des tests a groupe unique en
utilisant des méthodes de recherche qualitatives par I'examen de documents et des
entretiens pendant la phase de collecte de données afin de soutenir la conception
expérimentale faible qui constitue notre section d'application, pour enrichir et
compléter 1'é¢tude. Dans une étude utilisant une seule méthode, certaines idées

fausses sont susceptibles d'émerger. Grace a la méthode mixte, ce serait possible
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d'éliminer d'éventuelles idées fausses et de créer des preuves solides pour des
résultats définitifs en examinant la proximité et l'exactitude des résultats.

2. On observe que la méthode mixte, qui n'était pas beaucoup utilisée auparavant, a
¢été de plus en plus adoptée par de nombreux chercheurs ces derniers temps et son
utilisation plus répandue a été préconisée parce qu'on vise de plusen plus
intensément a atteindre des données plus saines et plus pluralistes sur la réalité

recherchée.

Outils de données qualitatives
Dans cette étude, la collecte de données qualitatives a été utilisée par des méthodes

d'analyse de documents et d'entretien individuel.

Analyse de documents

Dans notre étude, nous avons utilis¢ la méthode d’analyse de documents pour
deux analyses différentes. Premiérement, nous avons analysé les textes créés par les
¢étudiants dans les cours d'expression écrite et leurs réponses aux tests de grammaire afin
d'observer la fréquence de passage de l'anglais, leur premicre langue étrangere vers le
francais, leur deuxiéme langue étrangére. A la suite de l'examen de cing devoirs
d'expression écrite et de cinq tests de grammaire portant sur certains sujets, nous avons
fait les quelques constatations qui guideront 'orientation de notre étude. Les résultats de
ces analyses que nous avons faites dans les premicres semaines de 1'année universitaire
sont remarquables.En essayant de saisir les traits structurels généraux de cette langue
étrangere qu'ils viennent d'apprendre, on a compris qu'ils se référaient involontairement
a leur langue étrangere précédente, l'anglais, et qu'ils accéléraient leurs performances en
fonction des similitudes.Ainsi, I'axe principal sur lequel nous nous concentrerons dans
notre recherche a été déterminé comme "le transfert positif entre deux langues".

C'est en examinant les manuels utilisés dans le curriculum actuel que nous
utilisons pour la deuxiéme fois la méthode d'analyse des documents. Lors de 1'examen
des manuels utilisés dans le programme actuel, il a été vérifié si les faits requis par le
matériel de cours de deuxieme langue étrangére, qui a été préparé sur la base des principes
de l'approche constructiviste, €taient inclus. Il est possible de lister ces phénomenes
comme suit : langue(s) de la société a laquelle appartiennent les étudiants, multilinguisme,
référence a la ou aux langues existantes dans le groupe, habitudes d'apprentissage des

langues étrangeres apportées par apprentissage antérieur et stratégies d'apprentissage
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appliquées, interaction entre les langues et explication de la grammaire comparée. Lors
de I'examen du manuel, les études existantes sur la fagon de créer un matériel basé sur les
principes de I’approche constructiviste ont été prises comme référence. Avant d'examiner
le manuel, une revue de la littérature a ét¢ menée pour sélectionner une échelle
d'évaluation du matériel de cours qui déterminerait les critéres, et les études examinant
les manuels de différentes langues étrangéres et les échelles qu'ils ont choisies ont été
examinées. Les résultats de toutes ces analyses ont clairement révél¢ les critéres que nous
rechercherons en principe dans la sélection des matériels que nous utiliserons dans les
cours de contribution que nous menons pour la manipulation.

Dans ce processus, en plus des manuels de cours, les devoirs d'expression écrite
et les copies d'examen ont été analysés dans le contexte de la grammaire, de la syntaxe et
du vocabulaire. Les transferts effectués de 1’anglais vers le frangais ont été analysés pour

déterminer le degré de fréquence.

L’entetien individuel

Deux entretiens ont ét€¢ menés avec les étudiants qui composaient la population de
notre étude, en utilisant la technique de I'entretien semi-dirigé. Ces entretiens ont eu lieu
avant et apres le traitement. Il s'agit ici de bénéficier de 1'apport de ce dispositif en
transmettant les avis des acteurs sur le processus.

Dé¢s le premier entretien, on a tenté de décrire les principales difficultés/facilités
d'apprentissage que les étudiants ont rencontrées au cours du processus d'apprentissage
dans lequel le programme actuel et les manuels de cours ont été utilisés, et les stratégies
d'apprentissage qu'ils ont appliquées consciemment ou inconsciemment.

Apres I’exécution des pré-test-post-test, dans lesquelles des données quantitatives
ont été collectées, un deuxieme entretien a été réalisé avec les mémes étudiants avec la
technique de I'entretien semi-dirigé.

Pendant cette deuxiéme entretien, on leur a demandé si les cours dispensés avec
la méthode de grammaire comparée et les nouveaux supports de cours utilisés
contribuaient a faciliter et a accélérer les processus d'apprentissage. De plus, on leur a
demandé¢ s'ils pouvaient utiliser les stratégies d'apprentissage cognitif et affectif qu'ils
avaient apprises et développées au cours du processus de traitement. On a demandé aux
¢tudiants de soumettre leurs réponses a ces questions par écrit.

Les résultats de ces deux entretiens ont été traités et évalués avec la méthode

d'analyse de contenu. Les résultats qui ont émergé en analysant ces données recueillies
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avec le guide de codage a l'aide du programme informatique SPSS ont été décrits et
interprétés. De plus, les résultats des entretiens ont été interprétés a 1'étape suivante en les

mettant en relation avec les résultats de 1'étude expérimentale.

Outils de données quantitatives

Apres les descriptions révélées dans le sens des données obtenues par I'analyse de
documents et les techniques d'entretien, 1’exécution du test a été lancée. Afin de mesurer
la maitrise de la grammaire francaise, un pré-test a été réalis€¢ portant sur 6 thémes
principaux. Apres 1'évaluation des résultats, en plus des manuels existants, des manuels
incluant la méthode grammaticale comparée pour le couple linguistique frangais-anglais
pendant huit semaines et des fiches pédagogique préparées pour un total de 6 vedettes-
matiéres visant a faire des traductions de l'anglais vers le frangais sur la base des phrases
a été utilisé. Parallélement a cela, des informations et des conseils ont été donnés aux
étudiants sur les méthodes a suivre dans les activités d'apprentissage avec une approche
constructiviste, les processus de création et de traitement de nouvelles informations, des
concepts tels que l'apprentissage autonome, l'autorégulation, l'auto-évaluation, et les
stratégies cognitives/méta-cognitives et affectives qui peuvent étre appliquées. A la fin
de cette période d'intervention de huit semaines, un post-test a été appliqué pour
déterminer s'il y avait une différence significative dans la compétence grammaticale. Six
semaines apres le post-test, un test de permanence a été appliqué pour mesurer la
permanence et la persistance.

Dans notre échantillon a groupe unique, un test de réussite standard basé sur des
critéres en trois étapes a été appliqué dans 'ordre du test pré-test-post-test-permanence
(suivi). Les analyses de données statistiques ont été effectuées a l'aide de SPSS, I'un des

programmes les plus fréquemment utilisés dans les études en sciences sociales.
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IV. L'INTERPRETATION DES RESULTATS STATISTIQUES

Dans cette section, les résultats de nos études statistiques seront interprétés.

Interprétation de la relation entre les codes d'entretien et les résultats des tests

Lorsque les codes qui ont émergé lors des entrevues que nous avons menées avec
les étudiants ont été associés aux scores de chaque étudiant au prétest, au posttest et au
test de rétention, les résultats suivants ont émergé :

Des différences statistiquement significatives ont été trouvées entre les six codes
parmi les vingt-quatre codes qui pointeront vers l'axe de notre étude et les scores au pré-
test, au post-test et aux tests de rétention de I'étudiant auquel appartient I'expression. Ces
codes sont: similitude grammaticale, comparer, réduire la difficulté, contribution,
bénéfique, permanent. Ces six codes soulignent le fondement de notre étude, que I'on peut
résumer par la tendance a profiter des comparaisons et du transfert. Le rapport direct entre
ces codes et les résultats des tests est extrémement important pour révéler que 1'étudiant
aborde le processus d'apprentissage de la deuxiéme langue étrangére dans un contexte

cognitif et affectif, dans une ligne tres proche de la direction que nous avions prédite.

Interprétation de la relation entre les résultats des pré-test et post-test

Lorsque les scores du pré-test et du post-test que nous avons fait apres les legons
d'intervention ont été comparés, il existe une relation linéaire statistiquement significative
entre les scores pré-test et post-test (p<0,001), cette relation est positive et tres forte
(r=0,949).

Ce résultat a révélé que le modele d'enseignement, le contenu des cours et les
supports de cours préparés selon les principes de I'approche constructiviste ont contribué

a faire monter la courbe de réussite de 1'étudiant dans la direction souhaitée.

Interprétation de la relation entre les résultats du post-test et du test de permanence

Six semaines apres 'application du post-test, le test de suivi/test de permanence a
été appliqué pour mesurer la permanence et la continuité des apprentissages. Selon les
résultats de 1'évaluation faite apres ce test, il existe une relation lin€aire statistiquement
significative (p<0,001) entre les scores au post-test et au test de permanence, cette relation
est positive et tres forte (r=0,983). Ce constat nous amene a la conclusion que nos
enseignements d'intervention sont proches du niveau d'apprentissage permanent souhaité,

bien qu'il y ait un oubli partiel des connaissances dans les limites naturelles.
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Interprétation des indices émergents concernant les processus mentaux des
étudiants

En plus de ces stratégies cognitives auxquelles ils font référence dans la dimension
de traitement cognitif des apprentissages, les étudiants mettent également en ceuvre des
stratégies affectives pour assurer la continuité et 1'efficacité du processus.

Dans les entretiens semi-dirigés, on a révélé que la fréquence d'utilisation des
stratégies métacognitives par les étudiants était presque a égalité avec les stratégies

cognitives, méme consécutivement.
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V. CONCLUSION, PERSPECTIVES - ET RECOMMANDATIONS

Les données que nous avons obtenues a partir des méthodes de recherche
qualitatives et quantitatives ont révélé certains résultats sur la maniére dont les conditions
nécessaires a un processus d'apprentissage/enseignement efficace et efficient

peuvent/devraient étre créées.

Recommadations pour la conception du matériel de cours

Les caractéristiques du groupe cible d'é¢tudiants figurent en premier lieu parmi les
questions a prendre en compte lors de la conception ou du choix des supports de cours de
langue étrangere. Nous croyons qu'il est extrémement important d'inclure chaque ¢lément
qui a le potentiel de faciliter le processus d'apprentissage d'une nouvelle langue -selon
le cadre de notre étude, les connaisances préalables de l'étudiant- dans les critéres a
rechercher dans la sélection du matériel, et méme encourager et recommander la

conception du nouveau matériel dans ce sens.

Recommadations pour I’élaboration d’une échelle d'évaluation pour des manuels
scolaires

Les échelles d'évaluation nous aident a établir une norme pour la conception du
matériel ou a déterminer I'adéquation du matériel existant. Dans la revue de la littérature
que nous avons menée au cours de cette étude, nous avons constaté qu'il n'existe pas (ou
du moins accessible) d'échelle permettant d'évaluer les manuels €laborés dans le cadre de
I'enseignement du francais langue deuxieéme langue étrangere. Et nous avons observé
qu’onutilise souvent des échelles d'évaluation principalement préparées pour les manuels
d'anglais dans les évaluations faites dans ce domaine et dans les initiatives originales, qu'il
existe des tendances a créer des designs qui imitent ces échelles. Notre recommandation;
c'est I'¢laboration d'échelles pour les manuels de francais en tenant compte a la fois du
profil de 1'étudiant et des conditions particulieres telles que la séparation du processus
d'apprentissage de la troisiéme langue du processus d'apprentissage de la langue premicre
ou deuxiéme. Au cours de cette phase de de 1’élaboration de 1'échelle, les planificateurs
de cours et les praticiens doivent étre consultés, et 1'équipement et les besoins du groupe
d'étudiants cibles, que nous avons mentionnés dans les parties précédentes de notre étude,

doivent étre soigneusement déterminés et observés.
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Recommandations pourla méthodologie

Dans le planning du programme et de la méthodologie, il n'est pas correct d'obliger
des groupes d'é¢tudiants aux qualifications trés différentes, qui essaient d'apprendre cette
langue partout dans le monde, a uniformiser les conceptions et les applications.
Géographiquement le pays ou la région; origine sociologique linguistique et culturelle
contexte sociologique linguistique et culturel; il est tout a fait possible de concevoir un
modele qui sera planifi¢ individuellement en évaluant tous les ¢léments en fonction de
l'age et des acquis linguistiques existants. Nous croyons que les modeles qui seront congus
en évaluant ensemble tous les éléments géographiques, sociologiques et individuels
conduiront a des résultats plus efficaces de maniére plus économique en termes d'effort
de 1'é¢tudiant, de temps a consacrer, de force de travail de I'é¢tudiant enseignants et

l'utilisation efficace des ressources de 1'établissement/du pays.

Recommandations pour I’offre d’un soutien cognitif et affectif aux étudiants

Nous pensons qu'il peut étre possible d'apporter un soutien scolaire dans le cadre
de "l'utilisation de la stratégie dans l'apprentissage des langues" afin de réduire la charge
cognitive de I'apprenant et de faciliter et d'accélérer les démarches. De plus, I'enseignant
peut faire des évaluations constructives et des motivations sur la "perception de l'auto-
efficacité et de la motivation" afin de transformer la perception de 1'étudiant de la
"difficulté de la tache" en une perception positive. Ce soutien apporterait de grands

avantages a deux cotés en termes de réduction de la charge affective.

Recommandations dans le contexte du profil de I'enseignant

L’enseignant entreprend des taches critiques a la fois dans la méthodologie a
appliquer, dans la conception/sélection du matériel, et pour rendre la motivation et
I'attention continues et efficaces. Pour cette raison, I'enseignant qui planifiera et dirigera
la lecon doit €tre équipé académiquement (compétences linguistiques, processus cognitifs
d'apprentissage, etc.) afin de répondre aux besoins du groupe d'étudiants, et on s'attend a
ce qu'l ait des traits de personnalit¢ qui peuvent fournir un soutien externe a
I'apprentissage, qui est en grande partie une activité psychologique.

Nous espérons que cette étude sera bénéfique aux chercheurs travaillant dans le
domaine de l'enseignement de la deuxiéme langue étrangere et des langues ultérieures, et

aux enseignants qui menent des pratiques sur le terrain, tant en
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programmation/planification, en conception de matériel qu'en création de profils

d'enseignants en fonction des besoins.



