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ONSOZz
Yetigkin okumaz-yazmazlari tanimlayan en iyi ifadelerden biri Malcolm Knowles’in
kitabinin adinda bulunmaktadir: “Yetiskin Ogrenenler. Géz Ardi Edilen Bir Kesin’.
Gdz ardi edilen bu kesim, modern yasamin disina itilen en dezavantajl toplumsal
gruplarin basinda gelmektedir.

Bu calismada, Tuarkiye’de uzun vyillardir micadele edilmesine karsin tamamen
c6zime kavusturulamayan yetiskin okuryazarligi konusu ele alinmaktadir. Sorunun
¢6zUmlenebilmesi igin, dncelikle sorunun dogru anlasiimasi gereklidir. Okuryazarhk
ve okuma-yazma egitiminin sorunlarini tarihsel bir sire¢ icinde ve bir yetiskin okuma-
yazma programina katilan yetigkinlerin yasam deneyimleri baglaminda saptamaya

calisan bu calismaya pek ¢ok kisinin katkisi s6z konusudur.

En basta, konuya iligkin acilimlari ve her daim tesvik edici sicak yaklagimi ile bu zorlu
streci agmami kolaylastiran tez danigmanim Prof. Dr. Meral Uysal’a tesekktrU bir

borg bilirim.

Tez konusunun belirlenmesinden baglayarak, tezin tim asamalarinda destegini
esirgemeyen, Oneri ve elegtirileri ile tezin bicimlenmesine katkida bulunan degerli
hocam Ogr. Gor. Dr. Fevziye Sayilan olmasaydi, calismanin tamamlanmasi
olanaksizdi diyebilirim.

Konuya iligkin titiz degerlendirme ve 6neriler sunan degerli hocalarim Prof. Dr. Isil

Unal ve Yrd. Dog. Dr. Seckin Ozsoy’a da burada tesekkiir etmek istiyorum.

Tez izleme komitesinde yer alarak katkida bulunan Prof. Dr. Ahmet Duman’a ve Prof.
Dr. Rifat Miser'e tesekkir ederim. Ayrica gevrilerdeki yardimi ile arkadasim Dilek
Cankaya’ya, tezin tasarimi asamasinda tartisma firsati buldugum, fikir ve
Onerilerinden yararlandigim Prof. Dr. Eser Kéker, Dog. Dr. Erol Gbka ve Dog. Dr.

Tayfun Atay’in katkilarini eklemem gerekir.

Ve elbette, galisma boyunca sabirla ve &6zveriyle beni destekleyen esim Gilgin
Yildiz’a ve bu c¢alisma ile birlikte dogan kizim Aslideniz’e tesekkir etmem gerekir.
Gunkd bu galisma en ¢ok onlardan ¢alinan zamanlarda yapiimigtir.



OZET

TURKIYE’DE YETISKIN OKURYAZARLIGI: YETISKIN OKUMA-YAZMA
EGITIMINE ELESTIREL BiR YAKLASIM

Yildiz, Ahmet
Doktora Tezi
Tez Danigmani: Prof. Dr. Meral Uysal
Ekim, 2006

Arastirmada, Turkiye’nin kronik bir sorunu olan okuryazarlik sorununun asiimasinda
benimsenen yaklasim ve bu yaklasimi esas alan uygulamalarin, sorunu timuyle
giderme kapasitesini ortaya koymak amaglanmaktadir. Baska bir ifade ile
aragtirmada, Turkiye’deki yetiskin okuma-yazma yaklasim ve uygulamalarinin
degerlendiriimesi amaglanmaktadir. Bir yetiskin okuma-yazma kursu (Nato Yolu
Toplum Merkezi Yetigkin Okuma-Yazma Programi) baglaminda yapilacak bu
degerlendirmede, okumaz-yazmazlari tanimlayan sosyo-kiltirel ve demografik
Ozelliklerin  belirlenmesi, yetiskin okuma-yazma kurslarina katilim  érintUleri
(yetigkinlerin okuma-yazma 63renme nedenleri, devam sorunlari, terk nedenleri) ve
okuma-yazma 06gretimindeki egitsel sUrecler (6gretmen-6grenen iligkisi, 6gretim

materyalleri, 6gretim yéntemleri) esas alinmigtir.

Arastirmada, nitel arastirma yaklasimi kullanilmistir.  Arastirmada, szl edilen
amaca iki temel eksen Uzerinden hareket edilerek ulasiimaya calisiimistir. Birincisi,
ilgili literat(ir, belgeler, dokiimanlar ve raporlar lzerinden yapilan analizdir. Ikincisi,
okumaz-yazmaz nifusun yogun olarak yasadigi bir gecekondu mahallesinde
dizenlenen bir yetiskin okuma-yazma programi uygulamasina dayanmaktadir. Baska
bir ifade ile, arastirmada bir yandan ilgili literatir ve istatistiki veriler ile Ulke
genelindeki okuryazarligi ve okuma-yazma egitimini degerlendiren ‘makro’ bir analiz,
diger yandan bir okuma-yazma programi uygulamasina dayanan ‘mikro’ bir analiz
s6z konusudur. Arastirmanin uygulama bulgulari (mikro bulgular) genel tarama
bulgulari (makro bulgular) temelinde ele alinmigtir.
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Gelismis bircok Ulkede blylk oranda bir sorun alani olmaktan c¢ikan okumaz-
yazmazlik konusunun, Turkiye’de neden tam olarak ¢ozilemediginin anlasiimasi,
sorunun kokld bir bicimde ¢6zUmU acisindan blytk 6nem tasimaktadir.

Arastirmada ulasilan sonuglar 6zetle sunlardir: Gegmisten bu yana uygulanan
yaklasim, okuryazarligi yalnizca ‘teknik bir beceri’ olarak sinirlamakta, okuryazarligin
icinde yer aldigi sosyo-kultirel baglami ihmal ederek ‘yansiz bir edim’ olarak
algilamaktadir. Ayrica bu yaklagim bireyin yagsam deneyimlerini g6z ardi ederek
toplumsal giiclenme kanallaryla iligkisini etkili bir bicimde kurmamaktadir.
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ABSTRACT

ADULT LITERACY IN TURKEY: A CRITICAL APPROACH TO ADULT LITERACY
EDUCATION

Yildiz, Ahmet
PhD Thesis
Thesis Advisor: Prof. Dr. Meral Uysal
October 2006

In this research, it is aimed to show the problem solving capacity of the approach
which has been accepted to cope with the chronic literacy problem of Turkey and the
applications based on this approach. In other words, in this research, it is aimed to
criticize the approach and applications of adult literacy education in Turkey. The
research is relied on the educational processes of literacy education (teacher-learner
relationship, teaching materials, and methods), to investigate socio-cultural and
demographic characteristics which are define the Iilliterate adults and their
participation conditions of literacy courses (the reasons of learning literacy for adults,
attendance problems, withdrawal reasons) in the context of an applied adult literacy

courses (Nato Yolu Community Center Literacy Program).

Qualitative research method is used in this research. The research tries to reach the
aims from two different research methods. First, related literature, documents and
reports are analyzed (content analysis). The second is based on an adult literacy
program which was implemented in a squatter settlement area where illiterates
densely populated. In other words, in this research, in one hand “a macro analysis”
that is evaluation of literacy and literacy education in Turkey by using related
literature and statistical data; on the other hand “a micro analysis” that is relied on an

application of an adult literacy program is carried out.
In order to find a radical solution for literacy problem which is resolved by the most of

the developed countries, it is very crucial to understand why this problem could not

be completely resolved in Turkey.
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In brief, result of the study is that traditional literacy approach, limits the literacy as a
“technical skill” and perceives literacy as “a neutral action” by ignoring the socio-
cultural context in which literacy is involved. In addition, this approach is refusing the
life experiences of an individual, and it is not effectively connecting those

experiences with the empowerment channels.
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BOLUM 1

GiRIS
1.1. Problem

Bugln bilinen anlamdaki okuryazarlik, kentlesme, endustri devrimi ve genel olarak
egitim reformlariyla, bir toplumsal kategori olarak modernite ile birlikte tarih sahnesine
cikmigtir. Daha sonraki stirecte de hizla ve tarihin hicbir déneminde olmadigi dlcide
kitlesellesmistir. Bdylece bu yakin dénem, okuryazarligin toplumsal yasamdaki
agirhginin giderek artmasina ve okuma-yazma &drenmenin temel bir insan hakki
oldugu bilincinin yayginlagsmasina taniklik etmistir. Kisacasi, gegmis caglarda elit
gruplara ait bir ayricalik olan okuma-yazma becerisi, ginimuzde artik tim toplumsal

kesimler agisindan vazgecilmez bir gereksinim halini almigtir.

Gectigimiz yUzyilin baslarinda adini, soyadini yazabilme ve imzasini atabilme
becerisi gibi sinirli bir anlama sahip olan okuryazarlik, daha sonra toplumsal, siyasal
ve teknolojik gelismelerle birlikte daha karmasik bir hal almistir. Kavramin igeriginin
déndsmesi okuryazarlik kavraminin zamandan, mekéandan ve kulltirden bagimsiz
evrensel, sabit bir taniminin yapiimasini guglestirmektedir. Keza hemen hemen
kimsenin okuryazar olmadigi, geleneksel birincil iligkilerin hikim sOrdigu ve
genellikle kapali bir ekonomik sistemin oldugu toplumlarda okumaz-yazmazlik bir
problem olarak degerlendiriimemisti. Okumaz-yazmazligin problem olarak
algilanmasi, matbaanin icadindan sonra hizla yayginlasan yazilh materyallerin
gindelik yasamda siklikla kullanilir olmasi ve buna eslik eden kentlerin bluylimesi
sureci ile artan badrokratik érgUtlenmeyle birlikte gerceklesmistir. Bati'da yasanan
kapitalistlesme stireci, geleneksel ekonomik/sosyal/kultirel formlar ¢atlatarak, bilgiye
ve bilime merkezi bir 6nem atfeden rasyonel bir topluma dogru bir ydnelim
olusturmustur. Bu toplum d&rgutlenmesi, 6zellikle kentlerde, gec¢misten farkli bir
bicimde, ‘yazI’'yi merkeze alan bir glndelik yagsam pratigi ortaya cikarmistir. Artik,
mahkeme tutanaklari, tapu, miras belgeleri, askerlik belgeleri, ticari anlagsmalar, kira
kontratlari ve ikametgah belgeleri gibi pek ¢ok ‘yazili belge’ gindelik yasamin
vazgecilemezleri arasinda yerini almistir. Béylece bugin gelinen sirecte, modern

insanin artik yazi ile iliski kurmadigdi tek bir giin gecirmesi bile s6z konusu degildir.



Ozellikle okuryazarlik ile isglicii niteligi, toplumsal ve ekonomik gelisme diizeyi
arasinda siki baglar bulundugunun kabul edilmesi, birgok Ulkenin okumaz-yazmazhgi
O6nlemede cesitli micadele programlar gelistirmesine yol acmistir. Bu acidan 20.
yUzyil, okuryazarlhigi gelistirme ¢abalarinin ytzyili olarak degerlendirilebilir. Ne var ki,
bircok Ulkede ciddi basarilar elde edilmesine karsin, okumaz-yazmazlik dinyada
halen 6nemli bir sorun alani olarak varligini strdirmektedir. UNESCO’nun 2005 yili
verilerine gb6re dinya nOfusunun ylzde 17’si (785 milyon) okuma-yazma
bilmemektedir ve dlnyadaki okumaz-yazmaz ndfusun blylk béliminl, kadinlar,
yoksullar ve azgelismis Ulkelerde yasayanlar olusturmaktadir.

Okuryazarligi gelistirme cabalarinin, ézellikle merkezi otoritenin gticlendiriimesi, yani
son iki ylOzyil icinde gerceklesen ulus-devletlerin insa sireci ile iligkili olmasi (Graff,
1986) okuryazarligin gelisim sdrecinin, toplumlardaki blUyik 6lcekli toplumsal
déntgtmlerin bir parcasi olarak ele alinmasinin gerekliligine isaret etmektedir. Bu
toplumsal dontsumlerin temel amaci, bireylerin iginde yer aldiklari daha genis siyasal
ya da dini topluluklarla bitUnlestirilmesi olarak ifade edilebilir. Okuryazar oranini
arttirma cabalan da bu bdtinlestirme cabalarinin énemli bir araci olarak islev
gérmastar. Nitekim tarihte okuryazarhdi gelistirmeye dondk cabalarin, yeni dini
inanglarin yayginlagsmasi, piyasa ekonomilerinin gelismesi, burokratik ve yasal
orgltlenmelerin artmasi ve ulusal siyasal toplumlarin ortaya c¢ikisi gibi inang
sistemlerinde ve toplumsal yapilardaki devasa déntsimlerin yasandigi bir tarihsel
strecte yogunlastigi goérilmektedir (Arnove ve Graff, 1987: 4). Bu nedenle,
matbaanin icadindan bu yana, okuryazarhgdin gelisimi ile siyasal-toplumsal hareketler
arasindaki iliski géze carpmaktadir. Ornegin, Protestan Reform akimlari ve ardindan
gelisen Katolik karsi-Reform akimlari 16. yizyilin ortalarinda Almanya, isve¢ ve
iskogya’da okuma-yazma kampanyalarinin baglamasina neden olmustur. 1550’lerde
de Almanya’da yoénetici Protestan elitler, bdlgesel egemenliklerini saglamada
kullandiklari Protestanlik bagdini toplumda gulc¢lendirme amaciyla, sistematik olarak
okuma-yazma ¢alismalarinda bulunmusglar ve okullar kurmuslardir (Gawthrop, 1987).
1560’larin iskogya’sinda da din merkezli siyasal olaylar belirleyici olmustur ve burada
Fransiz ve Katolik karsiti soyluluk, kendi inancglarini korumak amaciyla kendi
ndfusunu Protestan ilkelere gbre egitme cabalarina girismistir (Houston, 1987).
Johanson (1987)'a gore, isvec’teki okuryazarligin gelisimi 6rnegi de ancak Protestan
Reform hareketleri baglaminda anlasilabilir. 1807°de Prusya’da, 1871'de Fransa’'da



ve 1905'de Rusya’da ise askeri yenilgiler, kitlesel dizeyde okuryazarligin gelisimine
hizmet etmistir. 19. YUzyllda Amerika Birlesik Devletlerinde birbiriyle rekabet
halindeki cesitli dini gruplar ve egitimli yurttaslara gereksinim duyan Cumbhuriyetgi
hikdmet okuryazarligin gelisimini hizlandiran etkenler olmuslardir (Arnove ve Graff,
1987: 4). Ayni ddnemde Rusya’da okuryazarligin gelismesine olanak saglayan etken
ise, ulusal elitler tarafindan okuryazarlik ile modernlesme siregleri ve Rus devletinin

glclendirilmesi arasinda baglanti kurulmasi olmustur (Eklof, 1987).

Dlinyada ulusal dizeyde biylk o6lgcekli okuma-yazma kampanyalarinin énemli bir
bolima ise 20. yuzyilda dizenlenmistir. 20. ylOzyildaki kampanyalar, blyUk o6lcekli
toplumsal déntsumler ile devlet otoritesinin yeni bir siyasal kiltir olusturma ve
ekonomik gelisme sdreclerini hizlandirma cabalarinin etkisi altinda bigcimlenmistir.
Ornek olarak, 1917 Ekim devriminden sonra Sovyetler Birligi'nde; 1949 sonrasi Gin
Halk Cumhuriyeti'nde; Kiba'da 1959 devrimi sonrasi ve Nikaragua’da 1979 zaferi
sonrasinda diizenlenen buyik 6lgekli kampanyalar verilebilir (Arnove ve Graff, 1987).
Uluslararasi alanyazinda kendine yeterli yer bulamamis olsa da, Turkiye’'nin dzellikle
Cumbhuriyetin  kurulus vyillarinda gergeklestirdigi okuma-yazma ¢abalarini da bu

Ornekler arasinda degerlendirmek gerekir.

Osmanlrnin son dénemindeki okuryazarlik anlayisi, Rusya 6rnegi gibi, merkezilesme
ve devletin guglendiriimesi baglaminda bigimlenmistir. Cumhuriyetin kurulusu ile
birlikte ‘muasir medeniyetler seviyesine ulasma’ amaciyla gerceklestirilen
modernlesme hamlelerinde, okuma-yazma ¢aligsmalari énemli bir yer tutmustur. Yeni
Cumhuriyet ‘yeni insanini’ yaratmada, okuma-yazma egitiminden cok sey beklemistir.
Ozellikle Latin harflerinin kabul edilmesi, Millet Mektepleri, Halkevleri ve Koy
Enstitlleri gibi uygulamalarla, okuryazar oraninin hizlica artirilmasi istenmigtir.
Nitekim Cumhuriyetin kurulus yillarinda okuryazar orani % 10’un altindayken,
Cumhuriyetle birlikte tim Ulke bir okula déndstlrilerek, okuyup yazabilen nlGfusun
orani 1935’te % 20'nin ve ikinci Diinya Savasi sonunda % 30’un tizerine ¢ikariimistir.

Cumbhuriyetin kurulugsundan bu yana, okuryazarhdi yayginlastirmak icin iki temel
egitim stratejisi gelistirilmigtir. Bunlar, (1) temel egitimi saglayacak 6rgin egitim
kurumlarinin sayisinin tim c¢ag nifusunu kapsamasina dénik ¢abalar, ve (2) Millet

Mektepleri, Okuma Odalari, okuma-yazma kampanyalar gibi yetigkinlere doénik



programlarin uygulanmasidir. Orglin egitim kurumlarinin  tim ¢ad nifusunu
kapsayamamas! (egitim hizmetlerinin yeterince sunulamamasi), yetigkin okumaz-
yazmazhgdini Ureten en Onemli faktérddr. Ancak, 6rgin egitimin yetersizliginden
kaynaklansa da, etkili yetigkin egitimi ¢calismalarinin, bu yetersizligi telafi edecegi
dasdnulebilir. Zira birgok Ulkede yetigkin okuma-yazma programlarinin, o6rgin
egitimin eksikligini gidererek, okuryazar oranini ylzde ylze yakin bir orana
cikarabildigi gérilmektedir.

27 Mayis 1960 askeri mudahalesinden hemen sonra kurulan Halk Egitimi Genel
Madarlaga esgudiminde yaratalmeye baslanan yetiskin okuma-yazma calismalarina
zaman zaman cesitli proje ve seferberlikler eslik etmistir. Bunlar, 1971-72
Fonksiyonel Okuma-Yazma ve Saglik Egitimi Projesi (FOYSEP), 23 Mart 1981’de
baslatilan 100. Yil Okuma-Yazma Seferberligi, 8 Eylil 1992 Okuma-Yazma
Seferberligi, 2001 Ulusal Egitime Destek Kampanyasi seklinde siralanabilir. Basta
ordu olmak Uzere diger bircok kurumun dizenledigi okuma-yazma calismalariyla da,
1980 yilinda % 67,2 olan okuryazarlik orani 1990’da % 80’e, c¢alisabilir nifusta ise
(14—44 yas) % 90’a ulasmistir (Gllbay, 2000: 34).

1983 yilinda cikarllan 2841 sayili yasa ile “Zorunlu Egitim Cagi Disinda Kalan
Yurttaglarin Okuryazar Duruma Getirilmesi ve Ilkokul Diizeyinde Egitim Ogretim
Yaptirilmas: Hakkindaki Kanun’ ile bu konuda MEB ve kamu kuruluglarina
yOkimlUlik verilmistir. Bu yasa ile MEB ve Cirakllk ve Yaygin Egitim Genel
Mudurlaga (CYEGM) okuma yazma kurslari agma konusunda tam yetkili kilinmistir.
Bu yasa, diger devlet kurumlarinin MEB ile igbirligi yapmasini gerekli kilmistir. Bu
yasal cerceve icinde zorunlu ilkégretim cagdi disinda bulunan nifusun okuryazarlik
Ogretimi asil olarak MEB’in Ciraklik ve Yaygin Egitim Genel MUdarligu tarafindan
Halk Egitim Merkezlerinde dlUzenlenmektedir. Bu egitim hizmeti, ilkdgretim
programlarina paralel bir bicimde |. Kademe ve Il. Kademe Yetiskin Okuma Yazma
Kurslari olarak dizenlenmektedir. 1. Kademe kurslar (90 saat) temel okuryazarlik
becerileri kazandirmayi hedeflemekte, Il. Kademe kurslar (180 saat) ise tamamlama
egitimi olarak sUrdirulmekte ve Kkursiyerlere ilkdgretim 5. sinifa denk belge
verilmektedir. I. Kademeden okuryazarlik belgesi alanlar Il. Kademeye devam etme
hakki kazanmaktadir. 1. Kademeden ilkégretim belgesi alanlar, agik ilkégretime
devam edebilmektedirler (Nohl ve Sayilan, 2004).



Milli Egitim Bakanhd (MEB) Turkiye’deki okuma yazma egitiminin baglica
saglayicisidir. Bakanhk diger devlet kurumlan (TSK, Adalet Bakanligi) ile birlikte
birkag sivil toplum kurulusu ile de isbirligi yapmaktadir. Kendi okuma yazma programi
disinda Bakanlik, Rotary Kullibl ve Anne Cocuk Egitimi Vakfi (AGEV) tarafindan
gelistiriimis ve uygulanmakta olan iki programa daha yetki vermistir. Buna karsin,
yasal olarak MEB okuma yazma becerileri ve okuma yazma programlarini onaylamak
icin tek yetkili makamdir. Tim Ulke dizeyinde faaliyet gosteren 922 Halk Egitim
Merkezinin baslica go6revlerinden biri okuma yazma kursu agmaktir. MEB'in |I.
Kademe Okuma Yazma Kurslarina denk AGEV’in islevsel Yetigkin okuma-yazma
Programi (IYOP) ve Rotary Kullibi’'niin Kolaylastirilmis Okuma-yazma Egitimi
(KOYE) kurslar da tim Ulke genelinde acgilmakla birlikte, son dénemde agilan
kurslara baktigimizda HEM'lerinin |. Kademe kurslarinda okuma yazma 6grenenlerin
(189.494 kursiyer) sayisinin IYOP ve KOYE ydntemiyle okuma yazma 6égrenenlerin
(14.516 kursiyer) yaklasik 14 kati oldugu gérilmektedir (Nohl ve Sayilan, 2004).

MEB’nin |. kademe yetigkin okuma yazma programi, katilimcilarin Tarkge okuma ve
yazmasina imkan saglamak, onlari iyi vatandaslar yapmak ve gunlik yasam
becerileri konusundaki kapasitelerini gelistirmek amacina yoneliktir. Programin genel
O6gretme/6grenme yaklasimi dili anlama, analiz etme ve yaratma suregleri yerine
dogru okuma ve yazma davraniglarina odaklanmigtir (Nohl ve Sayilan, 2004). 2006
yllina kadar programin okuma-yazma O&gretim ybntemi ‘cimle yontemi’ iken,
ilkdgretim okullarinda ilk kez 20052006 egditim-6gretim déneminde ses temelli ciimle
ybéntemi uygulanmaya baslanmasiyla birlikte yetigkin okuma-yazma programlari igin
de ayni ydntemin uygulanmasina karar verilmistir. Ogretmen egitimi sadece
génudllilere  saglanirken, MEB &6gretmenlerinin - sinif  6gretmeni  pedagojik
formasyonuna  dayanarak  yetigskinlere = okuma yazma = &gretilebilecekleri

varsayllmaktadir (Nohl ve Sayilan, 2004)

Tdm bu ¢abalara ve yasal 6nlemlere karsin, okuryazarlik oraninda gelinen dizeyin,
¢agdas dinyanin isterlerine yanit verecek nitelikte oldugunu séylemek mimkin
degildir. Devlet istatistik Enstitisi’'niin 2004 yili verilerine gore, Ulkedeki toplam
nufusun yaklasik ylizde 12’si okuma-yazma bilmemektedir. Ayrica bu tlrden istatistiki

verilerin kigilerin kendi s6zIU bildirimlerine bagh olmasi yaninda, yalnizca imzasini



atabilen ya da adini, soyadini yazabilen bireylerin bile kendilerini okuryazar olarak
gérmesi gibi etkenler, okumaz-yazmaz oraninin daha yiksek olduguna isaret
etmektedir. Diger yandan okuryazar sayilan nifusun okuma-yazma becerisini
glndelik yasamda ne 6l¢ide kullandigi konusu da ciddi bir sorun olarak durmaktadir.
Dahasi, Turkiye’nin toplumsal yagsamindaki s6zIU kaltirGn agirligi, yazinin kullanim
alanlarinin artmasina ve gesitlenmesine engel olarak, okumaz-yazmazligin varligini

surdurebilecegdi genis bir toplumsal iligkiler zemini sunmaktadir.

Gelinen surecgte Turkiye’de okuryazarlik konusu ile ilgili genelde iki tir sorun alani
tanimlanabilir. Birincisi, okuryazar oraninin istenen seviyeye ¢ikarilamamasi, yani bir
beceri olarak okuryazarlik oraninin yiikseltilememesidir. ikincisi ise, okuryazar
nifusun okumamasi, yani bir okuma kdltGrGnin olusturulamamasi ve
yayginlastirlamamasi ile ilgilidir. Nitekim Turkiye’'nin toplumsal ve kdiltarel yasami
degerlendirildiginde, okul diginda okuma eyleminin strdirdlmesinin, tlke nifusuna
oranla marjinal diizeyde oldugu gorultr. Kiligbay (2003:382)'in da ifade ettigi gibi,
okuldan sonra okumayi surdiren az sayidaki insanin ¢ogu, okumayi, ya mesleki
nedenlerle (evrak okuma gibi) ya da firsat yakalama amaci ile surdirmektedir.
Gazete okuyuculugu ise okul disi okumanin iyi bir érneg@i degildir, ¢inki bu tip
okuyucularin ¢gogu, bunu bir bos zamani degerlendirme etkinligi olarak gérmektedir.

Bu iki sorun alani, -okul sonrasi/disi okumanin yaygin olmamasi ve okuryazarlik
oraninin yukseltiliememesi- birbiriyle dogrudan iligkilidir ve okuryazarlik sorununun bu
iliski g6z ardi edilerek degerlendirimemesi gerekir. Ancak, ginimuiz yetiskin
okuryazarhgi uygulamalarinda bu iligkinin yeterince gugli kurulmadigr goértlmektedir.
Pek cok yetiskin okuma-yazma programi, kendi yuokamlultklerini katilanlara yalnizca
‘okuma-yazma teknik becerisinin kazandirilmasi’ bigiminde gérmektedir. Bu kurslarin
sonunda Kkursiyerlere verilen belge ile katilanlarin kursla iligkileri kesilmektedir.
Yaklasik 2,5 ay slUren bu kurslarda okuma yazmanin mekanigi &6grenilse bile,
katiimcilarin  kurs sonrasi yasamlarinda yazi c¢ogunlukla etkin bir bicimde
kullanilmadigindan okuma-yazma becerilerinde gerilemeler ya da unutmalar
meydana gelebilmektedir. Bugiin pek ¢ok kursta ikinci ya da t¢incl kez kursa katilan
yetigkinlerin bulunmasi, hatta kimi ilkokul diplomasi sahibi olanlarin bile kurslara
devam etmesi, okuma yazma becerisi ile “okuma Kkdltirl” arasinda iligki

kurulmadigini acikga géstermektedir. Oysa okuma kultiri ancak toplumsal olarak



genisledigi ve gundelik yagsamin ayrilmaz bir parcasi haline geldigi oranda, okumaz-
yazmazlk sorunu da o oranda ¢odzllecektir. Baska bir deyisle okul disi okumanin
geligtiriimesinde okuryazarlik becerisinin, gerekli ama c¢ogunlukla yeterli bir kosul

olmadigr 150 yili asan modernlesme surecimiz sonunda agikg¢a gorulmektedir.

Ayrica Cumhuriyetin kurulus yillarinda, 6rnegin 1928’de yaklasik % 8 olan okuryazar
oraninin 1935’te % 20’nin Uzerine ¢ikariimasi, yani 7 yil icinde ylzde yUz0U asan bir
oranin yakalanmasi gibi basarilar, son yillarda gdérilmemektedir. Ornegin DIE’nin
verilerine gobre, 1997 yilindan 2004 yilina kadar olan 7 yillik sirede yetiskin
okuryazarhdi oranindaki artis yalnizca % 2.3’t0r. Ayrica okuryazar orani her yil
dizenli bir sekilde artmamaktadir. Dizenli artis bir yana, 6rnegin 2001 ve 2004
yillarinda bir énceki yila gére disls bile s6z konusu olmaktadir (2000 yilinda ytzde
86,5 iken 2001 yilinda ylzde 86,3’e dusmustir). Bu anlamda okumaz-yazmazligin
tam anlamiyla yok edilememesi ve okuryazarlk pratiklerinin tim toplumsal
kesimlerde yayginlastirilamamasi, sorunun zorlu bir sorun olmasinin yaninda, soruna

yaklagimin kendisiyle de ilgili boyutlar tagidigini géstermektedir.

Okuma-yazma vyaklasim ve uygulamalarini, okuryazarligi yayginlastirmada
karsilasilan sorunlarla birlikte degerlendirmek gerekir. Turkiye’de okuryazarhgi
yayginlastirma ile ilgili sorunlar s6yle 6zetlenebilir (Gulbay, 1997):

e Daginik yerlesme ve ulagim sorunlari

e Finansman sorunlar

e Gogler (kdyden kente olan g6¢ ve mevsimlik gogler)

e Hizh nifus artisi

e (Cevre taassubu ve kiz cocuklarinin okula génderilmemesi

e Halkin ilgisizligi, ihtiya¢ hissetmemesi

e Kurslara devamsizlik

o Ogretmenlerden kaynaklanan sorunlar (tam zamanl &gretici olmayisi)

Bu sorun alanlarindan ‘halkin ilgisizligi, ihtiyag hissetmemesi’ seklinde ifade edilen
sorun, digerlerinden daha 6nemli ve daha temel bir sorundur, ¢lnkd bu sorun
¢6zUmlenmis oldugunda diger sorunlar tamamen ya da &énemli 6lgcide sorun
olmaktan gikacaktir. Okuryazarliga toplumsal olarak verilen degerle ilgili olan bu

sorun, genel olarak okumaz-yazmaz olan kitlelerin okuma-yazmaya kendi



sorunlariyla bas etmede ciddi bir katki sunacak bir beceri olarak algilamamasindan
kaynaklanmaktadir. TUrkiye’deki uygulamalara bakildiginda, bu sorunun basitge bir
“6zendirme” meselesine indirgendigi gorulmektedir. Bu anlamda ilgi ve ihtiyag
uyandirmak televizyon, dikis makinesi veya altin verilmesi ya da kdmur yardimi
yaplimasi gibi palyatif uygulamalarla gercgeklestiriimistir. Oysa okuma-yazma
programlarinin iginde yer aldigi sosyo-ekonomik, kulltlrel ve siyasal cevre, siklikla
programlarin basari ya da basarnsizhginin temel belirleyenidir ve baglamsal
kosullarin tOmu, potansiyel yetigkin okuryazarhd: &grencilerinin  motivasyonunda
glcll bir etkiye sahiptir. Lind ve Johnston (1996)’'un da belirttigi gibi, marjinal ve
yoksul okumaz-yazmaz koylli ya da kentliler okuryazarligin ancak daha iyi bir
yasama katki saglayacagini algiladiklarinda okuma yazma siniflar igin zaman

harcayacaklardir.

Bu anlamda belirtiimesi gereken bir nokta da, yetigkinlerin bir bogluk icinde okuryazar
hale gelmedikleridir. Yani onlara okuma-yazma programlarinin arkasindan
programlar geldigi glvenini vermek, énlerindeki isin zaman ve ¢aba istedigi bilinciyle
okuma-yazma isine azimle sariimalarina yardimci olmak kadar 6nemlidir.
Yetigkinlerin yasayislarina yon veren dis gugleri daha iyi anlamalarini ve onlarla daha
etkin bicimde basa ¢ikmalarini saglamaya yodnelik okuma- yazma éncesi ve sonrasi
programlara ihtiyac vardir (Lowe, 1985:112).

Okuma-yazma kampanyalari da dahil olmak Uzere, Turkiye’deki tim okuma-yazma
uygulamalari davranisgi bir yaklagimla, okuma yazmayi sadece bir “beceri” olarak
tarif etmektedir. Bdylece okuma-yazma, belirli yasam deneyimleri ile baglantisi
olmayan teknik bir konu haline indirgenmis olmaktadir (Nohl-Sayilan, 2004). Ote
yandan okuma-yazma sorununun, daha c¢ok bir “istatistik meselesi” olarak
anlasiimasi ve yalnizca okuryazar oraninin nicel artigsina odaklanan uygulamalarla
giderilmeye calisiimasi, okuma-yazma sorununa dair genel bir kavrayistan hareket
etmistir. Zihinsel aliskanliklar ve c¢cézimler de hep okuryazar oraninin rakamsal
artisini saglama mantig1 tGzerine kurulmustur. Okuma-yazma 6grenmeyi, mekanik bir
beceri elde etme slreci ile sinirlayan bu kavrayis, okuryazarligin icinde var oldugu
sosyo-kiltirel baglama c¢ogunlukla hak ettigi ilgiyi géstermemistir. Oysa farkli
toplumsal yapilarda -ve hatta ayni toplumun farkh kesimleri arasinda-, okuryazarlik
anlayisinin, kullaniminin  ve iglevinin farklilagmasi, [Streeet (1993) tek bir



okuryazarliktan bahsedilemeyecegini, her bir topluluga ait birbirinden farkh
okuryazarlklarin oldugunu 6ne sirer] yani, okuryazarlidin iginde yer aldigi sosyo-
kdltirel baglamdan soyutlanarak ele alinamaz olusu, geleneksel anlayista
okuryazarhgin, ‘kdltirden bagimsiz teknik bir beceri’ seklinde okunmasinin getirdigi
sinirlihga isaret etmektedir.

Ozellikle elestirel egitimciler okuryazar olmanin yalnizca nasil okuma ve yazma
Ogrenilecegi ile sinirh  olmadigini, ayni zamanda okuma yazmanin nasil
kullanilacaginin, bireyin sosyo-ekonomik statlsl, toplumsal cinsiyeti, egitimsel
gecmisi ve etnik kdkeni bakimindan bireyin toplumsal yagsamdaki konumuyla iligkili
oldugunu vurgulamaktadirlar (Auerbach, 1989; Freire, 1995; Freire & Macedo, 1998;
Giroux & McLaren, 1992; Street, 1995).

Bu anlamda, Tudrkiye'deki okuma-yazma programlarinin, yetigkinlerin okuryazarhiga
dair yasam deneyimleri ve gereksinimleriyle uyumunun bilgisi, okuma-yazma
calismalarinin basar ile sUrdirilmesine ciddi katki saglayacagi agiktir. Ne var ki
Tarkiye’de yetiskin okuma-yazma egitimi ile ilgili arastirmalar sinirh sayidadir. Bu
sinirh sayidaki arastirmalarda da okuryazarhdin icinde bulundugu sosyo- kulturel
baglam cogunlukla ihmal edilmigtir. Oysa okuma-yazma 6drenme toplumsaldir ve
toplumsal pratikler icinde gerceklesir. Bu nedenle okuma-yazma egitiminin, sosyo-
kiltirel baglam igerisinde degerlendiriimesi 6nem tasimaktadir. Baska bir ifade ile
Tarkiye'de so6zlU iletisime dayah bilgi aginin -6zellikle gecekondu bdlgelerinde
yasayan geleneksel toplum kesimleri arasindaki- yogunlugu nedeni ile okuryazarlk
pratiklerinin giindelik yagam igindeki rolinin analizi ve bu analiz bulgulariyla okuma-
yazma egitiminin degerlendirilmesi, okuma yazma egitimi programlari Uzerinde
yeniden duisinmenin zeminini olusturabilecektir. Bu nedenle bu calisma yetigkin
okuma-yazma egitimini sosyo-kultirel baglami icinde degerlendirme gereksinimini
kargilamaya yo6nelik bir caligmadir.

1.2. Amac

Arastirmada, Turkiye’'deki yetiskin okuma-yazma yaklasim ve uygulamalarinin sosyo-
kaltarel baglami icinde degerlendiriimesi amaclanmaktadir. Bir yetigskin okuma-yazma
kursu baglaminda yapilacak bu degerlendirmede, okumaz-yazmazlari tanimlayan
sosyo-kultirel ve demografik 6zelliklerin belirlenmesi, yetiskin  okuma-yazma



kurslarina katihm oérantaleri (yetiskinlerin okuma-yazma 6drenme nedenleri, devam
sorunlari, terk nedenleri) ve okuma-yazma &égretimindeki egitsel suregler (6gretmen-

Ogrenen iligkisi, 6gretim materyalleri, 6gretim yontemleri) esas alinmistir.

Bdylece Turkiye’de yetiskin okuryazarliginin gelismesini olumlu ya da olumsuz
etkileyen etmenler ve okuma yazma egitimi uygulamalarinin, okuryazarlk
pratiklerinin somutlandigi ve anlam buldugu toplumsal-kiltirel yapi ve bu yapi i¢inde

okuryazarhgin islev ve kullanim alanlari baglaminda analiz edilmesi amaclanmistir.

Aragtirmanin amaci dogrultusunda yanit aranan sorular sunlardir:

1. Okuma-yazma programlarina katilan yetiskinlerin sosyo-kultirel ve demografik

Ozellikleri nelerdir?

2. Yetigkinlerin katim &runtalerini  (katilim bigimleri ve nedenleri, katilim
engelleri, devam strecleri, terk nedenleri ve sirecleri) belirleyen toplumsal ve

kurumsal etmenler nelerdir?

3. Bir yetigkin egitimi etkinligi olarak yetigskin okuma-yazma egitiminde, dil
kullanimi, 6gretim materyalleri, 6gretmen-0grenen iligkisi ve okuma-yazma

O6gretim ydonteminin egitsel slreclerdeki roli nedir?

1.3. Onem
Okumaz-yazmazhk konusunun, Turkiye’de neden tam olarak ¢6ztlemediginin

anlagilmasi, sorunun kékll bir bicimde ¢6zima agisindan biyidk 6nem tasimaktadir.

Ayrica yetiskin 6grenmesinin altinda yatan anlam ve kosullarin analizi, cogu kez
soyut ve “evrensel” bir bireye ve onun 6grenmesine odaklanan psikoloji alanindaki
calismalarin ihmal ettigi 6grenmenin daha genis sosyo-kultirel baglamini anlamaya
ybnelik bir ¢abadir. “Yetigkin EQgitimi Arastirmasinda Dinya Perspektifleri” adli
Montreal uluslararasi seminer raporunda da (1995) yetigkin 6drenmesinin

baglamsalligina dikkat cekilerek bu konudaki arastirma ihtiyaci Gzerinde durulmustur.
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Turkiye’deki okuma-yazma sorununun, uygulamali bir ¢alisma ile ele alinmasi,

yetigkinler icin dlizenlenecek;

a. Okuma-yazma caligmalarinin sosyo-kultirel baglamini dikkate alarak

daha etkili bir bicimde strdlrtlmesine,

b. Okumaz-yazmazlhda iliskin politikalar, uygulamalar,

materyaller gelistiriimesine ve okur-yazarhdin tim topluma etkin bir

bicimde yayginlasmasina,
c. Okumaz-yazmazhgr 6nleme galismalarina,

katki sunacagi dastunulmektedir.

1.4. Sinirhihiklar

yaklagimlar,

Arastirma, TUrkiye’deki yetigkin okuma-yazma egitiminde karsilasgilan gaglikleri ve bu

glclukleri mevcut uygulamalarin agsma kapasitesini, ilgili literatlr ve bir okuma-yazma

uygulamasi baglaminda degerlendirmektedir. Bu degerlendirmedeki

uygulama

boyutu, arastirmacinin ayni zamanda 6gretmen olarak katilacagi bir yetigkin okuma-

yazma programi ile sinirl tutulmustur.

1.5. Kisaltmalar

ACEV: Anne Gocuk Egitimi Vakfi

CYEGM: Ciraklik ve Yaygin Egitim Genel Madurlagu

DIE: Devlet istatistik Enstitiisii

FOYSEP: Fonksiyonel Okuma-Yazma ve Saglik Egitimi Projesi
IYOP: islevsel Yetiskin Okuryazarligi Programi

HEM: Halk Egitim Merkezi

KOYE: Kolaylastiriimig Okuma-Yazma Egitimi

MEB: Milli Egitim Bakanlgi

SHCEK: Sosyal Hizmetler ve Gocuk Esirgeme Kurumu

STO: Sivil Toplum Orgiitii

TKB: Turk Kadinlar Birligi

TSK: Turk Silahli Kuvvetleri

UNESCO: Birlesmis Milletler Egitim, Bilim ve Kiltar Orgitil
UNICEF: Birlesmis Milletler Uluslararasi Cocuklara Acil Yardim Fonu
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BOLUM II

KAVRAMSAL, TARIHSEL VE TOPLUMSAL ARKAPLAN
Tdm sorunlar gibi, okuryazarlik konusunun da ele alinma bi¢imi ile ¢6zime dénik
uygulama ve yoénelimler arasinda siki bir iliski s6éz konusudur. Okuryazarlik sorunu
genel olarak, ekonomik kalkinmanin 6énemli bir 6gesi olarak ele alinabildigi gibi,
bireyin 06zglUrlesme ve bilinglenme pratigi olarak dustnulebilmektedir. Konu,
modernlesme sireci ve modern yasamda okuryazarhigin islevleri éne c¢ikarilarak
caligilabildigi gibi, antropolojik bir yaklagimla toplumlarin yazi ile iligkileri ve yazinin
toplumlar UGzerindeki etkisi baglaminda da duasUndlebilmekte ya da egitim

12



arastirmalarinin gogunda oldugu gibi, yazili isaret kullaniminin, sinif ortaminda en
etkin nasil 6gretilecegine odaklanan arastirmalar yapilabilmektedir. Okuryazarlik
egitimi acisindan “Okuryazarlik sorunu nasil ele alinmalidir?” sorusu slrekli olarak

tim bu farkl ¢alismalarin bilgisinden hareketle yanitlanmasi yararl olacaktir.

Barton ve lvanic (1988) hicbir disiplinin okuryazarligi tek basina tam olarak
kapsayamayacagi iddiasinda bulunmaktadir (Akt: Baynham, 1995: 21). Onlara gére
(Sekil 1.'de gbraldigu Gzere) okuryazarlk, kuram, uygulama ve arastirma boyutlari
olan bir konudur ve dilbilim, egitim, sosyoloji, psikoloji, tarih, antropoloji gibi pek ¢ok

disiplinin ilgisini cekmistir ve cekmektedir.

Okuryazarlik ile iliskilendirilen ¢ok sayida olgunun var olmasi, okuryazarlik konusuna
pek c¢ok disiplinden bilim insanlarinin ilgi duymasina yol agcmigtir: Basta egitim alani
olmak Uzere -Freire’'nin ¢alismalari gibi- okuryazarligin insan digtincesinde yarattigi
degisimlere odaklanan calismalar (Goody ve Watt, 1968; McLuhan, 1999; Postman,
1994), okuryazarhdin égrenilmesindeki baglamsal kosullari vurgulayan antropolojik
(Street, 1984) ve etnografik calismalar (Heath, 1983) ile okuryazarligin tarihteki
6nemine ydnelik arastirmalar (Eisenstein, 1979; Graff, 1979; Havelock, 1976)
bunlardan yalnizca birkagcidir.

Sekil 1. Okuryazarhk ¢alismalarinda ortakliklar
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Dilhilim

Arastirma

Okuryazarlik

(Kaynak: Baynham, 1995:21)

Okuryazarlik tzerine ¢ok farkl disiplinlerde goérulen bu ilgiler nedeniyle, okuryazarlik
aragtirmalarinin tarihinin ¢cok eskiye dayandigi sonucu ¢ikarilamaz. Zira okuryazarlik
ve okuryazarhgin tarihteki roll, akademik bir inceleme konusu olarak 1960’lara degin
hak ettigi ilgiyi gérmemistir. Oldukga yeni bir calisma alani olan okuryazarliga dénik
ilginin cesitliligi, Meek’in Freire’'nin ¢calismalarinin énemini anlatirken ifade ettigi s6zu
hakh c¢ikarir niteliktedir (1998:8): “(...) (Freire’in) bdtin yazilarinda, tartismanin 6zU
hep ayni kalir: Okuma-yazma konularinda, apacik olanlar asla gérindigl kadar
apacik degildir’.

Hatta denilebilir ki, okuma-yazma konularinda gorinur olanlarin asla goérindigu
kadar acgik olmamasi, daha konuya giriste, yani tanimlama asamasinda kendini
hissettirir.

2.1. Okuryazarhgi Tanimlamak

Okuryazarlik yalnizca yukaridaki bilim dallari tarafindan bilimsel incelemenin nesnesi
haline getirilmis degildir, ayni zamanda glndelik yasam ddngusl iginde birgok
konusmada c¢esitli sorunlarin nedeni ya da sonucu bigiminde degerlendirilerek farkl
anlam ve iceriklerde kullanilabilmektedir. Barton (1998: 15)’'un “halkin glindelik
okuryazarlik kuramlar’” adi verdigi bu gorigler oldukca c¢esitlidir. Okuryazarlig
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tanimlamanin gucligine de isaret eden bu farkl kullanimlar, Levine (1985: 172)
tarafindan Cizelge 1’de goruldigu gibi siniflandiriimistir:
Cizelge 1. Okuryazarlik Uzerine Konusma Bigimleri
Durum Tepki Araclar Amacg Uygulama
1- Hastalik Tedavi/ Klinik Miidahale Tyilestirme
Engel Rehabilitasyon Telafi Yardimlari Yatistirma Disleksi
2- Cehalet Egitmek Ogretim Ogretmek Ortodoks Okuma
-Yazma 6gretimi
3- Yetersizlik Terapi Danisma Diizeltme
Asimilasyon
Ozerklik
4- Ezilme Giiclendirme Siyasal Hakkini Alma Bilinglenme
Kurumsal/
Yasal
5- Yoksunluk Refah Kaynaklar1 yeniden =~ Faydalanma Pozitif Ayrimcilik
paylastirma
6- Sapkinlik Kontrol Izolasyon Cezalandirma Negatif Ayrimcilik
Siirlamak Uyum

Fiziksel zorlama

(Kaynak: Barton, 1998:13)

Cizelge 1’de g6raldagu gibi, okuryazarhiga dénik giindelik yagsamdaki hastalik-engel,
cehalet, yetersizlik, ezilme yoksunluk ve sapkinlik gibi farkh anlamlandirmalar ve
toplumsal degisimlere bagli olarak iceriginin dénlismesi, okuryazarlik ile okumaz-
yazmazlik kavramlarinin tanimlanmasini guglestirmektedir. Gegtigimiz yuzyihn
baslarinda okuryazarlik, adini, soyadini yazabilme ve imzasini atabilme becerisi gibi
sinirh bir anlama sahipken, daha sonra toplumsal, siyasal ve teknolojik gelismelerle
birlikte, okuryazarligi icerigi

olusturan 0&gelerin sayisi artmig ve kavramin
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genisleyerek ginimizde fonksiyonel, bilgisayar, teknoloji ya da medya okuryazarhgi

gibi bir dizi kavram giindeme gelmistir.

Uluslararasi duzeyde okuryazarligi yayginlastirma sorununun 1950’li yillarda ele
alinmaya baslanmasiyla birlikte tanimlama sorunu éne ¢ikmigtir. Dinya genelinde
okuryazarhgi gelistirmek icin elli yili asan bir stredir calisma strdiren UNESCO 1951
yillinda okuryazar bireyi “gunlik hayati ile ilgili basit ve kisa bir cimleyi anlayarak
okuyup yazabilen kisi” olarak tanimlamistir. UNESCO 1958 yilindan itibaren Gye
Ulkelere, egitim istatistiklerinde bu tanimi kullanmalarini tavsiye etmistir. Bu ilk okuma
yazma tanimi, okuryazarhdin asli unsurlari olan kodlama ve kod ¢dézme becerilerini
kapsamaktadir (Giines, 1997:5). Okuryazarlik kavramini, yalnizca kodlama ve kod
¢bzme becerisi ile tanimlamanin sinirhhig 1960’larda kendini yogun bir bicimde
hissettirmistir. Modern toplumlardaki yurttaslik ve is yasami gereklilikleri igin bir 6n
sart olusturan okuryazarlik becerisinin tim topluma/dinyaya yayilmasi gerekliligi
yoninde gelisen baski, okuryazarlik kavraminin toplumun tim Gyelerinin gindelik
yasam pratikleri ile iligki icinde tanimlanma ihtiyacini dogurmustur. Ginimuizde de
kullanilan “fonksiyonel okuryazarlik’ kavrami bu ihtiyaci kargilamasi igin énerilen bir
kavramdir. ‘Fonksiyonel okuryazarlik’ terimi ilk olarak Ikinci Diinya Savag! sirasinda,
Amerika Birlesik Devletleri ordusu tarafindan “temel askeri islev ve gérevleri yerine

getirebilmek icin gerekli olan yazili talimatlarr anlama becerisi...” olarak
tanimlanmigtir (Sharon, 1973:148). Bu tanimdan esinle, UNESCO’nun okuryazarlik
tanimi genigleme gOstermistir: ‘Fonksiyonel okuryazar, iginde yagsadigi grupta ve
toplumdaki tim faaliyetlerinde, etkin bir katihm icin yeterli bilgiye sahip kigidir.
UNESCO tarafindan 8-19 Eylil 1965te Tahran’da dizenlenen Dinya Egitim
Bakanlari Kongresi'nde gindeme gelen bu tanimlama, oybirligi ile kabul edilmesine
karsin, daha sonraki sirecte pek cok tartismaya kaynaklik etmistir (Glnes, 1997:5).
Denilebilir ki, okuryazarlik kavraminin Gzerinde ortaklagilan en énemli yént, okuma
ve yazma becerileri ile olan bagdi olmustur. Tartisma yaratan yona ise, okuryazarligin
Olctlmesi icin “dlzeyler” olusturulup olusturulamayacagi ya da olusturulmasinin
gerekli olup olmadigidir. UNESCO bu tartismalarin isaret ettigi sorunlari agsmak icin,
Gray (1956) tarafindan tanimlanan -yukarida anilan- ‘fonksiyonel okuryazarlik’
terimini benimsemigtir (Wagner, 1987:5).
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Tahran toplantisinda okuryazarligin ekonomik gelisme ile kurulan bagdi daha sonra
sert elestirilere maruz kalmistir. Toplantidan sonra yayinlanan metnin yalnizca su
bdlimU bile bu elestirilen perspektifi yansitmaktadir (Akt: Lowe,1985:110):

Genel olarak gelismenin ana o&gdelerinden biri olan yetiskin okuryazarlidi,
ekonomik ve sosyal éncelikler ile buginkl ve gelecekteki insangticu ihtiyaglari
ile yakindan iligkili hale getirilmelidir. Su halde, bltlin ¢abalar, islevsel okuma-
yazmaya dogru yénelmelidir. Okuma-yazma kendi kendine yetecek bir amag
olma yerine sadece okumak ve yazmakla ilgili becerilerin kazandirilmasinin gok
6tesinde, kisinin sosyal, yurttaslk gorevleriyle ilgili ve ekonomik rollerine
hazirlanmasinin bir yolu olarak gértlmelidir.

Tahran toplantisinda fonksiyonel okuryazarlik kavraminin kabul edilmesinin yaninda,
fonksiyonel okuma-yazma deneme programlarinin cesitli Glkelerde uygulanmasina da
karar verilmistir. Fonksiyonel okuryazarlik yaklasiminda temel fikir, okuryazarhgi
kalkinma icin etkili bir ara¢ olarak kullanmak olmustur. Ayrica kongrenin acilig gand
olan 8 Eylul'ln, sonraki yillarda Dinya Okuma-Yazma GinU olarak kutlanmasina
karar verilmigtir (Gllbay, 2000: 12). Daha sonra, okuma-yazmanin genel olarak
gelismenin temel bir 6gesi oldugunu kabul eden Birlesmis Milletler Programi (UNDP),
Diinya Okuma-Yazma Deneysel Projesi adi altindaki birgok projenin finansmanina
yardim etmistir. Yeni yaklagimin 6zu, okuryazarlik programlarini sosyal ve ekonomik
kalkinma planlarinin butind igcinde vazgecilmez bir unsur olarak ele almak ve bu
programlarin yodneldikleri kigilerin ve toplumlarin iglevsel ihtiyaclari ile dogrudan
baglantill olmasini saglamaktir. Girigilen her bir proje belirli bir bdlgeyle ve bu
bélgede belirli gelisme ihtiyaclari ile sinirlandiriimistir. Ornegin, Sili ve Ekvatorda
toprak reformu ile ilgili iki proje; Sudan’da, gécebe halki yerlestirmeye dénlUk bir
proje. Hindistan’da okuma-yazma programlari, daha bol Urin veren tohumlar
kullanan giftcilerin  sayilarinin  arttinlmasina yoénelik genis kapsaml planlarla
buttnlestiriimistir. Uygulamalarda UNESCO tarafindan desteklenen deneysel pilot
projelerin cogu “ise dénik” bir 6zellige sahip olmustur. Diger bir deyisle, islevsel
okuryazarlk, “icinde okuryazarlik &égretiminin yer aldigi mesleki-teknik yetigtirme”

anlamina gelmistir (Lowe, 1985: 110- 111).

1972’'de dlizenlenen Tokyo Konferansi’'nda, okuryazarhda dair tartismalar daha ¢ok,
Tahran’da kabul edilen ve cesitli tlkelerde uygulanmaya konulan Dinya Okuma-
Yazma Deneme Programi ile fonksiyonel okuma-yazma kavrami Uzerinde

yodunlasmistir. Konferanstaki bazi Uyeler, fonksiyonel okuma-yazma kavramina
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itirazlarini dile getirmiglerdir. Onlara goére, “fonksiyonel’ kavraminin kullaniimasi,
“sosyal ve Kkdltirel konularin dikkate alinmamasi ve okuma-yazma d&gretiminin
amacinin sadece ekonomik amacglarla sinirlandiriimasr” seklinde anlagilmasina
neden olmustur (Glnes, 1997:304). Fonksiyonel okuryazarlik kavramina daha sert
elestiriler, Tahran toplantisindan on yil sonra, 1975 yilinda Tahran Kongresi'nin 10.
ylldéonimint anmak ve okuma-yazma ile ilgili sorunlari tekrar dile getirmek amaciyla
iran’in Persepolis kentinde, UNESCO’nun katkilariyla dlzenlenen Okuma-Yazma
Uluslararasi Sempozyumu’'nda dile getirilmistir. Bu sempozyumda iki temel nokta
vurgulanmigtir: Okuma- yazmanin kendi bagina bir amag degil, temel bir insan hakki
oldugu ve okuma-yazmanin tim egitim calismalarn gibi tarafsiz bir etkinlik
olmadigidir. UNESCO 6&nderliginde slrdirilen okuma yazma kampanyalarinda,
“fonksiyonellik” kavraminin vurgulanmasina donuk en énemli elestiriler basta Paulo
Freire olmak Uzere elestirel egitimcilerden gelmigtir. Okuryazarligin yalnizca
ekonomik kalkinma ve ekonomik verimliligi saglayacak bir ara¢ olarak
g6rilemeyecegini  vurgulayan elestirel egitimciler, “fonksiyonel okuryazarlik’
kavraminin okuryazarlik programlari ile bu programlarin icinde yer aldigi siyasal ve
ideolojik gevre arasindaki iliskiyi gizledigini 6ne surmuslerdir. Sempozyumda Carol ve
Lars Berggren’in (1975) hazirladiklari brogtriin ismi elestirel egitimcilerin yaklagimini
carpici bir sekilde anlatmaktadir: The Literacy Process: A practice in Domestication
or Liberation? (Okuryazarlik Siireci: Evcillesme mi Yoksa Ozgiirlesme Pratigi mi?)
Onlara gore, okuryazarlik ne “yansizdir’ne de “basit bir teknoloji’dir.

Street (1989: 98)’e gore, dnceki UNESCO okuryazarlik programlarinin ekonomik bir
nedene dayanmasi, verimlilik ve karliligin ancak okuryazar seviyesinin arttiriimasi ile
mumkin olduguna dair bir 6nermeyi desteklemesine yol agarak yabanci yatirimcilar
ve uluslararasi sirketlere hizmet etmigtir. Bu durum pek ¢ok Ulkede, mali ve ticari
ilgilerin gblgesinde bir okuryazarlik anlayisi gelistirerek okuryazarhk programlarina
zarar vermigtir. Street, okuryazarlik anlayigsindaki bu gelismeleri iki nedene baglar.
Birincisi, kapitalizmin uluslararasi diizeyde gelismesi, digeri ise 6zerk (autonomous)
okuryazarhik modelidir. Street (1984), mevcut okuryazarlik tanimlarini/yaklasimlarini
“6zerk model’ olarak adlandinr. Bu modelin okuryazarhdl toplumsal- kultirel
baglamindan ayri dederlendirmesi Street’in temel elestiri noktasidir.
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Gercekten de okuryazarlik her seyden yalitilmis bir alanda, boslukta gerceklesmez,
gerceklestigi bir sosyal cevre vardir ve bu sosyal cevre ile etkilesim halindedir.
Okuryazarligin tam olarak anlasiimasinda bu baglamsal kosullarin énemini Street
(1984)’in yaninda pek ¢ok bilim insani ve uygulamaci da vurgulamaktadir. Bu bilim
insanlarindan birkagini belitmek gerekirse, sosyoloji alanindan Levine (1985),
etnografik ¢caligsmalariyla Heath (1983) ve bu saptamalarla birlikte ayni zamanda bu
kuramsal tartismalari pratige geciren Unli egitimci Freire (1995) sayilabilir.

2.2. Okuryazarlik Arastirmalari

60’lardan sonra gelisen, siradan insanin gundelik yasam aktivitelerini 6éne ¢ikaran
“yeni toplumsal tarih” arastirmalari, siyaset, kiltar ve egitim tarihgilerini etkilemis ve
bu durumun bir sonucu olarak okuryazarlik tGzerine ¢caligsmalar artmaya baglamigtir.
Bu dénemden itibaren okuryazarlik Gzerine gergeklestirilen galismalarin genel olarak,
uc farkli yonde gelistigi sdylenebilir (Kaestle, 1988): Birincisi yazinin icadi ve ilk
medeniyetlere etkisi, ikinci olarak modern Batr'da okuryazarliktir. Ugiincii olarak ise,
okuryazarhdi daha genis bir anlamda kullanarak, yazi ile ilgili olan tim toplumsal
sureclerdir.

a. Yazinin icadi ve etkisi: Uzak ge¢gmisteki okuryazarlk Gzerine ¢alismalar yUritmus
olan Havelock (1976) ve Graff (1979) okuryazarligin toplumsal ve siyasal
orgutlenmelerle iligkisini arastirmiglardir. Gink0, okuryazar olmak, toplum tarafindan
6nem atfedilen bilgilerin sifrelenme sireglerine iliskin bir hakimiyete géndermede
bulunmaktadir. Elbette verilen “6nem”in tarihsel olarak degdisen c¢esitli dlgttleri vardir.
Yazinin ortaya c¢ikisi ve medeniyetlerin olusumu Uzerindeki etkisi en tartismali

tarinsel kesitlerden birini olugturmaktadir.

Okuryazarligin tarihi yazinin bulunmasiyla baglamistir. Bir sifreleme pratigi olarak
yazi, varolan bilginin insan belleginden badimsiz olarak saklanmasini ve
aktariimasini saglamistir. Bu yoniyle yazinin icadi, insanhk tarihini etkileyen en
O6nemli tarihsel olaylardan biridir. Muhasebe iglemleri icin oldukc¢a basit bir amagla
ortaya cikan yazi, Mezopotamyalilar i¢cin 6nce bir bellek yardimcisi, sonra da
konusma dilinin izlerini koruma ydéntemi, hatta iletisim kurmanin, distnmenin ve ifade
etmenin farkli bir araci olmustur (Jean, 2002: 18). Yazinin ilk formu resimlerdir.
Resimlerle dogrudan temsil etme yolu daha sonra, hatirlamayi kolaylastiracak cesitli
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sembollere dénUsmugtdr. Hatirlatict (mnemonic) semboller, ticaretin gelisimiyle
birlikte, Sumerler, Aztekler ve Mayalarda kelime-hece sistemlerine evrilmistir.
Misirhlar, Cinliler ve Hititler de, ¢ok farkli Grlnleri ve bireyleri kayit altina alabilmek
icin soyut sembollere ihtiya¢c duymalari nedeniyle kelime ve hecelere dayal olan bir
yazlyi iyice gelistirmiglerdir. Bu yazinin Antik Yunan’da ise ginimuizde yaygin olarak
kullanilan alfabetik yaziya dénlstigu gorilir (Kaestle, 1988). Yazinin gelisimindeki
en 6nemli agama, bir temsil sistemi olarak s6zIlu dili birebir yansitir hale gelmesi ile
gerceklesmistir. Yani yazi, dili gorinir hale getirmistir. Yunanhlar daha o6nceki
alfabelerden farkl olarak, alfabeye sesli harfleri ekleyerek onu fonetik hale
getirmislerdir. Dolayisiyla s6zin, yazi ile tam olarak temsil edilmesi artik olanakli hale

gelmigtir.

ister civiyazisi olsun, ister hiyeroglifler ya da Cin yazisi olsun, timinin ortak 6zelligi
sbzleri ya da heceleri kaydetmeleridir. Dolayisiyla bu sistemlerde okuryazar olmak
cok sayida go6stergeyi ve harfi tanimak demektir. Oysa alfabenin isleyisi
bambaskadir. 30 kadar harf ile her seyi yazmak olanakli hale gelmistir. Ayrica yaziyi
kullanimin ve &grenimin kolaylastirildigi da soylenebilir. Alfabenin s6z konusu
6nemini Jean (2002: 52) su sekilde ifade eder:

(-..) bir Cinlinin 6grenmesi gereken bin tane géstergenin, bir kiigik Misirlinin
6nundeki ylzlerce hiyeroglifin ve Mezopotamyali bir 6grencinin édnundeki alti
ylz gostergeli civiyazisinin yaninda 26 harf fazla bir sey degildir. Bu nedenle
kimileri alfabenin ortaya c¢ikisinin bilginin demokratiklesmesinin baslangicini
belirledigini distinmektedir.

Alfabetik yazi sistemleriyle ‘bilginin demokratiklesmesinin bagladigr tespiti Havelock
(1976), Goody (1968) ve Ong (1999) gibi distnurlerin tespitleri ile kiyaslandiginda
pek iddiali sayilmamalidir. Havelock (1976), “analitik dlglincenin dogusunu” Yunan
alfabesinde UnlU harflerin yazilmaya baslamasina baglar. Ong (1999) Havelock'u
izleyerek, Sami kavimlerin geligtirdigi bir alfabeye GnlG harfleri sokmakla,
Yunanlilarin, “kaypak ses dinyasini soyut, ¢ézimleyici ve gérsel olarak sifreleyen
yeni bir dlzeye erigtirmig olduklarini ve bu basarilarin onlara daha sonra soyut
distnce alaninda erigecekleri basarilarin kapisini actigmn” iddia eder. Yazinin etkili
bir ara¢ oldugunu, daha o zamanlarda, Yunanlilarin, en azindan Platon’un fark ettigi
bilinmektedir. Platon Yedinci Mektubu'nda, “Higbir zeki adam kendi felsefi gérislerini

dille, 6zellikle degismez nitelikli dille ifade etme riskine girmez; buna yazili harflere
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dbkulenler dahildir’ (Akt, Postman, 1994: 21) bicimindeki yazi karsiti ifadesini ironik
bir bicimde yaziyla belirttigi goéraltr.

Elbette alfabetik yazi sistemlerinin ortaya c¢ikisi hem kamusal hem de 6zel yasam
uzerinde etkili olmustur. Hukuk, ekonomik isleyis, parayla ilgili olan her sey,
antlagsmalar, ydnetime ve bulrokrasinin igleyisine olan katkisi, yazinin kamusal
alandaki temel kullanimlari olmustur. Yazi ile birlikte toplumsal diizenlemeler daha da
gelismigtir. Meek (1991: 24) kamusal yazinin baslica fonksiyonunun “cok sayida
insana ayni seyi séylemesi” oldugunu belirtir.

Yazinin icadi ve okuryazarligin etkisi Gzerine yogunlagan arastirmalardaki temel
vurgular su sekilde 6zetlenebilir: Yazi bir teknolojidir ve yeni ekonomik, politik ve
kiltdrel aktivitelere olanak saglamistir. Asil 6nemlisi ise yeni digtnme bigimlerinin
onunt agmistir. Yazi teknolojisinin en dnemli dzellikleri arasinda, mesajlarin artmasi,
ulagimi ve korunmasina vurgu yapilimistir. Bunun yaninda yazi, mesaji yazarindan
ayirarak, mesajin “incelenmesine” olanak tanimistir. Ayrica, sézel analizin, kiyas ve
sayisal analiz gibi yeni bicimlerine kapi agmistir. Ustelik yazi, biirokrasi, muhasebe
ve hukuk sistemi gibi olusumlari besleyerek, ydnetimde yiz yize iletigimin yerini
kisisel olmayan iletisim / yénetimin almasini saglamistir (Kaestle, 1988).

b. Bati modernlesmesinde okuryazarlik: Alfabeye dayanan yazi sistemlerinin ortaya
¢ikisindan sonra, yudzyillar boyunca, okuryazarlik kiguk bir elit grubun tekelinde
kalmistir. Bu ylzyillarda yazi / okuryazarlik ihtiyaci, dini alanda, hesap yapmada, soy
incelemelerinde ve bazi yOnetim igleri gibi sinirh bir kullanima sahip olmustur.
Roénesans ve Reform hareketleriyle birlikte yazi / okuryazarlik daha 6dnemli konuma
gelerek, seckinlerden kitlelere dogru bir genisleme sidrecine girmigtir. Ayrica yazinin
bu sekilde yayginlasmasi, ana dillerin standardize edilmesine hizmet etmistir
(Kaestle, 1988).

Eisenstein (1979)’a gbre, Avrupa’da okuryazarlik Protestanhgin yikselisi ve kilisenin
basili s6zcuk Gzerindeki tekelinin erozyona ugramasi ile dogrudan ilgilidir. Bu
anlamda okuryazarligin  6gretiminin  egemen olan degerlerden yalitilarak

gerceklesemeyecegini Eisenstein (1979) basariyla géstermistir.
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Ortacag toplumunun temel bilgi agini kilise denetlediginden, onun egemenligine karsi
koymak son derece zor olmustur. 16. ylzyil baslarina kadar, sézIli olmayan yolla
mesaj alis verisinde bulunabilen insan sayisi son derece sinirlidir. Ustelik, mevcut
belgelerin blyik bélimd, Ortagad’in sonundan itibaren herkesin ikinci dil olarak
kullandigi Latin dilinde yazilmistir (Dudley, 2001:169). 17. ylzyll Fransa’sinda,
matbaanin okuma- yazma bilmeyen kitleler Gzerindeki etkisini arastiran Davis (1975),
okuryazarhgin islevine dair bir paradoks fark etmistir: Matbaa, bilgi Gzerindeki
geleneksel tekelleri yikmis ve bilginin dagilimini  kolaylastirmistir, fakat ayni

zamanda, insanlar Gzerinde yeni bir kontrol tiriin olanakli kilmistir.

Matbaanin tarih sahnesine g¢ikmasindan 06nce, s6zli kudltdr/halk toplumsal
orgutlenmeleriyle standardizasyona karsi bir caba sergilerken; matbaa sonrasinda
toplumlar ve bireyler kendilerini daha genis normlarla degerlendirmeye ve kendi
degerlerini slphe ile karsilamaya baglamislardir (Heath, 1986). Bumin (1998: 24)’in
Furet ve Ozouf'tan aktardigi gibi, “bircok Avrupa llkesine benzer bicimde Fransa'da
okuma-yazma &gretmenin ve okulun tarihi, kaynagini Reform ve karsi-Reform’un
catismasinda bulmaktadir” Reform, araya Gutenberg’in kesfinin de girmesiyle, her
Hiristiyani Kutsal Kitap’la, Hiristiyanligin &gretisiyle kendi dilinde dogrudan karsi
karsiya getirmigtir. Boylece Katolik Kilisesi'nin ve kentli elit bir zimrenin tekelinde
tuttugu yazih kdltdr buyUk kitlelere ulasmaya baglamistir. Béylece, kitaplar konusulan
dillere uyarlanmaya baslaninca, toplumlar ¢ok sayida insanin okuma yazma
dgrenmesinin yilksek maliyetine katlanmak zorunda kalmislardir. Once égretmenlerin
yetistiriimesi gerektiginden ve st sinifin disinda Uretim faaliyetlerinden bagdimsiz
olarak yeni beceriler geligtirecek yeterli zamana sahip olanlarin blylik cogunlugunu
cocuklar olusturdugundan, okuma yazma becerisinin yayllmasi asamali bir slre¢
izlemistir (Dudley, 2001: 172).

Batl da onaltinci yUzyilda, saklanabilir bilginin ¢ogaltma maliyetinde ortaya ¢ikan
keskin dusus, burokratik yapilari degigsime zorlamigtir. Dudley (2001: 187)'e goére
artik, yazili bir metnin birbirinin ayni olan birgok kopyasini elde etmek mumkin
oldugundan, merkezden uzakta da bilgi depolanabilmigtir. Birokratik tabakalar ve
bblgesel alt boélimler arasinda daha simetrik veri dagilimi, tim toplumu etkileyecek
kararlara daha fazla insanin katiimasinin yolunu agmistir. Bununla birlikte kraliyet

yetkisinin yerini hukukun almaya baglamasinin zemini olusmaya baslamistir.
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c. Cagdas okuryazarlik ¢caligsmalari: Yukarida sézi edilen pek ¢ok arastirma, tarihte
okuryazarligin oynadidi role iliskin vurgular artirmistir. Ozellikle 1960’larda, yazinin
yol actigi toplumsal sonuglari inceleyen Goody, Watt, Havelock, Ong ve McLuhan
gibi dusunurlerin iddialari, okuryazarhda iligkin pek ¢ok arastirma gindemi
yaratmistir. Goody’nin iddia ettigi ‘okuryazarligin mantik ve anlayisi gelistirdigr
6nermesi ve ondan da dnce Havelock (1963) tarafindan ifade edilen ‘alfabetik yazi
sistemlerinin ve dolayisiyla okuryazarligin artmasi Homeros sonrasi Yunanistan'da
insan ddsdncesinin bicimini degistirmistir belirlemesi ve Ong’un (1958), ‘onbeginci
ylzyilda matbaanin icadi ile yeni bir zihinsel bicim olusmugtur tespiti, pek cok
arastirmaciyi bu belirlemelerin dogrulugunu test etmeye olanak saglayacak arastirma

glndemlerine yoneltmigtir.

1960’larda okuryazarliga donik ilginin blylimeye baglamasinda McLuhan’in énemli
bir etkisinin oldugunu sdylemek gerekir. Bilindigi Uzere McLuhan 6nemli
iletisimcilerden biridir ve bu alanin sinirlarini asan Gnund, kimilerine gére ‘uguk’
kimilerine gb6re ‘dahice’ kimilerine gére de ‘zirvalik’ olarak nitelenen goérlslerine
bor¢ludur. McLuhan, ne egitim bilimcidir ne de egitime dair ayrintili incelemeleri
bulunmustur ama McLuhan’in ‘kiresel kéy ©6ngorist ve ‘Gutenberg galaksisine
iliskin, bir dénem c¢ok tartisiimig, ama bugin modasi ge¢cmis gérllen disincelerinde
“yazi ve okuryazarlik” merkezi bir éneme sahiptir. Aslinda McLuhan’in amaci
okuryazarlk Gzerine saptamalarda bulunmaktan ¢ok toplumlarin gelisim evrelerini
aciklayan bir kuram gelistirmektir. Ona gbére, iletisim araci yalnizca kendinden
beklenen hizmetleri saglamakla kalmaz ayni “zamanda insan (zerinde de etkili olur,
onun duyarliigini, toplumda yasama bicimini hatta degerler sistemini degistirir”
(Ozkok, 1985: 157). Baska bir ifade ile McLuhan tarihin, iletisim tekniklerinin gelisimi
ve degisimi tarafindan belirlendigini iddia etmektedir. McLuhan’in gérisleri kabaca
Ozetlenecek olursa, toplumlarin geligsimini U¢ evreye ayrirdidi gorulur: Birincisi, eski
caglarda gerceklesen ve iletisimin icindeki kodlanmisg anlami ¢ikarsamak
durumundaki kigiye iletisim sirecine katilma olanagi birakan teknolojilere dayanan
dénemdir. Bu dénemdeki iletisimin temel &zelligi “kat1” bir bicimde kodlanmamig
olmasidir. McLuhan heceleri temel alan dile uygun olarak, heceleri seslendiren
alfabetik yazi tekniginin éncesindeki ideografik yaziyr buna érnek olarak géstermekte
ve bunlara “Soguk lletisim Araglari” adini vermektedir. ikinci dénem, birinci dénemin
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ardindan heceleri seslendirerek, geligkin bir kodlamaya (alfabetik yazi yazma
teknigine) ve bu kodlamadan sonra kitaba gegilen dénemdir. Bu dénem, kitabin
icindeki mesajlarin anlamsal icerigini algilayacak olan tarafa iletigsim sirecine etkin bir
0ge olarak katilma olanagi birakmadi§i bir dénemdir ve bu dénemdeki iletisim
aracglarini da McLuhan “Sicak iletisim Araglar’” bigiminde adlandirmigtir (Oskay,
1998: 12). Uglincli ddénem ise insanlarin “kitabin baskici 6zelligi’nden kurtuldugu
televizyon cagidir. McLuhan’a goére televizyon insanlari iletisim sdreglerine
katmaktadir, dolayisiyla cagdas iletisim araclarinin basinda gelen televizyonun,
yeniden, eski ideografik yazi guUnlerindeki gibi, insanligi bugine dek silren
parcalanmis ve farkllagsmis durumundan kurtarip “Kidresel Kéy Toplulugu Yasamina’
kavusturacagi gortstini savunmaktadir (Oskay, 1998: 13). McLuhan’in gérislerinde
okuryazarlk acgisindan énemli olan, yazisiz ve yazih toplumlarin diinyayla iligkilerinin
birbirinden farkh oldugu saptamasidir. Bu durum da McLuhan'in yazinin
egemenligindeki kaltirld diktatérlik olarak nitelendirmesi pek ¢ok tartismaya neden
olmustur. Ornegin Fransiz yayincilar tarafindan ona verilen yanit ilginctir: 1975
yillinda McLuhan birka¢ konferans igin Fransa’ya gelisinden yararlanan yayinevleri ve
basin kuruluslari bilyiik gazetelere tam sayfa bir ilan vermislerdir. ilan, “Gutenberg’in
McLuhan’a yaniti” baghgdini tasimaktadir ve hemen altinda ¢irkin bir el hareketi yapan
Gutenberg'in bir resmi bulunmaktadir. Ozkék, yayinevleri ve bitiin yazili basin
dyelerinin béylece McLuhan’a “yazi, élmedi, yasiyor, élen senin dlugdncelerin” demek
istediklerini ifade eder (1985:153—154). Ancak tim bu tartismal ydnlerinden
bagimsiz olarak McLuhan’in goéruslerinin okuryazarlik agisindan énemi, okuryazarhgi
arastirma gindemi haline getirmesi ve okuryazarlik konusunda pek ¢ok disinari

etkilemesidir.

McLuhan’in etkisi Postman, Ong ve Goody gibi dasUndrler Gzerinde acikca
go6ralmektedir. Postman (1994: 19), McLuhan’i izleyerek, “kdltirin sézin eseri
olmakla birlikte, resimden hiyeroglife, alfabeden televizyona kadar her iletisim
araciyla yeni bastan yaratildigi’nm1 savunmaktadir. Ancak McLuhan’dan farkli olarak
Postman, televizyonun ézgurlesmenin degil, tam tersine bir “éldiren eglence’ araci
oldugunu sdyler. McLuhan okuryazarligin “baskici” yénine isaret ederken, Postman
onun kaybedilmemesi gereken bir kiltlrel miras oldugu fikrindedir.
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Ong (1999: 28)'da McLuhan, Postman ve Goody gibi, okuryazarligin insan bilincini
ileri teknoloji kaltiriine dogru sekillendirmede etkin bir roli oldugunu vurgulamistir.
Ong s6zlu ve yazili kiltir ayrimi yaparak, okuryazarhigin bilinglerde ve toplumlarda
yarattigi emsalsiz etkiye odaklanmistir. Bu tartismalar yani Bati ile diger kdltdrlerin
farkinin yaziyi i¢sellestirmis toplumlarla sézli kiltirh yasatan toplumlar arasindaki
farka indirgenmesi ve Gdka (1999: 163)'nin Tannen (1980)’den aktardigi “asirlardir
yazi yazmasini bilmelerine ragmen, henliz yaziyi i¢gsellestirmemis Arap, Yunan ve
diger Akdeniz kudltarleri, s6zIG kaltaran kaliplasmis distnce ve anlatim bicimlerine
hala siki sikiya baghdir” saptamasi egitim bilimleri, ézellikle de yetigkin egitimi ve
okuryazarlk calismalari icin gérmezden gelinemeyecek kadar énemlidir. Bu fikirler
yetiskin  6grenmesinin  sosyo-kultirel boyutlart ve 06grenmenin  ybntem ve
uygulamalarinin altinda yatan anlam ve kosullara iliskin énemli agilimlar saglayacak
niteliktedir.

Bu ayrim, dilin sézIU niteliginin ve szl kaltarle yazili kaltar arasindaki farkliliklarin
anlagiimasiyla birlikte, bazi arastirmacilar tarafindan énerilmeye baslanmigstir. S6zU
edilen kavramsallastirma bazi sorulari beraberinde getirse de bilim dinyasinda “s6z”
ve “yaz|” arasinda, dolayisiyla “s6zI0” ve “yazili kdltir’ler arasinda paradigmatik
dizeyde farklliklar oldugu kabul edilmektedir (Goka, 1999: 162). Hatta “Bati” ve diger
kaltarler arasindaki gérus farkinin, yaziyr tamamen igsellestirmis bilingle, asag! yukari
s6zIlU duzeyini koruyan biling arasindaki farka indirgenebilecegini ileri stiren gérusler
de savunulmaktadir (Ong, 1999: 43).

Genel olarak bu goérigler yazinin toplumsal yasamdaki dénUstiricli etkisini esas
almaktadir. Séyle ki, yazinin s6zi dondurmasi ve gérinar kilmasi, “dilden yararlanma
organi olarak kulaktan géze dogru bir kaymay’ temsil eder (Postman, 1994). Bdylece
yazi, gorsel olmayan “uzay ve duyularin gérsel bir cerceve igine alinmasini”
saglamistir. O halde yazi, “alisilagelmis duyusal etkilesimden gérsel duyunun bir
soyutlanigr’dir (Mcluhan, 1999). Ayrica yazi, konusmaya sadece bir ek dedgildir,
“konusmay! sézli-isitsel duyudan c¢ikarip yeni bir duyu dinyasina, gérmeye
bagladigr’ icin hem konusmayi hem de distnme bicimini déndstirtr (Ong, 1999). Bu
surec, konusmanin kaydedilmesi, bir yere dékilmesi, insanogluna sézcukleri acik bir
bicimde ayirma, s6zcik sistemleri olusturma ve kiyasa dayal akil yiratme olanagini

saglamistir (Goody, 2001).
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Yazi Gzerinden yapilan bu ayrimda s6zIu kultdr, yaziyr bilmeyen, iletisimin konusma
ile saglandigi ve birincil iligkilerin hakim oldugu kultarin adidir. Yazinin varolmasina
karsin s6zli gelenegdi canh bir sekilde sUrdiren toplumlarda da s6zlU hareket tarzi
hakim olabilir. Buna Ong (1999: 86-87) “s6zli hareket eden” anlamina gelen
“verbomotor” yagsam bigimi adini verir:

Teknoloji devri insani  s6zli hareket eden (verbomotor) deyimiyle
nitelendirdigimiz kultdrlerin konusmaya gereginden fazla énem verdigini ve
hitabet sanatini asiri derecede kullandigini ileri strebilir. Birincil s6zI0 kiltirde
ticaret bile, parasal bir islemden 6nce, esasen gilzel s6z sdyleme, hitabet
sanatidir. Ortadogu carsilarinda alisveris yapmak, stpermarkette yapilan
aligverise, ileri kdltlr insaninin bedelini 6demekle noktaladigini sandigi basit
aligverise benzemez: Her seyden énce bir dizi kelime ve beden dilini devreye
sokan, bol manevrali ve 6lclll bir diello, zeka yarisi, s6zIU Ustlnlik yarigidir.

Ong’un perspektifini paylasarak, okuryazarhidin toplumlarda yarattigi degisime
ybnelen Goody pek c¢ok toplumda antropolojik calisma yapmistir ve cesitli
calismalarin yapiimasinda etkisi olmustur. Goody (1989) de toplumlari yaziya sahip
olan ve olmayan ile yazinin kullanildigi toplumlardaki s6zli gelenek ve yazili iletisim
arasinda ayrim yapmanin O6nemine isaret eder. CUnkd yazinin bulundugu
toplumlardaki s6zIG iletisim, yaziya sahip olmayan toplumlardaki iletisimle ayni
degildir. Yaziya sahip olmayan toplumlarda sézli gelenek, kllttrel aktarimin tim
yUkuni tagsimak zorundadir. Oysa okuryazar toplumlarda s6zli gelenek, standardize
edilmis sbzel bicimlerin ve okuryazarlik faaliyetlerinin yalnizca kiguk bir pargasini

Ustlenir.

Goody’nin ¢alismalari, 1960’li yillardan itibaren toplumlarin tarihinde yazinin oynadigi
rol Uzerine yonelmistir. Goody (2001), ‘Yaban Aklin Evcillestiriimesi” adli eserinde,
toplumlar analiz edilirken siklikla kullanilan kirsal-kentsel, merkez-cevre, Dogulu
toplum-Batil  toplum, modern-geleneksel, ilkel-geligkin ikiliklerini ya da Lévi-
Strauss’un yaban-evcillesmis veya ‘soguk-sicak’ kavramlarini, Popper’in ‘agik-kapalr’
toplumlari, Ténnies’in ‘gemeinschaft-gesselshaft gibi zitliklarini, kavim-merkezli
olmalari nedeniyle reddeder ve asil incelenmesi gereken noktanin iletisim araglari
oldugunu 6ne sirer. GUnkd ona gbre “iletisim araclarinin incelenmesi ve aklin
teknolojisi Gzerine bir ¢alisma, insanin dlstnce yapisindaki gelismeleri aydinlatabilir.”
Yaziyr da bir iletisim teknolojisi olarak ele alan Goody, yazinin insan zihninin
dénugtmune etkisini su sekilde anlatir (2001: 21):
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(...) mantik, ‘bizim mantigimiz’, bir analitik yéntem araci oldugu 6él¢lde, yazinin
getirdigi  bir 6zelliktir. Konusmanin kaydedilmesi, bir yere doékilmesi,
insanogluna sézclkleri agik bir bicimde ayirma, sézcuk sistemleri olusturma ve
kiyasa dayal akil yOritme olanagi saglar; 6zellikle bu sonuncusu konugsmadan
ziyade, yazi ile ilgilidir.

Gorildagu gibi, Goddy’nin perspektifi de iletisim teknolojilerindeki degisimleri esas
almaktadir. Bu, iletisim teknolojisindeki degisimlerin yaziya sahip tim toplumlarda
ayni etkiyi gostermesini beklemek anlamina gelir ki, dolayisiyla bu da bir tdr

determinist yaklagimdir: Teknolojik determinizm.

Goody, Watt ile birlikte ilk olarak 1968’te 6ne strdikleri bu goérislerini, daha sonraki
calismalarinda gézden gecgirme ihtiyaci duyarak, iletisim teknolojilerinin etkisini daha
“esnek” bir bicimde ifade etmeye baslasa da, iletisim araclarinin belirleyici bir etkisi
oldugu vurgusunu ayni kararlilikla strdurdr (2001: 20):

Kuskusuz iletisim araglarindaki degisimler tek énemli faktér olarak gérilemez;
iletisim sistemi ya da tlrQ, ya dinsel veya politik hiyerarsi tarafindan belirlenen
ya da timlyle halktan kopan veya yazimla gelisen seklinde
betimleyebilecegimiz bir yéntem kontrollini de igerir. Fakat distince yapisinin
incelenmesi noktasinda, iletisim araglarindaki farkliliklarin, bize yeterli ipuglari
verdigini géruriz.
Dolayisiyla, yazara goére, bireyler okuma yazma becerisini elde ettiklerinde,
Goody’nin kavramiyla, “zihin teknolojisi” ne (tecnology of the intellect) ulasirlar. Street
(1984: 47), Goody’nin keskin ayrimini abartili bulur ve bu “blyUk ayrim” (great divide)
ekseninde toplumsal gercekligin yerinin olmamasini elestirir. Zira Goody’nin yazinin
“potansiyel”i ve “zihin teknolojisi” olarak ifade ettigi vurgular asla kullanildiklan

baglamdan yalitilamaz.

Goody, Ong ve McLuhan gibi dustntrlere gbre, Lévi-Strauss ve bagkalarinin iki
“zihniyet” arasindaki goérdukleri kargithk sézlU ve yazil iki iletisim bigimi terimleriyle
aciklanabilir; drnegin, yazili bir listeyi yeniden dizenlemek, “bellenmis bir listeyi
yeniden dizenlemeye oranla ¢ok daha kolaydir”, bdylelikle yazi, soyutlama yapmayi
tesvik etmektedir (Burke, 1994: 97). Finnegan (1973) ve Street (1989), bu gibi
savlari, sozel iletisimin niteliklerini g6z ardi ederek s6zlU ve yazili tarzlar arasindaki
farklari fazla vurgulamalarindan ve okuryazarligi baglamindan ayrilabilecek yansiz
(nétr) bir teknik diye ele almalarindan 6tart elestirmislerdir (Akt. Burke, 1994: 97).
Bunun yaninda Gough (1968), Goody ve Watt'in formUlasyonlarini, Cin ve Hindistan
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incelemelerinde géz dniinde bulundurmustur. Ornegin, Cin ve Hindistan’da, yazinin
ortaya ¢ikisi ve yayginlasmasina degin “dogal olanla dogadsti olan arasinda agik bir
ayrim olmadigini” bulgulamistir (Kaestle, 1988). Goody ve Watt'in okuryazarliga dair
varsayimlari Scribner ve Cole’l de okuryazarhdin zihinsel sonuglarn hakkinda
inceleme yapmaya tesvik etmistir. Scribner ve Cole (1981), Afrika’nin batisindaki
geleneksel bir toplumda, antropolojik alan ¢alismasi ile birlikte psikolojik-deneysel bir
yontem kullanarak “okulsuz okuryazarlik’ (literacy without schooling) Gzerine bir
calisma surdidrmuslerdir. Scribner ve Cole (1988: 62), Liberya’daki Vai toplumunda
yUrOttikleri arastirmada, Ulkede (¢ tdr okuryazarlik oldugunu belirtirler: Ulusal
diizeyde siyasal ve ekonomik alanda kullanilan resmi yazi dili ingilizce; dini 6grenme
ve dinsel pratikler icin Arapca ve daha cok kdylerde bireyler arasindaki kisisel
iliskilerde kullanilan Vai yazisi. ingilizce alfabe, Glkenin bircok yerinde bulunan Bati
tipi devlet ve misyoner okullarinda 6gdretilir. Arapga yazi dizeni (script), daha ¢ok
ezberleme yolunun kullanildigi  Kur'an kurslarinda 6grenilir. Resmi egitim
orgutlenmesi disinda, ‘okulsuz okuryazarlik’ anlayisi olarak tanimlanabilen Vai yazi
dizeni, 6gretmen olarak bir arkadas ya da akrabanin yardimiyla &grenilir.
Okuryazarligin yerli kilttrler Gzerine etkisini inceleyen en bilinen arastirmalardan biri
olan bu calismada (Scribner ve Cole 1981), Kuzeybati Liberya’da yasayan Vai'ler
arasinda okuryazarhdin anlami ele alinmistir. Calismalarindaki temel vurgu,
okuryazarhdin kuiltirel olarak yapilandigidir. Dolayisiyla Goody, Watt ve Olson’un
okuryazarlik fikirlerini desteklemeyen sonuglar ortaya koymuslardir (1988: 69):

(...) bizim tanimladigimiz okuryazarligin sonuglari buyik oranda spesifiktir ve
yazi dizeniyle birlikte gercek yasam pratiklerine siki sikiya baglidir: Kuran
6grenmek, ezberleme becerilerini gelistirir, Vai yazisini 6grenmek ise belirli
iletisim bigimlerini strdirmedeki basarisini arttirir.

Bu ve benzeri arastirmalardan sonra, okuryazarligin kilttrel bir fenomen olduguna
(Wagner, 1996: 859) dair saptamalar artmaya baslamistir. Bazi arastirmacilar
okuryazarlk becerisinin dagihmi ve égrenimi konularina ydnelerek, bu konulardaki
sinifsal yapi, etnik ve Kkultirel &geleri hesaba katan arastirmalar yapmaya
baslamiglardir. Bu tir agihmlar, Amerika'da okuryazarlik calismalarinda, Ozellikle
1970’li yillarda, egitim/okullasma (Schooling) ve okuryazarlik (literacy) arasinda
ayrimlarin 6ne c¢ikmasini saglamistir. Olson (1977), “okulda, yazili olanin baskin
oldugunu, soyutlamanin ve evrensel bilginin 6nemsendigini belirterek, bunun tersine,
okul disinda sézlu iletigimin sagduyu bilgisi ve bununda eylem yénelimli ve Kigiselligi”

On plana cikardigini soyler. Egitim ve okuryazarlik birbiriyle iligki icindedir fakat bu
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iliski her zaman gergeklesmez ve zorunlu degildir. Orgiin egitim, okuryazarligin belli
tirden kullanimini yayginlastirmaktadir. Belirtmek gerekir ki, okulun disinda bir
okuryazarlhk dinyasi vardir ve bu dinya daha az yapilanmistir ve daha az soyuttur
(Kaestle, 1988).

Yazinin ilk formlarindan alfabetik yaziya, daha sonra matbaaya ve yazinin /
okuryazarhgdin kitlesellesme slrecine dek birbiri ardina gerceklesen bir sire¢ butin
toplumlar icin genellenemez. Bazi toplumlar yaziyi baska toplumlardan almiglardir ve
kendi dillerine adapte etmiglerdir. Bu tUr toplumlardaki okuryazarlik incelemeleri de,
1960’larin sonundan itibaren artmigtir. Bu tlrden bir ¢alisma, yani 1969 ve 1978
yillari arasinda siren bir alan arastirmasi ydrtiten Heath (1983), Amerika Birlesik
Devletlerinin glineydogusunda timi siyah ve is¢i olan bir toplumda, okuryazarligin
nasil sirdigu, hangi amagclarla ve hangi durumlarda kullanildigini ele almak igin, bu
topluluk icindeki okuma yazma davranislarini gézlemlemigtir. Topluluk Gyelerinin ev,
is ve okul ortaminda yaklagsik 90 bireyin davraniglarini kayit altina almigtir. Bu
topluluktaki ¢ogu aile icinde, bir ya da daha fazla 21-45 yas arasi geliri olan birey
vardir. Galistiklari isler yari uzmanlik isteyen, daha cok tekstil isciligi tGzerinedir. Bu
bblgedeki yetiskinler, cocuklarin “telaffuz yanlislarini dizeltmek ve bazen de
Odevlerine yardimci olmak disinda okuma yazma davraniglari agisindan ¢ocuklarina
model olusturmazlar.” Yetiskinler arasinda “okuma” bireysel bir ugras olarak
gbérilmez, okuma davranisi gésteren yetiskinler cogunlukla alaya alinir ve bu okuma
davranigi yasamdaki bir basarisizigi kapatma alani/ugrasi olarak goérular (Heath
1986: 20).

Heath (1986: 21), bu topluluktaki okuma-yazmanin kullanim alanlari Gzerinden,
okuryazarhgin yedi kullaniminin oldugunu 6éne surer:
1- Aracsal. Fatura, cek, sokak levhalari, trafik isaretleri gibi gtindelik yasamin
pratik problemleri hakkinda bilgi saglamasi.
2- Toplumsal etkilesim. Kutlama kartlari, karikatUrler, posterler, mektuplar gibi
toplumsal iligkilerle ilgili bilgi saglamasi.
3- Haber baglantii. Gazete haberleri gibi uzaktaki konular hakkinda bilgi
saglamasi.
4- Bellek destekleyici. Takvim, telefon veya adres defterindeki yazili mesajlar
yoluyla bellege yardimci olmasi.
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5- S6zli mesajlarin yerine. Dogrudan s6zel mesajlarin olanak olmadidi ya da
tercih edilmedigi durumlarda kullanilir.

6- Daimi kayit saglama. Dodum sertifikasi, vergi formu gibi yasal kayitlara
olanak saglamasi.

7- Onaylama. Tutum ve fikirlere destek saglamasi.

Bu tur bir siniflama, okuryazarligin okul merkezli kullanimini —elestirel, estetik,
Orgutsel- icermez. Bu toplumdaki kullanimlarin her birinde, okuma, blylk oélctde
baglamsallastiriimistir. Ornegin, on maddeden fazla bilgi iceren fiyat etiketlerinde,
cogunlukla tek maddesi secilerek okunur. Bunun nedeni, onlarin okuma
becerilerindeki yetersizlik degil, diger maddelerin anlamli gelmemesidir (Heath, 1986:
22). Okul ortamindaki okuryazarlk anlayisi ise, 6grencilerin okuldaki performanslarini
gelistiriimesini saglamak amaciyla, standart okuma programlarinin kigik kaguk
beceri parcalarina bélinmesini 6nerir. Ana- babalardan bu sure¢ iginde beklenen de
sinif pratiklerini pekistirmeleridir (Heath, 1986: 22). Bu anlamda Heath okuryazarlik
pratiklerini ikiye ayinr: Okul ve okul-digi. Okuldaki égrenmenin éncelikli amacini,
“‘okumayi 6grenme”, toplumsal iligkiler icindeki 6grenmenin amacini da, “6grenme igin

okuma” olarak niteler.

Heath (1986: 24) calismasinda kisaca su sonuglara ulagsmistir: Birincisi, okuma ve
yazmayi O6gretecek yegane kurum okul degildir. Gergekten de, 6rgin 6gretim ve
degerlendirme metotlarina baglh kalmak okuryazarlidin evde ve toplumsal iliskiler
icinde 6grenme potansiyelini sinirlamaktadir. Ayrica, 6grenenlerin kendi yetenekleri
hakkinda yetersizlik hissi yaratabilmektedir. ikincisi, okuryazarlik égretiminin, yalnizca
siki, dogrusal ve konularin kiOgUk parcalara bolundugu, ardisik bir 6gretimle
gerceklestirimesi gerekmez. Uciinciisii, 6grenenler okul disindaki okuryazarligin
kullanimiyla ilgili, fakat okul 6grenme gevresinde kullaniimayan pek c¢ok beceriye
sahiptir. Son olarak, ndfusun énemli bir bolimU igin, okuma ve yazma becerisi,
akademik kullanim inanci ile motive edilmez. Cok sayida aile ve toplum igin, okuma
ve yazmanin en Onemli yararlari arasinda, toplumsal hareketlilik, ise hazirlik,
entelektiiel yaraticilik ve bilgiye erisim gibi geleneksel islevler gérilmez. Ozetle,
okuryazarhk, farkli gruplarin Gyeleri icin farkli anlamlara, kullanimlara, islevlere ve

bicimlere sahiptir.
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Heath’in yaptigi calismaya benzer bir ¢alismayr Ogbu da gerceklestirmistir. Ogbu
(1978) da Amerika Birlesik Devletleri’nde azinlik gruplara ait pek ¢ok cocugun okulun
kdltdrel yapisi icinde okuma-yazma o6grenmeye ve gelistirmeye yeterli seviyede

gudalenmediklerini bulgulamigtir.

S6ziu edilen galismalarin bulgulari, geleneksel okuryazarlik yaklagiminin yerine yeni
yaklasimlarin gelistirilmesinin  zeminini olusturmustur. Ornegin. Street (1984)
geleneksel okuryazarlik modeli yani 6zerk model yerine “ideolojik model’ olarak
adlandirdigi bir model 6nermigtir. CUnki okuryazarlk, ne ‘yansiZ ne de yalnizca
‘teknik’ bir edim olarak toplumsal olandan bagimsiz bir sekilde degerlendirilebilir.
Bunun icin Street (1984:8) ideolojik modeli su 6zellikleri ile tanimlamaktadir:
1- Bu model okuryazarligin anlaminin iginde bulundugu toplumsal kurumlara
bagl oldugunu varsayar.
2- Okuryazarlk yalnizca siyasal ve ideolojik anlamlariyla anlasilabilir. Dolayisiyla
okuryazarhgi, sanki ‘6zerk’ bir seymis gibi anlamlandirmak yararsizdir.
3- Herhangi bir baglamda &gretilen belirli okuma ve yazma pratikleri toplumsal
yaplya ve egitim kurumlarinin roline baghdir.
4- Okuma ve yazma araciligiyla 6grenilen sireg, belli uygulamacilar igin anlam
insa etme slrecidir.
5- Tek bir okuryazarlktan degil, ¢esitli okuryazarhklardan bahsetmek daha uygun
olacaktir.
6- Bu modele ybnelen ve ‘Gzerk’ modeli terk eden yazarlar, okuryazarligin izole
edilebilir nitelikli ‘6zerk’ analizi ile okuryazarlik pratiklerinin siyasal ve ideolojik
dogasinin analizi arasindaki problemli iliski nedeni ile ideolojik modeli

benimserler.

Street (1984)’in “6zerk model” adini verdigi geleneksel okuryazarlik anlayisi, Barton
(1998: 29) hem toplumsal hem de psikolojik olani birlestiren “ekoloji” metaforu
kullanarak elestirir. Esasen biyoloji kdkenli olan ekoloji kavrami organizmayi ve onun
cevresiyle iligkilerine odaklanmasi nedeniyle okuryazarlik i¢in uygun bir metafor
olarak kullanilabilir. Buradan hareketle Barton (1998: 34—35) okuryazarligi geleneksel
anlayistan farkli olarak toplumsal, kiltirel, tarinsel ve psikolojik boyutlarini vurgular:
1- Okuryazarlik toplumsal bir eylemdir ve en iyi sekilde, toplumun okuryazarlig

kullanim alanlarinda tanimlanabilir.
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2- Bireylerin yasamin farkh alanlarinda kullandiklar birgok okuryazarhklar
bulunmaktadir.

3- Toplumlarin okuryazarlik pratikleri daha genis toplumsal iligkiler iginde bulunur.

4- Okuryazarlik bir semboller sistemine dayanir.

5- Okuryazarlik dinyayr kendimize temsil eden sembolik bir sistemdir.
Okuryazarlik digtince teknolojimizin bir pargasidir.

6- Okuryazarlik bakimindan tutumlarimiz ve degerlerimize farkindahdimiz vardir
ve bu tutum ve degerler eylemlerimize yon verir.

7- Okuryazarligin bir tarihi vardir. Cocukluktan yetiskinlige dogru degisiriz ve
okuryazarlhk hakkinda surekli 6greniriz.

8- Okuryazarlik olgusu da bir sosyal tarihe sahiptir.

Okuryazarligin nétr bir etkinlik olarak goértlmesi fikrinin degismesinde elestirel
egitimcilerin katkisi buytktir. Okuryazarligin, &zellikle yetiskin okuryazarliginin
yetiskin egitiminin temel c¢alisma alanlarindan biri olmasi nedeniyle, gerek
UNESCO’nun uluslararasi toplantilari gerek ulusal duzeydeki toplanti ve
uygulamalarda yetigkin egitimcileri aktif rol almiglardir. Bu aktif rol alanlardan biri,
yetigkin okuryazarhdi Ozerine yaptidi c¢aligsmalarla tim dlnyay! etkileyen Paulo
Freire’dir. Ayhan (1995:194)'in ifade ettigi gibi, yetiskin egitimi alaninda, Freire’in
egitim ddslncesine ve adi ile anilan yéntemine ayr bir baslk altinda ya da tim
metnin satir aralarinda olsun yapilan bir génderme, yorum ya da ondan getirilen bir
katki ile karsilasmamak olanaksizdir. Freire’nin bu etkisi, gelistirdigi okuma-yazma
Ogretimi ve genel olarak egitim yaklasimi ile gerceklesmisti. Onun yaklasimi

geleneksel okuryazarlik egitimi anlayisinin elestirisi Gzerinde sekillenmistir.

Freire’nin “bankaci egitim” bigiminde adlandirdigi geleneksel okuryazarlik anlayisina
itirazi, okuryazarligin yer aldigi baglama ve iktidar iligkileriyle olan bagini gizlemesi
nedeniyledir. Ona go6re okuryazarlik mekanik bir beceri olmaktan daha fazla bir
seydir. Freire’nin ydonteminde egitim programlarinin igerigi her bdlgenin kendi yerlileri
ile birlikte geligtiriimektedir. Freire’nin program hazirlama galismasi arastirma ve
uygulamanin eszamanli ve i¢ i¢ce yuritaldigl, ¢ok sistemli ve incelikle tasarlanmis
bes evrede gercgeklestirilen bir sirectir (Ayhan, 1995:202): Birinci evre, egitim ekibi ile
bblgeden katilan gondlltler tarafindan yerinde yapilan ve halkin ‘konusal evren’ini

kesfetmeyi amaclayan evredir. Bu evrede, halkin varolusuyla baglantili anlamli
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sbzcukleri, tipik deyigleri ve ifadeleri bulmak Uzere dilbilimsel bir inceleme yapilir.
Yani, bu evre, 6grenenlerin dinyayi nasil gérdiklerini ve dilbilimsel olarak nasil ifade
ettiklerini tanimlamaya olanak verir. ikinci evre, segilen ‘konusal evren’den dilbilimsel
ve siyasal 6nemlerine gére ‘Uretken sézciklerin secimi evresidir. Ugiincli evre,
secilen dretken konu ve s6zcikler ile kodlamalarin yapildigr evredir. Bunlar, resimler,
posterler, slaytlar halinde go6rsel materyallere dénUstlrGlir. Dérdincl evrede,
O6gretmenler icin kilavuz islevi gérecek calisma izlenceleri gelistirilir. Son evrede ise,
cok cesitli egitsel arag-gereg Uretilir (Ayhan, 1995:202). Freire icin okuma yazmayi
tematik temsiller aracilidi ile 6grenmek, bireyin kendi dinyasini nesnellestirmesinin
bir araci haline gelir. Tematik temsiller ¢ergevesindeki diyalog digtnceye yonelik bir

arag ve hem okuryazarlik hem de 6z biling igin temel saglar (Spring, 1991: 49).

Gorildagu gibi, Freire daha programin hazirlik asamalarindan baslayarak, programin
yer aldigi cevrenin 6zelliklerine duyarlidir. Geleneksel okuma-yazma programlarinda
oldugu gibi, katilanlar “tarihsiz nesneler” olarak degil, kendi sbézcUkleriyle birlikte
programlara katilan aktif 6zneler olarak kabul edilir. Freire’nin yetiskin egitimi
programlari, yalnizca okuma yazma ve diger temel beceriler 6gretildigi yerler degildir;
O6grencilere bu becerilerin icinde yasadiklari toplumu ve kendi yasamlarini
déndstirmede nasil kullanabileceklerini gbsteren yaratici bir 6grenme atmosferidir.
Yani okuma-yazma 6gretimi toplumun ve Uyelerinin iligkisinin elestirel bir analizi ile
baslar.

Freire’nin s6z konusu okuryazarlik anlayisi elestirel pedagoji ¢alismalarini derinden
etkilemigtir. Freire’nin c¢izdidi cerceve icinde 6grenme, bir 6zglurlesme kaynagi ve
toplumsal degisim icin bir ara¢c haline gelmis (Spring, 1991: 49) ve bu elestirel
egitimcilerin Gzerinde ortaklastiklari en temel noktalardan biri olmustur. Buradan
hareketle, basta Freire olmak Uzere, bir¢cok elestirel egitim kuramcisi (Freire ve
Macedo, 1998; Lankshear ve McLaren, 1993; Shor; 1992) tarafindan yetigkin egitimi
programlari tek bir model sunmasi, bireylerin gereksinimleri ile bireylerin 6zgul
durumlarini géz éntinde bulundurmayan mufredat ve isleyisi nedeniyle elestirilmistir.
Bununla birlikte programlara katilanlarin sosyal, ekonomik ve siyasal gevrelerinin
ihmal edildigi de 6zellikle vurgulanmistir.
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Dil, okuma-yazma 6greniminde en dnemli konulardan birini olusturmaktadir. Ozellikle
elestirel egitimciler tarafindan okuma-yazma/egditim alaninda dilin roli ¢ok tartigilan
konulardan biri olagelmistir. Elestirel egitimcilere goére dil, yalnizca bir iletisim araci
degildir, ayni zamanda sinif igindeki 6zgul normlari empoze edebildidi i¢in ideolojiktir
(Giroux, 1997). Elestirel egitimciler, siniftaki tim égrencilerin ayni dili konugsa bile, dil
kullanimi arasinda farkhliklar olabilecegini belirterek 6gretmenin bu dil kullanimlari
arasinda taraf tutmamasi gerektiginin altini gizerler (Degener, 2006). Gee (1993)’nin
calismasi, farkli dil kullanimlarina 6érnek olarak gosterilebilir. Gee (1993), gegcmis
yasanti birikimleri farkli olan égrencilerin éyklleri anlatimlarinin da farkli oldugunu
sOylemektedir. Gee, anaakimi temsil eden dgrencilerin, “bir zamanlar’ diyerek dyklye
baslama ve 6ykideki problem ve ¢d6zUmU batanlikli olarak ele alma gibi 6ykl
kitaplarina benzer bir anlatimda bulunduklarini bulgulamistir. Arastirmaci Afrika
kokenli Amerikali 6grencilerin ise, daha c¢ok ritmik ve tekrara dayanan bir 6yku
anlatim tarzina sahip olduklarini gdzlemlemistir. Gee’nin ve diger elestirel
egitimcilerin vurguladidi nokta, bu iki anlatim tarzi arasindaki farklilikta, birinciye
okullarda daha cok deger verilmesi noktasidir. Daha ¢ok deger verilmektedir ¢lnki
bu bicimdeki kitabi dyklileme, okuldaki egemen 63renme tarzini yansitmaktadir.
(Bunun yaninda 6gretmenin kullandigi dil de, ¢odunlukla kitabi dile yakin bir dildir.
Dolayisiyla kitabi dykileme yapan 6grenciler 6gretmenlerin géztiinde daha degerli
olabilmektedir). Elestirel egitimcilere gére, 6dretmenler kuiltirel, sinifsal, etnik ve
toplumsal cinsiyeti yansitmasindan dolayi, égrencinin dilinden daha ¢ok égrencinin
kendini ifade etmesini 6nemsemelidirler (Degener, 2006). Bu yonde, yani okuldaki dil
kullanimiyla ilgili aragtirmalar yapan bir baska isim Bernstein’dir. Bernstein (1990)’da
alt toplumsal sinif ve etnik gruplara mensup 06grencilerin, okullarin orta sinifin
pedagojik pratigini yansittigi icin, akademik basarisizliklarinin daha yiksek oldugunu
vurgulamaktadir. Kése (2004: 41) Bernstein’in egitime yaklasimi Gzerine kaleme
aldigi yazisinda bu sireci su sekilde 6zetlemektedir:

(...) Egemen pedagojik pratiklerde, bir tarafta alt toplumsal sinif ve etnik
gruplardan gelen 6grencilere has, kisisel olgu ve deneyimlerle sinirli, tek
kelimelik yanitlar ve ifadelerden olasan kuralsiz-sinirli iletisimsel bir kod, diger
tarafta ise kdltirel ve sdylemsel alanlarda uzmanlasmis orta sinif ailelerden
gelen 6grencilere has, iliskiler, slrecler ve baglantilari anlatan kuralli-islek
iletisimsel bir kod’la (elaborated code) karsilasiriz. Kendi sinifsal kuralli-iglek
iletisimsel kodlaryla ciddi benzerlikler gésteren okulun evrensel kod'uyla
(universal code) karsi karsiya gelen orta sinifin seckin cocuklari basaril
olurken, kuralsiz-sinirli koda sahip alt toplumsal sinif ve etnik grup ¢ocuklari
basarisiz olmaktadir.
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Giddens (2000: 444)'da asagi siniftan gelen 6grencilerin okuldaki baskin olan iletisim
bicimleri nedeniyle sorun yasayacagina isaret eder:

(...) Isci simnifi gocuklari okula girdiklerinde, daha ayricaliliklara kiyasla daha
blylk bir kaltirel catisma yasarlar. Bu gcocuklar gercekte, kendilerini yabanci
bir kdltirel cevrede bulurlar. Bu cocuklarin daha yuksek bir akademik
performans gostermeye gldlilenme olasiligi disik olmakla kalmaz;
Bernstein’in distndigi gibi, bu g¢ocuklarin alistigi konusma ve davranis
bigimleri de 6gretmenlerinkiyle, her iki taraf da iletisimi saglamak icin elinden
geleni yapsa bile, kolayca uyusmaz.

Freire ve Macedo (1998:227)'ya gbre, egemen dilde yuritlilen okuma-yazma, bagimli
6grenciler icin yabancilagtiricidir, ¢lnkd;

Onlari  daslncenin, elestirel dislGnmenin toplumsal etkilesimin temel
araclarindan yoksun kilar: Onlarin yerli dili gelistirilip islenmezse, dislince ve
elestirel disiinme olanaklarina el konulursa, alt siniftan égrenciler kendilerini,
kendi KkudltGrlerini ve tarihlerini yeniden yaratamaz durumda bulurlar. Kendi
kdltdrel birikimlerini benimsemeksizin ilerlemeci egitimcilerin dasledigi yeni
toplumun kurulusunun gergeklesmesi zorlasir.

Ogrenenlerin kendi dillerinin kullanilimasina iliskin bu alintidan, yazarlarin hedeflerinin
6grenenlerin kendi yerel dilleri ile sinirlanmasi oldugu dustnialmemelidir, aksine onlar
bircok yerde 6grencilerin, toplumun daha genis kesimleriyle diyaloga girmek igin
kendilerini dilbilimsel olarak guclenmis bulmalari, egemen standart dili tam olarak
kendilerine mal etmeleri yoluyla mimkun oldugunu vurgulamaktadirlar.

Elestirel egitimciler, “idealler” olusturmak vyerine, temel bir aragta birlesirler:
Gulgsuzleri guglendirmek ve mevcut toplumsal esitsizlikleri ve adaletsizlikleri
déndstirmek (Sayilan, 2005). Anlasildigi gibi egditimin siyasal oldugu fikri, elegtirel
pedagojinin merkezi temasidir. Bu tema ile birlikte elestirel egitimciler tarafindan
egitim Ozerine birka¢c tamamlayici varsayim ortaya konmustur (Degener, 2006) :

- Egemen ideoloji ve kilturler, egitimsel pratikleri kogullar.

- Ogrenciler kendi egitimleri ile aktif olarak ilgilenmelidirler.

- Dil ideolojiktir ve siniftaki kurallari inga etmeye yarar.

Elestirel egitimcilerin yaklagimlari, Tdrkiye’deki yetiskin egitimi programlar ve
Ozellikle yetigkin okuryazarligindaki sorunlari agiklamada ciddi katki sunabilecek
niteliktedir. Gergekten de Tirkiye’deki programlar tek bir model ile bireylerin 6zgul

durumlarini  degerlendirmeyen ve yetiskinleri mufredat olusumundan &gretim
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yontemine degin hemen hemen tim editsel sireglerden dislayan bir yapi

sergilemektedir.

2.3. Turkiye’de Modernlesme Siireci ve Yetiskin Okuryazarhgi

Bu calisma, tarihsel, iktisadi ve kiltUrel etkenlere bagli olarak okuryazarligin her bir
Ulkede farkh anlamlar ve bicimler alabilecedi y®énindeki énermeden hareket
etmektedir. Dolayisiyla Turkiye modernlesmesinin  kendine 6zgl gelisimi ile
Tarkiye’deki  okuryazarhgin  gelisimi  arasinda  paralellikler  kurulabileceqgi
varsayllmaktadir. Nitekim Turkiye’nin modernlesme girisimi hangi alanlarda, hangi
cografi bolgelerde, hangi toplum kesimlerinde daha basarili olmugsa, okuryazarhgin
da s6z0 edilen boélge ve toplumsal katmanlarda o oranda basarli oldugu agikca
gorulmektedir. Okuryazarlik-modernlesme iliskisinin her Ulkede farkli bir seyir
izlemesi olgusu g6z ardi edilerek egitimin/okuryazarhdin daha c¢ok yerel
gercekliklerden yalitilmig bir bicimde algilama ve bagdimsiz bir dedisken olarak teknik
bir sirece indirgeme yonindeki hakim kavrayis, belki de konunun bugine dek tim
boyutlariyla ele alinmasini ve etkin ¢6zim &nerileri gelistirmeyi engelleyen en énemli
nedenlerden biridir. Bu tlrden kavrayiglar, okuryazarligi teknik bir beceri olarak
sinirlandirarak, odaklarini bu teknik becerinin sinif ortaminda en etkin nasil
Ogretilecegine c¢evirmiglerdir. Bu durumun da buglne dek okuryazarlik Uzerine
yapilagelen egitim arastirmalarinin ve tartismalarinin harf yéntemi mi yoksa ctimle
yontemi mi sorusuna kilittenmesine neden oldugu sdylenebilir. Oysa okuryazarlik,
Sanders (1999: 11)’in de ifade ettigi gibi, “bir iligkiler ve yapilar demetidir, insanin
icsellestirerek deneyimlerine aktardigi devingen bir sistemdir”. Yani okuryazarlik,
kagida gegciriimis s6z olmanin o6tesinde bir seydir. Bu nedenle asil tartisiimasi
gereken, bireylerin gindelik yasam pratiklerinde okuryazarligin nasil etkin kilinacagi
ve bu cabada okuma-yazma egitiminin nasil bir iglev yuklenebilecedidir. Ancak bu
problemin tek ve evrensel bir yaniti bulunmaz, cinkd her Glkenin modernlesmesinin
6zgulliglu s6z konusudur ve bu 6zgullik okuryazarlik pratiklerine de dogrudan
yansimaktadir.

Burada, Turkiye’deki yetigkin okuryazarligi sorunu, okuryazarligi etkileyen kimi
tarinsel dénemegcler baglaminda ele alinacaktir. Kisacasi, bir okuryazarlik tarihinden
daha c¢ok Turkiye’de yetigkin okuryazarhidina ydnelik bugin yasanan sorunlarin
tarinsel kdkenlerini ortaya koymak ve sorunun tarihsel akis icinde izledigi yolun
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izlerini sUrerek, ginimuz Tarkiye’'sinde yasanan okuryazarlik sorununun buttnsel ve

kendi 6zgulligu icinde anlasiimasina katki sunmak amaglanmistir.

2.3.1. Osmanlrda Okuryazarlik ve Cumhuriyete Kalan Miras

Kadioglu (1996)'nun belirttigi gibi, Bati’nin aydinlanma sirecini yasamayan toplumlar
icin “modernizm” bir projedir. Tdrkiye’nin de modernlesme projesinin kokleri
Cumhuriyet 6ncesine inmektedir. Ayni sekilde gunimiz okuryazarlik sorununun
kokleri Cumhuriyet dncesine, 18. ylzyila, ilk Batillasma / modernlesme hareketlerine
dayanmaktadir. Bu dénem o6ncesinde, geleneksel toplumlarda gérilen okuryazarlik
olgusu hakim iken, bu dénem ile birlikte yasanan diger pek ¢ok dénisimle birlikte
okuryazarlik anlayisi da degisime ugramistir. Bu anlamda ilk vurgulanmasi gereken
nokta, Tarkiye'de kitlesel okuryazarhgin, Batr’da oldugu gibi feodaliteden kapitalizme
gecis doneminde matbaanin da yayginlagsmasi ile tarihsel, toplumsal ve ekonomik
kosullarin etkisi altinda agsama asama gelisen bir olgu olarak ortaya ¢ikmadigidir.
Hatta, Osmanl’'nin Batrdaki gibi kitlesel okuryazarhidi ve “okuma kultGrd”nd higbir
zaman gelistiremedigini belitmek gerekir. Ancak okuryazarligin kitlesellestiriimesi
basarilamasa da, Cumhuriyete de miras birakilan, okuryazarligin gelistiriimesi
gerektigi fikri basariyla geligtiriimistir.

Her Ulkede oldugu gibi, Osmanl’da da okuryazarhdin gelisimi Glkenin ekonomik,
siyasal, toplumsal ve kdltirel yapisini dénustiren dinamiklerden dogrudan
etkilenmigtir. Osmanl’'nin  ekonomik yapisina dair yapilan ¢dzimlemelerin
farkliliklarina kargin, Uzerinde anlagsma saglanan bir nokta, Osmanli’nin bir tarim
ekonomisine dayanmasi ve bunun da en blyik kisminin geginmek igin olmasidir. Bu
ekonomik sistem U(zerinde sekillenen toplumsal yapi ise, ¢agdasi olan birgok
imparatorluk ve devletlerdeki gibi, yazinin belli bir elit grup tarafindan sinirli bir
kullanim alanini icermigtir. Daha sonra, Osmanl’'nin Batililagsma hamleleriyle birlikte
cagdas uygarhgin bir geregi olarak benimsenen okuryazarlik anlayisi, ayni zamanda
toplumu bu uygarhida kavusturacak araglardan biri sayilmigtir. Batr’daki gibi gugli bir
burjuva sinifinin olusmamasi ve ylUksek bir sinif kdltdrd olusturup onu sonraki
kusaklara devredecek bir burjuva ya da soylu sinifinin yoklugu okuryazarligin
Osmanlrdaki gelisimini Bat’dan farklilastirmistir. Osmanli’nin  son ddneminde
gortlen Osmanli -buglnki anlamiyla- aydininin, bir devlet memuru olmasi da bu

farkhhga isaret etmektedir. Elbette Osmanli’'nin sosyo-ekonomik yapisi yasadigi tim
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yuzyillar icinde ayni kalmamistir ve bulyUk toplumsal déndstimler daha cok 19.
ylzyilda yasanmistir. Ornegin, 18. ve 19. yiizyilin okuryazar / aydin ziimresi daha
onceki dénemlerden farklidir. Farkhlik bu yUzyillarda Bati kdltarG ile iligki, Batr’yi
tanima egilimi yaninda Bati dillerine kargl ilgi baslamasindan kaynakli olarak
olusmustur. Bu durum da, daha énceleri, “kalem efendilerinden farkli bir blirokrasi ve
okuryazar tipoloji yaratmigtir’ (Ortayl, 2005: 91). Bat’'da okuryazarhdi guduleyen
Rdnesans ve Reform hareketleri ile birlikte gelisen matbaanin aktif kullanimi, ulus
devletlerin olusum stireci ve Burjuvazinin yukselisi gibi gelismeler, Osmanlri’ya farkli
bir bicimde yansimig ve yasanmistir. Bati burjuva devrimlerinin sonucu olarak
Osmanl Devleti Bati kapitalizminin agik pazari haline gelince, Osmanli Devleti'nde
de kapitalist Gretim iligkileri gelismeye baglamistir. Bu gelisim Balkanlar’t, Misir'i vb.
daha cok etkilemis, ancak Anadolu’yu fazla etkilememistir. Bir yandan kapitalist
dretim iligkilerinin sinirli da olsa ortaya ¢ikmasi, diger yandan Tanzimat'tan itibaren
girisilen Batililagsma hareketlerinin, merkezi devleti kuvvetlendirme amaci tagimasi
(Timur, 1994: 11) yazinin kullanim alanlarinin, dolayisiyla da nispeten okuryazarhgin
gelismesini saglamistir. Merkeziyet¢i devlet, uzmanlasan ve kalabaliklagan
blrokrasiye, toplumun UGzerindeki gucli kontrol nedeniyle mikemmellesen bir
burokratik sistemine sahiptir. Bdyle bir yénelime 19. ylzyilda giren Osmanli
imparatorlugu, bu yiizyilda geleneksel devlet tipinden modern merkeziyetci devlet
sistemine gegcis surecini (Ortayh, 2005:123) yasamaktadir ki, bu sire¢ yazinin ve
modern anlamda okuryazarhgin kullanim alanlarini genisletecektir.

Ozellikle, 1839'da ilan edilen Gillhane Hatt-1 Himayunu, Osmanli’'nin tarihinde biyiik
bir dbnemectir ve Ulkenin kurumsal, iktisadi ve sosyal gérinimuinU altist edecek olan
genig bir reformlar surecinin ¢ikig noktasidir. Tanzimat adiyla bilinen ve doruk
noktasina da, 1876'da ilk Osmanl Anayasasinin ilani ile ulasan bu reform hareketi,
“imparatorlugun nasil kurtulacagi’na dair kaygilara seslenmistir. Onerilen ¢dziim ise
su sekilde dzetlenebilir: “idarede merkeziyetcilik, deviet ¢arkinin ¢agdagslastiriimasi,
toplumun Batililastiriimasi, hukukun ve egitimin dinden bagimsiz duruma getirilmesr”
(Dumont, 1995: 59). Merkezilestirme isleri baglaminda, 1831’deki Osmanli niifus
sayimi ve mulk yazimi belirtilebilir. Ardindan, ilk gazetelerin devlet eliyle kurulusu,
1834’de posta sisteminin kurulusu, yeni yollarin yapiimasiyla daha énceden baglamig
olan idari merkeziyet glclenmistir (Lewis, 1984: 96). Sultan Abdilhamit devrinde ingsa

edilen okul sayilarinin artmasi yaninda, Istanbul’'un etki alanini genigletmek ve
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vilayetlere ulasmakla gorevlendiriimis devlet daireleri agi yayilmistir. “Telgraf ve
demiryolu hatlari, ticaret odalari, kadastro ekipleri, saglk mdufettigleri, Dahiliye
Nezareti mfettisleri, Adliye Nezareti miifettisleri, sayim memurlari, asiret reformu
gruplari ve sayisiz siyasi muhbir tdremistir’ (Fortna, 2005:147—148). BOylece modern
devlet artik érgitlenmede genel anlamda toplumsallasacak, ybnetilenle arasindaki
iliskisinde aracilara bagli kalmayacaktir. S6z konusu degisim, daha ¢ok haberlesme
kanallarinin geligtirimesinden kaynakl, Mardin (2005: 27)'in “blyik ve klglk
gelenek” olarak niteledigi seckinler ile halk arasindaki ayricaliktaki degisime tekabdl
etmektedir. Mardin’e gére, bu kdlttrler arasindaki sinir bir bakima ‘katilasmig’, bir
bakima da ‘yumusamigtir. Katilagsmistir, “clinki zaman gectikgce Bati kultdrini
alanlar eskiye gére kendilerini halktan ayirmiglardir; yumugamistir, ¢unkd sinif
duvarlarini muhafaza etmek haberlesme imkanlarinin gittikge gelistigi bir ortamda
zorlasmigtir’ (Mardin, 2005: 27). Artik devlet aygiti, halkini egitmek, vergilendirmek,
askere almak, saymak ve cesitli fikirler asilamak icin vilayetlere, illere ve klgUk
kdylere erigmigstir (Fortna, 2005: 205). Maliye, adliye, egitim érgltlerinin artan eleman
sayisi bir gerceklik olduguna gére, ¢ok kisinin kolayca okuma yazmayi 6grenip ¢cabuk
ve dogru hizmet verecek bicimde sade bir yazisma dili kullanmasini gerekli kilmistir
(Ortayli, 2005:145). Bu durum okuryazarlikla ilgili iki temel gelismeye neden olmustur;
birincisi, yazi dilinin sadelesmesi yonundeki girisimlerin baglamasi, ikincisi ise okuma
yazma egitiminin genislemesi ve éneminin artmasi. Bu gelismelerle birlikte egitimin
modern anlamda devletin pedagojik aygiti olarak islev gdrmeye basladidi

sdylenebilir.

Merkezilestirme calismalariyla birlikte, okuryazarlik fikrinin gelismesini saglayan bir
faktér olarak, Osmanli kentlerinin Batililagsma slirecinde hizla blylmesi olgusu da
gorulmelidir. CUnkl kentsel yasam yazinin daha fazla dolagimda olmasini gerekli
kilmaktadir. Elde ayrintili istatistikler olmasa da, istanbul, izmir ve Beyrut gibi
kentlerde, yUzyllin ortalarindan baglayarak hizla artan nGfus artigi oldugdu
saptanmistir. 1840’a dogru, Istanbul’'un nifusu, 400 bin kisiden az olmasina karsin,
bu say1 1890’da 900 bine ¢ikmistir. Ayni zaman diliminde, izmir, 110 binden 200 bine
ulasmaktadir. imparatorlugun 6teki birgok kenti, -6rnegin, Selanik, Adana, Samsun-
buna benzer bir gelisim igindedir (Dumont, 1995: 59). imparatorlugun tim kentli
nufusu 19. yizyil boyu % 20 civarinda tahmin edilmektedir. Ancak Anadolu’da bu
oran daha dusuktir (Ortayh, 2005:205). Kentlerin blytimesi ile canlanan kentsel
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yasamda okuryazarligin gelisimi olumlu etkilenmistir. Aslinda kudltGrin bdtin
alanlarinda, Osmanli'nin  modernlesmesi, kentlerde, gorindr bir bigcimde etki
yaratmistir ve yoénetici siniflarin Avrupalilagsmasi oldukga ilerlemistir. Ne var ki, kdyler
ve kentlerin halk mahalleleri, geleneksel bir klltir dinyasinin iginde kalmiglardir
(Bazin, 1995:415). Karpat (2002:53), Osmanli kdylunu, “bilimin ve medeniyetin
mekani olarak sembolik bir rolli olan kente oranla acinasi derecede soluktur’
biciminde tarif eder. Bu agidan kdy, bir vergi kaynagi ve Oncelikle de kentin
ihtiyaclarini kargilayan Uretim birimidir (Karpat, 2002: 53). Bagka bir ifade ile genis
koylu kitlesi ulusal ve uluslar arasi pazar iligkileri hemen hemen olmayan, kapal bir
hayat tarzi ve ekonomik iligkiler icindedir. Modernlesme slrecinin koylerdeki
basarisizligi Cumhuriyet déneminde de devam etmistir, hatta bugtin bile okumaz-
yazmaz oraninin kirsal bdlgelerde daha yogun olmasi bu durumun uzantisi olarak
gorulebilir.

Kisacasi, Osmanl’daki okuryazarhdin gelisimi, Batililasma hamleleri ve
merkezilesme girisimleri baglaminda hiz kazanmistir. Yukarida s6zi edilen
gelismeler, okuryazarhgdin temel dlgutleri olabilecek olan, dil, alfabe, egitim, matbaa,
kitap, basin ve edebiyat blylk oranda dénutstirmuistir. Bu anlamda Osmanli’daki
s6z konusu gelismeleri incelemek, Osmanli’daki okuryazarhk hakkinda fikir
verecekiir.

2.3.1.1. Dil ve Alfabe

Osmanlrda okuryazarligin yayginlasma engellerinden belki de en énemlisi farkl dil
kullanimlaridir: Selcuklularda ve Osmanhlarda, Arapca, din, hukuk ve bilim dili;
Farsca, malki yénetimin, sarayin ve edebiyatin 6zellikle de siirin dili; TUrkce ise halkin
dili olarak kalmigtir. Ulemanin yetistigi yegane yer olan medreselerde 6gretilen diller
Arapca ve Farsca’dir. ister dinsel, ister edebi ya da bilimsel olsun, seckinler bu dilleri
kullanmaktadir. Dustinceye yarari olmayan bir avam dili olarak gérilen Turkce ise,
hicbir egitimin konusu degildir (Bazin, 1995:380). Yani Osmanl kdltiirel yapisi ¢gok
zayif baglarla birbirine bagli ve “semboller alaninda kesinlikle birbirinden ayrilmis” iKi

gruptan olusmustur (Mardin, 2005: 56).

Dini ve yonetici elitlerin imtiyazli konumda kalmasini saglayan sey de, yaziyi ve
Turkge'nin digindaki bu dilleri kullanma becerisidir. Yazi ve dil kullanimi bu gruba
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girisi kisitlayan bir kiltirel sermaye olarak iglev gérmektedir. Dolayisiyla, bu olguyu
retprospektif bir tarih yorumu ile buginki okuryazarlik algilamalarimiz temelinde ele
almamak gerekir, yani yazi, o dénemde ydnetici ve dini elitin ek bir Gstlnlik nedenidir
ve bu bilingli bir tercihin Grintdir. Bu nedenle Batililagsma sirecine dek Osmanli’nin

okuryazarhgi artirma ydéninde ne ¢gabasi ne de kaygisi olmustur.

Osmanlrda dil kullanimlari elbette alfabe kullanimini ve sézvarligini da etkilemigtir.
Osmanli Turkgesi, Arapca/Farsga alfabenin bir gesitlemesi ile yazilmistir. Bu alfabe
son dbénem vyazili Osmanlica’nin dbrtte UglnU olusturan Arapgca ve Farsca
sbzvarligina uygun olmasina kargin, Turkce sozvarligindaki seslerin ifade
edilmesinde son derece elverigsiz kalmistir; Arapga sessiz harfler bakimindan zengin
ama sesli harflerden yana cok fakirdir, oysa Turkce bunun tam tersidir (Zurcher,
2005:274). Bunun sonucu olarak, kimi zaman tek bir ses icin Osmanl Tlrkgesi'nde
dort farkli isaret bulunurken, bagka sesler hig ifade edilememistir. 19. ylzyil ortasinda
basin ve telgraf gibi yeni iletisim araclarinin geligiyle yazili dil &nemli bir iletisim araci
haline gelince, alfabenin islahina ihtiya¢ duyulmustur. Bu konuyu ilk defa, Tanzimat
devlet adamlarindan Minif Pasa 1862'deki bir konugsmasinda ortaya atmistir. Sonra
jon Tarkler arasinda da gindeme gelmistir (Zurcher, 2005:274). 1869’da bu sorun
yaygin bir bicimde tartisilir hale gelmistir. Londra’daki strgtin Joén Tarkler tarafindan
yayinlanan Hurriyet gazetesinde bir makale, Tark okullarinda verilen egitimi bu
nedenle siddetle elestirmistir: Yaziya gore, “Ermeni, Rum veya Yahudi ¢cocuklari klise
veya havra okullarinda alti ayda gazete mektup okumay: ve bir yilda mektup yazmayi
ogrenirlerken, Mdsliman gocuklari, bir gazete okumaktan aciz olarak yillarca egitim
gordyorlardi; hatta égretmenleri bile, genel olarak, dizgiin bir mektup yazamiyordu”.

Makalenin yazarina gore kusur egitim sistemindedir (Lewis, 1984:423).

Tam bu gelismeler de géstermektedir ki, Osmanli’nin son déneminde Osmanli yazisi
ve dili, modern egitim, modern bilgi ve fikir araci olarak yetersiz gérilmektedir;
memur, subay, hukukcu, gazeteci, yazar ve politikacilarin meydana getirdigi yeni laik
okumus sinif, dillerinin kendi énlerine koydugu gecikme ve kisintilara karsi gittikge
sabirsizlanmaktadir (Lewis, 1984:422). Bu degisme egilimi karsisinda gdsterilen
direng, geleneksel okuryazarlik anlayisindan taviz vermeyi istememek anlamina
gelmektedir. Bu anlamda vurgulanmasi gereken bir nokta da, bir¢ok toplumda din ile
yazl arasinda siki bir bagintinin bulunmasidir. Ornegin Giiney Slavlarin dili Katolik
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Hirvatlarca Latin harfleriyle, Ortodoks Sirplarca Kiril alfabesiyle yazilmaktadir.
Suriye’de ortak olan Arap dilini, Muslimanlar Arapca ile, Hiristiyanlar Siryani,
Yahudiler de ibrani yazilariyla yazmaktadirlar. Osmanli’da da benzer bicimde, Tiirkce
konusan Hiristiyanlar, Turkceyi, bagli bulunduklari kiliseye gére Yunan ya da Ermeni
harfleriyle yazarken, Giritte Rumca konusan Muslimanlar da Rumcayi Arap
harfleriyle yaziyorlardi. Dolayisiyla Masliman ile Musliman olmayani ayirt eden
belirti, dil degil, yazidir (Lewis, 1984:421). Bu olgu, egitimin dilini ve igerigini
belirledigi icin 6zellikle egitim sistemi acisindan 6nemlidir.

2.3.1.2. Egitim

Okuryazarligin gelisimi ayni zamanda egitim sisteminin gelisimine de isaret eder.
Batililagma hamlelerine kadar, okuryazarhgin temel kullanim ve Uretim alani olan
okullar, agirhik merkezi dini egitime dayanan bir sistemin iginde yerini almigtir. Yani
dini icerige sahip bir mifredat ve bunu uygulayan égretmen de bir din adamidir. Bu
tlr bir insan yetistirme, Ortacag’da Dogu ve Bati diinyasinin temel karakteristigidir
(Koger, 1987:5). Bu sistem icinde temel egditimi saglayan kurumlar ‘sibyan
mektebleri’dir. Sibyan mekteblerinin genellikle tek temel dersi vardir: Kuran’in, anlami
aciklanmadan, yalnizca okunusunun 6gretilmesi. “Sibyan mekteblerinde ¢ocuklara
ayrica temel dini bilgiler ve uygulamalar égretilirdi. Ana babasi isterse ¢ocuk hafizliga
da calistinllir, ona Kuran timuyle ezberletilirdi” (Akytz, 1993: 72). Bu okullar yaygin
olmasina karsin, bugin anladigimiz anlamda okuma-yazma becerisini, gindelik
yasamda —dinsel pratikler diginda- kullanimini gtdilememistir. Tam tersine bu
ddénemde egitim/okuryazarlik kast 6zelligi géstermektedir. Yani, egitim bir yandan
yOnetici ve dini elit grubuna girigi kontrol etmeyi saglarken diger yandan dinsel bir
baglamda bu grubun yetistiriimesini saglamigtir.

Ote yandan pek cok Islam devleti gibi, Osmanlilar da halka egitim, saglik, refah ve
benzeri hizmetleri dogrudan saglamamistir. Bu tarz isler modernlesme ¢agina kadar
vakiflar tarafindan gériimis ve finanse edilmistir (Karpat, 2002: 27). Batililasma
hamleleriyle bu tablo degismeye baslamistir. 1830°dan sonra elcilikler yeniden
acildiginda, geng diplomatlar ve diplomatik goérevlilerin gocuklari, yabanci Ulkelerde,
Fransiz, ingiliz, vb. okullarinin derslerini izlemiglerdir (Mantran, 1995: 52). Daha
sonraki yillarda ise giderek artan bir bicimde 6grenciler Avrupa’ya 6égrenim gérmeye
gitmislerdir. Bunlar Ulkeye déndlklerinde, reformlara 6zendiren égeler arasinda yer
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alarak okuryazarlik fikrinin gelismesine hizmet edeceklerdir. Bunun yaninda 19.
ylzyllda egitimdeki gelismelerin sonucu olarak Imparatorlukta dort tir okul
gorilmektedir. ilkini, geleneksel Miisliiman okullari yani Mektepler ve geleneksel
islam ilimleri programini uygulayan medreseler olusturmaktadir. Ardindan
Tanzimat'ta kurulan ve Il. Abdulhamit'in (1876—1909) saltanatinda yayginlastirilan
laik devlet okullari gelmektedir. Uginct tiir okullari, “milletlerin” kurduklari ve parasini
karsiladiklar okullar ve dérdincisini de, yabanci Katolik ve Protestan misyoner
heyetlerinin yénetmekte olduklar okullar olusturmaktadir. Ancak bu egitim sistemi,
imparatorlugun hala niifusun ylizde onunun altinda olan okumus seckinleri arasinda
ulusal bir dayanisma duygusu ya da musterek bir kimlik duygusu uyandirmak igin
tasarlanmig bir modern egitim sistemi degildir (ZUrcher, 2005: 97). Ayrica belirtmek
gerekir ki, mektepler ve medreseler yani geleneksel egitim sistemi, Batililasma streci
boyunca da etkinligini sirdirmiislerdir (Dumont, 1995: 85). Ustelik bu dualist yapi

yalnizca egditim alaninda degil hukuk alaninda da varligini korumustur.

Okuryazarligin gelisiminde ordunun da 6énemli bir roli bulunmaktadir. Osmanli
modernlesmesinin ordudan basladigi konusunda pek ¢ok tarihgi hemfikirdir. Ortayli
(2005:145)'nin belirttigi gibi, “modern ordunun yeni subaylari eskisi gibi okuma yazma
bilmeyen kahramanlara degil, topografya, matematik bilen talimatnameleri hizla
okuyup emirleri yazabilenlerden olmasi gerekliligi, ordunun laik ve modern bir egitime
ybnelmesine” yol acmistir. Ordu da ¢ok daha o&nceleri baslamasina karsin laik
okullarin siviller igin 1860’larda kurulmaya bagladigi goérulecektir: Bunlar arasinda,
Mekteb-i Mulkiye (1859), Mekteb-i Tibbiye (1966), Dartlmuallimin (1866) ve Kiz
Ogretmen Okulu (1870) gdze ilk carpanlar arasindadir (Dumont, 1995: 86). 1867 ve
1895 yillar arasinda gerek okul, gerek 6grenci ylzdesi iki katindan fazla artmistir.
Ancak Hiristiyan cemaatlerin 6grenci ylzdesi muslimanlarinkine goére c¢ok daha
yuksektir. Azinliklarin egitim sebekelerinin Tanzimat déneminde tanik oldugu buyutk
gelisme hakkinda fikir vermek icin kimi rakamlar yeterlidir. Ornegin, 1871°de, yalniz
Ermeni cemaatinin, istanbul’da 48 okulu ve Anadolu’ya yayilmis 469 kurulusu vardir
(Dumont, 1995: 87).

Geleneksel toplum 6érgitlenmesinin ¢dzilmeye baslamasi ile on dokuzuncu ylzyil

ortalarinda, devlet hizmeti, MUslimanlar arasinda daha yiksek bir makama giden
baglica yoldur ve burokrasi saflarina katilmak, mufredatin genel teorik konulara
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blaydk agirlik verdigi “modern” tip okullarda egitim g6érmiUs olmayi gerektirmigtir
(Karpat, 2002:112). Bu baglamda, 1869 Maarif Nizamnamesi ile olduk¢a
rasyonellesmis ve merkezilesmis bir devlet okul modeli ortaya c¢ikmistir.
Nizamnamenin okuryazarlik agisindan 6nemi, ilkégretimi mecburi kilmasidir. Buna
gbre, yerel nifusun blyUkligine uygun olarak okullar insa edilecek, idadi gibi okullar
icin ise ilgili sehir ya da kasabanin durumu g6z éniinde bulundurulacaktir. Ornegin,
1.000°den fazla ev bulunan her kasabada bir idadi okul kurulacaktir. Bu nizamname
ile devlet, batin imparatorluk halkinin egitilmesi igin, hi¢c degilse teorik olarak, bundan
bdyle sorumluluk Ustenmis olmaktadir (Fortna, 2005:146). Ancak, ilkdégretim alaninda
Osmanli devleti tam olarak etkinlik gésteremeden émrini tamamlamigtir (Ortayl,
2005:190).

Okuryazarlik, Batililagma stireciyle birlikte dylesine 6nem kazanmaya baslamistir ki,
o déneme ait pek cok yazi bunu agikga gdstermektedir. Ornegin, Silleyman Pasa’nin
1878'de “Irak Bodlgesi Reformlan Hakkinda” bashkli raporu Osmanl’nin son
déneminde okuryazarliga yukledigi islevleri &zetlemektedir. Slleyman Pasa
raporunda, egitim ve okuryazarligin 6nemine degdinerek, okuryazarligi hem okuma
metinlerini hem de bunlarin yazilacagi dili secerek denetim altinda tutmak, siyasi ve
dini baglihk yaratmakta ve dolayisiyla éncelikle Osmanli davasina blylk o6l¢ekte
digman oldugu dustnilen bir halk Gzerindeki iran propagandasinin etkisiyle
savagsmakta bir ¢6zim olarak desteklemistir. Stileyman Pasa’ya goére, Osmanli
devleti halka egitim verecek okullar temin etmek icin yeterince hizli érgutlenebilirse,
egitime kendi damgasini vuracak, dolayisiyla kendi diglince tarzini yerlestirecektir
(Fortna, 2005: 92-93).

Son dénem Osmanh egitiminin, imparatorluk igindeki yabanci okullara karsi bir
savunma ve ayni zamanda bir kopyalama olduguna dikkat gekmek gerekir (Fortna,
2005: 84). Osmanlr’da genis ¢apta bir kamu egitiminin yaratiimasi ve 6dretmenlerin
de devlet memuru olmalari Tanzimat'tan sonra olmustur. Bu ddénemdeki tim
okullardaki artig, Abdilhamit zamaninda gerek yayinlarin sayisi ve gerek baski adedi
bakimindan hizla genigleyen Osmanh basinina bir talep yaratmigtir (Zircher,
2005:119). Osmanl basinindaki gelisim, Osmanli’daki okuryazarlik hakkinda fikrimizi
de zenginlestirmektedir. Ancak daha énce, Osmanli’'da matbaanin gelisimine kisaca
deginmek yararli olacaktir.
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2.3.1.3. Matbaa ve Kitap

Okuryazarligin gelisiminin gbézlenebilecegi 6nemli bir alan da basili kitap ve edebiyat
alanidir. Dinsel agirhgin toplumun entelektiel ve kultirel yasamini kusatmasi kitap
basiminin temel engeli olmustur. Toplumda hakim bir konumu bulunan din adamlari,
Tarkge kitap yayincihdina ve matbaanin kullanimina da kesinlikle karsi ¢ikmiglardir.
Osmanl'ya matbaanin 1492'den sonra ispanya’dan gelen Yahudiler tarafindan
getiriimesine ragmen, din adamlari Mislimanlarin yaklasik ikiyzelli yil matbaayi

kullanmalarina engel olmuslardir.

18. ylzyll baslarinda Osmanli imparatorlugu topraklarinda Yahudi, Ermeni-
Gregoryen ve Rum-Ortadoks azinh@in kurdugu matbaalarin, teknik bakimdan
oldukga iyi sekilde donatildigi, gravir, dizgi harfi d6kimU ve kitap baskisi konularinda
tecribeli ustalara sahip olduklari bilinmektedir (Jeltyakov, 1972: 20). Bu da gosteriyor
ki, gayrimuslimler arasinda okuryazarlik orani s6z konusu matbaalarin islemesini
saglayacak dizeydedir. Ancak Yunanca, Ermenice, ibranice ve Bulgarca basilan
kitaplarin, bu cemaatler arasinda kuoltirel aydinlanma dbnemini baslattig
sbylenemez, clnkii bu dillerde basilan kitaplarin ¢ogu incil, dua kitaplari ve aziz
menkibeleri tiriinden metinlerdir (Ortayli, 2005: 44). Ancak ne tirden olursa olsun
kitabin ve kitap basiminin yayginhgi, okuryazarhigin kullanim sahasini gelistirmis
olduguna da sUphe yoktur. Maslimanlar arasinda ise, el yazmasi kitaplarin pahali ve
zor bulunur olmasi Misliman Osmanlilar arasinda okuryazarhdin gelisiminin éniinde
engel teskil etmistir. Matbaanin kurulmasini olumsuz etkileyen etmenler ise “Osmanli
yazisi gibi birlesik bir yaziyi hareketli harflerle gogaltma gicliigi ve islamci
koktendincilik, ~Kuran yazisi gibi kutsal olarak go6rilen bir yazinin
mekaniklestiriimesine karsi ¢ikilmasi” sayilabilir (Bazin, 1995:402). Ayrica, gelenek
ve goreneklerin glcinin de matbaa ve kitap yayimcilhigina gegisi frenleyen énemili
faktorlerden biri oldugu belirtilmelidir. Yénetici elitler yazma eserlere aliskindilar.
Yazma kitaplardan kiatiphane yaratmak ve bunlari vakif olarak vasiyet etmek,
yuzyillar boyu aligilagelmis ve Tanri nezninde makbul sayilan bir gelenektir. Yazma
eserler, sanat yapitlari olarak da degerlendiriimektedir. Ustelik baski kitap, hattat
elinden cikmig, minyatirlerle stslenmis bir yazma kitap yaninda sénuk kalmigtir
(Jeltyakov, 1972: 21).
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18. ylzyillda Osmanli imparatorlugunun uluslararasi ve i¢ durumunda meydana gelen
degisiklikler, yayincihgin gelismesine yonelik engelleri zayiflatmigtir. Ibrahim
Muteferrika Tarkce kitap yayimcihdi hazirliklarina 1719 yillarinda baglamistir ve ilk
yayimladigi eser Marmara denizi haritalaridir. Fransa’dan henitiz dénmuls olan ve
Paris matbaalarindaki ¢alismanin etkisi altinda bulunan Sait Efendi de 1724 yilinda
Muteferrika’'ya katilmistir  (Jeltyakov, 1972: 21). Dini igerigi olan kitaplarin
basilmamasi kaydi ile 1727 tarihinde padisah fermani ile matbaanin faaliyete
gecmesi mumkidn olmustur. 1729 yilinda ilk kitap dizgisi tamamlanarak basiimistir.
Bu tarih, Osmanli imparatorlugu’nda Tiirkge kitap yayimciliinin baslangici sayilabilir.
Muteferrika’nin sinirli sayida eseri yayimlamasinin ardindan, Tarkge kitap yayimciligi
yaklasik elli yil unutulmustur. Matbaanin kurulusundan Ill. Selim reformlari
baslangicina kadar ki sirede Tiirkce kitap yayinciligi, daha ziyade ibrahim
Miteferrika’'nin ve onun birkac meslektasinin kisisel girisimi sayesinde devam
edebilmistir. Baysal (1968)’1n yaptigi arastirmaya goére Tarkiye’de ilk kitabin basildigi
1729 yilindan 1830 yilina kadar yaklasik 100 vyil iginde ancak 180 kitap
basilabilmigtir. Dinsel kitap basma yasagi kalkinca, kitap basimi gérece hizlanmistir,
1802’den 1876’ya kadar 74 yil icinde 2.855 kitap basiimigtir. Bdylece, kurulustan
Birinci Megrutiyet'e kadar 146 yil icinde basilan kitap sayisi 2.900°0 bulmustur
(Oztirk, 2004: 57-58). Miteferrika’nin matbaa faaliyetinin sik sik durdurularak,
Osmanli devleti sinirlari icinde, Turkge kitap yayinciligina, uzun sdre ara verilmesi,
18. ylUzyildaki toplumun kitapla olan iligkisini (ya da iliskisizligini) g6stermektedir.
Zaten Muteferrika’nin matbaasinda basilan tek tik kitaplar bile tamamen
satilamamistir. Tim bunlar da gésteriyor ki, Osmanli imparatorlugu’nda Tirkge kitap
yayincihgdi, Bat'ya gére hemen hemen 300 yil gecikmeyle baglamistir. Oysa ayni
dénemde, Avrupa Ulkelerinin cogu, gelismis bir kitap yayimcihdi ve daha Osmanli’nin
haberdar olmadigi periyodik (gunlik gazete, dergi) basina da sahip bulunmaktadir
(Jeltyakov, 1972: 31).

19. yozyihn ilk yarisinda Tuarkge kitap, elyazmalarina oranla buydk bir yer
tutmamasina karsin, laik egitimi ve c¢agdas bilgileri yayan temel ara¢ haline
dénusmustir. Ancak Ulke, gerek basilan kitap hacmi bakimindan, gerek niifus bagina
disen matbu kitap sayisi bakimindan, diger Avrupa Ulkeleri ile kiyaslanamayacak
kadar geri kalmigtir. Jeltyakov’'un belirtigine gbére, okuryazar oraninin ¢ok disuk
olmasinin yaninda, okuryazarlarin da énemli bélima basih kitap tiketicisi degildir.
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Medrese hocalari ile 6grenciler ve buralardan mezun olmus memurlar, daha ¢ok laik
konulari igleyen matbu kitaplarla hi¢ ya da ¢ok az ilgilenmigtir (Jeltyakov, 1972: 49).
Matbaanin kurulusundan Harf Devrimi'ne kadar gecen 200 yil icinde Turkiye'de
basilip da kutiphanelerde yer alan kitaplarin sayisi yazmalarla birlikte 400.000
dolayindadir. Bunun da ancak yariya yakini Tirkcedir (Oztiirk, 2004: 58-59).

2.3.1.4. Basin ve Edebiyat

Osmanli, son déneminde artik kamuoyunu bicimlendirmek icin ‘Avrupai’ yéntemlere
bagvurmaya baglamistir. Daha o6nceleri yapildigi gibi, “sehirlerin meydanlarinda
okunan fermanlar, yasaknameler veya camilerde verilen vaazlar, halki devlet adina
etkileyecek propagandayr yapmakla gérevli duagular, seyhler, seyyidler yerine
gazete kullanilimaya baglanmistir” (Ortayli, 2005: 46). ik ¢ikarilan gazete, diinyadaki
Orneklerine uyarak devletin (padigahin) denetiminde ve onun izniyle yayinlanan
Takvim-i Vakayidir. ilk gazete, diger pek cok gelisme gibi, iktidarin yénetimi
merkezilestirme kaygilarina seslenmekle Dbirlikte, bilginin kitlesellesmesi ve

populerlesmesi sirecinin dnind agarak, okuryazarligin 6nemini artirmistir.

ilk Osmanl gazetesi Takvim-i Vakayi aslinda modern anlamda bir gazete olmaktan
cok bir resmi bultendir. Mulkiyeti ve yayini 6zel olan ve Osmanh Turkgesiyle
yayinlanmig ilk gazete, bir ingiliz gégmeni olan Churchill adli birinin 1840’ta ¢ikardig
Ceride-i Havadis'tir. Osmanli basininin asil baslangic noktasi, Ibrahim Sinasi'nin
bagyazari oldugu Terciman-1 Ahval adli gazetenin cikartildigi 1860’larin baslarina
gétarulebilir (Zurcher, 2005:104). Ancak, okuryazarlik oraninin ¢ok disik olmasi ve
gazetelerin Ulkenin diger vilayetlerine goétirecek ulagsimin olmamasi nedeniyle
yalnizca bagkentle sinirli bir basindan s6z edilebilir. Ama gazete disin dinyasinda
ve siyasal yagsamda cok kisa bir stre sonra yonlendirici bir unsur olmustur. Kitabin
yaygin olmadigi bir toplumda, gazete ve gazeteci énemli bir rol Gstlenmis ve siyasal
otoriteyi denetlemeye aday olan yeni bir toplumsal odak dogmustur (Ortayh, 2005:
200).

Takvim-i Vakayi ve Ceride-i Havadis gazetelerinin genis bir okuyucu kitlesinden
bahsedilemez. Ornegin, Ceride-i Havadis 1843 yilinda, sadece 150 abonesi ile iflasin
esiginden Babiali yardimiyla kurtulabilmistir (Jeltyakov, 1972: 46). Zaten bu

gazetelerin dnemi, okurlarinin géris acilarini genigletmek ve glindem olusturmaktan
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cok, daha sonra cikacak olan gazetelerin kadrolarini yetistirmesindedir. Terciman-i
Ahval 1866 tarihine kadar ¢ikmistir. Bagyazari Sinasi’nin yazilarinin etkisi ile tiraji 20-
24 bin nashaya ulagmistir ki, daha dnce higbir yayim organi bu sayiya ulasamamistir.

Okuryazarlik ile edebiyat arasinda siki iligkiden dolayr okuryazarlik incelemelerinde
edebiyat da dnemli bir yer tutmaktadir. Osmanh imparatorlugu’nda iki farkli kdlttrel
ddnya birbiriyle fazla iligki olmadan yan yana yasamistir. Bunlardan biri kismen sézIU
olarak aktariimig edebi geleneklerin dinyasi, folk-kiltir dinyasi, hikayeler, epikler ve
yayginca kullanilan popller siirdir. ikincisi “yiiksek kiltir” dinyasi, divan edebiyat

diye adlandirilan kiictk bir azinhk zimre tarafindan kontrol edilmistir (Mardin, 2005).

Bazin (1995:388)’e gbre, Batiilasma hamlelerinden énce, Osmanli’daki edebiyatin
tim tirlerinde dinsellik kendini géstermektedir. Oyle ki, esin kaynag! dinsel olmasa
da, dile getiriliste sirekli islam’a géndermede bulunulur. Genellikle “escinsel olarak
erotik giir bile, mistik giir kiligina girer; bu giirde diinyasal ask, Tanri’nin sinesinde bir
birlesme olarak ortaya ¢ikar ve meyhane siiri, sarhoslugu, dinsel olarak kendinden
gecme” ile bir tutar. Bunun énemli bir nedeni, Osmanli ydnetici ve dini elitlerinin
hepsinin medrese egditiminden gecmeleri ve burada din agirlikli, Arap¢a ve Farsca
egitim gérmeleridir. Dolayisiyla sarayda sinirli sayida Kisiye seslenen edebiyat
pratikleri kitlesel okuryazarliga dénlk bir talep yaratmamistir.

Tirkgenin bilim ve edebiyat dili olarak Osmanli segkinleri tarafindan yazi dili
biciminde kullanilmamasina karsin, halk tarafindan sézel olarak ve s6zli edebiyat
drtnleri biciminde yogun bir bicimde kullaniimistir. Ancak dilin ve edebiyat Grtnlerinin
s6zIU kullanimi okuryazarligi pek fazla tegvik etmemigtir. Halk siirindeki pek ¢ok eser
agizdan agiza aktarilan s6zIG kaltar Granleridir. Ayni sekilde, halk nezninde cok
yaygin olan o&ykuler, efsaneler, masallar da yazi dolayimina girmeyen s6zli

UrUnlerdir.

Bu edebi tirlerin yaninda tiyatro da benzer 6zellikleri gosterir. Seyirlik kdyll oyunlari,
kukla, karagbz ve ortaoyunu gibi geleneksel halk tiyatrosunun temel 6&zelligi
dogaclamaya dayali olmasidir (Sener, 1998: 12). Adanir (2003:159-160), Osmanli’da
en geligkin sanatlardan biri olan minyaturi bile, sézIi kdltarin resimlendiriimesi

olarak gorur. GUnkd bu minyatdrler, ne gercegin kendisidir ne de gercek disidir. Bu
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tir minyatGrler, gercegin, “masallastiriimis” bigimleridir. Ayrica s6zIU kalttr Granleri ilk
romanlarda da kendini gosterir. ik romancilar Avrupa romanini taklit ederken,
geleneksel meddah ve ask hikayelerinden yararlanmiglardir (Boratav, 1982:310).
Semsettin Sami, Ahmet Mithat, Namik Kemal ve Samipasazade Sezai gibi yazarlar
Batr’dakileri 6rnek alarak yazmayi denediklerinde, dogal olarak ¢ocukluklarindan beri
dinledikleri ve okuduklari masallarin, halk hikayelerinin, meddah taklitlerinin
olusturduklari bir birikimden yararlanmiglardir (Moran, 2004: 25).

2.3. 2. Cumhuriyet Donemi

Bir “modern proje” olarak Cumhuriyet / Kemalizm “yeni toplum”u ve “yeni hayat”i
yaratmayl amaglamistir. “Yeni hayat’in amaglanan niteligi, hem “muasir” hem de
“‘milli” olandir (Yesilkaya, 1999: 61). Kuskusuz yazi ve okuryazarlik, “yeni hayat’in
kalbinde yer almistir. NUfusunun % 90’1 okumaz-yazmaz olan geng Cumbhuriyet igin
egitim, blylk 6lclide okuryazarlik egitimidir. Okuryazarlik, Cumhuriyet tarihi boyunca
Osmanli'nin son dénemindeki anlayisin bir anlamda devami olarak -ama onun daha
radikal formuyla- bir yandan “muasir medeniyetlerin” geregi olarak benimsenirken
diger yandan bu medeniyetler dizeyine ulagsmanin temel araclarindan biri olarak

kullaniimigtir.

Okuryazarliga dair Osmanli’dan Cumhuriyet’e kalan bakiye pek i¢ acici olmasa da,
Cumbhuriyet devrimcileri bir ortagad toplumuyla degil, son asrini modernlesme
sanclilar ile geciren imparatorlugun kalintisi bir toplum ile yola ¢ikmiglardir, éyle ki,
“imparatorluk gen¢ Cumhuriyete parlamento, siyasal parti kadrolari, basin gibi siyasal
kurumlar ve sinirh da olsa iyi yetismis kadrolar” ve okuryazar nifus birakmistir
(Ortayli, 2005: 32). Oztiirk'lin 1927 yilina iliskin ortaya koydugu tablo bu durumun
okuryazarhk boyutuna iligkin bir fikir vermektedir (2004: 48): Turkiye’nin nufusu
13.648.000°dir. Bu nlfus icinde okuma bilenlerin sayisi (okuma-yazma degil, ¢lnku
yazma bilenler ¢ok azdir) 1.120.000 kisi, okuma bilmeyenlerin sayisi ise 12.528.000
kisidir. Oran olarak, okuma bilenlerin orani % 8,9, bilmeyenlerinki % 91,1’dir. O
yillarda azinliklarin ¢ok oldugu istanbul ve izmir illeri ile memurlarin ¢ok oldugu
Ankara ili disanda birakilacak olursa geri kalan 60 ilde okuma bilenlerin oraninin %
6,6 oldugu gorilmektedir. Basgbz ve Wilson (1968)'un arastirmasi da okullarin
durumuna iligkin tabloyu betimlemektedir: 1923—-1924 6gretim yilinda, yaklasik 480

medresede sayilari 6.000-18.000 arasinda tahmin edilen bir 06grenci kitlesi
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okumaktadir. Laik denebilecek yaklagik 4894 ilkokul, 72 rUgtiye ve 22 idadi vardir. Bu
okullarda sirasiyla 342.000 (ilkokula gitmesi gereken toplam c¢ocuk nlUfusunun belki
de yuze 20’si), 5.900 ve 1.240 6grenci kayithydi. Yuksek 6grenim goren 6grenci
sayisi ise 2.900°dur. Goéruldigu tzere, Cumhuriyet ilan edildigi zaman, Ulkede az
sayida modern okul vardir, buna karsilik sibyan mekteplerinden medreselere dek
cesitli diizeylerde cok daha fazla sayida islami okul bulunmaktadir. Bu tabloyu
degistirmek i¢in bir dizi reform yapilmigtir. Cumhuriyet déneminde okuryazar oranini
artirmaya ve okuma kultarinG yayginlastirmaya yonelik girisimler, ilkdgretim okulu
agini gelistirme, Latin harflerinin kabul edilmesi (1928), Millet Mekteplerinin kurulusu,
Halkevleri ve Silahli kuvvetlerin okuma yazma galismalari, Kéy Enstitllerinin agiimasi
ve okuma-yazma kampanyalar sayilabilir.

2.3.2.1. Kurumlar, Dizenlemeler ve Kampanyalar

Cumhuriyet dénemi Tlrkiye’sinde, aktif nifusu olusturan insanlarin % 81’i ciftci, % 8’
sanayi ve maden islerinde calisanlar, % 4’0 ticaret ve benzeri iglerde ¢alisanlar, % 5’i
memur ve kalani da serbest mesleklerde ¢alisanlardir (Sencer, 1971: 160). Okumaz-
yazmazlhdin en yliksek oldugu yer, aktif ntfusun % 81’ini olusturan ciftci kesimin
yasadigi kirsal alandir. Nitekim daha Cumbhuriyet’in ilanini izleyen yillarda, bu kirsal
alanin okuma-yazma sorunlari, hikimetlerin 6nemli kaygilarindan biri olmustur
(Arayicl, 1999:101). Kentlerin tersine reformlar gibi okuryazarhgin da kirsal
bdlgelerdeki etkisi cok daha sinirli olmustur. Kentlerde ise Kemalistler pozitivist, laik
ve modernlikten yana olan Glkulerini destekleyen kUmeyi hayli genigletmekte
gercekten basaril  olmuslardir (Zircher, 2005:282). Bu anlamda Turkiye
modernlesmesinde koy-kent ayrimi, modern-geleneksel ayrimiyla blylk 6l¢ide
ortismektedir. Modern/merkez olanin, geleneksel/cevre olani dénustirme ¢abasinda
okuryazarhk Kilit bir konumda bulunmustur. Geleneksel olanin dénistime en ¢ok
direndigi yerlerin basinda kirsal bdlgelerin gelmesi ve buralarda okuryazar oraninin
dasdkloga, koy icin 6zel onlemler alinmasini gerektirmigtir. Bu gereklilik Koy
enstitileri ve halk odalarinin ortaya ¢ikmasini saglayan temel etkenlerden birini
olusturmustur.

2.3.2.1.1. Latin Harflerinin Kabull

Feodal donemden kapitalist ddneme gecgen toplumlarda yazinin ve egitimin toplumun

ayricalikh bir kesiminin tekelinden g¢ikip yayginlastirimasi geredi dogunca bu
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toplumlar alfabelerinde ve dillerinde bir reforma girmislerdir (Tekeli, 1983: 660).
Turkiye’de de hem dilde sadelestirmeler yapiimig hem de alfabe yenilenmistir.
Tanzimat dbéneminde, yazinin islahi, hatta Latin harflerinin alinmasi ve dilde
sadelesme meseleleri ilk kez tartisiimaya baslanmis, Il. Mesrutiyet déneminde, dilde
hizli bir sadelesme gerceklesmistir (Akylz, 1993). 1926’da Baki’'de toplanan bir
kongrede o zamana kadar Turkgelerini Arap alfabesiyle yazan Sovyet halklari Latin
harflerine gecme karari alirlarken, Fuat Koprald’nin bagkanhigindaki Turkiye
Cumhuriyeti delegeleri cekimser kalmistir (Tuncay, 2001: 93). Bu olayin da etkisiyle
ayni yil Latin harfleri sorunu yeniden giindeme gelmistir. 1927 ve 1928 yillan Latin
harflerinin Tark¢eye uygulanmasi yolunda yogdun tartigsmalarin oldugu vyillardir:
Hakimiyet-i milliyye’de Falih Rifki Atay, Cumhuriyette Yunus Nadi, ikdam’da Celal
Nuri, Vakit gazetesinde Cevad Emre’nin etkili yazilariyla, Latin harflerinin kullaniimasi
fikri yayllmaya c¢alisiimistir (Arayici, 1999: 94). Dénemin Milli Egitim Bakani Mustafa
Necati’nin “lisanimizda Latin Harflerinin suret ve imkan-i tatbikatini distinmek (izere”
bir kanun teklifi (izerine, F.R. Atay, F. Ahmed Aykag, R. Esref Unaydin, R. Hulusi
Ozdem, A. Cevad Emre, Y. K. Karaosmanoglu, M. E. Erisirgil, I. Sungu ve ibrahim
Grantay’dan olugsacak bir “Dil Enclimeni’nin kurulmasi karari Mayis 1928’de
alinmigtir. Kurul Haziran 1928'de toplanarak Alfabe ve Gramer komisyonlarina
ayrildiktan sonra ¢alismalarini aktif olarak strdirmuUstir. 3 Kasim 1928’de yeni Turk
Alfabesine ait kanun T.B.M.M. tarafindan kabul edilmigtir.

Latin harflerinin kabull konusu oldukca tartigmalidir. Bir tarafta bu degisimin, yeni bir
kOltir yaratmadaki 6nemi, ulusal bilincin olusturulmasindaki olumlu etkisi ve
okuryazarhg@ artirmadaki rolinden évguyle s6z edilirken, diger tarafta, bu degisimin
gecmis kultdrel birikim ile badi kopardigr ve toplumun koéksuzlestiriimesine hizmet
ettigine dair elegtiriler yapiimaktadir. Ancak nasil degerlendirilirse degerlendirilsin,
Latin harfleri kullaniminin okuryazarligr olumlu etkiledigi sdylenebilir. Arap harfleri
kullaniminin okuma yazma oraninin disudkliginin temel nedeni olarak gérenlerin
sayisi az degildir ve Arap alfabesinin Turkgeye uygun olmadigi (Turk¢edeki sesli
harflerin daha fazla olmasi nedeniyle) aciktir, ancak bunun okuryazarlik oraninin
disukliganun temel nedeni oldugu iddiasi abartihdir. Gunkd, okuryazarhgr gelistiren
asil blyuk etki, Latin harflerinin kabullyle birlikte bu reformun ardindan dizenlenen

kurslar ve yUrattilen kampanyalarla olmustur.
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2.3.2.1.2. Millet Mektepleri

Kasim 1928’de Latin harflerine gegilmesinden sonra, yeni harflerle okuma-yazma
O6gretmek amaciyla dnceden beri calismalarini strdlren Halk Mektepleri, Halk
Dersaneleri ve Gece Kurslarn Millet Mektepleri'ne dénUstlrdlerek bir okuma-yazma
kampanyas! baslatilmis, 16—45 yaslari arasinda olanlarin okuma-yazma kurslarina
katilmalari  zorunlu kihinmigtir  (Okgabol, 1994: 100). Tum Ulke bir okula
déndstlrulerek, okuyup yazabilen nifusun orani 1928’de yaklasik % 8'den, 1935'te
% 20’nin ve savasin sonunda 30’un Uzerine ¢ikarilmistir. Sakaoglu (1993)’nun ifadesi
ile Glke tarihinde ilk ve son kez egitim Ulke gindeminin basinda yer alabilmigtir.
Anlagilacagi gibi tek basina Latin alfabesinin benimsenmesi degil ancak bunu izleyen

okuma-yazma seferberligi ile okuryazarlik oraninda buyudk bir artig saglamistir.

1929 yilinda Millet Mektepleri Kanunun kabul edilmesiyle okullarin yani sira tim
devlet kurumlarinda, koOylerde, kahvehanelerde, hapishanelerde Millet Mektepleri
aciimistir. Okul bulunmayan yerlerde birer ay sireli gezici kurslar diizenlenmisgtir.
1930 yilinda da yurttaslarin 6grendiklerini unutmamalari amaciyla “Halk Okuma
Odalar1” agilmaya baslanmigtir. Okuma Odalarinin sayilari 1936’da 500’e kadar
yUkselmesine karsin, daha sonra gereken 6nem verilmemis ve giderek etkisini
kaybetmislerdir (Gulbay, 2000: 27). Millet Mekteplerinde dersler 4’er aylik periyotlar
halinde daha ¢ok aksamlari yapilmistir. Bu kurslarin iki sinifi var olmustur: A sinifinda
daha ¢ok okuma-yazma &6gretimi Uzerinde durulmus, B sinifinda ise Kiraat, Tahrir,
Hesap, Olcller, Saglk Bilgisi ve Yurt Bilgisine agirlik verilmistir. Millet
Mekteplerinden 1928-1950 arasinda 1,5 milyondan fazla yetigkin belge almigtir.
Fakat hareketin en yogun ¢alisma dénemi ilk 5-10 yildir (Akylz, 1993:351).

Esasen okuma-yazma sorunu, daha Cumhuriyet kurulmadan gindeme gelmistir.
Kurtulus Savas! yillarinda Mustafa Kemal'in, “herkese okuma-yazma oégretilmesi ve
temel bilgi verilmesi gerektigi'ni sdylemesi Uzerine, Bakan Ismail Safa tarafindan
Kasim 1922’de valilere gdnderilen bir genelgeyle, 105 degisik yérede Halk Mektepleri
ve Gece Dersleri acilarak 7-8 bin yetigkinin okuma-yazma kurslarinda 6grenim
gbérmesi saglanmistir. Tirkiye Ogretmenler Birliginin cabalaryla, 1925'de giindiiz
kadinlara, geceleri de erkeklere okuma-yazma 6gretecek Halk Dershaneleri aciimigtir
(Okgabol, 2005: 43). Ayni yil Mustafa Necati’nin Milli Egitim Bakani olmasi Halk
Dersanelerine yeni bir gli¢ kazandirmig, 1926 yilina kadar bu dershanelerden 26 bin
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kisinin yararlanmasi saglanmistir (Okgabol, 1994: 97). 1926 yilinda 789 sayih MEB
kurulus yasasi kabul edilmig, yasa ile kurumlara hi¢ egitimi olmayan ve zorunlu egitim
¢agini asmis olanlar ise aldiktan sonra bunlara ilkégretim dizeyinde egditim verme

zorunlulugu getirilmistir (Geray, 1978:258). 1930’dan sonra Millet mektepleri, Okuma-

Yazma Kurslari olarak adlandiriimistir. Daha sonraki yillarda “Halk Dersaneleri”,
1981’'den sonra da “Birinci Kademe”, “ikinci kademe” ve Okuma-yazma Kurslari
olarak anilmistir (Bulbdl, 1990:5). Millet Mektepleri seferberliginin 6zgul bir nitelik
tasidigr séylenebilir. En temel 6zelliklerden biri, Osmanl mirasi dahil olmak Gzere
Cumhuriyet’in ilk seferberligidir. Bu durum, seferberlik materyallerine Osmanlinin
reddi mirasi ve eski dizenin ve halkin karsisindaki konumunun mahkim edilmesi

biciminde yansimistir (GUnl0, 2005: 80).

2.3.2.1.3. Halkevleri

Cumhuriyet ile birlikte baglayan reformlarin halka benimsettiriimesi isi, bir halk egitimi
kurumunu gerekli kilmistir: Halkevi. ik olarak 14 Halkevi (Afyon, Ankara, Aydin, Bolu,
Bursa, Canakkale, Denizli, Diyarbakir, Emindnii, Eskisehir, izmir, Konya, Malatya
Samsun) ile Halkevleri 19 Subat 1932’de, Kemalist ideolojiyi yaymak ve bu ideolojinin
urinu olan reformlar yerlestirmek amaciyla kurulmustur (Yesilkaya, 1999: 61). Bu
amag dogrultusunda calisabilmek icin Halkevleri dokuz ayri koldan olusan bir yapiya
oturtulmustur. Bu dokuz ayri kol bi¢giminde érgutlenen Halkevlerinde en énde dil, tarih
ve edebiyat kolu gelmektedir. Cumhuriyet rejiminin uluslagsma sireci agisindan ¢ok
6nem verdigi dil, tarih ve edebiyat bu kol ¢atisi altinda ortak olarak ele alinmis ve
konular beraberce islenerek ulusal bUtlnlik yaratmak amaglanmistir (Cecen,
1990:124). Halkevlerinin genellikle kentlerde kurulmasi karsisinda, reformlari
benimsenme sorunlarinin asil yasandigi yerlerde, kirsal bdlgelerde 1936’da

Halkodalari agiimaya baglanmigtir.

Halkevlerinin énemli bir kolu da Halk Dersaneleri ve Kurslar Kolu'dur. Her tarll
okuma-yazma ve yetistirme cabalari bu kolun gbérev alani icine girmigtir.
Okuryazarligin gelistiriimesi anlaminda belirtiimesi gereken bir kol da, kitaplik ve
yayin koludur. Bu kol, cevre halkinin okuyabilmesi icin her tarli dnlemi almig, blyuik
kitaphklar kurarak halkin gereksinme duydugu konularda kitap saglamaya calismistir.
Kitap sergileri agmak, gezici kitaplklarla halkin ayagina kitap goétirmek, okuma
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odalari olusturmak, halkin her saat kitapliktan yararlanmasi i¢in dizen kurmak,
kitabin yani sira gazete ve dergilerin de okuma odasinda bulundurulmasini
gerceklestirmek, belirli ve énemli konularda argivler kurarak halkin yararlanmasina
acmak kitaplik ve yayin kolunun gérevleri arasinda olmustur (Cecen, 1990: 127).
1946 yilina gelindiginde, 4521 Halkevi ve Halkodasi Ulke c¢apinda calisma
surdirmektedir. Daha 1940 yilinda Halkevleri, 23.750 konferans, 12.350 oyun, 9.050
konser, 7.850 film gdOsterimi ve 970 sergi gerceklestirmistir (Cavdar, 1983: 882).
Halkevleri, 1800 okuma-yazma kursu acmis ve 60 bin civarinda yetiskinin okuryazar
olmasini saglamigtir (Gulbay, 2000: 27).

2.3.2.1.4. Koy Enstitiileri

1940l yillarda kdy okullarinin sayica artmasi, millet mekteplerinin hizindaki azaligi
kapatarak, okuryazar nifusun artis oranini strdirmustir. Koy okullari, 4274 Sayih
Kdy Enstitlleri ve Kdy Okullan Tegkilat Kanunu’'na gére bir yandan 6grencilerinin
egitimini yaparken bir yandan da halk egitimini / yetigkin egitimini yUklenmistir. Bu
okullarin okuma-yazma &6gretimi igin yaptiklariyla 1940’dan 1950’ye kadar gegen on
yillik sGrede, énceki on yillik oran korunarak, okuryazar nifus orani % 22,4'ten %
33,6’ya yukselmistir (Basaran, 1987: 55).

Daha 6nce belirtildigi Uzere, rejimin egitim ¢abasi daha ¢ok kent ve kasabalarda
sUrmustir ve kirsal kesim geriden gelmeye devam etmistir. Ahmad (1995:120)"In
ifadesi ile “tutucu kirsal egrafla kurulan ittifak kéyliler arasinda egitimin
yayginlasmasini” engellemistir. CUnkU toprak agalar, ‘kendi haklarini bilen ve
sikdyetlerini  dile getirebilen okuryazar ve siyasallasmis kéyliler gdrmek
istememiglerdir’. Kodylller, Osmanlidan bu yana geleneksel olarak sémurilmisler,
kirsal kesimdeki esraf tarafindan kétlye kullaniimiglardir (Ahmad, 1995:111). 1924
Anayasa’sina, 6zel mulkiyet gluvencesi saglayan 74. Madde'nin eklenmesi, toprak
reformu imkanini ortadan kaldirmistir. Daha sonra hikimet egitim yoluyla kdylinin
durumunu iyilestirmeye calismistir. Genel egitimin zamanla kirsal Anadolu’nun
geriligini dondstirecegi umulmustur (Ahmad, 1995:113). Mustafa Kemal'in 1920’li
yilllarla baslayarak cesitli konusmalarinda ana hatlariyla ortaya koydugu, ama
ayrintilarini egitim uzmanlarina biraktigini séyledigi “kéy c¢ocugunun egitiimesi”
meselesi, bu tirden bir umutla anilmigtir. ilk somut adim 1936 yilinda ilk egitmen
kursunun agilmasi ile atilmistir. Ky Ogretmen Okullari ve “editmen” yetistirme
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projesinin gelistirilmesiyle somutluk kazanan bu devlet destekli girisim, ilkégretim
MUidiri olarak goéreviendirilen ismail Hakki Tongug'un Kdy Enstitllerini kurma ve
yuratme igini yiklenmesiyle 6nemli bir ilerleme kaydetmistir (ligaz, 1999 311).

Ulusal Kurtulus Savagsi sonrasi Tarkiye'nin kirsal alanindaki kosullar incelemek
izere, Mustafa Kemal tarafindan bir “inceleme Komisyonu” géreviendirilmigtir
(Eyuboglu, 1979:110). Daha ¢ok kdylerde ilk6gretimin neden basarisiz oldugunu ve
kirsal Anadolu’ya uygarligin nasil géturilebilecegini arastirmak icin atanan komisyon,
“koyll gencglerin egitimi, muhtemelen yozlasacaklari kentlerde degil, yerel ortamda
gerceklestiriimelidir’ 6nermesinde bulunmustur. Onlara Kemalizmi ve yeni Ttirkiye'nin
icinden gegmekte oldugu devrimi, aldiklarini mesaji kbye aktarabilecekleri sekilde
ogretmek gerekmektedir. (Ahmad, 1995:121). Aslinda bu komisyon konuya iligkin
gézlem, galisma ve incelemelerini bitirdikten sonra, Ankara'ya iki basit gézlemle
dénmiistir. Bu gdzlemler, ilerde ilkdgretim Genel Midiri olacak i. H. Tongug
tarafindan degerlendirilmis ve isleme konulmustur. Bunlar, énce Eskisehirdeki Koy
Egitmen Kurslar’nin ve daha sonra kurulacak olan K@y Enstitllerinin temel tagini
olusturmustur. Bu gbzlemleri sdyle siralamak olanaklidir (Arayici, 1999:190): 1- Bazi
kdylerde kdy cocuklari, okulda 6grenmis olduklari bilgileri hemen hemen timiyle
unutmusglardir ve yasantilarinda hicbir sey degismemistir. Okuma-yazmayi bile artik
bilmiyorlardir. 2- Okul bulunmayan bir ya da iki kdyde, bazi ¢ocuklar yalniz okuma
yazmakla kalmiyorlar, Turkiye tarihi, yeni makineler, saglik, aritmetik Gzerinde de
yeter bilgilere sahip bulunuyorlardi. Bu mucize, kdyliyle nasil konusulacagini bilen,
kdylerine geri ddénmis onbasi ya da cavuslar tarafindan gondlli olarak
gerceklestiriimistir. iste bu perspektifle hazirlanan komisyon raporu, Kdy Enstitiilerini
Onermektedir. 1948'de Ulkedeki yaklagik 44.000 kOye hizmet etmek lzere sadece 21
enstitd  kurulmustur. Bu kurumlar, yaklagsik 25.000 Ogrenciyi koylere hizmet
g6tirmeleri icin egitmeyi basarmiglardir. Bu sayl yetersiz olabilir, ancak bu
O6gretmenlerin yarattiklar etki sayilarina oranla ¢ok daha fazladir. Bu etki ylziinden
o6gretmen, Anadolu’daki tutucu glglerin hedefi haline gelmistir. Bu gucler, “6gretmeni,
degisimin ajani, dolayisiyla statikonun didsmani” olarak gérmislerdir (Ahmad,
1995:122).

Esasen 6zgun bir deneyim olan Kdy Enstittleri, reformlarin kentlere gére daha az
benimsendigi kdyleri donustirmeye donuk bir girisimdir. Bu girisimin kdylerdeki
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etkinliklerini dogrudan sayisallastirmak miUmkin olmasa da okuryazarlik oraninin
artigina biyuk katki sagladigi agiktir. Bahsedilen katki yalnizca kdylerde yetiskinlere
okuma yazma Ogretme ile ilgili dedildir. Koy Enstitili 6gretmenlerin Glke
edebiyatindan halk bilimine, kdy kalkinmasina kadar pek ¢ok alanda énemli etkileri
olmustur.

1950°’den 1960’a kadar gecen on yillik dbnemde ise okumaz-yazmazlikla savasimda
en dusik oran elde edilmigtir. Dénemin basinda % 33,6 olan okuryazarlik dénemin
sonunda yuzde 5,9’luk bir artisla %39,5’e yuUkselmistir (Basaran, 1987: 55). Bu

dénemde okuma- yazma 6gretimi halk egitimi merkezlerine birakilmistir.

1960’tan sonraki donemde ise, Ozellikle 1960-70 arasindaki on yillik dénemde,
okuma-yazmada en ylUksek oran elde edilmistir. Bu dénemde okuryazar ntfusun
genel nifusa orani % 39,5'ten % 55’e ylUkselerek % 15,5'lik bir artis gbéstermistir. Bu
artislarda Turk Silahli Kuvvetleri ve goéndlli kuruluslarin ciddi katkisi olmustur
(Basaran, 1987: 55). 1970’ten okuma-yazma seferberliginin ikinci kez baslatildigr 23
Mart 1981 tarihine kadar gecen onbir yillik strede, genel nifus iginde okuryazar
nufusun orani % 55ten % 69a c¢ikarak 14 puanhk bir artis gbstermistir. Basaran
(1987: 56) bu artista en 6nemli roltiin Tirk Silahli Kuvvetlerinin oldugunu belirtir.

Gizelge 2. Turkiye’de Nufusun Okuryazarlik Orani (1960-80)

Yil Ulke Niifusu Okuryazar orani
1960 27.755.000 % 40.1
1965 31.391.000 % 48.1
1970 35.605.000 % 55.0
1975 40.347.000 % 61.9
1980 45.218.000 % 66.7

Kaynak: DIE 1980, Niifus Sayimlari.

Yukaridaki  cizelge 1960-80 yillari  arasindaki  okuryazarligin  gelisimini

g6stermektedir. Bu dbénemde okuryazarlik calismasinda etkin olan kurum ve

56



programlar sunlardir: Halk Egitimi Genel Muadirligid’'nin programi, Turk Silahh

Kuvvetlerin programi ve Fonksiyonel Okuma-Yazma ve Saglk Egitimi Projesidir.

2.3.2.1.5. Halk Egitimi Genel Mudurliigi Okuma-Yazma Programi

Tarkiye’de halk egitimi/yetigkin egitimi uygulamalarinin resmi olarak érgitlenmesinin
cesitli sorunlari, yetigkin egitiminin 6nemli ¢alisma konularindan biri olan yetigkin
okuryazarhgdini dogrudan etkilemistir. 27 Mayis 1960 askeri mtudahalesinden hemen
sonra kurulan, ilk adiyla Halk Egitimi, sonraki adiyla Ciraklik ve Yaygin Egitim Genel
MUdarligd halk egitimini amag edinmig bir érguttir. Genel Mudurlik, 1964 yilinda
Milli Egitim Bakanhgrndan alinmig, Koy isleri Bakanligrna baglanmis, Gezici Koy
Kadin ve Erkek Kurslari il Ev Ekonomisi, Kéy El Sanatlari ile Toplum Kalkinmasi
calismalariyla ilgili birimler calisma alanina alinmigtir. 1967 yilinda Genel Mudurlik
yeniden Milli Egitim Bakanhgdi'na baglanmigtir. 1971’de Kaltir Bakanhgdi kurulunca
genel midarlik MEB. Genel Ogretim Mistesarigrna baglanmistir. 1972'de
insangiicii Egitimi ve Mektupla Ogretim Genel Mudiirliikleriyle birlestirilen Halk
Egitimi Genel Mudarligi’ne cevrilerek Mesleki Teknik Ogretim Mustesarligrna
baglanmistir. 1978'de insangiici Egitimi Genel Mudurliigi kurulunca kimi gérevleri
bu yeni 6rgute devredilmistir. 1983’te yapilan yeniden dizenleme sirasinda adi
“Cirakhk ve Yaygin Egitim Genel MUdrligd” olarak degistiriimistir (Geray, 2002:212).

Halk Dersaneleri yénetmelik hukimleri geregince valiliklerce agilir ve yonetilir. Halk
Dersanelerinde gorevlendirilecek 6gretmenler ve Ogretim programi milli egitim
mudurlUklerince saglanir. Yéonetmelik ayrica valiliklere mimkin oldugu kadar ¢ok
sayida vatandasi okutmak ve yetistirmek igin fazla halk dersanesi agma
zorunlulugunu getirmistir (GanlG, 2005: 95). Halk dersaneleri A,B ve C olmak lzere
uc gruba ayrilmistir. A dersanesi programinda, okuma-yazma, basit mektuplar
yazma, imla; matematikten de ihtiyaclarina yanit verebilecek sayilar icinde olmak
Uzere dort islem &gretilir. B dersanesi programi, A dersanesini bitirenlerin devam
ettigi bir programdir. Bu programda, okuma-yazma, imla, matematik ile saglik ve
yurttaslik konulari Gzerinde durulur. C dersanesinin programi, ilkokul muifredati
icindeki konularin 6gretimi amaciyla ilkokulu bitirme sinavlarina hazirlik yapihr
(Glnlu, 2005: 95).
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Basaran (1987: 55) bu dénemde gonulli kuruluslarin ve Silahli Kuvvetlerin
okuryazarhk calismalarinin daha 6ne c¢iktigini buna karsin édenek azligi nedeniyle
halk egitim merkezlerinin roliinin ¢ok disuk oldugunu belirtmektedir.

2.3.2.1.6. 1971-72 Fonksiyonel Okuma-Yazma ve Saglhk Egitimi Projesi
(FOYSEP)

Okumaz-yazmazlikla ilgili 1965'te UNESCO tarafindan Tahran’da dizenlenen Dinya
Egitim Bakanlari Kongresi sonuglarina gére dinyanin gesitli yerlerinde denenmesi
kararlastirilan fonksiyonel okuma-yazma programlart 1971’de Turkiye’de de
uygulanmistir. Bunun igin Milli Egitim Bakanligrnin yénetiminde Fonksiyonel Okuma-
Yazma (FOYSEP) adli bir proje gelistiriimistir. Dinya Egitim Tegkilati ve ABD
tarafindan saglanan destekle 1971-1973 yillari arasinda 20 ay sureli bir pilot proje
uygulanmis; Ankara, Kars, Mardin, Mugla ve Sinop illerinde 50 okuma-yazma
kursunda 1000 kadar yetigkine iglevsel okuma-yazma 6gretimi uygulanarak
sonugclarin degerlendiriimesi 6n goértlmuastir. Uygulamada ise bu bes ilde 28 sinif
acllarak 572 kayit olmustur (Oguzkan, 1981: 27). FOYSEP, siniflarda kuru bir
okuma-yazma O6gretimine son vermek, halk egitimini bir bGtin olarak ele almak,
yetiskinlerin glindelik yasamlarina ulagsmak, saglik ve kdylUlerin Uretimsel faaliyetleri
ile okuma-yazmay! bagdastirmak amacindadir. Bu gergevede yetiskinlerin ilgi ve
ihtiyaclarini karsilamak igin ilgili tim kuruluslarda ve kaynak kigilerle birlikte ¢alisma
aliskanhgi gelistirmek ve yeniden degerlendirmek amacini tagimaktadir (Ginld, 2005:
114). Turkiye'de fonksiyonel okuma-yazma g¢alismalari t¢ yil uygulanmistir. Ancak
sonuglarin istenen dizeyde olmadigi gérilmustir. Ayrica bu kurslarda % 40 terk
orani ile karsilasiimistir (Gulbay, 2000: 30).

2.3.2.1.7. Turk Silahli Kuvvetleri’nin Okuma-Yazma Caligsmalari

Geray (2002: 214-215)'in da belirttigi Gzere, yakin tarih okuma-yazma politika ve
uygulamalari ile askeri midahaleler arasinda yakin bir iliski s6z konusudur. Atatlrk
dénemindeki okuma-yazma seferberligi bir kenara birakilirsa bu konudaki
calismalarin askeri ara dénemlerde yogunlastigi gdézlemlenmektedir. Seferberliklerin
baslangi¢ tarihleri bu iligkiyi digtindirmektedir (Ginlt, 2005: 145). Ordu, okuryazarlik
konusunda hem kendi binyesinde calismalar sirdirmesi hem de askeri midahaleler
sonrasi seferberliklerdeki etkisi dolayisiyla ikili etkiye sahiptir. Ordu, Cumhuriyet’in ilk
dénemlerinde (ve kismen bugin) yetigkinler icin temel egditimi saglayan bir kurum
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olmustur. Halkin buyudk bir kesiminin kirsal bolgelerde yasamasi ve buralarda egitim
ve dgretim seviyesinin distk olmasi nedeniyle, askere alinan kura erlerinden birgogu
okuryazar degildir (Arayici, 1999:160). Bunun icin 1928’den ginimuize ordunun geng
erkeklere, askerlik hizmetleri icinde okuma-yazma 6gretme, temel bilgiler kazandirma
ve bir bélimuine de bir meslek verme konularinda aktif bir rol tstlenmistir. Ordu 1959
yllinda 16 tane “Er Okuma-Yazma Okulu” agmistir. 291 sayili Kanun’a gére bu
okullar 15 yil icin acgilmiglardi. 1975 yilinda bu slrenin sonunda kapatiimislardir
(Bulbiil, 1991:257).

Bu okullar, 656 derslikten olusan 41 birim seklinde organize edilmistir. Her sinif 26—
35 6grenciyi alabilecek genislikte olmustur. Toplam 17 bin 56 kigiyi ayni anda okuma-
yazma Ogretmek olanagr saglamigtir. Egitim olanagr bulamamis ve Anadolu’nun
kirsal kesiminden gelmis okuma-yazma bilmeyen “kura” erlerinin bu okullarda dort
aylk egitim sdresi icinde, okuma-yazma 6grenme olanagi saglanmigstir. Bu okullarin
6gretmen gereksinmesi, MEB tarafindan karsilanmistir (Arayici, 1999:163). Ordunun
dlzenledigi bu programlarda egitim gorip basari belgesi alan erleri sayisi, 1959'dan
1972 yili sonuna degin 480 bini agsmistir. Basari orani ise, % 77 dolayindadir.
Okuma-yazma okullarinda egitim gérmis ya da daha 6nce okuma-yazma 6grenmis,
fakat daha ileri 6grenim yapamamis erlerin askerlik hizmeti slresince, egitimlerini
surdirmek Gzere bir “Genel Kiltar Egitimi” izlencesi hazirlanmigsa da uygulamaya
gecememigstir (Geray, 1978: 258). Okullarin yasal sirelerinin doldugu 1975 yili
sonuna kadar toplam 532.266 er egitim gérmustar. Bunlardan 392.277’si basari
gostererek mezun olmus, basarisizlar birliklerinde okuma-yazmaya devam
etmislerdir. MEB ayni sire iginde 577.111 yetiskine okuma-yazma égretmistir (GUnla,
2005: 83).

Orduda okuma-yazma &gretimi calismalari, 8 Subat 2000 tarihinde MEB ve Genel
Kurmay Bagkanlidi arasinda imzalanan isbirligi protokold ile tim birliklerde devam
etmektedir (Gulbay, 2000: 30).

1983 yilinda cikarilan 2841 sayili yasa ile “zorunlu egitim c¢agl disinda kalan
yurttaslarin okuryazar duruma getiriimesi ve ilkokul dizeyinde egitim 6gretim
yaptiriimasi hakkindaki kanun” ile bu konuda MEB ve kamu kuruluglarina yukamlalik
verilmigtir. Bu yasa ile Milli Egitim Bakanhdi (MEB) ve Ciraklik ve Yaygin Egitim
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Genel Mudirligd (CYEGM) okuma yazma kurslari agma konusunda tam yetkili
kilinmistir. Bu yasa, diger devlet kurumlarinin MEB ile isbirligi icinde olmasini, ézel
sektérde okuma yazma bilmeyenlerin MEB’e bildiriimesini ve kurslara génderilmesine
izin verilmesini 6ngérmektedir. Yine s6z konusu yasa ile okumaz yazmaz yurttaglarin
okuma yazma Kkurslarina katiimalari zorunlu hale getirilmistir. Ayrica 2821 sayili
Sendikalar Kanunu ile sendikalarin okuma yazma bilmeyen Gyelerine okuma yazma
kurslar agma zorunlulugu getirilmistir. Bu yasal ¢erceve icinde zorunlu ilkdgretim
¢agl disinda bulunan nifusun okuryazarlik 6gretimi asil olarak MEB'’in Ciraklik ve
Yaygin Egitim Genel Mduadarligt tarafindan  Halk Egitimi  Merkezlerinde

dizenlenmistir/dizenlenmektedir (Nohl ve Sayilan, 2004).

1980’den bu glune okuryazarlik alanindaki calismalari su sekilde siniflandirmak
mUmk0indir: 100. Yil Okuma-Yazma Seferberligi, 8 Eylil Okuma-Yazma Seferberligi

ve 2001 Ulusal Egitime Destek Kampanyasi.

MEB ile kamu kurumlari arasinda (TSK ve Adalet Bakanligi) isbirligi ¢calismalari
yasalar geredi her dénemde oldugu gibi bu dénemde de varligini sGrdirmustar. Bu
kurumlarla olan igbirligi bir protokol cergcevesinde surdurdlmistur. MEB ile Genel
Kurmay Baskanhdr ve Adalet Bakanlig isbirligi yaparak askerligini yapan okumaz
yazmaz erler ile cezaevlerindeki okumaz yazmaz tutuklular igin okuma yazma
kurslari agmiglar ve agmaktadirlar. S6z konusu kurumlar okumaz yazmazlar tespit
etmis ve etmekte; Halk Egitimi Merkezleri de, kurs materyali ve 6gretmen saglayarak,
basaril olanlara okuryazarlk belgesi vermis ve halen vermektedir (Nohl ve Sayilan,
2004).

MEB ve sivil toplum &rgitleri (STO) arasindaki isbirliginin 2000 yilindan sonra arttig
gézlemlenmektedir (Nohl ve Sayilan, 2004). Bu igbirligi devlet kurumlari ile olanlar
gibi, MEB ve STO'ler arasinda imzalanan protokollerin cercevesinde sireklilik
tasimaktadir. Bu gonulli 6érgutler okuma yazma bilmeyen kimseleri tespit ederler,
kendi 6gretmenleri ile kendi okuma yazma programlarini uygularlar ve kendi egitim
materyallerini saglarlar. Ancak basarili mezunlar igin sertifikalar MEB tarafindan
verilir. MEB ile anlasma imzalamis olan STO’lerden birisi Anne ve Gocuk Egitimi
Vakfidir. Bu anlasma vakfin kendi iglevsel Yetigkin Okuma Yazarhi§ Programini
(IYOP) uygulamasina izin vermektedir. ikinci protokol MEB ve Tiirkiye Rotary Kullibi

60



arasinda imzalanmistir. Bu protokole gbére Rotary Kullbl 2000 yilindan beri kendi
Kolaylastiriimig Okuma Yazma Egitimi Programini (KOYE) uygulayabilmektedir. Hem
Rotary Kliip hem de Anne ve Cocuk Egitimi Vakfi kendi géniillileri ile birlikte iYOP ve
KOYE programlarinin 6gretmenlerini de egitmektedirler (Nohl ve Sayilan, 2004).

Sivil toplum Orgutlerinin  katkilarina karsin yetigkin - okuryazarligi konusunda
calismanin blyUk kismini halk egitimi merkezleri Ustlenmistir. Tum Ulke dizeyinde
faaliyet gOsteren 922 Halk Egitimi Merkezinin baglica gdrevi okuma yazma kursu
agmaktir. MEB'in I. Kademe Okumu Yazma Kurslarina denk IYOP ve KOYE kurslari
da tim Ulke genelinde agiimakla birlikte, son dénemde agilan kurslara baktigimizda
HEM’lerinin |. Kademe kurslarinda okuma yazma 6grenenlerin (189.494 kursiyer)
sayisinin iYOP ve KOYE yéntemiyle okuma yazma 6grenenlerin (14.516 kursiyer)
yaklasik 14 kati oldugu goértilmektedir (Nohl ve Sayilan, 2004).

2.3.2.1.8. 100. Yil Okuma-Yazma Seferberligi

Atatirk’in dogumunun 100. yilini kutlama Milli Komitesi ve Milli Egitim Bakanhgr’'nin
karari ile 23 Mart 1981'de okuma-yazma seferberligi baslatiimigtir. Bu seferberlik,
Millet Mektepleri okuma-yazma seferberliginden sonra dizenlenmis genis kapsamli
ikinci buylUk seferberliktir (Gulbay, 2000: 31-32). Bu seferberlikte televizyon da
okuma-yazma slrecinde kullanilmistir.  Once illerdeki okumaz-yazmazlar
saptanmistir. Oncelik verilen gruplar sunlardir: Cinsiyette kadinlar, Sektérde tarimda
calisanlar, Bolgede gecekondu ve kirsal alanlar, genelde okuma-yazmayi bilmeyen
tim nufus olarak belirlenmigtir. Katihmi ézendirmek igin Ucretsiz saglk, toplu tagim,
kirtasiye malzemeleri ile gonUlli kuruluslarla igbirligi, basarili kursiyerlere tatil
kamplari, bir milyonuncuya dikis makinesi gibi vaatlerde bulunulmustur (Giinli, 2005:
128). Ozendiriciler yaninda, okuma-yazma kurslarina devam zorunlulugu ve cezai

hukamler getirilmigtir.

Seferberligin basarili olabilmesi igin kamu kurum ve kuruluslar ile 6zel ve génulli
kuruluslarin katihmini saglamak amaciyla Milli Egitim Bakanhgi’'nin esgudiminde
“Okuma-yazma Seferberligi Bakanliklar arasi Koordinasyon Kurulu” olusturulmustur.
Ayrica seferberligin tanitilmasina ¢ok énem verilmis ve bu konuda basta UNESCO

olmak Uzere cesitli uluslar arasi kuruluglardan éduller alinmistir: 1- 1981 yilinda
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Mansiyon, 2- 1982—83 yilinda Tesekkdr, 3- 1984 yilinda Irak Okuma-Yazma 6duld, 4-
1985-86 yilinda Takdirname, 5- 1987 yilinda Buyuk 6dal.

1981 yilindan 1989 yilina kadar 194.797 kurs aciimis ve 3.974.979 yetigkin, kurslari
basari ile bitirmistir. 1980 yilinda % 67,2 olan okuryazarlik orani 1990’da % 80’e,
calisabilir nifusta ise (14—44 yas) % 90’a ulasmistir (Gulbay, 2000: 34).

2.3.2.1.9. 8 Eylll 1992 Okuma-Yazma Seferberligi

Okuryazarlik orani % 90'in altinda olan 39 ilin il Milli Egitim Midurleri ve Halk Egitimi
Baskanlarinin katilimi ile 7-8 Eylil 1992'de dizenlenecek seferberligin yénetimi ile
ilgili bir toplanti yapilmis ve Diinya Okuma-Yazma Ginl olan 8 Eylil 1992’de okuma-
yazma seferberligi baslatilmistir. 8 Eylil 1992 tarihinden itibaren UNICEF Tiirkiye
Temsilciligi ile Guneydogu Anadolu Bélgelerinde okumaz-yazmazhgdin yliksek oldugu
13 ilde okuryazarhigi yayginlastirma calismalari yapiimistir. UNICEF, materyal (iretimi
ve cogaltimi, arastirma-gelistirme konularinda finansman destedi saglamistir. Bu
seferberlikte okuma-yazma bilmeyen yetigkinlerin sosyolojik 6zelliklerinin de dikkate
alinmaya calisildigi okuma- yazma materyalleri gelistiriimeye c¢alisiimistir (Gilbay,
2000: 35).

2.3.2.1.10. Ulusal Egitime Destek Kampanyasi

Cumhurbaskani Ahmet Necdet Sezerin himayesinde baslatilan kampanyanin
Cumhurbaskanhgrnda kurulan Ulusal Sekretarya ve 81 ilin valilikleri araciligiyla
yUrutdlmesi kararlagtinimigtir. Amag, Ulkedeki sosyo-ekonomik ydnden yoksunluk
icinde bulunan, egditim olanagindan yararlanamamis, zorunlu 6gretim cagini gecgirmis
kadinlar basta olmak (zere, yetigkin nitfusun timinin egitim gereksinimlerini
belirleyerek, eksik egitimlerini tamamlayabilmelerine ybnelik programlar uygulamak,
yére ve Ulke ekonomisinin gelismesi dogrultusunda temel yasam becerileri
kazanmdirmak ve gelir getirici, istihdam kolaylidi saglayici mesleki egitim
programlarinda yararlanmalarini saglamak olarak ifade edilmistir.

2001 yihnda baglayan Ulusal Egitime Destek Kampanyasi’nin programi, Yizinct Yil
Okuma Seferberligi’'nde kullanilan programin aynisidir. Cumhurbaskani adina esi
Sayin Semra Sezer dnculiginde baglatilan Ulusal Egitime Destek Kampanyasi 8
Eylal 2001 tarihinde baglatiimis ve 4 yillik bir programla 2 milyon kigiye ulagiimasi
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hedeflenmistir. Kampanyanin baslangici olan 8 Eyltl 2001 tarihinden 8 Mayis 2005
tarihine kadar gecen sirede agilan okuma yazma kurslari ve kursiyer sayilari gizelge

3’te gosterilmigtir.

Cizelge 3. Ulusal Egitime Destek Kampanyasi Kapsaminda Agilan Kurslar ve
Kursiyer Sayilari (2001-2005)

Kurslar Kurs Sayisi Kadin Erkek Toplam

Okuma Yazma Kursu 49.998 614.373 344.828 959.201

Kaynak: www.cygm.meb.gov.tr/anasayfa.htm, 2006

Ulusal kampanyadan ayr olarak, MEB 6zel olarak dezavantajli durumda bulunan
sosyal gruplara ve geri kalmis bélgelere yoénelik okuma yazma kurslari iceren ézel
projeler organize etmektedir. Bu projelerin ikisi; “Geng¢ Kiz ve Kadinlarin Egitiminin
Gelistiriimesi Projesi” ve “Dogu ve Gineydogu Bodlgesinde Sosyal Gelisme ve
istihdamin  Desteklenmesi Projesi’dir. “Gen¢ Kiz ve Kadinlarin Egitiminin
Gelistirilmesi Projesi” 1997-2000 yillari arasinda uygulanmigtir. Gelir getirici ve
mesleki kurslar ile birlikte bu proje 6zellikle geng kiz ve kadinlari hedefleyerek tim
yetigkinlere okuma yazma kurslari saglamistir. “Dogu ve Gulneydogu Anadolu
Bolgesinde Sosyal Gelisme ve istihdama Destek Projesi” Dogu ve Giineydogu
boélgelerinde 6zellikle sosyal ve ekonomik nedenlerden dolay! yoksulluk ¢ceken geng
kizlara ve kadinlara ybnelik okuma yazma egitimi saglamistir. Bu kurslar; temel
yasam becerileri, gelir getirici beceriler ve istihdami tesvik edici mesleki beceri egitim
kurslan ile birlikte dizenlenmigtir. Bu proje kapsaminda, Eylal 2001 ile Ekim 2002
arasinda, 7.730 kursa 64.812’si kadin 86.401’i erkek toplam 151.213 kisi katiimistir.
Her iki proje de genc¢ kizlara ve kadinlara ybnelik olmasina ragmen, gercekte
erkeklerin ihtiyacini karsilamistir ve bu durum okuma yazma egitimine en ¢ok ihtiyaci
olan hedef gruba; okuryazar olmayan kadinlara yaklasmak igin uygun bir yol

bulmanin ne kadar zor oldugunu géstermektedir (Nohl ve Sayilan, 2004).

2.3.3. Gog, Gecekondu, Okuryazarlik ve Okuryazarliga Karsi Sézli Kultir

Direnci
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Gelismekte olan Ulkelerin en &nemli sorunlarindan biri olan nlfus artigi ve
sanayilesmenin gerisinde kalan hizli kentlesme, 1950’li yillardan sonra Ulkenin
yerlesim modellerinde énemli bir degisiklige yol agmistir. Hizla artan nifus toplumsal
ve cografi hareketliligi de artirmistir. Cumhuriyetin kurulugsunda nifusun doértte biri
kentte, dértte UgU kirda yasarken giderek bu oran tersine dénme ivmesi kazanmis
bulunmaktadir (Gékge vd. 1993). Turkiye'de kentsel nufusun orani, 1945’teki ylzde
25 dlzeyinden 1997°de ylUzde 65’e ylkselmistir. 1980°den bu yana kirsal nifus 25
milyondan yaklasik 22 milyona diserken kentsel nidfus 20 milyondan 41 milyona
ctkmigtir (Behar vd. 1999).

Tarkiye’'nin giindemine 1950 sonrasinda giren ve 80’li yillardan itibaren kendini iyice
hissettiren, 90’ler ve 2000’li yillara varildidinda ise artik Glkenin sosyal, siyasal ve
ekonomik yapisini dogrudan etkileyebilecek olcllere varan gecekondulagma,
ginimuizde hem nicel hem de nitel blydkliga ile bagl basina bir sorun alani
olmustur (Goékce vd. 1993). Kentsel nifus icinde gecekondularda yasayan
vatandaslarin oranina bakildiginda, 1955 yilinda bu oranin yizde 4.7, 1970te ise
yluzde 23.6 oldugu goérilmektedir. 1983 yilinda gecekonduda oturan vatandas sayisi
6 milyon 250 bin ve gecekondu sayisi da 1 milyon 250 bin olarak tespit edilmistir.
Toplam kent nifusu icinde Ankara'da yiizde 70, istanbul’'da ylizde 55, izmirde ise
yUzde 50 oraninda gecekondulu ntfus bulunmaktadir (Keles, 1984: 357-58).

Gecekondu, genelde kirsal alandan kentsel alanlara gbécen nifusun olusturdugu
yerlesim bdlgesini, konut tipini ve yasam tarzini ifade etmektedir (Gdkge vd. 1993).
Kirsal alanda, geleneksel iligkilerin daha yogun bir bicimde yasandigi bdlgelerde,
okuryazarhgin sinirlh kullanimimnin bulunmasina kargin kentlerin daha dinamik ve

degisken yasam tarzi okuryazarlik becerisini ve pratiklerinin Gnemini artirmaktadir.

Kirsal alanin yerlesik toplumsal 6érgitlenmesi icinde geleneksel bir yasam tarzi siren
kisilerin yasamlarinda yazi, cogunlukla dolagimda degildir ya da sinirli bir dolagim
agina sahiptir. Bu kigiler kente g6c ettiklerinde kendilerine yabanci bir toplumsal
orgutlenme ile kargilagirlar. Kentsel alanlarda yodun bir yazi kullanimi bulunur fakat
gecekondu alanlari tam olarak kentsel toplumsal pratiklerin yasandigi mekanlar
olarak adlandirlamaz. Buralara kirsal alanlardan gbé¢ edenlerin, karsilastiklar
sorunlarla bas edebilmek icin gelistirdikleri stratejilerden en 6nemlisi, akrabalik,
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komsuluk, hemsehlilik baglarini etkin kilmaktir. Bu tlrden informal baglarin icinde de
okuryazarlk becerisi belki kby yasamindan daha ¢ok gereklidir ama kentsel yasam
pratiklerinden daha az gerekli olmaktadir.

Ozellikle buyiik kent merkezlerinde yasanan déniisiim, kentlerin cevrelerini saran
varoslara ve kirsala, Ulkenin batisindan dogusuna gidildikge azalmaktadir. Gindelik
okuryazarhk pratikleri disindldiginde bu durum daha agik bir bicimde
gdzlenebilmektedir. Ornegin, ginlilk gazete okuma, dergileri takip etme, yolculukta
kitap okuma, kicUklere masal kitabr okuma, mektup yazma, ev igi iletisimde yazinin
kullanimi vs. pratiklerin daha az goéruldugu yerler gecekondu ve kdylerdir. Buralarda
yazinin o denli sinirli bir kullanimi vardir ki, kdylerin bircogunda sokaklara isim dahi
verilmemistir. Gecekondu mahallelerinde de sokak isimlerinin pek coguna “1. sokak”
gibi sayisal isimler verilmigtir ki, bu sokak isimlerini hemen hemen postacilardan
baskas! bilmemekte ve kullanmamaktadir. Oyle ki, bir adres tarifinde bile cadde
sokak adlari ve konut numarasi gibi yazil isaretlerden ¢ok fiziki yapi ya da yazil
olmayan baska &geler kullanilimaktadir (Ornegin okulun yani, bakkalin Gstli gibi).
S6z0 edilen bu bdlgelerde yazinin bir iletisim araci olarak ¢cok sinirli bir kullanimi
vardir. Bunun yerine ylzylze iletisim ¢ok gucludir ve sézIU kaltdr hakimdir. Yani
gerek kdy gerekse gecekondu bdlgelerinde okuryazarhdin disik dizeyde kullanimi

s6z konusudur.

Giderek daha fazla cemaatlesme egiliminin guglendigi kosullarda, Turkiye'de
okuryazarhk kdlttrindn hakim bir yapi olusturmadidini vurgulayan Gunli (2004: 5)
s6zIU kaltaran toplum Gzerindeki etkisini su sekilde tasvir etmektedir:

Turk toplumunda bellek eksikligi, tutucu ve gelenekgi anlayigin yayginhgr,
okuryazar olmayan bir kiltirin fenomeni olarak degerlendirebilir. Oblr yandan,
insan yeteneklerinin giderek karmasiklasan bir ortamda, daha cok gelisme olanagi
bulmasi, agik bir toplum olmanin énemini her gegen giin daha da artirmaktadir. Bu
acidan da, gerekli olan temel olarak demokrasi, s6zIu kltirin icinde gelismeye
aclk otoriter egilimler dolayisiyla yeterince gelisme gésterememektedir.

Tarkiye modernlegsmesinin 150 yili agan tarihi, ayni zamanda s6zI0 kaltGrin egemen
oldugu bir toplumda okuryazarhidi artirma micadelesinin tarihidir. Elbette s6zIU
kaltarin egemen oldugu bir toplumda okuryazarhidi artirmak ve okuma kualtGrind
yaratmak guctlr, cinkl, yazi, bu toplumsal yapilanmanin dogasi geredi marjinal

kalmaktadir (Kiigbay, 2003:7). Bu durumu daha iyi degerlendirmek igin
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okuryazarhgin Batr’daki gelisimini incelemek gerekir. Bat’'da okuma-yazmanin
gelisiminin, ekonomik gelismeye uygun bir bicimde gerceklestigi séylenebilir. Tarimda
yUksek verimlilik saglanan bélgelerde okuryazarliga daha erken ulasiimistir. Ornegin
Fransa kralliginin Gst dizey yoneticileri 17. ylzyildan itibaren okuma-yazma ve
hesap biliyorlar, 18. ylzyildan itibaren bunlara tliccarlar, zanaatkarlar ve toprak sahibi
koylller de katihyorlardi. 19. ylzyil kirsal kesimdekiler de dahil olmak Uzere, Ucretli
emekgilerin blylk 6élcide okuma-yazma 6grenmeye basladiklari dénemdir (Bumin
1998: 83). italya’nin Kuzey, Almanya’nin orta ve Hollanda'nin glineyindeki ticaret
sehirlerinde okuryazarlik baslangicta muhtemelen ¢ok yiksekti. Clnkld okuma yazma
becerisi ile temel aritmetik, birgok ticari faaliyetin can damar idi (Dudley, 2001: 173).
Okuryazarligin Batr'da gelismis kentlerle yogunlasmasina karsin kirsal alanda
zayifigini goésteren pek cok calisma bulunmaktadir. Ornegin 1880’lerde bile
Fransa’da bu oransal farklilik g¢arpicidir. Fransizlarin Cezayiri isgalinde kdyden
gelmis Fransiz askerleri arasinda fethettikleri halkin arasinda gérilenden daha az

okuryazar bulundugu sdylenir (Hobsbawn, 1989:292).

Tdm bunlarin yaninda, burada 6énemli olan husus, Bati Ulkelerinde okuryazarligin
yukaridan zorlama ve yoénlendirmelerden ziyade ekonomik, toplumsal ve teknolojik
alandaki degisimlere kosut olarak toplumdan kaynaklanan bir okuma-yazma istegi
surekli bulunmus olmasidir. Bumin (1998: 83)’in belirttigi, s6zIi kiltirden yazili
kiltire yani okuryazarlik sorununun tamamen c¢ézimlenme asamasina yalnizca
yukaridan zorlamalarla gecilemeyeceginin en iyi érnegini Furet ve Ozouf (1972)’un
anlattigr Tahiti'de misyonerlerce gergeklestirilen uygulamadir:

1797°'de Tahiti'ye yerlesen misyonerler, kral |. Pomar€’yi rakiplerine karsi
destekliyordu. Tahiti dili yazi dili haline geliyor. Ogrenmeyi kolaylastirmak igin, her
sese Latin alfabesinden bir harf ayriliyor. Bdylece bir s6zcigu hecelemek, onu
telaffuz etmek oluyor. Misyonerlerin gayretiyle yazi, s6zIli kiltire ve Pomaré
hanedaninin rakiplerine karsi Hiristiyanhigin ve iktidarin bir silahi durumuna geliyor.
Rakiplerini yenen Pomaré, 1815'te Katolik bir krallik kuruyor. Misyonerler Eski Ahid
ve Yeni Ahid’den se¢cmeler, okuma kitaplari, dinsel brogurler basarak okumayi
halkin arasinda yayginlastinyorlar. Yazili kdltdr Hiristiyanligin oldugu kadar,
yasalarin, yénetmeliklerin de bir araci haline geliyor. (...) Tahitililerin yetenekleri,
inaniimaz derecede kuvvetli bellekleri misyonerleri sasirtiyor. Yetigkinler bir yilda
kolayca Yeni Ahid’'i okur duruma geliyorlar. Ogrenciler alisik olduklar sézli
kaltdrtn etkisiyle, kitaplari okumaktan gok ezberliyorlar. Dinsel kitaplarin okunmasi,
geleneksel s6zIU kiltirle birlikte varolan sémurge Hiristiyanhdinin bir cilasindan
baska bir sey olmuyor. Ne zaman ki Pomaré iktidari ortadan kalkiyor, misyonerlerin
Batr’'dan Tahiti’ye ithal ettikleri bu yazili kiltir de silinmeye bagliyor. 1829-30 yillari
arasinda Tahiti’ye iki gezi yapan bir amerikan konsolosu, yerli halkin biyUk bir

[T

hizla “uygarhktan” “ilkel yasama” déndigini yaziyor.
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Yazil kultdran kralin himayesindeki misyonerlerce Tahiti'ye hizl bir bicimde “ithali” ve
bu kdltirin ceyrek ylzyildan sonra toplum tarafindan reddedilmesinin agiklamasini
Furet ve Ozouf su sekilde yapiyor: “Tahiti'de pekala kiliseler ve okullar vardir, fakat
onlari isteyen ve kuran bir toplum yoktur’ (Akt. Bumin, 1998: 83).

Elbette Turkiye'deki durum Tahiti’deki s6zU edilen durumdan birgok agidan farklidir:
Birincisi modern anlamda bir okuryazarlik fikrinin Tahiti’'deki gibi gérece kisa bir slre
degil, yaklasik 200 yillik bir tarihi vardir. ikincisi, Tirkiye'deki egitim ve okuryazarlik
anlayisini gelistirenler Tahiti'deki misyonerler gibi disaridan degil bizzat Glkenin kendi
elitleridir. Tum farkliligiyla birlikte, Tahiti 6rnegi ve Turkiye modernlesmesinin jakoben
karakteri arasinda bir benzerlik iliskisi kurmak da muoOmkindir. Bu sekilde bir
paralellik kurulsa dahi, Turkiye’de okuryazarligin -mevcut ciddi sikintilariyla bile- ne
Tahiti ne de Turkiye’nin kendi bélgesindeki bircok Ulke ile kiyaslanamayacak 6l¢ctde
geliskin konumda bulundugunu belitmek gerekir. Belki de daha uygun olan, Tabhiti
Ornegini, Turkiye’deki okuryazarligin tarihsel sirecini degerlendirirken degil,
gundmuzan okuryazarhk sorunlarn agisindan degerlendirmek gerekir. Soyle ki, bugin
de uygulanan geleneksel okuma yazma egitimini talep etme, programlara katiima,
terk etme, 6grenildikten sonra 6grenilenleri unutma ya da okuma-yazma becerisinde
gerileme yasanmasi gibi sorunlarin, bu programlardan yararlanmasi beklenilen
toplumsal kesimlerin Tahiti 6rnegindeki gibi bu egitimi talep etmemesi problemin
¢6zimlenmesinde 6nemli unsurdur. Toplumdaki s6zlt kaltdrin canlihdr ve okuma-
yazma bilmeden de s6zli kdltirin sarmaladigr iligkilerin sundugu aglar ve
olanaklarla, yasamini zorlanmadan devam ettirebilme gercegi, okuma yazma

egitimine katihmi sinirlayabilmektedir.

2.3.4. Mevcut Yetiskin Okuma-Yazma Programlari

2.3.4.1. Yasal Cerceve

1983 yilinda cikarllan 2841 sayili yasa ile “Zorunlu Egitim Cagi Disinda Kalan
Yurttaglarin Okuryazar Duruma Getirilmesi ve llkokul Diizeyinde Egitim Ogretim
Yaptiriimas: Hakkindaki Kanun’ ile bu konuda MEB ve kamu kuruluglarina
yukomlalok verilmistir. Bu yasa ile MEB ve Cirakllk ve Yaygin Egitim Genel
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Mudurlaga (CYEGM) okuma yazma kurslari agma konusunda tam yetkili kilinmigtir.
Bu yasa, diger devlet kurumlarinin MEB ile igbirligi yapiimasini gerekli kilmistir. Yine
s6z konusu yasa ile okumaz yazmaz yurttaglarin okuma yazma kurslarina katiimalari
zorunlu hale getirilmistir. Ayrica 2821 sayili Sendikalar Kanunu ile, sendikalarin
okuma yazma bilmeyen (yelerine okuma yazma kurslari agma zorunlulugu
getirilmistir. Anayasanin 42. maddesi geregince temel egitim zorunludur. Kamusal bir
hizmet olarak devlet tarafindan tiUm vatandaslara Ucretsiz verilir. Bu alanda herkesin
egitim hakkini garanti altina alan yasal dayanaklar ile kurumsal yokdmlalikleri ve
kurumlar arasi isbirligini dlzenleyen yasal c¢erceve iyi dusindlmis ve
yapilandiriimistir (Nohl ve Sayilan, 2004). Bu yasal ¢ergeve i¢inde zorunlu ilkégretim
¢agl disinda bulunan nifusun okuryazarlik 6gretimi asil olarak MEB'’in Ciraklik ve
Yaygin Egitim Genel Mauadirligu tarafindan  Halk Egitimi  Merkezlerinde
dizenlenmektedir. Bu egitim hizmeti, ilkdgretim programlarina paralel bir bigimde |.
Kademe ve Il. Kademe Yetiskin Okuma Yazma Kurslar olarak diizenlenmektedir. I.
Kademe kurslar (90 saat) temel okuryazarlik becerileri kazandirmayi hedeflemekte,
II. Kademe kurslar (180 saat) ise tamamlama egitimi olarak surddrilimekte ve
kursiyerlere ilkdgretim 5. sinifa denk belge verilmektedir. |. Kademeden okuryazarlik
belgesi alanlar. |l. Kademeye devam etme hakki kazanmaktadir. 1l. Kademeden
ilkégretim belgesi alanlar, acik ilkégretime devam edebilmektedirler (Nohl ve Sayilan,
2004).

2.3.4.2. Orgitlenme ve isleyis

Milli Egitim Bakanhd (MEB) Turkiye’deki okuma yazma egitiminin baglica
saglayicisidir. Bakanhk diger devlet kurumlan (TSK, Adalet Bakanligi) ile birlikte
birkag sivil toplum kurulusu ile de isbirligi yapmaktadir. Kendi okuma yazma programi
disinda Bakanlik, Rotary Kullibl ve Anne Cocuk Egitimi Vakfi (AGEV) tarafindan
gelistirilmis ve uygulanmakta olan iki programa daha yetki vermistir. Buna karsin,
yasal olarak MEB okuma yazma becerileri ve okuma yazma programlarini onaylamak
icin tek yetkili makamdir. Tum Ulke dlzeyinde faaliyet gOsteren 922 Halk Egitimi
Merkezinin baglica gOrevlerinden biri okuma yazma kursu ag¢maktir. MEB'’in I.
Kademe Okumu Yazma Kurslarina denk AGEV’in iglevsel Yetigkin okuma-yazma
Programi (IYOP) ve Rotary Kullibi'niin Kolaylastirilmis Okuma-yazma Egitimi
(KOYE) kurslar da tim Ulke genelinde agilmakla birlikte, son dénemde agilan
kurslara bakildiginda HEM’lerinin |. Kademe kurslarinda okuma yazma 6grenenlerin
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(189.494 kursiyer) sayisinin IYOP ve KOYE ydntemiyle okuma yazma 6égrenenlerin
(14.516 kursiyer) yaklasik 14 kati oldugu gértlmektedir (Nohl ve Sayilan, 2004).

MEB'nin |. kademe yetigkin okuma yazma programi, katilimcilarin Tarkge okuma ve
yazmasina imkan saglamak, onlari iyi vatandaslar yapmak ve gunlik yasam
becerileri konusundaki kapasitelerini gelistirmek amacina yoneliktir. Programin genel
O6gretme/6grenme yaklasimi dili anlama, analiz etme ve yaratma suregleri yerine
dogru okuma ve yazma davraniglarina odaklanmistir (Nohl ve Sayilan, 2004). 2006
yllina kadar programin okuma-yazma Ogretim ydntemi ‘cimle ydntemi’ iken,
ilkdgretim okullarinda ilk kez 2005—-2006 egditim-6gretim déneminde ses temelli ciimle
ybéntemi uygulanmaya baslanmasiyla birlikte yetigkin okuma-yazma programlari igin
de ayni ydntemin uygulanmasina karar verilmistir. Ogdretmen egitimi sadece
génudllilere  saglanirken, MEB &6gretmenlerinin - sinif  6gretmeni  pedagojik
formasyonuna  dayanarak  yetiskinlere = okuma yazma  &gretilebilecekleri

varsayllmaktadir (Nohl ve Sayilan, 2004)

Bircok Ulkede oldugu gibi, Turkiye'’de de okuma yazma Kkurslar talep Uzerine
aclimaktadir. Talep sik sik degistigi icin, halk egitimi merkezlerinde acilan siniflarin
sayisi sabit olmayip olasi kursiyerlerin sayisina gére degismektedir. Buna karsin,
talep daha ¢ok okuma yazma O&gretmenleri tarafindan tesvik edilmektedir.
Ogretmenler ve goéniillii 6greticiler okuma yazma bilmeyenleri saptarlar ve onlari
kurslarina katilmalari igin ikna etmeye c¢alisirlar. Nohl ve Sayilan (2004) talebin
yaratildigi yénteme gbére okuma yazma kurslarini organize etmenin tg¢ farkli yolunun
uygulandigini belirtmektedirler. Birincisi, her yil, EyliI'an basinda biyik kentlerdeki
halk egitimi merkezleri sorumlu olduklar alanlarda saha c¢alismasi yapmaya
baslarlar. Bu saha ¢aligsmalar sirasinda halk egitimi merkezi personelinin ev taramasi
yoluyla okumaz yazmazlar saptanir. Bu saptanan kigiler hemen Ekim ve Kasim
aylarinda agilan okuma yazma kurslarina katilirlar. Kurslarin bazilari halk egitimi
merkezlerinde agilir ancak genellikle sinif bulunmadigr ya da ulasim problemleri
oldugu icin ilgili bdlgelerde bulunan ilkdgretim okullarinda da siniflar acilir.
Katihmcilar kendilerini tanitan bir kimlik karti ile kayit olurlar ve daha sonra kurs
baglar. ikincisi Halk egitimi merkezlerinin kadrolu personelinin bulunmadigi kirsal
kesimde ve insanlarin ¢cogunun kdylerde yasadigi yerlerde, ilkdgretim okullarinin

mudurleri, 6drenci kayitlar sirasinda okuma yazma bilmeyen ebeveynleri saptar.
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Mudir bu kisileri, kendi okulunda agilan siniflarda verilecek olan okuma yazma
egitimine davet eder. Ogretmen kimi muhtemel katiimcilar (kimlik kartlar ile
tanimlanan) bulur bulmaz, okul midird sorumlu halk egitim merkezine okuma yazma
sinifinin okulda resmi olarak agilmasi ve o6gretmen ve katihmcilara gerekli
materyallerin saglanmasi i¢in basvuruda bulunur. Daha sonra halk egitimi merkezi
okuma yazma sinifina égretmen atar ve verdigi her ders icin kendisine ek 6demede
bulunur. Okuma yazma sinifi 6gretmenin sorumlulugu altinda baslar. Okuma yazma
siniflan icin olan yeni talepler 6gretmen tarafindan kolaylikla tanimlanabilecegi igin
yeni siniflar dgretim yili icinde bile agilabilir. Ugiinclisi, Halk egitimi merkezi ile yakin
bir isbirligi kurulamayan ya da yeterli talep bulunmayan yerlerde, sivil toplum &rgutleri
(STO) saha calismalarini kendileri yapabilmektedirler. Okuma yazma bilmeyen
kimseleri bulmak ve tegvik etmek igin asag! yukari her ev ile irtibata gegerler. Kimi
zaman okuma yazma bilmeyenleri tespit etmeye yoOnelik alisiimadik ydntemler
kullanildigindan bile bahsedilmektedir, érnegin, okuma yazma bilmeyenleri nifus
sayimi anketlerini ya da se¢men listeleri (imza atan okuryazarlara karsin, okuma
yazma bilmeyen kigilerin parmak bastiklari) kontrol ederek tanimlamak. Bu kurslar
ilkdgretim okullar ya da halk egitimi merkezlerinde, diger STO’lerin binalarinda hatta
bazen camilerde dizenlenebilir. Katilimcilarin listesi daha sonra génulli 6gretmene

kurs agma yetkisi veren halk egitimi merkezine bildirilir.

BOLUM Il
YONTEM

3.1. Aragtirmanin Kurgulanma Sureci
Arastirmalarin  kurgulanma Oykdsl, c¢ogunlukla arastirmalarda nasil bir ydntem
kullanilacaginin dykisUnu de igermektedir. Genel olarak arastirmalarin kurgulanma

sureci, arastirmacilarin ilgi, deneyim ve tercihleri tarafindan belirlendiginden, bu éyku
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ayni zamanda, arastirmacinin kigisel-entelektlel diizeyde bir yolculugunu da anlatir.
Dolayisiyla bu bélimde, arastirmaciyi bdyle bir calismaya iten dusinsel sireg, yani
arastirmacinin baglangicta hareket ettigi soru(n)lar, bu sorunlarin formulasyon streci

ve arastirmanin nasil tasarimlandigi anlatiimaktadir.

Okumaz-yazmaz kitlelerin okuryazarhga iligkin diasince ve tutumlarinin bilgisinin,
okuma-yazma egitimi c¢alismalarinin basar ile sUrdlriimesine katki sunacagi
disunuldigunden, arastirmaci baslangicta, okuryazarligin, okumaz-yazmazlar ve
dislk dizeyde okuryazarlar tarafindan nasil anlamlandirildigina odaklanmistir.
Dolayisiyla okumaz-yazmaz yetigkinlerin yagsam dinyalarinda okuryazarhgin anlam
ve iglevine iligkin ipuglar elde edebilmek amaciyla okumaz-yazmaz yetigkinlerle
malakatlar yapiimasi planlanmigtir. Arastirmaya zemin olusturmasi icin de 2005 yili
Temmuz ve Agustos aylarinda bes okumaz-yazmaz vyetigkinle derinlemesine
g6rasmeler gerceklestiriimigstir.

Orta yas ve Uzerindeki bu bes okumaz-yazmazla yapilan gériismelerde arastirmayi
ybnlendiren bulgular elde edilmistir. En 6nemlisi, kent merkezlerinde yasamalarina -
ve aralarindan iki erkek yetigkinin gelir getiren bir iste calisiyor olmasina- karsin
okuma-yazma becerisine ¢ok fazla gereksinim duymadiklarini bu nedenle de okuma-
yazma kurslarina katiimadiklarini belirtmeleridir. Oyle ki hepsi okuma-yazma
bilmeme nedeniyle yasadiklari kimi sorunlari asmada cesitli mekanizmalar
gelistirmiglerdir. Bu mekanizmalar okuryazarliga olan gereksinimi azaltmaktadir.
Arastirmaci, okumaz-yazmazlarin anlatimlarindan, basta okumaz-yazmazlar olmak
Uzere tim toplumun sdzIG kdltdrd yogun bir bicimde yasattigini ve sézli kaltarin,
okuma-yazma becerisine olan gereksinimin duyulmasini engelleyen mekanizmalari
Uretebildigini ortaya c¢ikarmistir. Baska bir ifade ile yetigkinler okuma-yazma
bilmemektedirler fakat onlar igin okuryazarlik becerisinin en fazla gerekli oldugu,
ulasim ve aligveris gibi pratikleri, okuma-yazma bilmeden de yeterli dizeyde
gerceklestirebilmektedirler. Hatta sosyal cevrelerinde pek cok kisi onlarin okumaz-
yazmaz oldugunu bilmemektedir, ¢inkid sosyal gevrelerinde yazinin ¢gogu zaman

sinirh bir kullanim alani bulunmaktadir.

Aragtirmaci bu gérismelerin ardindan, okumaz-yazmazlarin yagam deneyimlerini ve

bu deneyimlerde okuryazarligin iglevinin kesfine yénelik bir arastirma tasarimina
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karar vermistir. Yapilan gérigsmelerden hareketle antropolojik gozlem ve gériasmeleri
esas alan bir tasarim gercgeklestiriimistir. Ancak, ilgili uluslararasi literatirde cesitli
okuma-yazma programlarinin, yetigkinlerin yasam deneyimlerini éne cikarmasi ve
okuma-yazma egitiminin bireysel/toplumsal dénlisiim ve glclenmenin bir araci olarak
yapilandirilmasi sonucu énemli basarilar elde edildigi gérilerek, arastirmanin odagi
okumaz-yazmazlarin yasam deneyimleri ile okuma-yazma programlarinin iligkisine
kaydiriimigtir. Bdylece, mevcut yetigskin okuma-yazma programlarinin érgutlenme,
isleyis ve egitsel slreclerinin, okumaz-yazmazlarin yasam deneyimlerine, onlarin
gereksinmelerine  ve yasamsal sorunlarina ne Olgide karsilik  verdidi
sorunsallastirnimistir. Bdyle bir sorunsalin bir okuma-yazma programi ve programin
sosyal cevresinde arastirilabilecegi disunulmastlr. Bu nedenle Tarkiye’deki hem
okumaz-yazmaz oraninin daha yidksek oldugu hem de geleneksel iligki aglarinin
surdigu bir alan olan gecekondu mahallelerinin birinde okuma-yazma uygulamasi
dizenlenmesine karar verilmistir. Dolayisiyla aragtirmanin amacini, okuma-yazma
egitimi pratiklerinin sosyo-kultirel baglam icinde elestirel bir degerlendirilmesinin
yapllmasi ve bu degerlendirme isiginda yetiskin okuryazarliginin gelistiriimesine
ybnelik yeni yaklagsim ve O&neriler sunulmasi olusturmustur. Bunun igin, bu
aragtirmada bir gecekondu mabhallesinde diUzenlenen okuma yazma kursuna
katilanlar ve katilanlarin sosyal/klltirel ¢evrelerinde, okuryazarlk pratiklerinin 6nemi,

anlami ve bigiminin ¢ézimlenmesi hedeflenmistir.

3.2. Metodolojik Yaklagim
Genel olarak Turkiye’deki okuma-yazma egitimini, sosyo-kiltirel bir baglam icinde
degerlendirmeyi amaglayan bu arastirmada, nitel arastirma yaklagimina dayanan

karma arastirma stratejileri kullaniimigtir.

Aragtirmada, s6zU edilen amaca iki temel eksen Uzerinden hareket ederek
ulasiimaya calisiimistir. Birincisi, ilgili literatlr, belgeler ve raporlar Gzerinden yapilan
elestirel bir analizdir. ikincisi, okumaz-yazmaz niffusun yogun olarak yasadigi bir
gecekondu mahallesinde dlzenlenen bir yetiskin okuma-yazma programi
uygulamasina dayanmaktadir. Bagka bir ifade ile, arastirmada bir yandan ilgili
literatlr( ve istatistiki verileri esas alan, Ulke genelindeki okuryazarlidi ve okuma-
yazma egitimini degerlendiren ‘makro’ bir analiz, diger yandan bir okuma-yazma

programi uygulamasina dayanan ‘mikro’ bir analiz s6z konusudur. Arastirmanin

72



uygulama bulgulann (mikro bulgular) genel tarama bulgulari (makro bulgular)
temelinde ele alinmigtir. Bdyle bir ydntemin tercih edilmesinin nedeni, salt istatistiki
verilere ve ilgili literatire dayal genel bir degerlendirmenin uygulamada karsilagilan
kimi sorunlari derinlemesine ve timuyle kavramaya elverigli olmayacaginin, tekil bir
uygulamanin da Ulke geneline iliskin kimi boyutlar ele almada yetersiz kalacaginin

distntlmesidir.

Arastirmanin uygulama boyutunda arastirmaci ayni zamanda 6gretmendir. Ancak
arastirmacinin okuma-yazma kursunda 6gretmen olarak gérev almasina karsin, bu
arastirma eylem/6gretmen arastirmasi olarak tanimlanamaz. Cinkid kurs
dizenlemenin amaci, okuma-yazma 6gretiminde yeni bir yaklagim ortaya koymak ya
da sinifta ortaya ¢ikan kimi problemleri sinif ortaminda ¢ézime kavusturmak degildir.
Amag, kursun icinde yer aldigi toplumsal cevrenin 6zelliklerini saptamak, katilanlarin
okuryazarhiga yukledikleri anlami ortaya koymak ve okuma-yazma egitimini bu
baglamda degerlendirmektir. Dolayisiyla arastirma nitel bir degerlendirme arastirmasi

olarak tanimlanabilir.

Bu degerlendirme bir uygulama (zerine insa edildigi icin, arastirma ayni zamanda
uygulama boyutu olan bir arastirmadir. Ozellikle uygulama siirecinde, katilimcilarin
bakis acisindan okuma-yazma egitiminin anlami ve islevine odaklanildigindan,
verilerin  toplanmasinda etnografik yaklagimdan yararlaniimistir.  Etnografik
yaklasimla kastedilen, verilerin toplumsal-klltirel ¢ézimlemesine yodnelmesidir
(Merriam, 1988).

3.3. Arastirma Alani

Arastirmaya Ocak 2005‘te baslanmistir. Once konu ile ilgili literatiir ve dokiimanlar
taranmigtir. Daha sonra, arastirmaya zemin olusturmasi icin 2005 Temmuz ve
Adustos aylarinda kimi okumaz-yazmaz yetigkinlerle gérismeler yapilmistir. Tim bu
calismalarin ardindan, okumaz-yazmazlarin daha yogun oldugu ve geleneksel
iliskilerin 6nemli 6lgide surdigu gecekondu bdlgelerinden birinde, hem yetigkinlerin
sosyal cgevrelerini daha yakindan gézlemlemek hem de bu sosyo-kultirel ¢evrede
okuryazarhgin ve okuma-yazma egitiminin sorunlarini saptamak amaciyla yetiskin

okuma-yazma kursu dizenlenmesine karar verilmigstir.
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Tarkiye'de yetigkin  okuma-yazma kurslarinin  HEM’lere bagl bir bicimde
dizenlenmesi nedeniyle Mamak HEM’e bir yetigkin okuma-yazma kursu dizenlemek
amaciyla Ekim 2005’de bagvuru yapiimistir. Daha sonra HEM, aragtirmaciyi, Nato
Yolu mahallesinde faaliyet strdiren Toplum Merkezi'nde dizenlenen okuma-yazma
programina Ogretmen olarak gdrevlendirmistir. Nato Yolu Toplum Merkezi
ybneticileri, okuma-yazma kursu duyurusunu 2005 Eylilinde baslatmiglardir.
Okuma-yazma kursuna 19 Aralik 2005 tarihinde baslanmis ve haftada ¢ gin olmak
tzere 10 Mart 2006 tarihine dek surdartdlmustir. Kurs baslamadan 6nce alinan kayit
sayisi 16'dir. Kursun bagladigi ilk haftadan itibaren 15 gin igerisinde katilanlarin
sayisl 25’ye ulagsmistir. Ancak daha sonra kursu terk edenler olmus ve 18 kisi ile kurs
tamamlanmigtir. Bu c¢alismada kursu terk edenlerle gbérisme yapilamadigindan,

kursu tamamlayan 18 kisinin bilgileri esas alinmigtir.

Tarkiye’de toplum merkezleri 1990’larin baginda 6rgatlenmeye baslamistir. BlyUk
kentlerde yasanan hizh toplumsal degisim, yogun go¢ ve yoksulluk olgusundan
kaynaklh pek ¢ok sorundan hareketle Sosyal Hizmetler Cocuk Esirgeme Kurumu
(SHCEK) Genel Mudurliga cagdas sosyal hizmet politikalari baglaminda kurum
odakli hizmetlerinin yani sira, aileye ve kadina ydénelik koruyucu-énleyici, egitici-
gelistirici, tedavi ve rehabilite edici hizmetleri yerine getirmek Uzere 1992 yilinda
Toplum Merkezi Projesi’ni hazirlayarak 1993 yilinda toplum merkezi hizmetlerini
baglatmistir (htto:/www.shcek.gov.tr). illerde il Sosyal Hizmetler Midirliiklerine bagl

olarak calisma sirdldren toplum merkezleri, SHCEK Genel Muadirligu icerisinde
Ailenin BUtinliginin Korunmasi Daire Bagkanhdi'nin Toplum Hizmetleri Subesi’nin
sorumlulugu altindadir. Yonetmelik geregi toplum merkezleri;

1- Yogun go¢ alan bdlgelerde

2- Gecekondu bdlgelerinde,

3- Kalkinmada 6ncelikli bélgelerde,

4- Gereksinim duyulan diger bélgelerde kurulur.

Toplum merkezleri ¢ogunlukla kuruldugu bdlgenin 6zgul yapisina gére calismalar
surdirmeye calismaktadir. Karatas (1999: 21-22), merkezlerin genel olarak tzerinde
durduklari sorun alanlari ve hizmet tarlerini su basliklar altinda toplamigtir:
1- Yoksulluk ve etkileri: Bu konuda yoksullugun nedenlerini arastirmak ve
yoksullugu ortadan kaldirici etkinlikleri organize etmeye ¢alismak.
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2- Bolgedeki konut sorununun ¢ézimine ya da mevcut konularin islahina yénelik
etkinliklere 6ncllik etmek.

3- Kadin ve c¢ocuk emeginin koétlye kullaniimasini  dnleyici  etkinliklerde
bulunmak.

4- Halk saghgini koruyucu calismalar yapmak, bununla ilgili ¢esitli arastirmalara
6nculuk etmek.

5- Aile planlamasi ve ana ¢ocuk saghgi ile ilgili calismalar yapmak.

6- Bolgedeki sosyal sorun ve gereksinmelerine yonelik yerel dizeyde ¢ézimler
uretmek ve bu alanlardaki hizmetlerden halkin yararlanmasini saglamak.

7- Bolge insanlarn arasindaki kdltdrel aligverisi saglayici yardimlasma ve
dayanisma ortamini canli tutmak ve bu konuda etkinliklerde bulunmak.

8- Halkin bos zaman degerlendirme ve eglence ihtiyaclarini karsilamak ve ayni
zamanda egitici amaglarla kalttr-sanat etkinlikleri dizenlemek.

9- Halkin egitimi amaciyla beceri kazandirma kurslari agmak ve halkin hukuksal

sorunlarina danigsmanlik yapmak.

Nato Yolu Toplum Merkezi de s6zU edilen hizmet alanlarinda faaliyet sirdirmektedir.
Daha ¢ok ana-cocuk saglhgdi, ilkégretim dgrencilerine yénelik olarak ders destekleme
kurslari, kOtiphane ve etit hizmetleri ve c¢esitli sosyallestirici ¢alismalar
dizenlenmektedir. Merkezde ihtiyaci olan ailelere sosyal yardim hizmeti verilmesi
pek cok yoksul vatandasin merkezle iliski kurmasina yol agmis gdérinmektedir.
Toplum merkezinde caligma yUrlten gdérevlilerin vatandaslara karsi olan olumlu tavri,
diger resmi kurumlarda siklikla gérilen “resmi” ve “soguk” iletisimin dniine gegcmis
gibidir. Belki de bu ylzden, merkezden yararlanmaya calisan vatandaglarin —Ki
bunlar ¢ogunlukla kadindir- bu calismanin yGrGtoldaga sidre boyunca merkezde

oldukca rahat ve hosnut olduklar gézlenmistir.

Nato Yolu Toplum Merkezi 1996 yilinda, Ankara’nin Mamak ilgesinde Sosyal
Hizmetler ve Gocuk Esirgeme Kurumu (SHCEK), Mamak Belediyesi ve Turk Kadinlar
(TKB) Birligi'nden olugsan ug¢li protokol ile kurulmustur. 1999 yilina kadar Abidinpasa
semtinde hizmetlerini sUrdiren kurulus, ayni yil icerisinde Mamak Belediyesi ile
yapilan protokol geregi “Sahintepe Mahallesi, 1. Cadde, No0:180 Nato Yolu”
adresindeki binasina taginmistir (Nato Yolu Toplum Merkezi 2002 yili Brifing
Raporu). Kurulusta SHCEK’e bagh bir midur vekili, iki 6gretmen, bir ¢ocuk gelisimci,
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iki memur ve U¢ hizmetli gérev yapmaktadir. Nato Yolu Toplum Merkezi bir madur
odasi, iki sinif, bir oyun odasi bir gériisme odasi, iki depo, bir biro ve iki tuvaletten
olusan, oldukca eski ve isinma sorunlari yasanan gecekondu tipi bir binada hizmet

vermektedir.

Ankara’da gecekondu alanlarinin en yodun oldugu merkez ilcelerden biri olan
Mamak’ta (Nato Yolu bdlgesinde) kursun dizenlenmesi uygun goértlmistir. Nato
Yolu mahallesinde yasayan insanlarin tamamina yakin bdlimu gé¢ yoluyla Ankara’ya
gelmis kdy kokenli kigilerdir. Nato Yolu Toplum Merkezi’nde gérev yapan gorevlilerin
tahminlerine goére, bdlgede sirasiyla Corum (% 70), Yozgat (% 20), Cankiri, Kirikkale
ve diger illerden (% 10) gelenler ikamet etmektedir. Yetiskinler arasinda gé¢ edip
geldikleri il, ilge ve kdy dizeylerinde baskin bir hemsehri kimelenmesi vardir. Bu
hemsehri kUmelenmeleri, ailelerin ve bireylerin bir yandan kendi aralarindaki
dayanismay! artirmada, sorunlariyla basa ¢ikmada olumlu yénde etkilemekte iken,
Ote yandan da onlarin kent yasamindan uzak durmalarinin nedenini olusturmaktadir.
Bu durum arastirmanin amagclarina uygun oldugundan, arastirmanin sézi edilen

mekanda gerceklestiriimesine karar verilmistir.

Hemsehri kiimelenmeleri, yetiskinlerin kent yagsamina uzak durmalarina yol agmasina
ragmen kentin gégmen Uzerinde ¢ok blyUk bir déntstirme etkisi oldugu da aciktir,
Ozellikle mesleki aligkanliklarda, toplumsal ve siyasal eylem orgitlerinde, aile
blyUkligu ve iligkilerinde, arzu duzeylerinde ve iletisimle ilgili degerlerinde. Karpat
(2003:67)’a gore bu degisme blylk boyutlarda meydana gelmektedir, ¢inki kentin
kendisi sanayilesme, teknoloji, siyasal eylem tarafindan ddénustarilimektedir. Bu
durum kent agisindan ‘modernlesme’ ve kirsal gb¢gmen agisindan da ‘kentlilesme’

olarak tanimlanabilir.

Ankara’nin gecekondu mahallelerinde okumaz-yazmaz orani kentin diger yerlerine
goére daha yiksektir. Ornegin 2002 yilinda yapilan bir arastirmada (Sayilan ve
digerleri, 2002) 1975 kadinin durumu incelenmistir. Bu kadinlardan 371’inin (% 18.8)
okuma yazmay!i bilmedigi tespit edilmistir. Okuma yazmayi kendisi 6grenenler, kursta
6grenenler ve ilkokulu terk edenlerin orani ise ylzde 7.5 olarak bulunmustur. Okuma
yazma bilmeyenlerin dagilimina bakildiginda ise, en fazla okumaz-yazmaz kadinin %
23.2’lik oran ile Altindag’da yasadidi, bunu sirasiyla ylzde 22.7 ile Cankaya; % 19.2
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ile Mamak; ylzde 17.6 Kegidren; ylzde 17.3 ile Yenimahalle'nin izledigi géruimustar.
Ortalamada % 18.8 olan bu oran mahallelere dagilimi konusunda ise istatistiki olarak

anlamli bir iligki ortaya ¢gikmamistir.

3.4. Verilerin Toplanmasi ve Analizi
Arastirmada baglica 4 yoldan veri toplanmigtir:
1- llgili literatlr taramasi ve Tirkiye'deki yetigskin okuma-yazma uygulamalariyla
ilgili rapor, dokiman ve belgelerin incelenmesi.
2- Yetigkin okuma-yazma programina 6gretmen olarak dolaysiz gdzlem.
3- Yetigkin okuma-yazma kursuna katilan yetiskinlerle gérisme.
4- Yetigskin okuma-yazma kursunda kullanilan temel basili materyallere igerik

analizi uygulanmasi.

Arastirmaci/6gretmen kursun baslangicinda yetiskin 6grenenlere, kendi konumuna
iliskin yani arastirmacinin kursta bir yandan 6gretmen olarak gérev almasina karsin
diger yandan bu calismanin bir arastirma kapsaminda planlandigina yénelik
aciklamalarda bulunmustur.

Literatiir taramasi ve belge incelemesi: Ulusal diizeyde yetigkin okuma-yazma egitimi
calismalarinin betimlenmesi, ¢calismalara ydn veren tarihsel birikim, yasal ¢erceve ve
yaklagsimin saptanmasi amaciyla ilgili basili materyaller incelenmistir. Ayrica baska
ulkelerin yetiskin okuryazarhdini gelistirme c¢abalari ve karsilagilan sorunlarla bas
etme stratejilerini esas alan uluslararasi yetigkin okuryazarli@i literattr( taranmistir.

Ve bu literatGr bulgularin ilgili bélimlerinde kullaniimistir.

Dolaysiz gbzlem: Arastirmanin yanit aradigi sorular, arastirmacinin bir yetigkin
okuma-yazma kursuna katihmini gerekli kilmistir. Bu, uygulamaya 6gretmen olarak
katihm ile saglanmistir. Bdylece okumaz-yazmazlarla hem daha yakin iletisim
kurmanin zemini saglanmig hem de g6zlem yapabilmek icin genis bir alan
yaratilmigtir. Yaklasik U¢ ay suren uygulamada gbézlem notlarinin bir kismi egitim
sirasinda, bir kismi da egitim sonrasinda kaydedilmistir. Bu g6ézlem notlari, bulgular
bélumuande, okuryazarlik Uzerinde etkisi olan hem sinif i¢i hem de sinif digi pratikleri

betimlerken kullaniimigtir.
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Katilimcilarla gérigme: Katilimcilarin  katilim  érGntdleri, sosyal c¢evrelerinde
okuryazarhga verilen anlami, okuma-yazma kurslarina iligkin dustincelerini anlamak
amaclyla, 18 yetigkin ile derinlemesine ve yari yapilandiriimig gbérisme

gerceklestirilmistir.

Gorusmeler kursun surdagu Ug ay icerisinde, ders sonralarinda gergeklestirilmistir.
Gorusmeler kursun dizenlendigi binanin buro bdliminde her bir kursiyerle ayri ayri
yapiimistir. (Yetigkinlerin genel 6zellikleri ve Gériisme kodlari Ek 1’de sunulmustur.)
Her bir kursiyerle gérigsme yaklasik olarak 2.5 saat sirmustir. Gérismeler ses kayit
cihazi kullanilarak gerceklestirilmigtir. Gértismeler, kursiyerlerin yasam o6ykduleri ile
baslamis ve yasamlarinda okuma-yazmanin anlami/iglevi esas alinarak
sUrdirdlmusttr. Gérusmelerde katilanlarin yasam 6éykisind ortaklastiran pek ¢ok
nokta saptanmistir. Cogunlukla kéyde dogmak ve gocukluklarini gegirdikleri kdyde
okulun bulunmamasi ya da okul bulunsa dahi, daha ¢ok cinsiyetci tutumlar nedeniyle
okula génderilmeme durumu s6z konusudur. Kursiyerler, daha sonraki stirecte de ya
esin izin vermemesi, ya yoksulluk —¢alisma zorunlulugu- ya da ¢ocuklarin bakimi gibi
nedenlerle kurslara katilamamislar ve okuma-yazma 6grenmeyi de ‘bu sorunlarin
cozilecegi gelecekteki giizel ginlere’ ertelemislerdir. Gériismelerde bu sorunlar ve
okuma-yazma 6grenmenin sonraya ertelenmesi olgusu Uzerinde durulmustur. Ayrica
gérismelerde kursiyerlerin  okuma-yazma kursunda yasadiklari 6grenememe

korkusu, sosyal ¢evrenin olumsuz yargisi gibi gucluklere odaklaniimistir.

icerik analizi: Kursta kullanilan temel 6gretim materyali olan Yetiskinler Okuma
Kitabr’min igeriginin, katilimcilarin yasam deneyimiyle uyumu, yetigkin egitimi
acisindan kullaniminin uygunlugu ve toplumsal cinsiyet gibi ydnlerinden igerik

analizine tabi tutulmustur.

Toplanan veriler arastirma sorularinin ortaya koymus oldugu temalara gobre
dizenlenerek ve goérisme ve diger gbzlem sureclerinde kullanilan boyutlar dikkate
alinarak analiz edilmigtir. Arastirma sorulariyla olusturulan cerceveye gore verilerin
hangi temalar icinde duzenlenecegdi belirlenmistir. Son olarak dizenlenen veriler

betimsel analize tabi tutulmustur.
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BOLUM IV
BULGULAR VE YORUM
Bu bdlimde, arastirmanin bulgulan ve bulgulara yonelik yorumlar yer almaktadir.
Bulgulari G¢ baslk altinda ifade etmek mumkdnddr. Birincisi, kursun érgatlenmesini
anlatan ve kursa katilan yetiskinlerin demografik bilgilerini ortaya koyan bulgular.
ikincisi, yetigkinlerin okuma-yazma kurslarina katilimini etkileyen sosyo-kiiltiirel
etmenler. Uclinciisii ise, yetiskin okuma-yazma egitimini etkileyen dil, 6gretmen-
6grenen iligkisi, 6gretim materyalleri ve okuma-yazma 6gretim yéntemi gibi sinif igi

dinamiklerdir.

4.1. Yetiskin Okuma-Yazma Kurslari: Nato Yolu Toplum Merkezi Yetiskin
Okuma-Yazma Programi Ornegi

Nato Yolu Toplum Merkezi'nde dizenlenen yetigkin okuma-yazma programinin
duyurusu, Merkez'deki diger calismalara katilan yetigkinlerin haberdar edilmesi ve

kurs binasinin camina ilan asiimasi yolu ile saglanmigtir. Duyurularin sonucunda 25
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yetiskin kayit olmustur. Kimi yetiskinlerin kursun baglamasinin Ustinden bir ay
gegcmesine kargin, kursa kaydolmak amaciyla geldikleri gdzlenmigtir. Hatta
kursiyerlerden birgogu, kursun bitimine yaklasiimasi siUrecinde bile, gevrelerinde

kursa katilmak isteyen yetiskinlerin bulundugunu ifade etmislerdir.

Kursu basindan itibaren diizenli takip eden 18 katimcidan 4’G bu tirden yetigkinlere
yOnelik okuma-yazma kursu dizenlendigini daha énce hi¢c duymadigini ve bu yizden
de daha 6nce herhangi bir okuma-yazma kursuna katilamadigini belirtmigtir. Bu
kiclk deneyim bile, yetiskin okuma-yazma kurslarinin duyurusu ve tanitiminin,
yetiskin okumaz-yazmazlhgini énleme cabalarindaki énemini gbéstermektedir. Tekin
(1991)’in belirttigi gibi, yalnizca okuma-yazma kurslari degil HEM’lerdeki kurslarda da
katilmama nedenlerinden biri “etkinligin varligindan haberdar olmama”dir. Bu nedenle
okumaz-yazmazlara kurslarin duyurulmasi igin etkili yontemler gelistiriimeli, 6zel
yollar kullanilmahdir. Unutulmamalidir ki yazi, okumaz-yazmazlar i¢in anlamsiz
isaretler yiginidir ve bu ylGzden ilanlar, afigler, gazeteler, dergiler, internet onlara
cogunlukla yabancidir. Dolayisiyla bu tirden yazili duyurular yerine yiz ytze iletisimi
esas alan calismalar strdurtlmesinde yarar bulunmaktadir.

Ankara’da yapilan bir arastirma (Sayilan vd., 2002) kurs duyurusu calismalarinin
6nemini ortaya koymaktadir. Arastirmanin &6rneklemine giren okumaz-yazmaz
kadinlarin yarisi (% 56.2) tarafindan Ulusal Egitime Destek Kampanyasi
cercevesinde acillan okuma-yazma  kurslarinin  bilinmedigi  saptanmistir.
Kampanyadan haberdar olanlarin yarisi (% 54.7) bunu komsu ve tanidiklarindan
O6grendigini, ylzde 23.6’si televizyondan duydugunu, yldzde 16.8’1 ise
mahallelerindeki ilkdgretim okullarinda agilan kurslari  ¢ocuklart araciligiyla
6grendigini belirtmigtir.

Ayni arastirmada, okuma-yazma bilmeyen kadinlarin yarisindan ¢ogunun tanitim ve
duyurusu yaygin bir bicimde yapilan kampanyadan haberdar olmamalari bir yana,
mabhallelerinde kurs olup olmadigini bilmeyenlerin orani da hayli yiksek bulunmustur.
Kadinlarin yiizde 33.2’si mahallesinde kurs olup olmadigini bilmemektedir. Ucte biri
ise yagsadigr mahalledeki ilkdgretim okulunda kurs acildigini, ayrica yizde 1.4’lUk bir
kesim de Halk Egitim Merkezi ve dernekler tarafindan okuma-yazma kursu agildigini
bilmektedir (Sayilan vd., 2002: 34-35). Bu arastirmada da ¢ok net bir bi¢cimde
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gbrilen ve baska bircok yetigkin egitimi arastirmasinda da belirtilen “kurslardan
haberdar olmama” durumu, yetigskinlerin okuma yazma programlarina

katilmamalarinda roli olan 6nemli bir nedendir.

Diger yandan duyurularin nasil yapildigi da 6nem tasimaktadir. Bu agidan gegmisten
bu yana Turkiye'deki yetiskin okuma-yazma programlarinin tanitimi ve
duyurulmasina yénelik uygulamalara bakildidinda, bu uygulamalarin zaman zaman
cesitli 5zendirme ve zorlama bigimlerini icerdigi gdze carpmaktadir. Ornegin, 1928’de
dizenlenen okuma-yazma seferberliginde ve 1981’de baslatilan 100. Yil Okuma-
Yazma seferberligi’nde, okuma-yazma kurslarina (14—44 yas) devam zorunlulugu ve
cezai hukumler getirilmigtir.

100. YiIl Okuma-Yazma Seferberligi'nde 1983 tarih ve 2841 Sayili “Zorunlu Egitim
Cagi Disinda Kalmis Okuma-Yazma Bilmeyen Vatandaslarin Okuryazar Duruma
Getirilmesi veya Bunlara ilkokul Diizeyinde Egitim-Ogretim Yaptirlmasi Hakkinda
Kanun’ cikariimistir. Kanunun 8. maddesi ile, yetigkinlerin kurslara devamini
Ozendirilmesi igin  kurslara katilanlara “égrencilik  haklarindan  yararlanma,
ylUksekdgretim yapan ¢ocuklarina kredi vermede éncelik tanima, calisan annelerin
cocuklarina kres ve anaokullarinda éncelik tanima, ise alinmada éncelik tanima,
kooperatif veya banka kredileri ile tohumluk ve glbre tahsisinde bir kez éncelik
tanima, okuma-yazma kurslarina devam edenlere 60 saat, ilkokul bitirme kurslarina
devam edenlere 100 saat, bir kez olmak (zere, Ucretli izin verme” gibi 6zendiriciler
getirilmistir (Bulbul, 1990). Kanunda yer alan 6zendiriciler disinda, reklam olarak
mendiller, okul torbalari (icinde kalem, defter, silgi vb. bulunan torbalar) cep ve duvar
takvimleri, posta kartlari vb. esyalar dagitiimig; 6zel posta pulu bastiriimig; posterler
hazirlanmis; kursa devam edenlere devlet hastanelerinde parasiz muayene ve bakim
saglanmis; ucaklardan 6zellikle kdylere ve gecekondu bélgelerine tanitici yazilar ve
sloganlar atilmigtir. Anlasildigi gibi, 100 Yil Okuma-Yazma Seferberligi'nin
tanitiimasinda “olagantsti” denilebilecek duzeyde bir 6nem verilmistir (Balbdl, 1990:
11). Ancak propagandaya ddénUstirdlen tanitma etkinlikleri, 6zellikle okuma-yazma
calismalarinda okumaz-yazmazlari olumsuz etkileyebilmektedir; onlari bu durumdan
utanmaya goéturebilmektedir. Balbal (1990: 11)’Un ifadesiyle, 6zendirme igin yapilan
propaganda onlarin “Hey hasta (!) vatandas, bunda utanilacak bir sey yok. Bize gel
seni tedavi edecegiz’ seklinde yorumlamalarina yol agabilmektedir.
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Daha sonraki dénemlerde yetigkinleri okuma-yazma kurslarina katilmaya 6zendirmek
amaciyla gecekondu boélgelerinde kurslara katilanlara kémir yardimi yapilmaya
baslanmigtir. 100. Y1l Okuma-Yazma Seferberligi'nde yapilan 6zendiriciler (tcretli
egitim izni ve kursiyerlerin ¢ocuklarina kres olanagi digindakiler) ve daha sonraki
kémar yardimi gibi uygulamalar, yetiskin okuryazarligi uygulamalarindaki hakim
anlayisin sorunu nasil kavradigli hakkinda ipuclari sunmakta ve bu uygulamalarda,
yetiskin egitimi ilkelerinin yetiskin okuma-yazma programlarinda nasil g6z ardi

edildigi gértlmektedir.

Bu o6zendiriciler, ¢ocuklara sdylenen “sinifini basari ile gegersen, sana bisiklet
alacagiz” gibi vaatlere benzetilebilir. Bisiklet elde etmek igin ‘sinif gegcmek’ ile kdmar
yardimi almak, ucuz gubre ya da tohum almak veya ¢cocugunu krese yazdirmak igin
avantaj sahibi olmak amaciyla okuma-yazma kursuna katiimak ayni mantigin
dronadarler. Belki bisiklet gibi 6zendiriciler, ¢ocuklar igin uygun olabilir, fakat
yetiskinler i¢in bu tlirden uygulamalar, egitimin icerigi ile ézendirici arasinda anlamli
bir iliski olmadiginda yarardan ¢ok zarar getirebilmektedir. Bulbdl (1990: 12)’Gn de
belirttigi gibi, asil 6zendiriciler, yetiskine sunulan egitimin igerik yéninden onun
gereksinimlerine yanit verip vermemesi ve kullanilan égretim yéntem ve tekniklerinin
yetigkinin 6zelliklerine uyup uymamasi ile ilgili olmalidir. Dolayisiyla dikkatlerin bu
yébnde yogunlastinimasi daha wuygun olur. Ayrica, yetiskin okuma-yazma
programlarina katilimin zorunlu hale getiriimesinin, yetiskin egitiminin gonalltlak
ilkesinin acik bir ihlali oldugunu belirtmek gerekir. Zorunlu katim yerine, katilimi
gondllllik temelinde artiracak 6nlemlerin  alinmasi gerekligi agiktir. GénullGldk
temelindeki katilimin artirillmasi, ancak okuma-yazma egitiminin bireylerin toplumsal

ve bireysel glclenmelerinin ilk adimi olacak sekilde inga edildigi takdirde saglanabilir.

4.1.1. Yetigskin Okuma-Yazma Kurslarina Katilan Yetigkinlerin Bazi Tanimlayici
Ozellikleri

Nato Yolu daha bes yil dncesine kadar tipik bir gecekondu mahallesinin 6zelliklerini
gbstermekteyken, son dénemde gecekondudan apartmanlagsmaya dogru yasanan
dénlstim, toplumsal-kiltirel dokuyu da degistirmeye baslamistir. Katilimcilarin
ikamet ettigi konut tipi bu hizli dénisimu agik¢a gostermektedir. Katilimcilarin 7’si’
apartman dairesinde, 11’i ise gecekonduda oturmaktadir. Dairede oturanlar son bes
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yil icinde su andaki evlerine tagindiklarini belirtmiglerdir. Daha éncesinde ise timu

gecekonduda ikamet ettigini ifade etmigtir.

4.1.1.1. Ekonomik Durum

Hizli dénisime karsin, merkezde c¢aligsan gérevlilerin gbézlemlerine gére, gegmisten
bu yana mahallede yasayanlar arasinda sosyal glvencesi olan dizenli bir iste
calisanlarin orani ¢ok disik olup, insaat isciligi, ayakkabi boyaciligi, hamallik gibi

marjinal alanlarda caligsanlar cogunluktadir.

Yoksulluk ile okuryazarlik/egitim arasinda dogrusal bir iliskinin varhgi, bu bélgede ¢cok
acik bir sekilde gériilmektedir. DIE’'nin 2003 yili Hanehalki Biitce Anketi sonuglarina
goére hazirladigi "Yoksulluk Galismasi 2003" (n sonuglarina gére, okuryazarlik
arttikca yoksullugun azaldigi gorilmektedir. Tarkiye genelinde okuryazar
olmayanlarin ylzde 42.42'si, okuryazar ancak ilkokulu bitirmeyenlerin ylzde 35.87'si,
ilkokul mezunlarinin ylzde 27.55', ilk6gretim mezunlarinin ylzde 29.56'si1, ortaokul
ve dengi meslek okulu mezunlarinin yizde 18.31'i, lise ve meslek lisesi mezunlarinin
yuzde 11.19'u, yiksekokul, fakllte ve Universite mezunlarinin ise ylzde 2.66'si
yoksulluk sinirinin altinda yasamaktadir. Yoksulluk ve egitim iligkisinde toplumsal
cinsiyet sorunu da devreye girmektedir. Tlrkiye'de yoksullarda ilkokulu bitirenlerin
yaklasik yarisi (% 46) kadinken, ortaokulu bitirenlerde bu oran beste bire (% 21)
dismekte, Universite bitirmeyi basaran her ylz kisinin ise sadece (¢l kadin
olmaktadir (DPT-OIK, 2000).

Nato Yolu Toplum Merkezi'ndeki okuma-yazma kurslarina katilanlarin kentte gelir
getirici bir iste calisma gec¢misleri incelendiginde, yarisinin gegcmiste bir iste calistigi
(9 kisi) yarisinin da calismadigi (9 kisi) goértimustdr. Belirtmek gerekir ki bu oran,
katilimcilarin gecmiste calisma durumlarini esas almaktadir. Oysa kursiyerlerin su
andaki konumlari “ev hanimhgi”dir. Benzer bir bicimde, Gilnes (1990:36) de,
Ankara'da yaptidi bir arastirmada, okumaz-yazmaz yetiskinlerin % 94.19’'unun
calismadigini bulgulamistir. Genel olarak, kadinlarin kentlerdeki calisma yasamina
katilmalarinin  okuryazarlida olan gereksinimlerini arttiracagr aciktir. Calisma
deneyimi kurslara katilimda da énem teskil eder. Yakin cevresi disinda iliski kurma
deneyimi anlamina da gelen bu turden ¢alisma gec¢cmiginin kursa katilmada olumlu bir

islev yUklendigi gbézlemlenmistir.
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Ekonomik durumla ilgili g6stergelerden biri konut mulkiyeti olabilir. Nato Yolu Toplum
Merkezi’'ndeki programa katilanlar konut mdulkiyeti agisindan degerlendirildiginde
tamamina yakini (17 kisi) kendi evinde oturmaktadir. Ancak bu durumun kentte kalig
suresi ile ilgili oldugu dusutnulebilir. Daha 6énceki gecekondu arastirmalarinda da
(Gokge, Acar, Ayata vd., 1993) kentte kalis slresi ile konut sahibi olma oraninin
dizenli olarak arttigr goéralmdstir. Yine ayni arastirmada gelinen yerlesim tarQ
dikkate alindiginda en yuksek dizeyde konut sahipliginin kdy kdkenlilerde oldugu
gbzlenmistir (% 67.2). Okuma-yazma programina katilan yetigkinlerin tamamina
yakininin kdy kdkenli olmasi ve gbérece uzun yillardir kentte kalmasi konut sahipligini

etkiledigi sdylenebilir.

Ekonomik duruma iligkin bir bagka 6nemli gosterge ailenin geliri ve esinin yaptigi igin
niteligi ile ilgili olabilir. Olen eslerin isleri (8lmeden dnceki is konumu) de hesaba
katildiginda kursiyerlerin cogunlugunun dizenli bir geliri bulunmaktadir (14’Gndn esi
emekli, 3'0Un0n esi kamu caliganidir). Ayrica hemen hemen tUmdnin sosyal
glvencesinin oldugunu da belirtmek gerekir. Emekli olanlarin gegmiste yaptiklari isler
ise, tasiyicilik, odunculuk, bekgilik, odacilik, ¢caycilik veya seyyar saticilik gibi marjinal
islerdir.

4.1.1.2. Cinsiyet

Kursa basvuranlarin tamami kadindir. Bu durum okumaz-yazmazlik sorununun daha
¢ok bir kadin sorunu olduguna iligkin tespitlerle értigsmektedir. Katilimcilarla yapilan
g6rismelerde de kursiyerler kendi cevrelerinde bulunan okumaz-yazmazlarin

tamaminin kadin oldugunu belirtmislerdir.

Timur (1978)'un isaret ettigi gibi, erkekler ve kadinlar arasindaki okuma- yazma
oranlari, Ortadogu’nun her yerinde buyutk bir farkhlik gésterir, ancak Turkiye ile ilgili
ilging olan nokta 1970’li yillarda % 35 oranindaki bu farkin dinyadaki en yiksek fark
olmasidir (Akt. Kandiyoti, 1997: 38). Ulke genelini gbsteren istatistiki verilere ve son
ddénemde duzenlenen okuma-yazma kurslarina katilanlarin cinsiyetine bakildiginda,
erkeklerle kadinlar arasindaki bu acinin halen ciddi dlgtide devam ettigi gériimektedir
(Cizelge 4). DIE (2004)'nin son verilerine gore, toplam nifusun % 12.5'i okuma
yazma bilmemekte, bu oranin erkeklerde % 4.7, kadinlarda ise % 20.1 oldugu
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gorilmektedir. Ornegin Ankara’nin gecekondu bdlgelerinde her bes kadindan biri
okumaz yazmazdir (Gélbasi, 1998; Sayilan vd., 2002; Tan, 2000).

Cizelge 4. Turkiye’de Yetiskin Okuryazarlik Oranlari (1997-2004)

Yetiskin 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004
Orani (%)

Erkek 93.8 94.3 94.4 945 940 953 957 953
Kadin 76.6 77.3 783 78.4 783 799 81.1 79.6
Toplam 85.1 85.8 86.3 86.5 86.3 875 883 874

Kaynak: DIE, Niifus ve Kalkinma Gostergeleri, 2005

Bu tlrden istatistiki verilerin gerceg@i tam yansitip yansitmadigi noktasinda kuskular
bulundugunu da belirtmek gerekir (Nohl ve Sayilan, 2004):

Okuryazarlik konusundaki istatistikler, genel nifus sayimi iginde yapilan
anketlerle toplanmaktadir. Kisinin sézIi beyanini asil alan bu veri toplama
tekniginin ne kadar givenilir oldugu kuskuludur. Soru sorulan kisi isterse
okumaz yazmaz oldugunu bildirmeyebilir. Nitekim de bu konuda yasanan
toplumsal utang ve c¢ekingenlik bu tir yaniltici bilgilerin  siklikla
kullanilabilecegini disindirmektedir. Yine ¢cogu durumda hane reisi olan erkek
bu anketler doldurulurken, tim aile bireyleri hakkinda bilgi vermektedir. Esinin
okuma yazma kursuna gitmesini istemeyen bir aile reisi, karisinin okumaz
yazmazhdini pekala gizleme yoluna gidebilir. Pek g¢ok kadinin esinden izin
alamadigi icin bu kurslara katilamadigini biliyoruz. Dolayisiyla ytuzdesini tam
kestirmek mUmkln olmasa da énemli bir gizli okumaz yazmaz kitlenin varhgi
kabul edilmektedir.

Okumaz-yazmazlikla ilgili istatistikler gergcegi tam olarak yansitmasa bile, gercek
durum hakkinda fikir vermektedir. Hemen hemen tim calismalar da okumaz-
yazmazhgdin kadinlar arasinda daha yogun yasandigini gdstermektedir. Kaldi ki
bircok arastirmada da okuma—-yazma programlarina katilan kursiyerlerin gogunun
kadin olmasi (Aslan, 1994; Bulbul, Kavak, Gulbay, vd., 1999; Glines, 1990; Gokce,
Acar, Ayata vd., 1993; Nohl ve Sayilan, 2004) okuryazarlik sorunundaki toplumsal
cinsiyet boyutunun ne &lgtide belirgin olduguna isaret etmektedir.

Toplumsal cinsiyet, bireylerin daha c¢ocukluk ddéneminde karsisina c¢ikmaktadir.
Ornegin Nato Yolu Toplum Merkezinde diizenlenen okuma-yazma kursuna
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katilanlarin okula gitme acisindan erkek kardegleriyle kiyaslandiklarinda toplumsal
cinsiyet fakiorl ¢ok acgik bir bicimde gbze carpmaktadir. Kursiyerlerin ailelerinin
kursiyerlerin erkek kardeglerini okula gdndermede ayrimci yaklagimlari dikkati
cekmektedir (18 katilimcidan yalnizca birinin erkek kardesleri okumaz-yazmazdir).
Katihmcilarin  17’si  kendileri okula génderiimedigi halde erkek kardeslerinin
génderildigini ifade etmistir. Ancak belitmek gerekir ki, bazi katilimcilarin 6zellikle
ailenin en buyldk c¢ocugu olanlar, toplumsal cinsiyetten kaynakli degil de, kendi
zamanlarinda kdyde okul bulunmadigindan okula gidemediklerini belirtmiglerdir. Yine
de aileler arasinda yaygin olarak erkek ¢ocuklarin 6grenim gérmesini isteme oraninin
kiz c¢ocuklarin 6grenim goérmesini istemeyenlerin oranindan daha fazla oldugunu
sOylemek miamkindir. DPT’nin 1987 yilinda yaptigr bir arastirma da bu durumu
dogrulamaktadir. Ankara, istanbul ve izmirde yapilan bu Gecekondu Arastirmasi’nda
hanehalki reislerinin kiz ¢cocuklari igin oldugundan daha da yUksek oranlarda erkek
cocuklarinin ylUksek tahsil yapmasini istedikleri, bu oranin &6zellikle Ankara’da %
95’lere vardigi belirlenmigtir (DPT, 1991: 79).

4.1.1.3. Yas Durumu

Dikkati ceken bir baska nokta da kursiyerlerin orta ve Ustl yaslarda olmasidir.
Cizelge 5’te goérildigu Uzere kursa katilan kadinlardan yaklasik % 60’1 50 ile 60 yas
arasindadir. 35 yasin altinda olan kursiyer ise bulunmamaktadir. Bu durumun nedeni
Tarkiye genelinde gecekonduda yasayan nufusun olduk¢a uzun bir slredir kentte
yasiyor olmasi (Gokce, Acar, Ayata vd., 1993) ve bu ilk gé¢ eden kusagin
cocuklarinin ilkdgretim dizeyinde egitim olanaklarindan énceki kusaga gére daha
fazla yararlanmig olmalarindan kaynaklanmig gérinmektedir. Ancak bu durumun tim
Ulkeye genellenmesi uygun olmayabilir. Clnkl, 6rnegin Diyarbakirdaki okuma-
yazma programlarina katilanlarin % 90’1, Mardin’de % 50’si 14-23 yas grubunda
oldugu saptanmistir (Bulbdl, Kavak, Gilbay, vd., 1999). Ancak ayni arastirmada 44
ve Ustlindeki yas grubunun Ankara’da % 48.3, istanbul’da % 50.0 olarak bulunmasi,
okumaz-yazmahgin 6zellikle buyidk kentlerde ileri yasglarda daha ¢ok goérulen bir
sorun oldugunu distndirmektedir. Gélbasi (1998: 31)'nin yaptigi arastirma da bu
durumu dogrulamaktadir: Ankara’daki bir gecekondu mahallesinde egitim durumlari
acisindan 55 ve Ustl yas grubunda okumaz-yazmaz kadinlarin orani en (% 66.7)
yUksektir. Diger yas gruplarinda ise ilkokul mezunu olanlarin orani yilksek

bulunmustur.
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Cizelge 5. Kursa Katilanlarin Yasa Goére Dagilimi
Yas Araligi Frekans
35-39
40-44
45-49
50-54
55-59
60-64
65 ve Ustl
Toplam

=N =0001"'" DN

Cumbhuriyet’in kuruldugu dénemden itibaren diizenlenen kampanyalar ve ¢alismalarla
gunumizde okumaz-yazmazlik artik daha cok ilerleyen yaglarda rastlanan bir olgu
durumuna gelmigtir. Birgok arastirmada da okumaz-yazmazligin genclere oranla
ilerleyen yaglardaki bireylerde daha yodun bir bicimde gérildigl vurgulanmistir
(Gunes, 1990; Sayilan ve digerleri, 2002). Sayilan, Sahin ve Balta (2002)’da
Ankara’da kadinlara Gzerinde yaptiklarn bir arastirmada anket uyguladiklari 1975
kadin arasinda okumaz-yazmazlarin 15-20 yas grubunda % 1.4; 15-45 yas
grubunda, yani ekonomik olarak faal olarak adlandirilan grupta her beslik yas
grubunda yitzde beglik bir artis gdstermekte oldugunu bulmuslardir. 45 yas Uzeri
grupta ise, katihmcilarin yarisindan c¢ogu okuma-yazma bilmedigi; 60—65 yas

grubunda bu oranin % 69.1’e kadar c¢iktigr géraimustar.

4.1.1.4. Dogum Yeri

Okumaz-yazmazhgin buyldk 6lgiide kadin sorunu olmasi ve daha cok ilerleyen
yaslarda gérilmesinin yaninda kirsallikla ilgili boyutlar da tagimaktadir. Daha énce de
s6zU edilen Turkiye’de modernlesme hamlelerinin kentlere oranla kdylerdeki
basarisizhgi, 6rgtin egitimin ¢ag ndfusunu 6zellikle kirsal bdélgelerde tam olarak
kapsayamamasi, s6zI0 kdltarin kirsal bdélgelerde daha canli olmasi ve yaziya
gereksinimin yakici olmadigi bir sosyo-ekonomik ¢evrenin varhidi kir ve kent arasinda
okuryazarlk konusunda ciddi bir ayrima neden olmustur. Cizelge 6’da bu durum

acikca gorilmektedir.

Gizelge 6. Kir ve Kent Ayrimina Gére Yetiskin Okumaz-YazmazIigi
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Toplam (%) Kadin (%) Erkek (%) Fark (%)

Yetiskin Okur-yazar 79.01 69.24 91.02 21.78
Orani % Kir
Yetiskin Okur-yazar 89.85 85.41 96.14 12.73

Orani % Kent

Kaynak: DIE, 2003: 153-155

Yetiskin okuma-yazma programlarina katilanlar arasinda da kirsal kdkenliler agirlikta
gérinmektedir. 1999 yilinda yapilan bir arastirmada kursiyerlerin % 60.1°i kdy, %
5.3'0 belde, % 11’ ilge merkezi, % 23’0 il merkezi dogumlu oldugu saptanmistir
(Bulbul, Kavak, Gulbay vd., 1999). Ancak bu arastirmada kentlerde dogmus kisilerin
kdy ya da kent kdkenli ailelerden gelip gelmediklerine iliskin olarak bir bulgu elde
edilmemigtir. 2002 yilinda yalnizca kadinlar arasinda ydratilen bir baska arastirmada
(Sayilan vd., 2002) da okuryazar olmayan kadinlarin yarisindan ¢ogunun (% 57.8)
kdy dogumlu oldugu saptanmistir. Daha sonra ylzde 34.3 ile ilge merkezinde
doganlar gelmektedir. II merkezinde doganlarin icinde okuma-yazma bilmeyenlerin

orani ise ylzde 6.8 olarak bulunmustur.

Nato Yolu Toplum Merkezi'nde diizenlenen okuma yazma kursuna katilan kadinlarin
da tamamina yakini kdy dogumlu olmasi (16 kursiyer kdy, 1 kursiyer ilge, 1 kursiyer

de kent merkezi dogumludur) sorunun kirsallikla iligkisini dogrular niteliktedir.

Ozetle, okumaz-yazmazhi§in kentsel alanlara gére kirsal kesimden gelenler igin daha
ciddi bir sorun oldugu séylenebilir.

4.1.1.5. Medeni Durum

Medeni durum kuskusuz yas ile yakindan iligkili bir degiskendir. Turkiye’'deki
gecekondu yapisinda 50 yas Uzerindeki okuryazar olmayanlarin orani, diger egitim
dizeylerine gére daha fazladir (Gbékce, Acar, Ayata vd., 1993). Bu nedenle
gecekondu bdlgelerinde okumaz-yazmazlar ¢odunlukla evlidir ya da duldur. Nato
Yolu Toplum Merkezi okuma-yazma kursuna katilanlar arasinda da benzer sonuglara

ulasilmistir. Kurstaki katilimcilarin  arasinda bekar katilimci bulunmamaktadir.
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Katilimcilarin blyUk bir bélimi (15 kisi) evlidir. Geriye kalan kismi (3 kisi) ise esini

kaybetmistir. Aralarinda bosanmis olan yoktur.

4.1.1.6. Aile Bicimi

Turkiye'de tek bicimli ve hepsinin ayni isleve sahip oldugu bir aileden s6z edilemez.
Ailenin bigimine etki eden ailelerin sinifsal ve kulttrel kdkenleridir. Bu nedenle de aile
bicimi ile okuryazarlk iligkilidir. Ornegin lst ve orta sinifa ait kentli ailelerin
yazinin/okuryazarligin merkezi 6nemde oldugu kamusal ya da ticari yagsama
katilmalari, kirsal bdlgelerden gé¢ eden ve geleneksel iligkileri bir bicimde surdiren —

s6zIl0 kaltard yasatan- ailelerin katilmalarindan daha kolay gergeklesmektedir.

Tarkiye’de kent gbégcmeni yasantisinin blylk oranda geleneksel izler tasidig
bilinmektedir. Hemsehrilik ya da akrabalik baginin gig¢li olmasi bu durumun kaniti
sayilabilir. Oyle ki, kursiyerlerin timinin oturduklari mahallede akrabalari ve
hemsehrileri bulunmaktadir. Kirsaldaki yasam biciminden tam olarak kopamayan
ama kirsaldaki yasami da tam olarak surdiremeyen kent gbéc¢cmenlerinin aile
bicimlerinde de degisimler gerceklesmistir. Ornegin 1993 vyilinda yapilan bir
aragtirmada gecekondu ailesinin demografik yapisi, aile buyukligu, aile yapisi,
evlenme yasina bakildiginda kir ve kent aileleri arasinda bir gecis ailesi 6zelligi
gosterdigi sonucuna ulasiimistir (Gokgce, Acar, Ayata vd., 1993). Turkiye'deki
arastirmalar her ne kadar, hane halki bilesimi bakimindan “¢cekirdek aile” tipinin basat
aile bicimi oldugunu gdésterse de, bu ailenin aile ici iligkiler ve ailelerarasi iligkiler
bakimindan, 6rgutli toplumlardaki ¢ekirdek ailelerden farkli oldugu bilinmektedir
(TUSIAD, 1999: 128). Aytac modernlesmenin Tirkiye'de Batrdan farkhi bir yol
izledigini, Turkiye'de cekirdek aileye dogru o6nemli bir degismenin yasanmasina
karsin gucli aile baglarinin hala Tark aile yasantisinda énemini strdarddgund iddia
etmektedir. Aytac (1995:3)’a gére, Turkiye'de gelenekler blylk 6lcide dedismis olsa
da bugin ¢ocuklar ¢esitli ihtiyaglar icinde olan anne babalariyla ayni muhitte oturarak
onlara olan ilgilerini strdUrebilmektedirler.

Nato Yolu Toplum Merkezi'nde okuma-yazma programina katilan kursiyerler igin de
benzer bir durum s6z konusudur (Kursiyerlerin 17°si genis aile icinde yetismislerdir).
Kursiyerlerin  blydduikleri  aile  bicimlerine  ve su andaki aile bicimleri
karsilastinldiginda, blyudukleri ailelerin genig, simdiki aile bigimlerinin ise agirlikh
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olarak cekirdek aile yani ana-baba ve evlenmemis cocuklardan olusan aile bicimi
oldugu gdérulmektedir (Kursiyerlerden 15’i c¢ekirdek 3’0 ise genis aile bigiminde
yasamaktadir). Cogu durumda evlenmis c¢ocuklarin da yakin bir cevrede ikamet
ettikleri gdzlenmektedir.

Aile bicimlerinde yasanan s6z konusu dénlstum, kursiyerlerin kardeslerinin sayisi ile
kendi ¢cocuklarinin sayisi arasinda da gézlenebilmektedir. Kursiyerlerden 10°u 4-6, 5’i
7-9 arasinda kardese sahiptir. Ailenin tek gocugu olan kursiyer yoktur. Bu durum
kursiyerlerin kdy dogumlu olmalariyla iligkilidir. Kirsal bdlgelerde tarimsal isgUcuU
ihtiyacini karsilamak i¢in ¢ok gocuk sahibi olmak siklikla gértlen bir durumdur. Ancak

bu durum cocuklarin yani kursiyerlerin kentte gelmeleriyle degisime ugramistir.

Kursiyerlerin cogu 3’ten fazla kardese sahiptir. Hatta yalnizca 3 kardese sahip olanlar
az sayida iken, kursiyerlerin gogunlukla (10 kursiyer) 3 c¢ocuga sahip olduklari
g6zlenmektedir. 4 ile 6 arasinda ¢ocuga sahip olanlar ise 8'dir. Bu cocuk sayilari kent
dogumlu ailelerle kiyaslandiginda fazladir, ancak kirsal bdlgelerle kiyaslandiginda
sayinin az oldugu gérilmektedir. Bu durum, gecekondu ailesinin bir gecis ailesi
konumunda oldugunu gbéstermektedir. Kursiyerlerin gocuklarinin gocuklari (torunlarr)
sayis| ortalama olarak 2'dir. Anlasiliyor ki yillar édnce go¢ edenlerin ¢cocuklari yani
ikinci kusak, kentte ve kentsel yagamin degerleriyle daha fazla uyum igindedir.

4.1.1.7. Kursiyerlerin ve Ailelerinin Egitim Durumu

Kursiyerlerin ilkokula devam durumu incelendiginde biytk c¢ogunlugunun ilkokula
kayit bile yapilmadigr goértlmustir (16 kisi). Yalnizca iki kursiyer ilkokula bir stre
devam ettigini belirtmigtir. Biri G¢clnclU siniftan digeri de birinci siniftan terk etmigtir.
(Kurs basladiginda ilkokul mezunu bir kursiyer vardi. Kisa bir sire sonra kursu terk

etti. Dolayisiyla burada bu kursiyer géz 6ntinde bulundurulmamisgtir.)

Dikkati ¢ceken bir bagska nokta, kursiyerlerin yarisindan fazlasinin gecmiste iki, Ug
hatta dort kez okuma-yazma kurslarina katilmis olmasidir (Cizelge 7). Daha
O6nceden yetiskin okuma-yazma programlarina katilmis kisilerin yeniden okuma
yazma kurslarina devam etmeleri olgusu, Uzerinde durulmasi gereken bir noktadir.

Bu durum kurslarin etkililigi agisindan digtnddricuddr.
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Cizelge 7. Kursiyerlerin Daha Once Okuma-Yazma Kursuna Katilma Sayilari

Okula Devam Frekans
ik Kez 6
ikinci Kez 8
Uciinct Kez 3
Dérdlincl Kez 1

Toplam 18

Kursta okumaz-yazmazlikla ailelerin disuk egitim dlzeyi arasindaki iliski agik¢a
gorulmistir. Oyle ki, kursiyerlerin timiniin annesi okumaz-yazmazdir. Kursiyerlerin
babalarinin egitim durumu ise annelerden daha yiksek bir egitim duzeyine sahip
olmakla birlikte, genel olarak babalarin da egitimi disik duzeydedir (11’i okumaz-

yazmaz, 4’0 yalnizca okuryazar, 3’0 ilkokul mezunudur).

Kursiyerlerin eslerinin egitim durumuna bakildiginda ise 1’inin esi okumaz-yazmaz,
9’unun ilkokul mezunu oldugu, 3’Gnin lise, 5’inin ise yalnizca okuryazar oldugu
saptanmistir. Esleri okuryazar olanlarin tamami okuma-yazmayi askerlik gorevini

yaparken “Ali Okulu”’nda 6grenmislerdir.

Kursiyerlerin  annelerinin  okumaz-yazmaz olmasi ile kursiyerlerin  okula
gonderilmemeleri arasindaki iligki kendi c¢ocuklarinda kirilmig gorilmektedir.
Katilimcilarin  ¢ocuklari iginde okumaz-yazmaz olan bulunmamaktadir. Ancak
belirtmek gerekir ki, bu durum yalnizca kursa katilan yetigkinlerle sinirli bir gézleme
dayanmaktadir. Dolayisiyla kursa katilmayan yetiskinlerin ¢gocuklarini okula génderip

gdéndermeme durumu ayrica arastiriimasi gereken énemli bir konudur.

Kdye gbre kentsel yasam pratiklerinde okuryazarliga daha ¢ok gereksinim duyulmasi
nedeniyle kentte kalig sidresinin okuryazarlik durumunu etkileyecegi duastnulebilir.
Baska bir ifade ile, kente uyum sirecinde yillar iginde okuryazarliga duyulan
gereksinim arttikca okuma-yazma kurslarina katihmin da artmasi beklenebilir. Nato

Yolu Toplum Merkezi'nde dizenlenen kursa Kkatilanlarin kentte kalis sUreleri
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bakimindan degerlendirildiginde, kursiyerlerden 15’i uzun siredir (20 yil UGstd) diger
uc kisi ise 7, 11 ve 12 yildir kentte yasamaktadirlar. Aslinda kentte kalis slresi
artttkca okuryazarlik oraninin yukselmesi arasindaki dogrusal iliski nedeniyle
kursiyerlerin agirlikla son 5 yil icinde gé¢ edenlerden olusmasi beklenirdi. Bu durum,
daha geng ve kentte daha kisa sure kalmis yetiskinler arasindaki okumaz-yazmaz
oraninin muhtemelen daha disiUk oldugunu ya da onlarin katilmalarinda baska
engellerin oldugunu akla getirmektedir.

Goélbasi (1998)'nin Ankara’da yaptig bir arastirma da, bir gecekondu mahallesinde %
44 .5'inin 20 yildan fazla bir stredir Ankara’da yasadiklarini saptamistir. 2003 yilinda
yapilan bir arastirmada kentte kalig slresinin artmasi ile okuryazarlik oraninin
yUkselmesi arasindaki iliski acikca gérilmistiir (Sayilan vd., 2002). Ozellikle 10-25
yil arasi kentte kalanlarda okumaz-yazmazlik orani yizde 9.8’e dismektedir. Ancak
20 yildan fazla kalanlarda ise okumaz-yazmazlik orani ylzde 44.4’e ¢ikmaktadir ki,
bu durum okuryazarlik orani Gzerinde yasin kentte kalis stresinden daha énemli bir

degdisken oldugunu géstermektedir.

Gecekondu nifusun kentte kahg siresi ile kentle bUtlnlesmesi arasinda pozitif bir
iliski s6z konusudur. Gecekondu nifusu iginde kadinlarin ¢alisma yasamina buyuk
Olgtide katilmadiklarn gértlmektedir, 6zellikle kdy dogumlu kadinlarin kentsel ¢alisma
yasamindan uzak kaldiklari gézlenmektedir. Kentte kalis slresi daha kisa olan ve
kirsal kdkenli hane reislerinin blyUk bir kismi, kadinin ¢alisma yasamina katilmasina
kargl bir tutum sergilemektedirler (Tatlidil, 1989). Elbette kentte kalmanin kendisi
onemli bir degisken olmakla birlikte asil 6Gnemli olan kentte yasayip kentsel giindelik
yasam pratiklerini deneyimleme dizeyidir. Ancak baylk kentlerin gecekondu
mabhallelerinde vyillardir kentsel yasama uyum sorunlari yasandidi bilinmektedir.
Kadinlar i¢in bu durum daha da dramatiktir. Geleneksel olarak erkegin ¢alismasi ve
kadinin gelir getirici iglerde galismamasi yani kadinin kentsel yasamdan diglanarak
ev ve cevresiyle sinirl bir iligski agina mahkum edilmesi, onlar arasinda okuma-yazma
becerilerini 6grenme gereksinimi duymay! engelleyen bir sosyal atmosfere yol
acmaktadir. Dolayisiyla -bireylerin sosyallesme deneyimlerinin  okuma yazma
gereksinimi agisindan 6nem tasidigindan- okuryazar olmayanlarin ¢calisma gecmisleri
ve sosyal ¢evreleri ile okuma-yazma arasindaki iliskinin degerlendirilmesi gerekir.
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4.2. Okuma-Yazma Programlarinda Katihm Oriintiileri

Bu genel baslk altinda yetiskin okuma-yazma programlarina katilim konusu
degerlendiriimektedir. Bu degerlendirmede, Nato Yolu Toplum Merkezi’'nde
yetigkinlere dénik olarak dizenlenen okuma-yazma kursundaki gbzlemler,
kursiyerlerle gerceklestiriien gorismeler ve ilgili literatlr/arastirmalar esas
alinmaktadir. Bununla birlikte kursun yer aldigi bdélgenin gecekondu alani olmasi,
okuma-yazma programlarina katihm olgusunun gecekondu toplumunda nasil
gerceklestigi ve buralarda katilimi etkileyen yaygin distnce, tutum ve kosullarin

neler oldugunu betimlemeyi gerekli kilmaktadir.

Nato Yolu Toplum Merkezi'nde dizenlenen yetigskin okuma-yazma programi
baglaminda elde edilen deneyim, buradaki yetiskinlerin katilim sireclerinde yasanan
bir dizi soruna isaret etmektedir: (1) Oncelikle belitmek gerekir ki, geleneksel iligki
aglarinin bir bigimde suUrdUrdldigt bu alanlarda, ‘yas’ okuma-yazma kurslarina
katihmi etkileyen en énemli etmenlerden biridir. (2) Okumaz-yazmazlarin yasadigi
‘6grenememe korkusu, cekinme’ gibi psikolojik faktérlerin de katilima etkisi oldugu
diger bir etkendir. (3) Yoksulluk, okuryazarligin gecekondu toplumundaki degeri ve
s6zI0 kaltardn canlihgi, katihmi etkileyen diger 6nemli faktorler olarak gbze
carpmaktadir. (4) Bunlarla birlikte okuma-yazma siniflarina katihmda, toplumsal
cinsiyet faktdériintiin de belirleyici bir etkisi oldugunu belirtmek gerekir.

4.2.1.0kuma-Yazma Programlarina ‘Yetigkin’ Olarak Katilmak

“Bu yastan sonra okuyup muallim mi olacaksin?”

93



Bilindigi gibi Turkiye'de 6zellikle geleneksel iligki aglarinin yogunlugunu surdardigu
mekanlarda, ‘egitim’, ‘6grenme’, ‘okula gitme’ ve ‘kitap okuma’ gibi kavramlar,
cocuklar ya da gencleri cagristirmaktadir. Bu kavramlarin herhangi bir yetigkin igin
kullanilmasi, ¢cogu kez bir eksiklik veya arizi bir durum olarak degerlendiriimektedir.
Elbette yetigkinler 6grenmeye devam etmektedirler, ancak bu 6grenme, érglin egitimi
andiran sinif ortaminda degil, gindelik yasam ddngustnde, belli etkilesimler i¢inde
gerceklesmektedir. Okumaz-yazmazlarla bu c¢alisma baglaminda yapilan 6n
gorismelerde bu durum kendini acikca hissettirmistir. Ornegin, orta yasli erkek bir
okumaz-yazmaza, “okuma yazma d&grenmek igin yetiskinlere déniik dizenlenen
kurslara neden katilmadigr’ soruldugunda, asagida gorilecegi tzere, sinif ortaminda
ders gbérmenin, onu kiguk dusurecegini, yani sinifin yetiskin olma hakkini elinden
alarak onu adeta cocuklastiracagini ve okulda ders gdrmenin cocuklara 6zgl
oldugunu digstnmektedir:

(Ogretmen) O kadar kisinin icinde kalkacak beni, ‘su yaziyi yaz’ diyecek. Tabii,
‘kalk bakalim yaz’ diyecek. Koca adam, kalkip yazcam; utaniyo insan. Ya ben
bir yanlishk yaparsam, ¢ocuk gibi kizacak... ( OG1).

Lowe (1985: 46)’un, “okul” ile “egitim’in genellikle bir tutulmasinin yayginligi tespiti bu
anlatimda belirgin bir bicimde goérilmektedir. Bu algilama bicimi, geleneksel iligkilerin
sirdigd ve so6zI0 kdltdrin hala canli oldugu toplumsal kesimlerde siklikla
go6rialmektedir. Modern yasamdaki igbdlUmUinin derinlesmesi ve uzmanlagsmanin
artmasi kaginilmaz olarak okul/sinif merkezli kurumsal 6grenme ortamlarini
yaratmistir. Bunun sonucunda yetigkin okuryazarh@ Gzerinde, bugline sizan bu
toplumsal dusince formlar ile “modern” yasamin gerekleri arasinda bir gerilimin
yasanmasi kaginilmaz hale gelmistir. Cogu kez s6zu edilen bu gerilim, yas Uzerinden
gerceklesen alay ya da kinama seklinde aciga cikmaktadir. Nitekim Nato Yolu
Toplum Merkezi'nde diizenlenen okuma-yazma kursuna katilan yetiskinlerin hemen
hemen hepsi bu tirden alay ve kinama tutumlarina maruz kaldiklarini ifade
etmislerdir:

(...) hisim akraba hepsi birden “bu yastan sonra okuyupta muallim mi olacan”
dediler. (G18)

(...) “Ogretmen ne yapiyon iyi gidiyor mu dersler” diyorlar. “Universite mi
okuyacan?” diyorlar. Yani komsular epeyce dalga gegiyor. (G7)

Diyorlar ki bana, “ne yapacan bu yastan sonra, ne 6grenicen okuyup”. Gecgen
gin konusuldu gene, “ne yapacam diger diinyaya bos mu gidecem, hem
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odgrenirsem size mektup yazarim oradan’ dedim o zaman gullUyorlar, ama
galiba biraz da ayiphyorlar da... (G12)

(...) Simdi biz eskiler bir araya geldik mi o diyo “benim okumam yok”, bu diyo
“benim okumam yok”. Ama bana diyorlar “sen bundan sonra okumayi ne
yapacan? Zaman mi gegiriyorsun?” (...) (G11).

(...) “Emekli maasin var, ¢cocuklari da evlendirdin, artik rahatina baksana! Bu
yastan sonra neden basini agritiyosun okuma 6grenecen diye” hep konustular.
(G4)

Misafir gelince esim misafirlere “bizim hanim Universiteye gidiyo” diyor. (...)

bazen de “6grenci gel”, “6grenci sunu yap” bakalim diyo, alay ediyo. (G4)

Torunum var ilkokula giden. Ona gegen giin “gel biraz bana yardim et” dedim.
Bana “babanne senin yasayacagin 10-15 sene kalmis, bundan sonra ne
yapcaksin okumay!” dedi, yardim etmedi. (...) Ben kendim “6grenciyim”
diyorum, onlarin hoglarina gidiyo “babaanne 6gdrenci olmus” diye. Yani ben
kendimlen saka ediyorum. Gilip gegcmesek nasil edecegiz? (...) Gene torunum
bazen saka yapiyo bana: “Oku dersini yap, babaanne dersin var mi diyor.”
Boéyle egleniyorlar iste. (G1)

“Benim hanim simdi okuldan gelir’ diye arkadaslarina anlatiyormus. “Bizim
6grenci gelir” diye. (...) (G6).

Cevremde okuma bilmeyen ¢ok var. Kimisi “yasim gecti belleyemem” diyor.
“Bundan sonra bellesem ne olacak, oglan bize yetismis” diyor. (G16)
S6z konusu tutumlar zaman zaman katilimcilarin kursa gizlice gelmelerine yol
acabilecek 6lcude etkili olabilmektedir:

“Bu yastan sonra okumakta neyin nesiymis” derler diye séylemiyom komsulara.
“Kizima gidiyom, aligverige gidiyom, torunuma bakmaya gidiyom” diyom. Zaten
kitaplarim da g¢antamin icinde, gérmulyorlar. Odevleri de sabah erkenden
yapiyom kimse gelip gitmeden 6nce...” (G1)

Yasa dair olumsuz degerler o denli egemendir ki, “okuma-yazma &grenince neler
yapmayi diglnlyorsunuz?” sorusuna bir kursiyerin verdigi yanit bunu acik¢a gosterir
niteliktedir:

(...) Valla en fazla elimize geceni okuruk. iste simdiden sonra ne yapabiliriz? Bir

sey yapamayiz. Yas gecti. Eskiden olsa c¢ok seyler yapmayi dustundrdim.

Okumayi disintrdim, calismayi disinirdim. (G16)
Gergekten sdz konusu tutumlarin gogunun yas ile iligkili olmasi dikkat ¢ekicidir. Belki
de bu, geleneksel toplumlardaki yas ile bilginin dogru orantih gelismesi yani
insanlarin deneyimle bilgi kazanmasi ve deneyimin de yasla baglantili olmasi ile
iligkilidir. Bu tlar topluluklarda, en bilgili olmalari nedeniyle yaslilarin 6zel bir
statlsinin bulunmasi olgusu, modern iligskiler agdi icinde alt Gst olmaktadir. Hizl

teknolojik gelisim, yas = bilgi denklemini bozarak yash kusaklarin statisini
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sarsmaktadir. Bir yandan bu sarsinti ve doénudsumler gerceklesirken, diger yandan,
ilerleyen yaglardaki bireylerin formal 6grenme ortamlarina katilimina iligkin olan bu
tirden olumsuz tutumlarin katilastigi géralebilmektedir. Bu bir anlamda, gelenekselin

modern olanin igine sizmasi ya da modern i¢inde gizlenmesi olarak tarif edilebilir.

Bourdieu’nun, “kapitalizm 6ncesi” habituslarla, “kapitalist bir evren”e atilmis insanlarin
davraniglarina iligkin olan saptamalari bu noktada agimlayici olabilir (2003:122):

(...) Devrimci tirden tarihsel durumlarda nesnel yapilardaki degisim Oylesine
hizli olur ki, zihinsel dinyalari bu yapilar tarafindan sekillendiriimis olan
eyleyiciler kendilerini birdenbire geri kalmis bulurlar, deyim yerindeyse, zamana
aykir ve anlamsizca davranislar, cogu zaman yasli insanlar icin pek yerinde
sOylendigi gibi zamani ge¢mis bir sekilde ya da Don Kisot gibi distnurler, bir
tOr boslukta kalirlar.(...)

Tarkiye'de kirsal alanlarda sosyallesmis yani Bourdieu’nun “kapitalizm 06ncesi
habituslar” olarak niteledigi kisilerin kentlerde, “kapitalist bir evren’de, “zamana aykirr’
disiinceleri ve tutumlar agikca gérillmektedir. Oyle ki, okuma-yazma becerisine
ybnelik kimi olumsuz tutumlari, ilerleyen vyaslardaki bireylerin kendileri de
savunabilmektedirler. Ornegin Bilir (2004: 118)’in Ankara’'da bir gecekondu semtinde
yaptidi bir arastirmada yetiskin egitimi kurslarina katilmama nedenlerinden en basta
gelen nedenin “benden gecti artik, bu yastan sonra gerek yok® seklinde ifade edilen
algi oldugu goérilmastir. Oguzkan ve Okgabol (1993)'un birlikte gerceklestirdikleri bir
alan arastirmasinda da kurslara katilmamanin en énemli nedeni (% 43) olarak yas
faktérd bulunmustur. Katilma engeli olarak yasi éne sirenler daha ¢ok yasli, 6grenim
dizeyi disik ve geliri az olan gruptur. Gines (1990: 36)’in Ankara’da yaptigi bir
aragtirmada da 6rneklemine giren okumaz-yazmazlarin % 70.93’0 agilacak herhangi
bir yetiskin okuma-yazma kursuna katilmayacagini belirtmistir. Gines’e gére bu
oranin yuksekligi okumaz-yazmazlarin % 60’inin 51 ve daha yukari yaglarda olmasi

ile iligkilidir.

Kisacasl, yasla ilgili s6z konusu toplumsal tutumlar ilerleyen yaslar i¢in daha fazla
katilagsa da cogunlukla tim vyetiskinler icin gecerli olabilmektedir. Ozellikle
gecekondu alanlarinda, geleneksel iligkilerin bir diizeyde sirdigld mekanlarda,
yetigkinlerin tim egditim programlarina katihminin disik oranda gerceklestigi
bilinmektedir. Bagka bir ifade ile yetiskin egitimcilerinin siklikla vurguladigi “yetigkin
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egitimi olanaklarindan en az yararlananlarin en az egitim gérenler oldugu” saptamasi

kentlerin ceperinde agikga gorulen bir gergekliktir.

Bir arastirmada da, yas ilerledikge 6grenme ihtiyacinin azaldigi, ancak 6grenme
dizeyi yuUkseldikge d6grenmeye duyulan ihtiyacin arttigr bulunmustur (Oguzkan ve
Okcabol, 1993: 456). 1993 yilinda gecekondular U(zerine yapilan bir diger
arastirmada da egitim dizeyi yUkseldik¢e cesitli kurslara katilma oraninin érnegin,
bilgisayar, yabanci dil vb. arttigi anlasiimistir. Ancak bu oran yine de ¢cok dusuktdr.
Ayrica gecekondu mahallelerinde herhangi bir kursa gitmeyenlerin orani % 84 olarak
bulunmustur (Gokce ve digerleri, 1993). Bu durum zaten egitim diizeyi disik olan
nifusun cesitli kurslar araciliyiyla okuma-yazma ya da meslek edinme gibi dikey
hareketlilik saglayacak olanaklardan yararlanamadiklarini agikga gostermektedir.
Bununla birlikte ayni arastirmada 20-24 yas grubunda meslek kursuna; 40—49 yas
grubunda da okuma-yazma kursuna gitme oraninin yogunlagtigr gézlenmistir. Ayrica
12—-19 yas grubunda Kur'an kursuna gitme orani ylksek (% 45.7) bulunmustur.
Ozellikle ileri yaslardaki gecekondu niifusunun Kuran kursuna gitmemis olmalarina
ragmen, kendi ¢ocuklarinin dini egitim gdérmesini istemeleri “egitim”in ¢ocuklar ve
genclere esitlendigine yani yas boyutuna isaret eden bir baska gdsterge olarak
okunabilir.

Kurumsal 6grenme etkinliklerine yetigkin katihminin énindeki s6z konusu kiltirel
engellerin hizla dedisen yasam kosullariyla timuayle ortadan kalkacagi dusdndlebilir.
Bdyle dusunmeye olanak saglayan sey, bilgiye erismenin, bilgiyi uygulayabilmenin ve
bilgiyi Uretebilecek bir yeterlie sahip olmanin yolu olarak egitimin yasam boyu
surmesi, hem bireyler hem de uluslar icin yasamsal bir zorunluluk halini almasidir
(Miser, 2002: 56). Ancak bilginin Uretiminde ve dagiliminda yasanan patlama bu
sureci hizlandirsa da, gelenek ve gucinu gelenekten alan kalip yargilarin, stphesiz
birden bire ortadan kaldiriimasi olanakli degildir. Bu siregte yetigkin egitimine kritik
bir gbérev dismektedir, fakat yetiskin egitimi uygulamalarinin bagarili olabilmesi igin
de yetiskin 6grenmesine ve katilimina iligkin toplumsal olarak kapsamli bir zihinsel
dénugum gereklidir. “Bu yastan sonra okuyup muallim mi olacaksin” zihniyetinin
yerine, her yasta kurumsal 6grenme olanaklarinin degerlendiriimesinin “normal” ve

“gerekli” oldugu bilincinin gecmesi, yetiskin okuma-yazma programlarinin yaninda
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tim yetiskin egitimi programlarinin basarili olabilmesi acgisindan da &6zel bir 6nem
teskil etmektedir.

4.2.2. Gizlenen Bir Kimlik Olarak Okumaz-Yazmazlik ve Okumaz-Yazmazlarin
“Ozgirliikten Kacis1”

“Cahilim demeye utaniyor insan!”
Gulndelik yasamdaki toplumsal iligkiler icinde, okumaz-yazmazligin ve okuma-yazma
6greniyor olmanin gizlenmesi olgusuyla zaman zaman karsilagsiimaktadir. Gizleme
nedenleri programlara katiim agisindan oldukga 6nemlidir. CUnkd, gizleme
nedenlerinin, okuryazarhdin toplumsal bilingaltinda nasil anlamlandirildigina 1sik

tutabilecek kimi boyutlari bulunmaktadir.

Ozellikle kentsel mekanlarda daha fazla okuryazarlik pratikleriyle karsilasan
yetigkinler, okuma-yazma bilmiyorlarsa bir eksiklik hissine kapilabilmektedirler. Ancak
bu eksiklik hissinin okuma-yazma kurslarina katihm igin gaduleyici etkisinin yeterli
olmadigi sdylenebilir. Bu bir yéniiyle Erich Fromm’un ‘Ozgdirliikten Kagis' (1996)
olarak adlandirdigi insanin, pek ¢ok tehlikeye karsi karsiya olmasina kargin, kendisini
guvenlikte ve korunmus hissettigi durumu andirmaktadir. Freire (1995: 48)’nin ifadesi
ile ‘onlari mahvetmis olan sey, durumlarinin onlari nesnelere indirgemis olmasidir’.
Bunda blylk 6lgtide guling olma korkusu, givensizlik, yetersizlik duygusu gibi bir
dizi psikolojik etmenin rol oynadidi dusunulebilir. Bir sinif ortamini daha 6nce
deneyimlememisg, digarida gelir getirici bir iste galismamig yani sinirli bir sosyal ¢cevre
ile etkilesimi bulunmus yetigkinlerin bu tlrden duygulan hissetmeleri dogaldir.
Katilmaya engel olan bu hissiyat kuskusuz en iyi, bu hisleri tasiyan ve bu nedenle
kurslara katilmayan yetiskinler arasinda gerceklestirilen arastirmalarla anlagilabilir.
Ancak, bu c¢alisma okuma-yazma programlarina katilmayan yetigkinlere
odaklanmamasina karsin, s6z konusu psikolojik sireglere iligkin kimi gdzlemleri de

icermigtir.

Nato Yolu Toplum Merkezi'nde dizenlenen okuma-yazma kursuna Kkatilan
yetiskinlerin tamamina yakini, gevresinde okumaz-yazmaz bireylerin bulundugunu
bildirmistir. Kursiyerlere bu kisilerin okuma-yazma programlarina neden katiimadigina
iligkin fikirleri soruldugunda, alinan yanitlar ¢cogunlukla “6grenememe korkusu’na
isaret etmektedir:
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Yakinimda okuma bilmeyenler gok. “Nasil okurum, bilemem’ diye gelmiyorlar.
Kendimize glvenimiz yok mesela. Ben simdi geliyom mesela, o kadar
galismigim, insanlarin icinde durmusum ama okuma yazmaya given yok. Yani
yapamam givensizligi var. (G4)

Kursiyerlerin kendileri de kursa baglamadan 6nce ve kursun baslangi¢c déneminde
zaman zaman “6grenemeyeceklerini” distndiklerini belirtmislerdir. Bunun nedeni,
Knowles (1989: 543)’in belirttigi gibi, sistemli egitimden hi¢ yararlanmayanlar ya da
uzun sdre bu tdrden bir egitimden uzak kalmis yetiskinlerin, kendi 6grenme
yeteneklerinin ne oldugunu kestirememeleri ve bu glven eksikliginin onlari,
kendilerini egitime timuiyle vermekten alikoyabilmesidir. Ancak bu korku ve glven
eksikliginin daha &énce kurslara katilimis, kentsel toplumsal pratikleri daha fazla
deneyimlemis olanlarda -6zellikle ev disinda gelir getirici bir iste calismislarda- ve
yakin c¢evresince desteklenenler ile yakin c¢evresinde ileri dizeyde okuryazar
bulunanlarda daha disik dizeyde yasandidi Nato Yolu Toplum Merkezi'nde
dizenlenen yetigkin okuma-yazma kursunda belirgin bir bigimde kendini gostermigtir.
S6z0 edilen yetigkinlerin digerlerine gére sinifta daha 6zgir hareket ettikleri,
Ozguvenlerinin daha ylUksek oldugu, gereksinimlerini daha serbest sdyledikleri ve
O6gretmenle iliskilerinde daha rahat olduklari gdézlenmistir. Hatta kimi zaman
digerlerinin sézculigline soyunmuslardir. Ayni zamanda kursu terk etme egilimleri en
dislk olan katihmcilar da bu gruptur. Bu grubun akademik basarilarinin da
digerlerine gére daha ylUksek oldugunu eklemek gerekir.

Bu gbzlemler, glling disme, basaramama korkusunu yenmede yetiskinin gegmisteki
ve su andaki sosyallesme yasantilarinin Dbelirleyici bir etkisi oldugunu
distindiirmektedir. Ozellikle ev disinda gelir getirici bir iste galisma, yetiskinlerin s6z
konusu psikolojik etmenleri agsmasinda 6nemli bir faktor olarak géze ¢arpmaktadir:

Okuma yazma bilmedidim igin cevreye c¢ikmiyordum. Bir yere gitmeleri
bilmiyordum. O zaman yani kendimi asagilik kompleksinde goriyordum. Ama
calismaya baslayinca insanlarla tanistikca, herkesle konustukga daha iyi
olmaya basladim hi¢c sey duymadim yani dyle okumam yazmam yok diye.
Herkes beni okuma biliyor biliyordu. Calisa calisa, insanlarla konusa konusa
kendimi gelistirdim. Kendimi daha iyi hissetmeye basladim.(G4)

Katilimcinin ifadesinden de anlagsildidi gibi, kendi dar ¢evresinden ¢ikip bagka sosyal
cevrelerle etkilesime girme firsati, “cekingenlik” ve “6grenme korkusu” gibi psikolojik
etmenleri asmada énem tasimaktadir. S6zU edilen katihmci, kursun baslangicinda da
digerlerine gbére daha kararli goérilmuas ve 6grenebilecegine olan inancinin da daha
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yluksek oldugu gdézlenmistir. Muhtemelen bu durumda esinin lise mezunu olmasi (ki
diger katilimcilarin gogunlugunun esi ilkokul mezunudur), G¢ ¢cocugunun da Universite
mezunu olmasi ve gecmiste calistigi islerde ileri dizeyde okuryazarlarla etkilesime

girme olanag bulmasinin payi bulunmaktadir.

Ote yandan, bugiine degin ev kadini olarak yasamini sirdirmis ve sinirli bir
gecekondu sosyal cevresiyle etkilesime sahip bagka bir katilimcinin okuma-yazma
6grenme konusunda c¢evreden olumsuz etkilendigi, okuma-yazma &grenme
konusunda 6zgtiven eksikligi ¢cektigi acikga gorulmustir:

Bazilar kizdiriyor beni. Komsular gelmis ev gérmeye, ben de kitabimi almis
¢alisiyordum. Okumaya baslayinca gilmeye basladilar. Ben de onlar giliince
geri biraktim. (...) benim okuyamadigima mi gullyorlar, neye guldiklerini
anlayamiyorum. Guldiler. Giliince ¢gantaya geri koydum. Oku falan dediler de
ben ¢antaya koydum, okumadim. (...) Zaten yapamiyorum, kursu biraksam mi
diye aklimdan gegirdim. (G3)

Bu anlatimda da géruldigu gibi, Nato Yolu Toplum Merkezi’'nde diizenlenen okuma-
yazma kursundaki katilimcilarin 6dev yapma pratiginde c¢evreden c¢ekinme kendini
acikca gdstermistir. Ornegin, zaman zaman &devlerini yapmadiklarinda, cogunlukla
“misafir gelmesini” neden olarak 6ne surmislerdir. Ancak 6dev yapmamanin nedeni
misafirlerle ilgilenmekten kaynaklh olarak 6dev yapmaya firsat olmamasi degil,
“misafirlerin yaninda, onlarin géziinde c¢ocuk gibi gdriinmek” istememeleri,
misafirlerden ¢ekinmeleri ve gizlemeleridir. Gizleme konusunda bir bagka o6rnek,
bayram tatili dolayisiyla baska bir kente, oglunun yanina gidecegini ve ddevlerini bu
sebeple yapamayacagini séyleyen katilimciyla ilgilidir. Kursiyere tatilin uzun olmasi
yaninda yeni cumlelerin unutulmasi kaygisi ile 6devlerini orada yapmasi gerektigi
sbylendiginde “orda olmaz, gelin var, yabancr” yanitini vermistir. Gelini okumaz-
yazmaz oldugunu bilmemektedir. Katilimci gelininden hem okumaz-yazmaz

oldugunu, hem de okuma-yazma 6greniyor oldugunu gizlemektedir.

Kursiyerler, okuma-yazma &greniyor olmanin gizlenmesi yaninda kendi sosyal
cevrelerinde okumaz-yazmaz olmanin gizlenmesinin de c¢ok yaygin oldugunu
belirtmislerdir:

Yeni tasindigimiz mahallede eve yardim igin konu-komsuya sivi deterjan
satiyordum. Onlarin borg¢larini yazmam gerektiginde, onlara sunu yazsaniza
suraya dedim. “Yok simdi yazmayalim” dediler. Sonra anladim ki okumalari
yok. Gizliyorlar, utaniyorlar. (G2)
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Bir bagka katilimci, esinin is cevresinde katilimcinin okumaz-yazmaz oldugunu
gizledigini belirtmigstir:
(...) esim benim okuma yazma bilmedigimi hep sakladi. Yani bilmiyor demedi

hig. (...)Niye sakladi bilmiyorum okuma-yazma bilmedigimi. Mesela is ¢evresi
arkadas cevresi hala bilmez. (G4)

Kentsel degerler icinde —ge¢miste kirsalda daha yodun olan geleneksel iligkilerin
tersine- okuma-yazma bilmemek bir eksiklik olarak gérulerek, gizlenebilmektedir. Bu
durum gecekondu ailesinin kentte sosyal bakimdan kentlesme surecinin igine
girmekte oldugunu ve sosyal niteliklerinde, iligki, tutum ve davranislarinda
gerceklesen degisimle agiklanabilir. Ornegin Alper ve Yener (1991)in gecekondu
aragtirmasinda, hane halki reislerinin kentte kalig slresi arttikga ve hane halki
reisinin  6grenim durumu yUkseldikge esinin ¢alismasina olumlu yaklasildigi
saptanmistir. Okuryazarlik icin de benzer bir durum séz konusudur. Kentte kalig
suresi arttikca okuma-yazma bilmemenin eksikligi daha da belirginlesmektedir. Hatta
-yukaridaki Ornekteki gibi- artik gizlenmesi gereken bir sey halini alabilmektedir.
Burada ilging olan durum, gecmiste, kdy ortaminda kiz ¢ocuklarinin égrenim
g6rmesini olumsuzlayan toplumsal basincin, kentsel ortamda tersine donmus olmasi
yani, artik 6grenim gérmemeyi olumsuzlayan bir basinca dénismesi ama magdur

olan tarafin ayni kalmasidir.

Yetiskin egitimi programlarinda ¢ekingenlik, 6grenememe korkusu ve bunlarla iligkili
olarak olusan 6zgiven eksikligi nedeniyle sik sik terk etme olgusu gézlenmektedir.
Nato Yolu Toplum Merkezi’'ndeki okuma-yazma programini terk eden kimi yetigkinler
icin de s6z konusu etmenlerin rol oynadigl disundlmektedir. Bu yetigkinlerin her biri
ortalama olarak kurs baslangicindan itibaren 15-20 giin kursa devam etmiglerdir. Bu
kisa sure boyunca s6zlU edilen grubun sinif ici calismalarda sinif ortalamasinin
gerisine dustukleri gézlenmistir. Kendileriyle motivasyon amaglh yapilan sohbetlerde
de, “evde yardimci olan kimse yok’, “ben é6grenemiyom’, “bu is ¢ok zormus”, “benim

kafam almiyo” gibi yakinmalari dikkat cekmistir.
Kursiyerlerde 63drenememe korkusunu percginleyerek 6zgtven eksikligini daha da

yakici hale getiren bir baska etmenin ev ici destek (!) oldugu anlasiimistir.
Katihmcilarin tamamina yakini, evde ya da yakin cevrelerinde okuryazar aile
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fertlerinin bulunmasina kargin bu kisilerin okuma-yazma calismalarinda katillimcilara
yardimci olmamalarindan yakinmiglardir.

(...) Benim adam domuz gibi okuyo ama bana gdstermiyo! Oturup saatlerce
bulmaca ¢6ziyo, bana iki kelime gdstermiyo.(...) Hem de “Niye 6grenemiyosun
bak ben nasil okuyorum” diyo. (G14)

Burada ifade edilen yalnizca bir duyarsizhk durumudur, oysa pek cok katilimci
duyarsizliktan o6te, zaten dusUk olan 6zglUvenlerini zedeleyecek davranig ve
tutumlara maruz kaldiklarini anlatmislardir:

(...) Bazi zaman da kiziyor, “g” de , “d” de yaniliyom (gultyor). Soruyom, bir “d”
yi 6grenemedin ya diyo. “Kafan nereye gidiyo” diyor. Kiziyor, bagiriyor. (G14)

Esim 6nceden yardim ediyordu. Sonra sonra etmedi. Bazi gene gésteriyor da,
ben gene unutuyorum. Yani bir okudugumu tekrar okudugumda unutuyorum. O
da kiziyor. (...) Ogullarim ge¢ geliyor zaten. Biri isten g¢ikiyo, o azcik seyli,
bagirir yani. Ayni dégis olmus gibi bagirir. Sonra “ben bilmiyom ki sana
gostereyim” der sivisir. (G3)

Oglum yardimci olmuyo, 6dretme kabiliyeti yok herhalde. Bir sey gdésteriyo.
Yani esim biraz yardimci olmak istiyo géstereyim diye. Ondan da ben bir sey
ogrenemiyom. Ogrenemedigimin sebebi belki de odur; ondan bir sey
d6grenemiyom, gdsterdigini bile 6grenemiyom. Zaten sizin gibi (Ogretmen gibi)
sabirla davranmiyo, hemen bagiriyor: “Neden anlamiyon” diye kiziyor. (G4)

Ote yandan katilimcilarin yukaridaki anlatimlari ve kurs boyunca yasanan siirecler,
yaziya ve yazi kullanimina yuklenilen toplumsal igleve ve anlama iligkin de ipuclan
sunmaktadir. Okumaz-yazmazlarin okuma-yazma o6grenememekten c¢ekinmeleri,
toplumsal bilingaltinin “yazi’dan g¢ekinmesiyle, toplumdaki “yazi korkusu” ile iligkisi
oldugu ileri surdlebilir. Gergekten de geleneksel olarak Turkiye’de genis Kitleler igin
yazi, bir korku alanini ¢gagristirmistir: Toplumsal yasamda genis halk kitleleri igin yazi,
ya askere cagri pusulasi, ya mahkeme celbi gibi devletin kudretinin bir isareti olarak
ya da “muska” ya da buyu gibi kutsal ve sakinilmasi gereken bir alana géndermede
bulunmustur. Dolayisiyla devletin midahalesi ve/ya da efsunlu bir sey olarak gértlen
yazinin déntisima ancak sekullerlesmesi ve bireysel/toplumsal gliclenme araci haline
déntsmesi ile gerceklesebilecektir.

4.2.3. Yoksulluk ve Okuryazarligin Toplumsal Degeri

“Daha é6nce okumaya sira gelmedi ki 6greneyim!”
Kente uyum baglaminda bir ‘gegis toplumu’ olarak tanimlanabilecek olan gecekondu
toplumu, okuryazarliga yonelik toplumsal tepkilerin hizla degistigi dinamik bir

toplumsal alani ifade etmektedir. Gecekondu alanlarinin genellikle yoksullarin
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yasadigl alanlar oldugu ve okumaz-yazmazlikla yoksulluk arasinda bir iliski oldugu
bilinmektedir. Ornedin Turkiye Istatistik Kurumu (TUIK) belirlemelerine gére,
yUuksekokul bitirenlerin yoksulluk orani yizde 2.66’dan 1.33’e inerken, okumaz-
yazmaz yoksullarin oraninin (2003'te yuzde 9.66) 2004’te ylzde 10.22’ye ¢ikmasi
okumaz-yazmazlik ile yoksulluk arasinda birbirini besleyen bir iligki oldugunu agik¢a
gbstermektedir. Bu durum Nato Yolu Toplum Merkezi'nde dizenlenen yetigkin
okuma-yazma kursunda da go6zlenmistir. Katilanlar ya da katilanlarin yakin
cevrelerindeki kisilerin gogunun ya marjinal islerde ¢alstiklari, ya igsiz olduklari ya da
gecinmek icin sosyal yardim aldiklari saptanmistir.

Okuma-yazmaya verilen toplumsal &nem, okuma-yazma becerisinin bireylerin
yasamlarinda hangi gereksinmeleri karsilayacagi ve okuryazarligin toplumsal degeri
ile ilgilidir (Abadzi,1994). Kendileriyle yapilan sohbetlerde ve goérismelerde
kursiyerlerin yagsamlarinda okuma-yazmanin gogunlukla yasamsal bir 6neme sahip
olmadigi yoéninde izlenim edinilmistir. En azindan ileri dizeydeki okuryazarlarin
okuryazarhiga verdikleri 6nemi paylagsmadiklari anlasiimistir. Genellikle &grenim
suresi uzadikga bireylerin okumaz yazmazliktan uzaklastiklari bilinen bir durumdur.
Yani yazili kiltirde yetismis ya da yazili kaltir tarafindan asimile edilmis bireylerin,
okumaz yazmazlarin diinyasini tahayyiil edebilmesi bile son derece zordur. Oyle ki,
ileri diizeyde okuryazarlar icin “okuma-yazma” etkinligi vazgecilmez énemdedir. Bu
kisiler okumaz-yazmazlarin da bdyle distnduklerini, hi¢ degilse bdyle distiinmeleri
gerektigi kanisini tagirlar.

Nato Yolu Toplum Merkezi'nde dizenlenen okuma-yazma programina katilanlara
“okuma-yazma O6grenmek, hayatinizda neyi degistirecek? ya da “okuma-yazmayi
neden &grenmek istiyorsunuz?” seklinde sorular ydneltildiginde, bu becerinin
yasamlarinda yol acacak degisimin sinirli kalacagina iliskin yanitlar alinmmuistir.
Hemen hemen tim kursiyerlerin yanitlari aynidir: “Otoblise, dolmusa daha kolay
binerim”, “hastanede siramin geldigini anlarim ve okurum’. Bu yanitlar okumaz-
yazmazlarin yasaminda okuma-yazma becerisinin anlamina isaret etmektedir.
Okuryazarligin yasamdaki karsiligi buysa ve yalnizca bu islere yariyorsa, gercekten
de o kadar zaman ve emek harcamaya deger gérinmemektedir. Kaldi ki kursiyerlerin
(ve okumaz-yazmazlarin da) bu gtgcliklerle bas etmede zaten kullandiklari gesitli
stratejiler bulunmaktadir.
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S6zIU kalthrin destekledigi bu stratejileri Gg baslik altinda ele almak mimkandur:

1- Yaninda bir yakinini bulundurma

2- Yazinin ilkel kullanimlari

3- Etkili bellek kullanimi
Bu U¢ stratejiyi aciklamadan 6nce belirtmek gerekir ki, genel olarak okumaz-
yazmazlarin yakin gevrelerinde de yazinin ve yazili iletisimin sinirh bir kullanimi s6z
konusudur. Yine de yazinin kentsel yasamin kuralll dinyasindaki agirligr nedeniyle
okumaz-yazmazlar zaman zaman guglik yasarlar. Bu anlarda da yardimlarina
geleneksel aile biciminden kalan dayanisma mirasi yetisir. Ustelik yalnizca okumaz-
yazmazlar degil, pek cok okuryazarin da bircok isi bagkalaryla birlikte gérdikleri
bilinmektedir. Hastane, okul, postane, tapu dairesi, banka gibi mekanlara yaninda
birileriyle gitme olgusu Turkiye’de —06zellikle kadinlar arasinda- oldukc¢a yaygindir.
Nato Yolu Toplum Merkezi'nde dizenlenen okuma-yazma kursuna Kkatilan
yetiskinlerin kursa katihminda da bu olgu g6ze ¢arpmaktadir. 18 kursiyerin, altisi
arasinda akrabalik iligkisi (Kardes, dindr ve elti), 3’0 arasinda komsuluk iliskisi ve 4°U
arasinda da daha Once bir okuma-yazma kursuna birlikte gitmekten kaynaklanan bir
arkadaslik iliskisi bulunmaktadir. Digerlerinin ise, ya Nato Yolu Toplum Merkezi'nde
gbrev yapan veya merkezden yararlanan kisileri tanimakla ya da merkezdeki baska
bir faaliyete katilmaktan dolayi kendisinin Merkezle bir iligkisinin oldugu saptanmistir.

Yaninda bir yakinini bulundurma disinda, yetiskinlerin okuma-yazma bilmeden yazi
diinyasiyla basa cikacak baska ydntemler gelistirdikleri de gériilmuistir. Ornegin
bircok katilimci, okuma-yazmanin en ¢ok iglerine yaradidi alan olan ulagimda,
gidecegi vyerin ilk birka¢g harfini ezberlemek gibi toplu tasim araglarindan
yararlanabilecek yéntemler gelistirdiklerini belirtmiglerdir:

Nato Yolu dolmuslarini taniyabiliyom. Zaten buradan giderken baska dolmus
yok. Dénerken zor oluyordu. Sonra Nato Yolu’nun ‘N’ ile ‘a’sini belledim. Ondan
sonra kolayca bindim. Artik rahatca binebiliyom.(G16)

Eskiden soruyordum nerenin arabasi diye. Ben bir hastaneye isim cikt
komsumla beraber ¢iktim. Ben kendim diisiindiim niye iki kisinin yol parasini
vereyim diye. Ondan sonra esime yazil bir kagit ver dedim bana, yazil bir kagit
verdi. Arabalarin Ustlinde ki yazilara baktim. Karttin Gstiinde ki yazi ayni oldugu
zaman ona biniyordum. O zaman sormuyordum. (G2).

Kent ici otoblslerde ise otoblslerin numaralarini (sayilari hemen hemen tim

katihmcilar tanimaktadir) bilmek yeterli olmaktadir. Sehirlerarasi yolculuga yalniz
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clkma cok ender rastlanmasina karsin, burada da cok ciddi sorunlarin c¢iktig
gérinmemektedir:

Terminale gidiyorum orda muavinler, bilmem nereye gider diye bagiriyorlar.
Oglum dogru mu yanlis mi diyorum. Dogru deyince biniyorum. Simdi ben dyle
gittigim geldigim yerleri ben unutmuyom. Ben X hastanesine gittim unutmuyom.
Yine bulabilirim simdi hepsini. (OG2)

Gorildagi Gzere soézlh kilttrin toplumda giicli olmasi, okuryazarhida gereksinimi
azaltan bir etken olabilmektedir. Yazili iletisim yerine sdzel iletisimin baskin olmasi ve
daha ¢ok sozli kultarlerde rastlanan “gugli bellek” yazinin dolagimda olmadigi bir
yasam pratigini olanakli kilmaktadir:

Senelerin telefonunu aklimda tutarim. Unutmam. Hafizam hi¢ sey etmez. Bak,
91 de emekli oldum ama bdtin telefonlar hala zihnime yerlesmis. Aklimda
oylece durur. (G15)

Okumaz-yazmazlar arasinda gUgli bellek yaratmanin 6n kosulu kuskusuz tekrar
etmektir. Kurs sirasinda yasanilan bir olay bunu acgikgca gdstermistir. Kursiyerlere,
carsamba sabah saat 09.30'da yaptigimiz dersi bir haftaligina 11.00’e almamiz
gerektigi  sOylendiginde, kursiyerlerin timu birer birer onaylatma gereksinimi
duymuslardir. Bununla da yetinmeyip uzun bir sire kendi aralarinda tekrar
etmiglerdir. Elbette ileri dlzey okuryazarlara bu durum ilging gelecektir ancak
unutulmamali ki, onlarin okuryazarlar gibi s6zii dondurup saklayabilecekleri not
defteri tirinden bir sistemleri yoktur. Tek yapabilecekleri bellege yardimci olacak
olan tekrari ise kogsmaktir.

Telefonla iletisim kurarken yasadiklari ¢esitli g¢lUkleri agmak icin de bazi ydontemler
bulmuslardir:

(...) Memleketi ararim, annemi arkadaslarmi. Okuyamasam da renkli
kalemlerle hepsini ayirmistim. Annem sari, esim siyah (...) Renklerin karsisinda
numara yaziyor. Onlar zaten gevirebiliyorum.(...) (G2)

Numaralara bakarak istedigim yeri geviririm. (...) Mesela Corum’u ararim.
Annem babam var Sungurlu’da. (...) Ayr bir kagida yazdiriyorum, babamin
ismi “Duran” ya “d” yaziyor. ilk harften anliyorum. Onceleri kendileri ariyordu.
Sonra numaralari bdyle kendim bildim, simdi kendim arayabiliyorum. (G3)

Numarayi tek tek aliyorum mesela “tek tek sdyle” diyorum. Tek tek yaziyorum.
Oyle komple birden yazamiyom da. Mesela 3, 5, 8, 9 bdyle sdyllyorlar ben de
yaziyom. (G16)

(-..) Simdi sen bana diyesin Siirt'e git gidebiliim. Okuma-yazma s6yle dursun,
kafa calisiyor. Hangi y6nde gider hangi araba gider bilirim. Ben levhaya
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bakiyorum gériyorum. (...) Ben simdi mesela burada “A” Aydin yaziyo
gidersem Denizli'ye “d” harfi yaziyo. Bas harfleri biliyorum bdyle takiple
gidiyorum. (...) Simdi benim telefon var benim cebimde. Ben “” yaziyorum, “b”
yaziyorum. Yaziyorum biliyorum kimindir, arryorum, konusuyorum. (OG3).

Bu 6rnekler acikga gdstermektedir ki, okumaz-yazmazlar gunlik engellerde okuma-
yazma bilmemekten kaynakli bas edilemez guglikler gekmemektedirler. Kaldi ki, ¢ok
ciddi guglikler ¢ekselerdi, Harman (1987)in belirttigi gibi, 30’a yakin harfi bir araya
getirme ile ilgili bir beceri olan okuryazarlik mekanigi 6grenilebilirdi. Oyleyse bu
noktada bir paradoks ortaya cikmaktadir: Bir taraftan toplumda yaygin olarak
okuryazarhga iligkin évguler, okuryazarhdin énemine dair vurgular; diger yandan bu
Ovgu ve vurguya oranla okuryazarlik becerisini kazanmak icin yeterince girisimde

bulunmama ya da ¢aba harcamama durumu.

Bu paradoksun bir boyutu, onlarin yasamlarinda okuma-yazma becerisine verilen
anlamla iliskili olarak aciklanabilir. Ornegdin Nato Yolu Toplum Merkezi’'ndeki okuma-
yazma programina katilanlarin tamaminin 35 yasindan buyik olmasi —¢ogu 50—-60
yas arasindadir- bu durumla ilgili bir ipucu sunmaktadir. Yani katimcilar artik kursa
katilmadaki engelleri asmiglardir: Cocuklar buyumustir, esin onayl saglanmistir,
calisma birakilmistir yani bog zamani vardir. Gergekten de kursun en geng iki
katilimcisinin kursa devamlarinda sorun yasanmistir. Biri kursun yarisinda kursu
birakmis, digeri de diizenli bir sekilde devam edememistir. Kursu terk eden katilimci,
sinifta katiim ve 6devler ile ilgili bir tartisma sirasinda diger katilimcilara verdigi yanit
bu durumu dogrulamaktadir:

Tabii ununuzu elemissiniz, rahatsiniz! Cocuklariniz biytdi tabii, kocanizda bir
sey demiyo, durumunuzda iyi artik. Béyle benim de derdim olmasa kolayca
gelirim kolayca édevlerimi yaparim, 6grenirim. Ama olmuyo iste. Sanki kendiniz
yasamamis gibi konusuyosunuz, daha énce neden 6grenmediniz madem?

Katilimcinin sitemkar bir bicimde olsa da sinifa yonelttigi soru énemlidir. Yasga blyUk
diger kadinlarla yapilan gérismelerde katilimcilar, okuma-yazma 6grenmeye diger
Oncelikler nedeniyle daha 6énce sira gelmedigini, ancak simdi “rahata kavustuklarini’
ve kursa katilabildiklerini belirtmislerdir. Katilimcilarin tamamina yakini, gegmiste
yetiskin okuma-yazma &grenmeme nedeni olarak, c¢ocuklarin kigik olmasini
g6stermislerdir. Diger nedenler ise egin izin vermemesi, ¢alisma, kurstan haberdar

olmama olarak siralanabilir. Bunlarin timUndn gercek engeller oldugunu kabul etsek
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bile, yine de sorulmasi gereken bir soru vardir: Tim bu engellere ragmen okuma-

yazma 6grenilemez miydi?

Katihmcilara bu soru ydneltildiginde, ¢codu “aslinda 6grenilebilecegini” sdylemisgtir.
Kaldi ki, 6ne sirdukleri bu engellerle birlikte 6rgu, dikis, dua gibi pek ¢ok sey
O6grenmislerdir. Yani kisacasi okuma-yazma, diger faaliyetlere gbre o6grenilmesi
gereken oncelikler arasinda yerini almamistir. Okuma yazma becerisi, bireylerin
oncelikler siralamasinda neden kendine yer bulamamaktadir? Okuma-yazma neden
cocuklukta, emeklilikte ya da “rahata kavusuldugunda” égrenilebilecek bir beceridir?

Bu sorular, Turkiye’deki okuma-yazma egitimine iligkin gelistirilecek politikalar igin
6nem tasimaktadir. Bu sorulara iki boyutta yanitlar aranabilir: Birincisi, okumaz-
yazmazlarin gindelik yasam pratiklerini odak alan yanitlar, ikincisi ise genelde
okuryazarlk egitimi 6zelde okuma-yazma kurslarinin etkililigi ve iglevini 6éne ¢ikaran
yanitlar. Elbette bu boyutlarin birbirinden yalitiimis bir bicimde de ele alinmamasi
gerekir, ¢Unkl ikincisinin basarisi birincinin anlasiimasina, birincinin gelistiriimesi de

ikincinin dogru uygulanmasina baglhdir.

Nato Yolu Toplum Merkezi'nde dizenlenen programda ¢ogu katilimci igin okuma-
yazma becerisinin bir hobi faaliyetine esitlenmis oldugu agikga goérulmustar.
Kursiyerler daha &nceki dénemlerde “6nemli igler” nedeniyle okuma-yazma
6grenmeyi ertelemislerdir:

Daha once cocuklar kicik idi. Bakacak kimse de olmadigindan kurslara
gelemedim. (G16)

Hi¢ distinmiyordum okuma &grenmeyi. Okuldan geldiler. Ogdullarim kiguktu.
Bir bayan geldi. Ogretmen idi galiba. Sen okula yazilacaksiniz dedi. Ben de
“sen benim cocuklara bak, ben de gelim okuyim” dedim. Oyle deyince
O6gretmen yazmadi. (G3)

Bagka bir katilimci tim bu engellere karsin okuma-yazma 6grenmenin aslinda
olanakli olabilecegini ifade etmistir:

istesem olurdu calisirken, o da biraz kendi ihmalim oldu. Ne bileyim gok
distinmedik herhalde. Cocuklar belki kiglikken olmazdi da okula giderlerken
6grenebilirdim herhalde. (G4)

Kurs sirasinda yasanan bir olay okuryazar olmaya verilen degeri gésterir niteliktedir.
Bir katilimci hece asamasinda —ki okuryazarlik sirecinde en 6nemli asamalardan
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biridir- kursu birakmasi gerektigini sdylemistir. Nedeni soruldugunda okuma-yazma

6grenmeden daha énemli (!) bir igi ¢iktigini belirtmistir:

Isparta’da Universitede okuyan kizim var. Biraz zayiflamig, onun yanina
gidecem, biraz yemekler yapip besliyecegim. Yaninda birkag ay kalp gelecem.

Yine basgka bir katiimci —ki akademik basarisi distk ve sinif ortalamasinin gerisine
ddsen bir katilimci oldugundan derse dizenli devam etmesi gerekmektedir- “kursa bir
hafta gelemeyecegini” sdylemistir. Neden olarak “asure ayr oldugundan igleri
oldugunu” belirtmistir. Misafir gelmesi, torununa bakma, asure yapma gibi, kimi ileri
dlzey okuryazarlara “tuhaf” gelmesi muhtemel bir dizi nedenle devamsizlik sorunuyla

kurs boyunca karsilagiimistir.

Kursiyerlerin yalnizca kendileri degil, yakin cevreleri de onlarin okuma-yazma

6grenmesine ¢ok deger verdigi séylenemez:

Oglum Mersin’de memur. Karisi da ¢alisiyor. Toruna bakan kadin ayriimis. Ben
de o zaman okuma-yazma kursuna gidiyordum. Oglum “anne birak gel” dedi.
Ne yapayim, ben de biraktim kursu ve bir ay toruna baktim. Sonra onlar birini
buldu ama is isten gecti, kurs bitti. (G7)

Bir baska katilimci kocasinin kursu birakmasini istedigini belirtmistir. Kocasinin kursu
birakmasini istemesinin nedeni ilgingtir:

Kdyde, evimiz ve kiiglk bahgemiz var. Fidanlar almig, “bunlari dikmemiz lazim”
diyor. (...) Yalniz birakamam ki herifi. Mecbur ben de gidecem. (G5)

Okuma-yazma 6grenmeye verilen degerle ilgili bir bagska nokta matematik bilgisidir.
Basta ev disinda gelir getirici iste ¢calisanlar ve kentte daha uzun sire kalanlar olmak
Uzere tum Kkursiyerlerin guindelik ahlgverigler icin gerekli matematiksel iglemleri
yapabildikleri gértlmistir. 1000’e kadar olan sayilarn tanimada ve basit toplama-
¢lkarma islemlerini yapmada ciddi bir sorun yasamadiklari da anlagiimistir. Okuma-
yazmayi unutan yetiskinlerle ilgili bir arastirma yapan Glines (1991)'de, yetigkinlerin
okuma-yazma bilmeseler de genellikle zihin hesabi yapabildiklerini, aile butgesini
cogunlukla hesapladiklarini ve paralari tanidiklarini bulgulamistir.

O halde su soru akla gelmektedir: Sayilar bir kursa gitmeden, kursiyerlerin kendi
sosyallikleri icinde 6grenilmesine kargin ayni sosyallik i¢cinde harfler (okuma-yazma)
neden o6grenilmemektedir? Yanit aslinda olduk¢a basittir: Giindelik yasamdaki

matematiksel islemlerin kullanim degeri yazidan daha yuksektir. Okumaz-yazmazlar
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icin matematik daha cok hesaptir ve hesapta yapilan yanhshklar ev batcesini
sarsabilecektir. Ozetle denilebilir ki, okumaz-yazmazlarin gevrelerindeki okuryazarlik
pratikleri ve bu pratiklerin giindelik yagsam ddngusindeki anlam ve 6nemi, okuma-

yazma 6grenmeye yodnelik gereksinimin dizeyini belirleyen énemli etkenlerdendir.

Bu konu ile ilgili bir bagska nokta da kursiyerlerin kursa nasil katildiklandir. 18
katihmcidan kurs Oncesinde yalnizca 6’si bir okuma-yazma kursu aradiklarini
belirtmiglerdir. Digerleri ise, ¢ocuklarinin, gelininin, arkadaginin haberdar ve motive
etmesi ile katildiklarini belirtmiglerdir. Baska bir ifade ile katilimcilarin ¢ogu
okuryazarlk becerisini kazanmak igin 6zel bir ¢aba icinde olmamiglardir. Hatta, bazi
katilimcilar yalnizca belli bir sosyalligi paylasmak icin kursa katildiklari izlenimi

vermisglerdir.

Uzerinde durulmasi gereken bir nokta da, iki katilimcinin gegmiste ilkdgretim okuluna
devam etmis olmasi, 8 katilimcinin da yetiskin okuma-yazma programlarini énceden
bitirmis olmasina karsin, okuma-yazmayi unutmalari ve bu nedenle yetiskin okuma-
yazma programina yeniden okuma-yazma Ogrenmek amaciyla katiimalaridir.
Genellikle diploma veya benzer bir resmi belgeye sahip olduklarindan, istatistiklerde
okur-yazar olarak goérinen bu kigilerin tlkedeki gercek sayisini belirlemek gtgctur.
Glnes (1997: 30) bu grubu gizli okumaz-yazmaziar bashdi altinda
degerlendirmektedir. Gizli okumaz-yazmazlar iki gruba ayrilmaktadir. Birincisi
fonksiyonel okumaz-yazmazlar, digeri ise okuma-yazmay unutanlardir. Fonksiyonel
okumaz-yazmazlar, kendi kendine veya g¢evresindekilerin yardimiyla, okuma-yazma
kursuna katilarak veya ilkdgretim okuluna giderek, okuma-yazma ve hesap yapma
becerilerini 6grenmisg, ancak, bunu gunlik yasaminda etkin bir bicimde kullanamayan
yetiskinlerdir. Okuma-yazmayi unutanlar ise ilkégretim okulunu bitirerek okuma-
yazma becerilerini edinmis fakat hi¢ kullanmadigindan zamanla bu becerilerini
unutmus kigilerdir (Glnes, 1997: 30).

Glnes (1991: 21)’in aktarimina gore, 1989 yili UNESCO raporuna gore Fransa’'da
tahminler yetiskin nifusun % 15'nin okuma-yazmay! unuttugu dogrultusundadir.
Ancak, yapilan bir arastirma yetigkin nifusun % 36’sinin higbir sey okuyup-
yazmadigini gostermektedir. Bu nedenle yetigkin nifusun % 15nin tekrar okumaz-
yazmazliga distiga saniimaktadir. Macaristan’da yetigkin nifus Uzerinde yapilan bir
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arastirmada da, yetiskinlerin % 30’unun hicbir sey okuyup-yazmadiklari; mektup
yazmadiklari, form doldurmadiklari belirtiimekte ve bunlarin % 2.9’unun ise okuma-

yazmayl tamamen unuttuklar agiklanmaktadir.

Bu konuda Turkiye'de Ulke geneline iliskin elde kapsamli istatistiki veriler
bulunmamasina karsin, 6nceden okuma-yazma ve hesap yapma becerilerini edinmis
yetigkinler arasinda bu becerilerinde unutma ya da gerileme olanlarin sayisi
azimsanmayacak oranda oldugu sdylenebilir. Yetigskin okuma yazma kurslarina ikinci,
UguncU hatta dordind kez katilan yetigkinlerin olmasi  (Nohl ve Sayilan 2004;
Sayilan, Balta ve Sahin 2003; Bilbil, Kavak, Gilbay vd., 1999) bu sonucu ¢ikarmaya
olanak saglamaktadir.

Ayrica gindelik yagsamda yazinin yanhis kullanimlariyla (“Satilik”, kelimesinin “satlik”
“kiralik” kelimesinin “kirlak” ya da “kirAllk” gibi yazilmasi ve benzer gekilde
pazaryerlerindeki “domates”, patlican” gibi etiketlere kadar yapilan yanlis yazimlar)
sik sik kargilagilmasi da okuma-yazma becerilerindeki unutma ya da gerilemenin
boyutlari konusunda ipuclari vermektedir.

Okuma-yazmay! unutmadan kaynakli Nato Yolu Toplum Merkezi'nde diizenlenen
yetiskin okuma-yazma kursuna katilanlar, daha 6nce ya ilkdégretim okuluna devam
etmigler ya da yetiskin okuma-yazma programlarini takip etmiglerdir. Bu bi¢imde
katilanlarin tmdnidn énceden okuma-yazmayi 6grendigi sdylenemese de, bir kismi
okuma-yazmayi 6grenmis ama gindelik yasamda kullanmadigi i¢in unutmustur. Eger
kazanilan bir beceri unutuluyorsa, mevcut egitim sunumuyla sorunun sona
erdirilemeyecegi aciktir. Bu nedenle okuma-yazma becerisinin unutulmasi, okumaz-
yazmazlkla micadelede tzerinde 6nemle durulmasi gereken sorun alanlarindan biri

olarak 6nimuzde durmaktadir.

4.2.4. Okuryazarhgin Cinsiyeti: Bir Kadin Sorunu Olarak Yetiskin Okuma-Yazma
Egitimi
“Okuyupta kirigina mektup mu yazacaksin?”
Yukarida anilan katilim sureglerine iligskin tim tutumlarda, toplumsal cinsiyetin dGnemli
bir rol0 bulunmaktadir. Elestirel ve feminist arastirmacilarin israrla vurguladigi gibi,

okuryazarlik toplumsal cinsiyetle dogrudan ilgili bir konudur. Ozellikle kirsal alanlarda
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ve kentlerin ¢ceperinde bulunan gecekondu alanlarinda bu durum daha da belirgindir.
Gecekondulu kadinlarin toplumsal hayatlar genellikle yakin komsulari ile sinirlidir.
Kdyden gbé¢ eden erkekler icin “kdy dernekleri” gibi sosyallesme mekéanlari séz
konusu iken kadinlar igin benzer bir seyden sbéz edilemez. Ornegin, kdy ve
kasabalarda dinsel bayramlar, dogum, élim ve benzeri olaylar kadinlarin rol aldigi
6nemli olaylardir. Kandiyoti'ye gbére kentte bu olaylar daha “6zel” hale gelir, bu
nedenle kadinlarin hayati daha yakin ve halihazirdaki ¢cevre ile sinirlanir (1997: 38).
Bu sinirli gevre icinde okuryazarhdin cok énemli bir etken oldugu da sdylenemez.
Ayrica s6zel klltdrin hakim oldugu bu bdélgelerde, yukarida sézi edildigi Gzere,
yetigkin egitimi etkinliklerine katilim dizeyi oldukc¢a duguktlr.

Daha Once kentte kalis sUresi ile baglantili olarak dile getirilen ileri yastaki kadinlarin
kursa katilmalarinin bir bagska boyutu da ataerkil kiltGrle olan iligkisidir. Kandiyoti
(1997: 52)’'nin ataerkil aile yapilarinda bireylerin aile icindeki konumlari ve birbirleri ile
iligkileri yas ve cinsiyet ekseninde olusan hiyerarsi icinde belirlendigine yoénelik
saptamasindan hareketle, yasin ilerlemesiyle birlikte artik kadinin “ézgdrlestigi” ve bu
nedenle de daha kolay kurslara katildigi sdylenebilir. Nato Yolu Toplum Merkezi'nde
dizenlenen yetigkin okuma-yazma kursundaki katilimcilar daha geng¢ olduklari
ddénemde “kocalarin” kursa katilmanin éninde engel olduklarini belirtmislerdir. Kursa
izin vermemenin yaninda, “kocalar’in kendilerinin de okuma-yazma 06gretmeye
yonelik girisimleri olmamigtir:

Aksama kadar boyacilik yapardi sonra gazeteyi getirir evde okurdu. “Bir de
bana azcik goster” derdim. “Seni anan baban okutmamis ben mi okutayim
simdiden sonra?” derdi. (G1)

Bunca zaman ben aslinda hep onlara destek oldum. Onlarda bana olsalardi
Ogretirlerdi ama higbir zaman ilgilenmediler benle. (...) Esim bir iki gdsterdi
okumayl ama ondan da égrenemiyom zaten. Bagkasi gdsterse dgrenirim ama
esimden égrenemiyom. Biz icanadolu insanlari hep otoriteli insanlar, genelde
hep ezilen bayanlar. Sunu yap sen bunu yap sen, bayanlara igine atiyo hep. O
kural konmus eskiden, o kural gidiyo. Degismiyo yani. (G4)

(...) Esime kalsa gébndermezdi. Ben yiiziine de diyom. Géndermezdi. Mimkln
degil. Ben bu Ankara’ya yeni geldigimizde elime bir gazete aldim bakiyodum,
¢ok hevesliydim. Gazeteyi aldi béyle biktl biktl sobanin igine soktu. “Gazete
mi okuyon, okumak senin neyine gerek, ne yapacan, sen ne 6grenecen” dedi.
Ben bunu her zaman ylizine de sdyliyom, yani lafi gelince. O zaman bana
yardimcl olsaydi ben okumaya gayret ederdim. (G7)

Cocuklar da géstermedi. “Anne sen zamaninda gitmemissin, simdiden sonra ne
belleyeceksin” dedi. Biri 6glenciydi, biri sabahgiydi, aksam esim isten geliyordu,
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yemegiydi, mutfagiydi derken, o zaman makine yoktu. Camasir neyin elde
yikaniyordu hani simdi imkan var, ne bileyim iste, aslinda iyi olurmustu da, biraz
da cahillik ne diyelim. (...) Esim evlendigimizde ¢ok sey yaptiydi, o da 2,5 ay
evli kaldim ondan sonra askere gitti. O zaman iste “okutayim ben sana, sey
alfabe ne alayim, okutayim falan” dediydi. iste askerden ne gelince hig
ilgilenmedi. (G15)

(...) Gengken de bir sey demedi de ¢ok zalimdi. Yani okuma-yazma kursuna
korkumdan katilamazdim ki. Dedim ya g¢ocuk dort aylikken bir katildim,
gidemedim. Azrail gibi gelirdi, cok dayak yedim yani, sey yapmazdi. Korkardim
titrerdim yani. (G17)

Kadinlarin deneyimlerinden/anlatimlarindan kadinlarin okumaz-yazmaz olmasinin,
erkeklerin (babalarin ve kocalarin) kadinlar Uzerinde daha kolay denetim kurmasi
anlamina geldigi sonucu c¢ikarilabilir. Bu denetimin, kadinlara evin disini “tehlike” ve
“korku” alani olarak resmederek bu kadinlarin zaten glc¢li olmayan 6zglvenlerini
iyice zayiflatmak ve bu “tehlikeli” alanla muicadelede gerekli olan okuryazarlik gibi
temel becerilerden kadinlari dislamakla kuruldugu gértlmektedir.

Ayrica kadinlarin anlatimlarindan, erkeklerin eslerini  okuma-yazma kursuna
katilmalarina izin vermemelerinde, “gocuklarin bakimi” séyleminin 6nemli bir
mesruiyet kaynagi olarak islev goérdagu anlasiimaktadir:

Daha o6ncesinde c¢ocuklar kiciktl. Dedim ya bilingsizlik, bilingsiz yasadim
bunca zaman onun icin oldu. Asil cocuklar klglkken, ben de gencken
6grenebilirdim. Béyle kurslar agildi. Esime dedim ki ¢cocuklar okuldan geldikten
sonra, o zaman aksam oluyordu kurslar. Dedim kursa gideyim okuma yazmaya
dedim. 12 Eyllilden sonra suradaki okulda kurslar agiimisti, mahallede de
gidenler vardi. Komsularla ben istedim gideyim diye. Esim “ben c¢ocuklara
bakamam” dedi. “Ne yapacan gece neyin? Hem ben ¢ocuklarla ilgilenemem”
dedi gébndermedi. (G4)

Evimizin yakininda kurs agildi géndermedi. Benim adam gdéndermedi “karilar ne
yapacakmis okumayi” dedi. Ben ¢ok ugrastim bu kafam olsaydi dinlemezdim.
Eskiden gondermiyordu cocuklar kiciktl diye. (...) Galiba biraz da kuru
kafaliktan géndermedi. Cocuklar bahane oldu. (G5)

Kizim 5. sinifa gidiyordu “anne” dedi geldi. “Kurs aciliyormus, &gretmen
evinizde okuma yazma bilmeyen varsa gelsin gelmezse biz ona ¢ok ceza
yazacagiz.” dedi. Benim beyim benim okula gitmeme hi¢ taraftar degildi.
Istemiyordu. “Mektup mu yazacan, igse mi gideceksin okuyup ne yapacaksin?”
Bunu ¢ok zaman sodyliyordu. Oyle derdi. Géndermezdi. Kizim “baba” dedi
“6gretmen soyledi cok bilylk para cezasi gelecekmis” dedi. “Annem okula
gitsin” dedi. “Ben orada bilmeden annemin okumasi yok dedim” dedi. Oyle
deyince seslenmedi, git de demedi. Dedim herhalde génli var. Seslenmiyor. Git
de demiyor, gitme de demiyor. O arada gittim. ilk kursa katiligim bdyle oldu. O
zaman da ¢ocuklar kiigikti. Pek devam ettiremedim. (G7)
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Eslerin izin vermemesi nedeniyle katilmama olgusu, cocuklukta ataerkil aile kulthri
nedeniyle okula géndermemenin devami olarak degerlendirilebilir.

Babam gbéndermedi, evimizin karsisinda bir okul vardi, aksama kadar okula
bakardim, babam géndermedi iste... ‘kirigina mektup mu yazacaksin’ dedi,
gondermedi”. (G3)

Kursa katilanlarin baydk bir bolimi bu “kirngina mektup yazma” soylemini
deneyimlemistir. Katilimcilarin yas ortalamasi 50 ve kdy kdkenli olduguna gore,
1950’li yillardan ve kirsaldan s6z ediliyor demektir. Bu yillarda kdylerde yazinin
Ozellikle kadinlar acgisindan sinirh bir kullanim alani oldugu aciktir. Bu da
géstermektedir ki, okuryazarhdin bir toplumsal dénlsim projesi baglaminda
bireylerde umut yaratabildigi oranda, yani s6z konusu ataerkilligi yilkmanin bir araci
ve tim dezavantajli toplum kesimlerinin kendilerini glglendirmede temel bir arag

olarak kullandiklari oranda basarili olacagi agiktir.

Gokge ve arkadaslarinin (1993) yaptigi bir arastirmanin dikkat ¢ekici bulgularindan
biri, gecekondu bdlgelerinde Kur'an kursuna katilma oraninin % 5.6 iken, okuma-
yazma kursuna gitme oraninin yalnizca % 1 olmasidir. Ayni arastirmada herhangi bir
kursa katilmayan erkek oraninin daha yiksek olmasina ragmen, meslek kursuna
daha c¢ok erkeklerin gittigi géralmastir. Okuma-yazma ve Kur'an kursunu ise daha
cok kadinlarin tercih ettigi géraimastir. Erkeklerin askerlikte okuma-yazma 6grenme
olanag! bulmalarina karsilik, kadinlarin egitim gereksinimlerini okuma-yazma kurslari
aracihgiyla karsilamaya cahlstiklari gbézlenmis ise de okuma-yazma Kkurslarina

katilanlarin oraninin yalnizca % 1 olmasi digtndurtcadar.

Ote yandan tim Ulke genelinde en 6rgiitlii yetiskin egitimi faaliyeti yiriten Halk
Egitim Merkezi (HEM) kurslarinin gogunlugu da (% 65.2) kadinlara yéneliktir (Miser,
1997: 107). Bu noktada 6rgiin egitimin tersine, yetigkin egitimi alaninda kadinlarin
lehine bir durum oldugu sdéylenebilir (Malkog, 1990). Diger Ulkeler incelendiginde de
kadinlarin dikkati ¢ekecek &lgide ¢ogunlugu olusturdugu tek egitim alani budur
(Thompson, 1983). Malko¢ (1993) bu durumun iki nedeni oldugunu iddia eder: (1)
Yetiskin egitimi faaliyetlerinin diger egitim faaliyetlerine gbére daha az kaynak ve
itibara sahip olmasi, (2) kadinlarin katildiklar kurslarin en ¢ok bos zamanlarini iyi
gecirme ve ev kadini rolu ile ilgili beceriler elde etmelerine yardim icin diizenlenmesi.

Gergektende HEM'lerde dliizenlenen kurslarin gogunun, varolan bigim ve igerikleriyle

113



toplumsal cinsiyet rollerini yeniden Urettigi sdylenebilir. Ozellikle kadinlara yénelik
bicki-dikis, nakis, giyim, yorgancilik, konfeksiyon, besin, beslenme gibi kurslar
kadinlarin  “kadin iglerine” veya “kadin hobilerine” ydnelmelerine yol acgarak
geleneksel cinsiyet rollerini pekistirmektedir. Kurslara katilim amacinda da toplumsal
cinsiyet faktori dikkat cekmektedir. Ayhan (1988:129)'in Ankara il merkezindeki
HEM’lerin kurslarina katilanlar arasinda yaptidi arastirmaya goére, kadinlar igin
gindelik yasama degisiklik katma, yeni insanlarla tanisma, aile blt¢esine katkida
bulunma gibi nedenler; erkekler icin ise, kurs bitirme belgesine duyulan ihtiya¢

katilmanin en 6nemli nedenidir.

Okuma-yazma programlarina toplumsal cinsiyet acisindan bakildiginda, bu
programlarin daha c¢ok kadinlara yonelik olarak dizenlenmesi ile daha 6nce s6zl
edilen okuryazarhgin toplumsal dederi arasinda bir iliski s6z konusudur. Ataerkil
Ozellikleri gosteren toplumsal bir yapida, herhangi bir alanin “kadinlastiriimasi”,
kuskusuz o alanin otomatik olarak degersizlestiriimesi anlamina gelmektedir. Okuma-
yazma konusunda bu kadinlastirma isleminin nasil insa edildigine, son okuma-yazma
kampanyasindan bir 6rnek verilebilir. Egitimi Destekleme Ulusal Kampanyasi’'nda
sivil toplum &rgitlerinin (STO) illerde katihmi sart kosulmaktadir ve tiim illerde
valilerin degil valilerin egslerinin dogal Uyeler olacak sekilde komitelerin kurulmasi, bu
alanin nasil kadinlastinldigini agikga gostermektedir. Ayrica daha c¢ok kadin
sorunlaryla ilgilenen STO’lerin  kampanyalarda yer almasi bu algiyi
derinlestirmektedir. STO’lerin bu tiir etkinliklerde yer alip almamasi ya da yer aima
bicimleri elbette elestirilebilir ancak asil elestiriimesi gereken &zel olarak kadin
sorunlariyla ilgilenmeyen kuruluslarin konuya tiimiyle ilgisiz kalmasidir. Ustelik bu
kadinlastirma siirecinde zaman zaman erkekler de kurban olabilmektedir. Ornegin
Nato Yolu Toplum Merkezi Okuma-Yazma Kursuna katilan bir yetiskin, esinin okuma-
yazma bilmedigini, fakat yetigkin okuma-yazma kurslarina daha c¢ok kadinlarin

katildigi igin kurslara katilmadigini belirtmigtir.
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4.3. Yetiskin Okuma-Yazma Kurslarinda Egitsel Siirecler

Bu baslik altinda bir yetiskin egitimi etkinligi olarak yetigskin okuma-yazma egitiminin
degerlendiriimesi yapilmaktadir. Bu degerlendirmede temel olarak dil kullanimi,
6gretim materyalleri, 6gretmen-6grenen iligkisi ve okuma-yazma 6gretim yéntemi gibi

egitsel slregleri etkileyen gesitli dinamikler esas alinmaktadir.

4.3.1. Okuma-Yazma Egitiminde Dil Faktoru

Okuma-yazma 6grenme slreci, genelde dil, 6zelde ise yazili dil dinyasina dogru bir
yolculuk oldugundan, dilin kendisi bu surecteki en dnemli unsurlardan biri olarak
karsimiza ¢cikmaktadir. Bu dilsel yolculuk, s6zIlU kaltiriin dogasindan kaynaklanmakta
ve sozIu kultird hala canh bir bicimde yasatan Tlrkiye gibi —Bati digi- toplumlarda

daha sancili gerceklesebilmektedir.

Genel anlamda okuma-yazma 06grenme slreci, dilsel pratikleri gelistirme sireci
olarak dugunulebilir. Bu nedenledir ki, okuma-yazma 6gretiminde genel olarak, dilin
temel kullanim bigimleri yani dinleme, konusma, okuma ve yazma alanlan esas
alinmaktadir. (Mufredatta cimle ydnteminden “ses temelli cimle yéntemi’ne gecisle
birlikte s6zU edilen alanlara “gdrsel okuma ve sunu” eklenmistir.) Dolayisiyla, okuma-
yazma 6gretiminin bu bicimde alanlara ayrilarak alanlarin her birinin ¢esitli becerilerle
tanimlanmasi s6z konusudur. Bdylece &grenenlerin dil UGzerinde farkindaligini
artirmak, onlara dilin dogru ve etkin kullanilmasini sistematik bir bicimde 6gretmek
amagclanmigtir. Bu anlamda okuma-yazma o6gretiminde dil konusunun, bu alanlar

dikkate alinmadan analiz edilmesi olanakl degildir.

4.3.1.1. Konugma ve Dinleme

Okuma-yazma 6grenim slrecinin kendisi, bireyin ayni zamanda dil (zerinde
farkindalik gelistirdigi bir strectir. Bu stre¢ yalnizca yazili ve s6zIi dil iligkisini
kapsamaz, bunun vyaninda, konusma dili ile yazi dili nasil birbirinden
farklilasabiliyorsa, konugsma bigimlerinin de birbirinden farkl olabileceginin bilgisini de
icerir. Nitekim herhangi bir uzmanlk alaninin kendi kavramlariyla ifadelendirilen
konusmalardan —6rnegin hukuki ya da tibbi terimlerle konusmalardan- gundelik
iligkiler icindeki konusmalar farklilagsmaktadir. Konusma bigimleri arasindaki bu
farkhh@a, insanlar o andaki duruma goére karar vermektedirler. Buna bir bebekle
konusma ile is yerindeki midurle konusma arasinda goérulen farkliliklar érnek olarak
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verilebilir. Bu farklilk durumu yazi i¢in de gegerlidir: Giinliik ya da sevgiliye mektup
yazarken kullanilan bigim ile rapor, savunma ya da tez yazarken kullanilan bigim ve
anlatim birbirinden oldukga farkli olacaktir. Ozetle okuma—yazma 6grenme siireci, bu
tirden farkliliklari bilince ¢ikarmayi gerektirir. Hem s6zIU dil (konugma) hem de yazi
dilinin ¢esitli kullanimlari Gzerindeki farkindalik, dilin bir isaretler ve sesler sistemi
oldugu bilgisinin Ustine insa edilmektedir. Bu insa sirecine fonetik farkindahk
olusturma siireci de denebilir. Ornegin genel bir sdyleyisle agizdan gikan seslerle ilgili
bir beceri olan “konusma”, okumaz-yazmazlar i¢in “laf” iken, okuryazar biling igin
ayni zamanda harf, hece, s6zcuk ve cumledir. Yazinin insan yasamina girmesiyle —
hem toplumsal tarih hem de bireyin kendi tarihi acgisindan- bu ayirma islemi
gerceklesmekte ve bdylece fonetik farkindalik olusmaya baslamaktadir (Barton,
1998).

Kurs slresince, daha ilk dersten itibaren, yetigkinlerde fonetik farkindalk yaratiimaya
calisiimistir. Bunun yolu, Yetiskinler Okuma Kitabi Ogretmen Kilavuzu'nun (YOKOK)
ilk ders planinda, “kelimeler arasindaki uzunluk, kisalik farkini géstermek ve
okumada soldan saga gbz hareketini belirtmek” bigiminde agiklanmigtir. Bunun igin
kursun ilk giniindeki ilk derste, cizgi calismalarinin yaninda YOKOK’e uygun olarak
tahtaya yazilan kimi kisa ve uzun isimler arasinda karsilastirmalar yapilmis ve
yaptiriimigtir:

Ali,

Fadime

Can
Sonra ayni uygulamaya il adlariyla devam edilmigtir:

Mus

Kastamonu

Van
Daha sonra tahtaya yazilmadan sdylenen sézciklerin uzun mu, yoksa kisa mi oldugu
kursiyerlere sorulmustur. Kursiyerler cogunlukla dogru yanitlar vermiglerdir. Tim bu
Orneklerden sonra katilimcilara “gecekondu” s6zcugunin uzun mu, yoksa kisa mi
oldugu soruldugunda, kursa ilk kez katilanlarin baydk béliml, gecekondu
sbzclgunin o ana kadar sdylenen en uzun sézclklerden biri olmasina karsin “kisa”
yanitini vermigtir. Daha 6nce kursa katilmis birka¢ kursiyer “uzun” yanitini verince,
O6ncesinde “kisa” yanitini veren yetiskinlerden biri onlara dénerek “kiz, gecekondu
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iste, bizim gecekondu. Kolay! Gecekondu, uzun olur mu hi¢? Kisacik’ seklinde

mudahalede bulunmustur.

Katilimcilarin dogduklari kdy isimleri igin de benzer bir algi ortaya ¢ikmigtir. Kéyln
adi ne kadar uzun olursa olsun, kendi kdylerinin adlarini ¢odunlukla kisa olarak
nitelemislerdir. Bu sekilde kendi yasamlarina yakin hissettiklerinde ve gundelik
yasamlarinda kendilerinin surekli kullandigi sézcikler olunca derste kullanilan bu
sbzcukleri “kolay” yani “kisa” olarak algilamaktadirlar. Bununla birlikte ve en az bunun
kadar 6nemli olan nokta, bu tirden soézcuklerde yani “kendi sdzcukleri’ni
duyduklarinda, dikkatlerinin ve &3renmeye doénidk motivasyonlarinin daha da
yogunlagsmasidir. Belki de bu, kendilerine “digsal’” gelen bir becerinin birden bire

kendi yasamlarina igkin hale gelmesinden kaynaklanmaktadir.

Yasamlarinda sik sik kullandiklari sézcUklerin kursiyerler tarafindan kisa ve kolay
olarak algilanmasi ve bu sozciklerin derste kullaniminin onlari daha da motive
etmesi, okuma-yazma egitimi acgisindan Uzerinde 6nemle durulmasi gereken
noktalardir. S6z0 edilen sdzciklerin “kolay” algilanmasi ve onlarin motivasyonunu
glclendirmesinin nedeni, ne Yetigkinler Okuma Kitabi’'nin dili, ne Alistirma Kitabr’'nin
cumleleri, ne de 6gretmenin sbzel dilinin okumaz-yazmazlarin dil kullanimiyla birebir
6rtismemesinde aranmalidir. Kursiyerler bu tirden ciimlelerle daha ¢ok ya televizyon
programlarinda, ya c¢ocuklarin okullarindaki veli toplantilarinda ve bayram
kutlamalarinda ya da kendi olagan etkilesim sinirlarinin nadiren digina ¢iktiklari kisitl
zamanlarda karsilagsmaktadir. Onlar i¢in sinif ortami da, bdylesi istisnai bir etkilesim
ortamidir. Yani yetigkinlere bu denli “yabanci” gelen bir ortamda tek asina olduklar
sey, “kendi kolay sbézcukleri"dir. Bu sbzclUkler onlarin Uzerinde, adeta “gurbette

hemsehrisine rastlamak” etkisini yaratmaktadir.

Okuma-yazma kurslarindaki yetigkinlerin cogunlugunun kir kékenli olmasi nedeniyle,
yetigkinlerin cogunun yerel agizlar, siveler kullanmasi yaygin olarak gértlmektedir.
Bu durum yetigkin okuma-yazma kurslari agisindan ciddi bir soruna isaret etmektedir:
Okuma-yazma programlarinda yetigkinlerin yerel agzi (konusma dili) ile &gretim
materyallerinde kullanilan standart Turkge (yazi dili) arasindaki uzaklik ve yerel

agizlar ile siveler aleyhine kurulan hiyerarsik iligki, yetiskinlerin 6zgUvenlerini
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sarsmasinin yaninda, zaman zaman kendi dil kullanimlarinin ve bilgilerinin degersiz

oldugu hissini de yaratabilmektedir.

S6zu edilen dilsel sorunlarin ginimizde devam eden okuma-yazma yaklagimi ve
uygulamalar tarafindan dikkate alindigini séylemek gugttr. Bununla birlikte, s6zIU ve
yazih dilin egemen kullaniminin yogun oldugu aile ortamlarinda ve sosyal ¢evrelerde
yetisen bireylerin, buralarda kullanilan yazili iletisim, okuma edimleri, sézcik oyunlari
ve yazili dile yakin konusma bigimleri gibi deneyimler nedeniyle dilin egemen kural ve
kullanim tarzlarina asina olmalari, ¢ogunlukla herkes igin gecerli ve “dogal” olarak

algilanmaktadir.

Oysa Ong (1999: 74)’'un da belirttigi gibi, yaziyi i¢sellestirmis insanlar yazi yazmakla
kalmaz, konugsma bicimleri de okuryazar konusmasi olur; baska bir deyigle s6zli
anlatimlarinin digtinme ve sbézellestirme bicimleri bile, degisen derecelerde, yazma
bilmeselerdi bilemeyecekleri bir dizene sokulmaktadir. Yani, asinalik durumu “dogal”
degildir. Goody (2001: 91)’de benzer bir degerlendirmede bulunur. Ona gére, yazinin
konusmay! kopyaladigi seklindeki genel varsayimin bir temel noktada dizeltimeye
ihtiyaci vardir; ¢inkl yazi, dil kullaniminin dogasini ¢ok &nemli bir bigimde
degistirmektedir. Kisacasi okuryazarlik, yetigkinlerin cimlelerine bi¢im vermektedir
(Sanders, 1999: 19). Bu yo6nulyle, yazi ile etkilesimin yodun oldugu cevre iginde
dogan ve sosyallesen bireyler, elbette bu durumda olmayanlara gére avantajli
konumlarini okuma-yazma sureclerinde gdsterebilmektedirler. Hatta digerlerine gore
daha cabuk okuma-yazma becerisi kazandiklarinda da bu durum, bulunduklari
etkilesim sdrecinden ziyade genellikle onlarin “zeki” ve “yetenekli” olmalariyla
aciklanmaktadir. Bdylece bireylerin cevrelerinde kullanilan yazili ve soézIU dil

arasindaki baglantinin niteligi cogunlukla gézden kagirilmis olmaktadir.

Bu algi nedeniyle okuryazarlar, genellikle okumaz-yazmazlarin yazil dil ile sézIU dil
arasinda kurduklari iligkinin diizeyi hakkinda da pek fikir sahibi degildirler. Halbuki iki
kesim arasinda bu yénden ciddi fakliliklar bulunmaktadir. Ornegin okuryazarlara
koyunun ya da trenin nasil ses ¢ikardidi soruldugunda, ¢ogunlukla, yazil olan sesi,
yani “meee” ve “cuf cuf’ biciminde yanit vermektedirler. Buna karsin okumaz-
yazmazlar (ve tiyatrocular / oyuncular) gérmeyi esas alan yazili isaretlere dayanan

sesi degil, kulaga dayal olan, orijinal sese daha yakin, ama ¢ogdu kez yazi dilinde tam
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karsihdr olmayan sesler c¢ikarirlar. Bu iki anlam dinyasi arasindaki farklilik, daha
okuma-yazma Ogrenmeye bagslarken kendini go6stermektedir. Okuma-yazma
6grenmeye yeni baslayanlar, harflerle sesler arasindaki iligkiyi ve hatta konusulan
dilin kendi birimlerini bilmediklerinden zorlanmaktadirlar. Okuryazarlar agisindan ise
bu iliski o denli aciktir ki, okuryazarlar da, okuma-yazma bilmeyenlerin bu iligkiyi
kuramamalarini anlamada zorlanmaktadirlar. Ayrica okuma yazmayl 6grenmis
yetiskinler icin okuma-yazma c¢ogu zaman son derece basit bir sire¢ olarak
degerlendirilir. Oysa hangi diizeyde olursa olsun, okuma yazma becerisi pek ¢ok
bilissel etkinligin gerceklestigi karmasik bir surectir ve yazili dil dinyasina uzak
toplumsal cevrelerde —6rnegin s6zIU kaltlrlerde- sosyallesen bireyler, yazi ile
etkilesimi gucli olan cevrelere gbre okuma-yazma 06grenme sirecinde daha

dezavantajli bir konumda bulunurlar.

Formel 6grenme ortamlarinin isterlerini kargilayacak okuma-yazma pratikleri ile bu
ortamin digindaki okuryazarlik pratiklerinin farklilagsmasi da, bireylerin okuma-yazma
6grenme surecini dogrudan etkileyebilmektedir. Bu etkiyi agiklayabilmek igin diger
okuryazarlik pratiklerinin neler oldugunu saptamak gerekir. Ornegin Taylor (1997:4),
birgok okuryazarlik bulundugunu belirtmektedir. Ona gbére yerel bilgiye her daim
deger verilmez ve yerel okuryazarliklar her zaman taninmaz. Tek bir okuryazarlik
degil, birden fazla okuryazarliklar oldugunu vurgulayan bu anlayis, “okul
okuryazarhgi”, “toplum okuryazarligi”, “igsyeri okuryazarhd1” veya “ev okuryazarhgi”
gibi okuryazarliklarin olabilecedini ve bunlar arasinda uyusmazliklar bulunabilecegini
sdylemektedir. Bazi ailelerde —6zellikle orta sinif ailelerde- ev, okul ve isyeri
okuryazarliklari arasinda yUksek derecede uyum olabilmektedir. Bu noktada, bazi
okuryazarliklarin digerinden degerli olarak gérulebilecegdine iligkin problemler ¢ikar (ki

bu problemler egemen okuryazarlik anlayigi tarafindan gizlenir.) (Hannon, 2000: 33).

Farkli okuryazarlklar “fonolojik duyarligi” da etkilemektedir. Bu anlamda Baydik
(2003:80)'in Goodman (1992)’dan aktararak ¢ocuklar icin sdyledigi sey, tim okuma-
yazma 6grenenler icin gecerlidir: Yazinin bir mesaj tasidigi fark edildiginde okuma-
yazmaya katilmis olunur. Bu katihmla birlikte yazili ve sézli dile iligkin farkindaliklar
gelismeye baglamaktadir. Bernstein (1990)'in vurguladigi kisith bir dil kodu (restricted
code) kullaniminin oldugu bir sosyal ¢cevrede yasamak, akademik basariyr olumsuz
etkilemesinin yaninda, okuma-yazmaya baslangi¢c agisindan dusik dizeyde bir
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fonetik farkindaligin nedeni olabilir. Okuma-yazma programindakinden farkli bir dil ya
da lehgeye sahip olmak da, fonetik farkindaligi olumsuz etkileyen bir baska etmen
olarak ortaya ¢ikabilmektedir. Kisacas! fonetik farkindalik ya da fonolojik duyarlilk
olarak ifade edilen sey, okuma-yazmaya baslangi¢ olacak temel bir beceridir. Fonetik
farkindalik, sézll dilin sézcik, ciimle, harf ve hece gibi birimlerden olusmasinin bilgisi
yaninda bu birimlerin yazili dil kullanimi i¢in de gegerli oldugu bilgisini icermektedir.
Bunun gelisimi okuma-yazma 6greniminden ¢ok 6nce, g¢evrenin etkisiyle baslar ve
okuma-yazma becerisinin gelisimi ile birlikte ilerler. Kisacasi, s6zli dildeki sesleri
ayristirabilen bir Kisi, sesleri temsil eden harfleri 6grendiginde okuma-yazmaya ilk
adimi atmis demektir (Adams, 1990).

Konusma gibi dinleme edimi de, sdzel iletisim slrecinin asal dgelerinden biridir. Sézel
iletisimde anlama, dinleme olmaksizin gerceklesemez. Okuma-yazma Ogretimi
dinleme becerisini gelistirmeyi de hedefler. Nato Yolu deneyimine katilan
yetiskinlerin, konusma, yazma ve okuma becerilerinde yasadiklari guglikleri, dinleme
becerinde yasamamis olduklar gériimustir. Onlara okunan ya da anlatilan metinleri

rahatlikla takip etmigler ve sonuclar ¢cikarmiglardir.

4.3.1.2. Yazma ve Okuma

Okuma-yazma o6gretiminde ‘yazma’ becerisi konusunda alti gizilmesi gereken en
6nemli nokta, yazili dilin egemen kullaniminin, ézneli, yiklemli, timlegli cimle yapisi
ve noktalama isaretleri gibi bir dizi kurala dayanmasi gergegidir. Onun igindir ki
konusurken yasanan rahatlk, yazarken yasanmamaktadir. Bu durum okumaz-
yazmazlar ve Tlrkiye gibi s6zIU kdltirin hakim oldugu toplumlarda daha agik bir
bicimde gb6zlenebilmektedir. Sayilan (2001:156)'In sendikal egitimle ilgili bir
calismasinda, géristigu bir iscinin ifadesinde bu durumun carpici bir bicimde
somutlandigi gérilmektedir:

(...) Hocalarin yazdiklari agir geliyor ama konusurken onlardan c¢ok sey
6grendim. Yazdiklari ve konustuklari birbirinden farkli. Giindelik konusma diliyle
bizim anlayabilcegimiz gibi konusuyorlar ama ayni sekilde yazmiyorlar. Bazen
bilmedigim bir cimle yizinden okuduklarimi birakiyorum.

iscinin ifadesinde sézii edilen yazi dili ile sdzel dil arasindaki ayrim, okuma-yazma
kurslari agisindan da énem tasimaktadir. Bu, bir 6rnek Gzerinde daha iyi bir sekilde
aciklanabilir: Yetigkin okuma yazma kurslarinda kullanilan ilk camle “Ali al.”, ikinci
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cimle “Ali al su i¢”tir. Cimlenin Ustiinde yer alan resimde, kirsal kesimden bir ailenin
tarlaya gidisi resmedilmistir. Elinde su testisi olan bir kiz, suyu Ali’ye uzatarak “Ali al
su i¢” demektedir. Kursta, bu metnin okunmasinin ardindan kursiyerlere kizin ne
dedigi soruldugunda, “su i¢ diyor’ seklinde yanitlar alinmistir. Tam olarak “Ali al su i¢”
yanitini higbir katilimeci vermemigtir. Bunun nedeni bu cimlenin, okuma-yazma
6grenenlerin yasamlarinda genellikle bdyle ifade edilmemesi olabilir. Kaldi ki, bu
bicimde, 6zneli, nesneli ve yiklemli bir cimle kurmak zaten ¢ogunlukla okuryazar
bilinclere ait bir ahgkanhktir. Bu anlamda denilebilir ki, okuma-yazma kurslan
yetigkinlere, codunlukla kendi cimlelerini nasil yazacaklari ve okuyacaklarini
O0gretmez; bunun yerine, egemen olan dili ve egemen dilin egemen kullanim bilgisini
Ogretir. Bu yuzden yetiskinler, okuma-yazmanin mekanigini, kendileri i¢in yeni olan
bir dil kullanimi baglaminda 6grenmek zorunda kalmaktadirlar. Dogal olarak bu
durum o6grenenler acisindan slreci daha da zorlagtirmaktadir. Nato Yolu Toplum
Merkezi kursu sirasinda, noktalama isaretlerinin kullaniminin 6grenilmesinde bu
durum kendini ¢ok acik bir bicimde gdstermistir. Noktanin ve soru isaretinin nerede
kullanilacad! ¢cogu zaman karistirlmis ve tam olarak anlagilamamistir. Hatta daha
once iki kez okuma-yazma kursuna katilmis ve simdi de okuma-yazmay! gelistirmek
amaciyla gelen iki kursiyerin yazdiklarinda da hi¢ nokta kullaniimadigr gézlenmistir.
Bu iki kursiyerin dizeyini anlamak i¢in, bir yakinina mektup yazdirildiginda, mektupta
dikkati ¢ceken noktalardan biri hemen hemen hi¢ noktalama isareti kullaniimamisg
olmasidir:
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Gorildagiu gibi noktalama isaretlerinin yok denecek kadar az sayida olmasinin
yaninda, kullanilan birka¢c noktalama isareti de yanhls yerlere konulmustur. CUunki
okumaz-yazmazlarin zihninde, okuryazarlarda oldugu gibi bir cimle fikri ya da bilgisi
bulunmamaktadir. Kurs siresince pek c¢ok kursiyerde de bu durum gdzlenmigtir.
Kursiyerler cimlenin nerede bittigini ve cimlenin soru icerip icermedigini fark etmede
oldukga zorlanmiglardir. Kursun bitiminde bile climle kavramini tam olarak
kavramayan, dolayisiyla noktalama isaretlerini yanhs kullanan kursiyerler olmustur.
Bunu etkileyen etmenlerin, (1) okumaz-yazmazlarin dil Gzerine olan farkindaliklarinin
disiklaga ve (2) gundelik yasamlarinda “kuralli cimle”ler ile konugsmama oldugu

disunulebilir.

Bu sorunu asma noktasinda, Freire’in egitim yodnteminin Gstinl0dl acikca
gorulmektedir. Diger uygulamalarin tersine Freire’'nin ydonteminde, egitim ekibi ve
bblgeden katilan génudlltler tarafindan yerinde yapilan ve okuma-yazma 6grenenlerin

‘konusal evreni’'ni, yani onlarin toplumsal durumlarindaki bagslica konulari kesfetmek
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amaci guden bir arastirma yapiimaktadir (Ayhan, 1995). Bu arastirma sirasinda,
dilbilimsel dlgutlere ve sosyo-politik 6nemlerine gbre segilen ‘ldretken sézclkler’, daha
sonra duzenlenecek kursta kullaniimaktadir. Dolayisiyla, bir yandan katihmcilarin dil
Uzerindeki farkindaliklari artinlirken, diger yandan katihmcilarin kendi cimleleri
kullanildigindan, kendi cimlelerinin yazisi ve kurallari daha kolay ve motive edici bir
bicimde 6gretilmis olmaktadir.

Yukaridaki mektuplarda dikkati ceken bir baska nokta da, yazili anlatimin/iletisimin
kurallarinin goz ardi edilerek yazinin sozellestiriimesi ile ilgilidir. ikinci mektubu
kardesine yazmasina karsin kursiyer, mektubun ortasinda birdenbire yengesine
seslenerek “yenge nasilsin iyi misin, saghgin iyidir ingallah’ seklinde bir ifadede
bulunmakta ve bu ifadeden sonra tekrar kardesine ddénerek mektubuna devam
etmektedir. Mektubu yazdidi kisiyle adeta ylz ylze konusmakta, konusmanin
kurallarini igletmektedir. Daha sonra kursiyere neden bdyle yazdidi soruldugunda,
“yengeme de iki laf edip halini hatirini sormazsam ayip olur’ seklinde yanit vermistir.
Bu bigcimdeki yazili anlatima ilk mektupta da rastlanmaktadir. Katilimci ogluna
mektup yazmasina karsin, birden torununa hitap etmeye baglamis ve sonra ogluna
geri dénerek yazisini (belki de “konusmasi” dense daha dogru olur) sudrdirmustar.
Ong (1999: 40)'un ifadesi ile sdylersek, kelimeler, yiksek sesle, s6zli ortamda
sOyleniyormuscasina kagida doékilmastir. Bunu asmak, kendi yasamlarinda yazi
diline benzer cimleler kurarak konusanlar tarafindan kolay gérulebilir. Ancak yazinin
sinirh  dolasiminin oldugu toplumsal alanlarda, cogu kez s6zli gelenek agir
basmaktadir ve daha 6nce s6zu edilen yazinin konugmay! etkileme olgusu, tersine
dénebilmekte yani bdylesi bir kuoltirel atmosferde s6zI0 dil/lkonusma yaziyi
bicimlendirebilmektedir. Dolayisiyla okuma-yazma calismalar icin, 6zellikle s6zll
gelenedi hala yasatan toplumsal kesimlerde, bagsta cimle kavramini kursiyerlerin
anlamalarini saglamak Uzere, yazinin konusmadan farkh bir dogasi oldugu bilgisini

vermenin 6zel bir 6nem tagsidigini belirtmek gerekir.

Daha dnce s6zi edilen sive ya da agiz farkliliklari, okuma ve yazma beceri alaninda
da etkili olabilmektedir. Kursta “Emine bugin ¢ok is var” ciimlesinin islendigi derste,
kursiyerlerin tamami “bugin” sézciglne takilmislardir. Tekrar ederken ya da
yazarken bu sbézcikte hemen hepsi duraklamistir. Bunun nedeni bu sbzcigin

kursiyerlerin yasamlarinda bdyle ifade edilmemesi olabilir yani kursiyerler gogunlukla
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“buglin” s6zclugund “bdyun” seklinde kullanmaktadir. Kursun ilerleyen dénemlerinde,
katihmcilarla yapilan yazi c¢alhigmalarinda, bu tirden sive ile yazma durumlarina

siklikla karsilagiimigtir.

Okuma-yazma 6gretiminde, yetiskinlerin yazili anlatim guglerini geligtirmek, temel
amagclardan biridir. Gergcekte okuma da dinleme de yetigkinlerin, okuma ve yazma
becerilerini besleyip gelistirmek igindir. Yetiskinler, duyduklarini, dutsinduklerini,
tasarlayip gérdiklerini amaca uygun bicimde s6ze ve yaziya dokebiliyorlarsa, dilin
anlatma etkinliklerinden birini yerine getiriyorlar demektir. Okuma, bireyin metni gérip
algilamasi, iletiyi zihinsel islemlerden gecirerek (sessiz-sesli) devam ettirdigi stregtir.
Bagka bir deyisle, yaziyi, sézcukleri, cimleleri, noktalama isaretleri ve 6teki 6geleriyle

gdérme, algilama ve kavrama surecidir (Gulbay vd., 2005).

S6zI0 ve yazili dil kullanimlari arasinda mekan, zaman ve ritm agisindan da
farkhliklar gbze carpmaktadir. Chafe (1982: 36)’in isaret ettigi gibi, “konusma
yazmaktan hizlidir fakat okumadan yavastir’. Bu saptamayla birlikte, konusma ve
dinleme eyleminin eszamanligina ve ortamin paylagiimasina karsilik okuma ve
yazmanin farkliigi (Barton, 1998: 87) saptamasi yazi ve sz arasindaki farklilikla
iliskili bir bagka boyutun, ‘ritm’ konusu olduguna isaret etmektedir. Yani kursa yeni
baslayanlar konusma ve dinlemenin ritmine aligskindir, okuma ve yazmanin ritmine
alhgmalar igin yeterli zaman ve dogru strateji gerekmektedir. Yazi ve sbézun farkli
duyu organlarini édne cikarmasi ritm tartismasinin temelinde yatar. S6yle ki, yazinin
s0z0 dondurmasi ve goérunur kilmasi, “dilden yararlanma organi olarak kulaktan géze
dogru bir kaymayr’ temsil eder (Postman, 1994). Bdylece yazi, gbrsel olmayan “uzay
ve duyularin gérsel bir cerceve igine alinmasini” saglamistir. O halde yazi,
“aligilagelmis duyusal etkilesimden gérsel duyunun bir soyutlanigr’dir (McLuhan,
1999). Ayrica yazi, konusmaya sadece bir ek degildir, “konugsmayi sézli-igitsel
duyudan ¢ikarip yeni bir duyu dinyasina, gérmeye bagladigr’ icin hem konusmayi
hem de digslnme bicimini dénlstirdr (Ong, 1999).

Yazinin dilden yararlanma organi olarak, kulaktan géze dogru bir kaymayi temsil
etmesi (Postman, 1994), okuma-yazmay! yeni &grenenler icin ciddi bir degisim
anlamina gelmektedir. Yazinin dinyasina dogru yasanan bu degisim sUphesiz

aniden gerceklesmez. Bu silregte sézli iletisimin ritmi ve eszamanlilidi agisindan
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yazil iletisimden farkhliklari, yeni okuma-yazma 6grenenler tarafindan zaman zaman
tam olarak algilanamamaktadir. Onun igindir ki, yazilh iletisim ¢odu zaman
sOzellegtirilebilmektedir. Yani kursiyerler konusur gibi yazmaktadirlar. Yukarida

belirtilen mektuplar bunun érnegdi olarak digtnulebilir.

Yazmanin 6tesinde, okuma ediminde de bir takim farkhliklar vardir. Kursun son
dénemlerinde, kursiyerlerin artik yavas yavas okumaya gectigi dbnemde, kursiyerlere
okumalari igin yeni kitaplar ve metinler verildiginde kursiyerler yazinin mekanigini
henliz ¢6zmuUs olduklarindan, heceleyerek okumakta ama anlamalar igin, okuduklari
cumle ya da sdzcukleri “konusma diline” tercime etme gereksinimi duymuslardir.
Ornegin bir kursiyerden Yetiskinler Okuma Dizisi kitaplarindan “Tutumlu Aile”
kitabinin 11. sayfasindaki “Terzi Hatice” adli okuma pargasini okumasi istendiginde,
ilk cimleyi (Hatice Hanim bicki dikis kursunu bitirdi.) heceleyerek okumus, sonra
kendinin duyabilecegi bir ses tonuyla ve konusma ritmiyle tekrar etmistir. Daha sonra
adeta bir bulmacay1 ¢6zmus olmanin verdigi glvenle 6gretmene seslenmistir: “Hatice

Hanim dikis kursunu bitirmis! Onu anlatiyo.”

Kursiyerin énce heceleme, ardindan cimleyi ya da sbzcigu konusma rutinine
cevirme pratigi pek ¢ok kursiyerde de g6zlenmistir. Bununla birlikte kursiyerler sessiz
okuma yapmada c¢ok zorlanmiglardir. Sessiz okuma yapabilenler ise okumanin
ardindan kendisinin duyabilecegi bir sesle tekrar etmiglerdir. Tum bunlar sézll
iletisimin getirdigi aliskanliklar olarak degerlendirilebilir. Yani anlama, ancak kulak
yoluyla, duyarak gerceklesebilmektedir. Bu tlirden “anlama” yalnizca yeni okuma-
yazma 6grenenlerde degil, bircok ileri dizey okuryazarda da gérilebilmektedir. Elde
karsilastirmall arastirmalara dayali bulgular bulunmamasina karsin Turkiye gibi s6zIl
kdltdrin yogun kusatmasi altindaki toplumlarda bu &érneklerin daha fazla oldugu

disunulebilir.

Hecelemenin hemen ardindan yapilan konusma kivaminda tekrarlama iglemi
sirasinda, bazi sorunlarin ¢iktigi da gézlenmistir. Bu sorunlardan birisi, okuyucuya
“yabanci” olan sézciklerle ilgili sorunlardir. Heceledikten sonra sesli tekrarlamalarda
kendilerine anlamli gelmeyen sdzcuklerin kursiyerleri gok zorladigi ve bu zorlamanin
onlari 6grenemeyeceklerini disinmeye sevk ettigi sdylenebilir. Bu nedenle, okuma
mekaniginin iyice benimsenmesine kadar kursiyerlerin anlamada zorlanmayacaklari
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sbzcukler/metinler okumalari gerekmektedir. Aksi takdirde kursiyerler zaman zaman
glvenlerini kaybedebilmekte, okuma yapamayacaklarini dislnebilmektedir. ikinci
sorun ise okumaya calisilan sézciguin ya da cimlenin bas tarafini unutmadir. Pek
¢cok okuryazara tuhaf gelebilecek olan bu durum okuma-yazma &6gdrenenler icin ¢ok
ciddi bir sorun olabilmektedir. Ornegin hece galismalari sirasinda, bazi kursiyerler
tarafindan “A-ca-ba”, “A-da-na” gibi U¢ heceli s6zclklerde, her bir hecenin guglikle
de olsa okunmasina karsin, tum kelimenin okunmasi yani “A-da-na” heceleri bir tirll
“‘Adana” seklinde birlestirilememigtir. Benzer bir durum ctimlelerde de s6z konusu
olmustur. Bircok defa birer birer gucglikle okunan sézcikler bir anlam batini
kurulacak sekilde okunamamigstir. Clmlelerde (¢ sézcik bile olsa, son sézcik

okundugunda ilk iki s6zcuk unutulabilmistir.

Bu sorunlari daha iyi anlayabilmek icin “okuma” ediminin igleyisine bakmak gerekir.
Smith ve Dechant (1961)'a gbére okumanin gerceklesmesi igin gerekli iki seyin
bulunmasi gerekir: Bunlar 1- tanima (recognition) ve b- algilamadir. Burada sézi
edilen tanima, harflerin, sézclklerin taninmasi anlaminda olup, daha ¢ok duyumsal
bir etkinliktir. Bu etkinligi, taninan materyalin beyinde algilanmasi izler. Algilama
sirasinda, bu materyal hem &rgUtlenir, anlamlandinilir, hem de eski bilgilerle
baglantisi kurulur (D6kmen, 1994: 15). Yukarida s6zi edilen okuma gugliklerinde
karsilasilan sorunlardan ilkinin, algilama ile ilgili oldugu séylenebilir. Yani, sézciklerin
harfleri  taninmakta fakat s6zclk butin olarak anlamlandirilamamakta,
Orgutlenememekte ve eski bilgilerle baglantisi kurulamamaktadir. Bagka bir ifade ile
burada yasanan gugclik, bireyin daha énceki donemde alismis oldugu dinleme yolu
ile dgrenmeden okuma yoluyla 6grenmeye gecis giicligudir. ikinci sorun ise daha
cok tanima ile ilgili bir sorundur. Glnku harfler taninsa dahi, sdzcik bir batiin olarak

taninamamaktadir. Dolayisiyla okuma edimi tam olarak gerceklestiriliememektedir.

4.3.1.3. Gorsel Okuma ve Sunu

Okuma-yazma O6gretiminde kullanilmasi 6nerilen araglar, isitsel (radyo, teyp, ses
bantlari, kasetcalar, diskgalar ), gorsel ve isitsel araclar (film makinesi ve hareketli
filimler) ve gorsel araclar olmak Uzere ¢ kimede toplanmaktadir (Gilbay vd. 2005).
“Ses Temelli Ciimle Yéntemi’ne gegisle birlikte, okuma-yazma égretiminin geleneksel
olarak doért temelinin —okuma, yazma, konusma ve dinleme- sayisi artarak bunlara
“Gorsel inceleme ve goérsel sunu” eklenmistir. Akyol (2005: 93)’a gore, kisaca gorsel
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okuma olarak adlandirilabilecek bu kavramin amaci okuma-yazma ve anlam kurmayi
metnin sinirlart disina tasimaktir. Ogrenenlerin kitaplardaki resimleri, semalari
inceleyerek analiz etmeleri, filmleri izlemeleri gibi etkinlikler “gérsel okuma” iginde
tanimlanmaktadir. Okuyucunun gérsel inceleme sonucu olusturdugu anlami sézel
anlatimin disinda baska yollarla ifade etmesi ise “gérsel sunu” olarak belirlenmigtir
(Akyol, 2005: 93).

Nato Yolu Toplum Merkezi'ndeki kursta yasanan bir deneyim “gbrsel okuma”
calismasinin énemini gdsterir niteliktedir: Yetigkinler Okuma Kitabi (2002)’'nin 4.
(Sekil 2) sayfasindaki metnin Gstindeki resimde, tarlada calisan U¢ kisi tasvir
edilmistir. Tarlanin kenarinda agaclar bulunmaktadir. Perspektif ilkesi geredi elbette
agaclar uzaga gittikge daha kagUk resmedilmistir. Bu metnin iglendigi derste,
kursiyerlerden metnin Gzerindeki bu resmi anlatmalari istenmistir. Kursiyerler agaclari
anlatirken uzaktaki agaclari hep kiguk agaglar olarak ifade etmiglerdir. Hatta bir
kursiyer en uzaktaki agaci gostererek “bu galiba bodur agac ya da yeni dikilmis fidan”
demigtir. Kisacasi resimdeki perspektif kuralh ¢odu kursiyer tarafindan

bilinmemektedir.
Bu drnekteki gibi okuryazarlara ¢ok basit gelebilecek bilgi ve beceriler okumaz-
yazmazlarca bilinmiyor olabilmektedir. Bu nedenle yetigkin okuma-yazma kurslarinda

okuma-yazma becerisi ve temel matematik bilgisi yaninda, resimde perspektif gibi
beceriler Gzerinde de durulmalidir.

Sekil 2
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- Ali al.
Ali su al.
Ali al su ic.

4.3.2. Yetigkin Okuma-Yazma Ogretimi Materyalleri

MEB |. Kademe yetiskin okuma-yazma programinin igerigi, Turk Milli Egitim
sisteminin genel amaglarindan uyarlanarak olusturulmustur. Okuma yazma
becerilerinin yanisira Turkge'yi iyi konugsma, temel aritmetik ve yurttaslik bilgilerini de
O6gretmeyi hedefleyen 7 temel konu programin igerigini olusturmaktadir. Bu 7 temel
konu ilkdgretimin ilk G¢ sinifinda verilen ulusal programin yetiskin okuma yazma
Ogretimine uyarlanmig halidir. Bu yedi temel konu (1) ailemiz, (2) yakin ¢cevremiz, (3)
milletimiz, (4) devletimiz, (5) cumhuriyetimiz ve demokrasi, (6) Atatlrk, (7) yurdumuz
konulari ve alt baglklarindan olusmaktadir. Ogretmenler bu konulari ayrintili bicimde
verilen ders planlarina uygun olarak, Yetiskinler Okuma Kitabini kullanarak
islemektedirler. En cok kullanilan, Yetiskinler Okuma Kitabi bir komisyon (Oz ve
digerleri, 2002) tarafindan hazirlanmis ve otuz bin adet basiimigtir. Tamami 59 sayfa
olan, renkli blyUk boy ve iri puntolu basili kitap, ilk okuma kitabi 6zelliklerine uygun
goérinmektedir (Nohl ve Sayilan, 2004). Nato Yolu Toplum Merkezi'nde dizenlenen
yetiskin okuma-yazma programinda da temel &gretim materyali olarak s6zU edilen

kitap kullaniimistir. Kirsal ailenin rutin tarla ve ekim igleri, cocuklarin okul, evlenme ve
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askerlik isleri, komsular ve topluluk iligkileri, kdyde acilan halicihk ve okuryazarhk
kursu, dogum, 6lim, hastalik ekseninde gecen duragan kirsal yasam pastoral
resimlerle ve mutlu ve basit yasamin erdemini dne ¢ikaran vurgularla anlatiimaktadir
(Nohl ve Sayilan, 2004).

Kurstaki katilimcilarin ginimuizdeki yasam pratikleri ile bu kitapta tasvir edilen koy
ailesinin yasantisi arasinda pek az benzerlik bulunmaktadir. Kitaptaki metinler
katilimcilarin kendi yasamlarini ve sorunlarini yansitan metinler degildir. Elbette tim
6gretim materyallerinin katihmcilarin yasantisini esas almasi gerekmez ancak bu
metinler katihmcilarin ilgisini ¢ekecek ve onlarda merak olusturacak bir icerige de
sahip degildir. Oyle ki, kursiyerlerle calismaya her bir metnin okunmasindan énce
metnin UGzerindeki resimlerin ele alinmasiyla baslanmistir. Resimlerdeki konular
hakkinda kursiyerlerin fikirleri sdrekli alinmistir. Bunlarin arasindan Yetigkinler
Okuma Kitabr'nin 27. ve 28. sayfalarindaki resimler kursiyerlerin dikkatini en ¢ok
ceken resimler olmustur. Bunlardan birincisi, kiz isteme ritGelini ikincisi ise, gelin ve
damat adayinin oldugu bir nisani anlatmaktadir. Yetiskinlerin dikkatini ¢eken
resimlerin altinda yer alan metinler, resimlere oranla o denli kuru ve siradandir ki
katihmcilarin ilgisini strekli kilamamaktadir:

“Ali’nin babasi Omer Dayi.

Omer Dayi, Ayselere gitti.

Ali'nin anasi da gitti

Ayse'yi istediler.

Ayse’yi verdiler

Ayse lyi, gtizel bir kiz.

Yakinda nigan olacak.”

Ayni sekilde ikinci resmin altinda yer alan metin de birinciden ¢ok farkli degildir:
“Omer Dayi Ayseyi istedi.

Ayse’yi verdiler.

Bugtin nigan var.

Ayse iyi, gtizel bir kiz.

Ali de ¢ok iyi, cok caliskan.

Bugdn nigsan var.

Nisan gidzel oldu.
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Nisan ¢ok gizel oldu.”

Carpici bir olay 6rgist ve anlatimindan yoksun kitaptaki bu metinlerin icine kimi
mesajlar yerlestiriimistir. Ama bu mesajlarin verilis bigciminde, adeta ¢ocuklara ders
verir gibi bir eda bulunmaktadir. Kisacasl bu mesajlarda, kaba bir didaktik tarz géze
carpmaktadir:
“Okumak cok iyi.” (Sayfa 12-13)
“Temizlik yapmak ne iyi.” (Sayfa 15)
“Okula yardim edelim.” (Sayfa 25)
“Herkes hesap yapmali.” (Sayfa 26)
“Askerlik cok glizel.” (Sayfa 32)
“Kisla ¢ok glizel.” (Sayfa 32)
“Okumak yazmak ne gizel.” (Sayfa 36)
“Temizlik ne glizel.” (Sayfa 51)
“Herkes fidan diksin.” (Sayfa 49)
“Bakacak kadar ¢cocuk yapmali.” (Sayfa 53)
“Okul ¢cok gtizel, okumak cok giizel.” (Sayfa 54)
“Herkes okula gelmeli.” (Sayfa 54)
“Okulda gdzel bilgiler var.” (sayfa 54)

Ayrica bu mesajlardan okuma-yazma ile ilgili olanlar, okuma-yazmaya yUklenilen
amag ve isleve iliskin ipuglari sunmaktadir.
“Muhtar eve geldi:
- Fatma Ana, Fatma Ana.
Kéyde okuma-yazma kursu agildl.
Sen de kursa gel, ded.
Fatma Ana ¢ok sevindi.
- Ben de okuma yazma 6grenirim
Ali’'ye mektup yazarim.
Kéyden haber yazarim.
Herkesten selam yazarim, dedi.
Fatma Ana kursa ¢ok sevindi.”
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Benzer bicimde Onceki sayfada da Fatma Ana’nin kizi olan Emine, “Kéyde okuma
yazma kursu acildl. Ana sen de kursa git. Okumak yazmak ne gizel’ seklinde
seslenmektedir. Daha sonraki metinlerde de Fatma Ana’nin okuma-yazma becerisi
konu edilmektedir. Ve bu metinlerde Fatma Ana’nin okuma-yazma becerisi ‘askerdeki
ogluna mektup yazmak’ ile sinirh bir isleve sahip tutulmustur. Buna ‘okuma yazma ne
glzel seklinde ifade edilen fakat neden glzel oldugu ve Fatma Ana’nin yasaminda
neyi degistirebilecegine iligkin bir sey anlatmayan bos bir retorik eslik etmektedir.
Nato Yolu uygulamasina katillan bir kursiyerin dedigi gibi, “arttk mektup yazan
kalmadi, herkes telefonla konusuyo, onun igin Fatma Ana’nin okumasi bosuna’dir.
Buradaki durum, okuryazarligin yalnizca teknik bir beceri olarak anilmasindan
kaynaklanmaktadir. Bu nedenle s6zU edilen anlayis okuma-yazma becerisinin ayni
zamanda bireysel ve toplumsal glclenme araci olarak kullanilabileceg@ine iligkin bir

perspektife sahip degildir.

Toplumsal cinsiyet acisindan, temel 6gdretim materyali olarak kullanilan Yetigkinler
Okuma Kitabi, geleneksel toplumsal cinsiyet rollerini yansitan ve yeniden Ureten kimi
metinlere sahiptir. Ornegin sayfa 48'de, séyle bir metin bulunmaktadir:
“Ali ile Ayse fidanlari aldilar.
Bahceye gittiler.
Ali fidanlari dikti, gtibre verd.
Ayse Fidanlara su verd.
Ali’ye yardim etti. (...)”

Goruldugi gibi Ali ve Ayse birlikte bir is yapmalarina karsin isi yapan Ali'dir. Ayse
yalnizca yardimcidir. Benzer bir durumla sayfa 14’te de karsilasiimaktadir:

“Bu is guzel oldu.

Cok glizel oldu.

Ali gok caligti.

Cemil ¢cok calisti.

Emine de ¢ok yardim etti.

lyi drcin aldik.”

Sayfa 15'te de Emine’nin ev islerindeki rolU ataerkil bir perspektifle ele alinmistir.

“ Ali sabun var, ilik su var.
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- llik su nerede, sabun nerede?
Emine sabun ver, ilik su ver.
-Bu sabun, bu da 1lik su.

-Temizlik yapmak ne iyi.”

Toplumsal cinsiyet konusunda bir bagka 6rnek sayfa 50 ve 51’den verilebilir. Sayfa
50’de koyluler kahvede oturmuslar —oturanlarin hepsi erkektir- paradan ve kdyin
durumundan bahsetmektedirler. Hemen yan sayfadaki resimde Ayse ile Emine ise
temizlikten bahsetmektedirler. Kisacasi konusma konular cinsiyetlere gobre
paylastiriimistir.

4.3.2.1. Yeni okuryazar Olanlara Donlik Materyaller

Kursun son déneminde Kkursiyerlerin seviyesine uygun basili yayin temini, kurs
surecinde yasanan en buyldk gugcliklerden biri olarak karsimiza ¢cikmistir. Bu sorunu
gidermek amaciyla yeni okuryazarlardan gazete okumalari ve okuduklar yazilan
keserek sinifta bu yazilari anlatmalarn istenmigtir. Daha sonra, sinifta szl edilen
yazilardan bir duvar gazetesi olusturulmustur. Duvar gazetesi calismasi yetiskinleri
oldukc¢a motive edebilmistir. Ancak gazete okumak ¢ogu kez onlara ¢ok gu¢ gelmigtir.
Bunun nedenleri, yazilarin kiigik puntolarla yazilmasi, cimlelerin onlarin alistiklari
cumlelerden c¢ok daha wuzun olmasi ve bilmedikleri sézciklerle ¢ok sik
karsilagsmalandir. Gazetelerdeki 6zellikle yabanci sézclklerin bollugu onlarin okuma

istemlerini olumsuz etkileyebilmektedir.

Gazete okumadaki bu glclikler nedeniyle, 6gretmen/arastirmaci yeni okuryazarlarin
seviyelerine uygun kitap arayisina girmistir. Ne yazik ki, bu konumdaki okuryazarlara
doénik yazih materyal bulmak hemen hemen olanaksizdir. Bunun icin, b{tin
sakincalari gbze alinarak c¢ocuk hikaye ve masal kitaplari temin edilmis ve
yetiskinlere dagitiimistir. Kursiyerlerin bu kitaplarda “okuma mekanigi” agisindan bir
sorunla karsilagsmadiklari, ancak kitaplarin konu, anlatim ve resimlerini kendilerine

uygun bulmadiklari gézlenmistir.
Daha sonra 6gretmenin/arastirmacinin kigisel arastirmalari sonucu Milli Egitim

Bakanligi Ciraklik ve Yaygin Egitim Genel Mudurligi ile UNICEF Tirkiye Temsilciligi
isbirliginde, okuma-yazmayi yeni 6grenmis yetiskinler icin hazirlanmig olan bir dizi
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kitap edinilmistir. Bu dizideki kitaplar, okuma-yazma c¢alismalarinda &grenilen
kelimeler esas alinarak yazilmigtir. Bes kitaplik bu dizideki kitaplarin, kelime sayisi
bakimindan birbirine dayali olarak gelistirildiginden sirasiyla okutulmasi gerektigi
belirtiimektedir. Daha dnce Yetigkinler Okuma Kitabi’'na ydnelik yapilan elestiriler,
yani diz, kuru bir anlatim, ilging olmayan bir olay 6rgusu, kaba bir didaktizm ve
geleneksel cinsiyet rollerinin desteklenmesi bu kitaplar i¢gin de gecerlidir. Ancak tim
bu elestirilere kargin, yeni okuryazarlara donik yegane basili materyalin bunlar

oldugunu ve énemli bir eksikligi kismen de olsa kargiladigini belirtmek gerekir.

4.3.3. Okuma-Yazma Kurslarinda Ogrenen-Ogretmen iliskisi: Pedagojiye Karsi
Andragoji

Nato Yolu Toplum Merkezi okuma-yazma programinda, yetiskin okumaz-yazmazlarin
en onemli 6zelliklerinden birinin 6grenmeye iliskin duyduklari 6zgiven eksikligi
oldugu gbézlenmigtir. Bugline dek toplum tarafindan “cahil” olarak adlandiriimalari, “o
anlamaz” anlayisini igsellestirmelerine ve “ben anlamam” boyutuna ulagmalarina
neden olmus goérinmektedir.  Kalemi dogru tutma gibi bir beceriyi hemen
yapamadiklarinda, bazi harfleri yazmada zorlandiklarinda ya da heceleri
birlestirmede guclik cektiklerinde, ¢ogunlukla ilk sdyledikleri “ben yapamayacagim,

ben 6grenemeyecegim’ tirinden ifadeler olmustur.

Ozgiiven eksikliginin yilksek boyutta oldugu sinif ortamlarinda 6gretmenin daha
dikkatli davranmasi gerektigi aciktir. Bu nedenle &gretmen/arastirmaci, kursta
surdurdlen programi yetiskin egitimi ilkelerini esas alarak uygulamaya calismigtir. Bu
uygulamanin katihmcilar tarafindan memnuniyetle karsilandigi gézlenmistir. Daha
6nce bir kurs ortamini deneyimlemis olan kimi katilimcilar, égreticinin yaklagimini

onceki 6gretmenlerden farkli oldugunu vurgulamislardir.

Ogretmenin égrenenlere karsi olumlu tutum ve davranislar sergileyebilmesi, éncelikle
O6gretmen tarafindan 6grenenlerin genel 06zelliklerinin ve yagsam deneyimlerinin
bilinmesi ile mimkinddr. Nato Yolu Toplum Merkezi uygulamasinda, édrenenlerin
genel o6zellikleri konusunda 6gretmenlerin dikkate almasi gereken kimi noktalar
gbzlenmistir. Bunlardan birincisi, ¢cogunlukla katilimcilarin gindelik yasamlarindaki
6grenme icerikleri ile okuma-yazma kursunda sunulan icerik arasinda adeta bir

ucurum olmasidir. Gogu katihmci okuma-yazma égrenme isini beklediklerinden daha
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zor bulmuslardir. ilk derslerin birinde bir katihmei “bu okuma yazma isi de amma da
zormug ya’ demis ve diger pek cok katilimci da bu yarglyr onaylamigtir. Hatta
katilimcilardan birisi “cocuklara kiziyoduk neden é6grenemiyosun diye ama essahtan
¢ok zor imig” ifadesi ile okuma-yazma &6grenmenin beklediklerinin 6tesinde zor
oldugunu vurgulamistir. Okuma ve yazma ediminin kendisinin zihinsel islemleri ve
yogunlasmayi gerektirmesi, yani kursiyerlerin gindelik yasamlarindaki 6rgl, dikis-
nakis ya da yeni bir yemek 6drenme gibi pratik temelli somut beceri edinimlerinden
dogasi geregdi farkli olmasi, kursiyerler acisindan slreci daha da zor kilmaktadir.
Soyle ki, 6rgl isiyle ugrasirken ya da yemek yaparken genelde konusabilir ama
okurken veya yazarken konusmak pek miumkun degildir. Bu tip bir farklihgin yanisira
okuma-yazma kursuna ilk kez katillan kursiyerlerin belki de yasamlari boyunca ilk
defa kalem tutuyor olmalan nedeniyle zorluk ¢ekmeleri onlarin &6zgavenlerini
yitirmelerine neden olabilmektedir. Nitekim Nato Yolu Toplum Merkezi’'ndeki kursta
birka¢ katihmcinin kursun ilk déneminde kalem tutma becerisini elde etmede ¢ok
zorluk cektigi gbzlenmistir. Bu nedenle yetigkin okuma-yazma siniflarinda gérev alan

O6gretmenler 6grenenlere karsi anlayigli ve sabirli davranmalidirlar.

Ikinci olarak, yetiskinlere cocukmus gibi davranmanin olumsuz etkileri oldugudur. Bu
konuda yetigkinlerin 6gretmen davraniglarina iligkin énceki olumsuz deneyimleri,
duyumlari ve gézlemleri oldukca fazladir. Daha énce iki kez yetigkin okuma-yazma
programina katilmis olan bir kursiyer, ilk katildigi kurstan égretmenin davraniglari
nedeniyle kursu biraktigini belirtmigtir:

Ogretmen benimle pek sey etmedi (ilgilenmedi). Kolunu béyle koyacaksin,
sbyle sey koyacaksin. Cok sey yapmadi. Okuyacaksin dedi. Gergi 6grenci de
cok idi. Okuyan da gelmis idi, okumayan da gelmis idi. Okumamazlik numarasi
yapiyordu orada. Yardim igin mi saaaptilar bilmiyom. Bir ara yardim verdilerdi.
Yarim ton kémur verdiler. Séyle bir torbaya ikiser kilo seyler koymusglar. Artik
bunun i¢in mi geldiler. Hakiki mi bilmiyorlar onu bilmiyorum. (...) Genellikle
okuyanlarla sey ediyordu hoca. Onlara daha gok disiiyordu. lyice sey yapsinlar
diye herhalde. Bize herhalde diyordu okumuyo okumayacak. Ben de ondan
biraktim. Sizin gibi herkesle ilgilenmiyordu yani. (G3)

Katilimcinin anlatiminda géruldiga Gzere, 6gretmenin 6grenenlere karsi yalnizca
k6th tutumu degil, ilgisiz oldugu hissedildigi zaman bile terk olabilmektedir. Onun
icindir ki, kursta tim yetigkinlere esit zaman ayrilmaya calisiimig, zorlandiklari
durumlarda motive edilmeleri igin yodun c¢aba harcanmigtir. CUnkl &zglven
eksikliginin Ustine bina ettikleri cesitli duyarhliklar terk gibi olaylara zemin
hazirlamaktadir.
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Ote yandan pek cok katilimci Nato Yolu Toplum Merkezi okuma-yazma kursundan
daha o6nce katildiklari yetiskin okuma-yazma kurslarinda, 6gretmenin olumsuz
tutumundan, &grenenlere  ybénelik asadilayici davranisina kadar  birgok
olumsuzluklarla kargilastiklarini belirtmiglerdir:

Ogretmen kadin idi. Hic kadinlara yakismaycak seyler yapiyordu. Dersin
basindan sonuna kadar bagiriyordu, azarliyordu. O kursu ¢ok kisi birakti. (G6).

Yetiskinlerin daha 6nceki 6gretmen davraniglarindan rahatsiz olmalarini agiklamada
Knowles’in belirlemeleri temel alinabilir. Knowles (1989:529), 6grenme konusunda
bilinenlerin gogunun, gocuklarin ve hayvanlarin 6grenmesini inceleyen ¢alismalar ile
elde edilmesi ve 6gretme konusundaki bilinenlerin ¢ogunun da, zorunlu devam
kosullari altindaki ¢cocuklara 6gretmeye iliskin deneyimlerden ¢ikariimasi nedeniyle
yetiskinlere donlik egitim uygulamalarinda ¢ogu zaman yetigkinlere ¢ocukmus gibi
davranildigini ve g¢ocuklarin 6gretiminde kullanilan ydntemlerin uygulandigini
belitmektedir. Buna karsin yetigkin egitimcileri, uzun bir siUredir s6zi edilen
geleneksel uygulamalarin yetigkinlere uygun olmadigini vurgulamaktadirlar. Yetigkin
egitimciler, pedagoji yerine andragojiye dayandirdiklari gdéruslerini, andragojinin,
cocuk &grenciler ile ilgili olarak geleneksel egitimin (Pedagoji) dayandidi
varsayimlardan farkli olan doért varsayim ile temellendirmektedirler (Knowles, 1989:
529): (1) Kisi olgunlastikca benlik kavrami, bagimh bir kigilik olmaktan kendini
ybneten bir insan olmaya ydnelir; (2) Kisi zamanla ¢ogalan bir yasanti birikimi kazanir
ve bu, 6grenme igin artan bir kaynak olur; (3) Kisinin 6grenmeye hazir olusu, giderek
daha ¢ok, toplumsal rolleri ile ilgili gelisme 6devlerine yoénelir; (4) Zaman kavrami,
bilgiyi uygulamanin sonraya ertelenmesinden uygulamada ivedilik yéninde degisir.
Bu dort varsayim, yetiskin egitimi uygulamalarinda 6grenme atmosferinden, planlama
ve degerlendirme slrecine dek bir dizi degisim 6dnermektedir. Degisimin odaginda da
dgrenen —dgretmen iliskisinin yer alacagi aciktir. Ogrenen-égretmen iliskisi, tim
yetigkin egitimi programlarinin basarisi Uzerinde dogrudan etki sahibi olabilmektedir.
Bu nedenle 0&grenen-6gretmen ligkisi yetigkin okuma-yazma programlarini

degerlendirmede ele alinmasi gereken 6nemli boyutlardan biridir.

Ogrenciler ile 6gretmen arasindaki iliskiyi, yetiskin okuma-yazma programina katilan
6grenenlerin ve o6gretmenlerin bu iligkiyi etkileyen kimi 6zellikleri baglaminda
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degerlendirmekte yarar bulunmaktadir. Ogretmenlerin  s6z(i edilen iliskiyi
yapilandirma surecindeki tstin konumu, onlara, 6grenenlerin (okumaz-yazmazlarin)
genel Ozelliklerini tanimak, yetiskin egitiminin ilkelerini bilmek ve okuma-yazma
O6gretim  ybntemlerini  uygulamada yeterli olmak gibi c¢esitli sorumluluklar
yUklemektedir. Kisacasi, Duman (2000:113)'in da belirttigi gibi, &gretmenin (a)
yardim edici rehberlik becerileri, (b) gidileme stratejileri ve (c) 6dretim plani yapma
becerilerine sahip olmasi gerekir.

4.3.3.1. Ozne

Yetiskin okuma-yazma kurslarinda yetiskin 6grenenlere ¢ocukmus gibi davranma,
Tarkiye’deki gibi ataerkil 6zellikleri yogun bir bicimde gdsteren toplumlarda ciddi bir
sorun olmaya devam etmektedir. Bu calismada katilm o&rintdlerinin ele alindigi
bélimde ele alinan yas faktérl, burada da gb6ze carpmaktadir. Bilindigi gibi
geleneksel toplumlarda cocuklar/gencler, yetigkinler ve yaslilardan 6égrenirler ve bu
6grenme iligkisinin tek yo6nli oldugu kabuli egemendir. Oysa okuma-yazma
kurslarindaki pratikler cogunlukla bu iliskinin tersine isletiimesine dayanir. Turkiye’'de
genel olarak okumaz-yazmazlarin geleneksel iligkileri en yogun yasayanlar oldugu
g6z o6nidnde tutuldugunda, s6zl edilen gruba mensup yetigkinlerin, herhangi bir
yetiskin okuma-yazma kursunda kendinden daha gen¢ olan bir &gdretmenle
karsilasma olasihginin da ylUksek olmasi, 6grenenlerin Uzerinde daha bastan
olumsuz bir etki yapabilmektedir. Bu noktada dgretmenin égrenenlerle kurdugu iliski,

gbsterdigi davraniglar daha da 6nem tasimaktadir.

4.3.3.2. Siire

Yetiskin okuma-yazma kurs siresinin yetersizligi cok sayida arastirmaci ve 6gretmen
tarafindan vurgulanmaktadir. Turkiye'de yetiskin okuma-yazma (1. Kademe)
kurslarinin slresi ortalama olarak 90 saatten olusan 45 derstir. Yaklasik 2.5 ay gibi
sinirh zaman zarfinda 6gretmenden olduk¢a yogun olan bir mifredati yetistirmesi
beklenmektedir. Bu nedenle 0Ogretmen baskilanmakta ve bunu 6grenenlere
yansitabilmektedir. Elbette 6dretmenin tutumunu belirleyen tek etmen mufredatin
yogunlugu degildir. Bunun yaninda yetigskin okuma-yazma kurslarindaki
o6gretmenlerin cogunlugunun sinif égretmeni olmasi ve 6gretmen yetistiren egitim
fakultelerinde yetiskin egitimi derslerinin az sayida —¢ogunlukla se¢gmeli- bulunmasi,
‘vetiskin okuryazarli@’ adl bir dersin bile bulunmamasi 6égretmenlerin yetigkin
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O0grenenlere yetigkin olarak davranmasini gUglestiren diger etkenler olarak

siralanabilir.

4.3.3.3. Dil ve Ses

Nato Yolu Toplum Merkezi'nde gbézlenen Uglnctu 6dnemli nokta ise 6grenenlerin dil
kullanimlarina iligkindir. Daha énce de s6zU edildigi Uzere, okuma-yazma kurslarina
katilanlarin cogunlugunun standart Tirkge dil kullaniminin disindadir. Ogretmenin
buradaki tavri 6grenenlerin Uzerinde etkili olabilmektedir. Kursa katilanlarla yapilan
calismalarda da bu durum gdzlenmistir. Séyle ki, katihmcilarin gogunlugunun ic
Anadolu kirsalinda sosyallesmis kisilerden olusmasi, sivelerine de yansimistir. Dogal
olarak, &gretim siireci sirasinda bazi soézcikleri i¢ Anadolu sivesiyle
seslendirmiglerdir. Ardindan, bu durum onlara acgiklandiginda ve “duzeltimeye”
calisildiginda utanmislardir. Daha sonra okurken ya da konusurken bu sdézcUkleri
kullanmada tedirgin olduklari g&zlenmistir. Ogrenenlerin seslerinin bastiriimasi
yetiskin egitimi uygulamalarinin basarisizligina yol agabileceginden, 6gretici bu
deneyimden sonra, dil kullanimi ile ilgili ‘dizelten’ bir tutum sergilememeye 6zen
gOstermisgtir.

Freire ve Macedo (1998: 218)'nun da belirttigi gibi, 6grencilerin sesi asla feda
edilmemelidir, ¢inkl o, onlarin diinyadaki kendi 6z yagsantilarini anlamli kilacak tek
aractir. Nato Yolu'nda duzenlenen kursta, daha 6nce bir okuma-yazma kursuna
katilanlar, s6zl edilen kurslardaki cesitli olumsuz deneyimlerini ve gdOzlemlerini
aciklamislardir. Bir katiimci, daha 6nce katildigi okuma-yazma kursundaki
6gretmenin, “yanlis konugsma’ nedeniyle sik sik sinirlendigini anlatmistir. Katilimcinin
“yanlis konusma” ile kastettigi siveli konugsma bicimidir. Baska bir katilimcinin “tabii
biz cahiliz, égretmen gibi konugsamiyoZz’ seklinde serzenigte bulunmustur. Bu ifade,
kursiyerin kendi konusma tarzini, 6gretmenin konusma tarzi kargisinda daha

degersiz algiladigini agik¢a gostermektedir.

Tarkiye’'deki 6rgun egitim sistemi basta olmak Uzere tim egitim slreclerinde egemen
olan dil kullanimi —istanbul givesi olarak sunulan konusma bigimi- digindaki tim agiz,
lehce ve dil kullanimlari (Burada kastedilen dil kullanimlari Anadolu’da kullanilan
Kirtce, Lazca, Zazaca, Arapga, Cerkesce gibi Anadolu'da yasayan cesitli etnik
gruplarin dilleridir, yani gelismis Bati Ulkelerinin dilleri degildir. Agiz ve lehge olarak
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kastedilen ise standart Tarkgenin disindaki tim Turkge dil kullanimlandir.)
onaylanmamaktadir. Bu kullanimlardan kimilerine daha hogsg6rili kimilerine karsi
daha olumsuz ve yasakg¢! tutumlar bulunsa da, standart Turkce kullanimlari digindaki
dil kullanimlarinin, tim egitim sureglerinden dislanmaya calisildigi séylenebilir. Ayrica
bu tutum yalnizca okullarda gériilmez. Ozellikle kentli okumus seckinler katinda, farkli
dil kullanimlarina karsi genellikle daha dislayici bir tutum sergilenirken, sive ve agiz
farlihklarina “komik”, egitimsiz ya da yetersizlik sifatlarindan biri uygun gortimektedir.
Belki de bunun en agik Ornekleri populer TV programlari ya da melodram
sinemasinda gd6zlenebilir. Filmin bas karekterinin —eger komedi degilse- standart
Tarkge diginda bir dil kullanimi ile karsilagiimasi hemen hemen imkansizdir. Ancak
yardimci rolleri paylasan “komik” karakterler bu dile layik goéraltr. Dil kullanimlan
arasindaki bu hiyerarsik iligki, egitim ortamlarinda da gb6ze carpar: Turkiye'de
egitimcilerin, 6grencilerin kendini ifade etmesinden daha ¢ok ifade etme bicimiyle
ilgilendikleri genel bir gbzlem olarak soylenebilir. Kaldi ki, 6gretmenlere egitim
faklltelerinde, Ulkedeki yerli dillere iligkin bir egitim sunulmamasi ve bu dillerin adeta
yok sayllmasi, daha bagtan 6gretmeni “ifadenin bigimi” ile ilgilenmeye itmektedir. Bu
durumun o6rgin egitimle karsilastirildiginda yetiskin egitimi programlarinda daha
blylk bir probleme neden oldugu sdéylenebilir. Yetiskinlerde gelismis bir benlik algisi
bulunmasi ve dile iliskin yaptirimlarin dogrudan dogruya benlige dénitk algilanma
riski, bu problemin kaynagini olusturmaktadir.

4.3.3.4. Katilim

Dérdinch nokta ise, Ogrenenlerin derse ve kursa iligkin karar sUreglerine
katilmalarinin 6nemidir. Gerek kurs saati ve ginu gerek 6dev verme gerekse ders
isleme yOntemleri Nato Yolu Toplum Merkezi okuma-yazma kursuna katilan
yetigkinler ile birlikte kararlastirlmigtir. Kararlara katilimin, onlarin motivasyonlarina

ve 6grenme isteklerine olumlu bir ivme kazandirdigi agik bigcimde géralmustir.

4.3.4. Okuma-Yazma Ogretim Yoéntemi

ilkdgretim okullarinda ilk kez 2005—-2006 egitim-6gretim ddneminde ses temelli climle
yéntemi  uygulanmaya baslanmistir. Bu ybntem yetiskin  okuma-yazma
programlarinda da uygulanmaya baslanmistir. Ancak, Nato Yolu Toplum Merkezi'nde

Aralik 2005- Mart 2006 tarihleri arasinda dizenlenen yetiskin okuma-yazma
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programinin uygulanmaya basladidi déneme yetismemesi nedeniyle, s6zU edilen

programda okuma-yazma 6gretim ydntemi olarak cimle yéntemi uygulanmistir.

Dlzenlenen yetigkin okuma-yazma programinda, cuimle ydntemi ve bu ydntemin
uygulanma big¢iminde ortaya ¢ikan sorunlara iligkin bir dizi gézlemde bulunulmustur.
Cumle ybéntemi ve bu ydntemin uygulanis bicimine dair karsilasilan en blydk
sinirhligin, &grenenleri ezberci anlayistan kurtaramamasi oldugu sdéylenebilir.
Yetigkinler Okuma Kitabi Ogretmenler Kilavuzu’ndaki (YOKOK) céziimleme icin
kullanilan ctiimlelerin, 6grenenler tarafindan ezberlenmesi 6grenme sirecini olumsuz
etkileyen en dnemli sorunlardan birini olusturmustur. Ornegin “Ali pazardan seker
aldi” cimlesi cogunlukla, édnceki derslerde 6grenilen “Ali bu yil asker olacak.” ya da
“Ali al su i¢” seklinde okunmustur. “Eve iki hali alalim.” cimlesi ilk harflerinin ayni
olmasi nedeniyle daha 6nceden &grenilen “Emine bugin cok is var’ cimlesi
biciminde okunabilmistir. Kisacasi 6drenenler cimlelerin ilk harf ya da kelimesini
akilda tutarak cumlelerin seslerini ezberleyebilmektedirler. Yani, ezberleme pratidi

birgcok kez ‘6grenme’nin 6nline gegebilmektedir.

Kursiyerler arasinda bu tlrden ezberleme olaylarina sik sik rastlanmigtir. Kursun
basinda yasanan bir olay ezberlemenin boyutlarinin nereye uzanabilecegini
gostermektedir. Kursun ilk gtinlerinde 6grenenlerin durumlarini saptamak igin yapilan
gérisme ve degerlendirmede, bir kursiyer daha &énce iki kez okuma kursuna
katildigini fakat ‘okumayi tam belleyemedigini belirtmigtir. Bunun Gzerine 6gretmen
tarafindan Yetigkinler Okuma Kitabi’ndan herhangi bir sayfa agilarak bu metni
kursiyerin okumasi istenmigtir. Kursiyer, sayfay! birgok okuryazardan bile daha akici
ve hatasiz bir bicimde okumustur. Bu isleme yine ayni kitaptan metinler degistirilerek
devam edilmig ve ayni sonug alinmistir. Bunun Gzerine 63retmen, kursiyerin okudugu
bir metinden birka¢c kelimeyi tahtaya yazmisg ve kursiyerden bunlari okumasini
istemistir. Sasirtict bir bicimde, kursiyer bu defa tahtadaki kelimelerden hig¢ birini
okuyamamistir. Anlasilacadi GUzere kursiyer daha Onceki kurslarda da kullanilan
Yetigkinler Okuma Kitabrnin tim metinlerini ezberlemistir. Bir kitabin tGmana
okuyabilen ama okuryazar olmayan bu kursiyerin durumu, UGzerinde 06nemle
durulmasi gereken bir noktaya, okuma-yazma 6greniminde ezber sorununa igaret

etmektedir.
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Ezber sorunu yalnizca okuma-yazma 6greniminde karsimiza ¢gikmaz, egitimin diger
pek cok alaninda da kendini gosterir. Egitim sorunlari dile getirildiginde, sorunlar
skalasinda 6n siralarda kendine yer bulan “ezberci egitim”, sdzli kaltGrin egitime en
6nemli yansimalarindan biri olarak goérulebilir. Elbette ezberci egitim yalnizca
Tirkiye’'ye has bir sorun da degildir. Ornedin Goody, 1968 yilinda yayinladig
“Literacy in Traditional Societies” kitabinda bir yazili kiltirin bugin hala sézli
gelenegde ne derece bagimli oldugunu zihindeki bellek yUkinden, baska bir deyisle
egitimin gerektirdigi ezber oranindan belirlenebilecegini ifade eder. Ong’un (1967: 53)
da isaret ettigi gibi, Bati’da birkag¢ nesil 6ncesine dek ve belki hala diinyanin pek ¢ok
yerinde o6rgin egitim, o6grencilerin sinifta bilgilerini ezberden séylemesi, ders
kitaplarindan ezberledikleri bilgilerle 6gretmenin sdézlerini desteklemesini (ki bu da
kalip ifade ve s6zli kaltir mirasina dayanir) éng6ériyordu. Geleneksel egitimde ve
Ozellikle dini egitimde ezberci pratik daha baskindir. Tarihsel olarak bunun pek ¢ok
uygulamasindan sbz edilebilir. Ornegin Akyliz (1993: 53), Osmanlilardaki egitim-
O6gretim yéntemini esas olarak “nakilci ve ezberci” olarak nitelendirir. Benzer sekilde,
Zengin (2002) ve Unat (1964) medrese egitiminde, bilgilerin Aristo mantigina gére
serh ve tefsir edilerek anlamdan c¢ok lafza kiymet verilmesi nedeniyle medrese
oégretiminin kisir ve verimsiz oldugunu savunmuslardir. Bugin Kuran kurslarinda
yapilan egitimin icerigi ve yéntemi de bir bakima bu mirasi devralmis gériinmektedir.
Bu kurslarda 6grenenlerin, etkili olabilmesi icin, bir duanin veya Kuran’in ayetlerinin
dogdru bir bicimde ve yalnizca Arapca tekrar edilmesi gerektigine inanmasi, Kuran’in
ayetlerinin anlamini bilmeden Arapg¢a ezberlenmesine yol agmaktadir. Ayrica kuran
kurslari yaninda ilkégretim okullarindan lisans-Ustl egitime kadar tim egitim
kademelerinde “tekrara ve ders notlarinin ezberlenmesi’ne dayali uygulamalar
devam etmektedir. Szyliowicz (2003:416)’'in ¢arpici ifadesiyle, “glnimdiz dniversite
siniflarinin bircogunda, bir Osmanli mdiderrisinin yabancilik ¢cekecegi” bir egitsel

ortam bulunmamaktadir.

Bu tlr ezberci pratikler icin, Ong’'un betimlemesi aciklayicidir: SézIG kulltirlerde,
ciraklik, bir tdr ¢iraklik sayilan muritlik, dinleme, dinlenileni tekrarlama, atasdzlerine
ve bunlar yeniden tertiplemeye hakim olma veya kaliplasmis deyislerle 6zgin
deyisler olusturma temel 6gretim yoéntemleridir (Ong, 1999:21). Sézli kiltlrlerde
zeka, genellikle vecize bulmaktaki yaraticilikta, yani genis kapsamda uygulanabilecek
s6zIU deyisler bulma gucuyle birlikte anilmaktadir (Postman, 1994: 34):
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ik Krallarda égrendigimiz Akilli Solomon yaklasik (i¢ bin atasézi biliyordu
ornegin. Basili s6ze dayali bir kiltirde ise ayni yetenege sahip kisilerin en iyi
ihtimalle garip insanlar, daha ¢ok da gururlu bas belalar olduklari distn0lUr.
Salt sdze dayall bir kiltiirde, ezberleme yetisine her zaman blyUk deger verilir,
zira yazili s6zlerin bulunmadigi yerlerde insan zihni ayakli bir kitlphane gibi
islemek zorundadir. (...)
Kisacasl, okuma-yazma Kkurslarina katilan yetiskinlerin, ¢cogunlukla sézIUG kdlthrin
etkisiyle, guindelik yagsamlarinda bir bilgi saklama/6grenme yéntemi olarak ezberi ise
kosmalari, bu aliskanligin okuma-yazma kurslarina tagsinmasina yol agabilmektedir.
Buna karsin, cimle yénteminin kendisi degilse bile, cimle ydnteminin bu bigimde

uygulanmasinin s6z konusu ezber sorununu asmada yetersiz kaldigi agiktir.

Ezber konusunun disinda, cimle yénteminin mevcut uygulamasi baska bir soruna
daha yol acabilmektedir. Soyle ki, Yetiskinler icin Okuma Yazma Ogrenimi ve 1.
Kademe Egitim Programi’nda (1996:4) ‘cimle ydntemi’ programda su sekilde
Ozetlenmistir:

Yetiskinlerin okuma yazma &gretiminde uygulanacak olan ciimle metodunun
geregi olarak, okuma yazmaya az heceli kisa ciimlelerle baslanacaktir.
Zamanla cumleler kelimelere, kelimeler hecelere ayrilacak, daha sonra heceler
icerisindeki bagimsiz sesli harfler tanitilacak ve sessiz harfler duyurulmaya
calisilacaktir. Yeni kelime ve hecelerden, yeni cimleler ve basit metinler
olusturulacaktir. Uygulanacak ciimle metodunun esaslarina uygun bir sekilde
¢6zimleme ve birlestirme teknikleri birlikte yuritilecektir.

Ne var ki, programda bu sekilde yerini alan cimle ydnteminin uygulamasinda
kelimelerin ayrigtirlmasina ancak 16. derste gecilmesi 6nerilmektedir. Bu derse
kadar 7 cimle Uzerinde galismalar yapilmasi ve 6grenenlerin bu cimleleri bakmadan
yazmasi (yani cumlelerin ezberlenmesi) beklenmektedir. Nohl ve Sayilan (2004)’in
vurguladigi gibi,

(...) ilk 15 Gnitede (yani kursun tamaminin ilk Ggte biri) 6gretmenlerin cimleleri
analiz etmesi ve onlari kelimeler ya da hecelere ayirmasi yasaklanmistir.
Ogretmenlere “metni kelime ve hecelere ayirarak okumaktan ya da égrencilerin
bunu yapmasina izin vermekten kacginin® tavsiyesi veriimektedir. Yazili
alistirmalarda cUmleleri kelimeler ve hecelere ayirmak igin yeterince imkan
oldugu belirtilerek, bu tavsiyenin gerekgesi olarak okumanin dogal akisi, hizi ve
anlama problemleri gdsterilmistir.

Kitaba daha dikkatli bakilirsa, cimlelerin kelimelere ayrilmasinin sadece 16. Unitede,
kelimelerin hecelere ayriimasinin ise 25. Unitede bagladigi gérultr. Harflere ayirma
34. Uniteye birakilmistir. Bunun anlami ¢ok uzun bir sire i¢in 6gretmen ve 6grencinin

sadece cUmlelerle ugragsmak zorunda olmasidir. Bu ayrica kursun tamaminda
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sadece kisa bir parcanin ciimle analizine ve yeni kelimeler ve cimleleri birlestirme ve

olusturmaya ayrildigidir (Nohl ve Sayilan, 2004).

Dikkati c¢eken bir baska nokta da, programda cimle ydnteminin nasil
uygulanacaginin acgiklanmasinda yer almaktadir. Program, 6&grenenlerin kendi
cumlelerini okuma ve yazmasina degil, programda yer alan cimleleri okuma-
yazmasina dayanmaktadir. Toplam 26 cimlenin 45 ders slresinde analizi yoluyla
yetiskinlere okuma-yazma 0&gretmeyi hedefleyen program, o&grenenlerin kendi
cumlelerini digslamasi nedeniyle zaman zaman &grenenler icin sikici hale
gelebilmektedir. S6z0 edilen uygulamanin, yetiskinlerin sinif ortaminda kendi
yasantilarini ifade edebilmeleri ve bu ifadelerin 6grenme kaynagl olarak
kullanilmasini  engellemesi nedeniyle, yetiskin egitimcileri tarafindan 06nemle
vurgulanan ‘yetigkin egitiminde en yuksek deger tasiyan kaynak, d&grenenin
yasantisidir ilkesinin yetigkin okuma-yazma siniflarinda ¢ogunlukla ihlal edildigi

sonucunu dogurdugu sdylenebilir.

Kisacasi s6zU edilen program, cimleleri kelimelere ve daha sonra kelimeleri hecelere
ve sonunda harflere ayristirmak i¢in bazi firsatlar sunmasina karsin, kitabin dil analizi
faaliyetleri sundugu yerlerde odaklanma ciimlelerin kopyalanmasinin tekrarlanmasi
tzerinedir. Ogrenenlerden kelimeler ve climleleri analiz etmeleri ve onlari kendi
yaraticiliklari iginde yeniden birlestirmelerinin istendigi herhangi bir alistirma yoktur
(Nohl ve Sayilan, 2004).

Yukarida cimle yontemine ve onun uygulanig bicimine getirilen elegtiriler ya da en
azindan elestirilerin bir kismi diger yéntem ve uygulamalara da getirilebilir. Belki de
bu ylUzden okuma-yazma 0ogretiminde hangi ydntemin kullanilmasi ya da
kullanilmamasi gerektigi Uzerine yapilan tartismalar, hem ulusal hem de uluslararasi
dizeyde eskiden bu yana siregelmektedir. Turkiye’de bu tartismalar, cimle
ybnteminden ses temelli cimle ydntemine gecis ile birlikte yeniden siddetlenmis
gorinmektedir. Bu tartismalari degerlendirmeden 6nce okuma-yazma 6gretiminde

kullanilan yéntemlere kisaca dedinmekte yarar olabilir.

Ulkeler arasinda okuma-yazma 6gretmek icin degisik ydntemler kullanilabilmektedir.

ligili literatlirde okuma-yazma Ogretim yontemleri, ilk ortaya ¢ikan uzmanlasmis
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ybntemler ve daha sonra ortaya ¢ikan uzmanlasmig yéntemler ile karma ydntemler
olarak {i¢ grupta toplanmistir (Gray, 1964; Giilbay, 2000; Giines; 1997; Oz, 1998):

A- ik Ortaya Cikan Uzmanlasmig Yéntemler
1- Harf Yontemi
2- Fonetik Yéntem
3- Hece Yontemi
B- Daha Sonra Ortaya ¢ikan Uzmanlagsmis Yontemler
1- Kelime Ydntemi
2

3- Clmle Yobntemi

CUmlecik yontemi

4- Hikaye Yontemi
C- Karma Yoéntemler
1- Eklektik Yontemler

ilk ortaya c¢ikan uzmanlasmis yontemler, ‘sentez ydntemler adiyla da
anilabilmektedir. Okuma-yazma g¢alismalarinda kelimenin égelerini yani harf, hece ve
kelimeyi tanimanin 6nemine igsaret eden bu ydntemler, s6zU edilen 6gelerin bir kez
tanindiktan sonra, diger kelime ve cumlelerin kolayca okunabilecegi iddiasini tasir.
Bu ybntemlere iliskin en dnemli elestiri, okuma teknigine ¢ok agirlik veriimesi ve
bunun da anlamay:i ikinci plana ittigi yénindedir (Glnes; 1997). Bu ydntemlerden
birisi ‘harf yontemi'dir. Harf ydntemi eski ¢aglardan beri kullanilagelen bir yontemdir.
Once alfabedeki harfler 6gretilir, ardindan bu harflerden hecelere gegilerek kelimeler
ve cumlelere ulasilir. Fonetik yontemde ise bir kelimeyi okumak icin harflerin adini
degil sesini tanimak gerekmektedir. Harf yerine hece ile baglanan yénteme de ‘hece
ybntemi’ adi verilmektedir (Gulbay, 2000; Giines; 1997).

Daha sonra ortaya ¢ikan uzmanlagsmis yOntemler de ‘analiz’ ya da ‘modern’
yontemler olarak adlandirilabilmektedir. Dayandigi temel ilke, baslangigtan itibaren
bltin anlam iceren kelime, cimlecik ve cimle gibi birimlerin 6grenciye verilmesidir.
Bunlar 6grenildikten sonra, birimler 6gelerine ayrilmaktadir. Cimle; kelime, hece ve
harf seklinde bdlinmektedir. Kelime &6geleri tanindiktan sonra, yeni kelimeler
olusturmak igin bu &6geler birlestiriimektedir. Bu ydntemlere yapilan elestiriler ise
sentez yontemlere yapilan elestirinin tam tersidir. Anlamaya ¢ok énem verildigi ve bu
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nedenle kelime ve Ogelerin iyice taninmadigi ifade edilmektedir (Glines; 1997). Bu
ybntemlerden biri ‘kelime ydntemi’dir. Kelime yénteminde kelimeler bir bitlin olarak
verilmektedir. Bu ybdntem, kelimelerin ybntemli bir bicimde verilmesinden,
6grenenlerin anlayarak okuma-yazmayi 6grenecegdi varsaymaktadir. Kelime tanima
asamasindan sonra, kelimenin hece, harf ve ses bdlinmesine gecilmektedir.
Cumlenin, pargasi olan tek tek kelimelerden daha anlamh ve cekici oldugunu
savunan gorug, Ogrenenlere bir cimle verilerek okuma-yazmaya baglanmasi
gerektigini iddia eder. Cumlecik ve cumle ydéntemi bu uygulamayi esas alir. Bu
ybntemin genigletiimis bir sekli de hikaye yontemidir (Celenk, 2005; Gulbay, 2000;
Gulnes; 1997; Binbasioglu, 2004).

Eklektik yontem, yukarida iki grup halinde anlatilan yéntemlerin bir karisimi olarak
tarif edilebilir. Bu iki grup yéntemin uygulamadaki sakincalarini ortadan kaldirmak,
O0grenenlerin daha kolay ve daha ¢abuk okuma-yazmayi 6grenmelerini saglamak
amaciyla yéntemlerde nadiren degisiklikler yapiimigtir. Okuma-yazma 6égretiminde bu
yontemlerin harmanlanarak uygulanmasi bir takim kelime, cimle ve dikkatlice
derecelendirilmis basit metinlerin secilmesini gerektirmektedir. Ogrenenlere okuma-
yazma Ogretiminde dilin dgeleri de tanitiimaktadir. Once ciimleler verilmekte,
cumleler kelimelere, kelimeler hecelere, heceler de harflere bélinmekte ardindan
harflerle heceler, hecelerle kelimeler, kelimelerle de clmleler olusturulmaktadir
(Gunes; 1997; Binbasioglu, 2004).

Tarkiye’de gegmisten bu yana birgok arastirmaci tarafindan cimle yéntemi okuma-
yazma 6gretiminin en dogru ve en etkin yolu olarak gérilmistir. Ornegdin gecmiste
cimle ydntemini etkin bulan Glnes (1990: 42), —ki bugin ‘ses temelli cimle
yontemi’'ni daha etkin bulmaktadir- cimle ydnteminin uygulanmasi gerekliligini,
Tlrkce Uzerinde okuma-yazma yéninden yapilan arastirmalarda ¢ocuklarla, okumaz-
yazmaz yetiskinlerin ayni psikolojik 6zellikleri g6stermeleri olarak agiklamaktadir.
Glnes 1990 yilinda, yetiskinlere doénik bir okuma-yazma calismasinda climle
yontemini kullanmig ve bu yontemin yararlarini su sekilde siralamigtir (1990: 54):

1- Clmleler bir biitin olarak ele alindiginda, cimle ve metinde ifade edilen
fikir ~ zinciri  aracihgiyla  yetiskinler  gelecek  cUmleleri  tahmin
edebilmektedirler. Bu  durum, vyetigkinin  okuma  6drenmesini
kolaylastirmaktadir.

2- Cilmlelerin bir bitin olarak ele alinmasi, cimle ve metnin tam olarak
anlasilmasini  getirmekte ve yetiskin  okudugu metni ¢ok yi
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anlayabilmektedir. E§er metindeki konu yetiskinin ilgi ve ihtiyaclarina da
ybnelikse, yetiskin cok daha kolay &grenmekte, unutma ve Kkaristirma
tehlikesi azalmaktadir.

3- Climle yontemi, kelimeleri bltiin olarak 6grenilmesine yardim etmektedir.
Yetiskin Ayse kelimesini toptan algilamakta ve bltin olarak okumaktadir. A,
Y, S, e harflerini birlestirmeye ve hecelemeye gitmemektedir. Bu da okuma
hizini artirmaktadir.

4- Son olarak, cimle ydnteminin kursta en blylk vyarari, yetiskinleri
gudulemede ve kursu terk etmelerini dnlemede gorilmastur. Yetigkinler,
baslangicta verilen kisa heceli ve kiguk clmleleri kolayca kurmay! ve
yazmayl &6grenmektedir. Ardindan cumleler kelimelere ve hecelere
bélinmekte ve bu asamalarda da kursiyerler kolayca okuma-yazmayi
6grenmektedirler.

Ayrica Glnes (1990: 54), kursiyerlerin sentez calismalarinda, harfler ile hecelere
gecemediklerinde bir slire &6grenemeyecekleri duygusuna kapildiklarini ancak
kursiyerlere analiz ydntemin basarilari anlatilarak kursu terk etmelerinin
énlendiginden bahsetmektedir. Ustelik yazar, kursun basinda, alfabe veya benzeri
sentez yontemiyle okuma-yazma calismalarina baslanmis olunsaydi kursiyerlerin

kursu terk etmelerinin 6nlenemeyecegini iddia etmektedir.

Bu iddialarin sonuncusundan baglarsak, her seyden 6nce yazarin terk ile okuma-
yazma yontemi arasinda kurdugu iliski sorunlu goértinmektedir. Clnkd, iddia edilen
diger ybntemlerin terk olgusunu engellemede vyetersizligi konusunda, yazar
tarafindan herhangi bir kanit gésterilmemektedir. Kaldi ki, kursiyerlerin harfler ile
heceleme asamasina gecememesi veya guclikle gegmesi, ciimle yénteminden ya da
cumle yénteminin mevcut uygulanma bigiminden kaynaklanabilmektedir. Daha énce
de s6zu edildigi Uzere, bu yéntemde 6nce cimleler verildiginden kursiyerler bir butin
olarak cumleleri ezberlemekte ve bu nedenle cumlelerin kelimelere, hecelere ve
harflere  aynldiginda bu pargalarin  kursiyerler  tarafindan  6grenilmesi
glclesebilmektedir.

Tarkiye’de okuma-yazma 6gretiminde hangi yéntemin daha etkili oldugu konusunda
karsilastirmall arastirmalar yetersiz sayidadir (Senel, 2004: 50). Bu anlamda
GUlnes’in bahsettigi ‘kolayca 6grenme’ durumu da tartismahdir ve elde bu iddiayi
kesin bir bicimde dogrulayacak yeterli sayida karsilastirmali deneysel calisma
sonuglari da bulunmamaktadir. Kisacasi, Gelenk (2005: 121)’in belirttigi gibi, yapilan
arastirma ve incelemeler, yurt icinde ve yurt diginda hangi ydntemin ya da

yontemlerin daha nitelikli bir okuryazar yetistirdigini ortaya koymaya yetmemistir.
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Dikkati ¢eken bir baska nokta, okuma-yazma 63renmede yetiskinler ile ¢ocuklarin
ayni psikolojik o6zellikleri gosterdigine iliskin bir arastirma sonucundan hareketle
yetiskin okuma-yazma programlarinda ‘cimle ydéntemi’ kullanilmasinin gerekliligi
noktasidir. Guneg’in yaninda birgok arastirmaci tarafindan bu arastirmanin esas
alindigi gérilmektedir (Oz, 1995; Ada, 1985). Ancak, Nohl ve Sayilan (2004)In
vurguladigi gibi, s6z0 edilen arastirma,

(...) yaklasik olarak 1960 yilinda askerlik sirasinda egitim alan ¢ farkl sinifta
uygulanan g farkli okuma yazma teknigi arasindaki (“harf ydntemi”, “kelime
ybntemi” ve “climle ydéntemi”) deneysel bir kargilastirmadir. Bu deneyin “bilimsel
arastirma tekniklerine uygun oldugu” iddia edilmesine ragmen, bu deneyin
sonuglarinin, yani “cimle yénteminin’ TUrkiye i¢in en uygun okuma yazma
6gretme yontemi oldugunun” gecerli ve glvenilir olup olmadigi sorgulanmalidir.
Oysa detaylan tarif etmedigi icin bu deneyin gvenilirligini degerlendirmek
zordur: Deney 1960’li yillarda ordunun kati disiplini igcinde bulunan geng erkek
bireylere iliskindir. Sonuglari buginkld kadinlar, yash kimseler ve goéndlla
yetiskin okuma yazma siniflar igin gecerli kilmak mimkdn degildir.

Hem 06rgin egditim kurumlarinda hem de yetigkin okuma-yazma siniflarinda ctimle
yonteminin  kullaniimasindan 2005 yilinda vazgecilmistir. Dolayisiyla cimle
yontemine iligkin yukarida s6zi edilen elestiriler de uygulama agisindan 6nemini
yitirmis gbérinmektedir. 2004-2005 &gretim yilinda 100 okulda denenmesine
baslanan ilkokuma ve yazma 6gretimi programinda “Ses Temelli Cimle Ydéntemi”
esas alinmistir. 2005-2006 6gretim yilindaki degisiklikle ciimle yéntemi yerine “Ses
Temelli Cimle Ydntemi” adi verilen bu yeni yonteme gegilmesinin gerekgesi su
sekilde agiklanmaktadir (MEB, 2004:7) :

ilk okuma-yazma 6gretimine seslerle baglanmasi, seslerin birlestiriimesi ile,
anlamli heceler, kelimeler olusturulmasi ve clUmlelere ulasiimasi dgrencinin
bilgileri yapilandirmasini kolaylastirmaktadir.

Okuma-yazma o&gretimindeki bu degisiklige karsi ciddi itirazlar bulunmaktadir.
Bunlardan biri yaklagimla ilgilidir. 2004 tarihli ilkégretim Programi'nda, genel olarak,
egitim felsefesinde ‘davraniggl’ bir yaklasimdan ‘yapisalci’ bir yaklasima gegcildigi ve
‘coklu zeka’ kuramindan yararlanildigi ifade edilmektedir. Binbasioglu (2005:122)’'na
gobre, yapisalci bir sireg, 6grenme sirasinda 6grencinin yeni bilgileri eski bilgileriyle
karsilastirarak, zihinsel olarak yeniden bir bicime sokmasi, bir yapi i¢ine almasi
demektir ki, egitimde bu yeni degildir.
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Bunun yaninda yeni okuma-yazma ydntemine, 6gdrenenleri heceleyerek okumaya
alistirmasi ve olumsuz bir okuma aligkanhgdi kazandirmasi, ses bilgisini 6n plana
cikararak ‘anlamr’ ikincillestirmesi gibi elestiriler getiriimektedir (Binbasioglu, 2005)

Yetigkin okuma-yazma programlari agisindan, gerek s6zU edilen yeni programin
yapilandirmaci yaklasimi uygulama iddiasi, gerek Binbasioglu’nun ifade ettigi bunun
yeni olmamasi, yani yapilandirici anlayisin ge¢gmiste de uygulanmis oldugu iddiasi
tzerinde durulmasi gereklidir. Bu iki iddiadan birini yetigkinler egitimi agisindan da
paylasanlara, &grenenlerin yasam deneyimlerine ve onlarin kendi sdézclklerine
dayanmayan bir okuma-yazma programinin nasil yapilandirmaci bir yaklagima sahip
olabilecegi sorulmaldir. Glnku her iki program, égrenenlerin yagsam deneyimleri ve

onlarin kendi s6zciklerine dayanmamaktadir.

ister yeni ydntemin gerekgesinde ve savunusunda, isterse yeni yénteme getirilen
elestirilerde olsun, okuma yazma ydnteminin kendisine hak ettiginin 6tesinde anlam
ve islev yUklenmektedir. Bu durum yalnizca yeni yontemde degil, ge¢cmiste uygulanan
cumle ybénteminde de gecerlidir. Son programda yer alan égrencinin hayat boyu
kullanacagi anlama, siralama, sorgulama, iligki kurma, tahmin etme gibi zihinsel
becerileri de gelistirmenin yegane yodntemi olarak ses temelli cimle ydnteminin
sunulmasi, daha Onceki dénemde kullanilan okuma-yazma yo6ntemi ile terk,
gudulenme ve katilim arasinda dogrudan iligki kurulmasi okuma-yazma ydntemine
verilen asin énemi acikga kanitlamaktadir. Ustelik bu taraf olma durumunun,
arastirma ve incelemelerin, hangi yéntemin daha nitelikli bir okuryazar yetistirdigini
ortaya koymaya yetmemis olmasina karsin surddrtlmesi, yapilan tartismalarin blytk

bir b6IimUnGn spekdlatif bir icerik tagidigini da géstermektedir.

Bu durum yetigkin okuryazarligi agisindan ciddi bir soruna yol acmaktadir. Bu,
yetigkin okuma-yazma egitimi alanindaki sorunlarin, okuma-yazma ydntemi sorununa
indirgenmesidir. Hatta 6yle iddialar bulunmaktadir ki, sanki en ideal okuma-yazma
O6gretim yéntemi bulundugunda ve uygulandiginda, Ulkedeki okuryazarlik meselesi
tamamen ¢6z0me kavusturulacakmis havasi yaratiimaktadir. Kisacasi, ydntem
tartismasi okuryazarligin katihm, terk, motivasyon ve toplumsal degersizlik gibi temel

sorunlarini gizlemektedir.
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Griffth ve Olson (1992) cocuklar Uzerinde yaptiklari bir arastirma da okuma-yazmada
hangi yontem kullanilirsa kullanilsin fonetik farkindahgr yiksek olan &grenenlerin
daha az olan 6grenenlere gbre daha kolay ve cabuk ddrendiklerini bulgulamislardir.

Gergekten de, Afrika ve Latin Amerika’daki bazi 6rnekler, okuma-yazma becerisinin
profesyonel yardim alinmadan, bir sinif ortami disinda evde, isyerinde bir tanidik
aracihgiyla cimle ya da ses temelli cimle yéntemi kullanilmadan hatta sistematik bir
yontem kullaniimadan da 6grenilebilecegini gdstermektedir. O halde, okuma-yazma
Uzerine yurOtdlen tartigmalarin odaginin yéntem sorunu olmamasi gerektigi aciktir.
Aslinda bu konu birgok tlkede 6nemini yitirmis ve kullanilacak ydntem 6gretmenin

inisiyatifine birakilabilmistir.

Tarkiye'deki  okuryazarlik sorununun bir yéntem sorununa indirgenmesi,
okuryazarhgin yalnizca bir beceri olarak anlagiimasi ile ilgilidir. Elbette okuma-yazma
bir beceriyi icerir ama o beceriden ibaret bir olgu da degildir. Egitim alanina ayricalikh
bir konum atfeden ve glcinlU pozitivist paradigmadan alan egemen yaklagim,
okuryazarhgi ideolojik, kultirel, toplumsal ve ekonomik baglamindan soyutlayarak ele

alma egilimindedir.

Okuma-yazma kampanyalari da dahil olmak Uzere, Turkiye’deki tim okuma-yazma
uygulamalarinin davranisgi bir yaklagimla, okuma yazmayi sadece bir “beceri” olarak
tarif etmesi ve bdylece onu belirli yagam deneyimleri ile baglantisi olmayan teknik bir
konu haline indirgemesi (Nohl-Sayilan, 2004) ydnundeki bu anlayis, okumaz-
yazmazlhk sorununun kesin olarak ¢6zUmunl saglayamamaktadir. Bunun 6tesinde,
konuya bu sekilde yaklasmanin kendisi, sorunu yeniden Uretmekte, sorunun bir

parcas! olabilmektedir.

Vurgulamak gerekirse, okuma-yazma sorununun, daha ¢ok bir “istatistik meselesi”
olarak anlasiilmasi ve yalnizca okuryazar oraninin nicel artisina odaklanan
uygulamalarla giderilmeye calisiimasi, okuma-yazma sorununa dair genel bir
kavrayistan hareket etmistir. Zihinsel aliskanliklar ve ¢dézimler de hep okuryazar
oraninin rakamsal artisini saglama mantigi Uzerine kurulmustur. Okuma-yazma

6grenmeyi, mekanik bir beceri elde etme sureci ile sinirlayan bu kavrayis,
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okuryazarhgin iginde varolacag! sosyo-kultirel baglama ¢ogdunlukla hak ettigi ilgiyi

gbstermemistir.

Ozetle, Turkiye’de okuryazarlik, “okumayi sékme” biciminde ifade edilen anlayis,
yazili olani anlama ve etkin kullanma becerisinden daha ¢ok yazinin mekanik olarak
desifre edilmesine dénlk beceri anlamina gelmektedir. Bu durum da, pek ¢ok
okuryazarlik sorununun (bircok lise mezununun heceleyerek, guclikle okumasi;
6dev yapan &grencilerin digsinda hemen hemen kitlphanelerden hig
yararlanilmamasi; 6zellikle kirsal bdlgelerde okuma-yazma becerisinde yasanan
gerilemeler/unutmalar; kitap, dergi ve gazete okumanin digtk orani vb.) gértlmesini
engeller.

Duman (1996) tarafindan da belirtildigi gibi, yetiskin egitimi ideolojik olarak
yonlendirilebilen ‘kdltdrel’ ve ‘toplumsal’ ile yakindan ilgilidir. Bu nedenle yetiskin
okuma-yazma kurslarina katilim konusunda Uzerinde durulmasi gereken bir nokta,
okuma yazmanin sosyal boyutudur. Okuma yazma kursuna katilanlarin éntindeki tek
engel okumay! bilmemeleri degildir. icinde bulunduklari sosyal ortamda okuma
yazmanin “degerli” bir beceri sayllmamasi, distnen, disindigint yazilh ve sézli
sekilde ifade eden kigilerin kabul ve destek gérmemesi, gazete, kitap ve diger yazili
malzeme kullanma aligkanliginin gelismemis olmasi gibi etmenlerin her biri okuma-
yazma 6greniminin gelismesine engel olusturmaktadir (Durgunoglu, Oney vd. 1997).
Dolayisiyla “okumayi sdékme” seklinde ifade edilen yazinin mekanigini ¢6zebilme
becerisinin yayginlastirimasina odaklanilarak okuma-yazma &gretim ydntemine
kilitlenilmesi, okur-yazarhdi yayginlastirmada cesitli sorunlarla kargilasiimasini
engelleyememektedir.
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BOLUM V

SONUC VE ONERILER

5.1. Sonuc¢

Turkiye’de okuryazarligin bir sorun olarak tarif edilmesinin tarihi, 19. ylzyilin
baslarina uzanmaktadir. Baglangigta askeri yenilgiler ve Bati devletleriyle rekabet
glcuna yitirmenin getirdigi arayis, okuryazar nifusu artirma fikrinin gelisiminde temel
motivasyonu olusturmustur. Cumhuriyet’'in kurulusu ile birlikte, yeni bir siyasal kilttr
yaratma diglncesi agirlik kazanarak, okuryazarlik, hem cagdas dinyanin geregi
hem de bu ¢agdaslhk dizeyine ulasmanin araci olarak gérilmeye baslanmigstir. Bu
nedenle Cumhuriyet tarihi boyunca 6rgiin temel egitimi tim cag nifusuna ulastirma
cabalan hiz kazanmig, yetiskinler igin okuma-yazma kurslari yaygin bir bicimde
acllmis ve ulusal dizeyde bes blylk okuma-yazma kampanyasi (1928, 1960, 1971,
1981, 2001 yillarinda) dizenlenmistir. Bdylece Cumhuriyetin kurulus yillarinda
yaklasik % 10 olan okuryazarlik orani, 1980 yilinda % 67.2’ye 1990’da % 80’e, 2000
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yilinda % 86.5’e 2004 yilinda da % 87.4 cikariimigtir. Ancak tim bu cabalara karsin,
ginimizde okumaz-yazmazlik sorunu Ulkenin énemli sorunlarindan biri olmaya

devam etmektedir.

Ote yandan genel niifus sayimi sonuclarindan elde edilen bu veriler, kisilerin sdzlii
bildirimine dayanmasi nedeniyle, Ulkedeki okuryazarlik sorununun boyutlarini tam
olarak yansitmamaktadir. Dahas! bu oranlar, okuryazar olarak nitelenen nifusun,
okuma-yazma becerisini gtindelik yasamda ne 6élctide ve ne dizeyde kullanabildigine
dair sonuglar ¢ikarmada yetersiz kalmaktadir. Ayrica s6z konusu oranlar Uzerinden
okuryazarlik sorununun analizi, okuma-yazma sorununun, daha cok bir “istatistik
meselesi” olarak anlasilmasina ve yalnizca okuryazar oraninin nicel artisina

odaklanan uygulamalarla giderilmeye caligsiimasina yol agmigtir.

Mevcut sayisal veriler Gzerinden bir degerlendirme yapilmasi durumunda bile, daha
uzun yillar okuryazarligin, Turkiye'nin 6nemli sorun alanlarindan biri olarak kalacagi
tahmin edilmektedir. Ornegin UNESCO’nun kestirimine gdére 2015 yilina kadar
okumaz-yazmaz sayisi ancak 5 milyona dasurulebilecektir. MEB'’in Ulke genelindeki
calismalari ile kimi sivil toplum &rgutlerinin son vyillardaki okuma-yazma egitimi
uygulamalarina karsin, okumaz-yazmaz nifus % 10’un altina indirilememektedir. Bu
da sorunun kisa bir slre igerisinde ¢ézimu konusunda karamsarliga yol agmaktadir.
O halde okumaz-yazmazhgdin asiimasinda ve okuryazarlik becerilerinin geligtiriimesi
cabasinda yanitlanmasi gereken bazi sorular vardir: Tirkiye’de mevcut egitim
uygulamalarinin  okumaz-yazmazligi giderme kapasitesi nedir? Ne tir egitim
uygulamalari ile en kisa zamanda bu oran minimum seviyeye indirilebilir? Bu
sorularin yanitlan, Tarkiye’de okumaz-yazmazligi Greten ve varhdini sardirmesine
olanak saglayan mekanizmalarin anlasiimasina, okumaz-yazmazlarin demografik
Ozelliklerinin belirlenmesine ve okuma-yazma kurslarinda karsilasilan sorunlarin

saptanmasina baglhdir.

Yetigkin okumaz-yazmazligini Ureten en 6nemli neden, 6rgin temel egditiminin tim
¢ag ndfusuna yayginlastirilamamasidir. Son dénemde &6zellikle 1997°de sekiz yilhk
ilkogretime gecilmesi ve 2001 yilinda baglatilan Ulusal Egitime Destek
Kampanyasi’'nin bir sonucu olarak okur-yazarlik orani ile okullasma oranlarinda

belirgin bir iyilesme gértlmekle birlikte MEB'’in 2002 yili verilerine gére hala, zorunlu

152



6grenim cagindaki her on cocuktan biri okula gidememekte, erkek ¢ocuklarda % 7.63
olan bu oran, kizlarda % 11.6’ya ¢ikmaktadir. Orgiin egitimden yararlanamayan bu
cocuklar gelecegin yetigkin okumaz-yazmazlaridir. Bu nedenle bir yandan tim c¢ag
nufusunu okullagtirmak, diger yandan yetigskin okuma-yazma programlarinin tim
yetiskin okumaz-yazmazlara ulastirmak gereklidir. Bunlar yapilamadidi strece, ne

yazik ki Ulkede ciddi bir okumaz-yazmaz nafus varhgini strdirecektir.

Tarkiye'de okumaz-yazmazligr énleme, okuryazarlarin okuryazarlik dizeyini artirma
ve okuma kudltdrinin yayginlastirimasi g¢abalarinda karsilasilan sorunlara zemin
sunan olgulardan biri, toplumda hala blyUk etkisi olan s6zIG kaltarGn canhhigidir.
Denilebilir ki Ttrkiye’nin modernlesme tarihi ve okuma-yazma caligsmalarinin gelisim
streci ayni zamanda s6zli kultiri agsma cabasinin tarihidir. Turkiye’de s6zIU kalttr
hala cok canlidir ve en yogun sekilde, gelenekselin yasandidi yerlerde ve bu yerlerde
surdardlen ritGellerde rastlanmaktadir: Kiz isteme ritGelindeki ‘Allahin  emri
peygamberin kavli’ gibi deyisler, carsilarda, pazarlarda saticilarin mallarini satmak
icin kalipsal ifadelerle ylksek sesle bagirmalari, ayni sekilde otobis ve minibls
terminallerinde birbiriyle yaris edercesine seslenmeler; “sira gecesi” olarak
isimlendirilen egdlenceler ve sazli-sézli “taglama”, “atisma” geleneginin stirmesi. Hatta
bu atisma gelenegdinin bugline kalan bir mirasi olarak belki bazi televizyon tartisma
programlari goérdlebilir. Cunkd c¢odunlukla bu programlarda konusmacilarin amaci
sanki sdylediklerini derinlemesine anlatmak degil, karsisindakileri séz ile ‘yenmek, alt
etmek’tir, ayni sekilde izleyiciler de genellikle eski asik atismalarini dinler gibi ne
konusulani anlamaya ne de bir seyler 6grenme amacini tasir gdérinmektedir.
Program sanki seyirlik bir oyun seklinde izlenebilmektedir; en siradan ev ziyaretinde
bile selamlasma ve hal hatir sorma fashnin uzunlugu ve bigimselligi, yani, gercekten
karsidakinin nasil oldugunun 6grenilmesinden ziyade bir saygi gostergesi olarak kalip
biciminde sorulur ya da yanitlanir. Hatta gercek hal hatir sorma ilkinden sonra “daha
daha nasilsiniz” gibi sorularak anlamaya c¢alisilir ya da yanitlanir. S6zI0 kdltarin
kalipsal ifadeleri gelenekselin diginda da kendini yogun bir bigimde hissettirir. Hemen
hemen her dolmus ya da kamyonda yazili olan “6zli sézler”; yeni tarkd/sarkilarda bile
anlamsizhk boyutuna varan kafiyenin bu denli yaygin olmasi; mektuplardaki siklikla
kullanilan kaliplar bunun gdstergeleridir. Aslinda mektup kigisel bir iletisim araci
olarak arttk hemen hemen hi¢ kullaniimasa da, yakin bir tarihe kadar 6nemli bir
iletisim araci oldugu da bir gercgekliktir. Hatirlanirsa, bircok mektup ‘burada satirlarima
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son verirken buayuUklerin ellerinden...” gibi bir kaliplasmig ifade ile ya da “kestane
kebap acele cevap” gibi deyislerle son bulurdu; birgok ortaégretim égrencisinin hatira
defterlerindeki “bu kalbin kadar temiz sayfayr bana ayirdigin...” gibi kaliplagsmig

ifadelerin bollugu da sézli kilttrin canhh@int gdsteren kimi érneklerdir.

Tarkiye’'de toplumun, siyasal yasamdan dinsel yasama, eglenceden, spora kadar pek
¢ok alanda sézli kdltdr tarafindan kusatildigini gésteren bu tir érnekleri artirmak
mamkUndUr. Ancak konu agisindan énemli olan, bu kusatiimishk durumunun yetigkin
okuryazarhdi alani agisindan ne ifade ettigidir. Denilebilir ki, s6zI0 kaltdr, okumaz-
yazmazhdin varligini sdrddrmesine olanak saglayan sosyal iliskiler demeti
sunmaktadir. Ornegin s6zli kiltiriin daha canli oldugu kirsal bélgede yasayan bir
kisi ile metropolde yasayan bir kiginin okuma-yazma becerisine duydugu gereksinim
farklilasmaktadir. Gergi kirdan yodun gé¢ alan kentsel bdlgelerde de sézIU kilttr bir
dayanigsma bagi islevini gérerek okuma-yazma becerisi ihtiyacini sinirlayabilmektedir.
Kbéker'in (2005: 13) de ifade ettigi gibi, s6zIt kdltdr, bir yaniyla insanhidin uzun
gecmisinin izi zor surllebilecek deneyimlerinin ve eylemlerinin bilgisini icerirken, diger
yandan yaziyla belgelenen ve gérsellikle bicimlenen modern zamanlarin egemen
olmayan katman, kesim ve siniflarinin dayanigmalarini gigclendiren deneyimlerine
dayanmaktadir. Bu anlamda, otobls terminallerindeki seslenmeler, carsilarda,
pazarlarda saticilarin mallarini yiksek sesle satmaya calismalari gibi sézIG kaltar
pratikleri, okuma-yazma becerisi olmadan da gindelik yasami sirdirmeye olanak
tanimaktadir. Kisacasi s6zIU kaltdr, yetigkin okuryazarli@i etkinlikleri igin gdrmezden
gelinemeyecek kadar énemli bir olgudur.

S6zIU kalthr, okumaz-yazmazliga genis bir alan agcmaktadir. SézIU kaltirin toplumda
glcli  olmasi, okuryazarlida gereksinimi azaltmaktadir. Nato Yolu Toplum
Merkezi'nde diUzenlenen okuma-yazma programina katilanlar, “okuma-yazma
6grenmek, hayatinizda neyi degistirecek? ya da “okuma-yazma neden 6grenmek
istiyorsunuz?” seklindeki sorulara, “otoblise, dolmusa daha kolay binerim’,
“hastanede siramin geldigini anlarim ve okurum” gibi bu becerinin yasamlarinda,
pratik bazi yararlarin disinda, énemli bir degisimi saglamayacagina iligkin yanitlar
vermiglerdir. CUnk{, s6zIU kdlttrin dayanigsmaci ruhu, onlara bazi gucliklerle bas
etmede kimi olanaklar sunarak, yazinin toplumsal yasamda dolasimini

sinirlamaktadir.
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So6zIU kaltrin etkisi yaninda, bdlgeler arasi esitsiz gelisim ve gbé¢ olgusu da
gunimuzdeki okuryazarhgin sekillenmesinde etkili olmustur. Bati kapitalizmiyle
butinlesme cabalan 0Ozellikle kapitalizmin girdigi yerlerde geleneksel iligkilerin
¢bzllmesini saglamistir. Feodal iligkiler kismen tasfiye edilmigtir. Ayrica cesitli
drinlerde uzmanlasmalar yaratilarak Ulke degerleri metropollere tasinmistir
(S6nmez, 1990). Bu sure¢ bdlgeler arasi gelismiglik farkhliklarini artirarak kirdan
kente dogru bir i¢c gb¢ hareketini tetiklemigstir. Béylece okumaz-yazmaz nifus, tlkenin
batisina gbére daha geri kalmis dogusunda, kentlere oranla kdylerde, kent
merkezlerine oranla da kentlerin c¢eperinde olusan gecekondu alanlarinda
yogunlagsmistir. Okumaz-yazmazligin daha yogun oldugu kirsal alanlardan gég,
kentlerin gecekondu bélgelerine ciddi bir okumaz-yazmaz nifus tasimisgtir. Bdylece,
genel olarak buglnkid okumaz-yazmaz ndfusu, daha ¢ok kir kdkenli olanlar ya da
kdylerde veya gecekondu alanlarinda ikamet edenler ve Ulkenin dogusunda yasayan
vatandaglarin olusturdugu soéylenebilir. Nitekim Nato Yolu Toplum Merkezi'nde
dizenlenen yetigkin okuma-yazma programina katilan kursiyerlerin % 88.8’inin de

kéy dogumlu olmasi bu saptamay! onaylamaktadir.

Nato Yolu deneyiminde katilimcilarin kendilerinin ya da yakinlarinin daha cok
marjinal islerde calismalari veya issiz olmalari okumaz-yazmazlik ile yoksulluk
iliskisine isaret etmektedir. DPT (1991) verilerine gbre de okuryazarlar ile okumaz-
yazmazlar arasindaki en belirgin farkhlik gelir durumunda agiga ¢ikmaktadir. Nifusun
en alt gelir dilimini temsil eden yoksullar arasinda okur-yazar oraninin disukltgu ile
gelir durumu yUkseldikge egitimden yararlanma oraninin ylUkselmesi, okumaz
yazmazlikla yoksulluk arasindaki korelasyonu gdstermektedir. 2000 Genel Nufus
Sayimi sonuglarina gére de, Ankara genelinde % 7.5 olan okumaz yazmaz kadin
orani, yoksullugun daha yogun vyasandigi gecekondu bdlgelerinde % 18.5’a
ctkmaktadir (Sayilan vd., 2002).

Okumaz-yazmazlarin Turkiye'deki profilini gizerken, onlarin yalnizca yoksul ve kir
kékenli olmasinin belirtiimesi profili eksik birakacaktir. GUnkl okumaz-yazmazlik
sorunu, Nato Yolu'ndaki ¢alismaya katilanlarin tamaminin kadin olmasi gibi ayni

zamanda bir toplumsal cinsiyet sorunudur. DIE'nin son verileri de bu durumu
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dogrulamaktadir. Buna gére toplam nifusun % 12.5’i okuma-yazma bilmemekte, bu

oran erkeklerde % 4.7 iken, kadinlarda ise % 20.1’e ¢ikmaktadir.

Nato Yolu deneyiminden elde edilen sonuclar, okumaz-yazmazlhgin yasla iligkisi
bulunduguna isaret etmektedir. Oyle ki, kursiyerlerin tamami orta ve Usti yaslardaki
yetiskinlerden olusmustur. Bu duruma gec¢miste érgin temel egitimin ¢ag ntfusunun
6nemli bir kismini kapsayamamasi neden olarak gdsterilebilir. Daha sonraki sirecte
okullasmanin artmasi, genc nifusta okumaz-yazmaz oranini azaltmis fakat yetigkin
okuma-yazma uygulamalari, énceden 6rgin egitimden yararlanamayanlarin énemli
bir kismina ulasamadigindan, ileri yaglardaki okumaz-yazmazligin oraninin yiksek

kalmasina neden olmustur.

Nato Yolu deneyimine katilan yetigkinlerin dikkat cekici 6zelliklerinden biri de, daha
cok geleneksel aile bicimlerinde sosyallesmis olmalaridir. Bu da aile bicimi ile
okuryazarhgin iligkili olabilecegini diisiindirmektedir. Genel olarak Ust ve orta sinifa
ait kentli ailelerin yazinin/okuryazarhidin merkezi énemde oldugu kamusal ya da ticari
yasama katilmalari, kirsal bdélgelerden gé¢ eden ve geleneksel iligkileri bir bicimde
sirdiren —s6zI0  kOltGro  yasatan-  ailelerin  katilimlarindan daha  kolay
gerceklesmektedir. Genel olarak geleneksel aile bigiminden, ¢ekirdek aile bigimine
dogru bir dénusim gdzlenmesine karsin, Turkiye’de kent gé¢cmeni yasantisinin blydk
oranda geleneksel izler tasidigi bilinmektedir. Hemsehrilik ya da akrabalik baginin
glclil olmasi bu durumun kaniti sayilabilir. Oyle ki, Nato Yolu uygulamasindaki
kursiyerlerin timinin oturduklari mahallede akrabalari/hemsehrileri bulunmaktadir

ve bu Kigilerin birbirleriyle yogun bir iliski s6z konusudur.

Yukarida ifade edilen okuryazarligin gelisimini etkileyen sosyo-kultirel dinamiklerin
ve okumaz-yazmazlarin genel Ozelliklerinin, okuma-yazma vyaklasim ve
uygulamalarinda dikkate alinmasi gerektigi agiktir. Bunlari dikkate almayan egitimsel
uygulamalarin, hedeflerini bagari ile gerceklestirme sansi bulunmamaktadir. Ne yazik
ki Turkiye’deki okuma-yazma yaklagiminin sézt edilen dinamikleri hesaba kattigi
sbdylenemez. Okuma-yazma kurslarinda yUksek oranda terk olmasi da bu durumun
bir sonucu olarak degerlendirilebilir. Ornegin Tekin (1988) Ankara’da drgiin yetiskin
egitimi  programlarinda % 30 dolayinda terk bulundugunu belirtmektedir.

Aragtirmaciya gbre bunun nedeni s6z konusu programlarin yetiskinlerin sorunlarini
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g6z 6nunde bulundurmamalari ve yetigkinlerin ihtiyaglarina ydnelik olmamasidir.
Gecmisten bu yana uygulanan yaklasim, okuryazarhdi yalnizca ‘teknik bir beceri’
olarak sinirlamakta, sosyo-kilttrel baglamini ihmal ederek ‘yansiz bir edim’ olarak
algilamakta ve bireyin yasam deneyimlerini géz ardi ederek toplumsal glglenme
kanallariyla iligkisini etkili bir bicimde kurmamaktadir. Dolayisiyla bu yaklagimin,
Cumhuriyetin kurulus ddneminde ciddi basarilara imza atmasina karsin, bugin
gelinen suregte okuryazarlik sorununu tamamen giderme kapasitesi bulundugunu
sdylemek mumkin degildir. Bu nedenle yeniden gb6zden gegirilmesi acil bir gereklilik
halini almigtir. Aksi takdirde Turkiye, 2015 yilinda 5 milyon okumaz-yazmazin

bulundugu cagdas (!) bir Glke konumunda olacaktir.

Programlara katilim slrecinde yasanan sorunlar yetigkin okuma-yazma egitiminde
Oncelikle ele alinmasi gereken sorunlari olusturmaktadir. Katilim sorunun tam
anlasilabilmesi ve bu konuda uygulanabilir dnlemlerin alinmasi, okumaz-yazmazlarin
programlara neden katildiklari ve neden katilmadiklarinin belirlenmesine baghdir.
Nato Yolu deneyimi, okumaz-yazmazlarin okuma-yazma Ogrenmeye c¢ok fazla
gereksinim duymadiklarini, okuma-yazma bilmemekten kaynakli sorunlari da sozli
kaltarin  geleneksel iliski aglar iginde kolayca asabildiklerini g&stermistir.
Kursiyerlerin ¢ogu, yakin ¢evrelerinde okumaz-yazmaz yetiskinlerin bulundugunu ve
kisilerin “okuyup da muallim mi olacam” anlayisiyla kurslara katiimadiklarini
belirtmislerdir. Diger yandan kursa katilan yetigkinler de ¢cogunlukla okuma-yazmanin
kendi yasamlarinda koklu degisimlere yol acacagini disinmemektedirler. Hemen
hepsinin yeterince bos vakti bulunmaktadir ve bircogu da “bos zamanini
degerlendirmek ve bir sosyallesme olanagl bulmak” amaciyla kursa katilmiglardir.
Kisacas! burada alti gizilmesi gereken nokta, genel olarak okumaz-yazmazlar, ileri
dizey okuryazarlarin okuma-yazma egitimine verdikleri degeri paylasmamaktadirlar.
Okumaz-yazmazlari daha ¢ok bagimli katman ve siniflardan yurttaslarin olusturmasi
ve Turkiye’deki okuma-yazma egitimi uygulamalarinin bu bagimlihigi (ve iginde
bulunduklari olumsuz kosullari) yikmayi esas almamasi, onlar i¢in okuma-yazma
egitiminin adeta bir ‘liks’ ve ‘bir bog zaman ugragl’ olarak algilanmasina neden

olmaktadir.

Son dénemde kimi sivil toplum &rgutlerinin  yUrOttigld okuma-yazma egitimi
faaliyetleri, MEB’in yetiskin okuma-yazma uygulamasinin yukarida ifade edilen
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sinirlihklarint  agmaya calismiglar ve bunun icin kendileri bazi programlar
gelistirmislerdir. Bunlar, Anne Gocuk Egitim Vakfi’'nin ‘iglevsel Yetiskin Okuryazarlig
Programi (iYO) ve Rotary Kullibi'niin Kolaylastirlmis Okuma-Yazma Egitimi
Programi (KOYE)'dir. Ancak hem KOYE'nin recel pisirme, sebze yetistirme, poset
cay yapma gibi etkinlik tabanl Gniteleri hem de IYO’nun otobiislerin gittikleri semtleri
belirten yazilar, gida maddelerinin ambalaj kagitlari, trafik isaretleri gibi malzemelerin
kullaniilmasi ve 6grenenlerin birbirlerine not veya yemek tarifi yazmalari, elektrik
faturasi okumalari, aligverig listesi yapmalari gibi okuma-yazmayl gundelik
hayatlarina sokmayl amaglayan uygulamalarda bulunmasi, yukarida belirtilen
sorunlari tam olarak giderememektedir. Bu tir uygulamalar, okuma-yazma kurslarina
katilan yetigkinlerin, okuma-yazma becerisinin hangi ortamlarda, ne tir amagclar igin
kullanilabilecegine iliskin ciddi katki saglayabilir fakat genellikle zor kosullarda
yasayan okumaz-yazmaz yetiskinler, cogunlukla yukarida belirtilen uygulamalar
0grenmek icin okuma-yazma kurslarina katilmayacaklardir. Kisacasi bu uygulamalar,
O0grenenlerin ilgisini canh tutma gibi amaclari gergeklestirebilir, ancak kursiyerlerin
yasamsal sorunlarina odaklanmadiklar igin bu uygulamalarin katihmi artirmasi ve

okuma-yazma yaklagiminda ciddi bir déntisim yaratacagi beklenmemelidir.

Okuma-yazma kurslarina katihmin artirlmasi, ancak okuryazarligin toplumsal
degerinin artinimasiyla saglanabilir. Bu da okuma-yazma egitimi ile okumaz-
yazmazlarin yasamsal sorunlarinin iligkisi kurularak ve bu iliski 6rgutlenerek
gerceklestirilebilir. Oyle ki, okuma-yazma egitimi, yoksulluk, ayrimcilik, barinma,
issizlik, aglik, cocuk saglgi ve egitimi konularinda micadele etmek icin bir baslangi¢
noktasi iglevi gorebilir. Nitekim dinyada pek c¢ok okuma-yazma uygulamasi
dezavantajli toplum kesimlerinin gereksinimleri Gzerinden 6rgutlenmektedir. Merkezi
bir bicimde belirlenen tek bir program degil, tersine, yerel toplulugun ihtiyaclarini esas
alarak yapilandirilan bu programlari, Bangladeg’in kirsal bélgelerinde ‘aclik’ konusu,
Kolombiya'da biydk bir kentin ¢épligl yakininda yoksulluk iginde yasgayanlarin
‘gecim’ sorunu, Filipinlerde topraksiz kdylilerin durumlari ya da San Francisco’nun
varoglarinda yasayan farkli etnik gruplarin birbirleriyle problemli iligkileri
sekillendirebilmektedir. Bir toplum kalkinmasi olarak kurgulanan bu uygulamalar,
Tarkiye’deki okuma-yazma caligmalari agisindan dikkatle incelenmesi gereken

deneyimlerdir.

158



Ne var ki, bu tdrden uygulamalarin Turkiye'de yurGtilmesinde cesitli guclikler
bulunmaktadir. Bu gugliklerden birincisi, Tarkiye’deki okuma-yazma programlarinin
okumaz-yazmazlarin yasam deneyimlerine ve sorunlarina yanit aramayan
orgitlenme tarzi ile ilgilidir. Oysa, artik Turkiye'de okumaz-yazmaz nufus,
Cumhuriyetin ilk yillarindaki gibi nGfusun ¢cogunlugu degil, % 10’u olusturmaktadir. Ve
daha 6nce belirtildigi gibi bu ndOfusun genel &zellikleri (Kadinlar, yoksullar, go¢
edenler, kir kdkenliler, gecekondu alanlarinda yasayanlar) de bellidir. Dolayisiyla bu
hedef gruba yobnelik, onlarin yasam deneyimlerine ve sorunlarina odaklanan
uygulamalar hem bu bireylerin toplumsal olarak gliglenmelerine hem de okumaz-
yazmazhgdin dnlenmesine katki sunabilecektir. Boylece okuma-yazma egitimi, farkli
bblgelerde ve farkli kosullarda yasayan okumaz-yazmazlarin yasam alanlarinda
(kdyde, gecekondu alaninda, igyerinde), karsilastiklari sorunlari agsmada, yerel ve o
bdlgedeki sorunlara 6zglu yapilandirilarak, bir glclendirme araci olarak
kullanilabilecektir. Ancak bu tlrden bir érgttlenmenin, kurslara katilimi bayik oranda

artirabilece@i gérilmektedir.

Diger bir giclik olarak, Ulkenin en ciddi sorunlarindan biri olmasina karsin okumaz-
yazmazhgdin Ulke gindeminin ilk siralarinda yer almamasi belirtilebilir. Birgok Kkisi,
Ulke nifusunun yaklasik % 10’u (7.5 milyon) gibi kimi Avrupa udlkelerinin nifusunu
asan bir oranda okumaz-yazmaz oldugunu, yani sorunun boyutlarinin bayUkIGgunin
farkinda degildir. Dolayisiyla bu konuda kamuoyu yaratilamadidi i¢in siyasal iktidarlar
okumaz-yazmazlik konusunda yeni arayislara girmemektedirler. Oysa siyasal
iktidarlarin destegi okumaz-yazmazlikla savagimda c¢ok 6nemlidir. Alti gizilmesi
gerekir ki, Cumhuriyetin kurulus yillarinda okuma-yazma oranindaki basari ya da
Kiba'da, Sovyetler Birligi'nde, Nikaragua’da, Tanzanya’da, Venezlella’da
okuryazarlk konusundaki bUylk basarilar siyasal iktidarlarin bu konuya verdikleri

6nem sayesinde elde edilmigtir.

Siyasal iktidarlarin bu konuya vyeterince duyarllik g&stermemesi, okumaz-
yazmazlarin, bulunduklari konumu ¢ogunlukla ‘kader’ olarak degerlendirmesiyle, yani
okumaz-yazmazlarin ‘seslerini duyuramamasi’ ile ilgilidir. Egitimin bir hak oldugu
bilinci, cogunlukla o hakki kullanabilenler tarafindan bilindigi icin okumaz-yazmazlar
haklarini kullanamayan ve arayamayan sessiz bir grubu olusturmaktadirlar. Sosyal
devletin tasfiye edilmeye calisildigi —ve blylk oranda tasfiye edildigi- giinimuzde
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okumaz-yazmazlarin okuma-yazma egitimini kamusal bir hak olarak alabilmeleri
giderek gulclesmektedir. Gelinen suregte okumaz-yazmazlarla ilgili ¢alismalara,
MEB’in yaninda bazi sivil toplum 6rgatlerinin katilmasi, “okumaz-yazmazlar sivil
toplum érgitlerine mi havale edilmek istenmektedir?” sorusunu akla getirmektedir.
Elbette sivil toplum &érgitlerinin okuma-yazma c¢alismalarina katilmalari ve yogun bir
bicimde faaliyetler strdirmeleri olumludur, ancak bu, yakin bir gelecekte ‘devletin
kiculmesi’ sdylemleri esliginde kamusal egitimin bu alandan g¢ekilmesinin ilk adimi
olusturuyorsa, bunu, olumlu bir gelisme olarak degerlendirmek pek mUimkin
olmayacaktir.

Okuma-yazma egitimini Ulke ¢apinda ydriten 900’den fazla Halk Egitim Merkezi’nin
bulunmasi ve bunlara son dénemde kimi sivil toplum &rgutlerinin okuma-yazma
calismalarinin  eklenmesi, okuma-yazma egitimi acisindan ciddi bir 6rgutsel
potansiyelin varligini géstermektedir. Ne var ki, bu programlar kendi yokamlaltklerini,
yalnizca kursa katilanlara okuma-yazmanin mekanigini kazandirma olarak
tanimlamaktadir. Bbylece yetiskin okuma-yazma siniflarinda, temel egitimdeki gibi,
okuma-yazmanin kendisi bir amag¢ olarak kurgulanmaktadir. Oysa yetiskinler igin
okuma-yazmanin kendisi bir ama¢ degildir, ancak bagska amaglara ulasmanin
aracidir. Dolayisiyla sinifin disindaki hayatla bag kurmayan, katilimcilarin yasamsal
sorunlarina yanit vermekten uzak bu uygulamalara okumaz-yazmaz yetiskinlerin
ragbet géstermesi beklenmemelidir.

Ortalama 2 ile 2.5 ay slren bu okuma-yazma programlarinin sonunda, katilanlardan
basarili olanlara okuma-yazma sertifikasi verilmekte ve kursiyerlerin programla
iligkileri kesilmektedir. Bu programlar, kursiyerlerin daha sonraki sidrecte kursta
edinilen becerileri ne dizeyde kullanildigiyla ilgilenmemektedir. Oysa kursu
bitirenlerin ¢gogunun okuma-yazma becerisinde gerilemeler yasadigi, hatta bu
becerileri tamamen unuttugu sikca gdzlenmektedir. Oyle ki, Nato Yolu'ndaki kursa
katilanlarin yarisindan fazlasi daha 6nce iki, GU¢ hatta dért kez okuma-yazma
kurslarina katilmigtir. Daha 6nceden yetiskin okuma-yazma programlarina katiimig
kisilerin yeniden okuma yazma kurslarina devam etmeleri olgusu, Uzerinde 6énemle
durulmasi gereken bir noktadir ve kurslarin etkililigi agisindan oldukca
disindUrtcuddr. Bu duruma, kurslarin yapilanmasindan kaynakli olarak kursiyerlerin

yasam deneyimlerini esas almama, kursiyerlerin yasamsal sorunlariyla okuma-yazma
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kurslarinin  baglantisinin  kurulmamasi ve dolayisiyla okuma-yazma egitiminin
kursiyerlerin yasamlarina dondstirict bir etkide bulunmamasinin neden oldugu

sdylenebilir.

Bunlarin yaninda, geleneksel iligki aglarinin icinde s6zI0 kultdrin okuma-yazma
becerisini gogunlukla islevsiz kilmasi da énemli bir etken olarak belirtilebilir. Belki de
okuma-yazma c¢alismalari agisindan s6zlu kdltdrin etkisi, Turkiye'nin Bati
(ilkelerinden farkini ortaya koymaktadir. Oyle ki Tiirkiye'de yalnizca yetiskin okuma-
yazma kurslarini bitirenler degil, ilkdégretim okulu diplomasina sahip kimi yetiskinler
bile okuma-yazma becerisini unutabilmektedir. Nitekim Nato Yolu uygulamasina
ilkokulu bitirmis fakat okuma-yazmayi unutmus bir yetigkin de katilmistir. Okuma-
yazma becerisinin timuayle unutulmasi degilse bile, bu beceri alanindaki gerilemeler o
kadar ¢cok yasanmaktadir ki, Turkcenin fonetik bir dil olmasina karsin, gindelik
yasamda ‘satihk ev, ‘kirallk daire’ gibi ilanlarin bile yanlis yazimiyla sik sik
karsilasiimaktadir. Bu nedenle okuma-yazma egitiminde, sé6zlO kdltarin kusatici
etkisinden kurtaracak Onlemler alinmasi gerekmektedir. Bu da ancak, yazinin
gindelik yasamda dolagiminin artirilmasi ve okuma-yazma egitimi uygulamalarinin
bireylerin yasamlarinda yaziy1 kullanabilecekleri alanlari genigletmesiyle mimkin
olacaktir.

Nato Yolu Toplum Merkezi’'nde dizenlenen yetigkin okuma-yazma programinda elde
edilen deneyim, yetigkinlerin katilim sdreclerine iliskin bu streclerde yasanan bir dizi
soruna isaret etmektedir: (1) Ozellikle geleneksel iliski aglarinin bir bicimde
surddrdldigd bu alanlarda, ‘yas'in okuma-yazma kurslarina katilimi etkileyen en
6nemli etmenlerden biri oldugu g6zlenmistir. (2) Okumaz-yazmazlarin yasadigi
‘6grenememe korkusu, cekinme’ gibi psikolojik faktérlerin de katilima olumsuz etkisi
oldugu saptanmistir. (3) Yoksulluk, okuryazarligin gecekondu toplumundaki degeri ve
sOzIu Kkdltarin canlihdi, katihmi etkileyen diger 6nemli faktdrler olarak gbze
carpmaktadir. (4) Bunlarla birlikte okuma-yazma siniflarina katihmda, toplumsal

cinsiyet faktoérinin de belirleyici bir etkisi s6z konusudur.
Yasla ilgili s6z konusu olumsuz tutumlar ilerleyen yaslar icin daha da katilagsa da

cogunlukla tiim yetiskinler icin gecerli olabilmektedir. Ozellikle gecekondu
alanlarinda, geleneksel iliskilerin daha yogun sirdigl mekanlarda, yetiskinlerin tim
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egitim programlarina katiliminin disik oranda gerceklestigi bilinmektedir. “Benden
gecti artik, bu yastan sonra gerek yok’ ya da “Bu yastan sonra okuyup da muallim mi
olacam” anlayigi ve cevre tarafindan elestirime korkusu distk katilimin nedenleri

olarak siralanabilir.

Nato Yolu deneyiminde okuma-yazma kurslarini olumsuz etkileyen diger bir etkenin,
guling olma korkusu, guvensizlik, yetersizlik duygusu gibi bir dizi psikolojik etmen
oldugu saptanmistir. Kursiyerler, yakin gevrelerinde bulunan okumaz-yazmazlarin
cogunlukla 6grenemeyeceklerinden  korktuklari icin  kurslara katilmadiklarini
belirtmiglerdir. Ayni zamanda kursiyerlerin kendileri de kursa baglamadan 6nce ve
kursun baslangic déneminde zaman zaman “6grenemeyeceklerini’ dugunduiklerini
vurgulamiglardir. Bunun nedeni, Knowles (1989: 543)’in belirttigi gibi, sistemli
egitimden hi¢ yararlanmayanlar ya da uzun sire bu tlrden bir egitimden uzak kalmis

yetigkinlerin, kendi 6grenme yeteneklerinin ne oldugunu kestirememeleri olabilir.

Ancak eklemek gerekir ki, bu korku ve given eksikliginin bazi katilimcilarda daha az
oldugu da saptanmistir. Bunlar daha 6nce kurslara katilmig, kentsel toplumsal
pratikleri daha fazla deneyimlemis olan katiimcilardir. Yani bu kursiyerlerin ¢ogu
gecmiste ev disinda gelir getirici bir iste calismis, kendi sinirli gevresi disinda
etkilesim olanag! bulmuslardir. Kentsel yasamin yazi ile yodun etkilesimine tanik
olan, dolayisiyla okuma-yazma ihtiyacini daha fazla hisseden okumaz-yazmazlarin,

okuma-yazma kurslarina katihmi, digerlerine gore daha kolay gergceklesmektedir.

Nato Yolu uygulamasi, toplumsal yasamda okumaz-yazmazligin gizlenmesinin de
cok yaygin bir tutum oldugunu géstermistir. Kursiyerler, sosyal ¢evrelerinde okuma-
yazma bilmediklerini ¢cogu zaman gizlemislerdir. Kursiyerler, yakin cevrelerindeki
okumaz-yazmaz tanidiklarinin da, okumaz-yazmaz olmaktan duyduklar utang
yUzinden, bu durumlarini gizlediklerini anlatmiglardir. Okumaz-yazmaz olmanin
gizlenmesinin yaninda, okuma-yazma o6greniyor olmanin gizlenmesi durumuyla da
pek ¢cok kez karsilagiimigtir. Hatta yakin sosyal ¢evresinden gizlice kursa katilan kimi

kursiyerler olmustur.

Kursiyerler genellikle okuma-yazma bilmedikleri i¢cin utanmakta ve bu nedenle
‘eksik’lerini gizlemektedirler. Okumaz-yazmazlar, en azindan ¢ok yakin ¢evrelerinden
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bu ‘eksiklik’lerini giderme yolunda ciddi bir destek almazlarsa ¢ogunlukla kurslara
katilmamaktadirlar. Nitekim Nato Yolu uygulamasina katilan yetigkinlerin tamami,
yakin ¢evrelerinden en az bir kisinin katilim yéninde ¢ok buyUk etkisi oldugunu ifade
etmiglerdir. Ancak bu destekten daha c¢ok yakin cevrenin olumsuz etkisi s6z
konusudur. Katilimcilarin tamamina yakini, evde ya da yakin ¢evrelerinde okuryazar
aile fertlerinin bulunmasina karsin bu Kisilerin okuma-yazma c¢alismalarinda
katihmcilara yardimci olmamalarindan yakinmiglardir. Kursiyerler c¢odu kez,
kendilerine yardimci olmak bir yana ev ici alay ya da zaten dusik olan 6zguvenlerini

zedeleyecek davranis ve tutumlara maruz kaldiklarini anlatmislardir.

Katihmcilarin tamamina yakini, gegmiste yetiskin okuma-yazma 6grenmeme nedeni
olarak, cocuklarin kiguk olmasini gdstermislerdir. Diger nedenler ise esin izin
vermemesi, yoksulluk, calisma, kurstan haberdar olmama olarak siralanabilir. Elbette
okuryazarlk becerisi toplumsal olarak daha degerli bir beceri ve sorun ¢bzicl olarak
algilansaydi tim bu engelleri asmak daha kolay olabilirdi. Oysa, Nato Yolu Toplum
Merkezi’nde dlizenlenen programda, ¢ogu katilimci i¢in okuma-yazma becerisinin bir

hobi faaliyetine esitlenmis oldugu acgikga géralmustir.

Kursiyerler daha dnceki dénemlerde okuma-yazma 6grenmeyi ertelemiglerdir. Bu
Uzerinde dnemle durulmasi gereken bir noktadir. Kursiyerlerin ge¢cmiste ¢ogunlukla
cocuk bakimi, calisma, ev isi, yoksulluk gibi nedenlerle kurslara gelmemeleri, okuma-
yazma 6grenmenin ‘uygun zamana ve uygun kosullara’ ertelemeleri, okuma-yazma
becerisi ile yasadiklar sorunlarin iligkisinin bulunmadigi varsayimindan hareket
etmektedir. Nitekim Nato Yolu uygulamasinda yetiskinler ‘artik cocuklar evlendi ve
evden ayrildi, emekli oldum, simdi artik rahat rahat égrenebilirim ’ gibi ifadelerle bu
varsayimi dogrulamaktadirlar. Dolayisiyla onlar agisindan kurslara katilm, sorunlarla
bas etmede kendini glclendirme faaliyeti degil, tersine, ancak bu sorunlarin
aslimasindan sonra 6grenilebilecek bir ‘hobi’ faaliyeti ya da ‘liks’ bir edimdir. Burada
ilging olan nokta, okuma-yazma becerisine sahip olmamanin bir eksiklik bigiminde
algilanmasi, fakat, bu eksikligin ayni zamanda bir ‘lUks’ olarak tanimlanmasidir. Bdyle
bir paradoksun ortaya ¢ikmasinin nedeni, bir yandan okuma-yazmanin gindelik
yasamda karsilastiklari sorunlari ¢6zmede ¢ok ciddi bir katkisi olmayacagini

disinme, diger yandan toplumda ‘cahil’ olarak anilmak istenmemesi, dolayisiyla
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okuryazarhgi ‘iglevsiz fakat toplumsal prestiji etkileyen’ bir beceri olarak

gorulmesinden kaynaklanmaktadir.

Okuryazarligin, okumaz-yazmazlar arasinda ‘iglevi disik fakat prestiji yiksek’ bir
beceri olarak algilanmasi, matematikteki temel beceriler Uzerinden daha iyi
anlagilabilir. Kurstaki yetiskinlerin baslangicta, harflere oranla sayilari daha fazla
tanimalari ve basit toplama ¢ikarma islemlerini yapabilmeleri ¢arpici bir gergeklik
olarak ortaya cikmistir. Alisveriste ve aile bltcesi hesabinda matematigin 6nemli bir
islevi bulunmaktadir. Belki de bu nedenle kursiyerlerin tamami, matematiksel
islemleri 6grenmislerdir ve onlarin yasamlarinda bu tirden beceriler islevseldir.
Toplama c¢ikarma gibi temel matematiksel islemlerin 6grenilmesinin, okuma-
yazmanin mekaniginin 6grenilmesinden daha kolay olmadigi agiktir. Buradaki fark,
bu islemlerin onlar igin yagsamsal bir éneme sahip olmasindan kaynaklanmaktadir.
Ustelik bu matematiksel islemler cogunlukla herhangi bir sistemli bir egitimden
yararlanmadan &égrenilmistir. O halde ortaya ilging bir tablo ¢ikmaktadir: Bir yandan
sistemli bir egitimden yararlanmadan, kendi iliskiler agi icerisinde &6grenilen temel
matematik becerileri, dider yandan kurslarda bile zorlukla Ogrenilen ya da

6grenildikten sonra unutulan bir okuma-yazma becerisi.

Okuma-yazma kurslarinda, yiksek terk orani ve dizenli devam slrecinde yasanan
sorunlar da blyUk élcide okuma-yazma becerisinin toplumda gérdagu islevle ilgilidir.
Oyle ki, kursu terk eden yetiskinlerin blyiik b8limi, sinirli bir sosyal cevreye sahiptir
ve bu cevre icinde okuma-yazma becerisine ¢ok fazla gereksinim duyulmamaktadir.
O halde kendi sosyallikleri iginde iglevsel degilse, terk oraninin ylkseldigi
sOylenebilir. Yani okuma-yazma 6grenmek igin c¢ekilen zahmet ile ondan yasam
alaninda yararlanma arasinda bir orantisizlik bulunmaktadir. Bunun yaninda kurstaki
yetigkinler, okuma-yazma 06grenmenin beklediklerinden daha zor oldugunu
vurgulamiglardir. Burada karsilagilan terk olgusunda ‘6grenememe korkusu’ etkili
olmaktadir ve okuma-yazma hayatlarinda ciddi dénlsimlere yol acacagina
inaniimadiginda —ki gercekten de ¢codu kez bdyle bir donistim gerceklesmemektedir-

‘6grenme korkusu’nun Uzerine gidilmesinin zemini ortadan kalkmaktadir.

Kursiyerler, okuma-yazma kursuna dizenli devam edemediklerinde Oyle nedenler

belirtmiglerdir ki, bu nedenler onlarin yasaminda okuma-yazma becerisinin énemi (!)
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konusunda agiklayicidir. “Asure yapmam lazim” gibi nedenler, onlar acgisindan
okuma-yazma becerisinin yasamlarinda &éncelikler siralamasinda 6én siralarda yer
almadigini gbéstermektedir. Kaldi ki, dn siralarda yer alsaydi okuma-yazma becerisi
dnceden 6grenilebilirdi. Ustelik, okuma-yazma becerisi yalnizca okuma-yazma
kurslarinda degil, evde yakinlarinin yardimi ya da okuma-yazma c¢alismasi yapan TV
programlari aracihgiyla égrenilebilir.

Kursiyerlerin yalnizca kendileri degil, yakin cevreleri de onlarin okuma-yazma
6grenmesine ¢ok deger verdigi sdylenemez. Birgok kursiyer evde okuma-yazma
kursuna katildigi icin alaya alindigini vurgulamigtir. Hatta bazi kursiyerler édevlerini
aile fertlerinden gizli yaptiklarini ifade etmislerdir. Bu alaylarda ifade edilenler okuma-
yazmaya verilen cevresel destedi (!) acikca gbstermektedir: “niye okuyon,

tniversiteye mi gidecen”, “6grenci! Kalk dersini yap! Sanki bi ise yarayacak.”

Okuryazarliga sosyal ¢evrenin verdigi deger, kursiyerlerin kursa katilim biciminde de
gorulmektedir. 18 katihmcidan kurs dncesinde yalnizca 6’s1 bir okuma-yazma kursu
aradiklarini  belirtmiglerdir. Digerleri ise, bir arayis iginde olmadiklari halde,
cocuklarinin, gelininin, arkadasinin haberdar ve motive etmesi ile katildiklarini
belirtmiglerdir. Baska bir ifade ile katilimcilarin gogu okuryazarlik becerisini kazanmak
icin 6zel bir ¢aba icinde olmamiglardir. Hatta, bazi katihmcilar yalnizca belli bir
sosyalligi paylagsmak igin kursa katildiklari izlenimi vermiglerdir.

Yukarida anilan katihm sireglerine iligkin tim tutumlarda, toplumsal cinsiyetin 6nemli
bir roll bulunmaktadir. Kurstaki katilimcilar daha gen¢ olduklari dénemde “kocalarin”
kursa katilmanin éninde engel olduklarini belirtmislerdir. Kursa izin vermemenin
yaninda, “kocalar’in kendilerinin de okuma-yazma o6gretmeye yoOnelik girisimleri
olmamistir. Kadinlarin deneyimleri, erkeklerin (babalarin ve kocalarin) kadinlar
Uzerinde kadinlarin okumaz-yazmaz olmasi Uzerinden daha kolay denetim
kurdugunu gdéstermektedir. Bu denetimin, kadinlara evin digini “tehlike” ve “korku”
alani olarak resmederek bu kadinlarin zaten guc¢li olmayan 6zglvenlerini iyice
zayiflatmak ve bu “tehlikeli” alanla mlcadelede gerekli olan okuryazarlik gibi temel
becerilerden kadinlari dislamakla kuruldugu goéraimektedir. Ayrica kadinlarin

anlatimlarindan, erkeklerin eglerini okuma-yazma kursuna katilmalarina izin
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vermemelerinde, “cocuklarin bakimi” séylemi 6nemli bir mesruiyet kaynagi olarak

islev gérdigu anlagiimaktadir.

Okuma-yazma programlarina toplumsal cinsiyet agisindan bakildiginda, bu
programlarin daha c¢ok kadinlara yénelik olarak dizenlenmesi ile daha 6nce sozu
edilen okuryazarligin toplumsal degeri arasinda bir iligki s6z konusudur. Katilim
Oruntuleri béliminde belirtildigi gibi, ataerkil ézellikleri gbsteren bir toplumsal yapida,
herhangi bir alanin “kadinlastiriimasi”, kuskusuz o alanin otomatik olarak
degersizlestiriimesi anlamina gelmektedir. Okuma-yazma egitimi alaninin ‘kadinlara

6zgl’ olarak yapilandiriimasi, bu ‘kadinlastirma’ igslemine katki sunmaktadir.

Kisacasi yetigkinlerin egitim etkinliklerine katilmalarina déndk olan olumsuz tepkilerin,
yargilarin ve tutumlarin agilmasi ancak bu programlarin/okuma-yazma egitiminin
yetigkinlerin hem Kkisisel hem de toplumsal gelisimine/dénisime baglanmasi ile
mUmkUn olabilecektir. Yetigkinlere donuk okuma-yazma kursunda goérev alan kimi
o6gretmenler, bazi boélgelerde kursa kayit olan yetigkin kadinlarin kayit olma nedeni
okuma-yazma Ogrenmekten c¢ok, Kur'an kursuna katilabilmek icin gerekli olan
okuryazarlk belgesi oldugunu ifade etmiglerdir. Bu durum, okuma-yazma becerisine
Ulkedeki kimi vatandaslar tarafindan verilen anlami ve 6nemi gdstermektedir: Dini
egitim icin burokratik bir engel. Bu anlamda belki de sorun, pek cok kadinin bu
dinyada kendi yasamlarini kendi elleriyle ingsa edebilme umutlarinin yok olmasinda,
dolayisiyla umutlarini ve c¢abalarini, okuma-yazma gibi bu dinyanin ‘iglevsiz’ bir
becerisi yerine ‘Gteki diinya’ icin saklamalari ve kullanmalarina neden olan toplumsal
6rgutlenmede aranmalidir.

Samir Amin’in dénerisi bu anlamda dikkate degerdir. Amin (1997: 210) basarili
okuryazarlk ve kitle egitimi kampanyalarinin hepsinin “toplumsal érgdtlenme tarzina
meydan okumaya baslamis ve mditevazi olmakla birlikte, isin degerlenmesi igcin yeni
ufuklar agmig Ulkelerde meydana geldigini” séyler. Ona gbre Bati disi azgelismis
ulkelerde etkili bir okuryazarlik veya kitle egitimi kampanyasinin bir dizi 6zelligi
olmaldir: Birincisi, teori ve pratik arasinda bdtin dizeylerde yakin baglar
olusturulmalidir. Bununla birlikte egitim s6z konusu topluma uygun disen bir calisma
pratigiyle de yakin iligki icinde ydrittlmelidir. ikincisi, boyle bir kampanya, esitlikgi
olmali yani bitin ndfusu, batin kirsal ve kentsel bélgeleri, calisanlar kadar issizleri
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de, okuryazar olduktan sonra istihdam garantisi verilmesi gerekenleri de
kapsamalidir. Uglincii olarak, geleneksel toplumun kendisi kadar, geleneksel egitimin
yapisinin ve ideolojisinin de acgik bir elestirisi yapilmali ama bu elestiri, geleneksel
ideolojinin, ¢agdas kapitalist dinyadan alinmis bir kdltdr, ideoloji ve egitim adina
elestirilmesi  bicimini almamalidir; ¢lnkd bitin bunlar yerel toplum {zerinde
yabanlastirici etki yapar. Yani yerel kiltlr ve ideoloji kendi icinden asiimalidir (Amin,
1997: 211).

Nato Yolu Toplum Merkezi'nde dizenlenen yetiskin okuma-yazma programinin
duyurusu, Merkez'deki diger caligmalara katilan yetiskinlere haberdar edilmesi ve
kurs binasinin camina ilan asiimasi yolu ile gergeklestiriimistir. Duyurularin
sonucunda yaklasik 25 yetigskin kayit olmus ve hatta kimi yetiskinlerin kursun
baslamasinin Ustinden bir ay gecmesine karsin, kursa kaydolmak amaciyla geldikleri
g6zlenmistir. Ayrica kursiyerlerden birgogu, kursun bitimine yaklagsiimasi strecinde
bile, cevrelerinde kursa katilmak isteyen yetigkinlerin bulundugunu ifade etmislerdir.
Bunun yaninda kursu bastan sona dizenli takip eden 18 katilmcidan 4’0 bu tlrden
yetiskinlere yonelik okuma-yazma kursu dizenlendigini daha 6nce hi¢c duymadigini
ve bu ylzden de katilamadigini belirtmistir. Bu sinirl deneyimler bile, yetigkin okuma-
yazma kurslarinin duyurusu ve tanitiminin, yetigkin okumaz-yazmazligini énleme
cabalarindaki 6nemini géstermektedir.

Diger Ulkelerde oldugu gibi, Tlrkiye’de de okuma yazma kurslar talep Uzerine
aciimaktadir. Talep sik sik degistigi icin, her halk egditimi merkezi ya da okulunda
acilan siniflarin sayisi sabit olmayip olasi kursiyerlerin sayisina gére degismektedir.
Buna Kkarsin, talep daha c¢ok okuma yazma 0&gretmenleri tarafindan tegvik
edilmektedir. Ogretmenler ve gdniillli dgreticiler okuma yazma bilmeyenleri saptarlar
ve onlari kurslarina katilmalar icin ikna etmeye c¢alisirlar (Nohl ve Sayilan 2004).
Kurslarin bazilar halk egitimi merkezlerinde agilir ancak genellikle sinif bulunmadig:
ya da ulasim problemleri oldugunda ilgili bélgelerde bulunan ilkdgretim okullarinda da
siniflar acgiimaktadir. Kurslarin ilkdgretim okullarinda agilmasi, okul mudurlerinin
isteksizliginden, sinif ortaminin gocuklar igcin dizenlenmis olmasi, 1sinma sorunu,
kursiyerlerin gevre tarafindan alaya alinmasi gibi ¢esitli sorunlara yol agabilmektedir.
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Nitekim bizim dizenlemis oldugumuz kursta da 6rgutlenmeden kaynakh kimi sorunlar
citkmistir. Nato Yolu Toplum Merkezi'nde dizenlenen kurs, Mamak Halk Egitim
Merkezi'ne bagh olmasina karsin, kurs sdresince higbir yetkili kursa ugramamis,
kursta yasanan isinma ve sira, sandalye, tahta gibi sorunlarla HEM’den hicbir yetkili
ilgilenmemistir. Kisacasi kursun kaderi 6gretmenin insafina terk edilmistir. Her seyin
O6gretmenin inisiyatifine birakilmasi nedeniyle &gretmenin  géndlligd  énem
tasimaktadir. Belki de bu agidan génulllilik temelinde faaliyet sirdiren cesitli sivil

toplum kuruluslarinin galismasi daha da 6nemsenmelidir.

Yetigkin okuma-yazma kurslari Gzerinde yapilan énemli tartismalarin birini kurslarin
suresi olusturmaktadir. Yaklagik 90 saatlik (2 ya da 2.5 ay) olan kurslarin suresi, pek
cok kisi tarafindan yetersiz olarak degerlendiriimektedir. Stire konusunda Nato Yolu
deneyiminden cikarilan sonug¢ sudur: Kurslarin siresi, okuma-yazmanin mekanigini
kazandirma agisindan yeterli sayilabilir fakat okuma-yazmanin gelistiriimesi, gtindelik
yasamda kullaniminin saglanmasi agisindan yetersizdir. Kursu bitiren yetiskinlerin
6nemli bir kisminin okuma-yazma becerisinde gerilemeler yasamasi bunu agik¢a
gbstermektedir. Buradaki sorun kurslarin yaklasimindan kaynaklanmaktadir. Daha
O6nce de belirtildigi gibi, kurslar kendi yukumluliklerini okuma-yazma mekanigi ile
sinirll tutmakta ve bu nedenle okuma-yazma becerisinin daha sonraki durumuyla

ilgilenmemektedirler.

Okuma-yazma 6drenme sireci, en genelde yazinin kendine has dinyasini kesif
surecidir ve bu sure¢ bir dil Gzerinden inga edilir. Dolayisiyla yazinin herhangi bir
toplumdaki kullanimi, o toplumun diline bagimhdir. Bu agidan bakildiginda okuma-
yazma egitimi strecinde dil faktdrl, bu sureci etkileyen en énemli dinamik olarak
karsimiza ¢cikmaktadir. Nato Yolu deneyiminden hareketle Turkiye’deki okuma-yazma
egitiminde dil konusu ile ilgili su sonuclara ulasiimistir:

1- Yetigkin okuma-yazma egitiminde, ne okumaz-yazmazlarin yasam deneyimleri ne
de bu deneyimlere sahip yetigkinlerin kendi sbézclUkleri esas alinmaktadir.
Tarkiye'deki yetigskin okumaz-yazmazlarin ¢ogu bélgesel dil, sive ve agizlara sahip
iken, okuma-yazma siniflarinda standart Tirkce kullaniminin beklenmesi ciddi bir
sorun kaynagi olabilmektedir. Yetiskinlerden kendi dil kullanimlarini birden bire terk
etmelerini beklemek ve onlarin seslerini dikkate almamak, onlari adeta bagka bir dil

Uzerinden okuma-yazma Ogrenmeye zorlamak anlamina gelmektedir. Bu, hem

168



okuma-yazma Ogretimi surecini zora sokmakta hem de yetigkinlerin ilgilerini
dagitabilmektedir. Nato Yolu deneyiminde, ne zaman kursiyerlerin kendi sézcukleri
Uzerinde calisma yapilsa, kursiyerlerin dikkatinin birden bire artigi gézlemlenmigtir.
Kursiyerlerin kendi s6zcuklerini gbz ardi etmek, ayni zamanda onlarin deneyimlerinin
de ihmal edilmesi anlamini tasir ki, bu, yetiskin egitimi uygulamalari agisindan

onaylanamaz.

2- Kursiyerlerin fonetik farkindalik dizeyleri arasinda buyutk farklar olabilmektedir.
Fonetik farkindalik, s6zli dilin sbzcuk, cimle, harf ve hece gibi birimlerden
olusmasinin bilgisi yaninda bu birimlerin yazili dil kullanimi igin de gecerli oldugu
bilgisini icermektedir. Bu farkliliga kursiyerlerin deneyimleri arasindaki farklilklar yol
acmaktadir. Nato Yolu deneyiminde, kentte daha uzun kalanlar, ev disinda gelir
getirici bir iste calisanlar ve yakinlarinda ileri dizey okuryazar olanlar arasinda
fonotik farkindalik dizeyi daha ylksek bulunmustur. Bu farkliliklari gidermek, ancak
kursun ilk ddneminde bu konuda daha fazla ¢alisma yapmakla mamkun olacaktir. Ne

var ki mevcut okuma-yazma programi buna yeterli siire ayirmamaktadir

3- Turkiye’de sbzli kdltdrin yogunlugu, okuma-yazma o6gretimi sirecinde de ¢ok
etkilidir. Kursiyerler cogunlukla konusur gibi yazmakta, yazida konusmanin kurallarini
isletmektedirler.  Toplumda sézli iletisimin ~ yodunlugu, yazi dilini de
bicimlendirmektedir. Bu nedenle kursiyerlerin noktalama isaretlerini kavramalari ¢ok
guc olmaktadir. Bunu etkileyen etmenlerin, (a) okumaz-yazmazlarin dil Gzerine olan
farkindaliklarinin dasdkliga ve (b) gindelik yagsamlarinda “kuralli cumle”ler ile

konusmamalari oldugu distntlmektedir.

4- Kursiyerler ‘okumayi soktiklerinde’, clUmledeki sézciklerin tOmini 6nce
hecelemekte, ardindan heceledikleri sesleri konusma ritminde tekrar ederek
anlamaktadirlar. CUnkl okumaz-yazmazlar ‘konusma’ ve ‘dinleme’nin ritmine
alismiglardir ve onlar igin okuma edimi ancak konusma bigimine ¢evirdiklerinde
anlamli olabilmektedir. Bu sire¢ ancak okuryazarligin gelisimi ile asilabilecektir, fakat
kurs siiresi bunun icin yeterli degildir. Ote yandan kursiyerlerin yukarida sézii edilen
okuma pratiginde cesitli sorunlar cikabilmektedir. Bunlardan birincisi, heceledikleri
sOzcuk ya da cimlenin bag tarafini unutma durumudur. Bu durumda kursiyer ctiimleyi

konusma diline cevirememekte dolayisiyla anlamlandiramamaktadir. Ikincisi ise,
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metinde kendisinin bilmedigi sdzcuklerin bulunmasidir. Bu iki sorun kursiyerlerin

motivasyonunu olumsuz etkilemektedir.

Yetiskin okuma-yazma kursunda temel 6gretim materyali olarak kullanilan kitapta (Oz
vd., 2002), kirsal ailenin rutin tarla ve ekim igleri, cocuklarin okul, evienme ve askerlik
isleri, komsular ve topluluk iligkileri, kbyde acilan halicilik ve okuryazarlik kursu,
dogum, 6lim, hastalik ekseninde gecen duragan kirsal yasam pastoral resimlerle ve
mutlu ve basit yasamin erdemini 6ne ¢ikaran vurgularla anlatiimaktadir (Nohl ve
Sayilan, 2004). Kurstaki katilmcilarin glnimuzdeki yasam pratikleri ile bu kitapta
tasvir edilen kdy ailesinin yasantisi arasinda pek az benzerlik bulunmaktadir. Bagka
bir ifade ile, kitaptaki metinler katihmcilarin kendi yasamlarini ve sorunlarini yansitan
metinler degildir. Elbette tim 6gretim materyallerinin katilimcilarin yasantisini esas
almasi gerekmez ancak bu metinler katilimcilarin ilgisini ¢gekecek ve onlarda merak
olusturacak bir icerige de sahip degildir. Carpici bir olay 6rgisi ve anlatimindan
yoksun kitaptaki metinlerin igine kimi mesajlar yerlestirilmisti. Ama bu mesajlarin
verilis biciminde, adeta ¢ocuklara ders verir gibi bir eda bulunmaktadir. “Okumak ¢ok
iyi.” “Temizlik yapmak ne iyi” tirinden bu mesajlarda, kaba bir didaktik tarz gbéze
carpmaktadir. Ustelik bu metinlerdeki mesajlar, okuma-yazma becerisi ile toplumsal
dénusumuan hedeflenmedigini kanitlar niteliktedir. Metinlerde gegen “okuma” ediminin
erdemleri hicbir bireysel déniisiime isaret etmemektedir. Ornegin kitap, kéydeki yasli
bir kadin i¢cin okuma-yazma becerisine sahip olmanin amaci “askerdeki ogluna
mektup yazabilme’ye esitlenmistir. Ayrica, toplumsal cinsiyet acisindan, temel
6gretim materyali olarak kullanilan Yetigkinler Okuma Kitabi, geleneksel toplumsal

cinsiyet rollerini yansitan ve yeniden dreten kimi metinlere de sahiptir.

Ne yazik ki, Turkiye'de yeni okuryazarlara dénik yazili materyal bulmak hemen
hemen olanaksizdir. Okuma-yazmay! yeni 6grenmis yetiskinler icin hazirlanmis olan
tek kitap dizisi Milli Egitim Bakanhgi Ciraklik ve Yaygin Egitim Genel Mudarlagu ile
UNICEF Tiirkiye Temsilciligi isbirliginde hazirlanan kitaplardir. Daha énce Yetigkinler
Okuma Kitabr'na yonelik yapilan elestiriler, yani diiz, kuru bir anlatim, ilging olmayan
bir olay 6rgust, kaba bir didaktizm ve geleneksel cinsiyet rollerinin desteklenmesi bu
kitaplar icinde gecerlidir. Ancak tim bu elestirilere karsin, yeni okuryazarlara dénik

yegane basili materyalin bunlar oldugunu da belirtmek gerekir.
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Ogretmenin égrenenlere karsi olumlu tutum ve davranislar sergileyebilmesi, éncelikle
O6gretmen tarafindan 6gdrenenlerin genel 6zelliklerinin bilinmesi ile mimkunddr. Nato
Yolu Toplum Merkezi deneyiminde, 06grenenlerin genel Ozellikleri konusunda
O6gretmenlerin dikkate almasi gereken kimi noktalar gézlenmistir. Bunlardan birincisi,
cogunlukla katihmcilarin glindelik yagsamlarindaki 6grenme icerikleri ile okuma-yazma
kursunda sunulan igerik arasinda ciddi farklar bulunmaktadir. S6zI0 kulttrin etkisi
altindaki okumaz-yazmazlarin énceki 6grenme deneyimleri daha ¢ok beceriye (6rgu,
dikis, yemek yapimi gibi) ezbere, tekrara (dua, mani, agit vb.) ve ritme dayalidir.
Okuma-yazma Kkurslari ise bireylerin analiz etme guclni gelistirmeyi hedefler.
Dolayisiyla bu yeni 6grenme sureci okuryazarlara yabanci ve zor gelebilmektedir.
ikinci nokta, daha énce de sbzii edilen yetiskinlerin dili kullanma bigimiyle ilgilidir.
Nato Yolu deneyiminde katihmcilarin yerel agizlarla konusmalarina mudahale
edildiginde ve dulzeltici bir tutum igine girildiginde, okumaz-yazmalarin rahatsiz
olduklari ve derse katilim seviyelerinde bir diisiis oldugu gdzlenmistir. Ugiincii nokta
ise, 6rgun egitimde cocuklara yénelik davranislarin aynisini yetiskinlere géstermekle
ilgilidir. Daha Once kurslara katilmis kursiyerlerin anlatimlarina gére, bu tlrden
davraniglar oldukca fazladir ve bu yetigkinleri olumsuz etkilemektedir. Bu nedenle
yetiskin okuma-yazma kurslarindaki sdregler yetiskin egitimi ilkelerine gore
dizenlenmesi gerekmektedir. Bu dizenlemenin odaginda da 6grenen —6gdretmen
iliskisinin yer alacagi aciktir. Ogrenen-dgretmen iliskisi, tim yetiskin egitimi
programlarinin basarisi Uzerinde dogrudan etki sahibi olabilmektedir. Bu nedenle
O6grenen-6gretmen iligkisi yetiskin okuma-yazma programlarini degerlendirmede ele
alinmasi gereken 6nemli boyutlardan biridir.

Yetiskin okuma-yazma kurslarinda égretmenlerin kursun kaderini belirleyici bir etkisi
s6z konusudur. Dolayisiyla mevcut okuma-yazma 6gretmenlerinin yetiskin egitimi
alaninda hizmet i¢i egitime tabi tutulmasi yerinde olacaktir. Ayrica vurgulamak gerekir
ki, ndfusun % 10’'unun okumaz-yazmaz oldugu ve okuryazar nifusun da okuma-
yazma becerisinin dizeyi ¢cagin isterlerini kargilayamayacak oélctide disik olan bir
ulkede, Universitelerin egitim fakdltelerinde ‘yetigkin okuryazarligr’ dersinin olmamasi
blydk bir eksikliktir.

Dérdlnclh ve son nokta ise 6grenenleri derse ve kursa iliskin karar sireglerine

katmanin édnemidir. Gerek kurs saati ve gini gerek édev verme gerekse ders isleme
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yontemleri Nato Yolu Toplum Merkezi okuma-yazma kursuna katilan yetigkinler ile
birlikte kararlastinimistir. Kararlara katilimin, onlarin motivasyonlarina ve 6grenme

isteklerine olumlu bir katki sundugu agik bigimde goértimustar.

Nato Yolu Toplum Merkezi'nde dlUzenlenen kursta, tim HEM okuma-yazma
kurslarinda oldugu gibi, okuma-yazma &6gretim ydntemi olarak “cimle” ydntemi
uygulanmistir. Dizenlenen yetigkin okuma-yazma programinda, cumle yéntemi ve bu
ybntemin uygulanma biciminde ortaya c¢ikan sorunlara iligkin bir dizi g6zlemde
bulunulmustur. Ciimle yéntemi ve bu ydntemin uygulanig bigimine dair karsilasilan en
blayUk sinirlihgin, égrenenleri ezberci anlayistan kurtaramamasi oldugu sdéylenebilir.
Okuma-yazma kurslarina katilan yetiskinlerin, ¢cogunlukla sézIU kaltarin etkisiyle,
gundelik yasamlarinda bir bilgi saklama/6grenme ydntemi olarak ezberi ise
kosmalari, bu aliskanligin okuma-yazma kurslarina taginmasina yol acabilmektedir.
Buna karsin, cimle ydnteminin kendisi degilse bile, cimle yénteminin uygulanma
bicimi s6z konusu ezber sorununu asmada yetersiz kaldigi agiktir. Gergi gectigimiz
dénemde MEB yetigkin okuma-yazma ydntemini degistirerek, “ctimle” yéntemi yerine
“ses temelli ciimle ydontemi’ni getirmistir. Dolayisiyla eski ydntemin sorunlari Gzerine
bir tartisma anlamini yitirmigtir. Ancak cimle ydéntemine ve onun uygulanig bigimine
getirilen elestirilerin aynilari ya da en azindan bir kismi diger yéntem ve uygulamalara
da getirilebilir. Belki de bu ylzden okuma-yazma o&gretiminde hangi ydntemin
kullaniimasi ya da kullanilmamasi gerektigi Uzerine yapilan tartismalar, hem ulusal

hem de uluslar arasi diizeyde eskiden bu yana stregelmektedir.

Bu calisma baglaminda ydontem konusunda ulagilan sonu¢ sudur ki, gerek cumle
ybnteminde, gerek yeni ybdntemde, gerekse eski ve yeni ydnteme getirilen
elestirilerde olsun, okuma yazma ydnteminin kendisine hak ettiginin étesinde anlam
ve iglev ylklenmektedir. ilging olan nokta, hangi yéntemin daha iyi olduguna iligskin
elde yeterli deneysel ve karsilastirmali arastirma sonuglari olmamasina karsin, bu
ybntemlerden birinin savunulmasi ve elegtiriimesidir. Bu da yapilan tartismalarin

blydk bir bolimandn spekulatif bir icerik tasidigini da géstermektedir.
Ozetle okuryazarlik yaklasimlarini okumaz-yazmazhigin yapisal nedenlerini géz

6ninde  bulundurmayan  bireysel  yaklasimlar,  okuryazarigi  ekonomik
kalkinma/blyime, nufus planlamasi gibi amaclari gerceklestirmek igin kullanan
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aragsalci yaklasimlar ve dezavantajli toplumsal gruplarin (6rnedin kadinlarin
geleneksel rollerini yeniden Ureten) ezilme-dislanma pratiklerini dikkate almayan
yaklagsimlar olarak siniflandirildiginda, Tarkiye'deki okuma-yazma yaklasimlarinin ilk
ikisinin bir kangimi oldugu sdéylenebilir. Bugiin son boyutu kapsayan bir okuma-
yazma yaklasimina ihtiya¢c duyulmaktadir. Bu da ancak, okuma-yazma egitimini
toplumsal déndsimd  saglamanin  6nemli bir araci olarak kurgulamakla
gerceklestirilebilir.  Bu nedenlerden dolayi yetigkin okuma-yazma programlarini
yeniden dlsinmek gerekir. Sorunu yalnizca sinifin iginde ¢bézmeyi amaclayan
mevcut yaklasim ve uygulamalarin yerine daha esnek, yerel gereksinimlere duyarli,
androgojik varsayimlari esas alan, merkezi mafredat yerine her bir bireyin ihtiyaglari
ve yasam dinyasina gore sdrekli yeniden olusturulan bir mafredat, kisinin kendini
gelistirmek istedigi alanda rehberlik hizmeti sunan ve programi buna gbére
yapilandiran, okulu esas alan sinifta 6gretim yerine, katilimcilarin yasamini esas
alan, yetiskinin yasamini zorlastiran diger etmenlere ydnelik destek ve rehberlik
hizmetleri iceren, 6grenme zamanini ve suresini 6grenenin belirleyecegdi bir dinamik

Orgutlenmeye ihtiyag bulunmaktadir.
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5.2. Oneriler

Okumaz-yazmazlkla etkili bir bicimde micadele edebilmek icin, 6ncelikle,
ulusal diizeyde okumaz-yazmaz nifusun tam sayisinin, ekonomik, kiltirel ve
demografik bilgilerinin tespit edilerek Ulkenin okumaz-yazmazlik haritasinin
cikariimasi gereklidir. Ayrica bireylerin kendi s6zlG bildirimlerini esas alan
arastirmalar yaninda, bireylerin okuma-yazma durumlari hakkinda daha

saglikli bilgiler verebilecek arastirma tasarimlar gerceklestiriimelidir.

Okumaz-yazmaz nufusun saptanan demografik ve sosyo-ekonomik
Ozelliklerine uygun olarak okuma-yazma egitimi yeniden yapilandirilmahdir.
Saptanan ortak 06zelliklerine gbére okumaz-yazmazlar kimi gruplara (koy,
gecekondu, kadin, yaslh, yoksul vb.) ayrilmali ve her bir gruba uygun tarzda
okuma-yazma kurslari planlanmalidir. Bu anlamda birgok tlkede uygulanan
“toplum kalkinmasi” yéntemi esliginde yerel sorunlar Gzerinden okuma-yazma
calismalari surdurdlebilir. Bu tdr bir uygulama icin Ulke genelinde faaliyet
surdiren HEM'ler ciddi bir potansiyel olarak gorulebilir.

Okumaz-yazmazlarin saptanmasi ve katilim engellerinin belirlenmesi kadar,
okuryazar olan nifusun okuryazarlk dizeylerinin ortaya konmasi da 6nem
tagimaktadir. Daha etkili egitim olanaklari hazirlamak ve sunmak igin
okuryazarhk duzeyleri olusturulmasi yararli olabilir. Bdylece okuryazarlk
dizeylerini esas alan kurslar farkli kademelere ayrilarak, kursiyerlerin hem
gelisimlerinin izlenmesi hem de bagka bdlgelere goc ettiklerinde bile egitimden
yararlanabilecekleri bir olanak hazirlanmis olacaktir.

Bilindigi gibi, okuma-yazma kurslarina bircok kez katillan yetigkinler
bulunmaktadir. Bu da okuma-yazma kurslarindan yararlananlarin sayilarini
tespit etmede ciddi bir sorundur. Ote yandan bu sayilar tam olarak
bilinmediginde okuma-yazma kurslarinin etkililigi tam olarak
degerlendirilememektedir. Bu nedenle, okumaz-yazmazlarin saptanmasi ve
dizey belirleme sonucu elde edilen veriler ulusal dizeyde bir bilgi bankasinda

toplanmalidir.
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Okumaz-yazmaz nifusun énemli bir bélimu blydk kentlerin ¢geperinde kurulan
gecekondu alanlarinda yagsamaktadir. Daha c¢ok kirdan gbé¢ eden bu
bdlgelerdeki yetiskinler kente uyum baglaminda cesitli gtclikler cekmektedir.
Bu nedenle yerel ydnetimler ile MEB isbirligi icinde bu yetigkinlerin kente
uyumlarint kolaylastiracak, karsilastiklari sorunlari ¢ézmede etkili olacak
programlar dizenlenmelidir. Bu programlarin en 6nemli ayadr da okuma-

yazma caligmalari olugturmalidir.

Toplumsal baskilar nedeniyle ileri yaslardaki okumaz-yazmazlarin kurslara
katihmi dislUk duzeyde kalmaktadir. Bu yetigkinlerin kurslara katilimi igin yeni
stratejiler gelistiriimesi gerekmektedir.

Yetiskin okumaz-yazmazhgini Greten en énemli neden 6érgin temel egitiminin
tim ¢ag nifusuna yayginlastirlamamasidir. Dolayisiyla bu sorunu giderecek

onlemler acilen alinmalidir.

Ulkenin en ciddi sorunlarindan biri olmasina karsin okumaz-yazmazlik, Ulke
gindeminin ilk siralarinda kendine yer bulmamaktadir. Birgcok kigi Ulke
nufusunun yaklasik % 10’'unun okumaz-yazmaz oldugunu bile bilmemektedir.
Dolayisiyla bu sorunun acilen giindeme tasinmasi ve kamuoyu olusturulmasi
gerekmektedir. BOyle bir kamuoyu yaratiimasi ayni zamanda mevcut okuma-
yazma yaklagiminin yeniden gézden gegirilmesi saglayabilecektir.

Bu gundeme tasima islemi ile birlikte okumaz-yazmazlar okuma-yazma
programlarina ¢agriimalidir. Ancak bu c¢agirma okumaz-yazmazlara ‘cagdas
insan okuryazar insandir’ gibi didaktik retoriklerle degil, icinde yasadiklan
olumsuz kosullarla (issizlik, yoksulluk, hastalik, ayrimcilik gibi) bas etmede
okuryazarhgin siki baglari kurularak gerceklestirilmelidir. Ayrica bu gindem
olusturma sureci yalnizca okumaz-yazmazlara yonelik olmamali, yani tim

topluma sorumluluk yikleyecek bir tarzda érgatlenmelidir.
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Okuma-yazma kurslarin katihmi artirma amaciyla kdmur ve gida yardimi
yapilimasi ya da daha énceleri yapildigi gibi dikis makinesi ve TV verilmesi gibi
uygulamalar  yerine, okuma-yazma becerisinin  okumaz-yazmazlarin
sorunlariyla yUzlesmede ve sorunlarini ¢ézmedeki 6énemi vurgulanmahdir.
Bunun yaninda elbette kursiyerlerin kursa katiimalarina engel tegkil eden,
cocuk bakimi, yoksulluk, calisma, cevre taassubu gibi kosullari agsmada cesitli
kolayliklarin getirilmesi 6nem tasimaktadir. Ancak buradaki 6nemli olan nokta,
kursiyerlerin bu kolaylktan yararlanmak igin okuma-yazmayi bu bigimde

aragsallastirmasi engellenmesidir.

Okuma-yazma egitimi baglaminda HEM’lerin yeniden yapilandiriimasi
gerekmektedir: (1) Yerel sorunlara duyarli bir muifredat ile didzenlenecek
okuma-yazma kurslari daha etkili olabilecektir. (2) HEM’ler burokratik bir resmi
kurum o&rgUtlenmesinden c¢ikarilarak, goéndlli kurum, kurulus ve Kisilere
acllarak bir toplum merkezi haline getirilmelidir. Bdylece kurslar hafta sonlari,
aksamlar ya da katihmcilara uygun zamanda dUzenlenebilecektir. (3)
HEM’ler, bulunduklarn bdlgenin okuma-yazma acisindan durumunu ortaya
koyan veriler toplamali ve buralarda kurulacak okuma-yazma bdrolari
araciliyla bu veriler tizerinde eylem planlari gelistirmelidirler. (4) Okuma-yazma
yalnizca sinif ortaminda kazandirilacak bir beceri olarak digtnidlmemeli ve
mevcut okuma-yazma siniflari yaninda katiim engeli bulunan cesitli
yetigkinlere evlerinde ya da isyerlerinde bu hizmetten yararlanmalarinin
olanag! saglanmalidir. (5) Kurs zamani uygun olmayan yetigkinler i¢in, onlarin
uygun olduklari herhangi bir zamanda ve belki de bireysel olarak bu hizmetten
yararlanmalarini saglayacak bir érgitlenme dusintlmelidir. (6) Bu kurslari
bitiren yetigkinlerin merkez ile iligkileri kesilmemelidir. Kurs bitiminde onlarin
okuma-yazma becerilerini gelistirmeye déntk ortamlar sunulmalidir (6rnegin,
yeni okuryazarlar igin okuma odalari, éding kitap servisleri, ya da okuma-
yazma ile ilgili kargilastiklari sorunlarda rehberlik hizmeti sunacak birimler vb.).

Okuma-yazma kurslarinda mutlaka yetiskin egitimi almis égretmenlere gorev
verilmelidir. Bunun igin, egitim fakulltelerinin yetigkin egitimi programlarindan
yardim alinarak mevcut 6gretmenlere hizmet ici egitim olanagi saglanmahdir.

Hatta Ulke ndfusunun % 10’'unun okumaz-yazmaz oldugu ve okuryazar
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nifusun da okuma-yazma becerisinin dizeyi dusdndldiginde, lisans
dizeyinde yetiskin egitimi programlari araciligiyla 6gretmen yetistirmenin
gerekli oldugu aciktir. Bu nedenle Universitelerde lisans ve lisans-Usti
dlzeyde yetigkin egitimi boélimleri agilarak, 6grencilerin mezun olduklarinda
s6zu edilen merkezlerde ¢alismalari saglanmalidir. Ayrica egitim fakdltelerinde
bulunan tim bélimlerde yetiskin egditimi ve yetiskin okuryazarligi dersi zorunlu

hale getirilmelidir.

Yetigkin okuma-yazma siniflarinda 6grenenlerin deneyimleri esas alinmahdir.
Onlarin deneyimleri {zerinden mifredat yapilandinimalidir. Ogrenenlerin
yasamsal sorunlari ile okuma-yazma becerisi arasindaki organik iliski agiga
¢tkanimalidir. Ayni zamanda kursiyerlere yazinin kullanim alanlarini bilgileri
uygulamal olarak verilmeli ve okuma-yazmayi temel alan aliskanliklar

kazandiriimahdir.

Yetiskinlerin kursa iliskin tim karar slreglerine (kurs saatleri ve gind, édev

vb.) katilimini saglayacak énlemler alinmalidir.

Okuma-yazma 6gretim ydntemlerinden hangisinin etkili olduguna dair
deneysel arastirmalara gereksinim vardir. Ancak hangi yéntem uygulanirsa
uygulansin, uygulanan ydéntemin basarisinda 6gretmenin roll kritik dnem
tagsimaktadir. Dolayisiyla hangi ydntemin uygulanacagina iliskin kararin

O0gretmene birakilmasi yararli olabilir.
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EK 1

Gorusme Kodlari
On Goriismeler

On Goriisme 1 (OG1): Agustos 2005. Erkek, evli 48 yasinda, tuvalet isletmecisi.
On Goriisme 2 (0G2): Agustos 2005. Kadin, 60 yasinda, ev kadini, evli.

On Goriisme 3 (OG3): Agustos 2005. Erkek,48 yasinda, gece bekgisi, evli.

On Goriisme 4 (0G4): Agustos 2005. Kadin, 62 yasinda, emekli, evli.

On Gériisme 5 (0OG5): Agustos 2005. Kadin, 44 yasinda, ev kadini, Dul.

Kursiyerlerle Goriismeler

Gorisme 1 (G1): Mart 2006. Yozgat'a bagh bir kdy dogumlu. Dul. 55 yasinda.
Kocasi 10 yil dnce vefat etmis. Yalniz yasiyor. Kocasindan kalan emekli ayhg ile

yasamini idame ediyor. Sahibi oldugu bir gecekonduda oturuyor. Daha 6nce gelir
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getirici bir iste calismamis. Bu kurstan dnce bir okuma-yazma kursuna kisa sire

devam etmis fakat esinin baskisi ile birakmak zorunda kalmis.

Gorusme 2 (G2): Mart 2006. 38 yasinda, evli. Van- Ercis dogumlu. Anadili Kirtce.
Tarkge'yi sonradan 6grenmis. Ankara’ya 7 yil énce tasinmiglar. Esi ve 4 ¢ocudu ile
birlikte yasiyor. Kendilerine ait bir gecekondu da ikamet ediyorlar. Daha énce yetigkin

okuma yazma kursuna katiimis ve belge almig ama okuma yazmayi 6grenememis.

Gorusme 3 (G3): Mart 2006. 43 yasinda, evli. Corum’a bagli bir kby dogumlu. Esi ve
2 cocugu ile birlikte yasiyor. Daha 6nce Ucret getirici bir iste calismamis. 20 yildan
fazla zamandir Ankara’da ikamet ediyor. Yeni daire almiglar ama yakin zamana
kadar gecekonduda ikamet ediyorlarmis. Bu kurstan 6nce 3 kez okuma-yazma

kurslarina katilmig. Kendi deyimi ile “harfleri biliyor, ama bir ttrlG gatamiyor”.

Gorisme 4 (G4): Mart 2006. 49 yasinda, evli. Corum’a bagh bir kéy dogumlu.
Degisik islerde calismis. Su anda emekli. GCocuklari evlenmis ve esi ile birlikte
yasiyor. Kendilerine ait bir evleri var. Ankara’ya tasinali 20 yil olmus. Daha 6énce

okuma-yazma kursuna katilmamis.

Gorusme 5 (G5): Mart 2006. 63 yasinda, evli. Sivas’a bagli bir kdy dogumlu. Ana dili
Kirtce, Tlrkgeyi ise sonradan 6drenmis. Daha &nce herhangibir okuma-yazma
kursuna katilmamis. Once babasi sonra da kocasi kurslara katilmasina engel olmus.
Gocuklar evlenince simdi katilmaya firsat bulmus. Esi, evli olan oglu, oglunun esi ve
torunu ile birlikte yasiyor. Daha dnce gelir getirici bir iste calismamis. Evleri kira. 20

yilldan fazla zamandir Ankara’da yasiyorlar.

Goriigme 6 (G6): Mart 2006. 57 yasinda. Gorum-iskilip’e bagli bir kéy dogumlu.
Daha dnce okuma-yazma kursuna katiimamis ve ilkdgretime hic devam etmemis.
Esiyle birlikte kendilerine ait bir gecekonduda yasiyorlar. 3 cocuklari da evlenmis.
Esi, fabrikadan emekli. Daha 6nce gelir getirici bir iste ¢galismamis. Ankara’ya 20 yil

6nce taginmiglar. Koyle iligkileri devam ediyor.

Goriigme 7 (G7): Mart 2006. Kadin, 56 yasinda. Ev kadini. Corum-iskilip’e baglh bir
kdy dogumlu. Esi ile birlikte yasiyor. 5 ¢ocugu da evlenmis. Cocuklarinin timu
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Universite mezunu. Gegmiste kisa siire gelir getirici islerde ¢alismis. ilki 10 yil 6nce
olmak lzere 4 defa okuma-yazma kursuna katilmis ve timunden de belge almis. Esi
su anda emekli fakat Onceleri bir Universitede hizmetli olarak c¢aligiyormus.
Universitenin lojmaninda yillarca oturmuslar. Kendi ifadesi ile * cocuklarinin (iniversite

okumasinda lojmanlarda oturma sayesinde’ olmus.

Gorusme 8 (G8): Mart 2006. 56 yasinda. Yozgat'a bagl bir kdy dogumlu. 1974’te
kéyden Ankara’ya gé¢ etmisler. Daha énce “esi salmadigindan” bir kursa katilmamis.
Zaten hem calistigindan hem de ¢ocuklarin kiclik oldugundan firsat da olmamis. 2
odlu bir kizi var. Erkekler lise kiz ise Universite mezunu olmus. Simdi hepsi evlendigi
icin esi ile birlikte yasiyormus. Esi 70 yasinda, ilkkdégretim mezunu, kapiciliktan emekli
olmus. Kendisi de daha dnceleri evlere “temizlige gitmis”. Bir yil dnce gecekondudan
daireye tasinmisglar.

Gorusme 9 (G9): Mart 2006. 55 yasinda, Corum’un kdyinde dogmus. Evli. Annesi
okuma yazma bilmiyormus, babasi ise askerde “Ali okulu’nda égrenmis. iki kiz bir
erkek kardeslermis. Erkek ilkokul mezunu, kizlar ise “okutulmamis”. Kendisi blylk
kiz cocuk oldugundan, “kardeglere bakacak, ve is yapacak kisi lazimmis” onun igin
ailesi okula gébndermemis. Yaklasik yedi yil énce yetiskinlere dénlk bir kursa katiimig
ve bitirmis. Belge de almis. Ama “okumayi tam basaramamis”. 3 kiz, bir erkek olmak
Uzere 4 cocugu var. Bir cocugu Universite digerleri ise lise mezunu. Evde iki kizi ve
esi olmak Uzere dort kisi yasiyorlar. Esi 65 yasinda belediyeden is¢i emeklisi. Daha
O6nce dcretli bir iste calismamis. 20 yildan fazladir Ankara’da ikamet ediyorlar. Ev
kendilerinin ve gecekondu.

Gorisme 10 (G10): Mart 2006. 38 yasinda evli, Ankarali. Annesi okumaz-yazmaz,
babasi ilkokul mezunu. 2 kiz 2 erkek olmak Uzere 4 kardegler. Gocukken babasi
hapse girmis, annesi de onlar terk etmis. Bu nedenle kigik yaslardan itibaren
kardeslerinin bakimini Ustlenmek zorunda kalmis. Onun igin ilkokula gidememis.
Evlenmeden 6nce yani yaklasik 22 yil 6nce bir kursa katilmis. Ama onu da yarim
birakmak zorunda kalmig. Evlendikten sonra hem gocuklar nedeniyle hem de sinir
hastaliklari tedavisi gérdiigi icin okuma yazma kursuna katilamamis. Ug erkek
¢cocugu olmus simdi ikisi askerde, digeri de issizmis. Hepsi lise mezunu. Evde esi ve
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u¢ ogdlu ile yagiyormus. Esi, adliye de memurmus. Daha 6nce hig gelir getirici bir iste

calismamis. Su anda kendilerine ait bir gecekonduda oturuyorlar.

Goriasme 11 (G11): Mart 2006. 67 yasinda. Esini gecen yil kaybetmis, ogluyla
birlikte oturuyor. Cocuklari Almanya’da oturuyormus. 40 yildan fazla zamandir
Ankara’da yasiyormus. Daha énce bir kursa -yaklasik 20 yil énce- gitmis ama okuma
yazmay! unutmus. Daha sonra ¢ok gitmek istemis ama kurs bulamamis. Daha 6nce
gelir getirici bir iste calismamis. Kursa kiz kardesi ile birlikte kaydolmaya karar

vermigler.

Gorusme 12 (G12): Mart 2006. Kadin, 59 yasinda. Ev kadini. Esi, oglu, gelini ve
torunlariyla birlikte yasiyor. Kirikkale'nin bir kdyinde dogmus. 5 kiz 1 erkek olmak
Uzere 6 kardeslermis. Erkek kardesi ilkokul mezunu olmasina karsin kizlarin timua
okutulmamig. Babalar gdéndermemis: “Okuyupta kirigina mektup mu yazacaklar’
demis. Daha 6nce bir kursa katilmamis. GUnklO kiglk ¢ocugu varmis ve esi izin
vermemis. Kendilerinin bir gecekondusu var ve orda yasiyorlar. Esi de okuma yazma
bilmiyor ve belediyeden is¢i olarak emekli olmus. Daha énce hic¢ gelir getirici bir iste
calismamis. Memleketle iligkilerini yodun bir bicimde surddriyorlar ve burada
hemsehri ve akraba iligkileri glicli bir bicimde koruyorlar.

Gorusme 13 (G13): Mart 2006. 51 yasinda Kirsehir iline bagh bir kéyde dogmus.
Evli. 8 kardeslermis. 5 erkek 3 U kizmis. 2 kiz hari¢ hepsinin okuma yazmasi varmis.
Kimliginde yasi blylUk oldugu icin okul mudird okula kabul etmemis. Yani, dlen
kardesinin nufusunu aldidi icin bayik gérinmuis ve okula kabul edilmemis. 15 yil
Once koyde bir kursa katilmig. Ama okuma yazmayi tam 6grenememis. 4 gocugu var.
TOma lise mezunu. Evde 3 kisi yasiyorlar. Esi 52 yasinda, ortaokul mezunu. Daha

Once gelir getirici bir iste calismamis. Kendilerine ait bir gecekondu da oturuyorlar.

Gorusme 14 (G14): Mart 2006. 60 yasinda. Esi ile birlikte yasiyor. Gorum iline bagl
bir kdyde dogmus. ilki yaklagik 20 yil dnce ve ikincisi gegen yil olmak lzere toplam iki
kez yetiskin okuma-yazma kursuna katilimig. Bu kurslarda okuma-yazmayi hig

6grenememis ama belgesi varmis.
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Gorusme 15 (G15): Mart 2006. 65 yasinda. Corum’a bagh bir kéy dogumlu. Esini
kaybetmis ve yalniz yasiyor. Daha 6énce calistigi icin kurslara katilamamig. Simdi
emekli. Tek basina yasiyor. Gecekondu bir evi var. 3 cocugu varmis, 2 erkek cocugu
liseyi bitirmis ve biri adliye de ¢alisiyormus. Kiz ilkokulu bitirmis. 40 yildir Ankara’da
yasiyormus. Bu bdlge alevi yerlesimi oldugu igin es dost ¢ok fazlaymis.

Gorusme 16 (G16): Mart 2006. 52 yasinda, evli. Kirikkale’ye bagh bir kdy dogumlu.
5’i kiz olmak Uzere 6 kardesler. Kizlari babasi okula géndermemis. Erkek kardesleri
ise ilkokulu bitirmis. Yaklasik 20 yil 6nce bir kursa 15 gunlugine katilmis. Ama annesi
rahatsizlandigi icin birakmak zorunda kalmis. Daha sonrada calistigi ve cocuklari
oldugu igin gidememis. 2 erkek lise, 1 kiz gocugu da ilkokul mezunu olmak Gzere 3
cocugu var. Evde esi, gelini, odlu ve torunu olmak Gzere 5 kigi birlikte yasiyorlar. Esi
56 yasinda lise mezunu ve emekli. 10 yil sigortasiz 6zel bir girkette temizlik isgisi
olarak calismis. 36 yildir Ankara’da yasiyorlar. Kendilerine ait olan bir gecekondulari

var.

Gorusme 17 (G17): Mart 2006. 56 yasinda. Evli ve ev kadini. Tokat'a bagh bir kdy
dogumlu. Ana ve babasi okumaz yazmaz. 25 yil édnce bir kursa katilmis ancak evde
cocuk oldugu icin 6grenememis. Daha sonra ise esi gbndermemis. 2’si kiz bir erkek
olmak Uzere 3 cocugu var. Daha yeni ev almiglar daha énce ise gecekonduda
oturuyorlarmis. Evde esi ve ogdlu olmak Uzere 3 kisi yasiyorlar. Esi 58 yasinda emekli,
ilkokul mezunu. Oglu 26 yasinda lise mezunu igsiz. Daha 6nce cocuk bakimi,
temizlikgilik gibi sosyal glivencesi olmayan islerde ¢alismis.

36 yildir Ankara’da yasiyorlar.

Gorusme 18 (G18): Mart 2006. Kadin, 55 yasinda. Ev kadini. Mart 2006. Corum’a
bagh bir kby dogumlu. Esi ile birlikte yasiyor. Daha &6nce iki kez okuma-yazma
kurslarina katilmis fakat tam olarak 6grenememis. Gecekondu bir evi var. Evli olan 3
gocugu var. 25 yildir Ankara’da yasiyor.
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