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Bilgisayarla Egitim ve Erisi
Education by Computer and Achievement
Fiisun ALACAPINAR"®

Oz
Problem Durumu: Bilgisayar, egitim ortaminda etkili bir sekilde kullanilmaya
basland1 ve egitim ortaminin vaz gegilmez bir araci durumuna geldi. Artik ka-
ratahtanin, diger ders arag-gereglerinin yerini almaya basladi. Tleride &grenci-
ler okula gitmeden evlerinde bilgisayarla ttim islerini yapabilecekler. Bu ko-
nuda Tiirkiye’de ve yurt disinda yapilan arastirmalarin bazilar: bilgisayarlarin
o6grenmeyi etkileyip kolaylastirdigini gostermektedir.

Arastirmamn Sorusu ve Denenceleri: Meteksan tarafindan diizenlenen Tiirkge
dersi i¢in 6nerilen egitim yazilimimin kullanildig: grup ile geleneksel 6gretim
yontemi kullanilan grubun anlama, dil ¢alismasi, ctimlenin 6geleri ve toplam
erisi ortalamas1 arasinda anlaml bir fark var midir?

1. Meteksan tarafindan diizenlenen Tiirkce dersi icin 6nerilen egitim yaziliminin
kullaruldig1 grubun anlama erisi ortalamasi, geleneksel 6gretim yapilan grubun
Ttirkce dersi anlama erisi ortalamasi arasmda birinci grubun lehine anlaml bir
fark vardur.

2. Meteksan tarafindan diizenlenen Tiirkce dersi igin 6nerilen egitim yaziliminin
kullaruldigr grubun dil calismasi erisi ortalamasi, diger grubunkinden anlaml
derecede daha yiiksektir.

3. Meteksan tarafindan diizenlenen Tiirkce dersi icin onerilen egitim yazilmimn
kullanildig1 grubun ctimlenin 6geleri erisi ortalamasi, geleneksel 6gretim ya-
pilan grubun Tiirkce dersi ctimlenin 6geleri erisi ortalamasi arasmnda birinci
grubun lehine anlaml bir fark vardir.

4. Meteksan tarafindan diizenlenen Tiirkce dersi icin 6nerilen egitim yazilimmimn
kullanildig1 grubun toplam erisi ortalamasi, diger grubunkinden anlamli de-
recede daha ytiksektir

Yontem: Bu arastirmada hem nitel, hem de nicel yaklasim birlikte kullanilmis-
tir. Ayrica deneysel yontemin random yoluyla saptanan ¢n test son test kont-
rol gruplu deseni ise kosulmustur. Deney grubu, Metaksan tarafindan Ttirkce
dersi icin diizenlenen egitim yazilimim kullanmus; kontrol grubu ise, dersi 6g-
retmenle geleneksel olarak islemistir.

Sonuglar: Dort alt problemde de deney grubunun (bilgisayarla egitim) lehine
anlamli bir fark bulunmustur.

Oneriler: Bilgisayar egitim yazilimlarmin egitsel oyunlara dayanmast, farkli 6rnek-
lerin kullanilmasi, degisik ses tonu ve renklerle bilgi ve becerinin sunulmasi ile 6g-
renme-6gretme ortamu daha etkili olabilir.

1. Egitim yazilimlar1 hazirlanirken 6grenci gortisleri de alinabilir.

2. Egitim yazilimlarinda degerlendirme asamasinda 6grenci soruyu yanls ya-
nitladiginda, ondan sonraki soruya degil; tinitenin soruyla ilgili kismina
dénmesinin saglanmasi 6grenmeyi kolaylastirabilir.

3. Yazilimlarda igerigin yazidan ¢ok resim, sekil, ¢izgi film kahramanlar1 ve
akis diyagramlariyla sunulmas: ve giinliik yasamla iliskilendirilmesi 6g-
renmeyi kolaylastirabilir.

" Dr, Ogretmen, Milli Egitim Bakanlig
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4. Degisik ders, smif ve okul diizeyinde bilgisayar destekli egitimin etkililigi
ile ilgili yeni karsilastirmal1 arastirmalar yapilabilir.
5. Daha genis bir grup tizerinde deneysel arastirmalar yapilabilir.

Anahtar Sozciikler: Bilgisayarla 6gretim, Ttirkce dersi

Abstract

Background: Computer is effectively utilized in the field of education. It has become
an indispensable tool in the medium of education. It has now taken the place of the
blackboard and other course tools. In the future, the students will do necessary
work for learning at home without going to school. Some of the researches made
abroad and in Turkey point to the fact that computers are effective and facilitative
in learning.

Research Question and Hypothesis: Are there meaningful differences between the

educational software group and the group that use the traditional education

method in terms of comprehension, language studies, the elements of a sentence
and total achievement averages?

1. The Meteksan's software proposed for the Turkish lesson pertaining to the com-
prehension achievement average, with respect to the conventional group in rela-
tion to the comprehension average, there is a positive meaningful difference for
the first group.

2. The Meteksan's software proposed for the Turkish lesson pertaining to the lan-
guage achievement average, with respect to the other group, there is a positive
meaningful difference for the first group.

3. The Meteksan’s software proposed for the Turkish lesson pertaining to the ele-
ments of sentence achievement, with respect to the conventional group, there is
a higher, positive meaningful difference for the first group.

4. The Meteksan's software proposed for the Turkish lesson pertaining to the total
achievement average, with respect to the conventional group, there is a higher,
positive meaningful difference for the other group.

Method: Both qualitative and quantitative approaches are used collectively in this re-
search. In addition, the pretest-posttest control group design is used. The groups
were formed by random assignment. The experimental group has used the software
arranged by the Meteksan Turkish lesson. On the other hand, the conventional group
has followed the lesson conventionally.

Results: Significant differences were found for comprehension achievement, language
achievement, sentence achievement, and total achievement in favor of the computer
based education group.

Discussions and Suggestions: The teaching and learning environment will be more ef-
fective if the educational software supported by the educational games, different ex-
amples, and knowledge and skills are presented by various voice tones and colors.

1. The propositions made by the students can be taken into consideration to design
educational software.

2. In the educational software at the evaluation stage, when the student has chosen
the wrong alternative, not with the next question, but if the student is channeled to
the section which is connected with the question, the learning will be much more
easier.

3. In the software, the contents must be prepared by pictures, shapes, cartoon heroes,
follow diagrams, and their relation to the daily life, thus learning will be facilitated.

4. New comparative studies can be made in relation to different lessons, class and
school levels through effective computer assisted education.

5. Experimental researches should be conducted on larger groups.

Keywords: Education by computer, Turkish lesson.



Egitim Aragtirmalar1 3

Bilgisayar destekli egitimde bilgisayar, 6gretmenin zor fakat zorunlu bazi gérevlerini
tistlenerek yardimei olur. Ayrica dgrencilerin kendi 8grenme hizlarma gore ilerlemelerine
olanak taniyan bir 6gretim arac1 ve dgrenmenin olustugu bir ortam olarak kullamlmaktadir
(Koksal, 1981, s. 28). Ogretmen bilgisayar destekli egitimde konuyu islerken sahip oldugu
donanim ve yazilim olanaklarna, 8gretecegi konunun ve 6grencilerin 6zelliklerine, belirle-

.....

> Ogretmen konuyu sinifta geleneksel yontemlerle isler. Dersi kagiran, bagarisiz
olan ya da dgrenme ihtiyacinda olan 6grencilere konuyu bilgisayar yardimiyla
ogrenme firsat1 verebilir. Boylece bilgisayar 6zel 6gretmen gorevini tistlenebilir.

» Ogretmen konuyu sinifta igledikten sonra, alistirma, uygulama ve degerlen-
dirme calismalarim bilgisayar yardimiyla yapabilir.

» Konu bilgisayar yardimiyla 6gretilir, 6gretmen danigsmanlik yapar, 6grenme ek-
siklerini tartisma yontemiyle giderebilir, 6grencileri denetleyerek hatalarm dii-
zeltir (Askar & Erden, 1986, s. 23).

Bilgisayar destekli egitimde bilgisayar egitim- 6gretimin niteligini artirir. Ayrica
bununla kalmay1p, her 6grenciye kendi 6grenme hizini secebilmesini, kendi yetenek
ve sartlarin belirleyebilmesine olanak saglamaktadir (Hofbauer Information System,
1987, s.1). Bunlar 6nemli degiskenlerdir. Bilgisayar destekli egitimden beklenilen ya-
rarin saglanabilmesi igin ilkelerin ve stratejilerin belirlenmesi, okullardaki 6grenci
sayilarmna, gereksinimlerine, kullanim amaglarina ve bilgisayar destekli 6grenim ya-
pilacak derslerin niteligine gore uygun donanimlarin edinilmesi, ders yazilimlarinin
gelistirilmesi, ders yazilimlarinin 6gretim programlari ile biitiinlestirilmesi, 6gret-
menlerin, yoneticilerin ve ilgili diger personelin egitiminin saglanmas1 gerekmekte-
dir. Ogretilecek konularin bilgisayar programlama dillerinden yararlanarak &gretim
amaciyla bilgisayara uyarlanmasi sonucu olusturulan ders programi olarak tanimla-
nan ders yazilimi, bilgisayar destekli 6gretimin temel 6gelerinden biridir. Belli bir
konu ya da kavrami 6gretmeye yonelik programlardir ve bilgisayar destekli 6gre-
timde en ¢ok kullanilan yazilim tiirtidiir. Bilgisayar destekli 6gretim, bilgisayarin sis-
tem icine programlanan dersler yoluyla 6grencilere bir konu ya da kavrami 6g-
retmek ya da onceden kazanilan davranislar1 pekistirmek amaciyla kullanilmasidir
(Yalin, 2002, s. 165).

Ders yazilimlar1 6grencinin dikkatini ¢eken ve ders hakkinda bilgi veren giris bo-
limii ile baglar. Ogrencinin dikkati ilgi cekici grafik ve animasyon kullanilarak ce-
kilir. Tlk ekrani ders sonunda &grencinin kazanacagi davranislari belirten hedefler
kapsar. Hedeflerin amaci , 6grencilerin 6gretim sonunda kendilerinden ne beklendigi
hakkinda bilgilendirilmesidir. Her konunun hedef davranislarinin o konunun basmn-
da verilmesi yararlidir. Yonergeler, program icerisinde ileriye , geriye nasil gidile-
cegi, programin nasil sonlandirilacagi, sorularin nasil cevaplandirilacagi hakkinda
bilgileri igerir. Onceki bilgilerin hatirlatilmast ve 6grenilecek materyalle iliskilendi-
rilmesinde uzun agiklama yerine kisa yazi ve grafik kullanilmalidir. Ogrenciler yeni
bilgiyi onceden sahip olduklar1 bilgilerle hatirladiklarinda 6grendikleri daha kalici
olmaktadir.

Bireysel ogretimde 6grenci, ihtiyacina uygun bir modiilii segebilmeli, konularin
islenis sirasini kendisi belirleyebilmeli, orneklere, 6rnek sayisina, alistirma yapip
yapmamaya kendisi karar verebilmelidir. Genel akis icinde her adimda &grenciye
bilgi sunma, bu bilgiye yonelik soru sorma, 6grencinin cevabini alma, cevabi deger-
lendirme ve uygun bir geri bildirim verme etkinlikleri yer alir. Bilgisayar destekli 6g-
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retimde geri bildirimin amaci 8grencileri cevaplarimn dogru olup olmadig: hakkinda bil-
gilendirmektir. Geri bildirimin etkililigi, 6grenciler tarafindan anlasilmasina ve cevapla i-
liskisine bagldir. Bu dongii, program ya da 6grenci tarafindan dersin bitirilmesine dek
devam eder. Ders sonunda ders 6zetlenmelidir. Ozet, temel kavramlarin bir listesi ya da
sunulan bilgileri 6zetleyen bir paragraf olabilir. Bilgisayar destekli egitimde en 6nemli so-
runlardan birisi donanima, ders programlarina, 6grencilerin diizey ve ihtiyaglarma uy-
gun sitem ve ders yazilimlarim se¢gmektir. Ders yazilimlar1 gosterim/ ders kitabi tiirtinde,
benzetim, alistirma ve uygulama, diyalog kurma, problem ¢6zme, egitici oyunlar, bilgi
deposu, yaratici etkinlikler, test yapma gibi gesitli gerceklesme bigimleri dikkate alinarak
hazirlanabilir (Danner, 1985, s. 8). Ders yazilimlarinda dersin ve konunun &zellikleri, 6g-
rencilerin diizey ve ihtiyaglari, 6gretim hedefleri dikkate alinmalidir. Bunlar basariy: et-
kileyen etmenler olarak diistintilebilir.

Problem Ciimlesi

Meteksan tarafindan diizenlenen Tiirkge dersi icin onerilen egitim yazilimmin
kullanildig: grup ile geleneksel 6gretim yontemi kullanilan grubun anlama, dil ¢alismasi,
ciimlenin 6geleri ve toplam erisi ortalamast arasinda anlamli bir fark var midur?

Denenceler

1. Meteksan tarafindan dtizenlenen) Tiirkge dersi igin onerilen egitim yazilimmin
kullanildig1 grubun anlama erisi ortalamasi, geleneksel dgretim yapilan grubun
Tiirkce dersi anlama erisi ortalamasi arasinda birinci grubun lehine anlamli bir
fark vardir.

2. Meteksan tarafindan diizenlenen Tiirkge dersi i¢in 6nerilen egitim yazilimimin kul-
larildig1 grubun dil ¢alismast erisi ortalamasi, diger grubunkinden anlamli dere-
cede daha ytiksektir.

3. Meteksan tarafindan diizenlenen Tiirkge dersi i¢in 6nerilen egitim yazilimmmn kul-
lanildigy grubun ctimlenin 6geleri erisi ortalamasi, geleneksel 6gretim yapilan gru-
bun Ttirkge dersi ctimlenin 6geleri erisi ortalamasi arasinda birinci grubun lehine an-
lamh bir fark vardur.

4. Meteksan tarafindan diizenlenen Tiirkge dersi igin 6nerilen egitim yaziliminin kul-
lamildig1 grubun toplam erisi ortalamasi, diger grubunkinden anlamli derecede
daha yiiksektir

Sayiltilar
1. Kontrol altina alinamayan istenmedik degiskenler kontrol ve deney gruplarin
esit diizeyde etkilemistir.
2. Olgme araglarmin kapsam gegerliligi icin uzman kanilarmna bagvurulmast yeterlidir.

Stmirlama

Bu arastirma 2002-2003 6gretim yil1 arasinda Ankara’daki ilkogretim okullarin-
dan Milli Egitim Bakanlig1 Yasemin Karakaya flkogretim Okulunda uygulanmustir.
Arastirma ilkogretim besinci sinif Tiirkge dersi ve bu dersteki anlama, dil calismasi,
ctimlenin 6geleri, toplam erisi puanlariyla sinirhidir. Metaksanin hazirladig: yazi-
Iim deney grubunda kullanilmistir.

Arastirmanin Yontemi

Aragtirmada deneysel yontem kullanilmustir. Bu yéntemin “Kontrol Gruplu On Test -
Son Test Deseni” tercih edilmistir. Arastirma iki grup tizerinde gerceklestirilmistir. Grup-
lar random yoluyla deney ve kontrol grubu olarak atanmustir. Deney grubunda Meteksan
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tarafindan diizenlenen Tiirkge dersi i¢in onerilen egitim yazilim kullanilarak, anlama,
dil calismasi, ctimlenin 6gelerini bilgisayardan dgrenmis, 6gretmen yardimi almamus;
kontrol grubunda ise geleneksel dgretim stirdiirtilerek dgretmen aracilifiyla bilgisayar
kullanmadan 6grenme saglanmustir. Ogretim her iki grupta da smif 6gretmenlerince yii-
ritilmusttir. Her iki grup icin iki ders saati ayrilmustir. Deney ve kontrol grubuna giren
ogretmenler yas, cinsiyet, kidem, egitim diizeyi agilarindan denklestirilmistir.

RGiT: —» Bilgisayar Destekli Ogretim (Egitim Yazilimi) —p Ti
RGTi —» Geleneksel Ogretim —» T

Denekler

Deneysel desen kullanildigindan evren ve ¢rneklem tayinine gidilmemistir. Ankara
Ili Cankaya Ilgesindeki Yasemin Ilkogretim Okulu besinci siniflarmnda Tiirkge dersi “Ata-
tiirk yolu tinitesi Sigirtmag Mustafa pargast” uygulanmustir. Siiflardan biri deney digeri
kontrol grubu olarak atanmustir. Deney ve kontrol gruplarimn 4. siuf agirlikli yil sonu
Turkge dersi basar1 notu ve basart ortalamasi , acisindan denk olup olmadiklar1 in-
celenmistir. Gruplarla ilgili veriler asagidaki tablolarda verilmistir.

Ogretmenlerin Yas, Cinsiyet, Kidem, Egitim Diizeyi

likogretim V. simflarda okutulan Tiirkge dersi igin dnerilen egitim yazilimimn
kullanildig1 grup ile geleneksel 6gretimle ders islenen gruplardaki 6gretmenlerin
yas, cinsiyet, kidem, egitim diizeyi ile ilgili veriler Tablo 1" de sunulmustur.

Tablo 1

Ogretmenlerin yas, cinsiyet, kidem, egitim diizeyi

Gruplar Yas Cinsiyet Kidem Egitim diizeyi

Deney 43 Bayan 23 2 yillik egitim enstitiisii
Kontrol 45 Bayan 25 2 yillik egitim yiiksek okulu

Tablo 1 de goriildiigi gibi deney grubundaki 6gretmenin yas1 43, cinsiyeti ba-
yandir. Kidemi 23 yildir. 2 yillik egitim yiiksek okulu mezunudur. Kontrol grubu 68-
retmenin yast ise 45 ve bayandir. 25 yillik 8gretmendir. Bu verilere gore deney ve
kontrol gruplarindaki 6gretmenlerin yas, cinsiyet, kidem ve egitim diizeyi agisindan
birbirine denk oldugu sdylenebilir.

Gruplarin Cinsiyete Gore Dagilim1

Tkogretim besinci. smiflarda okutulan Meteksan tarafindan olugturulan (hazirlanan)
Tiirkge dersi i¢in 6nerilen egitim yazilimu kullamilan ve geleneksel 6gretimle ders islenen
gruplarimn cinsiyete gore dagilimu ile ilgili veriler Tablo II-2” de sunulmustur.

Tablo 2

Deney ve Kontrol Gruplarimin Cinsiyete Gore Dagilimi

Gruplar n_ % Kiz % Erkek % t degerleri
Deney 33 .50 14 42 19 .58 N=.05
Kontrol 33 .50 18 .54 15 .46 Kiz=0
Toplam 66 100 32 .46 34 54 Erkek=0

Tablo 2 ‘de goriildugii gibi deney ve kontrol grubundaki 6grenci sayist 66’dir.
Deney grubundaki 33 6grenciden 14't kiz (0.42), 19'u erkek (0.58); kontrol grubun-
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daki 33 6grenciden 181 kiz (0.54), 15’1 erkek (0.46) tir. Gruplarin kiz ve erkek dgrenci
dagilimlar: arasinda ytiizdeler arasi t testine gore 0.05 manidarlik ve gesitli serbestlik
derecesinde anlamli bir fark bulunmamustir. Bu verilere gore deney ve kontrol grup-
larindaki 6grenci sayilar1 ve cinsiyete gore dagilimlarmnin birbirlerine denk oldugu
soylenebilir.

Gruplarin On Test Puanlar

ﬂk(’jgretim besinci. siniflarda okutulan, Meteksan tarafindan olusturulan (hazir-
lanan) Tiirkce dersi icin 6nerilen egitim yazilimi kullanilan ve geleneksel 6gretimle
ders islenen gruplarin 6n test puanlari ile ilgili veriler Tablo II-3” de sunulmustur.
Tablo 3

Gruplarin On Test Puanlar:

Gruplar Soru sayist n Ontest X S t
Deney 41 33 25.15 7.85 71
Kontrol 41 33 23.90 6.36

Tablo 3’ de goriildiigi gibi toplam 6n test puan ortalamalar:1 deney grubunun
25.15, kontrol grubunun ise 23.90 ‘dir. Gruplarin 6n test puan ortalamalar1 arasinda
anlaml1 bir farkin olup olmadig1 “t” testiyle yoklanmus, gozlenen 0. 71 “t” degeri 64
serbestlik ve .05 manidarlik diizeyinde anlamli bulunmamistir. Her iki grubun ¢n

test puanlar1 agisindan birbirine denk oldugu sylenebilir

Gruplarin Tiirk¢e Karne Notu Ortalamalar

fIkogretim besinci. smiflarda okutulan, Meteksan tarafindan olusturulan (hazirlanan)
Ttirkge dersi igin 6nerilen egitim yazilmu kullarulan ve geleneksel 6gretimle ders islenen
gruplarin Tiirkce karne notu ortalamalari ile ilgili veriler Tablo 4" de sunulmustur.
Tablo 4
Gruplarm Tiirkce Karne Notu Ortalamalar:

Gruplar N X S t
Deney 33 4.59 73 1.28
Kontrol 33 4.77 37

Tablo 4" de gortildiigii gibi Tiirkce karne notu ortalamalari deney grubunun 4.59
kontrol grubunun ise 4.77'dir. Gruplarin Tiirkge karne notu ortalamalar1 arasinda an-
laml1 bir farkin olup olmadig1 “t” testiyle yoklanmus, gozlenen 1.28 “t” degeri 64 ser-
bestlik ve .05 manidarlik diizeyinde anlamli bulunmamustir. Her iki grubun 6n test

puanlar1 agisindan birbirine denk oldugu soylenebilir

Veri Toplama Araglar

Meteksan tarafindan hazirlanan egitim yazilimlarindan Sigirtmag Mustafa ile ilgili
Tiirkce anlama, dil calismasi, ctimlenin dgeleri konularinda 60 soru hazirlandi. Bu soru-
larin kazandirilacak hedef ve davranislara uygunlugu konusunda bes uzmandan goriis
alindi. Uzmanlarmn tizerinde anlastiklar: hedef davramslara uygun 41 soru deneme tes-
tine konuldu. Hazirlanan ve taslak test dérdiincii ve altinci siniflara aymi anda verildi.
Testin giivenirligi K.R. 21 ile .91 bulundu.
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Verilerin Analizi ve Istatistiksel Teknikler

"
t

Verilerin analizinde ortalama, standart sapma, testi kullanilmistir. Deney ve
kontrol gruplar1 yukarida belirtilen istenmedik degiskenler acisindan denklestiril-
mistir. Bundan dolay1 baska bir istatistik teknik ise kosulmamustur.

Bulgular
Bu boéliimde, 6l¢gme araglart ile toplanan veriler, uygun istatistik teknikler kulla-
rilarak analiz edilmis, bulgular tablo haline getirilerek agiklanmaistir.
Gruplarin Anlama Erisileri

ﬂk(’jgretim besinci siniflarda Tiirkge dersi igin 6nerilen egitim yazilimimin kulla-
mildig1 grub ile, geleneksel 6gretimle ders islenen gruplarin anlama erisileri ile ilgili
veriler Tablo 5 de sunulmustur.

Tablo 5

Gruplarin Anlama Erigileri

Gruplar sorusay. N on test x son test x Erisi x s t
Deney 9 33 6.39 6.87 48 1.55 2.00
Kontrol 9 33 5.63 5.45 -18 1.24

Tablo 5 de goriildugii gibi deney grubunun anlama erisi ortalamasi .48, kontrol
grubununki ise .-18'dir. Gruplarin anlama erisi ortalamalar1 arasinda anlamli bir far-
kin olup olmadig “t” testiyle yoklanmus, gozlenen “t” degeri 64 serbestlik ve .05 ma-
nidarlik diizeyinde anlamli bulunmustur. Bu verilere dayanarak egitim yazilimi kul-
lanulan grubun geleneksel 6gretime gore daha etkili oldugu soylenebilir.

Gruplarin Dil Calisinas1 Erigileri

ilk(’jgretim besinci siniflarda Tiirkge dersi i¢in 6nerilen egitim yazilimimin kulla-
rildig1 grub ile, geleneksel 6gretimle ders islenen gruplarin dil calismas erisileri ile
ilgili veriler Tablo 6" da sunulmustur.

Tablo 6

Gruplarin Dil Calismast Erigileri

Gruplar soru say. N on test x son test x Erisi x s t
Deney 13 33 8.39 9.57 1.18 1.99 2.00
Kontrol 13 33 7.48 7.66 12 2.37

Tablo 6’ da goriildiig gibi deney grubunun dil calismasi erisi ortalamasi 1.18 , kont-
rol grubununki ise .12'dir. Gruplarin dil calismasi erisi ortalamalar1 arasinda anlaml1 bir
farkmn olup olmadig1 “t” testiyle yoklanmus, gozlenen “t” degeri 64 serbestlik ve .05 ma-
nidarlik diizeyinde anlamli bulunmustur. Bu verilere dayanarak egitim yazilim kulla-

milan grubun geleneksel 6gretime gore daha etkili oldugu sdylenebilir.

Gruplarin Ciimlenin Ogeleri Erigileri

[lkogretim besinci siniflarda Tiirkge dersi igin onerilen egitim yaziliminin kulla-
rildig1 grub ile, geleneksel 6gretimle ders islenen gruplarin ctimlenin 6geleri erisileri
ile ilgili veriler Tablo 7’de sunulmustur.
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Tablo 7

Gruplarin Ciimlenin Ogeleri Erigileri

Gruplar soru say. N on test x son test x Erisi x s t
Deney 19 33 10.48 11.33 84 2.28 3.14
Kontrol 19 33 10.84 9.39 -1.36 3.32

Tablo 7'de gorildiigii gibi deney grubunun ctimlenin &geleri erisi ortalamas: .84,
kontrol grubununki ise -1.36’dir. Gruplarimn ctimlenin 6geleri erisi ortalamalar1 arasinda
anlaml bir farkm olup olmadig1 “t” testiyle yoklanmis, gozlenen “t” degeri 64 serbestlik
ve .05 manidarlik diizeyinde anlamli bulunmustur. Bu verilere dayanarak egitim yazilimi
kullanilan grubun geleneksel 6gretime gore daha etkili oldugu séylenebilir.

Gruplarin Toplam Erisileri

Hkégretim besinci sinuflarda Tiirkge dersi i¢in 6nerilen egitim yazilimimnin kulla-
nildig grup ile, geleneksel 6gretimle ders islenen gruplarin toplam erisileri (anlama+
dil calismasi+ciimlenin 6geleri) ile ilgili veriler Tablo 8" de sunulmustur.

Tablo 8

Gruplarin Toplam Erisileri

Gruplar soru say. N on test x son test x Erisi x s t
Deney 41 33 25.15 27.72 257 3.32 4.11
Kontrol 41 33 23.90 22.57 -1.3 4.33

Tablo 8" de goriildiigii gibi deney grubunun toplam erisi ortalamasi 2.57 , kont-
rol grubununki ise -1.30"d1r. Gruplarin toplam erisi ortalamalar1 arasinda anlamlz bir
farkin olup olmadig1 “t” testiyle yoklanmuis, gozlenen “t” degeri 64 serbestlik ve .05
manidarlik diizeyinde anlamli bulunmustur. Bu verilere dayanarak egitim yazilimi
kullanulan grubun geleneksel 6gretime gore daha etkili oldugu soylenebilir.

Yorum ve Vargi
Bu etkinlikle ilgili random yoluyla saptanan on 6grenci tizerinde, belirtilen {i¢ so-
ruyla ilgili odak grup goriismesi yapilmis ve asagidaki yanitlar alinmistir: Bu yanutlar
kasete alinmustir. Sonra ifade bozukluklar1 anlami bozmayacak sekilde diizeltilerek
yazilmistir.

Sorular
Ogretmenle mi,yoksa bilgisayarla mi1 ders islemek daha iyi, farkli yanlar: var m1?
Hangi derslerin bilgisayarla islenmesini istersiniz?
Bu program nasil olsa daha yararli olur?

Katilimcilarin Yamtlar

Katilimcr 1: Hayir. Bazi dersler disinda hayir. Hangi dersler ? Matematik, Ttirkce.
Fark etmiyor. Neden? sizin karsinizda ve bilgisayarin karsisinda yine de dersimizi
yapiyoruz. Sizinle faydali. Yanlislarimizi sonra anlayip da diizeltebiliriz, geriye do-
nebiliriz. Fen bilgisi , bu yaptiginiz derse ilgim daha fazla.

Katilimer 2: Isterim; ciinkii bilgisayarla ogretildiginde hem gorsel, hem isitsel hem
de deneysel faktorle iglenebiliyor dersler. Ogretmenimle. Bilgisayar ne kadar iyi o-
lursa olsun asla birisinin yerini tutamayacagini diistiniiyorum . Bdyle olmas: da
normal ¢linkii yine bakabiliyoruz. Degisik olmasinin istemezdim bu program iyi .
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Katilimc: 3: Bilgisayarla ders yapmak zevkli oluyor. Iginde oyun var. Oyunla ders
islemek zevkli oluyor.Tiirkge dersini bilgisayarla yapmak daha yararl, bilgisayarda
iyice aciklanabiliyor, konu anlatimi yapilabiliyor. Ogretmen belli bir kapasitede ders
anlatiyor. Bilgisayarda dgretmenimiz daha iyi ve farkli 6rnekler ¢oziiyor. Tiirkge icin
farkli 6rnek, test yaymi fazla olabilirdi. Ogretmenin verdigi érnekler bilgisayarda
farkl.. Sinifta ders islemek daha iyi ve 6gretmene daha yakin olabiliyorum. Ogretmen
normalde bilgisayardan daha zevkli anlatiyor.

Katilimer 4: Hayir. Matematigi 6retmenin anlatmasi bana gore daha uygun. Ya-
rarl1 goériiyorum ama biitiin dersler i¢in degil matematik ve Tiirkce dersini 6gretme-
nin anlatmasi daha iyi, bu program gtizel. Hicbir seyin ilave edilmesini istemezdim.
Farkli yanlar: var. Bilmediklerimi daha ¢abuk 6greniyorum. Matematik yaptikca da-
ha ¢gok hosuma gidiyor.

Katilimer 5: Haywr. Ogretmenim dersleri daha iyi anlatiyor. Bilgisayarla her sey
ogretilmiyor ogretmen anlatinca daha cok bilgi 6gretiyor. Birebir yapmak kadar ya-
rarli oluyor. Bu programun yararli sadece bir tane farkli yani var. Bilgisayarla mate-
matik dersini ¢ok seviyorum. Diger derslere gore daha ¢ok zeka calistirtyor.

Katilimer  6: Gortiyorum. Farkli yani var. Ogretmen daha iyi ornek verdigi icin
akilda daha kalic1 oluyor.

Katilimer 7: Bilgisayarla 6grenince akilda daha az kalict oluyor. Simufta 6gretmenle is-
lemek daha yararli, sinifta daha ¢ok bilgi ¢alistyoruz. Program yararli. Bilgisayarda test
¢ozebiliyoruz. Bilgisayarda 6grendiklerimin gretmenimin dgrettiklerinden farkli bir yan
yok. Fen bilgisi dersinin konulari, deneylerle anlatildig; icin onu daha ¢ok seviyorum.

Katilimcr 8: Bazi derslerin bilgisayarla dgretilebilecegini santyorum. Sinifta 6gret-
menle ders islemek yararli. Ofretmen daha agiklayici oluyor. Bilgisayarda bazi sey-
leri anlamryoruz. Smifta bire bir islemek daha yararli, daha ¢ok akilda kaliyor. Bilgi-
sayarin farkli yani yok. Sosyal bilgiler dersine daha ¢ok ilgi duyuyorum.

Katihmer 9: Tstemem. Bana ogretmen kadar yararl gelmiyor. Ogretmenin tanimlart
daha agiklayici ¢ok 6rnek veriyor. Tek tamim var geriye donsem. Bilgisayarin dili olma-
dig1 icin 6gretmen kadar iyi anlatanyor. Siirekli ayni ctimleler var. Ogretmen daha fark-
I1 yollardan &gretebiliyor. Program iyi, 6rnekler ve tamimlar yetersiz.

Katilimer 10: Bilgisayarla ders yapmak yararlt. Bilgisayarla Ttirkce dersi yapmak
yararlt. Konuyu arastirip buluyorsun insanin aklinda daha ¢ok kalryor.

Bu verilere gore 6grencilerden yedisi 6gretmenin dersi anlatmasinin, tigii de bil-
gisayarla dersi islemenin daha etkili oldugunu vurgulamistir. Ogrencilerin cogunun
bu sekilde yanit vermeleri; onlarin bes yildan beri 6gretmenle ders islemelerine, bu
stirece aligkin olmalarina ve 6gretmenlerini sevmelerine baglanabilir. Tiirk egitim sis-
teminde 6grenme-ogretme ortaminda dgretmen ve konular temele alinmistir. Og-
renme-0gretme sekli genellikle konu ve dgretmen merkezlidir ve diizanlatim bas-
kindir. Buna aliskin 6grenciler, kendi baslarina, ya da bilgisayardan yararlanarak 6g-
renmeyi benimsemeyebilirler. Ogretmenin degisik 6rnekler vermesi, farklt bir anla-
tim tarzimi kullanmasi, ¢ocuklarla ses, goz ve beden dilini kullanarak iletisim kur-
masi onlarin, 6gretmeni tercih etmelerinin nedenleri olabilir. Baz1 6grenciler de bilgi-
sayarla ders islemenin daha etkili oldugunu stylemislerdir. Bunlar; bilgisayarda o-
yunla 6grendiklerini, ondan zevk aldiklarini, sikilmadiklarini, ¢ok soru ¢ozdiiklerini
ve yanlislarin anlay1p tekrar 6grendiklerini belirtmislerdir (Aksin 2005).
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Bunlardan bagka smif ortaminda 6gretmenle ders islenirken basarisiz olan 6gren-
cilerin; bilgisayarla ders islenirken daha basarili olduklar1 gozlenmistir. Bunun ne-
denleri; sinif ortaminda grencilerin soru soramamalari, cekinmeleri, kiiciik diistirii-
lecekleri korkusu olabilir. Oysa bilgisayarla dgrenirken bunlarin hicbiriyle karsilas-
madiklar1 gibi, bire bir, kendi hizlarina gore 6grenebiliyorlar; yanlislarin1 aninda
metne dontip diizeltebiliyorlar ve bilgiyi tekrarlayabiliyorlar. Bu da basarilarini et-
kileyebilir. Nitekim duyussal alanin ve 6grenci katilganliginin, dontit, diizeltme ve
tekrarin basariy1 artirdigy arastirmalarla desteklenmektedir (Bloom 1976).

Sonug ve Oneriler

Bu bolimde, arastrmanin bulgularina ve yorumlarina dayali olarak ulasilan

sonuglara ve bu sonugclara iliskin 6nerilere yer verilmistir.

1- degretim besinci siniflarda Tiirkce dersi icin onerilen egitim yaziliminin kul-
lanildig1 grup ile, geleneksel 6gretimle ders islenen gruplarin toplam erisileri
(anlama+dil calismasi+ciimlenin 6geleri) puanlar1 arasinda birinci gurubun
lehine anlamli bir fark bulunmustur.

2- [lkogretim besinci siniflarda Tiirkge dersi igin 6nerilen egitim yazilimimin kul-
lanildig: grup ile, geleneksel 6gretimle ders islenen gruplarin ctimlenin 6geleri
erisi ortalama puanlart arasinda birinci gurubun lehine anlaml bir fark bu-
lunmustur.

3- [lkdgretim besinci siniflarda Tiirkce dersi igin 6nerilen egitim yazilimmin kulla-
nildigy grup ile, geleneksel 6gretimle ders islenen gruplarin dil ¢alismasi erisileri
puanlari arasinda birinci gurubun lehine anlamli bir fark bulunmustur.

4- ilk(’jgretim besinci siniflarda Tiirkge dersi icin 6nerilen egitim yaziliminin kul-
lanildig grub ile, geleneksel 6gretimle ders islenen gruplarin anlama erisi pu-
anlar1 arasinda birinci gurubun lehine anlaml1 bir fark bulunmamustur.

5. Ogrencilerin yedisi (.70) dersin 6gretmen tarafindan iglenmesinin daha etkili
oldugunu savunmuslardir.

Oneriler
Arastirma bulgularina dayanarak asagidaki oneriler ileri stirtilebilir:
A.Ogretimle ilgili éneriler:
1. Bilgisayar egitim yazilimlarinin egitsel oyunlara dayanmasi, farkli 6rneklerin

kullanilmasi, degisik ses tonu ve renklerle bilgi ve becerinin sunulmas ile 6g-
renme-dgretme ortami daha etkili olabilir.

2. Egitim yazilimlar1 hazirlanirken 8grenci gortisleri de almabilir.

3. Egitim yazilimlarinda degerlendirme asamasinda 6grenci soruyu yanlis ya-
nitladiginda, ondan sonraki soruya degil; tinitenin soruyla ilgili kismina don-
mesinin saglanmasi 8grenmeyi kolaylastirabilir.

4. Yazilimlarda igerigin yazidan ¢ok resim, sekil, ¢izgi film kahramanlar1 ve akis
diyagramlariyla sunulmasi ve giinliik yasamla iliskilendirilmesi 6grenmeyi
kolaylastirabilir.

B.Yapilacak arastirmalara iliskin oneriler:

1. Degisik ders, sinif ve okul diizeyinde bilgisayar destekli egitimin etkililigi ile
ilgili yeni karsilagtirmali arastirmalar yapilabilir.

2. Dabha genis bir 6rneklem tizerinde deneysel arastirmalar yapilabilir.
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Basindaki Yansimalari ile Okulda Siddet’

School Violence: Reflections from the Printed Media
Sadegiil Akbaba ALTUN", Oya Yerin GUNERT", Ozgiir Erdur BAKER*"*

Oz
Problem Durumu: Okulda siddet, hem tilkemizde hem de diinyada sikca karsilasilan
onemli bir sorun halini almistir. Bu nedenle, okullarda siddete neden olan etkenle-

rin belirlenmesi, okullarda siddetin azaltilmasi, onlenmesi bir ¢ok tilkede son yil-
larda arastirmacilarin siklikla galistiklart konular arasinda yer almaktadir.

Aragtirmamn Amaci: Bu calismanin amaci, okullarda meydana gelen siddet olay-
larinu gazetelerde yer alan haberler yoluyla incelemektir. Bu calismada, okullarda
meydana gelen siddet olaylarmin gazetelere ne siklikla ve nasil yansitildig, bu o-
laylarda kimlerin siddet uyguladigi, kimlerin siddete maruz kaldigysiddetin ne-
denlerinin ve sonuglarmin neler oldugu sorularma yamt aranmaktadir.

Yontem: Bu calismada, 2002-2004 yillar1 arasmnda Cumbhuriyet, Milliyet, Zaman ga-
zetelerinde cikan okullardaki siddet olaylarma iliskin haberler taranmus ve bu ha-
berlere icerik analizi uygulanmustir.

Bulgular ve Sonuglar: Bulgular, siddete iliskin haberlerin verilis biciminde, gaze-
telere gore degismek tizere “yorumsuz, ya da iddia” seklinde iki temel yaklasim
oldugunu gostermistir. Ayrica, okulda yer alan tiim taraflarm degisen oranlarla,
siddetin hem uygulayicist hem de maduru oldugu ve ogrencilerin siddetin uy-
gulayicisi oldugu bazi olaylarin sliimle sonuclandigi bulunmustur.

Oneriler: Okulda siddet olaylarmm sunumunda basina énemli sorumluluklar diis-
mektedir. Basinin, okulda siddet olaylarimin sunumunda okuyucularda korku ve
kayg1 uyandirmak yerine, bu olaylarin nedenleri, sonuglar1 ve nasil 6nlenebilecegi
hakkinda bilgilendirici bir yaklasim benimsemesi, okuyucularin siddetle ilgili daha
gercekci bir bakis agis1 edinmesinde ve siddetin énlenmesine 6nemli katkilar sagla-
yabilir. Okullardaki siddetin 6nlenmesinde, yetiskinlerin (velilerin, 6gretmenlerin,
okul yoneticilerinin, medya yoneticilerinin vb) siddet icermeyen 6rnek davraniglar
sergilemeleri de biiyiik 6nem tasimaktadir. Bu calisma kapsamina sadece gazeteler
alinmustir. Gelecekte, medyanin okulda siddet olaylarini nasil yansittigina iliskin
daha genis kapsamli calismalara gereksinim bulunmaktadir.

Anahtar Sozciikler: Yazili basin, Okulda siddet, C)grenci, Og'retmen.

Abstract

Problem Statement: In many countries school violence has become a important
problem that needs to be addressed. Therefore, in the recent years there has been
growing interest among researchers about causes of school violence and factors
that contribute to school violence, for the purpose of designing violence prevention
training programs.

Purpose of the Study: This study examines the school violence as it is reflected in the
newspapers. This study aimed to answer following questions: How frequently vio-

Yazar Notu: Bu caligma kismen “The International Forum for Social Sciences and Health, World
Congress: Health Challenges of the Third Millennium”, 2005, Istanbul, konferansinda sozel bildiri
olarak sunulmustur.
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. ODTU, Egitim Fakiiltesi, Egitim Bilimleri Bolimi
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lent incidents in schools are presented in the news papers? How are these incidents
presented? Who employs violence in the schools? Who is the victim? What are the
causes and consequences of violence?

Method: News about school violence in the Cumhuriyet, Milliyet and Zaman newspa-
pers between the 2002-2004 years were scanned and analyzed through content analysis.
Results: The findings show that the discourse of presenting school violence news
varied across newspapers. The two dominant discourses were not making any
comment or to condemn. In addition, everyone in school was found to be the both
victim and the perpetuator of violence and some school violence incidents in which
students were the perpetuator resulted in death.

Recommendations: Printed media has a great responsibilitiy in reporting news about
school violence. In order to develop public awareness and to prevent school vio-
lence, news about school violence must be presented in informative manner rather
than arousing fear. The biggest responsibility in preventing school violence belongs
to adults (parents, teachers, school administrators, media workers etc.) since chil-
dren and adolecents take them as models. This study only examines news papers,
future studies that investigate how media represents school violence are needed.

Keywords: Printed media, School violence, Student, Teacher.

Cocuklarm ve genglerin basta akademik olmak tizere, sosyal ve duygusal yonden bir
biitiin olarak gelisiminde, gelecege hazirlamasinda ¢ok 6nemli gérevler yiikledigimiz o-
kullar ne derece giivenli? Her giin duydugumuz ya da tanik oldugumuz siddet olaylar1
okul ortaminda nasil yer altyor? Bu gibi sorulara verilen yamtlar, giiniimiizde 6grenciler,
ogretmenler, okul yoneticileri ve veliler basta olmak {izere, toplumun tiim kesimlerini,
dogrudan ya da dolayl olarak, gittikce artan bir bicimde ilgilendirmektedir. Ciinkii son
zamanlarda, “okul iklimine zarar verdigi gibi, 6grencilerin gelisimlerini ve 6grenmelerini
engelleyen, suca yonelik eylemleri ve saldirganlig: icine alan ¢ok boyutlu bir olgu”
(Furlong & Morrison, 2000, s. 25) olarak tanimlanan okulda siddet, hem tilkemizde hem
de diinyada sikca karsilasilan énemli bir sorun halini almuistir.

Okulda siddetin yarattigi olumsuz sonuglardan séz eden Dulmus, Theriot, Sowers,
Blackburn ve arkadaglar1 (2004), okullarda goriilen siddet ve zorbalik olaylarmmn dgrencile-
rin akademik basarilarin, ve okula uyumunu olumsuz yonde etkiledigi gibi cocuklarmn ile-
rideki yasamlarinda kalici izler biraktigim belirtmektedirler. Dulmus ve arkadaslari, ayrica,
inceledikleri alan yazimmin 1s18mda, okulda siddete maruz kalan ¢ocuklarn dustik 6zgti-
ven, depresyon, dislanmuslik, utanma, yalitilmishk duygusu, intihar diistinceleri, okula de-
vamsizlhik ya da okulu brrakma gibi sorunlar yasadiklarim vurgulamaktadirlar. Okulda sid-
dete maruz kalan ¢ocuk ve gengler ayrica siddeti 6grenmekte, hayatin bir gercegi gibi kabul
ederek normallestirmekte ve hayatta kalabilmek icin siddete basvurmanmn gerekli olduguna
dair bir diinya goriisii gelistirmektedirler (Sandhu, Arora, & Sandhu, 2000).

Okullarda siddete neden olan etkenler bir cok arastirmaci tarafindan cahisilmistir. Or-
negin Leone, Mayer, Malmgren ve Meisel (2000) genglerin ve ¢ocuklarin okulda siddete
yonelmelerine neden olan etkenleri 1- Aile yapist ve fakirlik, 2- Medya, 3- Eglence sek-
tort, 4- Silahlara erisim kolaylhig1 ve 5- Okullarda basartya yapilan vurgu ve sifir tolerans
(okullarda bagarisiz olan 6grencilerin okuldan uzaklastirlmas: ve uygunsuz davranis
gosteren dgrencilere tolerans gosterilmemesi) olmak tizere bes ana bagslik altinda topla-
miglardir. Siddete neden olan etkenler arasinda, medya ve siddet iliskisinin alan yazi-
minda siklikla ifade edildigi dikkati cekmektedir. Baz1 yazarlara gore (6rn., Rodgers &
Thorson, 2001) medyanin izlenirligini artirmak adina siddeti yticeltmesi, abartmasi ya da
halk tarafli olarak bilgilendirmesi hem yetiskinlerin hem de ¢ocuklarin siddeti yaygin ve
normal kabul edilebilir bir olgu olarak algilamalarina neden olmaktadur.
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Alan yazimminda medya ve siddet iliskisinin calisildig1 diger bir boyut ise, medyanin
kamuoyu olusturma konusundaki tartisilmaz etkisinden yola gikarak, sug ve siddet gibi
duyarlilik gerektiren haberlerin nasil verilmesi gerektigine iliskindir. Ciinkii, medyanin
haberleri sunma sekli, insanlarin belirli konulara ilgilerini ¢ekerek duyarliliklarimn artir-
makta ve cesitli kavramlara yonelik yargilar olusturulmasinda etkin rol oynamaktadir
(Menifield, Rose, Homa & Cunningham, 2001). {lgili alan yazininda, siddet ve sikhgina i-
liskin basina yansitilan haberler ile bilimsel calisma bulgular arasinda belirgin farklar
olduguna yonelik tartismalar (6rn., Bushman & Anderson, 2001) bulunmaktadir. Ciinkd,
Rodgers ve Thorson’un da (2001) belirttigi gibi baz1 siddet olaylar1 yaygin olmalarma kar-
sin basinda fazla yer almazken, yaygin olmayan bazi siddet olaylar1 satis ya da izlenme
oranint artiracagi gibi beklentiler ile medyada stkca yer bulmaktadir. Medyada siddet o-
laylarmin bu sekilde sansasyonel sunumu ise, siddet ve siddet ile ilgili olan degiskenlere
iliskin insanlarda yanlis yargilar ya da gortisler olusmasina neden olabilmektedir.

Insanlarin siddete iliskin olusturduklar1 bakis acis veya siddete ytikledikleri anlam
tizerinde etkisi yadsimamayacak kadar biiyiik olan basmin siddet haberlerini sunma sek-
linin ve bu haberlerin toplum {izerindeki etkisinin incelenmesi, siddeti 6nleme ve sagal-
tim ¢alismalarmin basarisi i¢in son derece Snemlidir. Bu nedenle, cagimizda sisteme do-
niit veren, bilgi saglayan, kamuoyu olusturan énemli araclardan birisi olarak degerlendi-
rilen yazilt basinda (Toprakgi, 2001) okulda siddet olaylarmin nasil aktarildig, halkin bu
konularda nasil bilgilendirildigin incelendigi medya analizleri, siddet ve siddetin cnlen-
mesi konusuna egilen her disiplin i¢in 6nem tagimaktadir. Bu baglamda bu ¢alismanin
amaclart: a) 2002-2004 yillar1 arasinda okullarda siddete yonelik haberlerin gazetelerde ne
siklikla ve nasil yansttildigin incelemek ve b) bu haberleri, siddetin tiirleri, kimlerin uy-
guladig1, kimlerin siddete maruz kaldig1, siddetin nedenlerinin ve sonuglarmim neler ol-
dugu sorularm dikkate alarak degerlendirmektir.

Yontem
Orneklem

Bu arastirmanin evrenini yazili basin olusturmaktadir. Yazili basin, haberleri daha ay-
rintils, derinligine inerek sunmasi, belge niteligi tasimasi ve istendigi zaman tekrar okunma,
gozden gecirilme olanagimi saglamast nedeniyle segilmistir. Arastirmanin crneklemini,
Cumhuriyet, Milliyet ve Zaman gazetelerindeki 2002- 2004 yillart arasinda yer alan ha-
berler olusturmaktadir. Bu gazeteler “6l¢iit 6rneklem” yontemine gore amagh olarak se-
cilmistir. Bu 6rneklem yontemindeki temel anlayis, énceden belirlenmis bir dizi olgtitii
karsilayan biittin durumlarmn ¢alisiimasidir. Burada s6zii edilen 6lctit veya lgtitler aras-
tirmact tarafindan olusturulabilir ya da daha 6énceden hazirlanmus bir 6lgiit listesi kullani-
labilir (Yildirim & Simsek, 1999). Sozii edilen gazetelerin seciminde; ulusal tlgekte yayin
yapma, referans gazeteleri olma, farkli yaymn gruplarina ait gazeteler olma gibi olgtitler
dikkate alinmustir.

Verilerin Toplanmasi

Bu arastirmada kullanilan veriler, Cumhuriyet, Milliyet ve Zaman gazetelerinde okul-
larda siddete yonelik yer alan haberlerin 2002-2004 yillar1 arasinda tig yillik stire ile taran-
mas1 sonucunda elde edilmistir. Veriler her tic gazetenin internet sitesinden almmustir.
Patton (1990) nitel arastirmalarda verilerin derinlemesine goriismeler, dogrudan gozlem ve
dokiimanlar yoluyla elde edilecegini belirtmektedir. Berg de (1998) gazeteleri kamu arsivi
olarak gormekte ve nitel arastirmalarda dokiiman olarak kullanildigin belirtmektedir.
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Verilerin Analizi

Okullarda yasanan siddet olaylarimin basina nasil yansitildigimn arastirildigi bu ¢a-
lismada, “dokiiman incelemesi” teknigi kullanilmustir. “Dokiiman incelemesi, arasti-
rilmasi hedeflenen olgu veya olgular hakkinda bilgi iceren yazili materyallerin analizini
kapsar” (Yildirmm & Simsek, 2000, s.140). Cumhuriyet, Milliyet ve Zaman gazetelerinde yer
alan ve 6znesi okullardaki siddet olan haberler, bu arastirmanin verilerini olusturmustur.
Alan yazim dikkate almarak “fiziksel, cinsel ve duygusal yénden kasith olarak karsidaki
kisi ya da grubu incitmeye, yaralamaya yonelik davranimlar” siddet olarak kabul edil-
mistir (WHO, 1996; Akt, Dahlberg & Krug, 2002). Ancak haberler secilirken siddet olaymn
okul icerisinde gerceklesmesi esas alnmustir. Analiz edilecek her haber metnine yedi so-
rudan olusan igerik ¢oztimleme y6nergesi uygulanmustir. Bu sorular sunlardur:

1. Haber hangi gazetede yayimlanmistir?
a) Cumhuriyet b) Milliyet €) Zaman
2. Haber dilinin yonlendiriciligi nedir?
a) Kinayici b) Yorumsuz c) Iddia
3. Meydana gelen okulda siddet olay1 nedir?
4. Kim/kimler okulda meydana gelen siddet olaymnda yer almaktadur?.
a) Yonetici b) Ogretmen c) Ogrenci d) Diger
5. Bu olaylarda kimler siddete maruz kalmaktadir?
a) Yonetici b) Ogretmen c) Ogrenci d) Diger
6. Okulda siddet olaymun ortaya ¢tkmasinin nedenleri nedir?

7. Okulda siddet olaymin sonuglar1 nedir?

Yukaridaki sorulara yonelik olarak elde edilen yamtlar kodlanmustir. Nitel verilerin
sayisallastirilmasinda sikliktan yararlanlmistir. Veriler, icerik ¢coztimleme yonergesine ve
arastirmanin alt problemlerine gore sunulmustur. Haberlerin icerigi, verilerin degerlen-
dirilmesi ve bulgularin yorumlanmasi asamasinda arastirmaya yon vermistir.

Bulgular ve Sonuglar

Calisma kapsamina dahil edilen gazetelerdeki haberlere, uygulanan yedi soruluk
igerik ¢oziimleme yonergesi dogrultusunda yapilan igerik analizi sonuglari, asagida
degisik basliklar altinda 6zetlenmistir.

Okuldaki Siddetle I1gili Haberlerin Gazetelere Gore Dagilum ve Haber Dilinin Yonlendiriciligi

Arastirma igin secilen ti¢ gazeteye okuldaki siddetle ilgili haber dagilimlar1 acismdan
bakildiginda, en fazla haberin % 55 ile Zaman gazetesinde yer aldig1, bunu % 28.75 ile Milli-
yet ve % 16.25 ile Cumhuriyet gazetesinin takip ettigi goriilmektedir. (Bkz. Tablol).

Tablo1
Haberlerin Gazetelere Gére Dagilim

Gazeteler
Cumbhuriyet Milliyet Zaman Toplam
N % N % N % N %
Haber Sayisi 13 16.25 23 28.75 44 55.0 80 100

Okullarda siddeti konu alan haberlerin gruplandirilmasinda igerik ve soylem bigimi
(kmayici, yorumsuz ve iddia) dikkate almustir. Bulgular, toplam 80 haberin % 18.75'inin
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kinayicr (15 haber), % 75 inin yorumsuz (60 haber), % 6.25inin iddia (5 haber) seklinde
verildigini gostermistir. Milliyet gazetesi verdigi haberleri ¢ogunlukla kmayici bir dille
sunarken, Cumhuriyet ve Zaman gazeteleri haberleri yorumsuz ve iddia seklinde sun-
musglardir. Cinsel taciz ve tecaviiz haberleri ise tiim gazetelerde ¢ogunlukla kinayicr bir
dille ifade edilmistir. Okuldaki siddete iliskin bulgularm icerige gore analizleri asagidaki
paragraflarda detayli olarak yer almustir.

Okullardaki Siddet Olaylarmmda Siddeti Uygulayanlar, Magdur Olanlar ve Uygulanan
Siddetin Gerekgeleri

Okuldaki siddet olaylarma iliskin 80 haberin 27’sinde 6grencilerin, 21'inde 6gretmenlerin,
14'tinde yoneticilerin (miidiir ve mudiir yardimasi), 5'inde velilerin, 8inde okulda gorevli
birden fazla yetigkinin (6gretmen, miidiir yardimcisi, hizmetli vb.) 5inde de diger yetiskin-
lerin (servis soforti, polis, memur, 6gretmenin erkek arkadasi, belli olmayan) siddet olayla-
rim1 gergeklestirdikleri goriilmektedir. Haberlere bireysel olarak bakildiginda dgrenciler 27
haberle siddet olaylarmnda ilk sirada yer almaktadirlar. Ancak toplam haber sayis tizerin-
den 6grenci ve yetiskin seklinde degerlendirildiginde, 80 haberin 53'tinde (% 65) siddeti
uygulayanlarm ¢ogunlukla yetiskinler oldugu dikkati cekmektedir

Yéneticilerin uyguladiklar: siddete yonelik haberler. Yoneticilerin uyguladigr siddet ha-
berlerini yetiskinlere ve 6grencilere uygulanan siddet olmak tizere iki kategoride topla-
mak miimkiindiir.Yoneticilerin yetiskinlere uyguladig: siddete yonelik haberler; veliden
zorla bagis alma (1), okulda bagka okul miidiirtinii dévme (1), muhabir dovme (1), 68-
retmene dayak atma (1), veliye okulu temizletme (1) seklinde siralanmaktadir. Yoneticile-
rin 6grencilere uyguladiklar: siddete yonelik haberler ise; dayak (3), kilik kiyafet yiiziin-
den 6grencileri okuldan uzaklastirma (1), 6ziirlii 6grencilerin okuldan gonderilmesi (1)
gibi olaylara yoneliktir.

Ogretmenlerin uyguladiklar siddete iliskin haberler. Ogretmenlerin uyguladiklar siddet
ile ilgili 21 haberden 20'si 6gretmenlerin 6grencilere uyguladiklar siddete yoneliktir. Bir
haber ise bir gretmenin bagka bir 6gretmene uyguladig1 siddete iliskindir. Ogretmenle-
rin 6grencilere uyguladig1 siddet konularina ve uygulanma sikligma gore su sekilde si-
ralanmaktadir: dayak (8), cinsel taciz (6), tecaviiz (4), dayak ve taciz (1) riigvet alma (1).

Ogrencilerin uyguladiklar: siddete iligkin haberler. Ogrencilerin gerceklestirdigi siddete i-
liskin 27 haberden 10 tanesi 8grencinin 8grenciye, 10 tanesi de 6grencilerin 6gretmenlere
ve diger yetiskinlere uyguladig siddete iliskindir. Ogrencilerin okuldaki arag-gerece ver-
digi zarara yonelik haber sayist ise 7'dir. Ogrencinin 6grenciye uyguladigi siddet haber-
leri su sekilde siralanmaktadir; 6liimle sonuglanan siddet olaylar (5), taciz (1), gaspla pa-
ra toplama (1), bicaklama (1), psikolojik baski ve maddi zarar (1), fiziksel siddet (1). Biittin
haberler icinde o6ltimle sonuglanan olaylarin tiimiiniin 6grencilerin 8grencilere uygula-
dig1 siddetin sonucu olarak ortaya ¢iktig1 goriilmektedir.

Ogrencinin 6gretmene uyguladig1 siddet haberleri, dayak ve tartaklama (4), bi-
caklama (2), sopayla dévme (1), bogazini kesme (1), keserle dovme (1), zincirle dov-
me (1) gibi fiziksel siddet iceren olaylara iliskindir. Bu haberlerde 6grencilerin, 6g-
retmenlere ¢ogunlukla bir ara¢ kullanarak siddet uyguladiklar: goriilmektedir. Bu
ttir haberlerde yer alan 6nemli bir nokta ise, daha 6nce dgretmenler veya yoneticiler
tarafindan fiziksel veya psikolojik siddete maruz kalan 6grencilerin okuldaki 6gret-
menlere siddet uygulamalaridir.

Ogrencilerin okuldaki arag-gerece yonelik uyguladiklari siddet ise, okulun cam
ve kapisinin kirilmasi, bilgisayar, masa, sandalye gibi okul esyalarina zarar verilmesi
gibi olaylar1 icermektedir.
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Birden fazla yetiskinin uyguladi§ siddete iliskin haberler. Okulda gorevli 6gretmen,
miidiir yardimcisi, hizmetli vb. personelin 6grencilere uyguladiklar1 siddete iliskin
haberlerdir. Bu haberler taciz (2) ve tecaviiz (2) haberleridir.

Velilerin gerceklestirdikleri siddete yonelik haberler. Velilerin gerceklestirdikleri sid-
dete iliskin haberler (5) genellikle okuldaki 6gretmene, yoneticilere fiziksel saldir1 ve
tacize yoneliktir.

Diger yetigkinlerin uyguladiklar: siddete iliskin haberler. Okulda siddet uygulayan diger
yetiskinlere iliskin haberler arasinda gosteri sirasinda polisin 6grencilere uyguladig: sid-
det (1), servis soforiintin bir kiz 6grenciyi taciz etmesi (1), bayan 6gretmenin erkek arka-
dast tarafindan okulda vurulmasi (1), okuldaki memurun dgrenciyi tacizi (1) gibi birbi-
rinden bagimsiz olan ancak okulda gerceklesen siddet olaylaryla ilgili haberlerdir.

Okulda uygulanan siddetten magdur olanlar. Okulda uygulanan siddetin mag-
durlar1 arasinda ilk sirada 6grenciler (49 haber) yer almaktadir. Bunu 6gretmenler
(10), okuldaki arag-gerecler (6), yoneticiler (2), veli (1), muhabire saldir1 ve 4 yasmn-
daki bir kiz cocugunun tecaviiz edilip sonra da 6ldiiriiliip okulun tuvaletine atilmast
haberi takip etmektedir.

Siddetin tiirti. Haberlerde uygulanan siddetin ¢ogunlugunun fiziksel oldugu go-
riilmektedir. Fiziksel siddeti, psikolojik siddet haberleri takip etmektedir. Fiziksel
siddete yonelik haberlerin siklig1 dayak (15), taciz (11), tecaviiz (10), cldiirme (6), bi-
caklama (6) ve darp (3) sekilde siralanmaktadir. Psikolojik siddet olaylarma yonelik
haberler ise, hiperaktif 6grencinin tek basina egitim gormesi (1), katk: pay1 ddemeyen
ogrencilerin evine gonderilmesi (1), zorla bagis isteme (1), kilik kiyafet ytiztinden eve
gonderme (1), cikma teklifini kabul etmeyen kiz arkadagmin OSS kagidini yirtma (1)
gibi haberler yer almaktadir. Son belirlenen siddet tiirti de okuldaki esyalara ve arag
gereclere verilen zarar ile ilgilidir.

Siddetin gerekgeleri. Haberlerde, 6grencilere yetiskinler tarafindan uygulanan siddetin ge-
rekgeleri arasinda dgrencilerin egitsel ve yonetsel faaliyetleri (okulun kurallaria uymamalk,
karne parasiru getirmemek vb.) yerine getirmemesi veya 6gretmene karsi gelmeleri 6ne sii-
riilmektedir. Ogrencilerin tgrencilere uyguladiklari siddete bakildigda; ézellikle 6liimle
sonuglanan siddet olaylarinda “kiz meselesi”(2), “kan davas1” (1), “kazara vurma” (1), gibi
farkli nedenler 6n plana gikmaktadir. Ayrica bir haber de 6grencinin kendini asarak intihar
ettigi seklindedir. Ogrencilerin siddeti gergeklestirme nedenlerine bakildiginda, daha énce
yoneticilerden veya 6gretmenlerden fiziksel veya psikolojik siddet gordiikleri dikkati cek-
mektedir. Cinsel taciz ve tecaviizlerde bir erkek 6grenci ile ilgili haber disinda magdurlarin
tamamu kiz 6grencilerdir. Haberlerde yer alan cinsel taciz ve tecaviiz olaylarim gerceklesti-
renlerin tamamu erkek gretmenlerdir.

Tartisma ve Oneriler

Okulda siddet sadece siddeti uygulayan ile maruz kalam ilgilendiren bir sorun ol-
maktan ¢ok, okulda bulunan herkesi (6grenci, veli, 6gretmen, yonetici, v.b.) ilgilendiren,
neden ve sonuglari agisindan bir ¢ok etkenle aciklanabilecek bir olgudur. Medya, siddeti
sunum sekli ve ekledigi yorumlari ile medya tiiketicilerinin siddete ytiikledikleri anlam ve
gelistirdikleri yargilar tizerinde biiyiik etki yaratmasi agisindan onemlidir (Menifield ve
ark., 2001). Bu nedenle bu etkiyi incelemek okuldaki siddeti 6nleme ve iyilestirme calis-
malar1 agisindan énem tagimaktadir.

Bu calismada elde edilen ilk bulgu, okulda siddete yonelik haberlerin gazetelerde
verilme sikliginin ve bigiminin farklilik gostermesidir. Bu tiir haberlerin bazi gazete-
lerde siklikla yaymlanmasinin bazi dogurgular: olabilmektedir. Bu dogurgular ara-
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sinda okuyucularin siddet olaylar ile karsilasma olasiliginin yiiksek oldugu yoniinde
bir inang gelistirmesi ve olaylar1 gercekte oldugundan farkl: algilamasi (Menifield ve
ark., 2001) ve bu tur olaylarda kurban olacaklar1 yoniinde korku gelistirmeleri
(Gordon & Heath, 1981) sayilabilir. Bu baglamda okulda siddete yonelik haberlerin
baz1 gazetelerde siklikla verilmesinin, okuyucularin okullarin giivenli yerler olmadi-
g1na iliskin kayg1 gelistirmelerine neden olabilecegi soylenebilir.

Bu calismada, gazetelerde okullarda meydana gelen taciz ve tecaviiz gibi siddet o-
laylarinin kimayici, suglayic bir dille yansitildig1 diger siddet olaylarinin ise yorumsuz
veya iddia seklinde verildigi bulunmustur. Haberlerin verilisinde suclayic1 dil kulla-
nilmast ancak siddeti uygulayan kisiyi bu davranisa iten nedenlerden bahsedilmemesi,
okuyucunun ‘kétii insanlarm’ bu olaylara karistig: fikrine kapilmasina ve okuyucunun
sadece bu kisilerin nasil cezalandirilmas: gerektigi tizerine yogunlasmasma neden ola-
bilmektedir. Oysa halk saglig1 yaklasimi dikkate alinarak bu tiir olaylarin olusumuna
neden olan etkenlerin de verilmesi, bu tiir haberler verilirken halkta korku ve kaygt
uyandirmak yerine, insanlarm, sug ve siddetin nedenleri, sonuglar1 ve korunma yon-
temleri hakkinda bilgilendirilmesi okuyucunun siddetle ilgili daha gergekei bir bakis
acis1 edinmesine ve dolayisi ile siddetin onlenmesine yardimci olacaktir (Rodgers &
Thorson, 2001). Bu baglamda gazetelerde okulda siddete yonelik haberlerde nasil bir
dil ve igerik kullanacag: tizerinde egitim, psikoloji, iletisim ve ilgili diger alan uzmanla-
rindan olusan bir ekibin, gerekli calismalar1 yaparak, basin organlarma yonelik danis-
manlik ve denetleme gorevi tistlenmesi 6nem tagimaktadir.

Bu calismada elde edilen bir diger bulgu, okulda bulunan herkesin siddete maruz ka-
labilecegi gibi, siddete de basvurabilecegidir. Okullardaki siddete maruz kalanlar ara-
sinda dgrencilerin ilk sirada yer aldig1 ve bu olaylarda siddeti uygulayanlarmn okuldaki
yetiskinler (6gretmen, miidiir vb.) oldugu dikkati cekmektedir. Bu yetiskinler arasinda ise
ogretmenler ilk sirada yer almaktadir. Ofretmenlerin 6grencilere uyguladiklart siddet
konulu haberlerin basinda dayak ile ilgili haberler gelirken, bu haberleri cinsel taciz, teca-
viiz, dayak ve taciz ve riisvet alma ile ilgili haberler takip etmektedir. Bu bulgular, Fran-
sa’da yapilan ve basinda okulda siddete iliskin yer alan haberlerin %72’sinde siddeti uy-
gulayanin 6grenci veya veli, siddete maruz kalanin ise 6gretmen veya okul personeli ol-
dugunu gosteren benzer bir calismanin sonuclar: ile (Mallet & Paty, 1999) farkhilik gos-
termektedir. Ancak, Cumhuriyet gazetesinin 13.12.2004 tarihinde yer verdigi “Egitimde
Dayak Gergegi” baslikli yazisi, Tiirkiye’de dayagin yaygin olarak kullanildigin goster-
mesi ve bu calismanin bulgularim desteklemesi agisndan nemlidir. Adana’da 12 ilkog-
retim okulunda 868 6grenci tizerinde yapilan arastirmada, dayakla hi¢ karsilasmayan 6g-
renci orant % 46.7 olarak tespit edilmistir. Bagka bir deyisle, 6grencilerin % 50’den fazlas
fiziksel siddete maruz kalmaktadir. Yurt disindaki literatiirde de siuf disiplinini bozan
ogrencilere karst dayak ya da can yakici fiziksel ceza kullanmasinin 6gretmenler ve diger
okul personeli arasinda yaygmn oldugu ve bu durumun goz ardi edildigi ifade edil-
mektedir (Elam & Rose, 1995).

Ogrencilere yonelik fiziksel ceza kullanilmasmimn bir cok nedeni vardir. Bu nedenle-
rinden birisi 6grencilerde artan uygunsuz davramslarin medyada abartilmasi sonucu
halkin bu tiir sert disiplin metodlarim desteklemesidir (Hyman & Perone, 1998). Bir digeri
ise, tokat atma gibi bir takim fiziksel cezalarin siddet olarak algillanmamasidir (Hyman,
1990). Bu calismada taranan haberlerde ise, 6gretmenlerin, 6grencilere egitsel ve yonetsel
faaliyetlere uymama veya karsi koyma gibi davramslari sonucunda siddet uyguladiklar
dikkati cekmektedir.
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Bu aragtirma kapsaminda taranan haberlerden elde edilen bulgular, okulda siddete ma-
ruz kalan 6grencilerin daha ¢ok siddete basvurduguna isaret etmektedir. Bu bulgu ttim sug-
lu ergen ve cocuklarmn gecmislerinde bir bicimde evde veya okulda fiziksel cezaya maruz
kaldiklarmi (McCord, 1990; Akt: Hyman & Perone, 1998) gosteren calismalar ile tutarlidir.
Siddete maruz kalan 6grencilerin siddete bagsvurmasin sosyal 6grenme kuramir temel ala-
rak (Hyman & Perone, 1998) agiklamak miimkiin goziikmektedir. Soyle ki; okuldaki yone-
tici ve 6gretmenlerin anlasmazliklarin ve sorunlarin ¢oztimiinde siddet kullandiklarmi go-
ren Ogrenciler bu davramslart model alarak sergilemektedirler. Baska bir deyisle, okulda
siddet uygulayan okul personeli hem 6grenciler i¢in olumsuz model olmakta hem de sid-
det uygulayarak ¢grencilerde 6fke, kin gibi duygulara neden olabilmektedir.

Bu calismada taranan haberlerde, yoneticilerin okulda siddet uygulayan yetiskinler
arasinda ikinci siray1 aldigl ve yoneticilerin okulda hem iletisimde bulunduklar: yetis-
kinlere hem de 6grencilere siddet uyguladiklart bulunmustur. Okul yo6neticilerinin yetis-
kinlere ve 6grencilere genellikle fiziksel ve psikolojik siddet (zorla veliden bagis alma,
meslektasini, 6gretmeni veya 6grenciye dayak atmak gibi) uyguladiklar: dikkati gekmek-
tedir. Yurt disindaki yazinda da diger yetiskinlerin 6grencilere uyguladig siddet tiirtine
iliskin bulgular bulunmaktadir. Ornegin, 6grencilerin % 18i dgretmenler, otobiis sofor-
leri, koglari, muidiirleri ve okul psikolojik damismanlar: tarafindan taciz edildiklerini ifade
etmislerdir (Day, 1996). Benzer bicimde, Akbaba-Altun ve Kirkit (2005) okul mtidiirleriyle
ilgili haberleri taradiklar1 calismada, arastirma konusu haberlerin % 26'lik dilimini ytne-
ticilerin uyguladig1 siddet (ayricilik ve taciz) haberlerinin olugturdugu goriilmiistiir. Og-
retmenler arasinda fiziksel cezanin yaygmn olarak kullanildig1 ve okul yoneticilerinin 6g-
retmen kokenli olduklar1 dikkate almdiginda, siddet uygulayan okul yoneticilerinin an-
lasmazliklarin ¢ztimiinde ve dgrencilerin disiplininde fiziksel ve sozel siddet iceren dav-
ranuglar gostermelerinin beklendik bir bulgu oldugunu séylemek miimkiindiir.

Bu calismada, okullarda birden fazla yetiskinin uyguladig1 siddet haberlerinde, taciz
ve tecaviiz haberlerinde yine 6gretmenler, yoneticiler ve diger okul ¢alisanlarmn yer al-
dig1 gortilmiistiir. Cinsel taciz ve tecaviizlerde bir erkek 6grenci ile ilgili haber disinda
magdurlarin tamamu literatiirle tutarl: bir bicimde (Nhundu & Shumba, 2001) kiz 6gren-
cilerdir ve cinsel tacizi ve tecaviizii gerceklestirenlerin tamamu erkek dgretmenlerdir. Ni-
tekim, Ttirkiye’de 2003 yih miifettis raporlar1 sonucunda disiplin cezasi alan toplam 1434
ogretmenin 274tintin personel yarg diizeyinde sorusturmalara tabi tutulduklari, sorus-
turmalarin agirlikls olarak “cinsel taciz” eyleminden kaynaklandigi (29.10.2004, Cumhu-
riyet) bilgisi dikkate alindiginda, tecaviiz ve cinsel taciz olaylarimin {izerinde durulmasi
gereken bir konu oldugu soylenebilir.

Okulda veliler ve okulla dogrudan ilgisi olmayan diger yetiskinlerin az da olsa siddet
uygulamast bu ¢alismanin diger bulgularindandir. Velilerin okulda uyguladig: siddet,
cogunlukla dgretmenlere yoneliktir. Her ne kadar velilerin okulda siddet uygulamasina
iliskin haberlerin siklig1 diistik ise de, velilerin 6gretmenlere siddet uygulayarak dgrenci-
lere olumsuz 6rnek olabilecekleri soylenebilir.

Elde edilen bulgular, okulda siddet uygulayan ikinci grubun 6grenciler oldugunu ve
ogrencilerin, diger 6grencilere, okuldaki personele ve okuldaki ara¢ gereci kullanarak
siddet uyguladigini gostermistir. Ogrencinin 6grenciye uyguladig1 siddet haberlerine ba-
kildiginda, baskalarina zarar verme (taciz, gaspla para toplama, bicaklama, psikolojik
baski, maddi zarar) ilk sirada yer almaktadir. Ogrencilerin 6grencilere uyguladig siddet,
oliime kadar varan ciddi sonuglar dogurabilmektedir. Bu bulgu, okullarda 6liimle so-
nuclanan siddet olaylarmin magdurlarmmn c¢ogunlukla 6grenciler (% 65) ve 6gretmenler
(% 11) oldugunu gosteren (Kann ve arkadagslari, 1998, Akt: Shafii & Shafii, 2001) ca-
lismalariyla tutarhidir.
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Ogrencilerin, dgretmenlere genellikle bir alet (zincir, bigak, keser vb.) kullanilarak fi-
ziksel siddet uygulamalar1 haberlerde dikkati ceken diger bir bulgudur. Siddet uygula-
yan 6grencilerin ise, daha 6nce 6gretmen veya yonetici tarafindan fiziksel veya psikolojik
siddete maruz kalan 6grenciler oldugu dikkati gekmektedir. Yazindaki arastirma bulgu-
lar1 da 6gretmenlerin tecaviiz, cinsel taciz, gasp gibi 6grenci siddetine maruz kaldiklarmi
gostermektedir (Shafii & Shafii, 2001). Baska bir deyisle okulda 6gretmen ve yonetici sid-
detine maruz kalan 6grencilerin, bu duruma siddet uygulayarak karsilik verdiklerini s6y-
lemek miimkiin goztikmektedir.

Bu calismada elde edilen bulgular, ¢ok sik olmasa da, 6grencilerin gerceklestirdigi
“tahripcilik’ olarak adlandirilan (okulun cam ve kapisim kirma, okulda var olan bilgisa-
yarlara ve malzemelere zarar verme gibi) siddet davramslarma yonelik haberlerin de ba-
sma yansidigi gostermektedir. Arastirmalar, tahripciligin olumsuz okul ikliminin var
oldugu, etkili 6grenme ortanmunin bir bigimde saglanamadig: (Zeisel, 1977; Akt: Horowitz
ninde ceza yontemini kullandigi, siddet kullanarak 6grencilere olumsuz model oldugu,
disiplin kurallarmin istismar edildigi, siddet iceren davramslarin pekistirildigi veya goz
ardi edildigi (Mayer & Butterworth, 1979) durumlarda arthgm gostermektedir. Bu ne-
denle gelecekte ytiriitiilecek arastirmalarda okullarda tahripciligin yayginlhigimin ve ne-
denlerinin ¢alisilmasi énem tagimaktadir.

Bu calismanin bulgulari, yazili basinda aktarildigi kadari ile, iilkemizdeki okullarda
siddet olaylarmmin yasandigini, bu olaylarda okulda yer alan tiim taraflarin (6gretmen, 6g-
renci, yonetici, calisanlar ve velilerin) degisen oranlarda hem siddetin uygulayicisi hem
de magduru oldugunu ve siddet olaylarmin zaman zaman 6lim ile sonuglanabilecek
kadar ciddi boyutlara ulastigim gostermesi agisindan nemlidir. Siddete ugrayanin sid-
dete basvurmasi ile olusan kisir dongiiyti kimak yine yetiskinlere diismektedir. Bu ne-
denle, okullardaki siddetin onlenmesine tncelikle okul ve okul cevresindeki yetiskinlerin
siddet icermeyen trnek davramslar sergilemeleri biiyiik 6nem tasimaktadir. Bu calisma-
mn bulgular1 dikkate alindiginda; 6gretmen, okul yoneticileri ve aileler basta olmak tizere
yetiskinlerin, cocuk ve genclere yonelik siddet uygulanmasin 6nleyici tedbirlerin neler
olabilecegi konusunda MEB, sivil toplum orgfitleri, medya ve egitim ile ilgili diger ku-
rumlarm katilimini iceren ortak calismalarin yirtitilmesinin 6nemli oldugu dikkati
cekmektedir.

Bu arastirmanmn bazi surhiliklarim da dikkate alarak gelecekte yapilacak calismalara
iliskin onerilerde bulunmak miimkiindiir. ilk olarak, bu calismada elde edilen bulgular,
okullarda meydana gelen siddet olaylarini, belli gazetelerde aktarildigi kadart ile iger-
mektedir. Bu nedenle, okullarda meydana gelen siddet olaylarmin niteligi ve olaylarin
siklig1 hakkinda dgrenciler, 6gretmenler, okul yoneticileri ve velilerden elde edilen veri-
lere dayali genis kapsamli ¢alismalarmn yiirtitiilmesi 6nemli goztikmektedir. Bu calisma
gazeteler ile siirlidir. Bu nedenle gelecekte gorsel medyamn ve diger bilgi ve iletisim
teknolojilerinin okulda siddete yonelik haberleri nasil sunduguna iliskin ¢alismalarmn ya-
pimasi, medya da okulda siddet haberlerinin nasil sunulduguna iliskin resmin biitii-
niinii ortaya koyulmasi agisindan énem tasimaktadir.
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Olusturmaci (Constructivist) Yaklasima Dayal1
Isbirligine Dayali1 Ogrenmenin Ilkégretim Sosyal
Bilgiler Dersindeki Etkileri

The Effects Of Cooperative Learning Based On Constructivist
Approach In Primary Social Studies

Ali ARSLAN", Tugba YANPAR™
Oz
Problem Durumu: Olusturmacilik bir aktif 6grenme yaklasmmdir. Calismalarda
olusturmaciligin ve isbirligine dayali 6grenmenin 6grencilerin bilissel ve duyus-
sal ogrenmeleri tizerinde olumlu etkiye sahip oldugu ortaya konulmustur. Olus-

turmacilikta sosyal etkilesim ¢nemli bir role sahiptir. Bu ytizden bu ¢alismada
olusturmacilik ve igbirligine dayali 6grenme biitiinlestirilmistir.

Calismann Amaci: Calismanin amaci olusturmaci yaklasima dayali isbirligine da-
yalt 6grenmenin 6grencilerin basarilarina ve derse karsi olan tutumlarmna et-
kilerini ortaya ¢ikarmaktir.

Yontem: Calismada deneysel yontem kullanmilmistir. Veri toplama araclar: basar1
testi, tutum oOlgegi ve gortismedir.

Bulgular/Sonuclar: Olusturmaciliga dayali isbirligine dayali 6grenme 6grencilerin
basarilar: ve derse karsi tutumlari tizerinde olumlu etkiye sahiptir.

Oneriler: Ogrencilerin basarisim ve derse karst tutumunu artirabilmek icin olus-
turmaci yaklasima dayali igbirligine dayal: 6grenme temele alarak kullanilabilir.

Anahtar Sozciikler: Olugturmact Ogrenme, Isbirligine Dayali Ogrenme, Aktif Og-
renme

Abstract

Background/Problem Statement: Constructivism is an active learning approach. It
was found that constructivism and cooparetive learning have positive effects on
cognitive ve affective learnings of the students in the researchs. The social
interaction has an important role in the constructivism. Hence, constructivism
and cooperative learning were integrated in this study.

Purpose of Study: The purpose of this study was to elicit the effects of cooperative
learning based on constructivism on the students’ achievements and attitudes
towards lesson.

Methods: The experimental method was used in the study. The data collection
tools were the achievement test, the attitude scale and the interview.

Findings/Results: The cooperative learning based on constructivism has positive
effect on the students” achievements and attitudes towards lesson.

Recommendations: The cooperative learning based on constructivism should be used to
be able to enhance the students’ achievements and attitudes towards lesson.

Keywords: Constructivist Learning, Cooperative Learning, Active Learning.
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Tarihin her doneminde biitiin devletlerin ortak amaci, cagdas: olduklar: devletle-
rin seviyesinin tistiine ¢itkabilmektir. Bunun yolu da bu atilimi ve degisimi gercek-
lestirecek bireyler yetistirmekten ge¢mektedir. Her donemin gerektirdigi nitelikli in-
san tipi farklilik gostermektedir. Insanlara bu ozelliklerin kazandirilmast egitim yo-
luyla olmaktadir. Bu arastirmada cagimizin gereklerine uygun oldugunu diistindii-
glimiiz olusturmaci (constructivist) 6grenme yaklasiminin temele alindig1 isbirligine
dayal1 6grenmenin Sosyal Bilgiler dersindeki kullaniminin 6grenciler tizerindeki et-
kileri tizerinde durulmaktadir.

Olusturmact Ogrenme Teorisi

Olusturmaci 8grenme son yillarda dikkatleri tizerine toplayan bir yaklasim ola-
rak karsimiza ¢ikmaktadir. Olusturmaciligin temel varsayimi insanlarin bilgiyi mev-
cut olan bilgileri ile inanglari, karsilasmis olduklar: yeni fikir veya durumlarla etkile-
simleri sonucu yarattiklar: tizerine kurulmustur. Bu ytizden bir ¢ok olusturmaci 6g-
rencilerin var olan bilgileri ile yeni yasantilar1 arasindaki etkilesimi desteklemek ge-
rektigine inanmaktadir. (Airasian & Walsh 1997)

Olusturmact yaklasim kendi icerisinde genel olarak ii¢ kistmda ele alabilir:
1. Bilissel Olusturmacilik

2. Sosyal Olusturmacilik

3. Radikal Olusturmacilik

Asagida bu yaklasimlar agiklanmaktadir.

Bilissel Olusturmacilik

Biligsel olusturmacilik bilgiyi ve bilginin olusumunu agiklamada Piaget'nin goriisle-
rini temel almaktadir. Piaget, bilissel gelisimin ¢nciilerinden sayilabilir. Piaget (1976)ye
gore birey, cevresiyle etkilesimi sonucunda degisikliklere uyum saglamaktadir. Bu sii-
regte 6ziimleme ve diizenleme kavramlari 6n plana cikmaktadir. Oziimleme, bireyin yeni
karsilastigr durum, nesne ve olaylar1 kendisinde daha 6nceden var olan zihinsel yapmin
icine yerlestirmesidir. Diizenleme ise, yeni semalar yaratarak ya da mevcut semalarin
cercevesini degistirerek deneyimlerin gereklerine uygun davranmaktr. Oztimleme ile
diizenlemenin etkilesimi sonucunda denge ortaya ¢ikmaktadir. Birey karsilastigi her
hangi bir yeni durumu mevcut semalar i¢cinde 6ziimleyemezse denge bozulur. Dengesiz-
lik durumlar1 bireyde istenmeyen bir seydir. Organizma stirekli olarak dengeye ulamaya
calisir bundan dolay bilissel gelisim hizlanir. Birey dis diinyadan veri aldiginda, mevcut
yapilar igine yerlestirmeye calisir. Verinin mevcut zihinsel yapidan farkli oldugu du-
rumlarda dengesizlik meydana gelir. Bu durumda bilgi ya reddedilecek, ya da zihinsel
yapilar yeniden diizenlenecektir.

Sosyal Olusturmacilik

Sosyal olusturmacilar teorilerini agiklamada Vygotsky'nin fikirlerini temele almakta-
dirlar. Vygotsky'nin egitim literatiiriine kazandirdig1 kavramlardan biri yakinsal gelisim
alanidir (zone of proximal development). Vygotsky'ye gore, yakinsal gelisim alan1 bireyin
bagimsiz problem ¢6zme yoluyla saglanan gercek gelisim seviyesi ile kendisinden daha
biiyiik ve daha yetenekli bir kisinin rehberliginde ya da isbirligi yoluyla saglanan potan-
siyel gelisim seviyesi arasindaki mesafedir (Vygotsky, 1978. s. 86).

Ogrenciler arasindaki sosyal etkilegimler bir problem hakkinda farkli bakis acilart
ortaya cikarir. Boyle bir durumda 6grenciler problemi ¢6zmek i¢in isbirligine dayal
gruplar ya da kiiciik grup formatinda ¢alisirlar. Her bir 6grenci kendi diistincesini a-
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ciklamaya calisirken ve diger 6grencilerle de fikir alis verisinde bulunurken, gret-
men Ogrencilere problem ¢dzme metotlarimi kullanmalarinda yardim eder. Ayrica,
her bir 6grenciye grup sorumlulugu vererek birbirlerine bagimli olmalarini saglar.
Ogrenciler tek bir galisma yaprag: {izerinde calisirlar, herkes konuyu anlamaya gali-
sir. Bu calisma bittikten sonra dgretmen gruplarinin diistincelerini agiklamalari icin
sorular sorar ve yeni fikirlerini agiklamalarini ister. Ogrenciler kiiciik gruplar ve gift-
ler halinde calisirken birbirlerine dontit saglar, sorular sorar, birbirlerinin strateji-
lerini aciklar ve yanlis kavramlar tizerinde tartisirlar. Bu yolla iletisim, isbirligi, kes-
fetme ve kavramsal gelisim gibi beceriler gelistirilir (Jaramillo, 1996) .

Radikal Olusturmacilik

Radikal olusturmacilifa gore gerceklige ulasilamaz ve bildigimiz her sey insa-
noglu tarafindan {iretilir. Hi¢bir bilgi kesfedilmez, icat edilir. Gergekligi sadece olus-
turdugumuz baglamda anlayabiliriz. Gergeklik, yasanti gegirerek olusturdugumuz
gercekliktir (Terhart, 2003).

Sinmifta 6grenciler benzersiz yasantilar gecirebilir. Ogrencinin kendi kiltiirii ve
sosyal gecmisine gore yasantilart olusur. Her 6grenci olaylar: kendi anlamasina gore
yorumlar ve 6grenci kendi bilgisinin yaraticis1 olarak aktiftir (Philips, 1995).

Isbirligine Dayali Ogrenme

Isbirligine dayali 6grenme, ogrencilerin kendi ogrenmelerini ve gruptaki her bi-
reyin 6grenmesini en tist diizeye ¢ikarmak icin birlikte calistiklar1 6gretimsel kiictik
grup kullanimidir (Johnson & Johnson, 1999, s. 5). Ogrenciler gruptaki diger 6grenci-
ler 6grenme hedeflerine ulastiklarinda kendi 6grenme hedefine ulasabileceklerinin
farkindadirlar.

Johnson & Johnson (1999, s. 75-91), isbirligine dayali 6grenmenin temel 6gelerini
soyle belirlemistir:

Olumlu bagimlilik (ben yerine biz). Olumlu bagimlilikta grup tyelerinin iki so-
rumlulugu vardir. Bunlar verilen konuyu 6grenmek ve tiim grup tiyelerinin 6gren-
mesini saglamak. Olumlu bagimlilik saglandiginda 6grenciler her bir grup tiyesinin
¢abasinin gerekli ve zorunlu, her bir grup tiyesinin bir sorumlulugu veya rolii oldu-
gunu kavrarlar.

Bireysel sorumluluk. Grubun basarili olabilmesi icin gruptaki tim tyelerin basarili
olmas: gerekmektedir. Bireysel sorumluluk her bir bireyin performansi degerlendi-
rildiginde ve grup {iyelerinin performans standartlari ile karsilagtirilmasi igin ortaya
cikar. Grup tiyesi, grup basarisina kars: katki saglamakla sorumludur.

Yiiz yiize destekleyici etkilesim. Yiiz ytize etkilesim, grup tiyelerinin verilen cdevi
tamamlamak ve her bir {iyenin basarisini artirmak icin ytiz ytize calismalarimi sagla-
maya1 icerir. Destekleyici etkilesim bireylerin grup hedefini gerceklestirmek i¢in bir-
birlerini cesaretlendirdiklerinde ve birbirlerinin ¢abalarini kolaylastirdiklarinda olur.

Kisiler arast ve kiiciik grup becerileri. Kisiler arasi ve kiigiik grup becerileri dogustan
getirilen degil de, sonradan 6grenilen becerilerdendir. Daha iyi bir grup tirtinti orta-
ya ¢ikarabilmek igin 8grencilere gerekli sosyal beceriler 6gretilmelidir.

Grup siireci. Etkili grup ¢alismast grup siirecinin isleyisinden etkilenmektedir. Grup
etkinliginin sonunda, grup tiyelerinin hangi davramslarmin katki getirip getirmediginin,
hangi davranislari stirmesi, hangilerinin degismesi gerektiginin saptanmasidur.
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Ilgili Arastirmalar

Christianson & Fisher (1999), ti¢ farkli tiniversitedeki ti¢ biyoloji sifinda bir arag-
tirma yapmuslardur. flk iki grupta geleneksel yontem kullarlnustir. Ugtincii grupta olus-
turmaci yaklasim uygulanmustir. Gruplarin son test puanlar1 arasinda olusturmact grup
lehine anlaml bir fark bulunurken ilk iki grup arasinda anlaml fark bulunamamustir. O-
lusturmaciliga dayal olarak dgretim gerceklestirilen 6grenenler,bilgiyi derinlemesine in-
celemis ve anlamli 6grenmislerdir.

Tynjala (1999), Jyvaskyla Universitesi'nde olusturmaci ve geleneksel 5grenme cevre-
lerini karsilastirmistir. Arastirmamn sonunda bilgi edinimi, diistinmenin gelisimi, ve ye-
teneklerin kazanimi konusunda deney grubu lehine anlamli fark bulunmustur.

Lord (1999), Cevre Bilimi dersinde olusturmac: yaklasimla geleneksel yaklasimi kar-
stlastirmustir. Olusturmact yaklasimm uygulandigi deney grubu 6grencileri geleneksel
yontemin uygulandig1 kontrol grubu dgrencilerine gére daha basarili bulunmuslardir.
Ayrica olusturmaci grup tiyeleri dersi son derece zevkli ve bilgi verici bulmuslardir.

Demirel ve digerleri (2000) tarafindan ilkdgretim 7. siufinda insan Haklar1 ve Vatan-
dashik Egitimi dersinde olusturmaci yaklasimin 6grenme stirecideki etkisi arastirilmstir.
Arastirmamn sonucunda, olusturmaci 6grenme yaklasimmin uygulandifn grubun
erisilerinde geleneksel yaklasima gore anlamli bir ytikselmenin oldugu gortilmustiir. O-
lusturmaciligin geleneksel yaklasima gore dgrencilerin derse iliskin tutumlarinda olumlu
yonde daha etkili oldugu gériilmiistiir. Ogrencilerin sorumluluk duygularmin gelistigi,
grup calismalarindan zevk aldiklari, derse ilgi duyduklari, kendilerini degerli hissettikle-
ri, giiven duygularmin da gelistigi ortaya ¢ikmustr.

Yanpar (2001), olusturmact yaklasimin Sosyal Bilgiler Dersinde bilissel ve duyusgsal
ogrenmeye etkisini arastirmistir. Arastirma hem 6zel okulda, hem de devlet okulunda
yurtttlmustiir. Arastirmanin sonunda hem devlet okulu hem de 6zel okulda deney gru-
bu lehine anlamli fark bulunmustur. Duyussal olarak devlet okulu dgrencilerinde deney
grubu lehine anlamli fark bulunmustur.

Kog (2002) arastirmasmda olusturmact dgrenmenin duyussal ve bilissel 6grenme -
riinleri tizerindeki etkisini aragtirmustir. Arastirma sonunda olusturmact 6grenme sinifi
ortamindaki dgrencilerin dersten zevk aldiklar, 6grenme etkinliklerine istekle katildiklari,
kendilerine gitivendikleri, isbirligine dayal calistiklari, diger arkadaslarmin goriislerini
dinledikleri ve saygi duyduklan goriilmiistiir. Olusturmact ve geleneksel 6grenme sif-
larmndaki ogrencilerin tist diizey 6grenme erisisi ve kalicilik puanlari ile problem ¢6zme
becerisi erisisi puanlar1 arasinda yapilandirmaci simiflar lehine anlaml farkliliklarin ol-
dugu bulgulanmustir.

Yurdakul (2004) tarafindan yapilan arastirmada olusturmaci yaklasimin 8grenci-
lerin problem ¢6zme becerileri, derse kars: tutumlari ve bilisotesi farkindaliklar: tize-
rinde etkisi olup olmadigini arastirmistir. Arastirma deneysel yontemle yapilmistir.
Olusturmaciligmn bagiml degiskenler tizerinde olumlu etkiye sahip oldugunu sonu-
cuna ulasmis, 6grenme siirecine katkilarin ortaya koymustur.

Arastirmanin Amact ve Onemi

Bu calismanin amaci, olusturmact yaklasima dayali isbirligine dayali 6grenmenin
Sosyal Bilgiler Dersinde kullaniminin 6grenciler tizerindeki etkisini ortaya cikara-
bilmektir. Bu ¢alismayla Tiirkiye’de ekonomik olarak c¢ok iyi imkanlara sahip olma-
yan okullarda da bu 6grenme yaklasimimin kolayca uygulanabilecegini gostermek
amaclanmistir. Bu nedenle olusturmaciligy isbirligine dayali 6grenme tekniklerinden
faydalanilarak uygulanmasmnin 6grenciler tizerinde olumlu etkiler meydana getire-
cegi dustintilmektedir.
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Problem Ciimlesi

[lkogretim 5. Smif Sosyal Bilgiler Dersi'nde olusturmact yaklagima dayali igbirli-
gine dayali 6grenme yonteminin 6grencilerin basarisina, tutumlarina ve dersi algi-
lamalarina etkileri nasildir?

Alt Problemler
Arastirmamn alt problemlerini su sekilde siralanabilir:

1. Deney grubu 6grencilerinin bagar1 simavi 6n test ve son test puanlar: arasinda
anlaml1 bir farklilik var midir?

2. Kontrol grubu 6grencilerinin basar1 sinavi 6n test ve son test puanlar1 arasinda
anlaml1 bir farklilik var midir?

3. Deney grubu 6grencilerinin tutum olcegi 6n test puanlari ile son test puanlari
arasinda anlamli farklilik var midir?

4. Deney grubu 6grencileri ile kontrol grubu 6grencilerinin basar1 sinavi son test
puanlar1 arasinda anlamh bir farklilik var midir?

5. Deney grubu 6grencileri ile kontrol grubu dgrencilerinin tutum 8lgegi son test
puanlar1 arasinda anlamh bir farklilik var midir?

Sayiltilar

1. Kontrol altina almamayan degiskenler deney ve kontrol grubunu esit oranda
etkilemistir.

2. Uygulanan olceklerin kapsam gegcerligini belirlemede kendilerine basvurulan
uzmanlarin kanilar: yeterlidir.

3. Gortislerine bagvurulan 6grenciler dogrular1 yansitmislardir.

Swurlamalar
Bu arastirma;

2003-2004 Ogretim yili, Kdz Eregli’de bulunan M.E.B Atatiirk ilkogretim Okulu
5/A ve 5/B siflari, 5. Sinuf Sosyal Bilgiler Dersi programinda yer alan “ Cumhuri-
yet’e Nasil Kavustuk Unitesi”, olusturmaciliga dayal isbirligine dayali 6grenmenin
grup arastirmasi (Sharan & Hertz- Lazarovitz, 1980) ve birlikte 6grenme teknikleri
(Johnson & Johnson, 1991) ile sinirhdir.

Yontem

Bu arastirmada deneysel yontem kullanilmistir Arastirma esnasinda niteliksel ve
niceliksel veriler birlikte kullamilmustir. Niteliksel veriler gortisme ile elde edilmistir.
Niceliksel veriler ise basari testi ve tutum 6lceginden elde edilmistir.

Denekler

Bu arastirma, Kdz Eregli'de Atatiirk flkogretim Okulunda 5/A ve 5/B sinifla-
rinda ytritiilmiistiir. Random olarak 5/ A smifi kontrol grubu olup 5/B smifi deney
grubu secilmistir. Asagida 5/A ve 5/B deneklerinden elde edilen ¢n test sonuglarina
gore farklilik olup olmadigini belirlemek icin “bagimsiz gruplar icin t testi” yapilmis
ve aralarinda anlamli farklilik bulunamamistir ( p>.05). Gruplar denel islem 6ncesi
basar1 yoniinden denktir.
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Deney grubunu olusturan 5/B sinifinin meveudu 31 kisi olup 28 kisi denel isleme
tabi tutulabilmistir. Kontrol grubunu olusturan 5/A smifinin mevcudu 30 kisi olup
22 kisi denel isleme tabi tutulabilmistir. Diger 6grenciler haftalik devamsizlik, hasta-
lik vb. nedenlerle digsarida tutulmuslardar.

Deney Deseni

Arastirmada on test- son test kontrol gruplu deney deseni kullanilmistir. Aras-
tirma iki sinifta yiiritiilmiistiir. Deney grubunda olusturmaci yaklasima dayal: igbir-
ligine dayal1 6grenme yontemi kullanilmis, kontrol grubuna miidahale edilmemistir.

Yapilan Islemler

1. Arastirmaya baglamadan énce Kdz. Eregli flge Milli Egitim Miidirliigtinden izin a-
linmustir. Deney ve kontrol gruplari arastirmaci tarafindan rast gele atanmustir. Bu
okulda iki tane smuf oldugu icin 6n test basari puanlarina bakilms ve basart yo-
niinden denk olduklar1 goriilmiistiir. Bu nedenle Atatiirk ilkogretim okulundan
bulunan 5/ A ve 5/B sinuflar1 denel iglem igin secilmistir.

2. Denel isleme baslamadan 6nce deney grubu 6gretmeni olusturmaci yaklasim, is-
birligine dayali 6grenmenin olusturmaci yaklasimla iligkisi, 6grenci aktifliginin sag-
lanmasi, 6gretmenin rehberlik gorevi gibi konularda bilgilendirilmistir. Unite top-
lam 6 hafta stirmiistiir. Uygulama stiresince arastirmact her giin derslere gidip smi-
fin bir tiyesi gibi olmus, arastirmanin aksamamasini saglamaya galismistir.

3. Deney grubunda olusturmaci yaklasima dayali igbirligine dayal: 6grenme kullanil-
migtir. Isbirligine dayali 6grenme tekniklerinden “grup arastirmasi (Sharan &
Hertz-Lazarovitz, 1980)” ve “birlikte 6grenme (Johnson & Johnson, 1991)” teknik-
leri olusturmaci yaklasima tam hizmet edebilmesi amaciyla arastirmaci tarafindan
birlestirilerek uygulanmustir. Gruplar 6’sar kisiden olusup bir grup 7 kisiden olus-
turulmustur. Toplam 5 grup elde edilmistir. Gruplar olusturulurken 6zellikle basar1
ve cinsiyet yoniinden heterojen olmasma 6zen gosterilmistir. Gruplar 6gretmen go-
riisiine bagvurulmustur.

4. Aragtirmanin sonunda her iki gruba da basart testi ve tutum 6lgegi tekrar verilmistir.
Aragtirmanin gesitli yonlerini ortaya ¢ikarabilmek amactyla 6grencilerle gortistilmiistiir.

Veri Toplama Araglar
Bagari Testi

Toplam 30 sorudan olusan bagar1 testi hem deney grubuna hem de kontrol grubuna
on test ve son test olarak verilmistir. Testin Alpha giivenilirligi 0.81 bulunmustur.

Tutum Olgegi

Bu 6lgek, Yanpar, Cakir & Sahin (2000) tarafindan gelistirilmistir. 27 maddelik
Likert tipi bir 6lgektir. Olgegin Cronbach Alpha giivenirligi bu aragtirmacilar tarafin-
dan 1998 yilinda 0.94 olarak bulunmustur.

Goriisme
Yapilan deneysel calismanin cesitli yonlerini ortaya ¢ikarabilmek amactyla deney grubu
ogrencileriyleyle goriistilmiistiir. Acik uglu sorular betimsel analize tabi tutulmuslardir.

Verilerin Analizi
Niceliksel veriler SPSS 9.0 paket programinda t testi kullanilarak elde edilmistir.
Niteliksel veriler ise betimsel analiz ile ¢6ziimlenmistir.
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Bulgular ve Yorumlar
Birinci Alt Probleme Iligkin Bulgular ve Yorum

Arastirmanin birinci alt problemi “deney grubu 6grencilerinin basari sinavi 6n
test ve son test puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik var midir?” seklindedir.

Bu probleme ait veriler elde edilirken “bagimli gruplar icin t testi” yapilmustir.
Elde edilen veriler Tablo 1" de sunulmaktadir.

Tablo 1
Deney Grubu Bagart Smavt On Test ve Son Teste Iliskin “t Testi” Sonuclart
Testler N X S t P
On Test 28 12.00 47 A1 .000
Son Test 28 18.60 5.7

p<.01

Ustteki tabloda deney grubunun bagart smavi 6n testinin aritmetik ortalamasinn 12 ol-
dugu, son testinin aritmetik ortalamasimn 18.6 oldugu goriilmektedir. Erisinin 6.6 oldugu
goriilmektedir. Yani denel islem sonunda deney grubunun basarisinda artis meydana gel-
mistir. tdegeri .11, anlamhhk degeri ise .000 olarak bulunmustur. Bu deger .01’den kiiciik
oldugu i¢in aralarmndaki artisin anlaml diizeyde oldugu sdylenebilir.

Elde edilen bu bulgulara gore, olusturmaci yaklasima dayal: isbirligine dayali 6g-
renmenin 6grencilerin biligsel bilgileri tizerinde etkili oldugunu soylenebilir (Yanpar,
2001). Gozlemler yapilirken daha ¢nceki tinitede derse katilmayan dgrencilerin bu
uygulama esnasinda derse katilmaya baglamalar: dikkat ¢ekicidir. Bunun yaninda
basar1 yoniinden 6nceden de iyi olan 6grencilerin bu uygulama esnasinda ¢ogun-
lukla liderlik rolu tistlenmeleri ve 6grendiklerini gruplarinda bulunan diger 6gren-
cilere 6gretmeye ¢alismalar1 bu farkin olusmasinda 6nemli rol oynamus olabilir.

Ikinci Alt Probleme Iliskin Bulgular ve Yorum

Aragtirmanin ikinci alt problemi “kontrol grubu 6grencilerinin basar1 smavi 6n test ve
son test puanlart arasinda anlamli bir farklihik var midir?” seklindedir.

Bu probleme ait bulgular elde edilirken kontrol grubuna ait basar1 smavinn 6n test ve
son test puanlar1 arasinda anlaml farklilik olup olmadigma bakilmistir. Bunun igin de “ba-
gimli gruplar igin t testi” yapilmustir. Sonuglar Tablo 2'de gosterilmektedir.

Tablo 2
Kontrol Grubu Basar: Sinavi On Test Ve Son Teste Iliskin “T Testi” Sonuclart
Testler N X S t P
On Test 22 11.22 3.2 542 594
Son Test 22 11.68 4.9

p>.05

Tablo 2 incelediginde kontrol grubunun basari smavi 6n testinin aritmetik ortalama-
smin 11.22 oldugu goriilmektedir. Unitenin sonunda yapilan basari son testinde ise arit-
metik ortalamalarmimn 11.68 oldugu goriilmektedir. Elde edilen t degeri .542'dir. Unite so-
nunda .46'lik bir artis elde edilmistir. Artisin anlamlilik degeri .594'ttir. Bu deger .05'ten
biiytik oldugu icin anlamsizdar.
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Bu verilerden tinitenin sonunda kontrol grubu 6grencilerinin basarisinda ¢ok az bir
artis meydana geldigi, fakat bu artisin anlamli olmadig1 soylenebilir. Bir baska deyisle
ogretmen aktifliginin 6grencilerin biligsel bilgisi tizerinde ¢ok da etkili olmadig1 s6ylene-
bilir. Kontrol grubunda 6grencilerden bir kag tanesi stnif ortaminda konuyu ytiksek sesle
okumakta, digerleri dinlemekteydi. Daha sonra 6gretmen konuyu toparlamakta, soru ce-
vap yontemiyle konu pekistirilmekteydi. Bu durumda 6grenci pasif alict oldugu igin bil-
giyi icsellestiremedigi sdylenebilir.

Ugiincii Alt Probleme Iligkin Bulgular ve Yorum
Arastirmanin tigiincti alt problemi “deney grubu 6grencilerinin tutum olgegi 6n
test puanlari ile son test puanlari arasinda anlamli farklilik var midir?” seklindedir.

Bu probleme ait bulgular elde edilirken deney grubuna ait tutum 6lceginin 6n
test ve son test puanlar: arasinda anlamli farklilik olup olmadigina bakilmistir. Bu-
nun igin de “bagimli gruplar icin t testi” yapilmistir. Elde edilen bulgular Tablo 3'te
sunulmaktadir.

Tablo 3
Deney Grubu Tutum Olcegi On Test ve Son Teste Iliskin “t Testi” Sonuclart

Testler N X S t p
On Test 28 110 164 -3.43 .002
Son Test 28 118 159

p<.01

Tablo 3’e gore, deney grubunun tutum olgegi 6n testinden aldiklar1 puanlarin a-
ritmetik ortalamasinin 110 son test puanlar1 aritmetik ortalamasimun da 118 oldugu
goriilmektedir. Deney grubunun tutum puaninda 7.53'liik bir artis gerceklesmistir. t
degeri -3.43 olarak bulunmustur. Anlamlilik degeri ise .002 bulunmustur. Bu deger
.01"den kiictik oldugu icin anlamlidar.

Bu veriler deney grubu 6grencilerinin tutumlarinda denel islem yapildiktan sonra ol-
dukca iyi bir artis oldugunu gostermektedir. Olusturmact yaklasima dayal isbirligine
dayal1 6grenme yaklasimu 6grencilerin derse karsi olan tutumlari {izerinde olumlu yonde
etki yapmustir. Ogrencilerm yeni bilgilerini eski bilgileriyle iliskilendirmeleri, grenme or-
tamia aktif olarak katilmalari, bilgilerini siif ortaminda ve arkadaslariyla birlikte is-
birligi yaparak olusturmalart derse karst tutumlarmnda anlamli diizeyde artis saglamus o-
labilir. Ozellikle derste yapilan farkh materyal ve etkinlikler ilgilerini artirngtir. Ornegin;
grupca resim yapip sonra sunmalar1 yogun duygu paylasim saglamstir.

Dordiincii Alt Probleme Iligkin Bulgular ve Yorum

Aragtirmanin dordiincti alt problemi “deney grubu 6grencileri ile kontrol grubu dgren-
cilerinin basar1 smav1 son test puanlar1 arasinda anlaml bir farklihk var mdr?” seklindedir.

Dordiincti probleme iliskin bulgular elde edilirken deney ve kontrol grubu 6grencile-
rine basar1 siavi son test olarak verilmis, “bagimsiz gruplar icin t testi” yapilmistir. Elde
edilen bulgular Tablo 4'te sunulmaktadr.
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Tablo 4

Deney ve Kontrol Gruplar: Basar: Sinavt Son Test Sonuglarina Iliskin “t Testi” Sonuglart

Gruplar N X S t P
Deney 28 18.6 5.7 4.46 .000
Kontrol 22 11.6 49

P<.01

Tablo 4 incelendiginde gruplarmn son test basarilar arasmnda anlaml bir farklilik oldugu
goriilmektedir (p<.01). Bundan denel islem sonunda deney grubu 6grencilerinin kontrol
grubu 6grencilerine gore daha fazla biligsel bilgiye sahip oldugu sylenebilir (Yanpar, 2001).
Betimsel istatistiklere bakildi$1 zaman da iki grubun da aritmetik ortalamalari arasinda ol-
dukga fark vardir. Deney grubu ile kontrol grubu 6grencilerinin basar1 smavi 6n test puan-
lar1 arasinda anlamh bir fark ¢ikmamasina karsin son test puanlari arasinda anlamh fark
cikmustir. Deney grubu dgrencilerinin son test basart puar aritmetik ortalamasi 18.6 iken
kontrol grubu dgrencilerinin aritmetik ortalamasi 11.6 olarak gikmustir. Bu veriler tinite so-
nunda deney grubu 6grencilerinin tiniteyle ilgili bilissel bilgilerinin daha iyi oldugunu gos-
termektedir. Bu durumun olusmasinda dgrencilerin yapmus olduklari farkl etkinliklerin et-
kisi oldugu soylenebilir. Bu yolla ders monotonluktan kurtulup 6grenciler derse kendilerini
daha iyi vermislerdir.

Besinci Alt Probleme Iliskin Bulgular ve Yorum
Arastirmanin besinci alt problemi “deney grubu dgrencileri ile kontrol grubu 6grencile-
rinin tutum 6lgegi son test puanlari arasinda anlaml bir farklilik var midir?” seklindedir.
Besinci probleme iliskin bulgular elde edilirken deney ve kontrol grubu 6grencilerine
tutum &lgegi son test olarak verilmis, “bagimsiz gruplar icin t testi” yapilmustir. Elde edilen
bulgular Tablo 5'te sunulmaktadir.

Tablo 5

Deney ve Kontrol Gruplar: Tutum Olgegi Son Test Sonuglarina Iliskin “t testi” Sonuclar:

Gruplar N X S t P
Deney 28 118 16 3.7 .000
Kontrol 22 112 13

P<.01

Diger bir degisken olan son tutumlar arasinda farklilik olup olmadigina bakilmis ve an-
lamhlik diizeyinin .000 oldugu goriilmiistiir. p<.01 oldugu igin gruplarm son tutum testi
puanlar arasinda anlaml farklilik oldugu séylenebilir. Yani denel islem sonunda deney
grubu 6grencileri kontrol grubu 6grencilerine gére Sosyal Bilgiler Dersine karst oldukga o-
lumlu bir tutum gelistirmislerdir (Yurdakul, 2004; Yanpar, 2001; Demirel vd, 2000;). Daha
once Sosyal Bilgiler Dersine diger derslerle esit oranda deger veren 6grenciler denel islem-
den sonra bu dersi daha cok sevmislerdir. Cogu 6grenci yapilan goriismelerde énceden
Sosyal Bilgiler Dersini ¢ok fazla sevmedigini, bu tiniteden sonra ¢ok daha fazla sevmeye
basladigint ifade etmistir. Bunun yaninda, tinite stiresince yapilacak etkinlikleri heyecanla
beklediklerini ve severek yaptiklarim ifade etmislerdir.

Olusturmaci sinif ortaminda ise 6grenciler aktif sekilde derse katilarak kendi 68-
renmelerini gerceklestirmislerdir. O1 bu durumu soyle agiklamaktadir;

“Daha once herkes calistigr yerleri sinifa okuyor, bundan da bir sey anlamiyorduk. Oysa
bu esnada (bu ¢alisma esnasinda) hem eglendik, hem 6grendik”

02;

RETUPRI birbirimize sorular soruyorduk, cogunlukla cevabi kitaptan aynen okuyorduk.
Bu iinitede grup olarak calismalar yaptik, birbirimizle tartistik.......... 7
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sayesinde eglenerek 6grendikleri soylenebilir.

Sonuclar ve Oneriler

Bu galismanin sonucunda olusturmaci yaklasima dayali isbirligine dayali 6gren-
menin Sosyal Bilgiler Dersinde ¢ok yonlii olumlu etkileri oldugu sonucuna varilabi-
lir. Asagida maddeler halinde etkilerinden bahsedilmektedir.

1.

Arastirmanin birinci alt problemi ile ilgili bulgulara gore, olusturmaci 6gren-
meye dayal: isbirligine dayali 6grenme modelinin kullanildig1 yéntem deney
grubu dgrencilerinin basarilarini artirmustir. Buna gore olusturmaciliga dayali
isbirligine dayali 6grenmenin 6grencilerin basarisini artirmada etkili oldugu
sonucu soylenebilir.

Arastirmanin ikinci alt problemiyle ilgili bulgulara bakildiginda, okullarda ge-
leneksel olarak kullanilan yontemlerle yapilan derste &grencilerin basarila-
rindaki artisin anlamli olmadig1 goriilmektedir. Bu bulguya gore geleneksel
olarak kullanilan yontemlerin 6grencilerin bagarilari tizerinde ¢ok da etkili
olmadig: belirlenmistir.

Aragtirmanin ti¢tincti alt problemiyle ilgili bulgulara bakildiginda, deney grubunu
tutum olgegi 6n test puar ile son test puani arasinda anlaml bir fark ¢ikmustir.
Ogrenciler denel islem sonunda derse karst olumlu tutum gelistirmistir. Bu bul-
gular 1s1gmnda olusturmacihiga dayali isbirligine dayali 6grenmenin &grencilerin
tutumlari tizerinde olumlu etkiye sahip oldugu sonucuna varilabilir.

Arastirmanin doérdiinci alt problemiyle ilgili bulgular incelendiginde, olustur-
mac1 6grenmeye dayali isbirligine dayali 6grenmenin Sosyal Bilgiler Dersinde
ogrencilerin basarisini artirmada geleneksel yonteme gore etkili oldugu belir-
lenmistir.

Aragtirmanin besinci alt problemiyle ilgili bulgular incelendiginde, olusturmact
ogrenmeye dayali isbirligine dayali grenmenin Sosyal Bilgiler Dersinde dgrenci-
lerin derse kars1 olumlu tutum gelistirmede geleneksel yonteme gore etkili oldugu
belirlenmistir.

Bu sonuglar 1siginda su onerilerde bulunulabilir:

1.

Ogrencilere olusturduklart materyalleri sunma imkaru verilmelidir. Bu sayede onla-
rin 6z giivenleri artabilir. Ogrenciler kendilerini ifade etme imkaru bulabilirler.

Ogrenciler smif ortamma 6n bilgi ve yasantilartyla geldigi igin 6gretmenler dgrenci-
lerini ¢ok iyi tarumali ve 6gretim etkinliklerini planlarken bunlar: da goz 6niinde bu-
lundurmalidir. Ogrenciler hep aym etkinlikler yapmaya zorlanmayip ilgilerine gére
tercih yapmalar saglanmahdir.

Isbirligine dayah 6grenme ortami saglanmaya cahsiimalidir. Ogrencilerin cok yonlii
ozellikler (duyussal, sosyal vb.) kazanmast biiytik oranda bu sayede gerceklesebilir.
Sosyal Bilgiler programlar1 olusturmacilik gibi aktif 6grenme yaklasimlarma gore
yeniden diizenlenmelidir. Mevcut olan program degistirilerek 6gretmenlerin reh-
berlik roliinii destekleyici sekilde zengin etkinliklerle donanik olmasi saglanmahidar.
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Ilkogretim Okullarinda Calisan Ucretli
Ogretmenlerin Verimliliklerinin Arastirilmasi

The Research of Productivity of Contract
Teachers in Primary Schools

Hasan ARSLAN", Serkan SABAH", M. Zeki GOKSU*
Oz
Problem Durumu: Milli Egitim Bakanliginin 8gretmen aliminda temel politikas: kadro-
lu 6gretmen istihdamudir. Ama son zamanlarda, Milli Egitim Bakanligi 6gretmen aci-
&1 kapatmak amaciyla bir yillik sozlesmeli 6gretmen istihdam etmektedir. Buradaki
onemli nokta, sozlesmeli 6gretmenlerin ise alinislarinda belli standartlarin olmamasi-
dir. Sozlesmeli 6gretmenler 6gretmenlik deneyimine veya 6gretmenlik diplomasma
sahip olmayabilmektedirler. Temel ol¢tit yalnizca lisans diplomasina sahip olunmasi-
dir. Milli Egitim Bakanligi uzmanlik alanlarmi dikkate almamaktadir. Bu baglamda,

kadrolu 6gretmenler ve sdzlesmeli 6gretmenlerin verimliligi arasinda farkliliklar bek-
lenmektedir.

Arastirmamn Amaci: Bu arastirmanin amaci, ilkogretim okullarmnda ¢alisan ticretli ve
sozlesmeli 6gretmenlerin kurumsal verimliligini belirlemektir. Bu amagla drgtitsel ve-
rimliligin boyutlar: olan; stres, is doyumu, arkadas destegi, orgtitsel yurttaslik davra-
s, duygusal baglilik ve devam baglilig1 ele almmustr.

Arastirmann Yontemi: Kocaeli Ili Gebze Ilcesindeki Hkégretim okullarmda ¢alisan on
yoneticiyle goriisme yapilarak ticretli 6gretmenlerin kurumsal verimliliklerinin diize-
yi belirlenmeye calisildi. Bunun yaninda hem kadrolu hem sozlesmeli 6gretmenlere
survey uygulandi. Bu survey verimliligi etkileyebilecek doyum, stres, arkadas deste-
i, orgiitsel yurttashik davransi, duygusal baghlik ve zorunlu devam baglilig: gibi bo-
yutlar1 i¢ine alind1. Sozlesmeli 6gretmenlerin verimliligine karar verebilmek igin, kad-
rolu 6gretmenlerle sézlesmeli 6gretmenlerin verimlilik boyutlar1 karsilastirild.

Bulgular ve Sonuglar: Yoneticiler ticretli 6gretmenlerin kurumsal verimliliklerinin iste-
nen diizeyde olmadigin belirtmislerdir. Arastirma sonucundaki bulgulara gore, tic-
retli 6gretmenlerin verimliligini etkileyen boyutlardaki davraruslari, kadrolu 6gret-
menlere gore bir cok boyutta daha diisiik diizeyde gosterdikleri saptandi. Arastirma
sonuglarma gore, kadrolu dgretmenlerin verimliligi bir ok boyutta sozlesmeli 6gret-
menlerden daha ytiiksek bulundu.

Orneriler: Milli Egitim Bakanlig1 sozlesmeli 6gretmenlerin isthdammda standartlar
koymasi gerekmektedir. Genel egitim politikas1 sozlesmeli 6gretmenlere dayali ol-
madi8] icin, s6zlesmeli 6gretmenlerin sayisi azaltilarak kadrolu 6gretmenler istihdam
edilmelidir.

Anahtar Sézciikler : Ucretli Ogretmen, Verimlilik, Ogretmen Verimliligi

Abstract

Problem Statement: The fundamental policy of Ministry of National Education is
to hire tenured teachers to educational institutions but the recent policy of the
Ministry of National Education tends to hire contract teachers for per year to
close the open positions. The important point is that the Ministry of National
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Education has no a clear policy for hiring contract teachers. The contract teach-
ers may not have teacher experience or teacher certificate. The basic criteria is to
have only an undergraduate diploma. The Ministry of National Education does
not care about the subject areas. In this position, the productivity of tenured and
contract teachers are not expected same.

Purpose of the Study: The purpose of this research is to describe the productivity
of contract teachers and tenured teachers who work in primary schools. For this
purpose, the dimensions of productivity were described into six parts: job satis-
faction, peer-interaction, job stress, organizational citizenship behavior, affective
commitment and continuance commitment.

Methods: In order to investigate productivity of contract teachers, interviews were
conducted with ten administrations of the primary schools in Gebze, Kocaeli. In addi-
tion, a survey was applied to both tenured and contract teachers. The questionnaire
included six dimensions: job satisfaction, peer-interaction, job stress, organizational
citizenship behavior, affective commitment, and continuance commitment. In order to
determine the productivity of contract teachers; the dimensions of productivity were
compared between contract and tenured teachers.

Findings/Results: The research indicates that the productivity of contract teachers
is lower than tenured teachers in many dimensions. The results of study has
shown that the administrations are not satisfied with the productivity of the con-
tract teachers. According to the findings of the study; the productivity levels of
tenured teachers in many dimensions is higher than contract teachers’ levels.

Recommendations: The Ministry of National Education should revise the policy of
hiring contract teachers. The Ministry should settle the higher criteria for hiring
contract teachers. If the fundamental policy the Ministry of National Education is
to hire tenured teachers, there is no need to hire untrained persons while existing
the graduation of school of education.

Keywords: Contract Teacher, Productivity, Teachers” Productivity

Egitim, toplumsal degismelerde en 6nemli gorevi yerine getiren bir stiregtir. Bilginin
hizla 6nem kazandig giintimiizde, bilgiyi yayan ve topluma aktaran egitim sisteminin
6nemini daha da artirmustir. Egitim sisteminin orgiitleri durumundaki okullarm, verimli
olmast zorunluluktur. Bunun igin &gretmenlerden en yiiksek verimi almak gerekir.
Lawlor (1985)'a gore, verimlilik ¢iktinin girdiye oram olup kaynaklarin ne derece etken ve
etkili kullanildigina iliskin bir 6lciidiir; 6rgiitsel performansin daha ¢ok fiziksel bir 6l¢ii-
miidir. Verimlilik artirma ¢abalarinin temel kaynag: bir kurulusta calisanlarin tiimiidiir
(Carver, 1997; Crushmen, 1995). Bagka bir deyisle insandir. Biittin calisanlarin oynayacagt
bir rol vardir. Her roliin de, uygunluk ve etkililik olarak iki yoéniti bulunmaktadir. Uy-
gunluk, insanlarin kendilerini islerine verme derecesidir. Insanlar yalniz yetenekleri ba-
kimindan degil, calisma arzulari1 bakimindan da farklilik gosterir. Etkililik ise, insan ¢aba-
stnin ¢kt ve kalite i¢in konulan hedefleri gerceklestirme derecesidir. Etkililik, yapma ye-
teneginin bir fonksiyonudur (Deal, Peterson, 1999; Prokopenko, 2003).

Eger bir kurumda calisanlar ise uygun ise, kendini ise veriyorsa ve isi yapma yetenegi
de varsa isgticti verimliligi en ist diizey seviyesine ¢ikar. Egitimin verimliliginde, yone-
tici, 6gretmen, program, ortam, degerlendirme 6nemli olmakla beraber en 6nemli rol 68-
retmene aittir (Fullan, 1993; Haycock, 1999). Ogretmenlerin verimliligini etkileyen baglica
degiskenler; demografik ¢zellikler, is doyumu, yonetim sekli, moral, kuruma duygusal
baglilik, ise devamlilik, arkadas destegi ve isbirligi, is stresi, ticret, diil adalet, fiziksel ¢a-
lisma ortamu ve teknolojik altyap: ve drgiitsel kaynaklardir (Lynch, 1992).
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Is doyumu, isgorenlerin bedensel ve zihinsel sagligmn yaninda, bireysel, fizyolojik ve
ruhsal duygularmin bir belirtisidir. fs doyumu denilince, isten elde edilen maddi ¢ikarlar
ile calisamin, “beraber calismaktan zevk aldig is arkadaslar1 ve eser meydana getirmesi-
nin sagladig mutluluk akla” akla gelmektedir (Simsek ve digerleri, 2003 ).

Stres'in 6zlinde bireyin degismelere uyum saglama ¢abasi vardir. Calisma yasami
insan icin oldukg¢a 6nemli bir boyut olarak ortaya ¢ikmaktadir. Uyum, ¢rgiit orta-
minda, orgiit calismalarimi saglikli bir sekilde ytirtitebilmesi igin bireylerin verimli
bir calisma diizeniyle is yerindeki mutlulugun korunmas: igin gerekli iliskiler siste-
mini zorunlu kilar (Reeves, 2000). Birey agisindan uyum, ¢alisma yasaminda doyum,
huzur ve mutluluk saglar; orgiit agisindan ise, verimli bir calismanin temel gerekle-
rinden birisidir (Pehlivan, 2000).

Meslege ve kuruma duygusal baglilik, meslegi severek yapma, onunla ve kurumu ile 6z-
deslesmis olmay1 belirtir; kendinin o kuruma ait oldugunu hissetmeyi icerir (Baysal &
Paksoy, 1999). Orgitsel yurttaghk davrams:, 6rgiitte calisan bireylerin rol kapsami icinde ya
da bunun iizerinde olan istege bagl olarak gosterdikleri, fakat orgiitiin 6diil sistemi igin-
de yer almayan, orgiitiin isleyisini olumlu yénde destekleyen davraruslardir (Celep ve
digerleri, 2004).

Egitimde maksimum verimliligi saglamak i¢in yapilmasi gerekenlerin basinda, ge-
rekli nitelikte 6gretmeni istthdam etmek ve ondan en ytiksek verimi almaya ¢alismaktir.
Giintimiizde dgretmenin istihdan ile ilgili sorunlarin devam ettigi bir gergektir. Ogret-
men agigmnn giderilmesi icin ge¢misten beri bircok uygulamalara basvurulmustur. Bu
uygulamalardan bazilari igerik ve uygulama sekli degisik olsa da halen devam etmekte-
dir. “Egitim Bakanlig1, yasal metinlerde, 6gretmenligi bir “uzmanlik” meslegi olarak ta-
mmlamus; fakat dogru olan bu goriis kagit tizerinde kalmustir. Bakanlik bu meslegin
“uzmanlik” degil, “herkesin yapabilecegi bir is” oldugunu gosteren politikalar izlemis-
tir.” (Akytiz, 2003). Ogretmen agigmi gidermek igin bircok uygulamaya gidilmesine rag-
men, giiniimiizde her tiir 6gretmen agigimnin kapatilmast i¢in, kisa vadeli ve pratik bir ¢o-
zim olan “ders ticreti karsilign ogretmen gorevlendirilmesi” yapilmaktadir. Bu dgret-
menler, 657 sayili Devlet Memurlar1 Kanununun 4. maddesinin C fikras temel dayanak
maddesi gosterilerek aym kanunun 89. maddesine gore “her tiir resmi egitim kuru-
munda, 6gretmen agig1 olmasi halinde resmi ¢alisanlara veya aciktan atanacaklara ek ders
ticreti ile gorev verilebilir” ifadesiyle gegici personel seklinde istihdam edilir. Milli Egitim
Bakanlig1 da, yukaridaki kanun maddelerine dayanarak 6gretmenleri haftalik ders saatleri
ile 439 sayili kanunun 8. maddesine gore ticretlendirmistir. Bu uygulama ile, bir 6gretmen
maagsmna karsilik yaklasik ti¢ 8gretmen ¢alistirilmis olup, sigorta harici bagka bir ek harcama
yapilmamaktadir. Bu gérevlendirme, 6gretmenlik mesleginin saygmhgimn azalmasma ne-
den olmaktadir. Gorevlendirildigi okulda bir yil calisan ve sicil notu almayan, gerekli mes-
leki formasyondan ve hizmet ici egitimden yoksun, kendi mesleklerinde is bulamadig1 veya
kisa stireli is edinmek igin gegici 6gretmenligi secerek ticret karsilig1 gorevlendirilen dgret-
menlerin kurumsal verimliligi merak konusudur.

Yontem

Bu ¢alisma yonetici algilarma gore; ticretli 6gretmenlerin kurumsal verimliliklerinin
diizeyinin saptanmasima yonelik nicel bir arastirmadir. Ayrica kadrolu ve ticretli 68-
retmenlerin algilarma gore; 6gretmen verimliligini etkileyen faktorlerin diizeyi sapta-
nip, kadrolu ve ticretli 6gretmenler karsilastirilmistir. Arastirma bu haliyle hem var o-
lan durumu ortaya koyucu bir ¢calismadir, hem de karsilastirmali tarama tiirii bir ga-
lismadir. Arastirmanin evrenini 2004-2005 6gretim yilinda Kocaeli ili Gebze ilgesi sinir-
lar1 icinde yer alan ilk6gretim okullarindaki yoneticiler, kadrolu ve {icretli 6gretmenler
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olusturmaktadir. 2004-2005 6gretim yilinda Kocaeli ili Gebze ilgesi simirlar1 i¢inde yer
alan ilkogretim okullarinda gorev yapan, on yonetici ile gortisme yapilmustir. Her o-
kuldan bes kadrolu, bes ticret karsilif1 6gretmen olmak tizere toplam 100 dgretmene
anket uygulanmustir. Arastirmanin ¢alisma grubunda; tesadiifen secilen on yonetici,
elli kadrolu 6gretmen, elli de ticret karsilig1 gorevlendirilmis 6gretmen bulunmaktadir.
Bunun yaminda 10 yonetici ile sozlesmeli 6gretmenlerle kadrolu 6gretmenlerin verimli-
liklerini degerlendirilmesi konusunda goértisme yapilmistir. Gortisme formu ticretli 68-
retmenlerin kurumsal verimliliklerinin saptanmasina yonelik on sorudan olusup, on
okul yoneticisiyle goriisiilerek uygulanmistir. Kadrolu ve ticret karsiligi calisan ogret-
menlere ayn1 anket uygulanmustir. Anketin birinci boltiimii demografik 6zelliklere ilis-
kin sorular, ikinci boliim ise verimliligi etkileyen alt1 boyutta (Is Doyumu, s Stresi, Ca-
lisma Arkadaslarmin Destegi, Orgiitsel Yurttaghk Davranisi, Duygusal Baglilik, Zorun-
lu Devamlilik) 41 maddeden olusmaktadir. Anket, calisma grubuna uygulanmadan
once bir grup 6gretmene test edilmesi amaciyla uygulanmistir. Sorularin tek bir boyutu
Olctip lgmedigine iliskin faktor analizi yapilmis ve anket sorularmin gecerliligi
Cronbach Alpha katsayisi olarak 0.88 citkmustir. Likert tipi veri toplama aracinda mad-
deler, (1) hi¢ katilmiyorum, (2) az katiltyorum, (3) orta derecede katiliyorum, (4) ¢ok ka-
tiliyorum ve (5) tamamen katiliyorum seklinde derecelendirilmistir. Verimliligi etkile-
yen faktorlerin gosterilme diizeyleri aritmetik ortalama ile ifade edilmis ve her bir
maddeye ve boyuta iliskin olarak hesaplanan ortalamalar bir maddenin ve boyutun
gosterilme diizeyinin gostergesi olarak almmus; kadrolu ve ticretli 6gretmenlerin orta-
lamalar1 karsilagtirilmustr.

Bulgular ve Yorum

Kadrolu ve {icretli 6gretmenlere uygulanan ¢lgegin tiim boyutlardaki Cronbach
Alpha katsayis1 kadrolu 6gretmenlerde 0.90, ticretli 6gretmenlerde 0.86 ve genelde
0.88 olarak bulunmustur. Anket uygulanan {icretli 6gretmenlerden; 29'u kadin (%
60,4) ve 19'u erkek (% 39,6)'tir. Bu da gosteriyor ki, ticretli 6gretmenlik uygulamasina
kadinlar daha fazla ilgi gosteriyor. Bunun yaminda agik bulunan 6gretmenlikler i¢in
ne kadar kadimn ne kadar erkek bagvurdugu belli degildir. Ucretli gretmenlerden 35'i
(% 72,9) 22-27 yaslar1 arasinda ve 12’si (% 25) 28-33 yaslar1 arasindadir; 1'i (% 2,1) ise
46 ve st yagindadir. Ucretli gretmenlerin cogunlugu (% 72,9), 22-27 yasglar1 ara-
sinda yeni mezun olmus, tayin bekleyen ve is bulma asamasindaki kisilerdir. Sadece
bir kisi 46 ve uistti yaglardadir. O da ticret karsilig1 calisan emekli 6gretmendir. An-
kete katilip degerlendirilmeye alman ticretli 6gretmenlerin 81 (% 16,7) sif ogret-
meni, 9u ( % 18,8) fen ve matematik 6gretmeni, 7’si (% 14,6) sosyal alanlar dgret-
meni, 3’ (% 6,2) giizel sanatlar 6gretmeni, 21'i de diger branslarda gérev yapmakta-
dirlar. Genelde ticretli 6gretmenler okuldaki bos kadrolart doldurdugundan farkl
derslere girmektedirler. Ucretli 6gretmenlerin diger brang grubunda yigiimalarinin
nedeni boyle aciklanabilir. Ucretli 6gretmenlerin, 44t (% 91,6) 0-5 y1l arasinda, 3’
(% 6,3) 6-10 y1l arasinda, sadece bir ticretli 6gretmen (% 2,1) 16 ve tistti yillik dene-
yime sahiptir. Onun da emekli 6gretmen oldugu anlasilmaktadir. Ucretli 6gretmen-
lerin yillara gore deneyim dagilimma bakildiginda, % 91,6 sinin 0-5 yil arasinda de-
neyime sahip oldugu, ticretli 6gretmenligin uzun siireli yapilmadig: anlasilmaktadir.
Ucretli 6gretmenlerin tamamina yakim okulda yenidir, bir bagka ifadeyle ayn1 okul-
da uzun stireli caligmamaktadir. Ucretli 6gretmenlerin kisisel degiskenlerinin tama-
min1 8zetlemek gerekirse; cogunlugu geng, kadin, okulda yeni, meslekte deneyimsiz
ve alan gozetmeksizin farkli derslere girmektedirler.
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Ogretmenlerin cinsiyeti ve brang: ile verimliligi etkileyen boyutlarin gostermele-
rine iliskin algilarinda tiim boyutlarda anlaml1 bir fark yoktur. Verimliligi etkileyen
faktorlerin gosterilme diizeylerinin yasa gore degisip degismedigine bakmak igin ya-
pilan Anova testi sonucunda duygusal baglilik boyutunda yas gruplarina goére go-
ruslerin farklilastigi saptanmustir (F=3.29; p<0.05). Bulgulara gore, yas arttikca ve-
rimliligi etkileyen faktorlerden duygusal baghlik boyutunun gosterilme diizeyi de
artmaktadir. Yasli 6gretmenlerin geng 6gretmenlere gore kurumlarmna kars1 duygu-
sal baglarmin yiiksek oldugu goriilmektedir. Verimliligi etkileyen faktorlerin dgret-
menlik deneyimine gore degisip degismedigine bakmak icin yapilan Anova testi sonu-
cunda duygusal baglilik (F=2.74 ; p<0.05) ve stres (F=3.73 ; p<0.05) boyutunun 6g-
retmenlik deneyimine gore farklilagtig1 saptanmustir.

Bulgulara gore, deneyim arttikca verimliligi etkileyen faktorlerden duygusal bag-
lilik ve stres diizeyinin arttig1 gortilmektedir. Deneyimli 6gretmenlerin, yeni basla-
yan 6gretmenlere gore kuruma daha fazla bagh olduklar1 ve is stresini daha fazla
hissettikleri goriilmektedir. Verimliligi etkileyen faktorlerin hizmet siiresine gore de-
gisip degismedigine bakmak i¢in yapilan Anova testi sonucuna gore duygusal bagli-
lik (F=3.29 ; p<0.05) boyutunun hizmet siiresine gore farklilastig1 saptanmistir. Bul-
gulara gore, hizmet siiresi artik¢a verimliligi etkileyen faktorlerden duygusal baglilik
diizeyinin arttig1 gortilmektedir. Verimliligi etkileyebilecek boyutlarm kadrolu ve
ticretli olma durumuna (gorev niteligi degiskeni) gore algilarin farklilasip farklilas-
madigini 6lgmek i¢in yapilan t- testi sonuglar: Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1
Kadrolu ve Ucretli Olma Degiskenine Iliskin Karsilastirma ve T-Testi Sonuclar
Boyutlar Niteligi N X t P
Stres Ucretli 48 2.02 2.724 0.008
Kadrolu 50 2.56 P<0.01
Is Doyumu Ucretli 48 3.39 2.106 0. 038
Kadrolu 50 3. 66 P<0.05
Arkadasg Destegi Ucretli 48 3.46 1.66 0.099
Kadrolu 50 3.75 p<0.05
Orgiitsel Yurttaglik Davranist Ucretli 48 3.85 0.43 0.664
Kadrolu 50 3.90 p>0.05
Duygusal Bagllik Ucretli 48 2.80 1.51 0.133
Kadrolu 50 3.16 p>0.05
Devam Baglilig1 Ucretli 48 2.19 043 0.667
Kadrolu 50 212 p>0.05

Stres boyutunda yapilan karsilastirma ve t-testi sonucunda, doyum diizeylerinin
gorev niteligi degiskenine gore giiclii bir anlamli fark gosterdigi (t=2.724; p<0.01)
saptanmustir. Bulgulara bakildiginda, her iki grubun da stres diizeyinin genel olarak
diistik oldugu goriilmektedir. Ancak, kadrolu 6gretmenlerin stres diizeyleri {icretli
Ogretmenlere gore biraz daha ytiksektir. Kadrolu 6gretmenlerin ticretlilere gore da-
ha fazla stres yasamalari, is sorumlulugunu daha fazla hissettiklerini gosterir. Do-
yum boyutunda yapilan karsilastirma ve t-testi sonucunda, tatmin diizeylerinin go-
rev niteligi degiskenine gore anlamli bir fark gosterdigi (t=2. 106; p<0.05) saptanmis-
tir. Bulgulara gore, kadrolu 6gretmenlerin doyum diizeyleri ticretli 6gretmenlere go-
re daha yiiksektir. Bu bulgu, kadrolu gretmenlerin ticretlilere gore daha fazla is
doyumuna ulastiklarini gosterir (Tablo 1).
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Arkadas Destegi, Orgiitsel Yurttashk, Duygusal Baghlik, Devam Baglih§: boyutunda
yapilan karsilastirma ve t-testi sonucunda, algilarin kadrolu ve ticretli olma duru-
muna gore anlaml bir fark gostermedigi saptanmigtir. Kadrolu ve ticretli gretmen-
lerin verimliligini etkileyebilecek boyutlarin ve her boyuttaki maddelerin ortalama-
lar1 ayr1 ayr1 incelenmis ve tablolastirilmstir (Tablo 1).

Doyum boyutunun ortalamalarina bakilirsa; kadrolu &gretmenlerin aritmetik or-
talamasinin 3,66, ticretli 6gretmenlerin ise 3,39 oldugu goriilmektedir. Kadrolu 6g-
retmenlerin bu boyut icin vermis olduklar1 cevaplar “gok katiliyorum”, tcretli 6g-
retmenlerin ise “orta derecede katiltyorum” seceneginde toplanmistir. Anlasildigt
tizere, kadrolu dgretmenlerin is tatmini ticretlilere gore daha fazladir. Ucretli 6gret-
menler yaptiklar1 isin doyumu boyutunda kadrolu 6gretmenlere gére daha az tat-
min olmaktadirlar. Bu da ticretli 6gretmenlere yapilan 6demelerin kadrolu 6gret-
menlerden daha az olmasiyla aciklanabilir (Tablo 2).

Tablo 2

Kadrolu ve Ucretli Ogretmenlerin Verimliligini Etkileyebilecek Doyum Boyutunun Ortalamas
Maddeler Kadrolu Ogr. Ort ~ Ucretli Ogr.Ort.
Isimin gerektirdigi cabalar1 sarf etmekten cok memnunum 4,08 4,06
I§imin bana sagladigi maddi imkanlardan ¢cok memnunum 2,14 1,54
I§imin bana sagladigi manevi imkanlardan ok memnunum 3,66 3,12
Calisma arkadaglarimla iliskilerimden ¢cok memnunum 4,10 4,02
Yoneticilerimle iligskilerimden ¢cok memnunum 3,84 3,91
Ogrencﬂerle iligkilerimden ¢ok memnunum 3,80 3,60
Genel olarak meslegimden ¢ok memnunum 4,04 3,50
Ortalama 3,66 3,39

Stres boyutunun ortalamalarina bakilirsa; kadrolu 6gretmenlerin aritmetik ortala-
masinin 2,56, ticretli 6gretmenlerin ise 2,02 oldugu gortilmektedir. Kadrolu ve ticretli
ogretmenlerin bu boyut icin vermis olduklar1 cevaplar “az katiliyorum” seceneginde
toplanmustir. Kadrolu ve ticretli 8gretmenlerin is stresinin, birbirine yakin ve diistik
diizeyde oldugu anlagilmaktadir. Ucretli retmenlerin isi ile ilgili stresi, kadrolulara
gore daha diistik diizeydedir. Bunun nedenleri de, ticretli 8gretmenlerin sorumlulukla-
rmin daha az olmasindan kaynaklanmus olabilir. Ciinkii {icretli 6gretmenler sicil notu
almamakta ve her an isi birakabilme 6zgiirlugii sahiptirler (Tablo 3).

Tablo 3

Kadrolu ve Ucretli Ogretmenlerin Verimliligini Etkileyebilecek Stres BoyutununOrtalamast
Maddeler Kadrolu Ogr.Ort.  Ucretli Ogr.Ort.
Calisirken yiiksek diizeyde gerilim yasiyorum 2,84 2,45
1§im yiiziinden sinirlilik ve benzeri rahatsizliklarim oldu 2,52 2,02
Bagka bir iste calissaydim sagligim daha iyi olurdu 2,28 2,31
Isle ilgili sorunlar yiiztinden uyku giicliigii ektigim oldu 2,18 1,58
I§ haricinde de isle ilgili sorunlar1 kafamdan atamiyorum 3,00 1,77
Ortalama 2,56 2,02

Arkadag Destegi boyutunun ortalamalarma bakildiginda; kadrolu 6gretmenlerin arit-
metik ortalamasinin 3,75 ticretli §gretmenlerin ise 3,46 oldugu goriilmektedir. Kadrolu ve
ticretli 6gretmenlerin bu boyut i¢in vermis olduklar1 cevaplar “cok katiliyorum” segene-
ginde toplannustir. Tki grup da arkadas desteginin iyi oldugunu diistinmektedirler. Genel
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pek yapilmadig1 séylenebilir. Ogretmenlerin, okullarinda {icret karsihi§i calisan gret-
menlere aym sekilde sicak davrandiklar: ve destekledikleri anlasiimaktadir. Bunun ya-
ninda, ticretli 6gretmenlerin okullarda kisa stireli calismalarmdan dolay1 bu boyuttaki or-
talamalar1 kadrolulara gore biraz diistik ¢ctkmustir (Tablo 4).

Tablo 4
Kadrolu ve Ucretli Ogretmenlerin Verimliligini Etkileyebilecek Arkadags Destegi Boyutunun Ortalamast
Maddeler KadroluOgrOrt  Ucretli Ogr.Ort.

Calisma arkadaslarim benimle yakindan ilgilenirler 3,60 3,31
Caligsma arkadaglarim bana dostca davranirlar 4,18 3,75
Calisma arkadaslarim beni gergekten diistintirler 3,64 3,35
Kendimi galisma arkadaslarima cok yakin hissediyorum 3,84 3,56
Calisma arkadaglarim ben okula gelmesem yoklugumu hissettirmezler 3,32 3,08
Calisma arkadaglarim meslegimi yapmama ¢ok yardimci olurlar 3,68 3,37
Calhisma arkadagslarim isimle faydal énerilerde bulunurlar 3,92 3,52
Calisma arkadaglarim sik karsilagilmayan problemler ¢ikinca yardim ederler 3,82 3,72
Ortalama 3,75 3,46

Orgiitsel Yurttashk Davrams boyutunun ortalamalarina bakilirsa; kadrolu &gret-
menlerin aritmetik ortalamasinin 3,90, ticretli 6gretmenlerin ise 3,85 oldugu goriil-
mektedir. Kadrolu ve ticretli gretmenlerin bu boyut igin vermis olduklar1 cevaplar
“cok katilryorum” segeneginde toplanmustir. Kadrolu ve ticretli 6gretmenlerin 6rgtit-
sel yurttashik davranis1 gosterme diizeyi birbirine yakin ve yiiksektir. Bunun nedeni
de, okullarin yapis1 geregi biitiin 6gretmenlerin kural ve prosediirlere uymaya ¢alis-
masi olarak gosterilebilir. Okulun bir kamu kurulusu olmasindan dolayi, kadrolu ve
ticretli durumuna bakilmaksizin genelde yapilacak isler yapilmakta, kurallara uyul-
makta, prosediirler yerine getirilmektedir (Tablo 5).

Tablo 5

Kadrolu ve Ucretli Ogretmenlerin Verimliligini Etkileyebilecek Orgiitsel Yurttaglik Boyutunun Ortalamast
Maddeler KadroluOgrOrt  Ucretli Ogr.Ort.
Calisirken genellikle 5nemsiz seylerden sikayet ederek ok zaman harcamam 4,18 4,41
Calisirken genellikle problemleri oldugundan daha biiytik hale getirmem 4,26 4,43
Calisirken genellikle her seyin olumlu yonlerini goriirtim 3,94 3,95
Cahsirken genellikle okuldaki gelismeleri yakindan takip ederim 3,56 3,50
Gorevim olmasa bile okulun imajma katkida bulunacak faaliyetlere katihrm 3,40 3,04
Okula faydas olacagma inandigmm fikirlerim varsa, bunlar1 beyan ederim 3,90 3,33
Okulun kural ve prosediirlerine eksiksiz bir sekilde uyarm 4,04 3,95
Istenen dokiimanlar siiresinden énce hazirlay1p yoneticilerime teslim ederim 3,68 3,72
Bilgi istendiginde veya cevap beklendiginde, ilgililere kisa zamanda cevap veririm 4,20 4,31
Ortalama 3,90 3,85

Duygqusal Baglilik boyutunun ortalamalarma bakarsak; kadrolu dgretmenlerin a-
ritmetik ortalamasmun 3,16, ticretli 6gretmenlerin ise 2,80 oldugu goriilmektedir.
Kadrolu ve iicretli 6gretmenlerin bu boyut i¢in vermis olduklar: cevaplar “orta dere-
cede katiliyorum” segeneginde toplanmuistir. Ortalamalardan anlasildig1 gibi, kadrolu
ogretmenlerin isine ve kurumuna duydugu baghlik hissi ticretli 6gretmenlere gore
daha yiiksektir. Ucretli 6gretmenler okullarda gecici olarak calistiklari igin, kadro-
lulara gore duygusal bagliliklarinin ¢ok az olmasi beklenirken; iki grubun ortalama-
lar1 arasinda ¢ok biiytik bir fark olmamasi ilging bir sonuctur (Tablo 6).
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Tablo 6

Kadrolu ve Ucretli Ogretmenlerin Verimliligini Etkileyebilecek Duygusal Baghilik Boyutunun Ortalamast
Maddeler Kadrolu Ogr. Ort.  Ucretli Ogr. Ort
Is hayatimin geri kalan kismuini bu okulda gegirmek istiyorum 2,56 2,29
Bu okulun problemlerini kendi problemlerim gibi gorityorum 3,44 3,04
Bu okula kars: giiglii bir baglilik hissim var 3,16 2,77
Kendimi bu okula ait hissediyorum 3,12 2,64
Kendimi bu okulun bir aile ferdi gibi hissediyorum 3,40 3,04
Bu okulun benim igin 6zel bir anlam1 var 3,30 3,04
Ortalama 3,16 2,80

Devam Baglhiligi boyutunun ortalamalarina bakildiginda kadrolu 6gretmenlerin go-
riislerinin aritmetik ortalamasmin 2,12, ticretli gretmenlerin ortalamasimn ise 2,19 oldu-
gunu goriilmektedir. Ucretli ve kadrolu 6gretmenlerin devam bagliligmin diisiik dii-
zeyde olmas1 dikkat cekmektedir ve ticretli gretmenlerin ortalamasi kadrolulara yakin
olmakla beraber kadrolulardan daha yiiksektir. Ucretli 5gretmenlerin devam bagliligmin
kadrolulara gore daha yiiksek diizeyde olmast ok ilgingtir. Ucretli 6gretmenler igin okul-
larda 6gretmen olarak calismak kadrolulara gore daha fazla zorunluluk gostermektedir
(Tablo 7).

Tablo 7
Kadrolu ve Ucretli Ogretmenlerin Verimlili§ini Etkileyebilecek Devam Baghligi Boyutunun Ortalamas:
Maddeler Kadrolu OgrOrt. Ueretli Ogr.Ort.
Bu okulda kalmak benim igin bir arzu oldugu kadar, ayn1 zamanda
. il 2,44 2,70
bir gerekliliktir
Istesem bile bu okuldan ayrilmam ¢ok zor olur 2,40 1,83
Simdi buradan ayrilmaya karar versem hayatim alt-iist olur 2,20 1,75
Buradan ayrilmaya kalksam calisabilecegim pek bir yer yok 1,84 2,04
Eger kendimi buraya baglamamis olsaydim, baska bir yere gitmeyi
T, 2,08 2,14
diistinebilirdim
Bu okuldan ayrilmanin kétii yanindan biri de, uygun bir is alterna- 178 68
tifimin olmamasi ! ’
Ortalama 2,12 2,19

Yoneticilerin Degerlendirilmesi

2004-2005 Ogretim yilinda, Gebze Tlcesinde bulunan on ilkogretim okulunda, top-
lam on yoneticiyle goriisme yapilmistir. Gortisme yapilan yoneticilerin; 5'i miidtir,
5i miidiir yardimcisy, 1'i kadin 9'u erkek; 3’1 28-33 yaslar1 arasinda, 3’ 34-39 yaslari
arasinda, 2'si 40-45 yaslar1 arasinda, 2'si de 46 ve daha fazla yastadir. Yoneticilerle
yapilan goriismede on standart soru sorulmustur. Sorular ve elde edilen bulgular su
sekildedir:

Genel olarak tcretli 6gretmen gorevlendirilerek 6gretmen agigim kapatilmasi
dogru bulunmamaktadir. Bu uygulamanin tamamen kaldirilmasi veya uygulamanin
bazi eksik yonlerinin diizeltilmesi istenmektedir. Mevcut sistemde 6gretmen agiginin
kapatilmasi igin pratik ve dogru bir uygulama gibi olsa da, 8gretmenlik meslegi ve
egitim agisindan son derece tehlikeli bir uygulama oldugu diistiniilmektedir. Ogret-
men agigmnin daha kokten bir ¢dziimle kapatilmasinin gerek oldugu distiniilmekte-
dir. Bu uygulamada bir¢ok aksakliklar géze ¢arpmaktadir. Bu uygulamadaki en bii-
yiik yanlishik, icretli 6gretmenlerin alaninda gorev alamamalar1 ve egitim fakiiltesi
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mezunu olmayan kisilerin gorevlendirilmesi olarak goriilmektedir. Ucretli 6gret-
menlerin iliskilerinin genel olarak iyi oldugu, sadece dgrencilerle iliskilerinde smur1
ayarlayamadiklar1 diistintilmektedir. Bunun nedeni de, ticretli 6gretmenlerin genelde
okullarda bir yil ¢alistiklarindan 6grenciyi fazla sikistirmamalart ve disiplin sagla-
mak i¢in fazla ugras vermemeleridir. Ucretli ogretmenlerin okul kurallarma uyduk-
lar1 diistincesi hakimdir. Ctinkii yonetici, kurallara uymayan ticretli 8gretmenin go-
revine son verebilmektedir. Baz1 okullarda yoneticiler kendi tanidig: ticretli 6gret-
menleri okuluna almakta ve bu 6gretmenler gorevlerini aksatmaktadirlar. Bu durum
ticretli 8gretmenlerin gorevlendirilmesinde yoneticilerin roliiniin ve segme olgtitleri-
nin tekrar gozden gecirilmesi gerektigini ortaya koymaktadir.

Sonuclar ve Oneriler
Bu arastirma bulgular: dogrultusunda ulasilan sonuglar asagida verilmistir:

Ucretli dgretmenlerin biiytik bir kisminin geng, deneyimsiz ve okullarinda yeni
olduklar1 ve farkli birkag derse girdikleri gozlenmistir. Ogretmen algilarmin kadrolu
ve ticretli olma durumuna gore farklilasip farklilasmadigini bakildiginda, sadece do-
yum ve stres boyutunda algilar farklilasmaktadir. Kadrolu 6gretmenler ticretli 6g-
retmenlere gore isinden daha ytiksek diizeyde doyum saglamakta ve daha fazla stres
yasamaktadirlar. Ogretmenlerin cinsiyeti ile verimliligi etkileyen boyutlarin iligkin
algilarinda tiim boyutlarda anlamli bir fark bulunmamaktadir. Yas, deneyim ve hiz-
met stiresi degiskeninin tim ogretmenlerin algilarinda biittin boyutlarda farklilik
gosterip gostermedigini 6l¢mek icin yapilan tek yonlii varyans (anova) testi sonu-
cunda, duygusal baglilik boyutunda yas, deneyim ve hizmet siiresi, gruplarin go-
ruslerini farklilastirmaktadir. Yas, deneyim ve hizmet stiresi arttik¢a verimliligi etki-
leyen faktorlerden duygusal baglilik boyutunun gosterilme diizeyi de artmaktadir.
Yasli, meslekte deneyimli ve uzun stiredir ayn1 okulda ¢alisan 6gretmenlerin ku-
rumlarina kars1 duygusal baglar: yiiksektir. Ayrica mesleki deneyim degiskeni, grup-
larin stres boyutunda algilar1 farklilasmaktadir. Mesleki deneyimin artmasiyla is
stresi artmaktadir. Ogretmen algilarinin bransa gore degisip degismedigine bakmak
i¢in yapilan tek yonlii varyans analizi sonucunda sadece zorunlu devam baglilig bo-
yutunda bransa gore gruplarin algilar1 farklilasmaktir. Fakat brans gruplarinin bu
boyut igin ortalamalari birbirine yakindur.

Kadrolu ve {icretli 6gretmenlerin biitiin boyutlarda ve maddelerde ortalama pu-
anlar1 karsilastirilmis ve su sonuglara varilmistir. Doyum boyutunda kadrolu ve tic-
retli 6gretmenlerin ortalamalar1 orta diizeydedir. Ucretli 6gretmenlerin is doyumu
kadrolu 6gretmenlerden duistiktiir.

Kadrolu ve ticretli 6gretmenlerin stres boyundaki ortalamalar diistikttir. Ucretli
ogretmenler kadrolu 6gretmenler kadar is stresi yasamamaktadirlar. Kadrolu ve ticretli
dgretmenlerin arkadas destegi boyutunun ortalamalar yiiksek diizeydedir. Ucretli 68-
retmenlerin ortalamasi kadrolulara gore diistiktiir, fakat aralarinda biiyiik fark yoktur.
Ogretmenler genel olarak iicretli gretmenlerle iyi iliski icerisindedir. Kadrolu ve iic-
retli 5gretmenlerin orgiitsel davranig gosterme diizeyi birbirine yakin ve yiiksektir. Uc-
retli 6gretmenler, okullarda genel kural ve prosediirlere uymaktadirlar ve gerektiginde
ders disinda da okul i¢in calismaktadirlar. Kadrolu ve ticretli 6gretmenlerin okula kars:
duygusal bagliliklar1 orta diizeydedir.Bunun yaninda, ticretli 6gretmenlerin okula karst
duygusal baghliklart kadrolu 6gretmenlerden diistiktiir. Ucretli ve kadrolu 6gretmen-
lerin devam bagliliklar: diistiktiir. Fakat, ticretli gretmenlerin okula olan zorunlu bag-
lilig1 kadrolu dgretmenlere gore daha yiiksektir. Ucretli dgretmenler kadrolu 6gret-
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menlere gore kendilerini okullarda ¢alismaya zorunlu hissetmektedirler. Is alternatifi-
nin olmamasindan ¢alismaktadirlar. Kadrolu dgretmenlerin verimliligini etkileyen bo-
yutlardaki ortalamalari istenen diizeyde degildir. Bunun yaninda ticretli gretmenlerin
boyutlardaki ortalamalart kadrolu 6gretmenlerden daha diisiiktiir. Ucretli gretmenle-
rin verimlilikleri kadrolulara gore diistiktiir.

Yoneticiler, goriisme de; ticretli 6gretmen gorevlendirilerek 6gretmen agiginin
kapatilmasini dogru bulunmamaktadir. Bu uygulama 6gretmenlik meslegi ve egitim
acgisindan son derece tehlikelidir, bu uygulamanin tamamen kaldirilmasi veya bazi
eksik yonlerinin diizeltilmesi; 6gretmen agigimin daha kokten bir ¢oztimle kapatil-
mas1 gerekmektedir.

Kurallara uymayan {icretli 6gretmenlerin isine son verildiginden, ticretli 6gret-
menler okul kurallarina uymaktadirlar. Ucretli 6gretmenler alan bilgisi yontinden i-
yi, fakat meslek bilgileri yetersizdir. Ayrica, ticretli 6gretmenler okulun ve egitimin
Kalitesini olumsuz yonde etkilemektedir. Ucretli 6gretmenlerin kurumsal verimlilik-
leri kadrolulara gore diistiktiir.

Bu calisma sonucunda sunlar onerilebilir:

[Iksgretim okullarindaki dgretmen acgigim kapatmak amaciyla, alan ve meslek
bilgisi egitiminden yoksun kisileri {icretli 6gretmen olarak gorevlendirmekten kagci-
nmilmalidir. Ciinkii alan ve meslek bilgisi yontinden eksik kisileri ticretli 6gretmen o-
larak gorevlendirildiginde, 6gretmen acig1 sorununa nicel olarak bir ¢6ziim getirir-
ken; egitimin niteligi ve verimliligi yoniinden daha biiyiik sorunlara neden olun-
maktadir. Ucretli 6gretmenlerin kaynagmi sadece egitim fakiiltesi mezunu olanlar
veya egitim fakiiltelerinde okuyan dgrenciler olugturmalidir. Ucretli 6gretmen go-
revlendirilmesinde de, dl¢tit konulmasi ve konulan 6lgiite uyulmasi gerekmektedir.
Ucretli olarak gérevlendirilen 6gretmenlere, goreve baglamadan énce kisa stireli se-
miner, ara dénemlerde kurslar verilerek verimlilikleri artirilmaya calisiimalidir. Uc-
retli 6gretmenlere verilen ticret ve sosyal haklar kadrolu 6gretmenlere yaklastirilma-
lidir. Boylece bu 6gretmenlerin moral ve giidiilenmesi ytikseltilerek, islerini zorun-
lulukla degil zevkle yapmalar: saglanmalaridir. Genel olarak, verimliligi etkileyen
boyutlarin gosterilme diizeyi biittin 6gretmenler icin yeterli degildir. Sadece ticretli
ogretmenlerin degil, biitiin 6gretmenlerin verimlilikleri artirilmaya calisiimalidir.

Aragstirmanin 6rneklemi sadece Kocaeli ili Gebze ilgesindeki elli kadrolu ve {ic-
retli 8gretmen, on yonetici ile sinuirlt tutuldugundan arastirmanin daha genis bir 6r-
neklem grubuna uygulanmasi uygun olacaktir. Arastirma farkli sosyoekonomik ya-
pidaki bir baska bolgede veya ilde yapilarak sonuclar karsilastirilabilir. Bu aras-
tirmada verimlilik tizerinde etkili olabilecek ve verimlilik ile iliskisi olan “doyum”,
“is stresi”, “arkadas destegi”, “duygusal baghlik”, “rgiitsel yurttashik davranisi1”,
“zorunlu devam baglilig1” boyutlar1 alinmistir. Bu boyutlarin sayisinin artirilmast
veya degistirilmesi ile farkli calismalar yapilabilir. Arastirma tlgegine kisisel perfor-
mans bolimii eklenerek, 6gretmenlerin performanslar: Slgiilmeye calisilabilir. Bu a-
rastirmada sadece dgretmen ve yoneticilerin algilar1 ol¢iildiigiinden, bir baska aras-
tirmada 6grencilerin ve velilerin algilar1 da ¢lctilerek yeni bir arastirma yapilabilir.
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Cocuklarda Yabanci Dil Egitimi

Foreign Language Education In Children
Giilen BARAN", Pinar HALICI™

Oz

Problem Durumu : Cocuklarda, yabanci dilin kazanimi ve yabanci bir dili 6gre-
nirken hangi asamalardan gectigi, cocuklarda yabanci dil kazanimin etkileyen
faktorlerin, yabanci dil egitiminin ilkeleri, ¢ocuklara yabanci dil egitiminin
hangi yontemlerle verildigi, yabanci dil egitiminde hangi teknolojilerin kulla-
nldig ilgili problem durumu tizerinde durulmustur.

Amag: Cocuklarmn yabanci bir dili nasil kazandig1, yabanci bir dili 6grenirken
hangi asamalardan gectigi, cocuklarda yabanci dil kazanimin etkileyen fak-
torler, yabanci dil egitiminin ilkeleri, cocuklara yabanci dil egitiminin hangi
yontemlerle verildigi, yabanci dil egitiminde hangi teknolojilerin kullamldigina
iliskin bilgilerin verilmesi amaglanmustir.

Veri Kaynaklari: Degisen diinya sartlari, iilkeler arasindaki gelisen iliskiler,
uluslararas: politik, ticari ve kiiltiirel iliskilerin yayilmasi, gelisen bilim ve tek-
noloji bunlarin kiiresel etkileri, ulusal sinurlar1 asan tilkeleraras: iletisimi zo-
runlu hale getirmistir. Bu durum toplumda 6nemli bir yere sahip olan co-
cuklar1 da etkilemistir. Sehir yasamimnin ve kitle iletisim araclarinin etkisiyle,
yabana diller ve kiiltiirler cocuklarin yasamlarinda 6nemli rol oynamaya bas-
lamustir. Cocuklar arasinda farkli ve yabanci olana olan egilim arttikca, yabanci
dil ve ¢ok dillilik popiiler kavramlar olarak ¢ne ¢ikmistir. Yabanct dil bilmek
zorunlu hale gelmistir.

Ana Tartisma:Cocuklar dogumla beraber, cevreden gelen temel ve basit diizey-
deki konusmalarla dilin yapisini kesfetmeye baslarlar. Dilin kesfi icin zihinsel
ve soyut sistemlerdeki diizenlemeler ve olgunluk 6nemli rol oynamaktadir.
Cocuklar yabanct bir dili 6grenirken, ana dillerini dgrenirken kullandiklar:
stratejilerin aynisini kullanirlar ve bulunduklar1 toplumdan biiytik olciide et-
kilenirler (arkadaslar, ebeveynler, 6gretmenler, agabeyler ve ablalar). Kiiciik
cocuklarin yabanci bir dili 6grenmeleri daha kolaydir. Tkinci hatta tictincii bir
lisan, ozellikle dordiincii yastan itibaren verildiginde, beynin ¢oktan yapilan-
dirilmis yapisi igerisine entegre edilebilmektedir. Cocuklarin yas: ilerledikge,
dil ogrenmeleri de zorlasmaktadir. Yabanci dil 8grenimi okul oncesi donemde
ya da ilkégretim déneminde baslamaktadir. Cocuklarla yetiskinlerin 6gretme-
o6grenme siireci icerisinde sahip olduklar1 hazir bulunusluk diizeyleri, gretme
etkinliklerindeki tepkileri, 6grenme durumlarindaki motivasyonlar: birbirin-
den farkli oldugu icin her iki gruba yabanci dil 6gretmek icin izlenecek yol da
birbirinden farkli olmalidur.

Sonug: Kiictik cocuklarin yabanci bir dili 6grenmeleri daha kolaydir. Cocukla-
rin yasi ilerledikge , dil 6grenmeleri de zorlasmaktadir. Yabanci dil 6grenimi
okul oncesi dénemde ya da ilkégretim doneminde baslanmalidir.Okul 6ncesi
dénemde yabanci dil 6gretimi cocuk merkezli olmalidir. Parmak oyunlari, si-
irler, tekerlemeler, bireysel oyunlar ya da grup oyunlari, 6ykii anlatma, drama
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teknigi, sarkilar ve teknolojik araclar ile verilmelidir. Hk(jgretim doéneminde,
yabanai dil egitimi ergenlik oncesi seviyeye getirilmelidir.Ergenlik doneminde
yabanci dil 6gretimi gelistirilmeli ve ilkogretim dordiincii ve besinci siflarda
yabanct dil egitimi verilmesi amaglanmalidir. Ozellikle yabanci dil de okuma
ve yazma becerilerinin gelistirilmesi hedeflenmelidir.Teknolojik gelismeler de,
egitim sistemine entegre edilmelidir.

Anahtar Sozciikler: Cocukluk donemi, yabanci dil kazamimi, yabanci dil egitimi

Abstract

Background: The stages which the children pass during the acquisition and learning of
foreign languages, the factors which affect the acquisition of the foreign languages,
principles of foreign language teaching, the methods by which the foreign language is
taught to the children and which technologies are used for teaching foreign languages,
are discussed.

Purspose: It was aimed to provide information as to how the children acquire a foreign
language, which stages they undergo while they are learning the foreign language, the
factors affecting the language acquisition of the children, principles of teaching foreign
languages, by which methods the language is given to the children, which
Technologies are used in teaching a foreign language.

Sources of evidence: Continuously changing world conditions, improving relations
between the countries, spreading international political, commercial and cultural
relations, developing science and technology and their global effects made
international communication a compulsory need for people. This situation affected the
children, too, as important individuals of the society. With the effects of the city life
and mass communication media, foreign languages and cultures started to play an
important life in a child’s daily life. As the tendency towards the different and foreign
one increased in children, foreign language and multilingualism came forward as po-
pular concepts. Speaking a foreign language has become compulsory.

Main argument: After birth, children discover the linguistic structure hearing the simple
and basic talks around them. Organization of the mental and abstract systems plays an
important role in the discovery of the language together with maturity. When learning
a second language, children use the same strategies as they use while learning the
mother tongue and also they are intensively affected by their environment (friends,
parents, teachers, brothers and sisters). It is easier for the little children to learn a
second language. When a second language is exposed after the third or especially
forth year, it has to be integrated into the brain’s already formed structure. As the child
grows older, language learning becomes harder.Foreign language learning
starts at as early as kindergarten and primary school years. Since there are
differences between children and adults in their readiness levels, reactions towards
teaching activities, motivations under learning conditions during teaching and
learning process, the teaching methods to be followed for them should also be
different from each other. Conclusions: The small children can more easily learn a
foreign language. As the age of the children proceeds, it becomes harder to learn the
language. Learning a foreign language should be started at the preschool age or basic
education period Kindergarten foreign language education should be child-centered
and presented through finger games, rhymes, tongue twisters, individual and group
games, story telling, drama, songs and technological tools. The aim of the primary
school language education, especially in forth and fifth grades, should be bringing the
child to a level that is adequate for the pre-adolescence. Foreign language education
should be improved in the pre-adolescence and it should focus on speaking, reading
and writing skills especially in forth and fifth grades.The technological developments
have to be integrated into the education system.

Keywords: Childhood, foreign language acquisition, foreign language teaching.
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Degisen diinya sartlary,iilkelerin birbirine giderek daha fazla agilmalari, hizlanan
uluslararas: siyasi, ticari ve kiiltiirel iliskiler, artan bilimsel ve teknolojik buluslar ve
bunlarn {ilkelerarasi etkileri insanlarin ulusal simnirlar1 asan boyutlarda iletisim kur-
malarmi zorunlu hale getirmistir.Biittin tilkeler diinyada gelismeleri yakindan takip
etmekte ve bu baglamda evrensellige erisebilmek i¢in caba gostermektedir. Evren-
sellige erisebilmenin bir yonii zengin ve kiiltiirel bir birikimden, diger yonii ise ileti-
sim, dolayistyla yabanci dilden ge¢gmektedir (Anonymous, 1991).

Yabana dil bilme, giintimiiz Tiirkiyesinde cagdas olmanin temel sartlarindan biri
ve bat1 diinyasina agilmak icin gerekli bir anahtar olmustur. Yalnizca yabancilarin sesini
duymak, onlarin sosyo-kiiltiirel, teknolojik gelismelerinden haberdar olmak igin degil,
aym1 zamanda kendi goriis ve diistincelerimizi, buluslarimizi dis diinyaya duyurmak
icin gerekli bir unsur olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Alkan & Kurt, 1998).

Kiiresellesmeyle beraber yabanci diller ve kiiltiirler cocugun yasaminda 6nemli
bir yer almaya baslamistir. Cocuklar farkl kiiltiir ¢evrelerinden gelen bireylerle ayn1
apartmanlarda oturmaya, ayn: okullarda okumaya, ayni spor kuliiplerine gitmeye
baslamistir. Medya, 6zellikle de televizyon araciligi ile cocuklar yabanci tilkelerdeki
yasitlarinin yasamlarini daha yakindan takip etme firsatt bulmuslardir. Aym za-
manda ¢ocuklar yasamlarinin bir¢ok asamasinda kendi tilkelerinde imal edilmeyen,
yabanct tilkelerden gelen tirtinleri satin almaya ve tatillerini farkl kiiltiirlere ve dil-
lere sahip tilkelerde gecirmeye baslamistir. Cocuklarda yabanct ve farkli olana yone-
lik anlay1s gelistikce; yabanc1 dil ve ¢ok dillilik kavramlar: daha ¢ok 6n plana ¢ik-
maya baslamistir. Cocuklarin erken yasta yabanci bir dille ve kiilttirle karsilasmalari,
onlarin kendi kiiltiirleri ve dilleri hakkinda diistinmelerini ve daha bilingli, yaratici
davranislar gelistirmelerini saglayacaktir. Cok yeni bir bakis agis1 gibi goriinse de,
erken yasta yabanci dil egitimi ile ilgili gortisler ilk kez altmish ve yetmisli yillarda
tartismalarda yerini almistir. Erken yasta yabanci dil egitimi gtintimiiz ilkogretim
pedagojisinde en giincel ve en 6énemli tartisma konularindan birini olusturmustur
(Cihan, 2001).

Cocuklarda Yabanci Dilin Kazanimi

Cocuklar dogumla beraber,cevreden gelen temel ve basit diizeydeki konusmalarla
dilin yapisini kesfetmeye baslarlar. Dilin kesfi i¢in zihinsel ve soyut sistemlerdeki diizen-
lemeler ile olgunluk tnemli rol oynamaktadir (Kopp & Krakow, 1982; Stevenson,
Azuma, & Hakuta, 1986).Cocuklar ikinci dili 6grenirken, birinci dili 6grenirken kullan-
diklar1 yetenekleri, tekrar baskin bir sekilde ortaya cikarmakta ve yasadig toplumdan
yogun bir sekilde etkilenmekle birlikte birinci dili edinirken kullandiklar: stratejileri kul-
lanmaktadirlar (Kopp & Krakow, 1982).

Tkinci dil kazanimu icin goze carpan farkliliklara bakildiginda; yalnizca ¢ok kiigiik ¢o-
cuklarda ikinci bir dil kazanimu kolaylikla saglanmaktadlr.ikinci bir lisan, tigiincii, 6zel-
likle de dordiincti yastan itibaren edinildiginde, beynin ¢oktan yapilandirilmis yapist ice-
risine entegre edilme zorunlulugundadir. Yas ilerledikge ikinci dil edinimi konusunda
ciddi zorlanmalar yasanmakta 6zellikle yetiskinlerde ikinci dil kazaniminin ¢ok daha zor
oldugu goriilmektedir (Kopp & Krakow, 1982; Karail, 2001).

Cocuklar ikinci bir dili kazanirken, yaratic yapilarindaki gézlemleme ve analiz
etmeye iliskin yeteneklerini kullanmakta ve akranlarindan, ebeveynlerinden, 6gret-
menlerinden ve kardesleriyle olan sosyal etkilesimlerinden etkilenmektedirler (Burt
& Dulay,1975; Gopaul -McNicol & Thomas-Presswood, 1998). Cocuklar ikinci dili
ogrenirken bazi asamalardan ge¢mektedirler.Bu asamalar; 6n tiretim asamasi, erken



Egitim Aragtirmalar1 47

tiretim asamasi, konusmanin ortaya ¢tkma asamasi, orta diizeyde akicilik asa-
mast,ileri diizeyde akicilik asamasi seklinde siralanmaktadir.Bu asamalar: tek tek sira
ile incelersek;

Oniiretim asamasi.Bu asama, ayn1 zamanda kavrama asamasidir. Ogrenen kisi bu asa-
mada ikinci dili en az diizeyde kavramakta ve anlamlandirmaktadir. Ciinkii 6grenen ki-
si bir fikir edinebilmek i¢in bir ctimledeki anahtar kelimeyi, konusmalar: ve temel olarak
kullanulan fiziksel aktiviteler ve hareketleri temel almaktadir.Tkinci dil grenen bireyler
genellikle bu asamada so6zlii iletisime girmemekte ve sessiz bir donem yasamaktadir-
lar.Bu sessiz dénem iki haftadan birkag ay sonrasma kadar stirmektedir.

Erken iiretim asamasi.Bu asamada 6grenen kisi kelime kullanimim gelistirebilir. Bir
veya iki kelimeli sozler soyleyebilir. Hatta kisa deyimler kullanarak kesik kesik ko-
nusmaya baslayabilir.

Konusmann ortaya ¢ikma agsamasi.Bu asamada, ikinci dil 6grenen kisi uzun ve kar-
masik ctimleler kurmaya baslar.ikinci dille ilgili bir hikayeyi kendi ctimleleriyle tek-
rar {iretmeye baslayabilir. Dilbilgisi ile ilgili hatalar yapabilmekle birlikte, ikinci dil-
den ana diline kurall1 bir ¢eviri yapabilir.

Orta diizeyde akicilik asamasi. Birey bu asamada karakteristik olarak oykiiler tirete-
bilir.Ikinci dil 6grenen kisi, ikinci dili dogal olarak konusanlarin etkileyici bir sekilde
konusmalariyla mesguldiir. Birinci dile gore ikinci dili 6grenmesindeki gelisimi daha
yavastir. fkinci dili kullanarak kurdugu iletisimde, kisi iletisimin anlamini kolaylas-
tirmak i¢in bilgiyi cevirmektedir.

Hleri diizeyde akicilik asamasi.Bu asamada ikinci dil 6grenen kisi ikinci dilde anlamlan-
dirdigr yeteneklerini ve algiladiklarini en iyi sekilde sergilemektedir. Bununla birlikte 68-
renen Kkisi stirekli olarak ikinci dildeki bilgileri yavas bir diizeyde almaktadir. Hafizaya
kaydetmekte ve kodlamaktadir (Gopaul -McNicol & Thomas-Presswood, 1998).

Cocuklarda Yabanci Dil Kazanimini Etkileyen Faktorler

Yabanci dil kazanimini etkileyen faktorler vardir. Yas, zeka, tutum ve motivas-
yon ile korku ve kendine giiven gibi faktorlerin etkisinden s6z edilebilir. Bu faktor-
ler tek tek incelendiginde;

Yas.Ikinci dil egitiminde ve kazaniminda bireyin yas1 énemli bir faktor olarak or-
taya ¢ikmaktadir.Beynin daha esnek oldugu ve dil 6grenmenin dogal ve kolay bir
sekilde gerceklesebilecegi bir kritik dénemin oldugu ileri stirtilmektedir.Bu dénem er-
genlik ¢agimin sonunda sona erdiginden, gencler ve yetiskinler dogal 6grenme kapa-
sitelerinden yararlanamamaktad1rlar.Ogrenme onlar i¢in suni, zor bir siire¢ halini
almaktadir (Cekig, 2002).

Insanlarin bir dil 6grenme yetenegi yasla birlikte azalmakta ve kritik periyod bit-
tiginde dil 6grenimi de bitmekte ya da 6grenme daha zorlagmaktadir. Ogrenme hiz1
ve yetenegi orta yaslarda bir durgunluk, ileri yaslarda ise gerileme egilimine girmek-
tedir ( Hoff-Ginsberg, 1997; Kog, Yavuzer, Demir & Caliskan, 2001).

Zeka Bireyin 6grenme hizi ve diizeyi ile zeka seviyesi arasinda dogrusal bir iligki var-
dir (Kog et al., 2001). Smuf ortaminda ikinci bir dil 6grenmek iki grup zihinsel yetiyi ge-
rektirmektedir. Bunlardan biri genel olarak “zeka” denilen akademik ya da muhakeme
etme yetisidir. Bu yeti; baska derslerde de ikinci dil 6grenmede oldugu kadar onemlidir.
Digeri de “dil yetisi” denilen ve biligsel sistemin 6teki yonleriyle de uyumlu dil 6gren-
meye 6zgii bir yetidir( Cekig, 2002).
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Tutum ve motivasyon.ikinci dil 6grenme ile ilgili olarak tutum ; ikinci dil 6grenci-
sinin o dili konusanlara ve onlarin kiilttirlerine kars1 sahip oldugu inangclar biittintinii
kapsamaktadir.Motivasyon ise ikinci dil 6grencisinin o dili 6grenmek igin sahip ol-
dugu sebepler ve arzulari olarak tamimlanmaktadir.

Tutum ve motivasyon ile ikinci dil 6grenmedeki basar1 iliskisini inceleyen ¢ok
sayidaki arastirmalardan ¢ikan sonuglara gore; pozitif tutum ile ikinci dilde ulasila-
cak olan yeterlilik diizeyi arasinda siki bir iligki vardir.

lkogretim basamaklarma bakildiginda; yabanci dil derslerinde yabanc dil 6g-
renme istegi ve motivasyonun ¢ok yiiksek oldugu ve 6grencilerin 6grendiklerini gos-
termek i¢in biiytik bir istek duyduklar1 belirgin bir sekilde ortaya c¢ikmakta-
dir.ilerleyen yaslarda ise on siralarda oturmak, bilgisini siirekli ortaya koymak iste-
yen ¢ocuklarin yerini, yabanci dil 6grenmeye kars: isteksiz olan cocuklarin aldig:
gozlenmistir.Cocugun ev yasantisi, fiziki yorgunluk , kisisel yasantilarda gelisen o-
laylar, saglik, daha onceki egitim yasantisi, kisilik ve cocugun gelisim siireci 6g-
rencinin motivasyonuna dogrudan etki eden baslica faktorlerdir (Ergtir, 2002).

Korku ve kendine giiven.Korku; kendimize giiven duymadigimiz anlarda, anlama
ve anlatmada zorluk cektigimizde, konusma esnasinda yanlis kelime se¢cme ve yanlis
anlasilma endisesinden, mesajin yanlis gitmesi ihtimali gibi durumlarda ortaya cik-
maktadir.

Okulda ve simifta kendine giiveni olan, 6gretmekte oldugu yabanci dile hakim olan
ve bunu metodlarina ve amacina uygun olarak , basariya gotiirecek sekilde 6grencisine
tastyabilen 6gretmen, dgrencilerindeki giiveni ve saygty1 basari ile gelistirecektir. Okul-
daki formal ve informal davramslarda 6gretmen ve 6grenci iliskisi olumlu ve kalic1 ol-
masini saglamakta, kuruma ait oluslukta etkin rol oynamaktadir (Karail, 2001).

Yabanci Dil Egitiminin Ilkeleri

Sinif ici dil dgretim etkinliklerinin basarisi, biiyiik olciide temel alinan ilke ve
yontemlere baghdir. Ogrenme 6gretme siirecine iliskin ilke ve yontemler smif igi uy-
gulamalar1 etkiledigi kadar egitimin niteligini de etkilemektedir (Alkan & Kurt,
1998). Yabanc dil egitiminde goz 6ntinde bulundurulmas: gereken ilkeler su sekilde
siralanabilir:

o Dili bir iletisim araci olarak kullanmay1 6gretirken dinleme, konusma, okuma ve
yazma becerilerinin birlikte 6gretilmesi gerekmektedir.

e Ogretim etkinliklerinin egitimci tarafindan nceden planlanmast snemlidir.

o Ogretilecek konular basitten baslayarak karmasiga dogru, somut kavramlardan
soyuta dogru ogretilmelidir. Yabanc1 dil 6gretiminde de, tnce basit climle ka-
liplarindan baglanmali , daha sonra birlesik ve karmasik ctimle kaliplarimn 6g-
retimine gecilmelidir.

¢ Yabana dil 6gretiminde gorsel ve isitsel araclar, 6gretimin daha etkili olmasin
saglamaktadir.Ogrencinin ilgisini derse cekmekte, 6grendigi dili daha etkili kul-
lanabilmesi i¢in diyalog ortamlar: yaratmakta ve siif icinde dogal ortamin o-
lusmasina yardimci olmaktadir.

¢ Smif icinde anadili kullanmak bir tabu olmamali, ancak gerektiginde kullanmak
temel olmalidir. Yabanci dil derslerinde grencilerin 6grenilen dili daha ¢ok
duymalar1 ve kullanmalar1 esas olmaldir.

e Smuf ici uygulamalarda, her seferinde bir tek s6zctigti, sorunu ya da ctimle yapi-
st 6gretmek temel ilke olmalidir.



Egitim Arastirmalari 49

e Smif iginde 6gretilen bilgilerin giinliik iletisimde nasil kullanilacagmin 6grenci-
lere gosterilmesi gerekir. Sinif i¢i 6grenmelerin kalic olmast i¢in 6rneklerin giin-
litkk yasamdan verilmesi ve 6grencilere 6grendiklerini kullanma olanagmin sag-
lanmasi1 6nemlidir.

e Tiim dgrencilerin sinuf ici etkinliklere katilimlar1 saglanmalidir. Tekrar alistirma-
lar1, soru-cevap, rol yapma, grup tartismas, ikili ve ticlii calismalar, benzetim
(simtilasyon) gibi teknikler ile 8grencilerin derse daha etkin bir bicimde katilma-
lar1 saglanmalidur.

e Bireysel farkliliklar dikkate almmalidir.

e Her derse baglamadan 6nce, 6grencileri 6grenmeye kars: giidiilemek 6gretme-
nin en énemli gorevlerinden biridir (Demirel, 1990).

Cocuklarda Yabanc: Dil Egitimi

Cocuklar i¢in yasamin ilk bes yilini kapsayan dénem yabanci dil 6grenmek icin ha-
yati oneme sahiptir. Dogumdan itibaren bes yasmna kadar cocugun beynindeki
norofizyolojik mekanizma ¢ok faaldir ve bu mekanizmanin yardimiyla dil otomatik o-
larak beyne kayit edilmektedir. Cocuk duyduklari bir kasete kaydedercesine kayit
etmektedir (Bikcentayev, 2004).

Yabanci dil ikinci bir dildir ve ancak ana dilin {izerine insa edilebilir.Yabanci dil egiti-
minde en 6nemli nokta ana dili ikinci dil haline getirmemektir.Yabanci dil 6grenmede
basar1 kazanma, anadilde belli bir olgunluga erismis olmaya baghdir (Kotil, 2002).

Cocuklarin diinyasi yetigkinlerin diinyasindan ¢ok farklidir.Cocuklara dil ogret-
mek icin yalnizca 6gretilen dilin uzmani olmak yetmemekte, cocuk psikolojisine ilis-
kin bilgilerin kilavuzluguna ihtiya¢ duyulmaktadir.Oyun, masal, sarky, ¢izgi film ve
tekerlemeler gocuklarin diinyasinda oénemli bir yer kaplamaktadir.Bu anlayisla yak-
lasildiginda ¢ocuklar yabanc dil kurallarimi hizli bir sekilde 6grenmektedirler.

Cocuklarin begenisine uygun diisen, renkli, icinde ¢izgi film kahramanlarinin ol-
dugu kitaplar dil egitiminde kullanilabilir. Nesnelerin kendisi ya da resimleri gos-
terilerek ogretilmelidir. Salt yazili metinlerden kacimilmalidirlar. Yabanci dil 6gren-
menin ilk asamasi dinlemektir. Bu da kelimeleri tekrarla baslamaktadir. Cocuklar
timdengelim yoluyla 6grenmeye yatkin bir yap: sergilemektedirler. Bir kelimeyi
parcalarina boliip 6gretmek yerine, biitiin olarak 6gretilmelidir. Kisa kisa tiimceler
ogretilmesi de daha sonraki asamadir. Bu asamada resimli kitaplar kullanilabilir. Re-
simli kitaplar, cocugun kelimeleri resimlerle ¢ozerek, burada neler dendigini algila-
yabilmesini kolaylastirdig1 i¢in ¢ok 6nemlidir (Angi, 1999).

ﬂk(’jgretimin birinci kademesi bedensel, zihinsel ve duygusal gelisimi ile bireyin
kendisini ve cevresini tanimasi agisindan kritik bir donemdir.Bu donemde ¢ocuklar
konusma, okuma, yazma, aritmetik gibi temel becerileri, baskalar: ile iletisim kurma
yollarmni, giinliik yasam igin gerekli olan fiziksel becerileri ve toplumsal yasamda ge-
cerli olan ahlak degerlerini kazanma yolundadirlar.Bu yillarda yabanci dil egitimine
iliskin uygulamalara da yer verilmesi gerekir(Kara, 2000).

Ergenlik ¢ag1 dil 6greniminde belirleyici bir donemdir. Ergenlik doneminin bas-
lamasiyla 6grencinin yabanci dili kazanma yetenegi belirli lctide azalacaktir. Yete-
nek insanin devimsel, bilissel ve duygusal davranislarla ilgili gizil gtictidiir. Insa-
noglu becerileri ve bilgileri devimsel, bilissel ve duygusal yetenekleriyle 6grenir.
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Ogrenci 6grenme yoluyla yeteneklerini yeterlilige doniistiirtir.Ogrencinin yabanci di-
li ergenlik 6ncesi désnemde 6grenerek yeterlilige ulasmasi hedeflenmelidir.Ergenlik cagt
oncesinde 6grencilerde, yabanci dilin telaffuzunun gelistirilmis olmasi gerekir.

Toplumsal ve bireysel gereksinimler gozoniine alinarak egitim sistemimizde ye-
niden yapilanmaya gidilmis ve sekiz yillik zorunlu ilkégretim kapsaminda yabanci
dil egitimine yer verilmistir.Yabanci dil egitimi dordiincii ve besinci smuf dgrencile-
rinin konusma, okuma-yazma ve baskalariyla iletisim kurabilmeleri tizerinde odak-
lanmalidir (Anonymous, 1997; Kara, 2000).

Yabanc: Dil Egitiminde Teknolojilerin Kullanilmasi

Ogrenme ve 6gretme etkinliklerinde teknolojik araglarin kullamilmast, 6grenmeyi teg-
vik edici, egitim 6gretimi daha verimli, gorsel agidan daha renkli kilan ve bu teknolojiyi
egitim-ogretimde kullananlarin isini kolaylastirici bir etkiye sahiptir. Egitim talebinin asirt
derecede artmasi, 6grenci sayisinin hizla ¢ogalmasi, bilgi miktarimin artmasi ve igerigin
karmagiklasmasi, 6gretmen yetersizligi ve bireysel yetenek ve farklihklarin énem kazan-
mast gibi nedenlerden dolay bilgisayarl egitim 6n plana ¢ikmustir.

Guntmiiz de bir bilgisayar ¢oklu ortam destegi olan donanimlarla satilmaktadir.
Bu donanimlar ve degisik tiirdeki yazilimlar yardimiyla dinleme, konusma, okuma
ve yazma becerilerini gelistirmek miimkiindiir. Coklu ortam birimi olan ses kart1 va-
sitasiyla, bir okuma parcasinin bilgisayara kaydedilip, daha sonra uygun yazilimlar
vasttastyla dinlenmesi, 6grencilerin dinleme becerilerini gelistirmektedir. Bu du-
rumda 6grenci bir ¢ok kez okuma parcasini dinleme firsati bulacaktir.Konusma ve
okuma becerisinin gelistirilmesi de yine ses kartindan yararlamilarak olasi-
dir.Kelimelerin telaffuzunun dogru yapilip yapilmadigini, bir ses analiz yazilimi de-
netlemektedir.Yazma becerisinin gelistirilmesi ise yazim denetimi yapan bir yazilim
ile mtimkiindiir. Ogrenci metni yazabilir ve daha sonra yazilim bu metnin icindeki
yanlis yazilan sozctikleri bulabilir (Cevik, 2001).

Video, hem bilgi deposu, hem de iyi bir gosteri aracidir. Gergek hayatin sinifta en
iyi sekilde sergilenmesini saglar. Video filminin kisa bir sahnesinde pek ¢ok mesaj
bulunabilir. Birkag dakika siiren kisa bir programa bir saatlik ders sigdirilabilir. Og-
renilen dilin iletisim goriintiisti video filmleriyle 6grencilere somut ve canl: bir sekil-
de verilebilir. Ogrenci, bir diyalog icinde rol alan kisilerin cinsiyetini, kiyafetlerini,
birbirlerine olan yakinliklarini, sosyal statiilerini, ne yaptiklarini ve ne hissettiklerini
rahatca gorebilir. Bunun yaru sira yiiz ifadelerini, el hareketlerini ve ses tonlarini, ki-
saca tiim davranislarini gozleyebilir ve olay1 daha iyi anlayabilir. Bu yonleri ile video
yabanci dil 6gretiminde en 6nemli tekniklerden biri olmustur (Soy, 2001).

Video materyali, belirlenen egitim hedeflerine ulastiracak ¢zellikte ve programi
biittinleyici 6zellikte olmalidir.Video 6gretimi yapilacak smiflar saptanmali ve bu si-
niflardaki 6grencilerin 6grenim diizeyleri ile 6gretim amaglar1 dikkate alinarak video
materyalleri secilmelidir.Video materyalinin konusu kolay anlasilabilecek bilgi dii-
zeyinde olmalidir.Sunulan bilginin ¢ok karmasik ya da ytizeysel olmasi halinde
,video materyali faydali olmayacaktur.

Video bandmm uzunlugu, video ile 6gretimden beklenen verimliligi olumlu ya da
olumsuz etkileyebilir.Video bandinin uzunlugu otuz dakikay1 gegmemelidir. Otuz daki-
kalik bir gortintii tig-dort dakikalik boltimlere ayrilarak ayrintili olarak kullanimi saglan-
malidir. Video cihazin da; goriintiiyti dondurma, hafizali geri sarma, numarator gibi 6-
zelliklerinin olmasi dil derslerini daha verimli hale getirir(Bouman, 1991).
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Video gercek hayattaki dil kullanimini en iyi sekilde gosterir ve 6rnekler. Son yil-
larda yabanci dil 6gretiminde en gecerli yaklasim iletisimsel yaklasimin oldugu vur-
gulanmaktadir. Bu yaklasima gore yabanci dil egitiminde hedef, 8grencinin o dili
kullanan toplum icinde toplumun diger bireyleriyle kolayca iletisim kurabilmesini
saglamaktir.Gergek hayattaki dilin kullanimini 6rnekleyen video bunu en iyi sekilde
saglar.Video ile yapilan egitim sayesinde dgretilenler pekistirilir ve daha 6nce 6gre-
nilenler 6zetlenir (Soy, 2001; Fukushima, 2002).

Teybin, dil egitiminde kullanilmas1 dinleme, taklit etme ve tekrar yapma agisin-
dan 6nem tasimaktadir. Dil laboratuarlar: 6grencilere bu olanag1 vermektedir. Dil la-
boratuarinda 6gretim, daha 6énce uzmanlar tarafindan doldurulmus bir ses bandinin
dinlenmesi ve dgrencilerin de bu bantta sdylenenleri sesli olarak tekrar etmesine da-
yanir.Bu calismalarda 6grencinin tekrar1 da kaydedilebilir. Ogrenci soylediklerini
tekrar dinlerken, yaptig1 hatalar1 fark eder ve bu hatalar1 dogrusunu séyleyerek dii-
zeltebilir.

Isitsel araglardan daha cok telaffuz ogretiminde, dinledigini anlama becerisini ge-
listirmede ve mekanik alistirmalar1 yapmada yararlanilir. Isitsel araclar1 kullanirken
en 6nemli husus ses bantlarmin anlasilir ve net olmasidir.Aksi taktirde yapilan ¢a-
lismalardan istenilen sonug alinamaz (Demirel, 1990).

Sonug ve Oneriler

Yabanci dil egitimi, {ilkeler arasindaki sinirlarin giderek ortadan kalkmasiyla ile-
tisim stirecinin giderek hizlanmasindan ve bireylerin yeni kiilttirler, yeni dillerle ta-
mismasindan dolay1 ¢ok 6nemli olmaya baslamustir. Yas ilerledikge ikinci bir dilin
kazanimimin zorlastigi, cocukluk doneminde ise ikinci, tigtincti, hatta dérdiincii bir
dilin kazaniminin daha kolay oldugu belirlenmistir .Ctinkii bu dénemde dil beynin
¢oktan yapilandirilmis yapist icerisine entegre edilmektedir.Erken ¢ocukluk yilla-
rinda yabanci dil egitiminin basariya ulasabilmesi icin;

e Cocuklar ikinci bir dili 6grenirlerken birinci dilde kullandiklar1 yetenekleri
ve stratejileri tekrar baskin bir sekilde kullanmaya baslamaktadirlar.

e Bilgisayar, video, teyp ve kasetler gibi gorsel ve isitsel materyaller egitim or-
tamina ve egitim programina dahil edilmelidir. Egitimciler egitim ortamlarina
ve egitim programlarinin icine bu materyalleri kullanmalidirlar. Egitim prog-
ramu icinde kullanilan bu materyaller yabanci dil dersine olan ilgiyi arttirmak-
ta ve dogal bir ortam olusturdugu i¢in yabanci dil derslerine konusmay des-
teklemekte ve motivasyonu saglamaktadir.Bu da yabanci dil egitimindeki
basariy1 arttirmaktadir.

¢ Anne ve babalar yabanc dil egitimini desteklemek igin ev ortaminda da bu
materyallerin kullanilmasi igin evlerini dizayn etmelidirler. Ornegin ¢ocukla-
rinin odalarina yerlestirecekleri bilgisayar, video, teyp ve kaset gibi materyal-
ler 6grenilen bilginin pekismesine yardimci olmaktadir.

¢ Anne babalar yabanci dil ve yabanci dil toplumuna karsi olumlu tutum ve
motivasyon gelistirebilmesi icin ¢cocuklarinin kitapliklarina o dil ve tilke ile il-
gili resimli kitaplar, dergiler ve kartpostallar yerlestirmelidirler.

e Yabanca dil egitiminde erken yaslarda, cocuk merkezli bir yapi igerisinde par-
mak oyunlari, tekerlemeler, bireysel ve grup oyunlari, dykii anlatma, drama
teknigi, sarkilar kullanildiginda yabanci dil egitimi daha basarili olmaktadir.



52 | Eurasian Journal of Educational Research

Kaynaklar
Alkan,C., & Kurt,M.(1998). Ozel égretim yontemleri (Disiplinlerin 3retim teknolojisi). Ankara: Am Yaymeilik
Ang, R. (1999).Yabana dil 6grenirken/dgretirken .Okul ve Aile Dergisi , 1 (12) , 18-20.
Anonymous.(1991).Yabanc: dil egitim ve 6gretim komisyon raporu. Ankara: Milli Egitim Basimevi.
Anonymous.(1997) llkégretim okulu dérdiincii ve besinci smuf Ggretim programi.  Milli
EgitimBakanh$: Tebligler Dergisi, Ekim (2481), 589-642.
Bikcentayev,V.R. (2004, Feb. 16). Cok erken yaslarda cocuklarda yabanc: dil egitimi. Retrieved February
16,2004, from http:/ /www.dilokulu.com/dildendile .
Bouman, L. (1991). Dil 6gretiminde video. (A. Ergin, Trans.). Yasadikca Egitim, (19), 12-16.
BurtM. & Dulay,H.(1975, March 4-9). New Directions In Second Language Learning Teaching and

Bilingual Education. Selected Papers From The Ninth Annual TESOL Convention, Los Ange-
les, California.Teachers of English to Speakers of Other Languages, 370s., Washington DC.

Cihan, N.(2001).Erken yasta cok dillik ve yabanct dil. Yiiksek lisans tezi (basilmars), istanbul Unv.

Cekic, H.(2002).ikinci dil 6grenmede bireysel farkliliklar.Anadolu Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi,
12(1-2),15-23.

Cevik, A.(2001).Yabanc: dil 6gretiminde bilgisayar destekli dil 6gretiminde 6grenme yonteminin 6grenci baga-
nistna etkisi. Yiiksek lisans tezi (basiimamus), Anadolu Universitesi.

Demirel, O.(1990). Yabanci Dil Ogretimi.(2.Bask1). Ankara: Usem Yaymlart.

Ergiir, D.(2002).Yabanci dil 6gretiminde motivasyon kaynaklar1.Egitim ve Bilim Dergisi, 27(126), 38-42.

Fukushima, T. (2002). Promotional video production in a foreign language course. Foreign Language
Annals, 35(3) , 349-355.

Gopaul-McNicol,S. & Thomas-Presswood. T. (1998). Working with linguistically and culturally different
children. Printed in the United States of America : Allyn & Bacon A Viacom Company.

Hoff-Ginsberg, E. (1997). Language development. Florida Atlantic University: Brooks/ Cole Publishing
Company.

Kara, A. (2000). Ilkdgretim birinci kademede bilgisayar destekli yabanct dil 6gretimi. Yiiksek lisans tezi (ba-
silmamus), Inonii Universitesi.

Karail, R. (2001). Yabanc: dil ediniminde konusma becerisinin gelistirilmesine yonelik yaklagimlar.Ytksek li-
sans tezi(basilmamus),Gazi Universitesi.

Kog, M., Yavuzer,Y., Demir,Z., Caliskan, M. (2001). Gelisim ve dgrenme.(1.Basim). Ankara: Nobel Ya-
yin Dagitim.

Kopp, C. & Krakow,]. (1982). The child. USA: Addison-Wesley Publishing Company,.

Kotil, C. (2002).Yabanc dil egitimi.Cocuk ve Aile, Nisan, 54-55.

Soy, N. (2001).Yabanc: dil egitiminde ¢izgi filmlerin kullaminu ile basart artistnin saglanmasi.Yiiksek lisans
tezi(basilmamus),Ankara Universitesi.

Stevenson, H.,Azuma,H., & Hakuta, K.(1986).Child development and education in japan. (5.Series). New
York: W. H. Freeman Company.



|@ Eurasian Journal of Educational Research, 24, pp, 53-65 / 2006

Teaching Vegetable Names to Children With
Down Syndrome: A Small Group Study

Down Sendromlu Cocuklara Sebze Isimlerinin Ogretimi:

Kiigiik Grup Calismast

Sema BATU"
Abstract

Problem Statement: Direct instruction and group arrangements have been known
to be effective in teaching various skills to individuals with developmental
disabilities. On the other hand, no research studies were found pointing to
teaching vegetable names to children with Down syndrome.

Purpose: The purpose of the present study was to examine the effectiveness of
direct instruction in teaching vegetable names to preschool children with Down
syndrome in a small group arrangement and also to examine the generalization
of the acquired skills into different variables by the participants.

Method: Participants of the study were three children who were enrolled in a
university unit for individuals with developmental disabilities. All of the
participants were taking group instruction for two years and again all of them
could take part cooperatively in group activities under control of an adult. A
multiple probe design across behaviors was used to examine the purpose of the
study. Maintenance and generalization across trainers, settings and materials
data were also collected during the study.

Results: Results of the study revealed that direct instruction was an effective way
of teaching the targeted skills to the participants, and also that the subjects of the
study maintained most of the targeted names of vegetables during maintenance
sessions. Participants also generalized the skills they learned across trainers,
settings and materials during the study.

Conclusions: As a result, it can be recommended that, direct instruction can be
conducted in group settings with children with Down syndrome effectively.

Keywords: Direct instruction, down syndrome, single subject design
Oz
Problem Durumu: Dogrudan 6gretim ve grup dgretimi etkili oldugu bilinen iki uygu-

lama ttirtidiir. Alanyazinda Down sendromlu ¢ocuklara dogrudan 6gretim araciligi-
yla sebze isimlerinin 8gretimi ile ilgili bir arastirma bulgusuna rastlanamamustr.

Aragtirmanin Amact: Bu arastirmanin amaci, Down sendromlu okuléncesi ¢ocuklarina
dogrudan ogretimle sebze isimlerinin 6gretilmesinin etkililiginin ve cocuklarm
ogrendikleri beceriyi farkl kosullara genellemelerinin gerceklesip gerceklesmediginin
incelenmesidir. Ayrica bu arastirmayla, dogrudan ogretimle ilgili kaynaklarm, denek-
lerden toplanan farkli kosullardaki (ortam, uygulamaci ve arac) genelleme verileriyle
genisletilmesi planlanmustr.

Arastirmanin Yontemi: Arastrmanin deneklerini bir tiniversitenin gelisimsel yetersizlik
birimine devam eden tic Down sendromlu okul6ncesi diizeydeki ¢grenci olustur-
mustur. Deneklerin ticii de iki yildir grup egitimi almaktadirlar ve ticii de grup et-
kinliklerinde bir yetiskinin denetiminde yer alabilmektedirler. Davramslar arasi coklu

* Anadolu Universitesi Engelliler Arastirma Enstitisti, e-posta: esbatu@anadolu.edu.tr
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yoklama deseni kullanilarak gerceklestirilen arastrmada kalicilik (uygulamalarda
olctit karsilandiktan dort ve bes hafta sonra) ve farkli kosullarda genelleme (ortamlar,
uygulamacilar ve araclar arasi) verileri de toplannustir.

Bulgular ve Sonuglar:: Arastrmamn sonuglart dogrudan ¢gretimin Down sendromlu
cocuklara sebze isimlerinin 6gretiminde etkili oldugunu ve deneklerin ¢grendikleri be-
cerileri izleme haftalarmda da siirdiirdiiklerini ortaya koymustur. Bunlarm yam sira
deneklerin 6grendikleri beceriyi farkli kosullarda da genelleyebildikleri goriilmiistir.

Oneriler: Arastirmanin bulgularma dayanarak, tiim uygulamacilara, Down sendromlu
cocuklarla dogrudan ogretimi kiiciik grup etkinliklerinde etkili olarak uygulayabile-
cekleri Onerilebilir.

Anahtar Sozciikler: Dogrudan 6gretim, Down sendromu, tek denekli arastirmalar

Since time is very precious while teaching children with developmental disabilities, group
instruction is getting more and more important. As Gast (1990) mentioned, research should focus
on the efficiency of small group arrangements, because there are many skills, concepts and
behaviors related with independent daily living to be taught to children with developmental
disabilities; which means, the more effective teaching arrangements are, the more children with
developmental disabilities will learn. Therefore more studies should focus on the title of group
arrangements and effective teaching techniques.

Direct instruction, as a teaching procedure, was determined by Rosenshine in 1976. According
to Rosenshine and other implementers, direct instruction teaching procedure is used by teachers
usually by dividing the skills or components into small steps. It also requires the teacher to reduce
his/her prompts from the most to the least until the student performs the acquired skills
independently. There are studies examining the effectiveness of direct instruction with both groups
and also one to one individuals with developmental disabilities. For example Losardo and Bricker
(1994) compared the effectiveness of activity-based intervention and direct instruction on the
acquisition and maintenance of object names by preschool-age children with developmental
disabilities in group settings. The results of the study revealed that direct instruction was effective on
teaching the object names to the children successfully. Also that participants maintained the object
names which were taught in more structured settings, which means during direct instruction. But
on the other hand, the results of the study also showed that the participants generalized the object
names taught through activity-based intervention. In another study Schloss, Alper, Young, Armold-
Reid, Aylward and Dudenhoeffer (1995) examined the effectiveness of a direct instruction
procedure involving modeling and guided practice on the acquisition of functional sight words. An
alternating treatments design was conducted during the study. Other instruction method was not
named by the researchers as used as the control method. Three participants took place in the study
and the instruction of both methods was provided in one to one environments. All participants had
mental retardation and behavior disorders. At the end of the study, it was seen that direct
instruction was more effective than the control method for promoting acquisition of sight words for
the participants in one to one teaching format. On the other hand, Kircaali-Iftar, Birkan, and Uysal
(1998) examined the effects of structural and natural language use during direct instruction in
teaching colors and shapes to children with moderate mental retardation also in one to one teaching
format. The results of the study revealed that natural language use was as effective as structural
language use during direct instruction for teaching concepts and also the authors suggested the
teachers to modify verbal interactions they use during direct instruction. Also, Mills, Cole, Jenkins,
and Dale (2002) examined juvenile delinquency outcomes of children with disabilities in a
prospective longitudinal study that tracked the long-term effect of two models of pre-schools, the
first one using direct instruction, and the other using cognitively oriented child-directed model. The
results revealed that at age of 15, the groups did not differ significantly in their level of reported
delinquency. Looking at the studies above, direct instruction seems to be an effective way of
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teaching various skills to individuals with developmental disabilities both in one to one and also in
group environments.

When the studies are examined, the results of the studies have shown that direct instruction
in group arrangements was an effective way of teaching various skills and concepts to
individuals with developmental disabilities. With the present study, it was planned to extend the
literature with the generalization data gathered from the participants in a natural environment,
with a different trainer and real materials. The purpose of the present study was to examine: (1) if
direct instruction was effective in teaching vegetable names in a group setting to pre-school
children with down syndrome, (2) if the participants would maintain the skills they learned four
and five weeks after the intervention completed, (3) if the participants would generalize the skills
they learned across trainers, settings and materials, and (4) the opinions of the parents of the
participants about the importance of the study.

Method
Participants

Participants of the study were students of a self-help class of the university unit.
They were all identified as having Down syndrome. They were all able to take part in
a group play under supervision of an adult. The names used in the article were
pseudonyms given by the author.

The participants of the study were identified by the author based on the
following prerequisite skills: (a) to keep his/her attention on an activity for at least 10
minutes, (b) to follow basic instructions given by the trainer, (c) to be able to name
one worded objects, and (d) to have the skills needed to take part in a small group
instruction environment.

Asli was six and Seda was four years old. They were both attending to regular
classes every half day. They had limited verbal language use; they could use two
worded sentences for communication. They were both able to take turns for
performing the skills when asked by the trainer to do so. The criterion for completing
the training sessions of each set for Asli and Seda was 90-100% correct responses.

Ahmet was a six years old boy. He had very limited verbal language skills, he
could use one worded sentences for telling his requests and initiating communication
with others. The criterion for completing the training sessions of each set for Ahmet
was 75-80% correct responses.

Settings

All sessions were conducted in a classroom of the university unit except the probe and
generalization sessions. The unit was a segregated unit for children with developmental
disabilities. The classroom was the participants’ classroom where they come every school
day. The classroom had five rectangle desks for students, a square desk for the teacher, ten
small student chairs, one teacher chair, a chalkboard, cupboards full of materials, notice
boards on the walls, an observation mirror, and a video camera for recording the study. The
students sat in a U position and the teacher sat in the middle of the U in order to see the
students during the sessions.

Probe sessions were conducted in an individual session room of the unit. The room had
two student desks, two small student chairs, one teacher chair, a cupboard full of materials,
a notice board, a chalkboard, and a video camera. The probe sessions were conducted in a
1:1 environment.



56 | Eurasian Journal of Educational Research

Generalization across trainers was conducted with a trainer other than the author
who was an assistant professor in the area of special education. She had 12 years of
experience working with individuals with developmental disabilities. Generalization
across trainers sessions were conducted in the individual session room of the unit in
a one to one environment. The trainer was given information about the procedure
before the sessions started. Since the trainer was the head of the university unit, she
knew the participants and the participants also knew the trainer before the study was
conducted.

For generalization across materials, real vegetables were used in the class where
training sessions were conducted. Real vegetables were brought to another class in
the unit and placed on the desks apart from each other while the students were out
of the classroom for lunch break. Participants were asked the vegetable names in a
one to one environment.

Generalization across settings sessions were conducted in a public market in the
campus. In the market, vegetables and fruits were sold in a separate section.
Vegetables which were the target stimuli of the study were placed in this section
randomly by the salesman. Participants were taken to the market by a car altogether.
Each participant was asked the names of the real vegetables individually while the
other students were moving around the market with the teacher of the class. Since
video recording was not permitted in the market, data were collected by the data
collector and the author simultaneously.

Materials

Fifteen pictures were used to teach the names of the vegetables. The pictures
were stuck on teaching tables of 20 cm X 40 cm pasteboards. Each teaching table was
with a different color (e.g. yellow, blue and pink). On each teaching table there were
five pictures placed randomly. For generalization sessions real vegetables were used.
For reinforcing the participants, small pieces of chocolates, mandarins and baby dolls
were used. Also a stopwatch and a video camera were used during all the sessions of
the study except generalization across settings ones.

Table 1
Teaching Sets

1st Teaching set 2ndTeaching set 3rd Teaching set
Onion Mushroom ...Aubergine
Green peas Leek Corn

Tomatoes Cabbage Potatoes
Spinach Radish Cucumber
Pumpkin Carrot Pepper

Trainer, Observer and Data Collector

The trainer was an assistant professor having experience of 12 years in teaching
individuals with developmental disabilities. The generalization trainer was also an
assistant professor and had 12 years of experience in teaching individuals with
developmental disabilities. The observer was a doctoral student and also a research
assistant in the area of special education. The data collector was a senior student in
the department of special education. She was given information about the procedure
and how to collect the data before the study was started and then took part in every
session of the study for collecting the data simultaneously.
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Procedure

Experimental procedure of the study consisted of full probe, training, maintenance, and
generalization sessions. Training sessions were conducted twice a day, one before lunch
break and one after. Before each training session a probe session was conducted in order to
collect the data of the previous training session. Maintenance sessions were conducted four
and five weeks after the training sessions were completed. Generalization sessions were
conducted as pre- and post-test design. Pre-test sessions were conducted before the training
sessions were conducted and after the first full probe session, post-test sessions were
collected after the criteria was met with all participants for the target stimuli.

Full probe sessions

The first full probe session was conducted before the first training session for collecting
the baseline data of the participants. Other full probe sessions were conducted after the
participants met the criterion during training sessions. Full probe sessions were conducted
in a one to one environment. During all full probe sessions 30 trials were conducted in order
to check each target vegetable twice randomly with each participant. During all probe
sessions, data collector was present with the trainer in order to collect data simultaneously.
Before the probe sessions started, the trainer prepared the forms for collecting data for the
data collector. During probe sessions, data collector marked plus (+) for the correct
responses and minus (-) for the incorrect responses of the participants.

Full probe sessions were conducted with the following order: a) placing the
materials on the desk, b) presenting an attentional que (i.e., “Are you ready to work
with me?”), c) presenting the task direction (i.e., “Tell me what vegetable is this?”), d)
waiting the 5s interval for the participant’s response, e) rewarding the correct response
orally, or f) ignoring the incorrect response. The second trial was started five seconds
after finishing the first trial.

Correct responses of the participants were rewarded orally. Correct response was naming
the vegetable correctly within five seconds. Incorrect responses were ignored by the trainer.
Incorrect responses were, naming the vegetable wrongly, or naming the vegetable in more
than five seconds, or no responses at all. For attending the full probe sessions, participants
were provided tangible reinforcers (i.e., small pieces of chocolates and mandarins).

Direct instruction training sessions

Direct instruction was used for teaching different vegetable names. The intervention
was started with the information about the reason of learning the names of vegetables.
Participants were told that they would need to use the names of vegetables in many
different settings; at home while making meal choices, at school also for making meal
choices, etc. After the introduction part, modeling the skill was the second step. During
this step, the trainer modeled all the skills the subjects should be performing. During
modeling, the trainer presented the names of each vegetable to the participants. After
modeling, the trainer asked the students to do what they saw a few minutes ago. During
their performance, the trainer provided feedback to the participants. They received verbal
praise for their correct responses, and for the incorrect responses error correction was
occurred. At the end of each session, participants were reinforced with a baby doll
singing songs.
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Maintenance and generalization sessions

Maintenance sessions were conducted four and five weeks after the last full probe
session was conducted with each participant. Maintenance sessions were conducted
the same as the full probe sessions. During maintenance sessions, participants were
reinforced with tangible reinforcers (i.e. mandarins, etc.) for their cooperation and
attention.

Generalization data were collected across materials, settings and trainers. All
generalization data were examined via a pre- and post-test design. Pre-test sessions
were conducted after the first full probe session, and post-test sessions were
conducted after each participant met the criterion.

In each generalization session, 30 trials were conducted. Each target stimuli was
asked twice to each participant. During generalization sessions, corrects responses of
the participants were praised verbally and incorrect responses were ignored by the
trainer. Also in generalization sessions, participants were reinforced with tangible
reinforcers for their cooperation and attention by the trainer.

Generalization across materials data were collected with real vegetables.
Generalization across settings data were collected in a market in the campus, and
generalization across trainers data were collected with an assistant professor in the area of
special education. In each generalization session, each target vegetable was asked twice in
arandom order. As in the other probe sessions, correct responses of the participants were
rewarded verbally and incorrect responses were ignored by the trainer.

Experimental design

A multiple probe design across behaviors was used to examine the effectiveness
of direct instruction in teaching vegetable names to a small group of pre-school
children with Down syndrome. Multiple probe design across behaviors is a single-
subject design where the effectiveness of the independent variable is tested on three
or more dependent variables (Tawney & Gast, 1984). Dependent variable of the study
was the percent of correctly naming the vegetables asked by the trainer. The
vegetables in each teaching set are presented in Table 1. The independent variable of
the study was direct instruction.

Reliability

For the reliability results, two kinds of reliability data were collected: inter observer
reliability and procedural reliability. Both of the reliability data were collected from the
same sessions which were determined randomly from the random numbers table. 30% of
all probe, training, maintenance and generalization sessions were examined for the
reliability data. The recorded video tapes were examined by the observer and trainer
independently in order to collect the data. Procedural reliability data were collected for
assessing the implementation of the teaching procedure. The steps checked were: (a)
establishing the need, (b) identifying the skill components, (c) modeling the skill, (d) role
playing the skill, and (e) practice.
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Social Validity

A six item questionnaire was prepared for collecting the social validity data. The
questionnaires were sent to parents of the participants and the other students in the class
in closed envelopes. At the beginning of the questionnaire, information was given about
the completion of the study. The questions asked were: (1) Do you think it is important
for your child to learn vegetable names?, (2) In which ways do you think that the study
was important?, (3) Do you think there is an advantage of the study being conducted in
group setting? If yes, what are these?, (4) Are there any parts that you didn’t like about
the study? If yes, what are these?, (5) Are there any differences after the study was
completed in your child? If yes, what are these?, and (6) If a similar study was to be
conducted with your child, would you be willing for that? Parents wrote their answers on
the questionnaire and returned them back to the classroom teacher in the same envelopes.

Results
Instructional Data

The results of the present study revealed that direct instruction was effective in
teaching vegetable names to a small group of pre-school children with Down
syndrome and also effective for generalization of the skills taught during the study.
All of the participants met the criterion of the study. The results of the probe,
training, maintenance and generalization data can be seen on the figures 1, 2, 3, and
4. On the figures it can be seen that the participants acquired the skill of naming the
vegetables on the teaching tables and the real ones correctly. As it can be realized
from the figures 1, 2, and 3 the participants learned the third set of vegetables more
quickly than the other two sets. The reason for this can be the participants” getting
used to both the procedure and the trainer.

Maintenance and Generalization Data

Maintenance data were collected four and five weeks after the intervention was
completed. During this four weeks period, three weeks were the semester holidays.
The fourth week was the second semester’s first week. Although the participants
were at home, and their parents were told not to teach the vegetable names until they
were told to do so, it can be seen on the figures that the participants maintained the
skills they learned very successfully both on the fourth and the fifth weeks.

Asli maintained the skills taught 90% (range= 80-100%), Seda maintained the
skills taught 95% (range= 90-100%), and Ahmet maintained the skills taught 97%
(range= 93-100%).

Generalization data were collected across trainers, settings and materials. During pre-
test of generalization across trainers, Asli responded with 40% accuracy (12 correct
responses and 18 incorrect responses), Seda responded with 34% accuracy (10 correct
responses and 15 incorrect responses), and Ahmet responded with 1% accuracy (3 correct
responses and 27 incorrect responses). During the post-test, Asli responded with 100%
accuracy (30 correct responses), Seda responded with 100% accuracy (30 correct
responses), and Ahmet responded with 94% accuracy (28 correct responses and 2
incorrect responses).

For generalization across materials, participants were asked real vegetables in the
class where the training sessions were conducted. During pre-test of generalization
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across settings, Asli responded with 30% accuracy (9 correct responses and 21
incorrect responses), Seda responded with 40% accuracy (12 correct responses and 18
incorrect responses), and Ahmet responded with 13% accuracy (4 correct responses
and 26 incorrect responses). During the post-test, Asli responded with 87% accuracy
(26 correct responses and 4 incorrect responses), Seda responded with 87% accuracy (26
correct responses and 4 incorrect responses), and Ahmet responded with 73% accuracy
(22 correct responses and 8 incorrect responses). For generalization across settings,
participants were taken to a public market in the campus and asked the real
vegetables. During pre-test of generalization across settings, Asli responded with
40% accuracy (12 correct responses and 18 incorrect responses), Seda responded with
33% accuracy (10 correct responses and 20 incorrect responses), and Ahmet responded
with 20% accuracy (6 correct responses and 24 incorrect responses). During the post-
test, all three participants responded with 100% accuracy (30 correct responses).
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Reliability Data

Inter observer data indicated 98% (range= 87-100%) agreement during full probe, 92%
(range= 87-100%) agreement during training, 80% agreement during maintenance and
100% agreement during generalization sessions for Asli. For Seda there was an agreement
of 94% (range= 87-100%) during full probe, 87% (range= 85-90%) during training, 87%
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during maintenance and an agreement of 100% during generalization sessions, and for
Ahmet, data indicated 98% (range= 90-100%) agreement during full probe, 88% (range= 73-
95%) agreement during training, 90% agreement during maintenance, and 97% agreement
during generalization sessions. Procedural reliability data results showed that the trainer
implemented the planned steps during all sessions with 99% (range= 98-100%) accuracy for
Asli; for Seda during all sessions with 98% (range= 70-100%) accuracy; and for Ahmet with
99% (range= 98-100) accuracy during all sessions.

Social Validity Data

The answers from the mothers of the participants were very positive. Mothers
mentioned that they were very happy that their children learned the names of different
vegetables. Another point mothers mentioned was the group arrangement was an
advantage of the study for their children, because they were not taken out of the class
during instruction. Mothers also pointed that they would give permission for their
children’s taking part in a similar study in the future.

Discussion

The findings of the study were consistent with some other research pointing that DI was
an effective way of teaching various skills to individuals with DD (Losardo & Bricker, 1994;
Schloss, et al., 1995; Kircaali-Iftar, et al., 1998; Mills, et al., 2002). During the present study,
Kircaali-Iftar et al’s (1998) suggestion to the teachers about using natural language use
during direct instruction was realized and it can be presumed that the participants were
very willing to take part in the study partly because of the conversations during the training
sessions.

The criterion for each subject was determined individually. For two of the
participants, it was 90-100%, and for the third participant it was 80-90%. Since the general
performance of Ahmet was below the other participants during the activities in the class,
the criterion was determined like this. During the training sessions he met his own
criterion but as a good point to be mentioned, during maintenance sessions he performed
100% correct responses for all of the teaching sets. During generalization, also it can be
seen that he was very good at generalizing the names he learned across trainers,
materials, and settings.

Although the results of the study were positive, the results should be taken under
consideration of some limitations. One of the limitations was that the students were enrolled
in a self-contained classroom in a university unit for individuals with developmental
disabilities. But in order to diminish this limitation, generalization across different
conditions were conducted for the participants to acquire the skill in their daily lives easily.
Another limitation was that the generalization across settings sessions was not recorded
because of the rules of the public market. Again in order to diminish this particular
limitation, two different data collectors (i.e. data collector and the trainer) collected the data
with direct observation during the sessions.

In the light of the results gathered from the study, some suggestions can be presented
for the future studies. First, it can be suggested to compare the effectiveness and efficiency
of direct instruction with another teaching procedure (e.g., errorless teaching procedures).
The study can be replicated with individuals with other developmental disabilities (e.g.,
autism).
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Figure Captions List

Figure 1. Percent of correct responses for Asli during full probe, training, and maintenance
sessions.

Figure 2. Percent of correct responses for Seda during full probe, training, and maintenance
sessions.

Figure 3. Percent of correct responses for Ahmet during full probe, training, and maintenance
sessions.
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Probleme Dayali Ogrenme Siirecinde Ogrencilerin
Senaryolardaki, Problem Durumlarini Belirleme
Becerilerinin Degerlendirilmesi

The Evaluation of Students’ Skills of Discerning Ill-Structured
Problems in Scenarios During The Problem-Based Learning Process

Berrin BURGAZ", Eda ERDEM™

Oz
Problem Durumu: Ogrencilerin probleme dayali 6grenme (PDO) siirecinin sonunda
kazandiklar1 problem ¢ozme becerileri cesitli arastirmalarla ortaya konulmakla bir-
likte, belli bir dersin hedeflerine/icerigine dayali olarak hazirlanmis problemlerin ne
kadarmn 6grenciler tarafindan saptanabildigine iliskin bir arastirma bulunmamakta-
dir. Bu calisma bu konuda ilk olmay1 hedeflemektedir.

Aragtirmamin Amaci: Bu arastrmanin amaci 6grencilerin PDO siirecinin birinci ba-
samagmda yer alan “problem belirleme” asamasindaki beceri diizeylerini saptamak-
tir. Bu nedenle “Ogrencilerin, probleme dayali 5grenme yaklagimina ve smif yonetimi
dersinin hedeflerine dayali olarak olusturulmus senaryolardaki problem durumlarim
belirleme diizeyleri nedir?” sorusuna yanit aranmustr.

Aragtirmanin Yontemi: Arastirma nitel bir arastirmadir. Aragtirmanin evreni, 2004-2005
Ogretim Déneminin Bahar Yariyili'nda, Hacettepe Universitesi {lkogretim Bolimii
Sinuif Ogretmenligi programina kayitli ve EBB390 Sinif Yonetimi dersini alan toplam
48 sgrenciden olusmaktadir. Ogrencilerin beceri diizeylerini belirlemek igin “portfolio
degerlendirme” teknigi kullanilmus ve elde edilen verilerin icerik analizi yapilmustir.

Bulgular: ve Sonuglari: Arastirmamn sonunda, en iyi durumdaki 6grenci grubunun se-
naryolardaki problem durumlarinin yarisiny; diger gruplarin ise problem durumla-
rinin yaridan daha azim belirleyebildikleri ve gruplar tarafindan hi¢ belirlenemeyen
problem durumlarmimn oldugu sonucuna ulagilmuistir.

Oneriler: Higbir grup tarafindan saptanamamus olan problem durumlarmmn farkh bi-
cimlerde senaryolara yansitilmasi 6nerilmistir.

Anahtar Sozciikler: Probleme dayali 6grenme, problem belirleme becerileri, siuf yo-
netimi, problem ¢6zme becerileri.

Abstract

Problem Statement: Although students” problem solving skills which acquired at the
end of the problem-based learning (PBL) process have been displayed by various
studies, there has been no research about which of the problems prepared based on a
certain course’s objectives/content have been discerned by the students. This study
aims to be first on this issue.

Focus of Study: The purpose of this research is to determine the levels of students’
skills in the phase of “problem discerning” which is in the first step of PBL process.
For this reason, this study was focused to answer the question “What are the levels of
students’ skills in discerning ill-structured problems in scenairos prepared in accor-
dance with PBL approach and the objectives of classroom management?”.

Method: This study is a qualitative one. Its population consists of 48 students who en-
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rolled classroom management course during the 2004-2005 academic year’s spring
semester, in the Department of Primary School Teaching at Hacettepe University. In
order to determine the levels of students’ skills, “portfolio assessment” technique was
used and content analysis was carried out for data obtained.

Findings/Results: At the end of the research, it was found that the highest scoring
group was able to discern only half of the problems and the other groups less half of
them and also that there were some problems discerned by none of the groups.
Recommendations: It recommended that problems which were not discerned by none of
groups or only by very few groups should be reflected in a different ways to scenarios.
Keywords: Problem-based learning, problem discerning skills, classroom manage-
ment, problem solving skills.

Probleme dayal sgrenme (PDO), 5gretme siirecinde 6grencileri “ogrenmeyi 68-
renme”ye tesvik eden bir 6grenme yaklasimidir (Ngeow & Kong, 2001) ve bu yakla-
sim temellerini “yaparak yasayarak 6grenme” goriistinden almaktadir (Dewey, 1944;
Kilpatrick, 1918, 1921). Ogrenmeyi ogrenme, 6grenenlerin “buytiik fikirlere” odakla-
narak soru sorma yeteneklerini, birbirlerinin goriislerini degerlendirmeyi ve kendi
sorularmna yanit bulmayzi igerir (Duffy & Cunningham, 1996). Probleme dayal1 6gren-
mede 6grenciler gercek yasam problemleri ile karsilasirlar ve karsilastiklar: bu prob-
lemlere ¢6ztim bulmak amaciyla isbirligi icinde ¢alisirlar (Hmelo- Silver, 2004). Prob-
leme dayali 5grenme (PDO) yaklagimi, bireylerin grenme siirecine etkin olarak ka-
tilmalaria ve ¢alismalarini kendi kendilerine yonlendirmelerine olanak saglamasi
nedeniyle 6grencilerde anlamli ve kalic1 6grenmelerin olusmasina yol agmaktadir.

PDO siireci bir problem ¢6zme siirecidir. Problem dayali grenme siireci, prob-
lem senaryolarinin verilmesi, problem olan durumlarinin saptanmasi, varsayimlarin
olusturulmasi, bilgi aciklarin bulunmasi, yeni bilginin uygulanmasi, soyutlama ve
degerlendirme basamaklarindan olusmaktadir (Hmelo-Silver, 2004). Senaryolar sii-
recin ana noktasidir, ¢linkii stirecin diger basamaklar1 saptanan problem durumlar1
tizerinden isler. Problem senaryolarinda yer alan gesitli problem durumlar1 6grenme
hedeflerinin igerigi ile baglantilidir ve her problem durumunun kendi i¢inde ¢oziil-
mesi gerekir (Ozvaris & Demirel, 2002; Dahlgren, 2001). Ogrencilerin yaratici ve es-
nek diistinmelerini gelistirmek icin problem durumlariin yeterince karmasik, agik
uglu, gercek olaylara dayali, gereken durumlara aykir: bir durumda ve olumsuz bi-
¢imde (ill-structured) yazilmasi, gerekir (Hmelo-Silver, 2004). Senaryodaki problem
durumlar: saptandiktan sonra bunlarla ilgili bilgi (information) toplama asamasina
gecilir. Ogrenciler smif iginde ya da disinda saptamis olduklar1 problemlerle ilgili
kaynaklara ve bilgilere ulasmaya calisirlar. Stnif ortami disinda gegirilen zaman, ko-
nu ile ilgili arastirma yapmak, elde edilen bilgileri elestirel bir bicimde degerlen-
dirmek, yasitlarmin ve konunun uzmanlarinin konu ile ilgili diistincelerini 6grenmek
gibi becerileri gelistirmeye firsat verir. Bu yontem ogrencilerin kendi 6grenmeleriyle
daha fazla ilgilenmelerini ve kendi 6grenmelerinin sorumlulugunu tistlenmelerini
saglar (Ozvar1§ & Demirel, 2002; Clouston & Whitcombe, 2005).

PDO yaklagmmu {iniversitelerde dgretmen yetistirme programinda yer alan strif yone-
timi dersi acisindan da 6nemlidir ¢tinkii siifin yoneticisi olan gretmen gercekte siufta sti-
rekli problem cozen kisidir. Ogretmen adaylart mesleki agidan giiglii bir bigimde yetis-
tirilmis olsalar bile dgretmen olduklarinda smif ortaminda yeni problemlerle karsilaga-
bilmektedirler. Bu nedenle smuf yonetimi dersi ayn: zamanda 6gretmen adaylarimn prob-
lem ¢6zme becerilerini arttiric1 bir rol de tislenmek durumundadir. Uygulamada degisik
zamanlarda, farkli calisma kosullarinda 6nceden kestirilemeyen problemlerle karsilasan 6g-
retmenler acisindan “hazir” ¢oziimler ve bu ¢oztimlerin gerektirdigi “hazir” bilgilerin su-
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nulmasi, yeni durumlara uyum saglamalarmda ve yeni problemleri ¢6zmelerinde smurh ya-
rar saglamaktadir (Copland, 2000). Ogretmen adaylari, ¢oziim igin gerekli bilgileri &nceden
sunulmus olan hazir problemler tizerinde diisiinmekten ¢ok, 6gretmenlik yaparken karsila-
rna ¢ikacak problemleri saptama, ¢oziim seceneklerini {iretme ve etkili ¢6ziimler bulma
konusunda beceriler gelistirmelidirler. Bu beceri, 8gretmenlik yasamlarinda karsilasabile-
cekleri ve daha 6nce hig tizerinde durulmamus problemleri de basartyla ¢cozmeleri acisindan
onemli bir kazanimdir. Bu nedenle PDO yaklagimina uygun olarak stirdiiriilen bir smif yo-
netimi dersi, 8gretmen adaylarmimn sinif sorunlarim ¢ézmede ilk adim olan problem sapta-
ma basamagmdaki durumlarim inceleme firsat1 saglamaktadar.

PDO siirecinin uygulandig1 bir sinifta stireci baslatan ilk eylem, dersin 6grenme
hedeflerine ve icerigine uygun olarak hazirlanmis ve 6grencileri kesfetmeye, sorgu-
lamaya yoneltecek olan problem durumlarini iceren senaryolarin gruplara dagitilma-
sidir. Ogrenci gruplarimn senaryolardaki problem durumlarmni saptamalart stirecin
en dnemli basamaklarindan biridir, ¢tinkii stirecin geri kalan basamaklarinda yapil-
masi gerekenlere ve “yonlendirici” konumunda olan 6gretmenin yonlendirme calis-
malarina bu belirlemeler yol gostermektedir. Bu nedenle 6gretmenlik meslegine ha-
zirlanan 6grencilerin senaryolarda yer alan ve siif yonetimi dersinin hedeflerine da-
yal1 olarak belirlenmis olan problem durumlarini belirleme diizeylerinin, gercek smnif
ortaminda karsilasabilecekleri problemleri saptamadaki beceri diizeylerini yordayict
olacag duisuntilmektedir.

Arastirmanin Amact

Bu aragtirmanin amaci, Smif Ogretmenligi Bolimii 3.smif 6grencilerinin PDO sii-
recinde verilen 6grenme senaryolarindaki problem durumlarini sinuf yonetimi dersi-
nin hedefleri acisindan belirleme diizeylerini ortaya koymaktir.

Yontem

Bu boliimiinde calisma grubu, veri toplama siireci, verilerin ¢oztimlenmesi agik-
lanmustir. Arastirmada nitel arastirma yontemi kullanilmistir. Nitel arastirma yon-
temi ile elde edilen verilerin icerik analizi yapilmistir.

Calisma Grubu

Bu arastirma, 2004-2005 Ogretim Doneminin Bahar Yariyili'nda, Hacettepe Uni-
versitesi [kogretim Boltimi Sif Ogretmenligi programina kayitli ve EBB 390 Simf
Yonetimi dersini alan toplam 48 6grenciyi kapsamaktadir. Dénem boyunca 6grenci-
ler PDO siirecinin gerektirdigi calismalarin tiimiinii yapmakla birlikte bu arastir-
mada 6grenci gruplarmin sadece birinci basamakta yer alan “problemi saptama” a-
samasindaki ¢alismalari ele alinip ¢oztimlenmistir.

Veri Toplama Siireci

PDO sirecinin gerektirdigi islemler ve etkinlikler tiim dénemi kapsayacak bigimde 6n-
ceden planlanmustir. Planlama asamasinda yar1yil boyunca toplam bes tinitenin islenmesine
karar verilmis ve her bir tinite i¢in ikiser hafta ayrilnustir. Suf yonetimi dersinin tiniteleri a)
ogrencilerin kisisel/psikolojik ihtiyaglarim bilme ve karsilayabilme (yasam diizeni), b) o-
lumlu insan iligkilerini kurma, gelistirme ve siirdiirme (iligki/iletisim diizeni), c) etkili bir
ogrenme ortamu olusturabilme (6grenme diizeni), d) islevsel bir fiziksel ortam olusturabil-
me (oturma ve materyal diizeni) ile e) etkili bir davrams diizeni olusturabilme (davrars
diizeni) (Jones & Jones, 1998) olarak gruplandirilmustir.
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Senaryo hazirlama stirecinde 6nce her bir tinitenin 6grenme hedefleri belirlenmis, her
bir hedef igin simifta yasanmus gercek olaylar bulunmus ve bu olaylara dayali bir/birkag
olumsuz durum (problem durumu) olusturulmus, bu durumlar temele almarak senaryo
metinleri yazilmistir. Hazirlanan senaryolar, alani 6grenme-6gretme ve simf yonetimi o-
lan 6gretim {iyelerinin uzman goriisiine sunulmustur. Oneriler 151$inda senaryolarda ge-
rekli diizeltmeler yapilarak ayni uzmanlardan tekrar goriis alinmustir ve senaryolara son
bicimi verilmistir.

Donem baginda 6grenciler, yénlendiricinin tarafindan segkisiz olarak, 6-7 kisiden olusan
ve heterojen 6zellikler tastyan 7 gruba ayrilmis ve 8grenme siireci baglatilmstir. “Problem
durumlarmi saptama” basamag; icin 6nce yonlendirici tinite kapaklarim ve senaryoyu 68-
renci gruplarina dagitmustir. Her bir gruptan bir kisi senaryoyu ytiksek sesle grup tiyelerine
okumus ve hep birlikte incelemislerdir. Incelemenin ardindan yonlendirici gruplara cahsma
yapraklarmi dagitmistir. Son olarak grup tiyeleri senaryoyu aralarmnda tartisarak problemle-
ri saptamuslar ve saptanan problemleri calisma yapraklarmin ilgili boliimiine yazmuslardur.
Problem durumlarmin grupca saptanmast sirasmda yonlendirici sadece 6grencilerin sor-
duklart sorulara dayali bir bicimde 6grencilere uygun ipuglart vererek 6grenme stirecinde
yol gosterici olmustur.

Verilerin Coziimlenmesi

Bu calismada yedi grubun tiimiinden toplanan 6grenci gelisim dosyalarindaki (gelisim
dosyalarmndaki) calisma yapraklarmn “problemleri tamimlama” béliimiinde yer alan veri-
lerden yararlamlmis ve bu bolimdeki veriler ¢oziimlenmistir. PDO yaklasimmnin ge-
rektirdigi diger ttim islemler/etkinlikler Bahar Yarryillh boyunca uygulanmis ve tamam-
lanmus olmakla birlikte bu calisma sadece s6z konusu islemlerin/ etkinliklerin ilk basamagt
olan “problem durumlarim saptama” ile siirhdir.

Verilerin ¢6ziimlenmesi asamasinda, senaryolar bicimlendirilirken 6grenme hedeflerine
dayali olarak olusturulmus olan problem durumlarimmn her biri, degerlendirme 6lciitii ola-
rak kullanilmustir. Birinci senaryo icin alti, ikinci senaryo igin dokuz, tiglinci senaryo igin
yedi, dordiincii senaryo i¢in on, besinci senaryo i¢in on bes problem durumu olmak tizere
toplam 47 problem durumu olusturulmustur. Her grubun her senaryodaki problem du-
rumlarindan hangilerini saptadiklar1 ve saptamadiklari tinite temelinde belirlenmistir. Bu
belirlemelerden sonra yine tinite temelinde gruplar tarafindan en az ve en ¢ok saptanan
problem durumlari smnif yénetimi dersinin icerigi acismdan ele almmus ve yorumlannmustir.

Bulgular ve Yorumlar

Bu boliimde her grubun calismasy, iinite temelinde ele alinarak ¢oziimlenmis ve
yorumlanmustir. Toplam alt1 tiniteye iliskin bulgular ortaya ¢ikarilmistir. Bulgulara
iliskin ayrintili yorum yapilmustir.

Birinci Uniteye Iligkin Bulgular ve Yorumlar

PDO siirecinde ele alinan ilk iinite “Ogrencilerin Kisisel/Psikolojik Gereksinimlerini Saptayabil-
me ve Karsilayabilme” tinitesidir. Bu tinitenin 6grenme hedeflerine bagl olarak belirlenen top-
lam alt1 problem durum, sinif i¢inde saptanmast ve karsilanmasi gereken dort tiir 6grenci ge-
reksinimine yoneliktir. Bu gereksinimler “gti¢”, “6nemlilik”, “yeterlik” ve “paylasma”dur. C6-
ziimleme amaciyla kullanilan ve senaryoda olumsuz bir durum olarak betimlenen 6lgtit-
ler/hedefler sunlardr:

1. Basarili bir davranisin siifca bilinmesini saglama (yeterlik)
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Ogrencinin sevgi ve ait olma gereksinimini fark etme (5nemlilik)
Ogrencilerin gelisim diizeyine uygun konu ve hedef belirleme (yeterlik)
Grup olustururken karar1 6grenciye birakma (giic)

Ogrencilerin oyun gereksinimini karsilama (paylasma)

AN

Ogrencinin diglandigini farketme (6nemlilik)

Gruplarin senaryo {izerindeki ¢alismalarinda ulastiklar: problem durumlarinin
onceden belirlenenlere uygun olup olmadig1 saptanmis ve grup temelinde Tablo
1’deki bulgulara ulagilmistir.

Tablol incelendiginde, senaryo icinde yer alan “yeterlilik” gereksinimi ile ilgili 3
no’lu problem durumunun hicbir grup tarafindan belirlenemedigi goriilmektedir.

Tablo 1
Gruplar Tarafindan Saptanan Birinci Senaryodaki Problem Durumlar

Problem Durumlari
PD2 PD3

=
=
a1
X

Gruplar
Grup1
Grup 2
Grup 3
Grup 4
Grup 5
Grup 6
Grup 7
Toplam

I N N NN NN e
RN NN N NENEN
S N N N N NENEN
N N N NN
S RN N NN NN N e
P RN N NN NN N e

Tablo 1’e dayal olarak “6grencilerin gelisim diizeyine uygun konu ve hedef belirleme”
ilkesinin gruplar tarafindan yeterince bilinmedigji diistintilebilir. Paylasma gereksinimine i-
liskin 5 numarali problem durumu ise yedi grubun altisi tarafindan problem olarak sapta-
narak, dgrenciler tarafindan en fazla “fark edilen” problem durumu olmustur. Bu bulgu,
ogretmenlik meslegine hazirlanan 6grencilerin siuf uygulamalari sirasinda bu gereksinimi
karsilayici etkinlik ve davranislara yer verilmesi gerektigine iliskin ortak bir anlayisa sahip
olduklarma igaret etmektedir.

Ikinci Uniteye Iliskin Bulgular ve Yorumlar

PDO siirecinin ikinci tinitesi “Simifta Olumlu Insan Iliskilerini Olusturma ve Siirdiirme” dir.
Coziimleme amactyla kullanilan ve senaryoda olumsuz bir durum olarak betimlenen 6l-
ciitler/hedefler sunlardir:

Ogrencilere iyi bir model olma,

Beden dilini iyi kullanma,

Yargilayici bir dil kullanmama,

Ogrenciler arasinda ayrim yapmama,

Tum sinifi eylem alani haline getirme,

Yiiz ytiize ve kisa yoldan iletisim kurma,

Doniit vermede sozel iletisimi dogru kullanma,

Sinif disinda karsilikli konusmalar igin firsatlar yaratma,

O N o0

Tutarli iletisim davraruslar: sergileme.

Gruplarin ¢alisma yapraklar: incelendiginde dokuz problem durumundan han-
gilerini saptadiklari belirlenerek bulgular tablolastirilmis ve Tablo 2'de verilmistir.
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Tablo 2

Gruplar Tarafindan Saptanan Ikinci Senaryodaki Problem Durumlar:

Problem Durumlari

Gruplar PD1 PD2 PD3 PD4 PD5 PD6 PD7 PD8 PD9
Grup 1 4 v v v v

Grup 2 v v v v v

Grup 3 v v v v v

Grup 4 v v v

Grup 5 v v v v
Grup 6 v v v v v
Grup 7 v v v v v
Toplam 5 1 4 6 2 0 6 6 3

Tablo 2'ye bakildiginda “yiiz yiize ve kisa yoldan iletisim kurmas1” 6lgtitiine dayali
olarak senaryoda yer alan 6 numarali problem durumunu higbir grubun saptayamadig
goriilmektedir. fletisim sireci acisindan bakildiginda, mesajin izledigi yolun uzun olmasi,
iletilmeye calisilmast mesajin iceriginin degisime ugramasina neden olmaktadir. Yiizytize
iletisim, mesajin icerigini degistirebilen engellerin ortadan kaldirilmasini saglayabilecegi
gibi , beden dilinin de bu tiir iletisime eslik etmesini saglayabilir. Nitekim gruplarm 2
no’lu problem durumunu ¢ogunlukla saptayamamis olmalar1 da dgrencilerin bunun 6-
nemini yeterince kavrayamadiklarini diistindiirmektedir.

Gruplar tarafindan en ¢ok belirlenen problem durumlari 4, 8 ve 7 numarali problem
durumlar: olmustur. Gruplar tarafindan en fazla belirlenen problem durumlarindan biri
“odgrenciler arasinda ayrim yapmama” hedefine dayali olarak ifade edilmis olan 4 numa-
rali problem durumunun gruplarmn ¢ogunlugunca belirlenebilmis olmasi, sinif ortaminda
ogretmenlerin 6grencilerin basart durumlarina bakmaksizin her 6grenciyle etkilesimde
bulunmas: gerektiginin 6nemini yeterince kavradiklarimi ortaya koymaktadir.

Gruplarin ¢ogunlugu tarafindan belirlenen bir diger problem durumu 7 numaral
problemdir. Ogrencilere, davrams ve etkinliklerine iliskin doniitler verme sadece 6grenci-
lerin akademik ilerlemeleri bakimindan degil dgretmen-6grenci arasmdaki olumlu iligki-
leri kurma ve siirdiirme bakimimndan da énemlidir. Bu agidan déniit verme, déniitiin a-
maci, dontitiin icerigi kadar nasil iletildigi de dikkate ahnmalidir. Bu durumda gruplarin
stnufta kullanilan s6zel iletisim dilinin insan iliskileri ve 6gretim stireci agisindan 6nemini
kavradiklar1 soylenebilir.

En ¢ok saptanan 8 numarali problem durumu, 6gretmenlerin sinif disinda dgrenciler-
le karsilikli konusmalar icin firsat yaratmalarina iliskin olarak diizenlenmistir. Gruplarin
cogunlugu tarafindan saptanan bu problem durumunun simif yénetiminin sadece sinifla
stnurlt olmadiginin, smnif dist 6gretmen davramslarinin da smuftaki olumlu iligkileri etkile-
diginin gruplar tarafindan fark edildigi biciminde yorumlanabilir. Bunun yan sira 6g-
retmenlerin 6grencileri daha iyi tanimalar1 ve siiftaki etkili insan iligkilerini desteklemesi
acisindan smuf disinda onlarla birlikte olmalari, 6grencilerin 6nemlilik ve paylasma ge-
reksinimlerini de karsilayici bir girisimdir. Bu nedenle gruplarin birinci {initenin senaryo-
sunda yer alan onemlilik ve paylasma gereksinimine iliskin problem durumlar sapta-
malar ile ikinci tinitedeki bu saptamalar1 birbirini tamamlar niteliktedir. Bu durum 6g-
rencilerin 6nceden 6grendikleri ile yeni 6grendiklerini iliskilendirebildiklerini de ortaya
koymakta ve PDO yaklagiminda énemi vurgulanan “anlamli 6grenme” ye de 6rnek olus-
turmaktadir.
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Ugiincii Uniteye Iliskin Bulgular ve Yorumlar

Sinif yénetimi dersinin tigiincti tinitesi “Etkili Bir Ogrenme Ortami Olugturma”dir. Ko-
nuyla baglantili olarak senaryoda yedi problem durumu belirlenmistir. Problem durumlari
su Olctitlere dayandirilmustir:

1. Ogrencilerin bagariy1 tatmalar1 konusunda uygun davrams gosterme,
2. Dersin basinda konunun amacini agiklama,

3. Ogrencilerin yaratici fikirlerine yer verme,

4. Sinifta yarismall 6grenme ortamini dogru kullanma,

5. Ogrencilerin ogrenme stillerine uygun davranma,

6. Ogrenciye kendi 6grenmesini yonlendirme firsat1 verme,

7. Dontit ve diizeltme yapmadir.

Ogrenci gruplarinim calisma yapraklar incelenerek her bir grubun yukarida siralanan
problemlerden hangilerini saptadiklar1 belirlenmis ve Tablo 3'te sunulmustur. Tablo 3’e
bakildiginda “sinufta yarismali 6grenme ortaminin yanlis kullanilmasi” olarak ifade
edilen 4. numarali problemin hicbir grup tarafindan saptanamamis oldugu goriil-
mektedir. Son yillarda, PDO yaklasimi da dahil, 6§renme siirecinde igbirlikli galisma
gruplarinin yarismalt ortamlardan ya da bireysel 6grenmelerden daha etkili sonuglar
verdigi tizerinde yaygin bir kan1 olusmustur. Konu ile ilgili arastirma sonuglar1 bunu
isaret etmekle birlikte sinif yonetimi agisindan bakildiginda “kurallar: iyi konulmus
ve siirecin adaletli bir bigcimde isletildigi yarismali ortamlar”in da simifta kullanilabi-
lecegi ileri stirtilmektedir ( Curwin & Mendler, 1988).

Bu problem durumunun higbir grup tarafindan saptanamamnus olmasi, gruplarin
hem 2004-2005 déneminde almis olduklart simf yonetimi dersini PDO siirecine da-
yal1 olarak islemelerinin hem de yukarida s6zii edilen yaygin kaniy1 paylasmalarinin
bir sonucu olabilir. Gruplar tarafindan en fazla belirlenen problem “&gretmenlerin
basar1y1 tatmalar1 konusunda zaman, icerik ve 6grenme ortamini 6grenciye gore di-
zenlememeleri” olarak ifade edilen 1. problem durumudur.

Tablo 3

Gruplar Tarafindan Saptanan Ukiincii Senaryodaki Problem Durumlar

Problem Durumlar1

Gruplar PD1 PD2 PD3 PD4 PD5 PD6 PD7
Grup 1 v v v v
Grup 2 v v v v v

Grup 3 v v

Grup 4 v v v v v
Grup 5 4 v v v
Grup 6 v

Grup 7 v v v
Toplam 6 4 3 0 5 2 4

Gruplar tarafindan en fazla belirlenen problem “&gretmenlerin basariy1 tatmalar1 konu-
sunda zaman, igerik ve 6grenme ortamum 6grenciye gore diizenlememeleri” olarak ifade
edilen 1. problem durumudur. Gruplarm tamamina yakimmin bunu bir problem durumu
olarak gormeleri, siiftaki 6grenme diizeninin 6grenciye yonelik olarak nasil olmast gerek-
tigine iliskin temel bilgilere ulasmus olduklar bigiminde yorumlanabilir.
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Dordiincii Uniteye Iliskin Bulgular ve Yorumlar

PDO siirecinde kullanilan dérdiincii tinite “Stnifin Fiziksel ve Davranis Diizeni”ne
yoneliktir. Uniteye iliskin hedefler senaryo icinde gesitli problem durumlar1 olarak
yer almustir. Coziimleme amaciyla kullanilan 6lctitler/ hedefler sunlardir:

1. Oturma diizeninin,
a) Ogretmenin kullanacag 6gretme yontemi ya da yontemlerine,
b) Dersin niteligine,
c) Dersin hedeflerine uygun olmasi.
2. Sinifin giivenliginin,
a) DPsikolojik giivenligin,
b) Fiziksel giivenligin saglamasi.
3. Ogrencilerin kisisel kimliklerini aciga cikarici diizenlemeler yapma.
4. Ozel durumu olan 6grencilere “pozitif ayrimeilik”ta bulunma.

5. Smifin davranig diizenini igin,
a) Kurallarin olusturulmasina,
b) Prosediirlerin olusturulmasina yol gosterme.

6. Kurallarin olusturulmasinda izlenmesi gereken basamaklar1 izleme.

Tablo 4
Gruplar Tarafindan Saptanan Dordiincii Senaryodaki Problem Durumlar:

Problem Durumlari
1 2 5

Gruplar a b c a b ? * a b 6
Grup 1 v v v

Grup 2 v v v v
Grup 3 v v v v v v
Grup 4 v v v v v
Grup 5 v v v v v

Grup 6 4 v v v

Grup 7 4 4 v v v

Toplam 0 0 6 4 5 0 5 5 4 3

Ogrenci gruplarinin yaptiklart gahsmalar incelendiginde (bakiniz Tablo 4) 1a, 1b ve 3
numaral problem durumlarmmn hicbir grup tarafindan saptanamadig; goriilmektedir. 1a ve
1b numarali problem durumlari siifta oturma diizenini olustururken, kullanilacak 6gretme
yontemi ile dersin kendine 6zgii niteliklerinin bir degisken olarak gtz oniine alnmast ge-
rektigini vurgulamaktadir. Buna karsilik, yine oturma diizeni ile ilgili olarak, 1c numaral
problem durumunun gruplarin en fazla saptadigi durum oldugu goriilmektedir. Gruplarin
oturma diizenine iliskin olarak olusturulmus olan ti¢ 6lgtitten ikisini hi¢ saptayamans, bu-
na kargilik birini en fazla saptams olmalari, sinuftaki oturma diizeninin nasil olusturulaca-
gma iliskin degiskenleri bir biittin olarak géremedikleri bi¢ciminde yorumlanabilir.

Higbir grup tarafindan saptanamayan 3 numarali problem durumu ise dgrencilerin
simifta kendilerini bir birey olarak tartmaya yonelik etkinliklere yer verilmesi gerektigine
iliskindir. Smuf yonetimi agisindan her bir grencinin, 6grenci roliiniin gerektirdikleri di-
sinda “ne” olduguna iliskin olarak kendini ortaya koyma ve tanitmasina yonelik fiziksel
diizenlemeler 6nem tasimaktadir.Gruplarmn bu problem durumunu saptayamamalari, si-
nifin iglevlerini akademik 6grenme ile simrh diistindiikleri ve fiziksel diizenin bir birey
olarak kendilerini ortaya koymalarina uygun diisecek bicimde de ayarlanmasi gerektigini
goremedikleri biciminde yorumlanabilir.
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Besinci Uniteye Iliskin Bulgular ve Yorumlar

PDO siirecinde kullanilan besinci tinite “Sinifta Istenmeyen Davramslar, Nedenleri
ve Onleme Yollart” dir. Problem durumlar olusturmak icin temele alinan ii¢ temel he-
def/6lciit ile senaryoda bunlara dayali olarak olusturulan olumsuz durumlar belir-
lenmistir. Bunlar su sekilde listelenmistir:

1. Istenmeyen 6grenci davramslarini saptayabilme
a) Ogrencinin dersle ilgilenmemesi
b) Ogrencinin derslere ge¢ gelmesi
c) Ogrencinin sinifta gizlice not yazip elden ele dolagtirmast
d) Ogrencinin okuldan kagmast
e) Ogrencinin sigara igmesi
f) Ogrencinin kesici alet tasimast

2. Istenmeyen davramslarin kaynagim saptayabilme
a) Ailenin kalabalik olmasi
b) Sifin kalabalik olmast
c) Ogrencinin toplumsal anlamda uygun olmayan davranislar sergileyen bir
grup icinde yer almasi ve onlari taklit etmesi
d) Medyadaki olumsuz modellerin davranislarina 6zenilmesi
e) Ogretmenin istenmeyen davranisi ayirt edememesi
f) Okula giris ¢ikislarin kontrolstiz olmasi.

3. Istenmeyen davranislari 6nleyebilme
a) Okulda rehberlik uzmaninin olmamasi
b) Okul yonetiminin istenmeyen davranuslarla bas etmede uygun yollar1 izlememesi
c) Ogretmenin istenmeyen davranisa uygun karsilik vermemesi

Bu tiniteye iliskin olusturulan senaryoda yer alan problem durumlarindan altis1 (1a,
1b, 1c, 1d, 1e, 1f) istenmeyen davraruslara, altis1 (2a, 2b, 2¢, 2d, 2e, 2f) istenmeyen davra-
nislarin kaynagma ve {icti (3a, 3b, 3d) istenmeyen davranislar: nlemedeki davranislara i-
liskin olumsuz problem durumlarin icermektedir.

Tablo 5'e bakildiginda 2a ve 1c numaral problem durumlarmm hicbir grup tarafindan
saptanamamus oldugu goriilmektedir. Gruplarin, istenmeyen davransin kaynaklarmdan
biri haline gelebilen “ailenin kalabalik olmasi”na iliskin 2a numarali problem durumunu
saptayamamalari, aileyi istenmeyen davraruslara kaynaklik edebilecek bir kurum olarak
gormediklerini diistindiirmektedir.

Higbir grup tarafindan saptanamayan 1c numarali problem durumu ise sinif iginde ya-
pilmasi uygun olmayan bir istenmeyen davrarusi ifade etmektedir. Gruplarin, “6grencilerin
smifta gizlice not yazip elden ele dolastrma” davramsim istenmeyen bir davranis olarak
gormemeleri, bu davrarust smuf diizeninin aksatmayan “masum” bir 6grenci davranisi ola-
rak algiladiklar1 bi¢ciminde yorumlanabilir.

Gruplar tarafindan en ¢ok saptanan problem durumlari, alt1 grup tarafindan be-
lirlenen 2c¢ ve 3a numarali problem durumlaridir. 2c numarali problem durumuna
bakildiginda, gruplarin ¢ogunlugunun 6grencinin icinde bulundugu grubun normla-
rma uymasinin istenmeyen davranisa kaynaklik ettigini saptadiklar: gortilmektedir.
Gruplarca istenmeyen davranisa kaynaklik eden diger problem durumlar: iginde en
fazla 2c numaralt problem durumunun saptanmasi, gruplarin genel bir yargi olarak,
istenmeyen davranislara en fazla arkadas gruplarmin neden olabilecegi goriistinde
olduklarm diisiindiirmektedir.
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Tablo 5
Gruplar Tarafindan Saptanan Besinci Senaryodaki Problem Durumlar
Problem Durumlari

Gruplar 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15
Grup 1 v v v v v v v
Grup 2 v 4 v v 4 v v
Grup 3 v v v v v v v
Grup 4 4 v v v v v v v
Grup 5 4 v v v v v
Grup 6 v v v v
Grup 7 v v v v v v

Toplam 0 4 3 1 0 1 2 2 6 6 3 4 5 4 4

3a numarali problem durumu, istenmeyen davranislara iliskin ele alinacak 6n-
lemlerden birini icermektedir. Okul yonetimine/6gretmenlere yardimci olan temel
birimin olmamasina iliskin olusturulmus bir problem durumudur. Cogunlugun 3a
numaralt problem durumunu saptamis olmasi, istenmeyen davranislart 6nlemede
okullarda rehberlik uzmanimin destegine gerek oldugunun farkina vardiklar1 bigi-
minde yorumlanabilir.

Sonug ve Oneriler

Arastirma bulgular1 genel olarak ele alindiginda hem smif yonetiminin kapsamu
hem de PDO siirecinde problem ¢ézme becerileri acisindan bazi sonuglara ulasilmis-
tir. Dénem boyunca {initelere bagli olarak hazirlanan 5 senaryoda 47 problem duru-
muna yer verilmis ve problem durumlar1 6grencilerin problemleri saptama becerile-
rinin diizeylerini belirlemede &lgiit olarak kullanilmistir. Her bir grubun 5 tinitede
saptamis oldugu problem durumlariin toplam problem durumlarina orani hesap-
landiginda belli sonuglara ulasilmistir. Bulgularin 1s181inda ulasilan arastirma sonug-
lar1 soyle siralanabilir.

1. Gruplarin tiimii tarafindan saptanan bir problem durumu yoktur.

Problem durumlarmin en iyi durumda yaklasik yarisi saptanabilmektedir.
Gruplar tarafindan hi¢ saptanamayan 8 problem durumu vardir.

47 problem durumundan 8'i, 7 grubun 6’s1 tarafindan saptanabilmistir.

47 problem durumundan 4’1, 7 grubun sadece 1'i tarafindan saptanabilmistir.

O »N

Arastirmanin sonuglarina dayali olarak yapilabilecek oneriler birka¢ noktada topla-
nabilir. Birincisi, gruplar tarafindan hi¢ saptanamayan problem durumlarinin olmast 6g-
rencilerin 6n bilgilerindeki eksikliklerden ya da farkh algilarindan kaynaklanmus olabile-
cegi gibi problem durumlarimn senaryolara yansitilmasindaki hatalardan da kaynak-
lanmus olabilir; bu nedenle hi¢ saptanamanus olan problem durumlarmmn farkl bigim-
lerde senaryolara yansitilmasi dnerilebilir. Tkincisi, problem durumlarinin tiimiiniin 63-
renciler tarafindan saptanip saptanmadigini, bir baska deyisle sinuf yonetimi dersinin he-
deflerinin ttimtine ulasilip ulasilmadigin belirlemek agismdan stirecin sonunda varilan
nokta ile baslangictaki durum arasindaki fark bir bagka aragtirma ile ortaya konulabilir.
Boylece siirecin ne denli etkili oldugu ve sinif yonetimi dersinin PDO yaklagim ile ne
denli etkili bir bicimde islendigi de saptanmus olur.

Ugiinciisii, sinif yonetimi dersi alan farkli boliimlerdeki 6grenci gruplar tizerinde
aragtirma tekrarlanabilir. Senaryolardaki problem durumlarinin saptanma oranlari
yeniden smanabilir. Buna bagl olarak sonuglar karsilastirilabilir.
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Universite Ogrencilerinin Iyilik Halinin

“ Arkadaglik” ve “Sevgi” Boyutlarinin Incelenmesi-

Investigation of the “Friendship” And “Love” Subscales of
Wellness of University Students

Tiirkan DOGAN™, ibrahim YILDIRIM**

Oz
Problem Durumu: Arastirmalar genglik veya ergenlik doneminde uygulanan iyilik hali
programlarmim etkililigini gostermektedir (Peterson, 1996; Askegaard, 2000; Williams,
Kolar, Reger ve Pearson, 2001). Bu cercevede hazirlanacak iyilik hali programlari icin
oncelikle tiniversite 6grencilerinin iyilik halini etkileyen faktorlerin bilinmesi gereklidir.

Arastirmanun Amaci: Bu nedenle bu arastirma tiniversite grencilerinin iyilik halinin “Ar-
kadaslik ve “Sevgi” boyutlarmn cinsiyetlerine, karsi cins arkadashigina, fiziksel egzersiz
yapma sikhigina, ailenin destek diizeyine ve arkadas destek diizeyine gore farklilasip
farklasmadigim saptamak amaciyla diizenlenmistir.

Aragtirmann Yontemi:Araghrmanin kapsamint Bagkent ve Hacettepe Universitesi nden
936 (623 kiz, 313 erkek) tiniversite 6grencisi olusturmaktadir. Calismada veri toplama
araci olarak lyilik Hali Olcegi, Algilanan Sosyal Destek Olcegi ve Kisisel Bilgi Formu kul-
lanulmustir. Verilerin analizinde Cok Degiskenli Varyans Analizi (MANOVA) uygulan-
mustir. Farklarm kaynagma Tukey Testi ile bakilmustir.

Bulgular ve Sonuglar:Arastirma sonuglarma gore, kiz 6grencilerin “ Arkadashk” ve “Sevgi”
puan ortalamalar1 erkek dgrencilerin puan ortalamalarmdan anlamh olarak yiiksek bu-
lunmustur. Bulgular kars: cinsten bir arkadast olan 6grencilerin “Sevgi” puan ortalamala-
rmin, olmayan 6grencilerin puan ortalamalarmdan anlamh olarak daha ytiksek oldugunu
gostermistir. Arastirma sonucu elde edilen bir diger bulgu ise, fiziksel egzersiz yapma sik-
Iig1 artika 6grencilerin Tyilik Halinin “Sevgi” boyutunda bir artma oldugudur. Sonuglar ai-
leden ve arkadastan alman sosyal destek diizeyinin artmasina paralel olarak dgrencilerin
iyilik halinin “ Arkadaslik” ve “Sevgi” boyutlarinda bir ytikselme oldugunu gostermistir.

Orneriler: Aragtirma sonuglarma gore su oneriler sunulmustur. Ik olarak, erkek dgrenci-
ler igin, arkadaghk iliskileri ve sevgilerini ifade etmelerinin 6neminin vurgulandig1 sos-
yal beceri programlar gelistirilerek uygulanabilir. Diger yandan tiniversite 6grencileri-
nin karsi cinsle saglikli iliskiler kurup stirdiirmelerine; ayrica sosyal iliskilerini ve ozellik-
le de arkadashk iliskilerini giiclendirmeye yonelik psiko-egitsel programlar hazirlanip
sunulabilir. Universiteler 6grencilerinin fiziksel egzersiz yapabilme olanaklarim iyilesti-
rebilirler. Aile ve arkadaslarmdan yeterli destek gérmeyen tiniversite 6grencilerine “sos-
yal destek” igerikli egitim programlar1 diizenlenebilir.

Anahtar Sézciikler: Tyilik Hali, Saglik, Universite 6grencileri
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I
Abstract

Problem Statement: There are studies, which show the effectiveness of wellness programs,
applied during adolescence and youth (Peterson, 1996; Askegaard, 2000; Williams, Ko-
lar, Reger & Pearson, 2001). However, in order to develop wellness programs, it is
needed to understand the variables related to wellness among university students.

Purpose: Thus, the primary objective of this study is to determine whether there is signifi-
cant difference between gender, friendship with opposite sex, frequency of exercise,
level of family support and support from friends and “Friendship” and “Love” sub-
scales of wellness among university students or not.

Methods: The study sample consists of 936 (623 female, 313 male) students from Baskent
and Hacettepe University. “The Wellness Evaluation of Lifestyle”, the “Perceived Social
Support Scale”, and “Personal Information Form” were used for data collection. The
Multivariate Analysis of Variance (MANOVA) was used in the analysis of the data. The
sources of the differences were further analyzed with the Tukey Test.

Results: The results of the study indicated that female students got significantly higher
scores from “Friendship” and “Love” subscales than male students. Results also re-
vealed that the students who have an opposite sex friend gots significantly higher scores
from “Love” subscale than the students who do not have an opposite sex friend.

Results also indicated that the students who had high frequency of physical exercise had
significantly higher scores from “Love” subscale than the students who had low fre-
quency of physical exercise. The results showed that the students who had high social
support from family and friends got significantly higher scores from “Friendship”, and
“Love” subscales than the students who had low social support from family and friends.

Conclusion: The following suggestions are recommended based on the results of this study.
First, social skills programs, which would emphasize the importance of friendship and
emotional expression, could be initiated for male students. In addition, psycho-educational
programs could be conducted in order to strengthen social relationships and friendship
and to encourage students to establish and sustain healthy relationships with the opposite
sex. Physical exercise opportunities could be improved for university students. Finally,
educational programs with an emphasis on the importance of social support could be or-
ganized for those students who do not have enough support from friends and family.

Keywords: Wellness, Health, and University Students

Literatiirde, genel olarak iyilik hali kavramimin “bireyin bedensel, ruhsal ve sosyal bo-
yutlarda islerliginin gelistirilmesinin amaclandig1 bir yasam bigimi”olarak tanimlandigt
gortilmektedir. Iyilik hali ile ilgili caligmalar 1961’lerde, Dr. Halbert Dunn'in (Akt.
Palombi, 1991) calismalariyla baslamistir. Diger kuramcilar (Ardell, 1977, 1982; Hettler,
1980, 1984; Hinds, 1983; Jourard, 1963, 1971; Maslow, 1968; Travis, 1981; Travis & Ryan,
1988) iyilik halinin kuramsal gergevesini olusturdular. Biitiin kuramcilarin paylastiklari
ortak diistince “iyilik halinin”, bireyin kendi iyilik hali diizeyini belirlemede aktif rol oy-
nadig1 bir yasam bigimi oldugudur (Akt. Palombi, 1991). Myers, Sweeney & Witmer
(2000) iyilik halini “bireyin sosyal ve dogal cevrede tam fonksiyonel olarak yasamasi igin
bedenin, zihnin ve ruhun birlestigi optimal saglik yonelimli bir yasam bigimi ve iyi olma
durumu” olarak tamimlamaktadirlar.

Arastirmalar fiziksel etkinlik, dengeli beslenme, stresle etkili olarak basa ¢tkma gibi
saglikli tutumlar igeren bir yasam tarzinn, bir¢ok saglik problemini ¢nledigini gostermek-
tedir (Clark & Hovanitz, 1989; Bree, Passchier & Emmen, 1990; Cagle, 2000). Buna karsin,
sagliksiz yasam tarzi, benlik saygisinin azalmasi, kalp, kanser hastaliklari, depresyon ve
anksiyetinin artmasi gibi ok sayidaki fiziksel ve psikolojik bozuklukla iligkilidir (Cramer,
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Nieman & Lee, 1991; Meehan, Durlak & Braynt, 1993; Bezner, Adams & Steinhardt, 1997;
Canetti & Bachar, 1997; Modrcin-Talbott, Pullen, Zandstra, Ehrenberg & Muenchen, 1998;
Rosenfeld & Richman, 1998; Degges-White, Myers, Adelman & Pastoor, 2003).

Gortldigi tizere bireyin saghig: ve iyilik hali ile stirdiirmekte oldugu yasam tarzi birbiri
ile yakindan iligkilidir. Tyilik hali hareketi, saglig1 giiclendiren faktorleri saptamayi ve birey-
lerin yasam bicimlerinde bu yonde degisiklikler yapmay1 amaglamaktadir. Bu amacla, gii-
niimiizde bireyin iyilik halini artirmaya yonelik cesitli modeller gelistirilmistir. Ardell (1977;
1982; 2001), Hettler (1984; Akt. Donaghy, 1995), Sweeney ve Witmer (1991), Witmer ve
Sweeney (1992), Myers, Witmer ve Sweeney (2000) iyilik hali diizeyini ytikseltmek amaciyla
iyilik hali modelleri gelistiren kuramcilardan bazilaridir. Psikolojik danisma teorilerine da-
yanan ilk model Witmer ve Sweeney tarafindan gelistirilen Tyilik Hali Cemberi’dir (The
Wheel Of Wellness) (Sweeney & Witmer, 1991; Witmer & Sweeney, 1992).

Witmer, Sweeney ve Myers, saglikli insanin 6zelliklerini arastiran Maslow, Adler gibi
kuramcilarin galismalarindan biittinciil bir iyilik hali modeli gelistirmislerdir. Model ya-
sam boyu saglikli davranislar icin bir temel olusturmaktadir. 1yilik Hali Cemberi Modeli,
Maneviyat (Spirituality), Kendini Yonetme (Self Direction), Calisma-Serbest Zaman (Work
-Leisure), Arkadashk (Friendship) ve Sevgi (Love) yasam gorevlerini icermektedir. Ayrica
Kendini Yénetme boyutunun, 6nemlilik duygusu (sense of worth), kontrol duygusu (sen-
se of control), gercek¢i inanclar (realistic beliefs), duygusal bilinglilik ve basa c¢ikma
(emotional awerenness and coping), problem ¢6zme ve yaraticilik (problem solving and
creativity), mizah duygusu (sense of humor), beslenme (nutrition), egzersiz yapmak
(exercise), kendine bakma (self care), stres yonetimi (stress management), cinsel kimlik
(gender identity) ve kiilttirel kimlik (cultural identity) olmak tizere 12 alt gérev alani ta-
nmimlanmustir. Yasam gorevlerinin her biri biittinctil bir gemberin dilimleri gibi birbiri ile i-
liskilidir. fyilik Hali Cemberi'nin bir alamindaki degisiklik diger alanlar1 da etkilemektedir.
Ayrica bu bes yasam alan aile, toplum, din, egitim, hiikiimet, medya ve is diinyas1 gibi
cesitli yasam giiclerinin dinamik etkilesiminden etkilenir (Witmer & Sweeney, 1992;
Myers, Sweeney & Witmer, 2000).

1yilik halinin “Arkadaslik” boyutu, bireyin sadece evlilik, cinsellik veya aile iliskilerini
degil, bireysel veya topluluklar halinde iliskide bulundugu sosyal iliskilerinin toplamidar.
Arkadaslik iliskisi bireyin bir bagkasma duygusal veya cinsel olarak yakinlik hissetmesi-
dir. Arkadaslik iliskisi sadece duygusal ya da cinsel yakinlig1 icerebilecegi gibi her iki ya-
kinlig: da igerebilir (Sweeney & Witmer, 1991; Myers, Sweeney & Witmer, 2000).

fyilik halinin “Sevgi” boyutu, Adler'in “sosyal ilgi” kavramiyla iligkili olarak ele alin-
maktadir. Adler, insanin temel giidiisii olan sosyal ilginin, iki insan arasindaki en yakin i-
liskiyi iceren sevgi yasam gorevi araciligiyla maksimum diizeyde karsilandigini belirtmis-
tir (Akt. Dreikurs, 1953). Sevgi yasam gorevi birey icin bir destek sistemi saglamaktadir.
Myers, Sweeney ve Witmer (2000) sevgi iliskilerinin, problem ¢6zme becerilerinin payla-
simy, baglilik, begenilme, iletisim, dinsel ve ruhsal yonelimlerin paylasimi, sosyal baglan-
ma, ilgi, deger ve zamanin paylasimi yoluyla destek sagladigini belirtmislerdir.

Icinde yasarnilan ytizyildaki hizhh degisme ve gelismeler insan yasamini olumlu ve o-
lumsuz bircok yonden etkilemektedir. Insanlar, bu hizli gelisme ve degismeye uyum sag-
lamaya cabalarken ¢cogu zaman kendi iyilik hallerini g6z ardi edebilmektedirler. Ozellikle
yarinin toplumunu yonetecek olan gencligin yetistigi tiniversite ortami ¢ogu geng igin
stres ve kayg yaratan bir ortam niteligi tasimaktadir. Bu nedenle, bu ¢alismada tiniversite
dgrencilerinin i¢inde bulundugu ortam ve gelisimsel 6zellikleri dikkate alinarak, oncelik-
le, iyilik halinin arkadaslik ve sevgi boyutlar1 incelenmistir.

Aragtirmalar genglik veya ergenlik doneminde uygulanan iyilik hali programlarinin
etkililigini gostermektedir (Peterson, 1996; Askegaard, 2000; Williams, Kolar, Reger &
Pearson, 2001). Bu gercevede hazirlanacak iyilik hali programlari igin oncelikle tiniversite
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ogrencilerinin iyilik halini etkileyen faktorlerin bilinmesi gereklidir. Arastirmalar, karsi
cins arkadasligr (Dietch, 1978; Hendrick & Hendrick, 2002; Sari, 2003), fiziksel egzersiz
(Cramer, Nieman & Lee, 1991; Greenberg, Dintimon & Oakes, 1997; Modrcin-Talbott &
digerleri, 1998; Biddle, Kenneth & Boutcher, 2000; Szabo, 2003), sosyal iliskiler ve sosyal
destegin (Meehan, Durlak & Braynt, 1993; Jou & Fukada, 1995; Greenberg, Dintimon &
Oakes, 1997; Drew & Kiecolt-Glaser, 1998; Wentzel, 1998; Chou, 1999; Rahl, 2003) saghg1
(iyilik halini) dogrudan etkiledigini gostermektedir. Buna karsin, Tiirkiye'de tiniversite
ogrencilerinin veya diger geng gruplarin iyilik halini incelenmesi ile ilgili sinirl ¢alisma
bulunmaktadir (Sari, 2003). Bu arastirmanin birinci amaci tiniversite 6grencilerinin iyilik
halinin “Arkadaslik ve “Sevgi” boyutlarim etkileyen degiskenleri saptamak; ikinci amaci
ise, bu konuda Tiirkiye’de literattirdeki bir boslugu doldurmaktr.

Yontem
Arastirma Kapsamina Giren Bireyler

Aragtirma kapsamini, Bagkent Universitesi ve Hacettepe Universitesi nden alnan 936 (623
kiz, 313 erkek) 6grenci olusturmaktadir. Ogrencilerin % 67'si kiz, % 33'i1 ise erkek olup % 5119
vealtt, % 12'si 24 ve {istii, % 31’1 20-21 ve % 52'si 22-23 yaglarmdadir. Ogrencilerin % 55’1 Hacet-
tepe, % 451 ise Bagkent Universitesine devam etmektedirler. C)grencilerm % 19'u birinci, %
12’si ikinci, % 16's1 tigiincii ve % 53'ti ise dordiincii stnifta okumaktadirlar.

Veri Toplama Araglar

iyilik hali ¢élgegi (IHO). Arastirmada iyilik hali ile ilgili veriler Witmer, Sweeney ve
Myers tarafindan gelistirilen ve arastirmaci tarafindan Tiirk toplumuna uyarlamasi yapi-
lan fyilik Hali Olcegi (The Wellness Evaluation of Lifestyle [WEL]) kullanilarak elde
edilmistir (Dogan, 2004). HO, Maneviyat, Kendini Yonetme, Calisma-Serbest Zaman,
Arkadaslik ve Sevgi olmak tizere bes alt 6lgekten olusmaktadir (Myers, Sweeeney & Wit-
mer, 2000). Bu ¢alismada HOniin “ Arkadashk” ve “Sevgi” alt dlcekleri kullanilmustir.

[HO “tamamen katiliyorum”dan “Hig katilmiyorum”a dogru siralanan 4'lii Likert tipi
bir lgektir. THO bireysel veya grupta uygulanabilir. Tamamlanmas yaklasik olarak 15-20
dakika almaktadir . Olgek hem Toplam 1yilik Hali puani hem de bes alt 6lgek ve Kendini
Yonetmenin alt alanlari i¢in ayr1 puan vermektedir. Puanin ytiksekligi bireyin iyilik hali-
nin yiiksekligine isaret etmektedir.

[HO'ntin benzer olgekler gecerligi Kisa Semptom Envanteri (KSE) 6lgiit alinarak yapilmus-
tir. [HO ile KSE toplam puanlari arasinda negatif yénde anlamli bir iliski saptanmustir (r =—.42;
p<0.01). fHO'niin Cronbach Alfa giivenirlik katsayis dlcegin biittiniine iliskin .92, Maneviyat
.76, Kendini Yonetme .87, Serbest Zaman .75, Arkadaslik .71 ve Sevgi igin .64 olarak bulunmus-
tur. Olgegin, {i¢ hafta ara ile 80 6grenciye uygulanmasi sonucunda elde edilen test-tekrar test
gtivenirlik katsayilari (rr) Slgegin ttimiine iligkin rr.-.67, Maneviyat rr,-.64, Kendini Yénetme
11y=.71, Serbest Zaman rr,-.72, Arkadaslik rr,-.51, Sevgi rr,-.53'd{ir.

Algilanan sosyal destek ¢lgegi (ASDO). Aragtirma kapsamina giren 6grencilerin sosyal destek
diizeyini 6lgmek amactyla, Yildirim (1997) tarafindan gelistirilmis olan ASDO’ kullanilmustr.
ASDO “aile”, “akraba”, “arkadas”, “dgretmen” ve “toplum” olmak {izere bes alt dlcege sahip-
tir. Bu calismada ASDO'niin “Aile Destegi” ve “Arkadas Destegi” alt 6lgekleri kullanilmustir.
Likert tipi tiglii derecelendirilmis olan 6lgekten elde edilen puanlarmn yiiksekligi bireyin sosyal
destek diizeyinin de yiiksek oldugu anlamina gelmektedir.

ASDO'niin giivenirlik katsayist Cronbach Alpha ile hesaplanmstir. Alfa giivenirlik katsa-
yist dlgegin tiimii icin 0.93; Aile Destegi (AID) = 0.79; Arkadas Destei (ARD) = 0.74 olarak bu-
lunmugtur. ASDO ile Harter'm gelistirdigi Cocuklar ve Gengler igin ASDO toplam puanlari a-
rasinda 0.69 korelasyon bulunmustur (Yildirim, 1998).
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Kisisel bilgi formu. Arastirmaci tarafindan, arastirmadaki bagimsiz degiskenleri saptamak
amactyla kisisel bilgi formu gelistirilmistir. Kisisel bilgi formunda yer alan sorular; cinsiyet,
kars cins arkadashig ve fiziksel egzersiz yapma sikhigidir. Kisisel bilgi formu bu degiskenle-
re uygun olarak hazirlanan sorular1 ve her sorunun seceneklerini kapsamaktadir.

Verilerin Toplannasi ve Analizi

Veri toplama uygulamasi 2002-2003 6gretim yili Nisan ve Mayis aylar1 igerisinde ger-
ceklestirilmistir. Veri toplama araglar1 arastirmaci tarafindan égrencilere sinifta uygulan-
mustir. Ogrencilere {yilik Hali Olcegi, Kisisel Bilgi Formu ve Algilanan Sosyal Destek Ol-
cegi birlikte uygulanmustir. Uygulama 25-30 dakika stirmiistir.

Verilerin analizinde, oncelikle varyanslarin homojenligi test edilmistir. Daha sonra
Cok Degiskenli Varyans Analizi MANOVA) ve Tukey testi kullanilmistir. Arastirma kap-
saminda analizler 0.05 anlamlilik diizeyinde test edilmistir.

Bulgular ve Sonuglar

Arastirmanin bu béliimiinde, tiniversite 6grencilerinin iyilik halinin “Arkadaslik” ve
“Sevgi” boyutlarini (1) cinsiyet (2) kars1 cins arkadashig, (3) fiziksel egzersiz yapma sikli-
g1, (4) aile destek diizeyi ve (5) arkadas destek diizeyi degiskenleri agisindan incelemek
amaciyla oncelikle gruplara iliskin veriler tizerinde MANOVA yapilmis ve analiz sonugla-
1 Tablo-1'de sunulmustur. Daha sonra, MANOVA sonucu F degerleri manidar bulunan
degiskenlerin alt gruplarina iliskin puan ortalamalar: arasinda gozlenen bu farklarin ista-
tistiksel olarak anlamli olup olmadigini saptamak amaciyla verilere Tukey testi uygulan-
mis ve sonuglar metin iginde 6zetlenmistir.

Tablo 1'den goriildugu gibi, cinsiyet degiskenine gore 6grencilerin iyilik halinin “Ar-
kadaslik” ve “Sevgi” boyutlarina iliskin F degeri manidar bulunmustur. Kiz 6grencilerin
“Arkadaslik” (X =86,18) ve “Sevgi” (X =86,87) puan ortalamalarmnin erkeklerin puan orta-

lamalarina (X ark.=82,23; X sev. =79,92) kiyasla daha yiiksek oldugu saptanmustir.

Karsi cinsten bir arkadasinin olup olmamasina gore 6grencilerin iyilik halinin “Sevgi”
boyutuna iliskin F degeri manidar bulunurken, “ Arkadashk” boyutuna iliskin F degeri

Tablo 1
Cinsiyet, Kars: Cins Arkadashgu, Fiziksel Egzersiz, Aile ve Arkadas Destek Diizeyine Gore MANOVA Sonuglar:
Kaynak DeBgaigll(I:rllller ’lI"<o a;:lealr‘:l Sd Kareler Ortalamasi F
Cinsiyet Arkadaslik 1359,566 1 1359,566 11,554***
Sevgi 5090,121 1 5090,121 31,443***
Karst Arkadaglik 126,002 1 126,002 1,071
Cins Arkadast Sevgi 35202,67 1 35202,67 217,455***
Fiziksel Egzersiz ~ Arkadashk 803,072 4 200,768 1,706
Yapma Siklig1 Sevgi 1770,356 4 442,589 2,734*
Aile Arkadaslik 3281,202 2 1640,601 13,942+
Destek Diizeyi Sevgi 1379,246 2 768,37 22,514***
Arkadas Arkadaslik 20210,30 2 10105,149 85,875**+
Destek Diizeyi  Sevgi 7180,407 2 3590,204 22,177%**
Hata Arkadaslik 101669,0 864 117,672
Sevgi 139868,7 864 161,885
Toplam Arkadashk 6503242 885
Sevgi 6552266 885

*p <000, **p < 001, #4p < 05
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Manidar bulunmamustir. “Sevgi” boyutunda kars: cinsten bir arkadas1 olan dgrencile-
rin puan ortalamasi (X =91,54) karsi cinsten bir arkadasi olmayan 6grencilerin puan orta-
lamasindan (X =77,70) yiiksek bulunmustur. Bu sonuclara gore kars: cinsten bir arkadasi
olan ogrencilerin iyilik halinin “Sevgi” boyutunda, kars1 cinsten bir arkadasi olmayan 6g-
rencilere kiyasla daha iyi durumda olduklar1 belirlenmistir.

Fiziksel egzersiz yapma siklig1 degiskenine gore grencilerin iyilik halinin “Sev-
gi” boyutuna iliskin F degeri manidar bulunurken, “Arkadaslik” boyutuna iliskin F
degeri anlamli bulunmamustir. “Sevgi” boyutunda, fiziksel egzersiz yapma sikligina
gore gruplarin ortalamalar1 arasinda gozlenen farkin kaynagin test etmek amaciyla
verilere Tukey testi uygulanmustir. Tukey testi sonuglarina gore, “Sevgi” boyutunda,
“haftada birkac” kez fiziksel egzersiz yapanlarin puan ortalamalariyla ( X =83,62), “i-
ki haftada bir” fiziksel egzersiz yapanlarin puan ortalamalar1 (X =88,36); “iki haftada
bir” fiziksel egzersiz yapanlarin puan ortalamalariyla (X =88,36), “ayda bir” fiziksel
egzersiz yapanlarin puan ortalamalar1 (X =84,58) ve “hi¢” fiziksel egzersiz yapma-
yanlarin puan ortalamalar1 (X =82,87) arasinda anlamli farklar saptanmistir. Bu so-
nuclara gore en az iki haftada bir fiziksel egzersiz yapanlarin “Sevgi” agisindan daha
yiiksek diizeyde bir iyilik haline sahip olduklar1 belirlenmistir.

Ailenin destek diizeyine gore 6grencilerin iyilik halinin “Arkadaslik” ve “Sevgi” bo-
yutuna iliskin F degeri manidar bulunmustur. “Arkadashik” ve “Sevgi” boyutlarma ilis-
kin, aile destek diizeyine gore gruplarmn ortalamalar1 arasinda gozlenen fark Tukey testi
ile kontrol edilmistir. Tukey testi sonuglarina gore, “yiiksek” diizeyde aile destegine sahip
ogrencilerin “ Arkadashk” (X ark.=88,62) ve “Sevgi” (X sev. =87,32) puan ortalamalarinin,
“orta” (X ark.=85,90), (X sev. =85,60) ve “diisiik” (X ark.=78,79), (X sev. =80,27) diizeyde
aile destegine sahip olan ogrencilerin puan ortalamalarindan daha yiiksek oldugu sap-
tanmustir. Yine “orta” diizeyde aile destegine sahip 6grencilerin “Arkadashik” ve “Sevgi”
puan ortalamalarinin, “diisiik” diizeyde aile destegine sahip olan dgrencilerin puan orta-
lamalarindan daha yiiksek oldugu bulunmustur. Genel olarak ailenin sosyal destek diize-
yinin artmasimna paralel olarak dgrencilerin iyilik halinin “Arkadaslik” ve “Sevgi” boyu-
tunda bir yiikselme gozlenmektedir.

Tablo 1'den izlendigi tizere, arkadas destek diizeyine gore dgrencilerin iyilik halinin
“Arkadaslik” ve “Sevgi” boyutlarmna iliskin F degeri manidar bulunmustur. F degeri ma-
nidar ¢ikan boyutlarda, arkadas destek diizeyine gore gruplarin ortalamalar1 arasinda
gozlenen farkin kaynagini test etmek amaciyla verilere Tukey testi uygulanmustir. Tukey
testi sonuglarina gore, “yiiksek” diizeyde arkadas destegine sahip égrencilerin “Arkadas-
lik” (X ark.= 91,48) ve “Sevgi” (X sev. =89,66), puan ortalamalarmimn “orta” (X ark.= 86,10),
(X sev. =85,49) ve “diistik” (X ark.=75,54), ( X sev. =78,03) diizeyde arkadas destegine sa-
hip olan 6grencilerin puan ortalamalarindan daha yiiksek oldugu saptanmistir. Yine “or-
ta” diizeyde arkadas destegine sahip 6grencilerin “Arkadashik” ve “Sevgi” puan ortala-
malarmin, “diisitk” diizeyde arkadas destegine sahip olan 6grencilerin puan ortalamala-
rindan daha yiiksek oldugu saptanmustir. Genel olarak arkadas destek diizeyinin artmasi-
na paralel olarak 6grencilerin iyilik halinin “ Arkadashik” ve “Sevgi” boyutlarinda bir yiik-
selme gozlenmektedir.
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Tartisma ve Oneriler

Aragtirma sonuglari, kiz dgrencilerin Tyilik Halinin “Arkadaslik” ve “Sevgi” boyutla-
rindaki puan ortalamalarinin erkek ogrencilerin puan ortalamalarindan anlaml olarak
daha yiiksek oldugu saptanmustir. Myers, Sweeney ve Witmer’e (2000) gore “Arkadaslik”
ve “Sevgi” alt 6lgekleri sosyal ilgi, temel sosyal beceriler, sosyal destek alma ve verebilme,
kisileraras iliski ve paylasma boyutlarini kapsamaktadir. Witmer ve Sweeney (1992) bu
iki yasam gorevi arasindaki farki iliskinin dogasi, duygusal baglanma ve kendini agma
diizeyine gore belirlemektedirler. Sevgi iliskisi arkadaslik iliskisine gére daha yakin bir
paylasimu icermektedir. Dolayisiyla, bu arastirma bulgusuna gore, kizlar erkeklere goére
yasantilarini daha fazla paylasmakta ve daha fazla sosyal beceri ve sosyal destege sahip
olmaktadirlar.

fgili literattire bakildiginda, bu arastirma bulgusuna benzer bulgular oldugu goriil-
mektedir. Arastirmalar kizlarin erkeklere gore, yakin arkadaslik iliskilerine daha istekli
olduklarini (Adelson, 1966; Akt. Paul & White, 1990; Furman & Buhrmester, 1992); daha
fazla sosyal destek aldigini (Slavin & Rainer, 1990; Baum & Grunberg, 1991); yasantilarin
arkadaslariyla daha fazla paylastiklarim (Steiffge-Krenke, 1996); ve arkadas sayisinin daha
fazla oldugunu (Colarossi, 2001) gostermektedir. Sosyal destek ve iyilik hali arasindaki i-
liskiyi inceleyen arastirma sonuglar1 da, sosyal destegin kizlarmn iyilik hali tizerinde olum-
lu etkileri oldugunu ortaya koymaktadir (Slavin & Rainer, 1990; Levitt, Guacci-Franco &
Levitt, 1993). Sunulan arastirma bulgular1 bu arastirma bulgusuyla tutarli olarak, kizlarmn
erkeklerden daha fazla arkadaslik iliskilerine 6nem verdiklerini, yasantilarini arkadasla-
riyla paylasmaya daha istekli olduklarini ve sosyal destek almaya daha agik olduklarim
gostermektedir.

Arastirma sonuclari, karsi cinsten bir arkadasi olan 6grencilerin olmayanlara kiyasla
“Sevgi” boyutunda iyilik halinin daha ytiiksek oldugunu ortaya koymustur. Elde edilen
bulgular Sar1'nin (2003) arastirma bulgusuyla benzerlik gostermektedir. Arastirma sonucu
elde edilen bir diger bulgu ise fiziksel egzersiz yapma siklig1 artikca 6grencilerin Tyilik
Halinin “Sevgi” boyutunda bir artma oldugudur. Tlgili literatiirde fiziksel egzersiz yapma
siklig1 ile iyilik halinin “Arkadashk” ve “Sevgi” boyutlar1 arasindaki iligkiyi inceleyen a-
rastirmaya rastlanmamustir. Bununla birlikte fiziksel egzersizin bireyin genel iyilik hali ve
saglig1 tizerinde olumlu etkileri oldugunu gosteren arastirmalar bulunmaktadir (Cramer,
Nieman & Lee, 1991; Greenberg, Dintimon & Oakes, 1997; Modrcin-Talbott & digerleri,
1998; Biddle, Kenneth & Boutcher, 2000; Szabo, 2003).

Arastirma sonuglarina gore, “aile destek” ve “arkadas destek” diizeyinin artmasmna
paralel olarak 6grencilerin “Arkadashik” ve “Sevgi” boyutlarinda iyilik halinin yiikseldigi
bulunmustur. Sweeney ve Witmer (1991) sosyal destegin “Arkadashk” ve “Sevgi” alt 6l-
ceklerinin énemli bir 6gesi oldugunu belirtmektedirler. Dolayisiyla sosyal destek yiiksel-
mesinin bu alt 6lgeklerde iyilik halini yiikseltmesi beklenen bir sonugtur.

Literattirde aile destek diizeyi ile iyilik halinin “Arkadaslik” ve “Sevgi” olcekleri arasm-
daki iligkiyi inceleyen arastirmaya rastlanilmamustir. Bununla birlikte aileden alinan destek
ile cesitli degiskenler arasndaki iliskiyi inceleyen arastirmalar bulunmaktadir. Arastirmalar,
aile destegi ile ergenlerde alkol kullanim arasinda ters yonde bir iliski oldugunu ve aileden
alinan destegin diistikliigiiniin ergenlerdeki diistik diizeydeki olumlu duygularla iliskili ol-
dugunu (Wills, DuHamel & Vaccaro, 1995); anne babadan yiiksek diizeyde ilgi gorenlerde
psikiyatrik belirti ve sikintilarin daha az oldugunu (Canetti & Bachar, 1997; Wentzel, 1998);
ana-babalarmdan stirekli destek goren ergenlerin depresyon diizeylerinin daha diisiik oldu-
gunu ve 6znel iyilik hali tizerinde aile desteginin bagimsiz bir etkiye sahip oldugunu (Chou,
1999; Juang & Silbereisen, 1999) gostermistir. Elde edilen bulgulardan ailesinden yeterince
destek goren dgrencilerin daha olumlu duygulara sahip olduklari, daha az psikolojik sikintt
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yasadiklar1 ve alkol kullanimu gibi sagliksiz davramslardan kagindiklar: séylenebilir. Bu 6-
zellikler, stiphesiz ki iyilik halini ytikselten durumlardur.

Arastirmada ayrica, “arkadas destek” diizeyinin artmasina paralel olarak 6grencilerin
“Arkadaslhik” ve “Sevgi” boyutlarinda iyilik halinin ytikseldigi bulunmustur. Literatiirde ar-
kadas destek diizeyi ile iyilik halinin “ Arkadaslik” ve “Sevgi” alt 6lgekleri arasindaki iligkiyi
inceleyen arastirmaya rastlanmamuistir. Bununla birlikte arkadas desteginin cesitli psikolojik
degiskenlerle iligkisini inceleyen arastirmalar bulunmaktadir. Burke ve Weir (1978) arkadas
desteginden daha fazla doyum saglayan lise 6grencilerinin daha az stres, psikosomatik sika-
yet ve olumsuz duygu gosterdiklerini; Wentzel (1998) sosyal destegin duygusal sikintilarla
negatif yonde iliskili oldugunu; Chou (1999) arkadas iliskilerinden doyumun depresyon, o-
lumsuz ve olumlu duygu ile iligskili oldugunu vurgulamustir. Bahsedilen arastirma bulgular1
arkadas destegi artikca depresyon, stres ve psikolojik belirtilerde azalma oldugunu goster-
mektedir. Daha 6nce de belirtildigi tizere, daha az psikolojik sikintiya sahip olmak ve benlik
saygisinn yiiksek olmasi iyilik halini yiikselten durumlardir. Bu arastirmadan elde edilen
bulgular ile sozii edilen arastirma bulgular1 benzerlik gostermektedir.

Arastirma bulgular1 erkek 6grencilerin “Sevgi” ve “ Arkadaslik” boyutlarinda da-
ha diistik bir iyilik haline sahip olduklarini gostermistir. Bu kapsamda erkek 6grenci-
lere, arkadaslik iliskileri ve sevgilerini ifade etmelerinin 6neminin vurgulandig:
psiko-egitsel programlar diizenlenebilir. Diger yandan, tiniversite 8grencilerinin kar-
s1 cinsle saglikli iliskiler kurup stirdiirmelerine; ayrica sosyal iliskilerini ve tzellikle
de arkadaslik iliskilerini gticlendirmeye yonelik psiko-egitsel programlar hazirlanip
sunulabilir. Universite 6grencilerinin egzersiz yapmalart iyilik halini etkileyen nem-
li bir faktor olarak goriilmektedir. Bu nedenle, tiniversiteler 6grencilerin egzersiz ya-
pabilme olanaklarin: iyilestirebilirler. Aile ve arkadas destegine gore iiniversite 6g-
rencilerinin iyilik halinin “Sevgi” ve “ Arkadashik” boyutlarin anlamli olarak degis-
tigi anlasilmaktadir. Bu nedenle, aile ve arkadaslarindan yeterli destek gérmeyen -
niversite 6grencilerine “sosyal destek” igerikli egitim programlari diizenlenebilir, bu
ogrencilerin sosyal destek kaynaklarindan yararlanabilmeleri, sosyal destek sistemle-
rini giiclendirebilmeleri amaciyla calismalar yapilabilir.
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Meslek Lisesi Ogretmenlerinin Ogretmen
Oz-Yeterlik inanclar1 Uzerine Bir Arastirma

A Study on Vocational High School Teachers’
Sense of Self-Efficacy Beliefs

Giilay EKICI*
Oz

Problem Durumu: Ogretmen z-yeterlik inanct arastirmalarda tizerinde 6nemle duru-
lan kavramlardan biridir. Yapilan arastirmalarda 6grencilerin basarilarinda ve moti-
vasyonlarinda 6gretmenlerin sahip olduklar: pozitif ve yiiksek diizeydeki dz-yeterlik
inancimn etkili oldugu belirtilmektedir (Byrne, 1984; Multon, Brown & Lent, 1991;
Pajares, 2002; Pajares, Miller & Johnson, 1999). Ogretmenler egitim sisteminin tnemli
bir 6gesidir. Bu noktada 6gretmenlerin beklentileri ve inanclar1 kendi davraruslarin
dolayisiyla, 8grencilerin motivasyonlarini, tutumlarim ve basarilarim etkilemektedir.
Ogretmen 6z-yeterlik inanci, 6zellikle mesleki egitimde hem 6gretmenin hem de oku-
lun verimliligini etkileyen 6nemli faktorlerden biridir. Bu arastirma, mesleki egitimde
niteligin arttirlmasi yoniinde onemli goriilmektedir.

Aragtirmamn Amacy/Arastirma Sorulari: Bu ¢alismanin temel amacy; meslek lisesi 6gret-

menlerinin 6gretmen 6z-yeterlik inangclarmi farkli degiskenler agisindan incelemektir.

Bu amag cercevesinde asagidaki sorulara yamt aranmustir;

a. Meslek lisesi 6gretmenlerinin 6gretmen 6z-yeterlik inang diizeyi nedir?

b. Meslek lisesi 6gretmenlerinin 6gretmen 6z-yeterlik inanglar1 cinsiyetlerine gére an-
laml1 farklilik gostermekte midir?

c. Meslek lisesi 6gretmenlerinin 6gretmen 6z-yeterlik inanclari mesleki kidemlerine
gore anlamli farklilik gostermekte midir?

d. Meslek lisesi 6gretmenlerinin 6gretmen 6z-yeterlik inanglar1 branslarma gore an-
laml1 farklilik gostermekte midir?

Aragtirmanmin Yontemi: Betimsel nitelikte olan bu arastirmada, Ankara il merkezinde 7
meslek lisesinde gorev yapan toplam 240 6gretmene, 8 maddeden olusan 4'lu Likert
tipi bir dlgek uygulanmustir. Schmitz & Schwarzer (2000) tarafindan gelistirilen olcek,
Yilmaz, Késeoglu, Gergek & Soran (2004) tarafindan Tiirkge'ye uyarlanmistir. Olgegin
Cronbach-Alfa degeri 0.79 olarak hesaplanmustir. Verilerin analizinde frekans, aritme-
tik ortalama ve bagimsiz t-testi kullanilmustr.

Bulgular ve Sonuglar: Arastirma verileri incelendiginde; meslek lisesi 6gretmenlerinin
ogretmen 6z-yeterlik inang diizeylerinin orta diizeyin tisttinde (19.05) oldugu tespit
edilmistir. Ofretmenlerin 6gretmen z-yeterlik inanglar1 cinsiyetlerine ve branglarina
gore farklilik gostermektedir. Bu farklihk kadmn &gretmenler ve kiilttirel ders dgret-
menleri yoniinde olan bir farklihiktir. Diger taraftan ogretmenlerin 6gretmen oz-
yeterlik inanclar1 kidemlerine gore farklilik gostermemektedir.

Oneriler: Literatiirde mesleki ve teknik egitim gretmenlerinin 6gretmen z-yeterlik
inanglarmin degerlendirildigi bir arastirma bulunmamaktadir. Bu nedenle, meslek li-
sesi dgretmenlerinin 6gretmen 6z-yeterlik inanclarmim farkli degiskenler acismdan
degerlendirildigi veya farkl 6gretmen 6z-yeterlik Slceklerinin kullaruldig1 arastirma-
lar yapimalidir. Bu arastirmalar meslek lisesi 6gretmenlerinin 6gretmen 6z-yeterlik
inanglarmim daha iyi anlasilmasimda etkili olacaktir.

Anahtar Sozciikler: Oz-yeterlik inanci, 6gretmen oz-yeterlik inanci, mesleki egitim,
meslek lisesi.

* Ogr. Gor. Dr., Gazi Universitesi Teknik Egitim Fakdiltesi, Egitim Bilimleri Boliimii, Besevler/ ANKARA,
e-posta: gulayekici@ yahoo.com
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Abstract

Background/ Problem Statement: Teacher self-efficacy beliefs have received increasing
attention in educational studies. Researchers have found positive relationships be-
tween a variety of productive teacher behaviors-high teacher self-efficacy ratings and
much of the recent studies examining teachers’ expectations and beliefs about their ef-
fectiveness play a critical role in relating to student outcomes such as student motiva-
tion and achievement (Byrne, 1984; Multon, Brown & Lent, 1991; Pajares, 2002; Paja-
res, Miller & Johnson, 1999). Teachers are very important part of the educational sys-
tem. Teachers’ expectancies and beliefs have been shown to influence their own be-
havior, students’ motivation, attitudes and achievement in vocational education.
Teacher self-efficacy is an important factor in teacher and school effectiveness, more
particularly in. This research is very important for better quality vocational education.

Purpose/ Objective/ Research Questions/ Focus of Study: The aim of this study is to analy-
ses the vocational high school teachers’ teacher self-efficacy beliefs in terms of differ-
ent variables. For this aim answers have been searched for the following questions;

a. What is the level of teacher self -efficacy beliefs of vocational high school teachers?

b. Is there a significant difference between the vocational high school teachers’ teacher
self —efficacy beliefs and their sex?

c. Is there a significant difference between the vocational high school teachers’ teacher
self -efficacy beliefs and their years of teaching experience?

d. Is there a significant difference between the vocational high school teachers” teacher
self —efficacy beliefs and their subject area?

Methods: In this descriptive study, an 8-items, 4-point Likert-type scale was adminis-
tered to 240 vocational high school teachers from 7 different vocational high schools in
Ankara. This scale was developed by Schmitz & Schwarzer (2000) and adopted to
Turkish by Yimaz, Koseoglu, Gercek & Soran (2004). Cronbach-Alpha value for
whole the scale was found to be 0.79. In the analysis of data frequency, arithmetical
mean and independent t-test were performed.

Finding/ Results: After the research data was analyzed, it was found out that the
teacher self-efficacy beliefs level of the vocational high school teachers were a little bit
above the middle level (19.05). There is a significant difference between the teachers’
teacher self-efficacy beliefs and their sex and their subject area. This difference is in fa-
vor of female teachers and cultural lesson teachers. On the other hand, there is no sig-
nificant difference between the teachers” teacher self-efficacy beliefs and their years of
teaching experience.

Conclusions/Recommendations: Since no study currently exists, continued research in
vocational teachers’ teacher self-efficacy beliefs is recommended. New research can
consist of replication of this study with different teacher self-efficacy scale or other
variables. This research will lead to a thorough understanding of vocational teachers’
teacher self-efficacy beliefs better.

Keywords: Self-efficacy beliefs, teacher self-efficacy beliefs, vocational education, vo-
cational high school.

Bilim ve teknolojide meydana gelen hizli gelismelere paralel olarak sanayilesme-
de de 6nemli gelismeler meydana gelmektedir. Bu sebeple iilkemizin hizmet ve iire-
tim alanlarinda teknolojik gelismelerle uyumlu, mesleki ve teknik becerilerle dona-
tilmis insan giicline olan gereksinimi artmaktadir. Bu gereksinimi karsilamak igin,
cagdas teknoloji ve yontemlerini bilen, yorumlayan, kullanan, gelistiren ve yenilikle-
re uyum saglayan nitelikli insan giiciiniin yetistirilmesi, mesleki ve teknik egitimin
gorevidir. Mesleki ve teknik egitimde gorev alan atolye, meslek dersi ve diger kiiltii-
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rel ders 6gretmenleri nitelikli insan gtictintin yetistirilmesinde ¢ok énemli bir role sa-
hiptirler (Ulusoy, 2003). Ciinkii ancak alaninda yeterli ve kendine giivenen 6gret-
menlerin yetistirdikleri bilingli 6grenciler tilkenin gelisimi yolunda 6nemli gorevler
tistlenebilecek diizeye erisebilirler. Bu noktada mesleki ve teknik egitim alaninda go-
rev yapan ogretmenlerin ¢ok iyi niteliklere sahip olmalar1 gerekmektedir. lgili nite-
likler kapsaminda yer alan en onemli kavramlardan biri 6z-yeterlik kavramidir.
Citinkii bireylerin bazi1 davranislar1 basariyla gosterebilmelerinde etkili olan faktor-
lerden biri bireylerin o davranisla ilgili sahip olduklar1 6z-yeterlik diizeyleridir.

Oz-yeterlik ilk defa Bandura'nin Sosyal Ogrenme Kurami'nda (Sosyal Biligsel Ku-
ram) vurgulanan anahtar kavramlardan biridir (Bandura, 1977). Bandura 6z-yeterlik
kavramini, davranislarin olusmasinda etkili olan bir nitelik ve “bireyin, belli bir per-
formans: gostermek igin gerekli etkinlikleri organize edip, basarili olarak yapma ka-
pasitesi hakkinda kendine iliskin yargis1” olarak tanimlamaktadir (Bandura, 1997, s.
3; Zimmerman, 1995, s. 202-231).

Bandura'ya gore, 6z-yeterlik bireyin i¢inde var olan davramnislarin ortaya ¢ikma-
sinda ve yeni davranislarin olusmasinda son derece 6nemlidir. Bireylerin tercih ettik-
leri davranislarin 6ziinde bir gorevi yerine getirmek amacli davranislar vardir ki,
bunlar bireyin sahip oldugu 6z-yeterligiyle ilgili durumlar: ifade etmektedir. Bu nok-
tada bir davranisin iki boyutu ortaya ¢ikmaktadir. Bunlar sonug beklentisi ve 6z-
yeterlik beklentisidir. Bireyin davranislarinda oldukca 6nemli olan 6z-yeterlik inang-
lar1 dort kaynaga bagl olarak ortaya ¢ikmaktadir (Bandura, 1995). Bunlar; a) benzer
bir davranus: ilk elden tecriibe etme (tam ve dogru deneyimler), b) baskalarmin aymn
tir davraniglarini izleme firsati bulma (sosyal modeller), c) bir otorite tarafindan i-
nandirilma (s6zel ikna) ve d) bireyin kendi fizyolojik ve duygusal durumlarin algi-
lama (fizyolojik ve duygusal durumlar)” dir. Bandura'nin, 6zellikle 6z-yeterlik inan-
cinin bireyin a) etkinlikleri secimini, b) gticliikler karsisindaki sebatini, ¢) ¢abalarinin
diizeyini ve d) performansin etkiledigi konusundaki gortisti bir ¢ok arastirmaya ko-
nu olusturmustur (Askar & Umay, 2001).

Oz-yeterlik kavramiyla iliskili en 6nemli kavramlardan biri dgretmen éz-yeterlik
Inanci kavranmudir. Oz-yeterlikle ilgili yapilan ¢alismalarda da en énemli alanlardan
biri 6gretmen 6z-yeterlik inanglaridir (Emmer & Hickmen, 1991; Hoy & Woolfolk,
1993; Ross, 1992; Soodak & Podel, 1998).Ogretmen oz-yeterlik inanci, 6gretmenlerin
ogrencilerin performanslarin etkileme kapasitelerine veya gorevlerini basarili bir se-
kilde yerine getirebilmek icin gerekli davranislar1 gosterebilecekleri konusundaki i-
nanglari olarak tanimlanmaktadir (Aston, 1984).

Konuyla ilgili yurtdisi literatiir incelendiginde; 6gretmenlerin 6z-yeterlik inancla-
11 ile 6grenci basarist (Alinder, 1995; Moore & Esselman, 1992; Tschannen-Moran &
Hoy, 2001), sinif yonetimi ve zaman yonetimi stratejileri (Gibson & Dembo, 1984) vb
konularda 6gretmenlerin 6z-yeterlik inanclarinin incelendigi belirlenmistir.

Ulkemizde de son yillarda 6gretmen 6z-yeterlik inanci konusunda yapilmis ca-
lismalarda sayica bir artis oldugu goriilmektedir. Bu galismalarin 6zellikle bilgisayar
oz-yeterlik algis1 (Akkoyunlu & Kurbanoglu, 2003; Akkoyunlu & Orhan, 2003), bir
ogretim tekniginin 6z-yeterlik algisina ve akademik basariya etkisi (Koray, Yaman &
Altungekic, 2004), 6z-yeterlik ile simnif yonetimi iligkisi (Savran & Cakiroglu, 2003),
ogretmen oz-yeterligi (Yavuz & Kog, 2002; Yilmaz, Késeoglu, Gergek & Soran, 2004)
vb konular {izerinde yogunlastif1 gortilmektedir. Yapilan calismalar incelendiginde
meslek liselerinde gorev yapan dgretmenlerin 6z-yeterlik inan¢ diizeylerinin belir-
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lenmesine ve 6z-yeterlik inanglarmin kisisel ¢zelliklerine gore farklilasma gosterip
gostermedigini inceleyen bir ¢alismaya rastlanmamustir. Oysaki, tilkemizde uygula-
nan mesleki egitimin istenilen niteliklere kavusabilmesinde oOgretmenlerin 6z-
yeterlik inanglarinin énemli oldugu goz ardi edilmemelidir. Ulkemiz agisindan ol-
dukga 6nemli olan mesleki ve teknik egitimin gelismesi ve istenilen seviyelere ulas-
masinda en 6nemli rol 6gretmenlere diismektedir. Ciinkii 6gretmenlerin gorevlerini
basariyla yerine getirmeleri konusunda 6z-yeterlik inanglari, 6gretmenlerin kendine
gliven duymasi veya kendi yeterliklerini olumlu algilamalari ile 6grencilerin akade-
mik basarisi, motivasyonlar1 ve dgrenci yeterlikleri arasinda pozitif iliskiler oldugu
belirtilmektedir ( Graham, Harris, Fink & McArthut, 2001).

Arastirmanin Amact

Bu ¢alismanin temel amact; meslek lisesi 6gretmenlerinin 6gretmen 6z-yeterlik
inancim farkli degiskenler acisindan arastirmaktir. Calisma cercevesinde asagidaki
sorulara cevap aranmustir;

1. Ogretmenlerin 6gretmen 6z-yeterlik inanci ne diizeydedir?
2. Ogretmenlerin ogretmen 6z-yeterlik inancy;

a) Cinsiyet,

b) Mesleki kidem ve

¢) Brans degiskenleri agisindan anlamli farklilik gostermekte midir?

Yontem

Bu calisma betimsel nitelikte bir arastirmadir. Calismayla ilgili uygulamalar
2004-2005 Egitim-Ogretim yilinda yapilmustir.

Evren ve Orneklem

Arastirmanin galisma evrenini Ankara’min merkez ilgelerindeki meslek liselerin-
de gorev yapan dgretmenler olusturmustur. Calisma grubunu ise tesadiifi 6rneklem
yontemiyle belirlenen ilgelerde (Altindag, Kecidren ve Yenimahalle) bulunan 7 mes-
lek lisesinde gorev yapan toplam 730 8gretmen olusturmustur. Bu 6gretmenler ara-
sindan calismaya goniillii olarak katilmak isteyen 300’tine 6lgme araci verilmistir.
Ancak bunlardan 253’11 geri gelmis ve geri donen 6l¢gme araglarindan toplam 2401 ga-
lisma kapsamina almmustir. 240 6gretmenin 165’1 erkek ve 75'i kadin 6gretmenden
olusurken, 6gretmenlerin 172'i meslek dersi 6gretmeni, 68’1 kiiltiir dersi 6gretmeni
ve 164’1 1-10 yil kideme sahipken, 76’s1 11 yil ve tistii kideme sahip 6gretmenlerden
olusmustur (Tablo 1).Calisma grubunda erkek 6gretmenlerin kadin 6gretmenlere go-
re fazla olmasi ve meslek dersi 6gretmenlerinin kiilttirel ders 6gretmenlerine gore
fazla olmasi sadece tesadiifi bir sonuctur. Ancak meslek liselerinin, mesleki derslere
agirlik vermesi, cogunlukla erkeklerin egitim aldig1 branslari icermesi gibi 6zellikler
acisindan distintldiigtinde dogal bir sonug olarak goriinmektedir.
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Tablo 1
Arastirmaya Katilan Ogretmenlerin Demografik Ozelliklerinin Dagilim
Cinsiyet Brang Kidem (y1l)
Meslek Lisesi Osret I e
gretmen  Calisma Meslek  Kiiltiir
Sayisi ( )* grubu Erkek Kadin dersi dersi 1-10 11>
f f f f f f f f f
Altindag
Iskitler End. Mes. L. 135- (43)* 33 20 13 23 10 2 11
Ulus End. Mes. L. 70- (25)* 17 12 5 9 8 12 5
Y.Beyazit End Mes.L 109- (40)* 35 22 13 24 11 25 10
Kegivren
Incirli End. Mes. L. 70- (33)* 30 19 11 21 9 17 13
Kegi6ren End. Mes L 103- (47)* 41 31 10 30 11 21 20
Yenimahalle
Yap1 Mes. L. 126- (45)* 34 26 8 23 11 22 12
Y.Mah. End. Mes. L. 117- (67)* 50 35 15 42 8 45 5
Toplam 730-(300)* 240 165 75 172 68 164 76

* Arastirmaya goniillii olarak katilmay1 kabul eden 6gretmenlerin sayisi.

Verileri Toplama Aract

Veriler Likert tipi bir 6gretmen 6z-yeterlik 6lgegi ile toplanmustir. Olgek Schmitz &
Schwarzer (2000) tarafindan gelistirilmistir. Olcek maddeleri olugturulurken 6z-yeterligin
ogretmenlik basarisina olan etkilerinin arastirilmasmdan hareket edilmis ve toplam 27
madde hazirlanmistir. Daha sonra bir y1l arayla iki farkli zamanlarda uygulanan tlgegin
olctilen giivenirlik alfa degeri 0.81 ve 0.76 olarak belirlenmistir. Olgegin orijinalinde 4'lii
likert tipinde 10 madde yer almaktadir. Bu maddeler “bana uygun degil, bana nadiren uy-
gun, bana cogunlukla uygun ve bana tamamen uygun” biciminde diizenlenmistir (Yilmaz,
Koseoglu, Gergek & Soran, 2004). Olgek Yilmaz, Koseoglu, Gergek & Soran (2004) tarafin-
dan Tiirkce'ye uyarlanmustir. Geri-cevirme yontemi kullanilarak uzman gortisleri dogrul-
tusunda Tiirkce'ye gevrilen ve faktor analizi yapilan, 6lgegin 2 boyutlu oldugu, “basa
¢ikma davrarnst” boyutunun 5 maddeden, “yenilikci davrams” boyutunun ise 3 madde-
den olustugu belirlenmistir. Béylece analiz sonuglarma gore 10 maddeden olusan orijinal
olgegin Tiirkge versiyonunun 8 maddeden olustugu tespit edilmistir. Olgegin Cronbach-
Alfa degeri 0.79 olarak hesaplanmistir. Olumsuz madde icermeyen 6lcekten en az 8, en
fazla 32 puan alinabilmektedir.

Verilerin Coziimlenmesi

Elde edilen verilerden bulgular1 anlamlandirmak amaciyla bagimsiz degiskenlere ait
veriler incelenmistir. Bu kapsamda 6zellikle kidem degiskeninde istatistiksel olarak an-
laml sonuglara ulasmak i¢in gruplandirmaya gidilmistir. Alt gruplarmn her birinin bii-
yiikliiklerinin 15 ve daha yiiksek olmasi durumunda parametrik bir istatistigin kullanila-
bilecegi (Biiyiikoztiirk, 2002: 8) bilgisinden hareketle, 10 yilin tistiindeki kidem grupla-
rinda saymin 15'in altina diismesi nedeniyle veriler gruplandirilmistir. Bu amagla 6gret-
menler kidem olarak 10 yilin altinda kideme sahip ve 10 yilin tistiinde kideme sahip ol-
mak tizere iki gruba ayrilmustir. Ayrica calisma agisindan meslek liselerinde gorev yapan
ogretmenlerin branslarmimn farkhiliklarma gore 6gretmen 6z-yeterlik inanglarmin belir-
lenmesinden 6te, mesleki ders 6gretmenlerinin ve kiiltiirel ders 6gretmenlerinin 6gret-
men Oz-yeterlik inanclarmn belirlenmesi énemli goriilmektedir. Bu nedenle, calismada
ogretmenler branslarina gore mesleki ders 6gretmenleri ve kiiltiirel ders 6gretmenleri
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olmak {izere iki gruba ayrilmuslardir. Daha sonra Tablo 1" de gortildiigii gibi, cinsiyet,
brans ve kidem degiskenlerine ait gruplardaki denek sayilar1 birbirinden oldukca farkl
olmast nedeniyle ortalama, standart sapma ve standart hata degerleri belirlendikten son-
ra varyanslarin esitligi kosulunu incelemek amaciyla Levene testi (Levene F testi) deger-
leri incelenmistir (Btiytikoztiirk, 2002; Hayran & Ozdemir, 1996). Bu 6n incelemeden son-
ra verilerin ¢ziimlemesinde frekans, aritmetik ortalama ve bagimsiz t-testi kullanilmustir.

Bulgular

Bu boliimde 6gretmenlerin 6gretmen 6z-yeterlik inang diizeyi ve 6gretmen 6z-
yeterlik inang diizeylerinin cinsiyete, kideme ve bransa gore farklilik gosterip gos-
termedigine ait bulgulara yer verilmistir.

Tablo 2

Ogretmenlerin Ogretmen Oz-Yeterlik Inang Diizeyleri
N X SS mod Dizi genisligi Minimum - Maksimum puanlar
240 1905 661  13.00 24.00 8-32

Tablo 2'de gorildugii gibi 6gretmenlerin 6gretmen 6z-yeterlik inanglar1 ortala-
masi 19.05 bulunurken, bu deger bana nadiren uygun (2x8=16) ile bana ¢ogunlukla
uygun (3x8=24) secenekleri arasinda yer almaktadir. Bu sonug 6gretmenlerin gret-
men 8z-yeterlik inanglarinin lgekten alinabilecek toplam puan ortalamasindan yiik-
sek oldugunu ifade etmektedir.

Tablo 3
Cinsiyetlerine Gore Ogretmenlerin Ogretmen Oz-Yeterlik Inanglarinin Bagimsiz T- Testi Sonuglart
Olgegin Boyutlar Cinsiyet N X SS t P
A . Erkek 165 14.38 4.56 5
Olgegin Geneli Kadin 75 293 6.63 11.59 0.00
Erkek 165 9.16 3.18 "
Basa Cikma Davranist Kadmn 75 1457 409 11.11 0.00
e Erkek 165 5.21 1.90
Yenilikgi Davrams Kadin 75 8.36 281 1014 0.00%
*p<0.01

Tablo 3 incelendiginde, dlgegin genelinde, “Basa Cikma Davranis1” boyutunda ve
“Yenilik¢i Davranis” boyutunda dgretmenlerin 6gretmen 6z-yeterlik inanglart ile cin-
siyetleri arasinda 0.01 diizeyinde istatistiksel olarak kadin 6gretmenler lehine anlaml1
farklilik oldugu belirlenmistir.

Tablo 4
Kidemlerine Gore Ogretmenlerin Ogretmen Oz-Yeterlik Inanclarinin Bagimsiz T- Testi Sonuglan
Olgegin Boyutlart Kidem N X Ss t p
T BB BT
Basa Cikma Davranisi ;lf 3’ ;Li(lyche m 176 64 iggg igi 0.50 0.61
Yeniliki Davranis 111:)551111( lycf " 17664 Z:g 5:?2 0.01 098

Tablo 4’ de goriildiigii gibi, 6lgegin genelinde, “Basa Cikma Davranis1” boyutun-
da ve “Yenilik¢i Davranis” boyutunda ¢gretmenlerin 6gretmen 6z-yeterlik inanglar1
ile kidemleri arasinda istatistiksel olarak anlaml farklilik bulunmamustir.



Egitim Arastirmalar1 93

Tablo 5
Branslarina Gore Ogretmenlerin Ogretmen Oz-Yeterlik Inanglarinin Bagimsiz T- Testi Sonuglart
Olgegin Boyutlar: Brans N X SS t p
. . Mesleki Dersler 172 16.47 6.31 .
Oloegin Geneli Kiiltiirel Dersler 66 1851 71 >0 00
Mesleki Dersler 172 10.51 413 "
Basa Gikma Davianist - gy4iyrol Dersler 68 1172 458 196 005
Mesleki Dersler 172 5.95 2.53

Yenilikgi Davranis Kiiltiirel Dersler 68 679 289 220 002

*p<0.05

Tablo 5 incelendiginde, 6lcegin genelinde, “Basa Cikma Davranisi” boyutunda ve
“Yenilik¢i Davranis” boyutunda dgretmenlerin 6gretmen 6z-yeterlik inanglar ile
branslar1 arasinda 0.05 diizeyinde istatistiksel olarak anlaml farklilik oldugu belir-
lenmistir. Bu farklilik 6gretmenlerin branslar: agisindan incelendiginde, kiilttir ders-
leri 6gretmenlerinin 6gretmen 6z-yeterlik inanclarinin meslek dersleri 6gretmenleri-
nin 6gretmen 6z-yeterlik inan¢larindan daha ytiksek oldugu tespit edilmistir.

Tartisma ve Sonug

Egitim ve 6gretim ortaminda belirlenmis olan hedefler yontinde 6gretmen dav-
ranislariin gerceklesmesinde etkili olan pek ¢ok faktér bulunmakla birlikte, bu fak-
torlerin en onemlilerinden biri “6gretmen oz-yeterlik inanci”dir. Ogretmen 6z-
yeterlik inanci, Bandura’mn (1977) Sosyal Ogrenme Kurami'nda (Sosyal Biligsel Ku-
ram) vurgulanan “6z-yeterlik” kavrami temel alinarak, 6gretmen egitimi yontinde
olusturulmus bir kavramdir. Bu kavramin, 6gretmen davranislarini irdelemek yo-
niinde, 6gretmen etkinliklerindeki bireysel farkliliklar1 agiklamak amaciyla kullani-
labilecek ve dolayisiyla 6gretmen yetistirmede 6nemli katkilar saglayabilecek kav-
ramlardan biri oldugu vurgulanmaktadir (Enochs & Riggs, 1990; Dorman, 2001;
Pajares, 1996). Ciinkii 6gretmen 6z-yeterlik inanci konusunda yapilan ¢alismalar in-
celendiginde; 6z-yeterlik inanc1 yiiksek olan 6gretmenlerin, daha planli, diizenli ve
bilingli olduklari, 6grencilerin gereksinimlerini karsilamaya yonelik yeni yaklasimlar
aramaya istekli olduklari, sinif yénetiminde pozitif yaklasimlar kullandiklari, 6grenci
basarisin1 ve motivasyonunu yiiksek tutabilmekte daha basarili olduklar: belirtilmek-
tedir (Alinder, 1994; Emmer & Hickman, 1991; Kushner, 1993; Stein & Wang, 1988).
Dolayistyla bu bulgularin, tilkenin sanayilesme siirecinde ihtiya¢ duydugu bireylerin
yetistirilmesinde 6nemli rolii olan mesleki egitim okullarinda gorev alan 6gretmenle-
rin, 6gretmen 6z-yeterlik inanglarinin yiiksek olmasi gerektigini vurguladig: soyle-
nebilir. Ancak bu arastirma sonunda, ¢alisma grubunda yer alan meslek lisesi 6gret-
menlerinin 6gretmen O6z-yeterlik inang diizeyleri orta diizeyin istiinde bir deger
(19.05) ¢ikmustir. Bu sonug meslek lisesi 6gretmenlerinin 6gretmen 6z-yeterlik inang-
larinin yiiksek olmadigini gostermektedir. Meslek liselerindeki 6gretmen nitelikleri-
nin ve egitim-6gretim problemlerinin degerlendirildigi ¢alisma sonuglar1 incelendi-
ginde (Baytekin, Kiyic1 & Horzum, 2002; Esgin, 2004; Ozdemirdnciil & Babadogan,
2003), belirlenen olumsuzluklarin 6gretmenlerin istenilen seviyede olmayan 6gret-
men Oz-yeterlik inanglarryla iliskili olup olmadig1 degerlendirilebilecek 6nemli bir
konu olarak algilanabilir.

Ogretmenlerin 6gretmen 6z-yeterlik inanglarmin cinsiyete gore farklilik gosterdi-
gi belirlenmistir. Bu kapsamda kadin 6gretmenlerin 8gretmen 6z-yeterlik inanglari
erkek ogretmenlere gore daha yiiksek degerde ¢ikmustir. Belirlenen bu sonug dgret-
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menligin bir kadin meslegi olarak algilanmasinin yaninda, kadin 6gretmenlerin bu
meslegi isteyerek ve kendilerine giivenerek yaptiklar: anlamina geldigi biciminde de
degerlendirilebilir.

Ogretmenlerin kidemlerine gore 6gretmen 6z-yeterlik inanglar1 arasinda anlamh
bir fark tespit edilmemistir. Ancak 6z-yeterlik inancimin gelistirilebilir oldugu ve
farkli 6gretim yaklasimlarinin kullanilmasiyla 6z-yeterlik inanglarinin olumlu yénde
degistigi vurgulanmaktadir. Bu durum meslek lisesi 6gretmenlerinin 6gretmen 6z-
yeterlik inanglarini gelistirmeleri yoniinde egitime ihtiya¢c duyduklarimn bir goster-
gesi olabilir. Diger taraftan arastirma bulgularina gore; kiiltiirel ders 6gretmenlerinin
ogretmen Oz-yeterlik inanglari1 ile meslek dersleri dgretmenlerinin dgretmen 6z-
yeterlik inanglar1 arasinda anlamli farklilik oldugu tespit edilmistir. Mesleki ve tek-
nik egitime dgretmen yetistiren kurumlarin mezunlarini izleme amaciyla Mahiroglu
(1996) ve Ulusoy (1997) tarafindan yapilan arastirmalarda da meslek dersi 6gretmen-
lerinin yeterliklerinin orta diizeyde degerlendirilmesi, bu arastirma sonuglartyla uy-
gunluk gostermektedir.

Her alanda oldugu gibi mesleki egitim alaninda da 6gretmenlerin 6z-yeterlik i-
nanclarinin yiiksek olmasi oldukca 6nem tasimaktadir. Bu yonde calismadan elde e-
dilen bulgular 1s181nda meslek lisesi 6gretmenlerinin 6gretmen 6z-yeterlik inanglari-
1 gelistirmeye yonelik asagidaki 6nerilerde bulunulabilir:

* Hem kadin hem de erkek 6gretmenlerin 6gretmen 6z-yeterlik inanclarinin ge-
listirilmesi yontinde seminerler, hizmet i¢i egitim kurslar1 veya basili dokii-
manlar hazirlanmalidir.

= Milli Egitim Bakanligi, meslek liselerinde uygulanan egitim-6gretim faaliyet-
lerinin niteligini arttirmak icin, 6gretmenlerin 6gretmen 6z-yeterlik inanglarin
gelistirmeleri yontinde mesleki tecriibe firsatlar: saglamalidir.

Ayrica meslek liselerinde gorev yapan 6gretmenlerin 6gretmen 6z-yeterlik inang-
larinin degerlendirilmesine yonelik olarak gelecekte yapilabilecek arastirmalarla ilgili
asagidaki onerilerde bulunulabilir;

= Meslek liselerinde gorev yapan 6gretmenlerin 6gretmen 6z-yeterlik inanclari-
nin farkli demografik 6zelliklerine gore degisip degismediginin belirlenmesi-
ne yonelik arastirmalar yapilabilir.

= Meslek liselerinde gorev yapan 6gretmenlerin 6gretmen 6z-yeterlik inanclari-
n1 olumlu-olumsuz etkileyen faktorlerin belirlenmesi yoniinde aragtirmalar
yapilabilir.
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Program Gelistirmede
Otobiyografik ve Biyografik Metinlerin Kullanimi

The use of autobiographical and biographical

texts in curriculum development
Ilke EVIN GENCEL"
Oz

Problem Durumu: Program gelistirme ve degerlendirme alaninda yapilan calismalar-
da, genellikle cesitli tlgeklerin uygulanmasiyla elde elden sayisal verilerden yararla-
nilmaktadir. Bu tiir arastirmalar, kisisel deneyim ve bireysel 6zelliklerin, gelistirilen
programlara yansitilmasinda yetersiz kalmaktadir. S6z edilen eksikligin giderilmesi
amactyla ortaya konan diistincelerden biri, program gelistirme stirecinde otobiyogra-
fik ve biyografik metinlerin kullarmmudir. Ulkemizde program gelistirme siirecinde

otobiyografik ve biyografik metinlerin kullanumina yonelik herhangi bir calismanm
bulunmamasi bu alandaki arastirma gereksinimini ortaya koymaktadir

Amag: Calismanin amaci program gelistirme ¢alismalarmda otobiyografik ve biyogra-
fik metinlerin veri kaynag: olarak kullanum stirecine iliskin bilgileri paylasmak ve bu
metinlerin program gelistirme alaninda 6nemli bir veri kaynag1 oldugu konusuna
dikkat gekmektir.

Veri Kaynaklari: Otobiyografik metinler kisilerin kendi deneyimlerini, biyografik me-
tinler ise bagkalarmim deneyimlerini icermektedir. Egitim programlarmim gelistirilme-
sinde s6z konusu metinlerin kullarumina 1970°li yillarda baglamstir. Vurgulanan te-
mel nokta, gelistirilen programlarmn kisilerin hayat deneyimleri ve egitim 6zgecmisleri
ile baglantili olmast gerekliligidir.

Ana Tartisma: Cagdas egitim anlayis1 bireysel ozelliklerin 6n planda tutulmasmu ge-
rektirmektedir. Bu ozelliklerin sadece 6grenme 6gretme siirecinde dikkate almmast
yeterli degildir. Bireysel egitimi gerceklestirmek icin program gelistirme stirecinde bi-
reylerin egitim 6zgecmislerinin veri kaynagi olarak kullanilmasi 6nemli goriilmekte-
dir.

Sonug: Program gelistirmede otobiyografik ve biyografik metinlerin kullaniminda te-
mel amag; bireysel 6zelliklere uygun ve etkili bir egitim gerceklestirmektir. Bunun
yanu sira otobiyografik ve biyografik metinlerin kullanilmasi, toplum yapisi hakkinda
bilgi edinilmesi bakimindan da énemli goriilmektedir. Genellikle 6gretmen egitimin-
de kullanilan ve egitim alan yazim igin yeni kabul edilebilecek bu yaklasmmn etkisi
tilkemizde de aragtirilmalidar.

Anahtar Sozciikler: Egitim programi, program gelistirme, otobiyografik/ biyografik
metinler.

Abstract

Background:Various scales and numerical data have been implemented and capitalized
in the field of curriculum development and evaluation so far. Such implementations are
in lack of reflecting individual traits and experiences. The use of biographical and
autobiographical texts in curriculum development process may meet the expectations in
the question. Any studies related to the use of biographical and autobigraphical texts in
the field of curriculum development and evaluation have been recorded yet. This,
manifests itself as a great need in the field of curriculum development and evaluation.
Purpose: The purpose of the present study is to draw attention to the use of
autobiographical and biographical texts in curriculum development as data sources, and
share the process of the data.

Sources of Evidence: Autobigoraphical texts include one’s own experiences whereas
biographical texts contain others’ experiences. The use of the texts in the question started
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to be used in 1970s. The main point emphasized here is that a well-developed
curriculum should connect life experiences and educational backgorund.

Main Argument: Contemporary education requires to bring individual traits into the
foreground. These traits should not only be considered in the teaching learning process
but it should be placed in the curriculum. To fullfil individual education, educational
background of learner should be used as a crucial data source.

Conclusions: The main aim of using autobiographical and biographical texts in

curriculum development is to realize einfluential curriculum considering the individual
traits. Additionally, the use of autobiographical and autobiographical texts are accepted
to be significant in becoming acquainted with the structure of the society. Generally,this
approach is used in teacher training but it is quite new in Turkish literature. The effect of
this approach should be determined in our education.

Keywords: Curriculum, curriculum development, autobiographical and biographical
texts.

Kisilerin kendi hayat deneyimleri ile ilgili bilgi vermeleri “otobiyografi”, baskala-
rmin hayat 6ykiilerinin anlatimi ise “biyografi” olarak ifade edilmektedir. Bu kav-
ramlar ilk kez 1790’11 yillarda ingiliz dil bilimcileri tarafindan kullanilmis ve alan ya-
zina gegmistir. Onceleri sadece edebi metinlerde, sonra tarihsel ve sosyal olaylarin
¢oziimlemesinde kullanilan bu iki terim kisisel ¢6ziimlemelerde de yayginlasmustir.

Egitim programlarimi otobiyografik ve biyografik yaklasimla sistematik olarak
yapilandirma calismalar: 1970°li yillarda baslamistir. Egitim programlarini otobiyog-
rafik ve biyografik metinlerle tanistiran bilim adamlar1 Pinar ve Grumet’dir. Bu ya-
zarlar; yontem, program tasarimi, okula iliskin bilgiler, entelektiiel gelisme ve kisisel
hayat 6ykiisii arasinda fonksiyonel bir iliski oldugu diisiincesini ortaya koymuslardir
(Berryman, 1999; Pinar, 1998).

Programlar1 otobiyografik/biyografik yaklasimla anlama ve yapilandirma calis-
malar1 cagdas program gelistirme tartismalar ile ortaya ¢ikmustir. Program gelistir-
me ve degerlendirme ile ilgili nicel arastirmalarin bireysel gelisim 6zelliklerini ihmal
ettigi diistintilmektedir. Bu diistinceler, program gelistirme siirecinin otobiyografik
ve biyografik metinler yardimiyla isletilmesinin temel nedenini olusturmustur.

Otobiyografik/biyografik metin kullanimi, program gelistirme alaninda oldukca
yeni bir yaklasimdir. Bu yaklasim iki ana baslik altinda incelenmektedir. Bunlar; “o-
tobiyografik kuram ve uygulama” ile “feminist otobiyografik kuram”dir (Alvine,
2001; Baxter & Marcia, 1999; Curtis, 1998; Pinar, Reynolds, Slattery & Taubman, 1995;
Pinar, 1998).

Otobiyografik Kuram ve Uygulama

Bu akimdaki 6nemli kavramlar; isbirligi, diisiince ifadesi, karsilikli konusma,
kendini betimleme, deneyim ve hayal giiciidiir. Egitim programlarim otobiyografik
ve biyografik metinlerle yapilandirma cabalar1 1970'lerde “currere” kavramuyla ifade
edilmistir. Latin kokenli bir kavram olan “currere” programu ifade etmektedir. Oto-
biyografik/biyografik yaklasimda, var olan deneyimlere basvurulmas: ve bu dene-
yimlerin ayrintilandirilmas: anlamini icermektedir. Otobiyografik metin kullanimin-
da amag; 6zgecmis, deneyim ve hayal giictiniin egitimsel kaynak olarak kullanilabi-
lecegini gostermektir (Butt, Raymond & Yamagishi, 1998; Pinar & digerleri, 1995).

Pmar’a gore mevcut egitim programlar1 6grencilerin kisisel/6zel diinyalar: ile
yasam arasindaki bagi kurma ozelligine sahip degildir. Geleneksel programlar, 6g-
renciler tizerinde bazi olumsuz etkiler yaratmaktadir. Bunlar; hayal giiciinii fazla ge-
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nisletme ya da zayiflatma, kendisine duydugu sevgiyi azaltma, sunulan kalip model-
ler nedeniyle kisisel 6zelliklerini kaybetme, baskalarimin yonetimini kabul etme, este-
tik algida zayiflama olarak siralanmaktadir. Boylelikle 6grenciler bilgili ancak yuka-
rida sayilan olumsuz 6zellikleri tasiyan bireyler olarak toplum yasamina katilmakta-
dir (Kashope, 1999; Pinar & digerleri, 1995).

Program gelistirmede otobiyografik ve biyografik metinlerin kullanimini savu-
nanlar, egitimde bireyselligin vurgulanmasiin yalnizca bir slogan olarak kaldigini,
soz konusu metinler kullanilmadikca bireysel 6zelliklerin ihmal edilecegini ileri
stirmiislerdir. Onlara gore bireylerin gereksinim duydugu egitim; “geriye dontis”, “i-
lerleme” ve “¢oziimleme” adi verilen asamalar ile belirlenmeli, program gelistirme
calismalar1 bu gereksinimler dogrultusunda yapilandirilmalidir. “Geriye doniis” a-
samasy; geriye doniik diistinmeyi ve ge¢mis deneyimlerin veri kaynag: olarak kulla-
nilmasini, “ilerleme” asamasi; gecmis deneyimlerden gelecege yonelik kestirimlerde
bulunulmasini, “¢oziimleme” asamasi ise onceki iki asama arasindaki baglanti ve i-
liskilerin ortaya konmasini icermektedir. Bu ifadeden anlagilabilecegi gibi egitim ih-
tiyacini belirlemede egitim deneyimleri biiyiik 6nem tasimaktadir (Pinar ve digerleri,
1995; Shields, 2002).

Daha once deginildigi gibi otobiyografik uygulamada isbirligi 6nemli bir kav-
ramdir. Hayat deneyimlerini anlama ve bunlar1 program gelistirme ¢alismalarinda
kullanmada psikologlar, 6gretmenler, yoneticiler, aileler ve sosyal ¢evre ile is birligi
icinde calismak daha verimli sonuglar dogurmaktadir. Bir¢ok yazara gore dgrencile-
rin egitim deneyimleri ile ilgili anlatimlary, aileler, okul personeli ve egitim politikaci-
lar1 tarafindan dikkate alinmali, program tasarimlarinda kullanilmalidir (Butt & di-
gerleri, 1988; Ike, 2003; Pinar & digerleri, 1995). Nitekim Salvio (1989) tarafindan ya-
pilan bir arastirmada (akt:Pinar & digerleri, 1995), 25 okulda 6grenci otobiyografileri
incelenmis, onlarin estetik ve sanat yasantilarinin eksikligi ortaya konmus ve bu ek-
sikligi gidermeye yo6nelik program gelistirilmesi gerekliligi vurgulanmistir.

Ogretmenlerin akademik ve kisisel 6zelliklerinin irdelenerek ortaya konabilmesi,
otobiyografik kuram ve uygulamada ¢nem verilen énemli bir diger konudur. Amag,
ogretmenlerin deneyimlerinin incelenerek gereksinimlerinin belirlenmesidir. Bir¢ok
arastirmada, ogretmenlerin gesitli deneyimleri otobiyografik metinlerle incelenmis,
onlarin mesleki ve kisisel gereksinimleri ortaya konmaya ¢alisilmis, arastirma bulgu-
larina dayal1 olarak 6gretmen egitim programlarinda bazi degisikliklerin yapilmasi
onerilmistir (Butt ve digerleri, 1988; Curtis, 1998; Parker & Fittzgibbon, 1987; Woods
& Sike, 1986).

Lang tarafindan yapilan arastirmada (akt: Pinar ve digerleri, 1995), 6grencilerin am
defterlerinden yararlanilmigtir. Ogrencilerin, okul deneyimlerini, arkadaglar1 ve 6gret-
menleriyle yasadiklar1 olaylar1 yazdiklar: anu defterleri incelenerek, hem 6grencilerin hem
de 6gretmenlerin biyografik ozellikleri belirlenmeye ¢alisilmustir. Gelistirilen her progra-
min, yasanmis deneyimlere uygunluk temeline dayanmasi gerektigini savunan Lang, ca-
lismasmin sonucunda dil egitimi konusunda, giderilmesi gereken eksiklikler oldugunu
vurgulamistir. Grumet (1988), bu tiir ¢alismalarin programlarin yeniden yapilandirilma-
sinda onemli bir kaynak olacag goruisiinii dile getirmektedir. Diger otobiyogra-
fik/biyografik yaklasimcilar da, an1 defterlerinin/&grenme giinliiklerinin 6nemine dikkat
¢ekmektedir. S6z konusu metinler, 6grencilerin bireysel ve etnik 6zellikleri hakkinda bilgi
edinilmesinin yan sira bireysel egitim uygulamalarmin gerceklestirilebilmesi bakimin-
dan da 6nemli goriilmektedir (Alvine, 2001; Tripp, 1995).
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Program gelistirmede otobiyografik/biyografik metinlerden yararlanilmas: gerekti-
gine inanan bircok arastirmaciya gore okullar, sosyal yapilari icinde, 6gretmen ve 6gren-
cileri belli kurallara zorlayan kurumlardir. Bu kurumlarda, egitim programlar tek tip in-
san yetistirme islevinin Stesine gecememektedir. Ayrica biyografik 6zellikleri ihmal eden
programlarin bireylere yeni 6zellikler kazandiramayacag, var olan yetenekleri koreltece-
gi de savunulmaktadir. Otobiyografik/biyografik yaklasimdaki temel diisiince, var olan
ozelliklerin ortaya konmasi, egitim stirecinin bireylerin gereksinimleri dogrultusunda bi-
¢imlendirilmesidir. Pinar, bu yaklasimi “bireylerin arkeolojisi” olarak nitelendirmekte, e-
gitim eksikliklerinin giderilmesinde otobiyografik/biyografik metinlerin énemini vurgu-
lamaktadir (Berryman, 1999; Pinar & digerleri, 1995; Pinar, 1998).

Program gelistirmede otobiyografik/biyografik yaklasimi benimseyen aragtirma-
cilar 6gretmenlerin biyografik 6zelliklerinin belirlenmesinin énemini vurgulamakta,
ogretmenlerin hem kendi yasantilarinin farkina varmalarmin, hem de otobiyografik
yaklasim konusunda egitilmelerinin gerekliligini ifade etmektedir. Bu baglamda, 6-
zellikle 6gretmen egitim programlarinin s6z konusu anlayisa gore yapilandirilmasi-
nin énemine dikkat cekmislerdir. Ogretmenlerin, 6grencilerin bireysel tzelliklerini
kavramasinin ve onlar icin tek diize bir yap1 olusturma cabasindan vazge¢melerinin
en etkili yolunun, otobiyografik yaklasimint benimsemeleri oldugu vurgulanan diger
bir konudur (Bushnell & Henry, 2003; Curtis, 1998).

Ogretmenlerin kisisel deneyimlerinin diger 6gretmenlere sunulmasi konusunda,
ozellikle igbirligine dayal ¢alismalarm etkili oldugunu ortaya koyan bir¢ok arastirma ya-
pimistir. Kisilerin yakin cevresi ile yapilacak isbirligi cercevesinde, biyografik 6zelliklerin
belirlenip egitim uygulamalarinda kullanilabilecegi goriisii olduk¢a yaygindir. Bu neden-
le ortak deneyimlerin paylasilmasi biciminde yorumlanabilen isbirligine dayali biyogra-
fik calismalarda gozlem ve goriisme tekniklerinin de kullanilmas: gerektigi vurgulan-
maktadir (Baxter & Marcia, 1999; Pinar & digerleri, 1995; Pinar, 1998; Shields, 2002).

Ogretmenler, dgretim yontemlerinin ve programlarmn yonlendiricisi kabul edil-
mektedir. Otobiyografik yaklasimda 6gretmenlerin; 6grencileri ve 6z benlikleri ile
etkilesimlerini koparmadiklar: stirece, bilgi kaynaklarina daha kolay ulasacaklari
vurgulanmaktadir. Boylelikle 6gretmenlerin, otobiyografik ve biyografik calismalar
ile deneyimlerden yararlanabilen, devamli 6grenen bireyler haline gelecekleri savu-
nulmaktadir (Curtis, 1998; Ike, 2003; Parker & Fitzgibbon, 1987).

Ike (2003) tarafindan yapilan calismada, is birligine dayali otobiyografik yaklasim
sonucunda sosyal becerilerin gelistigi, grupga incelenen metinler ile nasil bir egitime
gereksinim duyuldugu, 6gretmen 6zelliklerinin neler olmasi gerektigi gibi konularda
onemli veriler elde edilmistir. Alvine (2001)'in arastirmasinda ise, 8gretmen adayla-
riin okuma-yazma becerileri ve aligkanliklari ile ilgili biyografik 6zellikleri ortaya
konmaya calisilmustir. Yazar, konuyla ilgili otobiyografilerin yazilmasi sirasinda 6g-
retmen adaylarina asagidaki yonergeleri sunmustur.

Okumay/yazma otobiyografisi: Okumay1/ yazmayi ilk 6grendiginiz zamani ve hissettikle-
rinizi betimleyiniz. Okuma/yazma hizimizin simdiki diizeye ulasmas: hakkindaki dii-
stincelerinizi agiklaymiz. Okumayi/yazmay1 6grendiginiz ilk giinlerde yasadiginiz basart
ve hayal kirikliklarimn neler oldugunu belirtiniz. Bir okur/yazar olarak giiclii ve zayif
yonlerinizin neler oldugunu yaziniz. Okurken/yazarken kullandiginiz size 6zgii strateji-
ler olup olmadigim ve eger varsa bunlar1 hangi siklikta kullandiginiz1 agiklaymiz. Oku-
ma/yazma ile ilgili aliskanlik ve tutumlarimzin neler oldugunu, okuma/yazma siirecini-
zi etkileyen bireysel ve toplumsal durumlari belirtiniz. Kendinizi bir okur/yazar olarak
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analiz ettiginizde sdyleyebileceklerinizi ifade ediniz. Okuma/yazma aliskanlig1 kazan-
manizda etkili olan kisilerin kimler oldugunu ve onlarm o6zelliklerini yazimz. Gergekten
okumay1/yazmayi ¢ok istediginiz konulari belirtiniz.

Lise yillar: hakkinda otobiyografi. Lise yillarinda zihinsel bir gezintiye ¢iktiginiz1 dii-
stinerek, o yillardaki egitim deneyimlerinizin neler oldugunu, sizi en ¢ok etkileyen
egitim durumlarini belirtiniz. Hatirlayabildiginiz tiim olaylary, isimleri listeleyiniz ve
bu listede yazili olanlarin sizi neden etkiledigini agiklaymiz. Ogrenme ve gelisme-
nizde etkili olan tiim ayrintilar1 belirtiniz. Lise yillarinda egitim siirecinizi etkileyen
okul ici ve okul dis1, olumlu veya olumsuz tiim deneyimlerinizi yaziniz.

Alvine (2001), edindigi bilgiler dogrultusunda 6gretmen adaylarimin okuma/ yaz-
ma aliskanliklarmi, bu konudaki zayif ve giiclti yonlerini ortaya koymustur. Adaylarin
gereksinim duyduklar egitimi belirlemeye calismus, egitim programinda yapilabilecek
degisikliklere dikkat cekmistir. Diger arastirma bulgular: da, 6gretmen egitiminde oto-
biyografik/biyografik metinler kullanilmasinin kendini tanima ve yansitma, diger bi-
reylerle olumlu iliskiler kurma gibi 6zellikler gelistirilmesi ve programin basarili olma-
sinda etkili oldugunu ortaya koymaktadir (Bushnell & Henry, 2003; Curtis, 1998).

Feminist Otobiyografik Kuram

Feminizm ve otobiyografi arasindaki iliski, Grumet, Miller, Reiniger ve Witherel
tarafindan yapilan arastirmalar ile ortaya konmaktadir. Bu yaklasima gore, bayanlar
ve erkekler arasinda bazi farkliliklar vardir. Bir¢ok calisma ile bayanlarin yeni bilgile-
re daha acik oldugu yoniinde bulgulara ulasildigi, bu nedenle ¢agdas program gelis-
tirme calismalarinda oncelikle bayanlarin biyografilerinin incelenmesi gerektigi 6ne
striilmektedir. Bu tiir arastirmalarin temeli, 1979’da Miller tarafindan yapilan “Ka-
din: Egitim Bilincinin Gelisimi” adl1 ¢alisma ile atilmistir. Miller, her 6gretmenin 6g-
renci biyografilerinden yararlanmas: gerektigini, buna bagli olarak farkl: egitim uy-
gulamalar: yapilabilecegini ancak bunun yeterli olmayacagimni, 6grencilerin anneleri-
nin de biyografilerinin incelenmesi gerektigini savunmaktadir (Belenky, Clinchy,
Goldberger & Tarule, 1997; Grumet, 1988; Pinar & digerleri, 1995).

Feminizmdeki amacin bilincin yiikseltilmesi oldugunu kabul eden yazarlar, oto-
biyografik/biyografik metinlerin kullanilmasindaki nihai amacin da ayni bigcimde i-
fade edildigini, bu bakimdan feminist yaklasimla arasinda kuvvetli bir iliski oldugu-
nu 6ne stirmektedir (Grumet, 1988). Feminist otobiyografik kuramda “giiven” olus-
turmak, 6nemli bir goriis olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bu gortise gore egitim ku-
rumlarinda “gtiven odalar1” olarak da nitelendirilebilecek mekéanlarin olusturulmasi
onemlidir. Bu odalarda 6gretmenler, 6grenciler ve 6grenci anneleri biyografik 6zel-
liklerini acitklamalidir. Elde edilen veriler, program gelistirme ¢alismalarinda kulla-
nilmalidir (Pinar & digerleri, 1995).

Grumet (1988)’e gore, egitim programlari toplum hayat: ile kisilerin 6zel diinyas1
arasinda bag kuracak bicimde yapilandirilmalidir. Programlarda, bireylerin 6zel
diinyalarina uygun degisiklikler gerceklestirilmelidir. Diger feminist otobiyografik
kuramcilar da, bayanlarin “anne” olmalarindan kaynaklanan dogal egiticiler olduk-
larina dikkat ¢ekerek ¢ncelikle bayanlarin biyografik 6zelliklerini belirlemeye déniik
arastirmalarin yapilmasi gerektigini 6ne stirmektedir. Bu yonde yapilan arastirma-
larda elde edilen bulgularin program gelistirme calismalarinda kullanilmasinin o-
lumlu egitsel etkiler yaratacagi da vurgulanmaktadir.
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Tartisma ve Sonug

Program gelistirmede otobiyografik/biyografik metinlerin kullanilmasinda amag;
bireysel ozellikleri agiga ¢ikarmak ve etkili bireysel egitimi gerceklestirmektir. Bu
yaklasima gore egitim programlar1 6gretmen ve 6grencilere odaklanabildigi clctide
istenen sonucu verecektir. Otobiyografik/biyografik metinlerin kullanilmasi, toplum
yapis1 hakkinda bilgi edinilmesi bakimindan da énemli gériilmektedir. “Gegmis dog-
ru sekilde yorumlanirsa, gelecegin insasi ¢ok daha saglikli yapilacaktir” ilkesini te-
mele alan arastirmacilar, bireysel egitim deneyimlerinin ve 6zel yasantilarmn, 6greti-
min planlamasinda, uygulanmasinda ve degerlendirilmesinde yer almasi gerektigini
savunmaktadir.

Program gelistirmede otobiyografik/biyografik yaklasimi benimseyenler, diger
yazarlar tarafindan “tek benci”, “sadece kisisel” ve “mistik” olarak nitelendirmekte-
dir. Bu elestirilere karsin yapilan arastirmalar ile bu yaklasimin program gelistirme-
de etkili olacagi kamtlanmaya calisiimaktadir. Oyle ki, otobiyografik/biyografik yak-
lasim savunucular1 yasam oykiilerinin egitim arastirmalarma temel tegkil etmesi ge-
rektigini ispat etme cabasindadirlar.

Tiirkiye’de program gelistirme calismalarinda otobiyografik/biyografik metinle-
rin kullanildig bir arastirmaya rastlanmamustir. Egitim alan yazim icin yeni kabul
edilebilecek bu yaklagimin etkisi tilkemizde de arastirilmali; sonuglarin egitim prog-
ramlar1 ve Ogretim alanina yansimasi saglanmalidir. Bu baglamda otobiyogra-
fik/biyografik metinlerin program gelistirme ¢alismalarinda kullanilabilirligi arasti-
rilmali, deneysel calismalar ile bu yaklagimin etkisi ortaya konmalidir.
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Ogretmen Adaylarinin Matematik Ogrenmeyi
Ogretmeye Iliskin Tutumlarini Incelemeye Yonelik
Bir Olcek Gelistirme Calismas1

A Study of Scale Development to Evaluate Candidate Teacher’s
Attitudes Toward Teaching Learning Mathematics

Dilek Cagirgan GULTEN *, Yasemin DERELIOGLU *

Oz
Problem Durumu: Matematigin, egitimde ve yasamda cok 6nemli bir rolii vardir. Ma-
tematik ogretimi, uzun yillardan beri egitim siirecinde énemli bir konu olarak ele aln-
mustir. Cagdas egitim yaklasiminda, “6grenmeyi 6grenme” ve “6grenmeyi 6gretme”
kavramlar1 da en az “6grenme” ve “6gretme” kavramlar: kadar 6nemli ve etkilidir. Bu
noktadan hareketle; 6gretmenlerin “matematik 6grenmeyi 6gretme”ye iliskin tutumla-
rinin matematik 6gretimi icinde 6nemli bir role sahip oldugu diistiniilmektedir.

Aragtirmanmn Amaci: Bu cahsmanm amaci, 6gretmenlerin “matematik 6grenmeyi 6g-
retme” ye iliskin tutumlari 6lgen bir 6lcek gelistirmektir.

Arastirmamn Yontemi: Arastirma grubu, Istanbul Universitesi Hasan Ali Yiicel Fakiil-
tesi'ne 2004-2005 &gretim yihnda devam eden 238 6grenciden olusmaktadir. Olgegin ge-
listirmesinde ; madde toplam, madde kalan, madde ayrt edicilik, faktor analizi ve test-
tekrar test teknikleri kullanilmustir.

Bulgular ve Sonuglari: Bu arastirmada, 6gretmenlerin “matematik 6grenmeyi 6gretme”ye
yonelik tutumlarim slgmeyi amaglayan bir dlgek gelistirilmistir. Bu arastirma sonucunda
gelistirilen lgek, dort faktorlii bir yapidadir ve 32 maddeden olusmaktadir. Olgekte yer

alan dort faktor “6gretmenin rolii”; “aktif ogrenme”; “6grenmeyi 6grenme-matematikte
6grenme”; “dgrenmenin degerlendirilmesi” seklindedir.

Orneriler: Ogretmenler ve 6gretmen adaylar1 “cgrenme”, “dgrenmeyi dgrenme” ve “63-
meyi 8grenmek, dgrenciler i¢in cogunlukla korkulan bu dersi ilgi gekici hale getirecektir.
Biitiin matematik dgretmenleri ve 6gretmen adaylari, matematigin ezberlenecek degil
,ogrenilecek bir ders oldugunu kabul etmelidir.

Anahtar Sozciikler : Ofrenmeyi renme, Matematik 6grenme, Matematik 6grenmeyi
ogretme, Olgek gelistirme.

Abstract

Problem Statement: Mathematics has a very important role in education and in our lives.
Teaching mathematics has been an important subject in the educational process for
many years. In the contemporary educational approach, concepts of “learning to learn”
and “teaching to learn” are as important and dominating as “learning” and “teaching”.
From this point of view, attitudes of teachers towards “teaching learning mathematics”
have a very important role in teaching mathematics

Focus of the study: The aim of this research is to develop a scale for evaluating teachers at-
titudes towards “teaching learning mathematics”.

* Ogr. Gor. Dr., Istanbul Universitesi Hasan Ali Yiicel Egitim Fakiiltesi kogretim Bolimii Matematik
Ogretmenligi Anabilim Dal, eposta: dcagirgan@e-kolay.net

™ Ars. Gor., Dr. Istanbul Universitesi Hasan Ali Yiicel Egitim Fakiiltesi {Ikogretim Boliimii Smif Og-
retmenligi Anabilim Dali, eposta: yderelio@superonline.com
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Methods: Research group is consisted of 238 students from Istanbul University, Hasan
Ali Yticel Educational Faculty, on the 2004-2005 scholary year. Test technics used to de-
velop the scale are item total, item remainder, item discriminating, factor analysis and
test-retest.

Findings / Results : By this research, a scale attempting to evaluate teacher’s attitudes to-
wards “teaching learning mathematics” is developed. The scale developed in this re-
search has got a structure of four factors and is consisted of 32 items. Four factors of the

scale are “the role of teacher”, “active learning”, “learning to learn-learning in mathe-
matics” and “evaluation of learning”.

Recommendations: Teachers and teacher candidates have to understand the meaning and
the importance of “learning”, “learning to learn” and “teaching to learn”. Learning to
learn mathematics will make this mostly scared lesson attractive for students. All the
teachers of mathematics and teacher candidates must accept the fact that mathematics is
not a lesson to be memorized but to learn.

Keywords: Learning to learn; Teaching to learn; Mathematics learning; Scale Development.

Insarun cevresi ile etkilesimi, onda diisiinsel, duyussal veya davrarssal degisime yol
actyorsa dgrenmeden soz edilebilir. Bu nedenle 6grenme, kiside olusan kalic1 degismeler
olarak tanimlanmaktadir (Ozden, 2003). Ogrenme ve 6gretme hakkindaki yeni bilgiler
Ogrenmenin parmak izi kadar kisiye 6zgii bir olgu oldugunu, herkesin 6grenme tiir, hiz
ve kapasitesinin farkli oldugunu, uygun 6grenme olanagi saglandiginda 6grenemeyecek
bireyin olmadigini ortaya koymaktadir (Ozden, 2002). Ogrenme temel bir beyin fonksi-
yonudur ve miimkiin oldugunca ¢ok egzersize gereksinimi vardir (Parlette, 2003). Og-
renme stirecinin ilk asamasi biiytik lctide, digerleri ise tamamen 6grenenin zihninde ge-
cer. Bu nedenle 6grenenin stirece aktif katilimi saglanmali, bilgilerini sorgulamasi, yeni
secenekler tiretmesi ve karsi tezler getirmesi tesvik edilmelidir (Yildirim, 1999).

Egitim 6gretim ortaminda bireyin, var olan bilgilerini daha kisa stirede derinlestirerek
ve zenginlestirerek beyin giictiniin artirilmasi 6grenme yasantilariyla olmaktadir (Giilerytiz,
2001). Tyler'in (1950) deyisiyle, ‘6grenme yasantis bir 8grenci ile bu 6grencinin tepkide bu-
lunabilecegi dis cevre kosullar1 arasmdaki etkilesim anlamindadir. Orenme, dgrencinin et-
kin davrammuyla olusur; 6grenci 6gretmenin yaptigim degil, kendi yaptigini 6grenir’ (Akt.
Bloom, 1998). Ogrenme yagantilarnin ‘anlatim’ ve ‘soru-yanit’ yontemiyle islenmesi, 6gre-
tim sorunlarimin énemli nedenlerinden birisidir (Gtilerytiz, 2001).

Ogretme-sgrenme siirecinde, dgrenci ile 5gretme durumu etkilegimi can alict bir yere
ve oneme sahiptir (Ozgelik, 1998). Ogrenilecek konunun ne uzunlukta olacagl, ne kadar
zamana yayilacag, biraz da 6grenilecek olan seylere ve onu dgrenecek olanmin durumuna
baghdir. Yani yontem ve teknik, 8grenecek olan kisi tarafindan secilecektir (Antikacioglu
ve Ergin, 1988). Ofretmenin &grenme-ogretme siirecinde en 6nemli gorevi 6grenme ya-
santilar1 diizenleyerek 6grenmeyi saglamaktir (Demirel ve Kaya, 2002). Ogrenme, 6gret-
menin yaptiklarindan ¢ok, 6grencinin kendi yaptiklariyla olusur. Bu nedenle, 8grenmede
ogrencinin aktif katilimi ve katkisi gerekir (Fidan ve Erden, 1998).

Insanlarm konusmasi, cesitli tutum ve aliskanliklar1 kazanmasi, kisaca hayatin her a-
samas1 ogrenme ile ilgilidir. Egitim de insan hayatinin asamalarmdan biridir ve saglikl
bir egitimin yapilabilmesi 6gretmenlerin 6grenme hakkinda yeterli bilgi sahibi olmalarma
baghdir (Selguk, 2000). Ogrenme ve 6gretmeye iliskin yeni degerler 6grenmenin dgrenci
merkezli olarak yeniden diizenlenmesini éngdrmektedir. Vurgu dgrencidedir, bilgi akta-
rilmasmda degil. Bilgi edinme degil, bilgiyi kullanma ve ondan yeni bilgi tiretme 6nemli-
dir. Bunun igin 6gretmenin “bilgi aktaran konumundan, 6gretirken 6grenen bir konuma’
gecmesi gerekmektedir (Ozden, 2002). Bir konferansc gibi bilgileri aktarmakla yetinen bir
dgretmen, cocugun dersi anlamasimi, 6grenmesini ve yaraticilik yoniiniin gelistirilmesini
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saglayamaz. Ogretmen, dersini islerken konuyu, 6grencileriyle isbirligi yaparak birlikte
olusturmali, boylece onlarmn zihinsel aktivitelerini saglamalidir. Yani aktif yontem uygu-
lamalidir (Gozen, 2001).

Ne dgretilmelidir? Nasil 6gretilmelidir? Bu sorular birbiriyle yakindan baglantilidur,
clinkii daha iyi 6gretim yontemleri gelistirilirse daha gok dgrenmek miimkiin olur. Ozel-
likle eger 6grenciler alismay1 bir sikint1 olarak gormez, dgrenmek isterlerse, daha gok sey
ogrenilir (Russel, 2001).

Ogrenim ve dgretim alaninda son gelismelere bakildiginda ‘bilginin nasil daha iyi ak-
tarilacagl’ sorusuna verilen en sik ve en yeni cevaplardan birinin ‘6grenmeyi 6gretme’ ve
‘dgrenmeyi ogrenme’ oldugu goriilmektedir. En genel anlamiyla ‘6grenmeyi 6gretme’
ogrenciye kendi basina calisabilme yeteneginin kazandirilmasi olarak tamimlanabilir (Bal-
c1, 2004). ‘Ogrenmeyi 6grenme’ ise, en yalin haliyle mevcut bilgileri kullanarak yeni du-
rumlar icin gerekli bilgiyi tiretebilmek demektir (Ozden, 2002). Ogrenciler, ‘6grenmenin
ogrenilmesi’ konusunda yonlendirilmeli, bir baska deyisle ‘6grenmeyi 6gretme’ 68-
retilmelidir. Bu amacla en basta 6gretmenlerin 6grenmeyi nasil 6greteceklerini 6grenme-
leri gerekmektedir (Balci, 2004). Ogretmen smifta dgrencilerin kargsisma gecip dersi an-
latmast aligkanhigindan vazgecmeli, 6grencinin grenmesini saglamahdir. Ogrenci kendi
cabasi ile grenmelidir. Bu da ancak bireysel galisma ile olur. Ogretmenin yapacag reh-
berliktir. Ogrencinin kendi cabasi ile 6grenmesi, yaparak ve yasayarak ogrenmedir
(Kemertas, 2001). Dikkat edilmesi gereken nokta her durumda dgrenci ve 6gretmenin ile-
tisim halinde olmasidir. Ancak bu sekilde 6grenci 6grenmeyi 6grenebilir ve hatta ilerle-
yen zaman icerisinde kendi tekniklerini olusturabilir (Balc1, 2004).

Temel 6grenme ihtiyaclarmndan biri, insamn toplumda yasayabilmesi icin gerekli be-
ceri ve tutumlar gelistirmek; digeri de, ona biligsel becerileri kazandirmak oldugu soyle-
nebilir. Bilissel beceriler arasinda, anadilini etkili bicimde kullanma; sayisal beceriler ara-
sinda da, islem becerileri, sayilar1 ve islemleri yeni durumlara uygulayabilme ve problem
¢o6zme genis bir yer kaplar. Sayisal becerilerle islem becerilerinin gelistirilmesi matemati-
gin konusudur (Baykul, 2004). Matematigin bir beyin egitimi oldugu ve 6grencilerde
davranis degisikligi yaratmay: amacladig diistiniiliirse, egitimle bir biitiin olusturdugu
ortaya cikar (Gozen, 2001). Egitimin cesitli kademelerinde 6grencilerin edinecegi bilgi ve
beceriler acisindan her dersin ayr1 bir yeri ve 6nemi vardir. Matematik de bu bilgi ve be-
cerilerin kazandirilacag ders alanlarmdan biridir. Ancak matematik dersi genel anlamda
dgrenilmesi ve 6gretilmesi zor bir alan olarak bilinir. Ogrenciler agisindan bazen ‘zor’,
‘can stkict’, ‘eglencesiz’ olarak nitelendirilen matematik, gretmenler icinse ‘6gretimi zor’,
‘ogrenci ilgisi diistik” bir ders olarak degerlendirilmektedir. Kuskusuz bu durumda pek
¢ok faktoriin onemli rolii vardir (Duman , Karakaya, Cakmak, Eray, & Ozkan, 2001). Ma-
tematik 6grenimini gtiglestiren iki temel neden, matematigin soyut bir yapiya sahip ol-
mas1 ve 0gretmenlerin 6grencilerin matematiksel bilgileri i¢sellestirmelerine yardim et-
mek yerine ezberlemelerine yonelik ders islemeleridir. Bu stirecte 6grenme teorileri ve
yaklagimlarinin yani sira, 6grencilerin 6grenmelerinin nasil ilerletilebilecegi hakkinda i-
puclar1 veren degerlendirme siireci de nem tasimaktadir (Yesildere & Ttirniikli, 2004).

Giintimiizde matematigin yapisma uygun etkili bir 6grenmenin, kavramlar ve is-
lemler bilgisi ile bunlar arasindaki iliskiler olarak agiklanan ve bilginin hatirlanmasin ve
kullanilmasin kolaylastiran “iliskisel 8grenme’ ile gerceklestirilebilecegi kabul edilmekte-
dir (Baykul, 2002; Olkun & Toluk, 2003). Etkili bir matematik 6gretimi icin 6grencilerde
ogrenmeye karsi isteklilik duygusu uyandirmak amaciyla, matematik dersinde kullanilan
Ogretim yontemlerine cok 6nemli islevler diismektedir. Matematik dersinde 6grenciyi ak-
tif kilacak 6grenmeler tizerinde durulmasi, matematigin 6gretiminde bilginin diiz an-
latim1 ya da aktarimindan ¢ok dgrencinin kendi ¢abasi ile 6grenmesini gerektiren yon-
temlerin ise kosulmasini gerektirmektedir. Ogrenci merkezli 6gretim yontemlerinin uy-
gulanmasi ile matematik derinde dgrenciler, aktif olduklarinda daha ¢ok ya da kalic1 6g-
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renebilmekte ve soyut olan matematigi biraz daha somutlastirabilmektedirler (Duman
vd., 2001). Matematik 6grenmenin temel amaci cevreden ve olaylardan anlam ¢ikarma,
onlar1 daha iyi yorumlayabilme olup, bu amaca en iyi sekilde ulasabilmek icin, bazen
cevre smifa, bazen de ders cevreye tasinmalidir. Boylece grenilen bilgi, daha kolay uy-
gulamaya gegirilebilir (Altun, 2002).

Bilmek bagka, dgretebilmek baska bir seydir. Ogretebilmek icin bilmek kosuldur,
yetmez. Ogretebilmenin énemli 5gelerinden biri de iyi bir anlamdir. Ciinkii, dil insanlar
arasinda anlasma aracidir. Matematik anlasilmadan 6grenilmeyecegine gore, bu derste
dilin 6nemi oldukca biytiktir (Gozen, 2001). Matematik 6gretiminde her yeni kavram
yeni sozctikler demektir, bu da yeni diistincelerin olusmasim saglar. Matematigin 6zel
sozciik dagarciginda gtinlitk yasamda kullanilan sozctikler oldugu gibi matematigin uz-
manlik alanina giren sozciikler de yer alir. Matematik 6gretiminde 6zellikle 6gretmenle-
rin, kullandiklar1 matematiksel sozctikleri dogru bir sekilde 6grenmeleri ve 6gretmeleri
gerekmektedir (Bali, 2002).

Son yillarda gerek egitim, gerekse matematik ve matematik egitimine bakis acilarmda
olan 6nemli degisiklikler sonucunda matematik egitimi, salt matematik bilen degil, bildikle-
rini uygulayan, matematik yapan, problem ¢6zen, iletisim kuran ve bunlart yapmaktan haz
duyan insanlar yetistirmeyi hedeflemektedir (Olkun & Toluk, 2003). Bu baglamda; mate-
recinde yeri ve 6nemi kagimlmazdir. Yukarida verilen bilgiler 1s18mnda, 6gretmen adaylari-
mn 6grenmeyi 6gretmeye iliskin tutumlarmin incelenmesi amaciyla yapilan calismada, 68-
retmen adaylarimn bu stirecte 6gretmenin rolii, derse aktif katihm, 6grenmeyi 6grenme ve
ogrenmenin degerlendirilmesi durumlarina nasil baktiklari ele alimustir.

Yontem

Arastirma Grubu

Arastirma grubu, 2004-2005 6gretim yilinda Istanbul Universitesi Hasan Ali Yii-
cel Fakiiltesi Matematik, Smif ve Fen Bilgisi Ogretmenligi'nde kayith 6grencilerden
olusmaktadir. Birinci arastirma grubu, 238 6grenciden olusmaktadir ve bu calisma
grubundan elde edilen veriler madde ve faktor analizine tabi tutulmustur. Yine bu
verilerle testin tamamu ve her alt faktor bazinda Split-half, madde toplam, madde ka-
lan ve Cronbach Alpha Giivenirlik katsayilari, ayirt edicilik igin t testi analizleri ya-
pilmustir. Ikinci aragtirma grubu ise 36 6grenciden olusmaktadir ve bu gruptan elde
edilen verilerle test-tekrar giivenirlik katsayilar1 belirlenmistir.

Verilerin Toplanmast ve Coziimlenmesi

Calismanin ilk asamasinda, matematik 6grenmeyi 6gretme 6lceginin olusturul-
masi i¢in, arastirmacilar tarafindan olusturulmus olan 84 maddelik soru havuzu* bes
uzmann goriisiine sunulmustur. Bu maddelerden uzmanlarin %85 inin uygun bul-
duklar ifadeler dlcekte kalmis ve sonucta madde sayis1 53’e inmistir. Maddeler 5'li
Likert tipinde yanitlanacak sekilde diizenlenmistir. Verilerin ¢6ztimlenmesinde SPSS
10.0 istatistik paket programi kullanilmistir.

Bu 53 maddelik 6lgek ile ilk calisma grubundan elde edilen verilere faktor analizi
uygulanmistir. Bu analizde sosyal bilimlerde yaygmn olarak kullamilan “varimax
rotated” teknigi kullanilmis ve eigen degeri 2 olarak alinmustir. Faktor analizi sonu-
cunda olgegin 4 faktorli yapida oldugu ve agiklanan toplam varyansin % 50,676 ol-

* Soru havuzunun hazirlanmasi asamasinda 6neri ve katkilarmdan dolay1 Sehremini Anadolu Lisesi
Matematik 6gretmeni Ismail Giilten’e tesekkiir ederiz.
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dugu bulunmustur. Faktor yiikleri 0,3” tin {izerinde olan maddeler &l¢ekte birakilmis
ve olgek 32 soruya inmistir. Olgegin ig tutarlilik katsayisini belirlemek igin 6lgegin
tamami ve her alt faktdr bazinda Cronbach Alpha, madde toplam ve madde kalan
degerleri hesaplanmis ve ayirdedicilik icin t testi uygulanmustir. Tkinci calisma gru-
bundan elde edilen verilerle ise, 6lcegin test-tekrar test giivenilirlik katsayis1 hesap-
lanmistir. Ayrica, matematik 6grenmeyi 6gretme tutumlarmnin cinsiyet ve bolim de-
giskenlerine gore farklilik gosterip gostermedigini stnamak igin veriler iliskisiz grup t
testi ve anova’ya tabi tutulmustur.

Bulgular ve Sonuglar

Olgegin uygulandig 238 iiniversite 6grencisinin bsliimlere gore dagilimlart: 71 6g-
renci fen bilgisi 6gretmenligi; 60 d6grenci matematik 6gretmenligi ve 107 dgrenci simf
ogretmenligi seklindedir. Bu boliimlerden 6grencilerin secilmesinin nedeni, bu 6gren-
cilerin lisans programlarinda matematik derslerini almis olmalarmdan dolayidir.

Uzman goriisti sonucunda belirlenen 53 maddelik 6lcege uygulanan faktor ana-
lizi sonucunda olgege giren 4 alt faktor tespit edilmistir. Bu dort faktoriin agikladik-
lar1 toplam varyans % 50,676 dir. Her bir alt faktore giren maddelerden faktor yiikleri
0.3’tin iizerinde olanlar 6lgekte tutulmustur. Bunun sonucunda, birinci faktér olan
“dgretmenin rolii” altinda 11 madde; ikinci faktor olan “aktif 6grenme” de 7 madde,
ticincti faktor olan “6grenmeyi 6grenme- matematikte 6grenme”de 9 madde, dor-
diincii faktor olan “6grenmenin degerlendirilmesi” altinda ise 5 madde yer almustir.
Bu faktorlere giren maddelerin faktor yiikleri Tablo 1" de verilmistir.

Tablo 1

Faktorlerdeki Maddeler ve Faktor Yiikleri

Faktor Madde No Faktor yiikii Faktor Madde No Faktor Yiikii
1 4 0,643 2 41 0,584
1 6 0,454 2 42 0,644
1 9 0,673 3 5 0,404
1 10 0,485 3 7 0,510
1 14 0,448 3 8 0,690
1 15 0,436 3 17 0,323
1 19 0,399 3 20 0,301
1 28 0,631 3 30 0,382
1 29 0,637 3 36 0,311
1 40 0,485 3 52 0,325
1 48 0,629 3 53 0,300
2 1 0,300 4 16 0,301
2 11 0,316 4 22 0,711
2 21 0,611 4 43 0,487
2 33 0,536 4 45 0,392
2 34 0,507 4 46 0,322

Olgegin giivenilirlik hesaplanmasi sonucunda, testin tamami icin Cronbach
Alpha korelasyon katsayist 0,752 olarak bulunmustur. Ayni verilerle testin tamamu
ve her alt faktor igin yapilan Guttman Split-Half testi sonucu ise testin tamamu icin
0,754 olarak tespit edilmistir.

fkinci arastirma kiimesinden bir grup dgrenciden elde edilen verilerle gerceklesti-
rilen test-tekrar test analizi sonucunda korelasyon katsayis1 0,926 olarak hesaplan-
mustir. Testin tamamu ve faktorler bazinda hesaplanan giivenirlik katsayilar: Tablo 2’
de verilmistir.
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Tablo 2
Olgegin Tiimii ve Faktdrlerin Giivenirlik Katsayilar:
Olgegin  Faktor 1 Faktor 2 Faktér3 ~ Faktor 4
Tumit
Cronbach Alpha 0,752 0,896 0,832 0,828 0,758
Guttmann Split-Half 0, 754 0,882 0,829 0,789 0,760
Test-Tekrar Test 0,926** 0,887** 0,892** 0,821** 0,835**

32 maddelik dl¢egin maddelerinin ortalama, standart sapma, minimum ve mak-
simum degerleri ile ayirdedicilik icin hesaplanan alt ve tist gruplarin ortalama ve
standart sapmalari ile gruplarin ortalamalar1 arasindaki fark i¢in hesaplanan t testi
sonugclar1 Tablo 3’ de, 6lgekteki maddelerin test-tekrar test, madde toplam ve madde
kalan analizi sonuglar1 ise Tablo 4" de belirtilmistir.

Tablo 3

Olgekte Kalan Maddelerin Ortalama, Standart Sapma ve Ayirdedicilik Icin Hesaplanan t Degeri Sonuglart
Madde No  Ort. Ss Ust Ort. Alt Ort. Ust SS Alt SS t degeri
1 1,23 0,73 1,72 1,03 1,24 0,18 4,39**
4 1,35 0,79 1,89 1,09 1,21 0,29 5,12%*
5 1,72 0,95 2,50 1,25 1,14 0,59 7,78**
6 1,78 0,95 2,50 1,28 1,15 0,52 7,70%*
7 1,88 1,02 2,41 1,41 1,06 0,71 6,26**
8 2,00 1,10 2,77 1,48 1,18 0,89 6,93**
9 1,50 0,79 2,03 1,19 1,08 0,39 5,85**
10 1,64 0,93 2,50 1,17 1,13 0,42 8,83**
11 1,91 0,99 2,64 1,19 1,12 0,47 9,59**
14 1,82 0,96 2,56 1,44 1,19 0,61 6,70**
15 1,73 0,90 2,39 1,31 1,02 0,59 7,34**
16 1,54 0,88 2,20 1,14 1,20 0,35 6,81**
17 1,74 0,95 2,55 1,20 1,15 0,48 8,61**
19 1,85 0,98 2,59 1,28 1,23 0,45 8,01**
20 2,23 1,02 2,83 1,73 1,12 0,88 6,14**
21 1,59 0,96 2,20 1,16 1,27 0,41 6,25**
22 2,71 1,33 3,36 2,11 1,20 1,24 5,80**
28 1,56 0,86 2,22 1,17 1,12 0,49 6,85**
29 1,45 0,78 2,19 1,08 1,07 0,27 8,06**
30 1,61 0,89 2,27 1,14 1,12 0,43 7,52%*
33 1,63 0,95 2,47 1,13 1,17 0,33 8,85**
34 1,62 0,86 2,39 1,09 1,02 0,29 9,79**
36 147 0,81 2,16 1,08 1,14 0,27 7,33**
40 1,65 0,82 2,25 1,19 0,98 0,43 7,96**
41 1,71 0,87 2,33 1,16 1,08 0,37 8,19**
42 1,63 0,90 2,20 1,16 1,07 0,37 7,39**
43 2,04 1,01 2,75 1,52 1,20 0,59 7,40%*
45 1,90 1,02 2,75 1,34 1,20 0,59 8,65**
46 1,84 1,02 2,50 1,22 1,22 0,42 7,94**
48 1,46 0,83 2,05 1,06 1,19 0,24 6,49**
52 1,55 0,85 2,25 1,13 1,13 0,33 7,65**
53 1,47 0,86 2,08 1,03 1,21 0,18 6,83**
Toplam 54,82 18,33 76,84 39,95 22,38 3,34 12,91**

Sd=126 *.05 diizeyinde anlamli;; **.01 diizeyinde anlaml
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Tablo 4
Olgekteki Maddelerin Test-Tekrar Test, Madde Toplam ve Madde Kalan Analizi Sonuglar:

Madde No Test-Tekrar Test Madde Toplam Madde Kalan
1 0,64** 0,74** 0,73**
4 0,97** 0,71** 0,70**
5 0,56** 0,64** 0,62**
6 0,74** 0,64** 0,62**
7 0,45** 0,52%* 0,49**
8 0,80** 0,48** 0,46**
9 0,73** 0,67** 0,66**
10 0,63** 0,70** 0,68**
11 0,89** 0,58** 0,56**
14 0,88** 0,57** 0,56**
15 0,66** 0,58** 0,56**
16 0,59** 0,71** 0,70**
17 0,81** 0,66** 0,64**
19 0,57%* 0,65** 0,64**
20 0,63** 0,44** 0,42%*
21 0,67** 0,63** 0,62**
22 0,76** 0,32%* 0,29**
28 0,59** 0,78** 0,66**
29 0,67** 0,67** 0,77**
30 0,70** 0,64** 0,63**
33 0,78** 0,70** 0,68**
34 0,69** 0,64** 0,63**
36 0,56** 0,73** 0,72%*
40 0,68** 0,66** 0,64**
41 0,53** 0,66** 0,64**
42 0,67** 0,60** 0,58**
43 0,79** 0,47%* 0,45**
45 0,60** 0,55** 0,53**
46 0,78** 0,56** 0,53**
48 0,97%* 0,72%* 0,71**
52 0,79** 0,72%* 0,71**
53 0,78** 0,71** 0,69**
Toplam 0,93**

* .05 diizeyinde anlamly;  **.01 diizeyinde anlaml1

Ogretmen adaylarmin matematik 6grenmeyi 6gretmeye iligkin tutumlari gren-
cilerin bsliimlerine gore incelendiginde, hem toplam puan hem de faktorler acisin-
dan anlamli farka rastlanmistir. Bu fark, hem toplam puanlar, hem de faktorler ba-
zinda, fen bilgisi 6gretmenligi boliimii 6grencilerinin puanlarinin matematik ve sif
ogretmenligi boltimii 6grencilerinden anlamli diizeyde yiiksek oldugunu goster-
mektedir. Olgekten elde edilen puanlar cinsiyet degiskenine gore incelendiginde, 6l-
¢egin toplam puanlari ile, 1., 2. ve 3. faktorler agisindan anlamli bir farka rastlanmaz-
ken, 4. faktdr olan 6grenmenin degerlendirilmesi agisindan anlamli bir farka rast-
lanmustir (t=-2,558; p<.05, sd=236). Kizlarin bu faktérden almis olduklar: puanlar er-
keklerden anlamli diizeyde diistiktiir.

Tartisma ve Oneriler

Bu calismada, 6gretmen adaylarinin matematik 6grenmeyi 6gretmeye iliskin tu-
tumlarinin incelenmesi amaglanmistir. Bu amagla, 6gretmen adaylarinin matematik
ogrenmeyi dgretmeye iliskin tutumlarin 6lgen bir dlcek gelistirilmistir. Olcek, 51
Likert tipindedir ve 32 maddeden olusmaktadir. Uygulanan faktér analizi sonu-
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cunda, dort ana baslikta toplanmis olan faktérlere, bu faktorlerde yer alan maddele-
rin igerikleri dogrultusunda, calismanin basinda kuramsal olarak tespit edilmis olan

7

isimler verilmistir (Tezbasaran, 1997). Bu faktorler, “6gretmenin rolii”, “aktif 6g-

renme”, “6grenmeyi 6grenme- matematikte 6grenme” ve “6grenmenin degerlendi-
rilmesi” seklindedir.

Olgegin Cronbach Alpha giivenirlik korelasyon katsayisi 0,752 ve faktorler ba-
zinda da, birinci faktor olan “6gretmenin rolti” igin 0,896; ikinci faktor olan “aktif 6g-
renme” icin 0,832; iiciincii faktor olan “6grenmeyi 6grenme” icin 0,828; ve dordiincii
faktor olan “6grenmenin degerlendirilmesi” i¢in 0,758 olarak bulunmustur. Biittin bu
degerler olgeklerde kabul edilen 0,70 in tizerindedir (Anastasi, 1982). Olgegin test-
tekrar test analizi sonucunda korelasyon katsayist 0,93 olarak hesaplanmistir. Bu da
6lgegin farkli zamanlarda uygulandiginda tutarli sonuglar verdigini gostermektedir
(Murphy ve Davidshofer, 1991).

daha yogun ders almis olmalarindan kaynaklanabilir. Bu durum, 6gretmen adaylar1
icin, “matematik 6gretimi” derslerinin, matematik 6grenmeyi 6gretme tutumlar: ag1-
sindan 6nemli bir yere sahip oldugunu diisiindiirmektedir. Bu arastirmadan elde e-
dilen veriler 1s1gmnda, 6gretmen adaylarinin “matematik 6grenmeyi ogretme” tu-
tumlar1 acisindan daha etkili olabilmeleri i¢in su 6nerilerde bulunulabilir:

- ‘Ogrenme’, ‘6grenmeyi 6grenme’ ve ‘drenmeyi dgretme nin tagidigt anlamlar ve
onemleri biitiin 6gretmen adaylar1 ve 6gretmenler tarafindan benimsenmelidir.

- Geleneksel matematik 6gretiminde her bireye ayni oranda seslenilmekte ve bi-
reyin 6grenme dogast hesaba katilmamaktadir. Onemli olan herkese kendi bi-
reysel farkliliklarina gore davranilmasidir. Ayrica, dgretimde her konuda,
herkese, her diizeyde ve her zaman uygulanabilen bir yontem degil, bunun
rencinin 6grenme profili ve mevcut egitim asamast gibi etkenler belirlemelidir
(Baki ve Kartal, 2002).

- Matematik dersinde sadece konuyu 6grenmek yerine o konuyla ilgili bilgileri

man zor olan, korkulan ve sevilmeyen bu dersi ilgi ¢ekici hale getirecektir.

- Ogrencinin kendi 6grenmesini saglayacak bir matematik 6gretimi igin dgrenci
merkezli 6gretim yontemlerinin dgretmenler tarafindan bilinmesi ve uygulanmast
gereklidir.

- Matematik egitimcilerinin matematik dersinin nasil sunulacag: konusunda bi-
limsel dayanaklar1 olan calismalar yapmalar: ve 6gretmen adaylarini, dersleri
senaryo, oyun, siir, miizik, drama ve diger bircok etkinliklerle anlatabilecek
sekilde yetistirmeleri gerekmektedir (Koroglu, vd. 2002).

- Matematigin diger alanlarla iliskisi, matematik 6gretiminde g6z ardi edilmemelidir.

- Ogrenmenin, dgrenen ve dgretenin anlasmasina dayali oldugu goriistinden
hareket edildiginde, degerlendirme yapilirken 6gretmen ve 6grenci anlamli
bir iletisim ag1 kurmahdir (Ulgen, 1995).

- Degerlendirme egitimin her safhasinda kullanilan sistematik bir siire¢ olmali-
dir. Ancak degerlendirmenin bir amag degil, amaclara erismek icin bir arag
oldugu unutulmamalidir (Ktigtikahmet, 2000).
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- Matematik dersinin ezberlenecek degil, 6grenilecek bir ders oldugu; ogret-
menler ve 6gretmen adaylari tarafindan benimsenmelidir.

- ‘Ogretme’nin sadece bilgi aktarmak olmadi81, 6gretmenin 6grenmeyi saglaya-
rak bir 6gretim yasantis1 olusturmasi gerektigi her ders i¢in gegerli olmalidir.
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Sinif Ogretmeni Adaylarinin Fen Ogretimine
Yonelik Oz-Yeterlik inanclar1®

Class Teacher Candidates” Self Efficacy Beliefs
Towards Science Education

Hiilya HAMURCU™
Oz
Problem Durumu: Bu arastirmanin problemini Buca Egitim Fakiiltesinde okumakta o-
lan “Simf 6gretmeni adaylarmn fen 6gretimine yonelik 6z yeterlik inanclar1 nasildir?”
sorusu olusturmaktadir. Ogrencilerin 6z yeterlik dlcegine yonelik verdikleri cevaplar;

cinsiyet, liseden mezun olduklar1 alan, okuduklar1 subelere gore alt problemler cerce-
vesinde ele alinmustir.

Aragtirmanin Amact: Riggs ve Enochs tarafindan 1990 yilinda gelistirilen “Sinf &gret-
meni adaylarmin fen 6gretiminde 6z-yeterlik inanci Slgegi'nin” Buca Egitim Fakiiltesi
Sinuf Ogretmeni Adaylari tizerindeki uygulama sonuglarinin tartisiimasidar.

Arastirmamn Yontemi: Arastirmada betimsel yontemden yararlanilmis ve nicel, nitel
arastirma metotlar1 bir arada kullanilmustir. Arastirma, Smif Ogretmenligi Anabilim
dalinda 2004-2005 6gretim yih Bahar doneminde yiiriitiilmiistiir. Ugtincii sinifta iki
dénem boyunca aym 6gretim elemanindan Fen Bilgisi Ogretimi I ve IT derslerini alan
toplam 121 6grenci ¢alisma grubunu olusturmustur.

Bulgular ve Sonuglar: Elde edilen sonuglara gore, 6grencilerin fen 6gretimine yonelik
ozyeterlik inanct ve sonug beklentisi alt boyutlar1 agisindan yiiksek egilimlere sahip
olduklari soylenebilir. Cinsiyet ve okuduklar1 subelere gore incelendiginde, 6z yeter-
lik inanc1 agisindan 6grenciler arasinda anlamli farklar oldugu bulunmustur. Mezun
olduklari alan bakimindan incelendiginde ise, 6lgegin her iki alt boyutu agisindan da
anlamh farklar bulunmamustir. Ogrencilerin fen &gretimine ve fen 6z yeterliklerine
yonelik sorulan acik uclu soruya verilen yanitlarin icerik analizinde, genelde olumlu
yonde ifadeler kullandiklar: gorilmiistiir.

Oneriler: Olgegin Fen bilgisi 6gretimi I ve II derslerini alan, daha fazla sayidaki &gren-
cilerle 6n test- son test dlgtimleri seklinde uygulanarak, aradaki farkliligin irdelenmesi
onerilmektedir. Ogretmen adaylarmin, 5grenimleri siiresince, fen projeleri, sergileri,
fen ve doga miizelerine geziler gibi ders dis1 etkinliklere katilimi saglanmali ve onlara
motive edici s6zel ve sozel olmayan doniitler verilmelidir. Bu dersi veren 6gretim e-
lemanlarmin gerek alan konularinda gerekse de alan dgretiminde uzman kisiler ol-
malart 6nemli goriilmektedir. Bu nedenle tzellikle egitim fakiiltelerine 6gretim ele-
mant alinirken “ogretmenlik yapma” kosulu aranmasmim uygun olabilecegi diisti-
niilmektedir.

Anahtar Sozciikler: Fene yonelik 6z yeterlik inanclari, fen 6gretimi, 6gretmen adaylar1

Abstract

Problem Status: The problem of this research is to form the question of: “How are the
self-efficacy beliefs of Buca Educational Faculty classroom teacher candidates towards
science education?” The answers of the students about self-efficacy were considered

" Bu galigma 28-30.Eyliil 2005'te Pamukkale Universitesi XIV. Ulusal Egitim Bilimleri Kongresi'nde
bildiri olarak sunulmustur.

* Yard. Dog. Dr. Dokuz Eyliil Universitesi, Buca Egitim Fakiiltesi, [Ikogretim Bolumii
e-posta: hulya.hamurcu@deu.edu.tr



Egitim Aragtirmalar1 113

under sub problems according to their genders, areas of graduation from high school,
and the classes they study in.

Aim of the Research: To discuss the results of “Self-efficacy scale for classroom teacher
candidates in science education”, developed by Riggs and Enochs in 1990, on Buca
Educational Faculty.

Method of the Research: Descriptive method was used in the research and quantitative
and qualitative methods were used together. The research was conducted in 2004-
2005 Spring semester in Classroom Teacher Training Department. Study group was
formed by 121 students who have taken Science Education I and II courses for two
semesters from the same teacher.

Findings and Results: According to the results, it can be stated that self-efficacy beliefs
and result expectations of students in science education have high tendencies in terms
of sub-dimensions. When the results were examined according to their genders and
the classes they study in, significant differences were found between the students in
terms of self-efficacy beliefs. When the results were examined according to the areas
of graduation from high school, no significant differences were found in terms of the
two sub-dimensions of the scale. It was seen that the students have mostly used posi-
tive expressions in content analysis of the answers of open-ended questions about sci-
ence education and science self-efficacy.

Suggestions: It is suggested to practice the scale to more students who take Science
Education I and II as pre-test and post-test scales to examine the difference between
the scales. Teacher candidates must be motivated to join extracurricular activities like
science projects, exhibitions, excursions to science and nature museums and they
must be given verbal and non-verbal encouragements throughout their education. It
is also suggested that, the teachers of this course must be specialists both in their area
subjects and area education. Thus, when hiring instructors for educational faculties,
there can be a pre-condition like “having an experience in teaching”.

Keywords: Self-efficacy beliefs for science, science education, teacher candidates

Sinif 6gretmeni adaylari, mezun olduklarinda degisik konu alanlarina ait dersleri
okutmaktadirlar. Buna bagl olarak ta egitim fakiiltesinde; Okuma yazma 6gretimi,
Hayat bilgisi ve Sosyal bilgiler 6gretimi, Matematik 6gretimi, Miizik 6gretimi, Beden
egitimi ve oyun 6gretimi, Fen dgretimi vb. gibi cok farkli alanlarda egitim almakta-
dirlar .Universitelerin Smif dgretmenligi boliimleri, genelde lise 6grenimleri sira-
sinda Tiirkce- Matematik alanlarindan mezun olan 6grencilerin tercih ettikleri bo-
liimlerden birisidir. Bu nedenlerle sinif gretmenligi boliimiinde okuyan dgretmen
adaylarmin fen alaninda kendilerine yonelik algilar: énem kazanmaktadir.

Bikmaz'in ( 2004a) da belirledigi gibi; 6gretmenlerin bir alana yonelik 6z- yeterlik
inanglari, 6grencilerinin akademik basarilari, performanslari, giidiileri, benlik algilar:
ile iliskilendirilebilmektedir. Sayilan bu niteliklere olumlu yonde etkisi olabilecegi
ongoriilen 6gretmenlerin; fen'e yonelik 6z-yeterlilik inanglarmin gelistirilmesinin
hizmet 6ncesi donemde verilen Fen Bilgisi Ogretimine yonelik derslerle olan ilgisi bu
arastirmada ele alinmistur.

Oz yeterlik inanc1 kavrami, Bandura’nin Sosyal Ogremne Kuramma dayanmaktadir.
Buna gore 6z yeterlik, kisinin kendinin farkinda olmasi ya da bireyin karsilasmis oldugu
gticliiklerde nasil basarili olabilecegine iliskin kendisi hakkindaki inancidir (Korkmaz,
2002). Oz yeterlik inanci, 6z yeterlik inanc1 ve sonug beklentisi olarak iki ayr1 yapidan o-
lusan biligsel bir giidiileyici olarak tanimlanmaktadir (Bikmaz, 2004a-b). Oz yeterlik her-
hangi bir is ya da gorevi etkileyen bireysel yeterlikle ilgili inanglar1 kapsarken, Sonug bek-
lentisi insanlarmn belirli eylemlerinin belirli sonuglar1 doguracagna iliskin inanclarm
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icermektedir (Bandura 1997, 1982, 1995 akt. Bikmaz 2004b). Bireylerin 6z yeterlik i-
nanglarina bagl olarak, yapacaklari isleri yerine getirmede istekli ve 1srarc1 olmalar1
beklenmektedir. Bir etkinligin gerceklestirilmesi sirasinda bireylerin yasayacaklar:
kaygi, 6z yeterlik inanglarina bagl olarak degisebilmektedir (Pajares & Schunck,
2001). Gibson ve Dembo’nun da (1984) vurguladig gibi, 6gretmenin 6zyeterligi 6g-
renci basarisini ve tutumunu olumlu yondek etkileyebilmektedir. Ayrica, 6gretmen
ozyeterligi sinif ici davramislar1 degistirmede, yeni fikirlere agik olmada ve 6gretme-
ye yonelik olumlu tutumlar gelistirmeyle de dogrudan iliskili olabilmektedir.

Oz yeterlik inanc1 ve sonug beklentileri bireylerin hedeflerini gerceklestirmede onlara
yol gostermektedir. Bireylerin istenen performansi: elde edebilmelerinde ikisinin de
yiiksek olmasi ve boylece sahip olduklar: kapasiteleri ile bir davranisi baslatma, stir-
diirme ve basarma stirecini gerceklestirebilmeleri beklenmektedir. Pajares’e (1997)
gore 0z yeterlik inanci sezgiseldir, bireyin yaptig1 eylemlere iliskin yorumu ve gelis-
tirdigi 6z yeterlik inanglari, akademik yetenekleriyle ilgili inanglari, bireye 6grendik-
leriyle neler yapabilecegi konusunda yardimci olmaktadir. Bu sayilan niteliklerin 6g-
retmenlerin ve 6gretmen adaylarmin mesleklerini basariyla gerceklestirebilmelerinde
onemli bir yeri oldugu soylenebilir.

Bu arastirmanin ¢ikis noktasini, Bikmaz (2002) tarafindan Tiirkce'ye uyarlamasi
yapilmis olan “Smif 6gretmeni adaylarinin fen dgretiminde 6z-yeterlik inanci 6lge-
gi'nin” Buca Egitim Fakiiltesi Stmf Ogretmenligi Anabilim Dalinda kiigiik gaplt bir
uygulamast olusturmaktadir. Ozkan, Tekkaya ve Cakiroglu, (2004); Savran ve
Cakiroglu,(2003) nun yaptig1 benzer calismalarda; 6gretmen adaylarinin cogunun fen
ogretimine yonelik olumlu 6z yeterlik inanglarina sahip olduklar: ortaya ¢ikmustir.
Cantrell, Young ve Moore (2003) ise; sinif 6gretmeni adaylarinin fen 6gretimine yo-
nelik 6z yeterlik inanglarimi aragtirmislardir. Lisede fenle ilgili cok sayida ders alan
ve farkli ders dis1 fen etkinliklerine katilan 6grencilerin 6z yeterlik inanglar1 alma-
yanlara gore daha yiiksek ¢gikmustir. Cinsiyet agisindan yapilan karsilastirmalarda ise;
erkek ogrencilerin her iki alt boyut agisindan da kiz 6grencilerden daha ytiksek so-
nugclara sahip olduklar1 bulunmustur. Tosun (2000); siif 6gretmeni adaylariyla yap-
tig1 gorismelerde, katilimcilarin fenle ilgili ge¢mis deneyimlerini aktarirken kul-
landiklar1 actklamalarin biiytiik bir cogunlugunun olumsuz oldugunu ve bu duygula-
rin onlarin fen 6gretimindeki 6z yeterlik inanclarin ve basarilarin etkileyen bir fak-
tor oldugunu belirlemistir.

Bu aragtirmanin problemini Buca Egitim Fakiiltesinde okumakta olan “Smuf 68-
retmeni adaylarinin (6grencilerin) fen 6gretimine yonelik 6z yeterlik inanglart nasil-
dir?” sorusu olusturmaktadir. Ogrencilerin 6z yeterlik dlgegine yonelik verdikleri ce-
vaplar; cinsiyet, liseden mezun olduklar1 alan, okuduklari subelere gore alt prob-
lemler ¢ercevesinde ele alinmis ve bulgular boliimiinde ayrintili olarak verilmistir.

Yontem

Arastirmada nitel ve nicel arastirma yontemleri birlikte kullamilmustir. Tarama
modelinde gerceklestirilen arastirma stirecinde var olan durum ya da bireyler kendi
kosullar1 icinde oldugu gibi tanimlanmaya calisilmistir (Karasar, 1991). Agik uglu so-
rular tizerinde ise igerik analizi gerceklestirilmistir.
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Caligsma Grubunun Segimi

Ogretim elemar faktériiniin olasi etkilerini azaltabilmek amaciyla, aym dgretim ele-
maninin Fen Bilgisi Ogretimi I ve 11 derslerini okuttugu 3 sube tesadiifi olarak calisma
grubunu olusturmustur. 2004-2005 6gretim yili giiz ve bahar aylarinda haftada 4 saat
Fen Bilgisi Ogretimi I ve II derslerini alan 6grencilere dsnemin son haftasmda slgek uy-
gulanmustir. Olgegin uygulandig 8grencilerin dzellikleri Tablo-1" de verilmektedir.

Tablo 1
Calisma Grubunun Ozellikleri
Ozellik Gruplamalar n % Toplam
1 42 34,7
Sinf 2 44 36,4
3* 35 28,9
Cinsiyet Kz 88 72,7
Erkek 33 27,3
Mezun olunan alan Fen-Matematik (FM/Say1sal) 53 43,8
Tiirkge- Matematik (TM/Esit agirlik) 68 56,2 121

* Bu smuf orgiin 6gretim diger iki sube ise ikinci 6gretimdir.
Veri Toplama Aract

Calismada Bikmaz (2002)'mn uyarladig “Simnuf 6gretmeni adaylarmnin fen 6gretiminde
oz-yeterlik inanct olgegi” uygulanmustir. Olgek bes dereceli Likert tipi sorulardan olus-
mustur. Olgegin uyarlama gahgmasinda tiimii igin giivenirligi (Cronbach alpha) .85 ve
Oz yeterlik inanc1 alt boyutu igin .89 ve Sonug beklentisi alt boyutu iginde .69 olarak bu-
lunmusgtur. Olgegin toplamu 21 maddedir ve 6z yeterlik inana alt boyutu 13 madde (5 o-
lumlu 8 olumsuz), sonug beklentisi alt boyutu ise 8 (7 olumlu 1 olumsuz) maddeden o-
lusmustur. Eger bir 6grenci her maddeyi “kararsizim” diye yanitlarsa Oz yeterlik inanct
boyutu icin 39 ve Sonug beklentisi boyutu icinse 24 puan alabilecektir. Bu puandan ytik-
sek elde edilen puan ve ortalamalarin olumlu yonde, yiiksek yeterlik diizeyini gosterdigi
soylenebilir. Verilerin degerlendirilmesinde bu ¢l¢iit temel alinmustir.

Olgegin giris bolumiinde 6grencilerin demografik bilgilerine yonelik sorular yer
almustir. Likert tipi maddelerden sonra ise; islenen Fen bilgisi 6gretimi dersleriyle il-
gili; “kendilerini yeterli bulma, dersin icerik ve islenisi, derse yonelik veya dersin 6g-
retim elemanina yonelik tiim goriislerini” yazmalarm isteyen agik uglu bir soru yo-
neltilmistir. Olgegi cevaplayan 121 6grenciden 9'u acik uglu soruyu cevaplamamustir.
Bu nedenle agik uclu sorularin analizi 112 6grencinin yanitlarmi kapsamaktadir.

Verilerin Toplanmast ve Analizi:

Olgek Mayis ayinin son haftasinda dgrencilere uygulanmustir. Likert tipi sorulara ve-
rilen cevaplar puanlanarak bilgisayara ytiklenmis ve analizinde SPSS 11.0 paket progra-
mindan yararlanilmistir. Agik uglu cevaplarin analizinde ise icerik analizi uygulanmustir.
Icerik analizinde; birbirine benzeyen veriler belirli kavram ve temalar cercevesinde topla-
narak organize edilmekte ve yorumlanmaktadir (Yildirim & Simsek, 2000; Bilgin, 2000).
Bu amagla cevaplar arastirmaci tarafindan okunarak kategorilendirilmis ve daha sonra i-
kinci bir kisi tarafindan daha okunarak ayni islem tekrar edilmistir. Tki kisinin ¢ikardig
kategoriler arasinda uyusum ytizdesi bulunmustur. Yildirim ve Simsek (2000), bu oranin
en az %70 olmasi gerektigini belirtmislerdir. Arastirmada uyusum ytizdesinin % 82 gik-
masi yapilan nitel analizin yeterince giivenilir oldugunu belirlediginden bir sonraki asa-
maya gecilmistir. Kodlama islemi bittikten sonra da, alt problemin igerigine bagh olarak
kodlar temalar altinda toplanmus, frekanslar1 hesaplanarak yorumlanmustir.
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Bulgular ve Yorum

Calismanin bu béliimiinde elde edilen veriler alt problemler bazinda ele alinarak
tartisilacak ve yorumlanacaktir.

Alt problem 1. Ogrencilerin fen 6gretimine yonelik 6zyeterlik inanc1 ve sonug bek-
lentisi alt boyutlarinda gortisleri nelerdir?

Ogrencilerin fen 6gretimine yonelik 6z yeterlik inanglarini ortaya koyabilmek
amaciyla 121 6grencinin dlgegin tiimiine yonelik aldiklart puanlarin dagilimi ince-
lenmistir. Ogrencilerin Oz yeterlik inanci ve Sonug beklentisi alt boyutlarindan elde
ettikleri puanlarin dagilimi Tablo-2’de verilmektedir.

Tablo 2
Oz Yeterlik nanct ve Sonug Beklentisine Ait Puanlarm Dagilim
Olgegin boyutu n  Endistk puan Enyiiksek puan X Ss  Olas1 puanlar*
Oz yeterlik inanct 121 36,00 64,00 52,81 5,65 13,00- 65,00
Sonug beklentisi 121 22,00 39,00 31,36 345 8,00- 40,00
Toplam 121 64,00 99,00 84,18 7,28  21,00-105,00

Olgegin tamaminda kararsizim segenegi isaretlenmis olsa toplamda 63 puan ali-
nabilmektedir. Alt slgekler boyutunda da bu puanlar; Oz yeterlik inanci boyutu igin
39 ve Sonug beklentisi boyutu iginse 24 puan olabilecektir. Bu durumda g¢alisma
grubundan elde edilen puanlarin ve ortalamanin genel olarak yiiksek oldugu soyle-
nebilir. Tablodan da goriildiigii gibi her iki alt boyuttan elde edilen puanlarin dagi-
limu olast* en diisiik ve en yiiksek puanlarla karsilastirildiginda oldukga yiiksektir.
Ayrica aritmetik ortalamalarinin da yiiksek puana yakin degerlerde oldugu sodylene-
bilir. Calisma grubunun 3. siif 6grencileri oldugu dikkate alinirsa; sahip olduklar1
bu olumlu yondeki egilimin ve 6z yeterlik inanglarimin, 4. sinifta flkogretim okulla-
rinda yagayacaklart dogrudan 6gretmenlik deneyimleri (Okul deneyimi-II ve Og-
retmenlik uygulamalar1 dersleri ile) ile gelistirilebilecegi diistintilmektedir. Dogru-
dan deneyimler, dolayli yasantilar ve olumlu sosyal modellerin onlarin 6z yeterlik
inanglarmi gelistirmede yardimc olacagt soylenebilir.

Alt problem 2. Ogrencilerin fen 6gretimine yonelik 6z yeterlik inanci ve sonug bek-
lentisi alt boyutlarinda cinsiyete gore farkliliklar var midir?

Ogrencilerin cinsiyetinin 6z yeterlik inanglarina ve sonug beklentilerine yonelik
etkilerini irdelemek amactyla da istatistiksel analizler yapilmustir. Ogrencilerin almis
olduklar1 puanlara ait aritmetik ortalamalari, standart sapma ve t-testi analizi so-
nuglar1 Tablo-3’te verilmektedir.

Tablo 3
Ogrencilerin Cinsiyetine Gore Oz Yeterlik Inanglart ve Sonug Beklentileri
Olgegin boyutu Cinsiyet n X Ss T p degeri
Oz yeterlik inanc1 Kiz 88 53,67 5,04 279 00¢
Erkek 33 50,55 6,56
Sonug beklentisi Kiz 88 31,85 3,08
2,60 ,01*
Erkek 33 30,06 4,04

*p<,05 diizeyinde anlamlidir.

Gortildtigii gibi; Oz yeterlik inanct boyutunda ve Sonug beklentisi boyutunda cinsiyet
agisindan 6grencilerin aralarinda anlamli farklar olusmustur. Aritmetik ortalamalar ince-
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lendiginde farkliign kiz dgrenciler lehine olustugu goriilmektedir. Bu sonuglar Cantrell,
Young & Moore (2003)’tin bulgulariyla benzerlik gostermemektedir. Sonug olarak kiz 6g-
rencilerin erkek 6grencilere gore, fen dgretimine yonelik daha yiiksek 6z yeterlik inancina
ve sonug beklentilerine sahip olduklar1 sdylenebilir.

Alt problem 3. Ogrencilerin fen 6gretimine yonelik 6z yeterlik inanci ve sonug bek-
lentisi alt boyutlarinda liseden mezun olduklar: alana gore farkliliklar var midir?

Olgegin uygulandig) gruptaki 6grencilerin mezun olduklari alana ggre aldiklar puanlar
ve aralarinda yapilan istatistiksel analizlerin sonuglar: Tablo-4'te verilmektedir.

Tablo 4
Liseden Mezun Olduklar: Alana Gore Oz Yeterlik Inanglart ve Sonug Beklentileri
Olgegin boyutu Lise alan1 n X Ss t p degeri
Oz yeterlik inanc1 Sayisal 53 53,81 5,10
1,72 ,08
Esit agirlik 68 52,04 5,96
Sonug beklentisi Sayisal 53 31,32 3,45 n 90
Esit agirhk 68 31,39 348 !

Tabloda goriildiigii gibi olgegin her iki alt boyutu agisindan da 6grencilerin me-
zun olduklart alan bakimindan aralarinda anlamli farklar bulunmamistir. Aritmetik
ortalamalarin birbirine olan yakinligi da géz oniine alindiginda farkliligin anlaml
¢ikmamasi dogal karsilanmistir. Calisma grubunda sayisal olarak ¢ok fazla farklilik
gostermemesine ragmen FM alanindan mezun dgrencilerin fen 6gretimine yonelik 6z
yeterlik inanglarmin ve sonug beklentilerinin daha yiiksek olabilecegi beklenmek-
teydi. Lise yillarinda TM grubuna gore daha fazla fenle alaniyla ilgili ders aldig: bili-
nen FM mezunu 6grencilerin, fen 6gretimine yonelik 6z yeterlik inanglarmnin ve so-
nug beklentilerinin TM grubuyla benzer ¢ikmas: diistindiirtictidiir. Bu sonucu olus-
turan nedenlerin temelinde, 6grencilerin acik uglu soruya verdikleri yarnitlarda da
belirttikleri fenle ilgili olumsuz tutum ve korkularinin yattig1 diistintilmektedir (Tab-
lo-7, madde 2). Elde edilen bu sonuglar alian fen dersi sayisiyla ilgili Cantrell,
Young ve Moore (2003)’tin bulgulariyla benzerlik gostermemektedir.

Bu korkunun giderilmesi ve 6grencilerin fen 6gretimine yonelik 6z yeterlik inanglarmmn
ve sonug beklentilerinin yiikseltilmesinde en biiyiik gérevin dersi (fen alaniyla ilgili tiim
dersler) veren 6gretim elemanlarma diistiigii soylenebilir. Ciinkii, Bandura’mn Sosyal Og-
renme Kuramindan kaynak alan gozlem ve model alarak 6grenmede; olumlu yondeki
sosyal modellemelerle 6grencilerin bu yondeki inanglarini gelistirebilmek olas1 goziikmek-
tedir (Fidan, 1982; Donmezer ,1996; Selguk, 2001; Korkmaz, 2002). Ogrencilerm agik uglu so-
ruya verdigi yamtlarmn analizi de (Tablo 7 ve 8) bu gortistimiizii desteklemektedir.

Alt problem 4. Ogrencilerin fen 6gretimine yonelik 6z yeterlik inanc1 ve sonug bek-
lentisi alt boyutlarinda okuduklari subelere gore farkliliklar var midir?

Calisma grubunda yer alan 6grenciler ti¢ ayr1 subede okumaktaydilar. Bu subelere iki
dénem boyunca ayni dgretim elemarnu Fen bilgisi 6gretimi derslerini vermesine ragmen,
gerek orgiin veya ikinci 6gretimde yer almalar1 ve gerekse de ders isleme stireci boyunca
gozlenen farkliliklar aralarmnda karsilastirilma yapilmasimi giindeme getirmistir. Subeler
acisindan 6grencilerin 6lgegin iki alt boyutundan aldiklar: puanlarin dagilimlar, aritme-
tik ortalamalari ve standart sapmalar1 Tablo-5'te verilmektedir.
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Tablo 5
Subelerine Gore Ogrencilerin Olgekten Aldiklart Puanlarin Dagilim:
Olgegin boyutu Sube N En distik ve X S
en yiiksek puanlar
Oz yeterlik inanct 1 42 42,00- 64,00 53,17 4,70
44 36,00-63,00 54,25 5,58
3* 35 36,00-63,00 50,60 6,21
Sonug beklentisi 1 42 26,00-38,00 31,74 3,29
44 25,00-38,00 31,84 3,14
3* 35 22,00-39,00 30,31 3,86

* orgiin 6gretim goren subedir

Olgegin her iki alt boyutunda 6grencilerin sube bazinda elde ettikleri aritmetik
ortalamalar birbirlerine yakin goriinse de bu ti¢ sinif arasindaki olas: farkliliklar: or-
taya koyabilmek amaciyla tek yonlii varyans analizi (ANOVA) uygulanmustir. Elde
edilen bulgular Tablo-6"da verilmektedir.

Tablo 6
Subelerine Gore Ogrencilerin Olgekten Aldigi Puanlara Ait ANOVA Sonuglart
Varyansin  Kareler sd Kareler b Testlerdeki
Kaynag: Toplamu Ortalamasi Fark**
) Grup ici 267,52 2 133.76
Oz yeterlik inanc1 ~ Grup. aras1 3556,48 118 10 '1 4 4,438 ,01*
Toplam 3824,00 120 !
Grup ici 54,45 2 793 2-3
Sonug beklentisi ~ Grup. arast 1375,55 118 1 ]' 66 2,336 ,10
Toplam 1430,00 120 !

*p< .05 diizeyinde anlamlidur.
** Scheffe testi sonucu farklilik goriilen olgtimler.

Tablodan da goriildiigii gibi; Sonug beklentisi boyutunda subeler arasinda an-
laml bir fark goriilmemistir. Ancak Oz yeterlik inanct boyutunda subeler arasinda
anlamli farklar bulunmustur. Bu farkliligin hangi subeler arasinda oldugunu bulmak
amaciyla yapilan Scheffe testinde farkliligin 2. subeyle, 3. sube arasinda ve 2. sube
lehine oldugu goriilmiistiir. Bu farkliligin ikinci 6gretim smnifi olan 2. sube lehine ol-
masi dustindiirticti bulunmustur. Zaten ¢alisma grubunda yer alan ve drgiin 6gretim
subesi olan 3. siifin 6lgegin her iki alt boyutundaki puan dagilimlar1 ve aritmetik
ortalamalarmin diger iki subeye gore diistik oldugu Tablo 6’dan da goriilebilmekte-
dir. (jgretim eleman1 ayn1 olmasina ragmen subeler arasinda goriilen bu farkliligin o
grubun sahip oldugu sinif atmosferinden kaynaklandig: diisiintilmektedir.

Alt problem 5. Ogrencilerin fen 6gretimine ve fen 6z yeterliklerine yonelik go-
riisleri nelerdir?

Ogrencilerin acik uglu soruya verdigi yanitlar yontem boltimiinde agiklandig gi-
bi, igerik analizi tekniklerine uygun olarak analiz edilmis ve kategorilendirilmistir.
Kategorilerin (maddelerin) iki baslik (tema) altinda toplanarak yorumlanmasinin uy-
gun olacag kararlastirilmistir. Buna gore 6grencilerin goriisleri asagidaki sekilde si-
niflandirilmistir;

1- Fen bilgisi 6gretimine yonelik olumlu yondeki gortisler,

2- Fen bilgisi 6gretimine yonelik olumsuz yondeki goriisler.
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Ogrencilerin goriislerinin yorumlari bu temalara bagli olarak agagida verilmektedir;

1- Fen bilgisi 6gretimine yonelik olumlu yondeki gortisler: Bu yondeki goriisler
toplam 21 maddede toplanmistir. Bu maddeler de iki ayr1 tema altinda ifade edilmis-
tir; a) Fen bilgisi 6gretimi dersine yonelik gortisler b) Dersi vermis olan 6gretim e-
lemanu ile ilgili gortisler.

a) Fen bilgisi 6gretimi dersine yonelik gortisler 8 maddede toplanmustir. Yer dar-
l1g1 nedeniyle; goriislerin frekans sikligina bagli olarak ilk altis1 Tablo-7’ de ve-

rilmektedir.
Tablo 7
Fen Bilgisi Ogretimi Dersine Yonelik Ogrenci Goriigleri
Ogrenci goriigleri f*
1  Fen bilgisi 6gretimi ile ilgili farkl: 6grenme kuramlari, yéntem ve tekniklerini 6grenme 52
2 Gegmisten gelen fen derslerine yonelik olumsuz yoéndeki korkularini yenme, fene yone- 33
lik olumlu tutum gelistirme ve feni sevme

3 Zevk alinarak izlenen bir ders olmas1 26
4  Fenkonulari ileilgili teorik ve yeni bilgiler 6grenme 16
5  Yeni fen bilgisi dersi programlarindan haberdar olma 4
6  Fen bilgisi dersi ile ilgili kaynaklar: tanima ve diger kaynaklar altinda bilgi edinme 2

* Bir kisi birden fazla goriis belirledigi icin toplam f say1s1 n= 112 “den fazla olabilmektedir.

Tabloda da goriildiigii gibi 6grenciler tarafindan en fazla ifade edilen gortis “fenle il-
gili farkli 6grenme kuram, teknik ve yontemlerinin” tizerinde durulmasidrr (£:52). Bu du-
rumun, 6gretim elemaninca iki dénem boyunca derslerde ¢agdas 6gretim kuramlarma
(Coklu zeka, yapilandirmacilik vb.), yontem ve tekniklerine yer vermesinden kaynaklan-
digz diistintilmektedir. Ogrenciler tarafindan belirtilen diger bir goriiste “fene yonelik o-
lumlu tutum gelistirme (£:33)” olarak 6zetlenebilecek ifadelerdir. Bu goriisler arastirmaci-
nin ders stirecinden bekledigi dersin olumlu yondeki katkilarindandir. Ogrencilerin il-
kogretim ya da lise yillarindan getirdikleri fene yonelik olumsuz yénde kabul edilebile-
cek tutumlarim degistirdigi, korkularii bu ders sayesinde biraz da olsa yiktiklar1 ve o-
lumlu yaklasimlar kazandiklarim ifade etmeleri ¢ok 6nemli goriilmiistiir. Hamurcu
(2002)'da fen bilgisi 6gretiminde tutumlarin 6nemini ve degistirilmesinin guicliigtini
vurgulamaktadir. Bunun yani sira, ders stirecinde 6grencilerin zevk aldiklarmni belirtmesi
ve yeni bilgiler 6grendiklerini vurgulamast sevindirici bulunmustur.

b) Dersi vermis olan 6gretim elemanu ile ilgili gortisler: Bu boliimde yer alan 6§-
renci goriisleri de 13 kategori altinda toplanmustir. Yer darlig1 nedeniyle; 6g-
renci gorislerinin frekans sikligina gore yapilan siralamada ilk altist Tablo- 8
de verilmektedir.

Tablo 8
Dersi Vermis Olan Ogretim Eleman Ile ligili Ogrenci Goriisleri
Ogrenci goriigleri f*
1  Meslegini seven, derse istekli gelen 6rnek bir 6gretmen modeli olusturma 57
2 Fen bilgisi 6gretimi dersinin isleyisinin etkili ve giizel olmas1 31

Ogrencisini seven, 6grencisine yakin ama arada olumlu bir mesafe birakan 6gretmen

3 . 17
modeli olusturma

4 Fen konularinda ve genelde yenilige acik, kendini stirekli gelistiren, arastirmaci bir 6g- 16
retmen modeli olusturma

5 Ikinci donemde 6grenciler tarafindan yapilan ders sunumlart sonunda yapilan olumlu 16

degerlendirme/ elestirilerdeki olumlu ve yol gésterici yaklagim
6 Ders sirasinda gelecege yonelik bilgilendirmelerin yapilmasi ( KPSS, LES, Yiiksek lisans vb..) 14

* Bir kisi birden fazla goriis belirledigi icin toplam f say1s1 n= 112 “den fazla olabilmektedir.
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Yukaridaki tablodan da goriilduigii gibi, 6grenci goriisleri arasmnda birinci sirayi (£:57),
“meslegini seven, ideal bir 6gretmen modeli” olma almaktadir. Tablodaki diger goriisler de
incelendiginde, 6gretmenlik meslegi ve 6gretim siirecleriyle ilgili ifadelerin yer aldig go-
riilmektedir. Ogrencilerin (n:112) yarismin (£:57) “olumlu bir 6gretmen modeli” goriisii tize-
rinde durduklar1 sdylenebilir. Bikmaz'm (2004b) da vurguladigy gibi; 6gretmenlerin 6z ye-
terlik inanglari, verimli bir okulun yaratilmasi ve dgretmen adaylarin 6z yeterlik inancla-
rmm gelistirilmesine katkida bulunabilmektedir. Ozellikle 6grencilerin giidiilenmelerini ar-
trma, 6gretmenlik becerilerini gelistirme, onlara iyi birer “sosyal model” olabilme, 6gret-
men adaylarmin 6z yeterlik inanglarm gelistirmede olumlu etkilenmeler yaratabilmektedir
(Korkmaz,2002). Bu durum Tablo 7 ve 8'deki 6gretmen aday: goriisleri incelendiginde go-
riilebilmektedir. Bikmaz'm (2004b) aktardig1 bazi arastrma sonuglarma gore (Morell &
Caroll, 2003, Scharmann, Orth Hampton 1995); 6gretmenlerin 6z yeterlik inanglarmin gelis-
tirilebilir oldugu ve 6gretim yontemleri derslerinin 6z yeterlik inanclarma olumlu etkileri
goriilmiistiir. Schorman, Orthh Hampton (1995), isbirligine dayali 6grenmenin 6gretmen
adaylarinin 6z yeterlik inanglarma olumlu katkilar1 oldugunu ve inanglarm giiclendirdigi
gozlemislerdir (akt. Btkmaz; 2004b). Benzer sekilde; Watters ve Ginns (1995) Avustralya’da
bir tiniversitede okumakta olan ilkdgretim ve okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin fen kaygis
ile fene yonelik 6z yeterlik inangclarini incelemislerdir. Cahsmada; 6gretmen adaylarimn sa-
hip olduklari fene yonelik 6z yeterlik inanglarimnn lise egitiminden gelen olumsuz fen dene-
yimlerinden etkilendigini ve 6grencilerin bireysel deneyimleri desteklendigi ve uygun 6g-
renme ortamu saglandiginda gelistirilebilecegini gormiislerdir. Sonug beklentisi boyutu i¢in-
se ogretmen adaylarmin 8grendiklerini uygulamalara déntistiirmesinin etkili olabilecegi be-
lirlenmistir.

2- Fen bilgisi 6gretimi dersine iliskin olumsuz yondeki gortisler.

Bu yondeki goriisler 15 maddede toplanmustir Yer darligi nedeniyle; 6grenci goriisle-
rinin frekans sikligina gore yapilan siralamada ilk altisi Tablo- 9" da verilmektedir.

Tablo 9
Fen Bilgisi Ogretimi Dersine Iliskin Olumsuz Yondeki Ogrenci Goriisleri

Ogrenci goriisleri

flk dsnemde uygulanan diiz anlatimin sikict olusu

Otoriter ve ¢ekinilen bir hoca modeli olusturma

Ogrenciler arasinda ayirim yapma (kiz / erkek, derse katilan/ katilmayan vb.)
Anlatilan yeni yontem ve tekniklerin uygulamal rneklerinin verilmemesi (CZK; PDO vb. )
Bazen sinifa kizgin bir ruh haliyle ya da asik suratl girme

N Ul B W NP
W = = O\ 0 |

Elestiriye agtk olmama

Tablodan da goriildiigi gibi; 6grencilerin fen bilgisine, 6gretime ya da 6gretim
stirecine yonelik olumsuz sayilabilecek gortislerinin frekanslar1 oldukga diistik sayi-
dadir. Yaratilmak istenen “olumlu 6gretmen modeline” zarar verebilecegi diisiiniilen
bu goriisler arastirmaci 6gretim tiyesi agisindan dikkate alinarak, gelecek yillardaki
ogretim siireclerinde 6zen gosterilmesi planlanmaktadir.

Sonug ve Oneriler

Cahisma, Sinif 6gretmeni adaylarmimn, fen 6gretimine yonelik 6z yeterlik inanclarmmn in-
celenmesi amaciyla yapilmustir. Btkmaz'm da (2004) vurguladig) gibi tilkemizde bu alanda
yapilan ¢alismalarin azligi nedeniyle bu alana bir katkida bulunulmast amaglanmustur.
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Calisma grubunun sayica azhg), elde edilen bulgularin genellenme sansini azaltsa da,
arastirmada hem nitel hem de nicel analizlerin birlikte ytirtitiilmesi bulgularmn birbirini des-
teklemesini saglamaktadir. Arastirmada su sonuglara ulasilmustir; dgrencilerin fen 6g-
retimine yonelik Oz yeterlik inanct ve Sonug beklentisi alt boyutlari agisindan yiiksek egi-
limlere sahip olduklar1 stylenebilir. Cinsiyet ve okuduklar1 subelere gore incelendiginde,
0z yeterlik inanc1 agisindan dgrenciler arasmda anlaml farklar oldugu bulunmustur. Me-
zun olduklar alan bakimindan incelendiginde ise, 6lcegin her iki alt boyutu agisindan da
anlamli farklar bulunmamustir. Ogrencilerin fen gretimine ve fen 6z yeterliklerine yonelik
sorulan acik uglu soruya verilen yanitlarm icerik analizinde, genelde olumlu yénde ifadeler
kullandiklar1 gortilmiistiir.

Bu calismadan elde edilen bulgularin isiginda asagidaki dnerilerde bulunulmaktady;

1-

2.

3-

Bu calisma az sayidaki bir 6gretmen adayiyla ve tek oturumluk 6lctim seklinde uy-
gulanmigtir. Olgegin Fen bilgisi 6gretimi 1 ve I derslerini alan, daha fazla sayidaki
ogrencilerle 6n test- son test Slctimleri seklinde uygulanarak, aradaki farkliigm ir-
delenmesi 6nerilmektedir.

Sosyal ogrenme kuramma gore; bireylerin eylemlerinin, basar1 ve mesleki ter-
cihlerinin, yonelimlerinin arkasmndaki gitidiisel yapilardan biri olan 6z yeterlik inang-
larin1 olumlu y6nde etkileyebilmek, giiclendirebilmek olasidir. Bunu saglayabilmek
icin, fen projeleri, sergileri, fen ve doga miizelerine geziler gibi ders dis: etkinliklere
katilim saglanmali, 6grenme stirecinde dgretmen adaylarmi motive edici sozel ve
sozel olmayan dontitler verilmeli, onlarin fen 6gretimindeki basarilar ya da eksikleri
olumlu/ yapict elestirilerle ortaya konmali, ¢ztim yollar1 birlikte tartistimalidir.

Bu dersi veren 6gretim elemanlarmimn gerek alan konularinda gerekse de alan 6g-
retiminde uzman kisiler olmalar1 6nemli goriilmektedir. Bu nedenle 6zellikle egitim
fakiiltelerine 6gretim elemarn: almirken/ yetistirilirken “6gretmenlik yapma” kosulu
aranmasinin uygun olabilecegi diistintilmektedir.
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Meslek Yiiksekokullarina Sinavsiz Gegis
Sisteminde Ogrenci Basarisina Iligskin Ogrenci ve
Ogretim Elemanlarinin Gériisleri*

Opinions Of The Students And Lecturers About the Student
Achievement in the System Of Attendance To Vocational Colleges
Without Examination

Hiilya KELECIOGLU*
Oz

Problem Durumu: Mesleki ve teknik ortatgretimden meslek yiiksekokullarina yerles-
tirme 2002 yilina kadar OSS puan ile yapilmaktaydi. Bu kurumlardan mezun olan ya
da son smifta okuyan adaylara, 2002 yilindan itibaren istedikleri takdirde bitirdikleri
programin devamu niteliginde ya da buna en yakin programlarin uygulandig meslek
yiiksekokullar1 (MYO) ile agikdgretim on lisans programlarmna smavsiz olarak gecis
olanag1 saglanmus ve adaylar, yerlestirmede getirilen tlgtitlere gore, ortacgretim basa-
r1 puani dikkate ahnarak ytiiksekokullara yerlestirilmeye baslanmustir.

Bir sistemin amacma hizmet edebilmesi icin degerlendirilmesine ve degerlendirme
sonuglarma gore yeniden diizenlenmesine gereksinim vardir. Bu nedenle meslek
yiiksekokullarma smavsiz gegis (MSG) sisteminin degerlendirilmesinin, sistemde ak-
sayan bir yan varsa bunun belirlenmesine ve sorunlarin giderilerek, sistemin amacina
uygun olarak islemesine katkida bulunacag diistiniilmektedir.

Aragtirmanmn Amaci: Bu arastirmanin amacit, MSG ile MYO'lara yerlestirilen grencile-
rin basarilar1 ve basarilarim etkileyen faktorlere iliskin 6grenci ve gretim elemanlari-
nin goriislerini belirlemektir.

Aragtirmamn Yontemi: Arastirma 20 farkl devlet tiniversitesindeki meslek ytikseko-
kullarmdan secilen 1587 son smuf 6grencisi ve 288 dgretim elemanu tizerinde yiirti-
tiilmiistiir. Arastirma probleminin ¢6ztimii i¢in veri toplama aract olarak Meslek
Yiiksekokullar1 Ogrenci Anketi ve Meslek Yiiksekokullart Ogretim Elemam Anketi
hazirlanmustir. Anketlerden elde edilen verilerin ¢6ztimlenmesinde frekans, yiizde ve
X2 tekniklerinden yararlanilmustir. The research was conducted on 1587 senior stu-
dents and 288 lecturers selected from vocational high schools affiliated to 20 public
universities. Vocational High School Student Questionnaire and Vocational High
School Lecturer Questionnaire were prepared as data collecting tools for the solution
of the research problem.

Bulgular ve Sonuglar: Arastirmada MYO'lara siavsiz yerlesen dgrencilerin smavla yer-
lesenlere gore birinci siifta daha fazla sayida dersten basarisiz oldugu goriilmiistir.
Opretim elemanlart da OSS ile yerlesen 6grencilerin daha bagarili oldugunu;
MSG'den sonra konuya ayirdiklari siirede artis oldugunu; grencilerin 6n bilgisinde,
derslere olan ilgilerinde, derslere katiliminda, basarilarinda, 6grenme giiclerinde, der-
se hazirlikhi gelmelerinde azalma oldugunu belirtmislerdir.

Ogrencilerin lisedeki alanlarmmn MYO'da istedikleri programa girmeleri, derslere
uyum saglamalari, ders basarilarmin artmasi, derslere olan ilgilerinin artmasi,
meslege doniik yeni bilgi ve beceriler edinmeleri ve meslege baglanmalari ile iligkili

* Bu cahismanin yiiriitillmesindeki katkilarindan 6ttirit OSYM Arastirma Gelistirme ve Proje
Boliimiine ve sayin Prof. Dr. Yildiz Kuzgun’a tesekkiir ederim.

" Yard. Dog. Dr., Hacettepe Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Egitim Bilimleri Bsliimii. E-posta:
hulyaebb@hacettepe.edu.tr
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oldugunu diistindiikleri goriilmiistiir. Ancak 6gretim elemanlar1 6grencilerin lisedeki
alanlari ile ders gruplarmdaki basarilar1 arasinda bir iliski olmadigim diistinmektedir-
ler. Ogreﬁm elemanlar, en basarili 6grenci grubunun Anadolu teknik lisesi mezunlar:
oldugunu, bunlar1 Anadolu meslek lisesi ve teknik lise mezunu 6grencilerin izledigi-
ni, en basarisiz grubun da meslek lisesi mezunlar1 oldugunu ifade etmislerdir.

Orneriler: Bu aragtirmanin sonuglarina gére, MSG'nin MYO'lardaki basariy1 ne yénde
etkiledigine iliskin daha ayrmtili arastirmalara ihtiyac vardir. Bunun i¢in MSG 6ncesi
ve MSG sonrasi dgrenci basarilar1 karsilastirilabilir.

Anahtar Sozciikler: Smavsiz gecis, meslek yiiksekokullari, 6grenci ve 6gretim elemarn
gortisleri

Abstract

Problem Statement: Until 2002, OSS scores had been taken as basis for the placement of
the students from vocational and technical secondary schools to vocational and
technical high schools. In 2002 graduates or senior students of vocational and techni-
cal secondary schools have been given the right to attend open education pre-license
programs and vocational colleges on their demand to go on with their education in
their branches or in the closest branches without taking OSS. Since then secondary
school success scores have been considered for the recruitement of candidates to high
schools in compliance with the related placement criteria .

To ensure that a system serves its aims, it is required to evaluate the system and re-
organize it according to evaluation results. Therefore, it is thought that evaluating the
system of attending vocational colleges without OSS can help detect whether there is
a problem in the system; to eliminate problems and to ensure the operating of the sys-
tem according to its aims.

Purpose of Study: The aim of this research is to determine the opinions of the students
and the lecturers about the students” achievement and the affectional factors of stu-
dent achievement in the implementation of the system of attending vocational col-
leges without OSS.

Method: The research was conducted on 1587 senior students and 288 lecturers se-
lected from vocational high schools affiliated to 20 public universities. Vocational
High School Student Questionnaire and Vocational High School Lecturer Question-
naire were prepared as data collecting tools for the solution of the research problem.
Frequency, percent and y? techniques are applied in the analysis of the data collected
from the questionnaires.

Results: The results of the study show that students attending VHS's without taking
OSS fail in more courses in the first year than the students that have taken OSS. Lec-
turers also state that students that have taken OSS are more successful and that since
the beginning of the said program, the ones attending the VHS without taking OSS
have been found to hinder the easy flow of the lesson, which gives rise to the lectur-
ers’ sparing more time in a mixed class to make a lesson comprehendible to the stu-
dents, resulting in a decrease in their interest in the lessons, class involvement, suc-
cess, learning capacities and preparation in advance of the class hours.

It is observed that students think their branches in the high school are related to being
accepted by the VHS program they want; adapting to lessons; the increase in their
success in lessons; the increase in their interest in the lessons; acquiring new informa-
tion and skills about their professions; and loving their professions, however, lectur-
ers, on the other hand, believe that there is no connection between the education
branches of the students in the high school and their success in lessons in VHS's. Lec-
turers have stated that the most successful student group is the graduates of Anato-
lian Technical High School and; the graduates of Anatolian Vocational High Schools,
Technical High Schools and Vocational High Schools follow this group.
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Recommendations: The results of this study show that more detailed studies are needed
about the effects of placement to VHS's without OSS on the success scores of the stu-
dents in these schools. To this end, it is recommended that the success scores of stu-
dents before and after the implementation of this placement system be compared.

Keywords: Placement without examination, vocational high schools, opinions of stu-
dents and lecturers.

Universitelere 6grenci segme ve yerlestirme, 1974 yilindan bu yana, bugiinkii ad:
OSYM olan kurulus tarafindan yapilmaktadir (Dskmen, 1992). Ortasgretimin son si-
nifinda olan ya da bir ortaggretim kurumundan mezun olmus kisilerden yiiksekog-
renim gérmek isteyenlerin tiimii 2002 yilina kadar OSYM tarafindan hazirlanmakta
ve yurttiilmekte olan merkezi simavlara girmek zorunda idi.

Mesleki ve teknik ortadgretimden meslek yiiksekokullarina yerlestirme 2002 y1li-
na kadar diger kosullarin yaninda (ortadgretim basar1 puani, adayin tercihleri, ytik-
sekdgretim kurumunun kogullart ve kontenjanlari vb.) OSS puant ile yapilmaktaydi.
2002 yilinda mesleki ve teknik ortadgretimden meslek yiiksekokullarina gegis icin
OSS’ye girme zorunlulugu kaldirilmistir. Meslek yiiksekokullarina yerlestirilmede
olciitlerini karsilayan adaylar, ortadgretim basar1 puan: sirasina gore yerlestirilmeye
baglanmustir (OSYM, 2002).

Ogrencilerin ortadgretimdeki alanlarma uygun bir yiiksekdgretim kurumunu ter-
cih etmelerini tesvik etmek amaciyla 1999 yilinda Ortadgretim Basar1 Puaninin belirli
katsayilarla carpilarak OSS puanina eklenmesine karar verilmistir. Bu karara gore or-
tadgretimdeki alan/boliim/kol ile ilgili yiiksekogretim programlarini tercih eden
adaylarin Ortadgretim Basar1 Puani (OBP) 0.5 ile, alan1 disinda bir ytiksekogretim
programimt tercih eden adaylarin ortadgretim bagar1 puani 0.2 ile carpilarak OSS pu-
anina katilmakta idi. Genel lise ¢ikish adaylar, tercihlerini lisedeki alanlarmin de-
vamu sayilan dort yillik yiiksekogretim programlarindan yaparlarsa OBP’leri 0.5 ile;
alanlar1 disindaki lisans ya da meslek yiiksekokullar1 programindan yaparlarsa 0.2
ile carpilmaktaydi. Benzer sekilde, mesleki ve teknik lise mezunlar: da meslek yiik-
sekokullar1 ile mesleki ve teknik egitim fakiiltelerinden alanlarinin devami sayilan
yliksekogretim programlarini tercih ettiklerinde OBP’leri 0.5 ile carpilmakta, alanlar1
disinda herhangi bir yiiksekogretim programini tercih ettiklerinde OBP’leri 0.2 ile
carpilmakta ve ek puan verilmemekteydi. Adaylarm, yerlestirmeye esas olan Y-OSS
puanlari bu sekilde hesaplanmakta idi (OSYM, 1999).

Bu uygulama, alan dis1 yiiksekogretim programini tercih etme egilimi daha ytik-
sek olan meslek lisesi 6grencilerini olumsuz yonde etkilemis ve meslek liselerine olan
talebi azaltan faktorlere bir yenisini eklemistir. Talebi artirmak amacryla, 2001 yilinda
4207 sayil1 kanunla her ilde en az bir Mesleki ve Teknik Egitim Bolgesi (METEB) o-
lusturulma zorunlulugu getirilmistir. Ayn1 kanunla, mesleki ve teknik ortadgretim
kurumlarindan mezun olan 8grencilerin, istedikleri takdirde, kendi METEB'leri icin-
de veya disinda bulunan ve izledikleri programin devamui niteliginde olan veya buna
en yakin programlarin uygulandigi meslek yiiksekokullarina, smav yapilmaksizin
yerlestirilmeleri uygulamasia baslanmistir. Mesleki ve teknik ortadgretim kurum-
lar1 mezunlar, tercih ettikleri meslek yiiksekokulunun kontenjani, mezun olduklar:
okullarin bulundugu METEB, mezun olduklar1 okul tiirleri ve egitim stireleri, mezu-
niyet yillari, ortadgretim basar1 puanlar1 ve tercihleri goz ¢niine alinarak iki yillik
meslek yiiksekokullarina sinavsiz olarak yerlestirilebilmektedirler (OSYM, 2002).
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Problem Durumu

Ulkemizin giderek artan mesleki ve teknik egitim ihtiyacini karsilamak amactyla Milli
Egitim Bakanligi'nca Avrupa Birligine {iiye tilkelerde benzer planlamalar yapilmustir. Bu
planlamalarda, milli egitim sisteminin mesleki ve teknik egitim agirlikli bir yapiya kavustu-
rulmasi ve ortatgretimde okullasma oranlarmimn genel egitimde %35, mesleki egitimde %65
olmas1 6ngoriilmustiir. Ancak simdiye kadar alinmis ve alnmakta olan tiim 6nlemlere
ragmen plan hedeflerinin gerisinde kalindig goriilmektedir (MEB, 2002).

Yapilan arastirmalarm 20001i yillarda is diinyasmnun is giicti ihtiyacimn dortte tigtintin
on lisans seviyesinde egitimle yetistirilmesi geregini ortaya koymaktadir (YOK, 2004).
Ulkemizin is giictintin ortalama %77’sinin ilkokul/ilkégretim, %15 inin ortadgretim ve
%8'inin de yiiksekogretim diizeyinde egitim aldig belirtilmektedir. Bu kadar diisiik egi-
tim seviyesi ile Tiirk endiistrisinin gelismekte olan tilkelerle rekabet etmesinin miimkiin
olmadig; ifade edilmektedir (YOK, 2004). Mesleki ve teknik egitimdeki bilinen sorunlari
asmak, bes yillik kalkinma planlar1 ve hiikiimet programlarindaki plan hedeflerine ula-
sabilmek icin getirilen pek ¢ok ¢oztim 6nerisinden biri de mesleki ve teknik liselerden
meslek yiiksekokullarmna siavsiz gecis projesinin hayata gecirilmesidir (MEB, 2002).

Meslek yiiksekokullarina simnavsiz gecis (MSG) uygulamasmin ilk yilinda, bu o-
kullara bagvurularda 6nemli artislar gozlendigi, ayrica meslek liselerindeki verimsiz
ve diusiik kapasite ile kullanilan teknik donanim ve kaynaklarin MSG uygulama-
sindan sonra daha verimli kullanilmaya baslandig1 belirtilmektedir (Akpinar, 2003).
Ancak, MSG uygulamasinin birinci yilin1 tamamlanmasinin ardindan meslek ytiksek
okullar1 6gretim elemanlar1 ve 6grencilerinin proje hakkindaki diistincelerine daya-
narak projenin degerlendirilmesinin yapildig: bir arastirmada, 6gretim elemanlarinin
biiyiik cogunlugunun uygulama hakkinda yeterli bilgiye sahip olmadiklari sonucuna
varilmistir (Mirici, Ozhalkali & Saka, 2004).

Bir sistemin amacima hizmet edebilmesi i¢in degerlendirilmesine ve degerlen-
dirme sonuglarina gore yeniden diizenlenmesine gereksinim vardir. MSG sisteminin
degerlendirilmesinin de, sistemde aksayan bir yan varsa bunun belirlenmesine ve so-
runlarin giderilerek, sistemin amacina uygun olarak islemesine katkida bulunacag:
diistiniilebilir. Bu arastirmanin amaci, MSG ile MYO'lara yerlestirilen 6grencilerin
basarilar1 ve basarilarimi etkileyen faktorlere iliskin 6grenci ve 6gretim elemanlarinin
goriislerini belirlemektir. Arastirmanin sorular: asagidaki gibi ifade edilmistir:

1. MSG ile yerlestirilen 6grencilerin MYO'lardaki basari durumu ve lisedeki a-
lanlarmin MYO basarilarina etkisine iliskin goriisleri nelerdir?

2. Meslek yiiksekokullarinda gorev yapan 6gretim elemanlarinin MSG sistemi
ile yerlesen 6grencilerin basar1 durumlarina iligskin goriisleri nelerdir?

Yontem

Bu arastirma MSG sisteminin uygulanisinda karsilasilan sorunlari belirlemeye
yonelik betimsel bir calismadir.

Arastirma Grubu
Arastirma, iki yilhik meslek yiiksekokullarma smavsiz yerlestirilen grenciler ile bu o-
kullarda gorev yapan dgretim elemanlar: tizerinde yiirtitiilmiistiir.

Tiirkiye'nin cesitli bolgelerindeki devlet tiniversitelerinden 20 tanesi se¢ilmis ve bu tini-
versitelere bagh Meslek Yiiksekokullarmin gesitli programlarmndaki 6grenci ve 6gretim ele-
manlarna anket uygulanarak bilgi toplanmustir. Anketlerin, OSYM araciligi ile MYO mii-
diirliiklerine postalanarak doldurulmasi saglanmustir. Bu yolla, 1587 6grenci ve 288 6gretim
elemanindan bilgi ahnabilmistir.
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Verilerin Toplanmast ve Coziimlenmesi

Aragtirma probleminin ¢6ziimii i¢in veri toplama araci olarak “Meslek Yiiksekokullar1
Oprenci Anketi” ve “Meslek Yiiksekokullart Ogretim Elemani Anketi” hazirlanngtir. An-
ket olusturma caligmalari igin, Ankara’daki Hacettepe Universitesi ve Orta Dogu Teknik
Universitesine bagh meslek yiiksekokullari miidiirleri ile gériigmeler yapilmgtir. Ayrica,
OSYM(2002) kilavuzundaki ve MEB (2002) kilavuzundan MSG ve yerlestirme ile ilgili &l-
clitler incelenerek anket sorulart olusturulmustur. Ogrenci Anketi'nde 51 soru, Ogretim E-
leman1 Anketinde 29 soru yer almistir. Anketlerde MSG sistemine ve MYO'larda 6grenci
basarisina iliskin sorular yer almistir. Bu arastirmada, anketin 6grenci basarisi ile ilgili soru-
larina iliskin bulgular yer almustir. Anketler, 2003-2004 6gretim yilinda arastirma kapsamima
alman MYO'lardaki 6gretim elemanlarma ve ikinci smifta 6grenim goren dgrencilere uygu-
lanmustir. Anketlerden elde edilen verilerin ¢oziimlenmesinde frekans, yiizde ve 2 teknik-
lerinden yararlamlmustir.

Bulgular ve Sonuglar

Ogrencilerin goriiglerine iligkin bulgular

Ogrenci Anketi'nde 6grencilere MYO'na hangi kontenjanla yerlestikleri sorulmus
ve %30,6'sinin sinavla, %68,8'inin sinavsiz yerlestirildigini ifade ettikleri belirlenmis-
tir. Ogrenci Anketi'nde 6grencilere birinci siniftan bagarili olamadiklari dersin olup
olmadig1 sorulmustur. Bu soruya verilen cevaplarin MYO'na sinavla ve siavsiz yer-
lesen 6grencilere gore frekans dagilimi elde edilmis ve bu dagilima iliskin ki-kare
testi yapilmustir. Sonuglar Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1

MYO'na Sinavh ve Savsiz Yerlesen Ogrencilerin Birinci Stmifta Bagarisiz Olduklar: Ders Olup Olmadi§ina
Godre Frekans Dagilimi ve ki-kare Testi Sonucu

Evet Hayir Toplam
f % f % f % X2 p
Simavl 305 62,4 184 37,6 489 100,0
Siavsiz 773 71,6 307 28,4 1080 100,0 13,256 001

Tablo 1'e gore, MYO'na smavla yerlesen dgrencilerden birinci sinifta bagarisiz oldugu
dersi bulundugunu belirtenler, %62,4 iken, sinavsiz yerlesenlerden birinci sinifta bagarisiz
oldugu dersi bulundugunu belirtenler %71,6 dir. Bu soruya verilen cevaplarin 2 testi so-
nuglart manidar bulunmustur. Bu bulgular, siavla yerlesenlerin, basarisiz oldugu dersi bu-
lundugunu belirtenlerin, smavsiz yerlesenlere gore daha az oldugunu gostermektedir.

Ogrenci Anketinde tgrencilere MYO'da basarmakta giicliik cektigi derslerin hangi gru-
ba girdigi sorulmus ve bu soruya verilen cevaplarmn smavli ve smavsiz yerlesme durumuna
gore frekans dagilimi ve dagilima iliskin ki-kare testi sonucu Tablo 2'de verilmistir.

Tablo 2

Ogrencilerin Bagarmakta Giicliik Cektigi Ders Grubunun MYO’na Yerlesme Durumuna Gdre Dagilimi ve ki-
kare Testi Sonucu

Siavl Sinavsiz
f % f % X2 p
Higbir derste giicliik gekmiyorum. 194 40,8 300 28,7
Teorik derslerde gtigliik cekiyorum 193 40,5 521 49,9 22,75 0,01
Uygulamali derslerde giicliik cekiyorum 62 13,0 143 13,7
Biitiin derslerde giigliik ¢ekiyorum. 27 5,7 81 7,8

TOPLAM 476 100,0 1045 100,0
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Smavla yerlesen dgrencilerden “hicbir derste giiglitk gekmiyorum” segenegini isaretle-
yenler ile “teorik derslerde giicliik cekiyorum” segenegini isaretleyenlerin orani birbirine e-
sit ve diger seceneklerden ytiksektir (%40). Bu grupta uygulamali derslerde gticliik gektigini
belirtenler, grubun %13't;, biitiin derslerde giigliik gektigini belirtenler de grubun %5,7 dir.
Smavsiz yerlesen dgrenciler teorik derslerde giicliik cektiklerini belirtenler, grubun yaklasik
yansidir (%49,9). Bu segenegi, sirastyla “hicbir derste giicliik cekmiyorum” (%28,7), “uygu-
lamal1 derslerde giicliik cekiyorum” (%13,7) ve “biitiin derslerde giicliik cekiyorum” (%7,8)
secenekleri izlemektedir.

Bu soruya verilen cevaplara uygulanan ki-kare testi manidar bulunmustur. Buna
gore, smavla yerlesen dgrencilerden hicbir derste giicliik cekmedigini belirtenlerin
ytizdesi (%40,8), stnavsiz yerlesen 6grencilerden bu secenegi isaretleyenlerin ytizde-
sinden (%28,7) daha fazladir. Diger secenekler i¢in sinavsiz yerlesen 6grencilerin
verdikleri cevaplarin ytizdesi, sinavla yerlesenlerden daha yiiksektir. Bu bulgular,
sinavla yerlesen 6grencilerin sinavsiz yerlesenlere gore derslerde daha az giigliik gek-
tiklerini ve her iki grubun da teorik derslerde, diger ders gruplarina gore daha fazla
glicliik cektiklerini belirttiklerini gostermektedir.

Ogrenci Anketi'nde dgrencilere lisede mezun olduklari alanlari ile MYO'daki a-
lanlarimin ne derece ortiistigli sorulmustur. Bu soruya verilen cevaplara gore 6g-
rencilerin %39,8’i “tamamen ayni alan”, %36,2’si “benzer alan”, %23,1’, “tamamen
farkli alan”lardan geldiklerini belirtmis; %9 u da bu soruyu cevapsiz birakmustir.

Ogrenci Anketinde 6grencilerin lisedeki alanlarmin yiiksekokuldaki etkileri konu-
sundaki goriislerini belirlemek amaciyla alt1 soru yer almistir. Bu sorulara verilen cevap-
larm 6grencilerin lisedeki alanlari ile yiiksekokuldaki alanlarin ayni, benzer ve farkli olma
durumlarma gore frekans dagilimlari ve ki-kare testi sonuglar1 Tablo 3'te verilmistir.

Tablo 3
Lisedeki Alanlarm MYO Bagarisina Etkisine fliskin Goriislerin Dagilimi ve ki-kare Testi Sonuglar:
Etki Aymi Alan  Benzer Alan  Farkli Alan

Durumu  f % f % f % X2 p
Olumlu 477 794 334 622 87 264
MYO'da istedigim programa  Hig 8 14,1 132 246 157 47,7
girmemi saglamada Olumsuz 39 6,5 71 13,2 85 258 251,59 0,00

Toplam 601 100,0 537 100,0 329 100,0
Olumlu 478 802 338 633 109 334
Hig 101 169 153 28,7 152 46,6
Olumsuz 17 2,9 43 8,1 65 199 211,24 0,00
Toplam 596 100,0 534 1000 326 100,0
Olumlu 419 704 287 543 107 335
Hig 137 230 180 340 147 46,1

Derslere uyumumu saglamada

Dersbasanmuartrmada )00 39 66 62 117 65 204 12053 0,00
Toplam 595 100,0 529 1000 319 100,0
Olumlu 376 636 293 559 114 351
o Hic 179 303 181 345 156 480
Derslere olanilgimiartrmada )00 36 61 50 95 55 169 7570 0,00
Toplam 591 1000 524 1000 325 1000
Olumlu 488 81,7 405 766 172 528
Meslege doniik yeni bilgi ve be- Hig 92 154 9 180 118 36,2
ceriler edinmemde Olumsuz 17 2,8 29 5,5 36 11,0 97,48 0,00
Toplam 597 1000 529 1000 326 100,0
Olumlu 408 695 308 592 111 349
Meslege baglanmamda Hic 153 261 162 312 159 50,0

Olumsuz 26 4,4 50 9,6 48 151 107,12 0,00
Toplam 587 100,0 520 100,0 318 100,0
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MSG’de kullanilan 6l¢iitlerden biri olan lisedeki alanin, okul basarisini nasil et-
kiledigine iliskin 6grenci gortislerinin 6grencilerin ayni, benzer ve farkli alandan
gelmelerine gore elde edilen cevap dagilimina uygulanan ki-kare testi sonuglar altt
soruda da manidar bulunmustur. Tablo 3 incelendiginde, 6grencilerin MYO'da iste-
dikleri programa girmelerinin, derslere uyum saglamalarmin, ders basarilarinin art-
masinin, derslere olan ilgilerinin artmasmin, meslege doniik yeni bilgi ve beceriler
edinmelerinin ve meslege baglanmalarimn lisedeki alanlar1 ile iligkili oldugunu dii-
stindiikleri goriilmektedir. MYO ile ayn1 alandaki bir programdan mezun olan 6g-
renciler, bu durumlarinin hem okul hem de mesleki yasantilarina olumlu etkisi ol-
dugu diistincesindedirler. Lisedeki alanlar1 MYO ile benzer olan 6grencilerde, lise-
deki alanlarinin belirtilen durumlar iizerinde olumlu etkisi oldugunu ifade edenler
grubun yarisindan fazla olmakta birlikte, ayn1 alandan gelenlere gore daha diistikttir.
Lisedeki alanlart MYO ile farkli olan 6grencilerin, lisedeki alanlarinin belirtilen du-
rumlar tizerinde olumlu etkisini ifade edenlerin orani, grubun yarisindan azdur.

Ogrenci goriislerinden elde edilen bulgular, MYO'lara smavla yerlesen 6grencilerin
bagar1 durumlarimin sinavsiz yerlesenlere gére daha basarili oldugunu ve derslerde daha
az giicliik cektiklerini ifade ettiklerini gostermektedir. Bu durum, MYO'lara smavla yerle-
sen dgrencilerin smavsiz yerlesenlere gore daha basarili olduklarina isaret eden gosterge-
lerden biri olarak ele alnabilir. Ogrencilerin lisedeki alanlarinin MYO basarisi tizerinde
etkisi oldugunu dustindiikleri ortaya ¢tkmistir. Ayni alandan gelen 6grencilerin alanlari-
mn MYO'daki basarist tizerinde daha olumlu etkisi oldugunu belirtmeleri, MYO'na yer-
lestirmede kullanilan “ortadgretim alam ile iliskilendirilen alanlardan tercih yapma”
(OSYM,2002) slgiitiiniin uygun oldugunu destekleyen kamitlardan biri olarak diistintile-
bilir.

Ogretim Elemanlarimin Goriiglerine Iliskin Bulgular

Ogretim Eleman1 Anketinde, 6gretim elemanlarindan MYO'na OSS ile yerlesen-
lerle sinavsiz yerlesenlerin basarilarini okuttuklar: ders gruplarina genel olarak kar-
silastirmalar1 istenmistir. Bu sorulara verilen cevaplarin dagilimi ve x?2 testi sonuclar:
Tablo 4’te yer almaktadir.

Tablo 4

Ogretim Elemanlarmin Ogrencilerin MYO'na Yerlesme Durumuna Gére Bagarilart Hakkindaki Gériislerinin
Dagilimi ve ki-kare Testi Sonucu

e s 0SS ile
OSS ile erlesenler Fikrim
yerlesenler y 4 §h Fark Yok K Toplam
daha basarili b ana ye
asarisiz
Ders Gruplar1 f % f % f % £ % f % X p
Temel Bilimler 116 92,1 5 40 1 08 4 32 126 1000
Teorik Meslek 211 92,1 8 35 5 22 5 22 229 100,0 49,99 0,00
Uygulama 159 78,3 17 84 22 108 5 25 203 100,0
Kiiltiir 72 92,3 2 26 3 38 10 12,8 78 100,0

Tablo 4'te, ders gruplarindaki basar1 durumlar1 ile 6grencilerin MYO'na yerlesme bi-
¢imleri arasindaki iliskiyi gosteren ki-kare degeri a=0,001 diizeyinde manidar bulunmustur.
Ogretim elemanlar1 temel bilimler, teorik meslek ve kiiltiir derslerinde yaklagik %92 ora-
ninda, uygulama derslerinde de %78,3 oraninda OSS ile yerlegen dgrencilerin daha bagaril
olduklari belirtmislerdir. “OSS ile yerlesenler daha bagarisiz” goriisiinde olanlarm orant
%2,6 ile %8,4 arasinda; “fark yok” goriistinde olanlarm oraru da %0,8 ile %10,8 arasinda de-
gismektedir. Bu bulgular, tiim ders gruplarnda, 6gretim elemanlarnin ¢ogunlugunun
“(OSS ile yerlesenler daha bagarili” goriisiinde olduklarmi gostermektedir.
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Ogretim elemanlarma MYO'na sinavsiz yetlesen 6grencilerin bagart durumlart ile sinavla
yerlesenlerin bagar1 durumlar1 hakkinda goriisleri daha ayrmtih olarak, okuttuklar: ders grup-
larma gore sorulmustur. Bu sorulara verilen cevaplarm dagilimu Tablo 5'te verilmistir.

Tablo 5
MSG'nin Basartya Etkisine [liskin Ogretim Elemanlarinin Gériislerinin Dagilim
s . Artt1 Azald1 Degismedi Toplam
Temel Bilimler Dersleri (TBD) ; % ; % i % i %
Ogrencinin on bilgisi 8 7,3 84 764 18 164 110 100,0
Ogrencinin ilgisi 6 5,6 91 85,0 10 9,3 107 100,0
Konuya ayirdigimiz stire 64 60,4 16 15,1 26 245 106 100,0
Ogrencinin derse katilimi 4 3,8 85 81,7 15 144 104 100,0
Ogrencinin basarisi 7 3,8 92 88,5 8 7,7 104 100,0
Ogrencinin ogrenme glicti 5 4,8 91 86,7 9 8,6 105 100,0
Ogrencinin derse hazirlikli gelmesi 2 1,9 93 87,7 11 10,4 106 100,0
Teorik Meslek Dersleri (TMD) f % f % f % f %
Ogrencinin 6n bilgisi 37 16,9 135 61,6 47 21,5 216 100,0
Ogrencinin ilgisi 20 9,2 167 76,6 31 142 218 100,0
Konuya ayirdiginiz siire 127 58,5 29 13,4 61 28,1 217 100,0
Ogrencinin derse katilimi 18 8,3 162 74,7 37 171 217 100,0
Ogrencinin basarisi 15 6,9 185 84,9 18 8,3 218 100,0
Ogrencinin ogrenme giicti 14 6,4 179 82,1 25 11,5 218 100,0

Ogrencinin derse hazirlikli gelmesi 7 3,2 169 775 42 193 218 100,0
Uygulama Dersleri (UD)

Ogrencinin on bilgisi 40 20,7 109 56,5 44 228 193 100,0
Ogrencinin ilgisi 23 11,8 144 73,8 28 14,4 195 100,0
Konuya ayirdiginiz siire 106 544 35 17,9 54 27,7 195 100,0
Ogrencinin derse katilimi 21 10,8 142 73,2 31 16,0 194 100,0
Ogrencinin bagarist 21 10,7 148 75,5 27 13,8 196 100,0
Ogrencinin Ogrenme giicii 20 10,3 144 73,8 31 15,9 195 100,0

Ogrencinin derse hazirlikli gelmesi 10 5,1 145 74,7 40 20,5 195 100,0
Kiiltiir Dersleri (KD)

Ogrencinin on bilgisi 3 55 36 655 16 29,1 55 100,0
Ogrencinin ilgisi 2 4,0 38 76,0 10 20,0 50 100,0
Konuya ayirdigimiz stire 23 46,9 13 26,5 13 26,5 49 100,0
Ogrencinin derse katilimi 3 6,0 36 72,0 11 22,0 50 100,0
Ogrencinin basarisi 2 4,0 39 78,0 9 18,0 50 100,0
Ogrencinin ogrenme glicti 2 3,9 42 82,4 7 13,7 51 100,0
Ogrencinin derse hazirlikli gelmesi 0 0,00 41 83,7 8 16,3 49 100,0

Tablo 5 incelendiginde temel bilimler, teorik meslek, uygulama ve kiiltiir derslerinde
ogrencilerin MYO'da yerlesme durumlarmin etkisinin benzerlik gosterdigi gortilmektedir.
Biittin ders gruplarinda, 6gretim elemanlar1 %46,9 ile %60,4 arasinda degisen oranlarda ko-
nuya ayrrdiklar stirenin MSG'den éncesine arttigim belirtmislerdir. Ogretim elemanlari 63-
rencinin 6n bilgisinde, derse karsi ilgisinde, derse katiliminda, basarisinda, 6grenme gii-
ctinde ve derse hazirlikli gelmesinde MSG sistemi ile yerlestirilen dgrencilerde %56,5 ile
%88,5 oramnda bir azalma oldugu goriistindedirler. Temel bilimler derslerinde bu dustisiin
diger derslere gore en ¢ok oldugu goriiliirken, uygulama derslerindeki ytizdelerin diger
derslere gore kismen daha az oldugu goriilmektedir.

Ogretim Elemani Anketi'nde, 6gretim elemanlariin, MYO'na ortadgretimdeki alanla-
rinin devami olan programlardan gelenlerin basarilar1 hakkindaki goriislerini ders grupla-
rma gore belirtmeleri istenmistir. Oretim elemanlarmm bu soruya verdikleri cevaplarm
dagilim1 ve ders gruplarma gore dgrencilerin basart durumlart hakkinda 6gretim elemanla-
rinin goriisleri arasinda fark olup olmadigin: gosteren ki-kare testi sonuglari Tablo 6'da gos-
terilmistir.
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Tablo 6

Ortadgretimdeki Alanin Ogrenci Basarisina Etkisi Hakkinda Ogretim Elemanlarimin Gériiglerinin Dagilimi ve
ki-kare Testi Sonucu

TBD TMD UD KD
f % f % f % f %
Farkl alanlardan gelenler daha basarili 35 297 66 29,6 73 363 23 30,3
Farkli alanlardan gelenler daha basarisiz 48 40,7 75 33,6 59 294 25 32,9
Fark yok 26 220 72 323 61 303 21 27,6
Fikrim yok 9 7,6 10 45 8 4,0 7 9,2
TOPLAM 118 100,0 223 100,0 201 1000 76 100,0

x?=11,81;, p>0,05

Tablo 6’daki dagilima uygulanan x?2 testi sonuglar1 0,05 diizeyinde manidar bu-
lunmamuistir. Buna gore, 8gretim elemanlar1 6grencilerin ortadgretimdeki alanlarinin
basar1 durumlari {izerinde etkili olmadig1 goriisiindedirler. Ogretim Elemani Anke-
ti'nde, 6gretim elemanlarina 6grencilerin mezun olduklari liseye gore ders grupla-
rindaki basari durumlar1 hakkindaki goriisleri sorulmustur. Ogrencilerin mezun ol-
duklart liselere gore ders gruplarindaki basar1 durumlart hakkindaki 6gretim elema-
1 gorislerinin dagilim ve ilgili ki-kare testi sonuglar1 Tablo 7’de verilmistir.

Tablo 7

MYO Ogrencilerinin Mezun Olduklari Ortadgretim Kurumuna Gére Derslerindeki Basart Durumlart Hak-
kinda Ogretim Elemam Goriisleri ve ki-kare Testi Sonuglar:

Cok Bagarili Basarili Basarisiz Toplam*
TBD f % f % f % f % X p

Anadolu Teknik Lisesi 4 74 32 593 18 333 54 100,0

Teknik Lise 6 9,2 23 354 36 554 65 1000 5289 000
Anadolu Meslek Lisesi 2 2,9 39 565 28 406 69 1000 . ’
Meslek Lisesi 0 0,0 15 163 77 83,7 92 100,0

TMD

Anadolu Teknik Lisesi 13 8,7 59 602 26 265 98 100,0

Teknik Lise 10 9,3 54 50,0 44 40,7 108 100,0 9165 000
Anadolu Meslek Lisesi 8 6,4 72 57,6 45 36,0 125 100,0 ! !
Meslek Lisesi 6 34 33 189 136 77,7 175 100,0

UD

Anadolu Teknik Lisesi 10 11,1 54 60,0 26 28,9 90 100,0

Teknik Lise 8 79 54 535 39 33,7 101 100,0 5304 0.00
Anadolu Meslek Lisesi 8 7,2 69 62,2 34 30,6 111 100,0 . !
Meslek Lisesi 7 4,6 43 281 103 673 153 100,0

KD

Anadolu Teknik Lisesi 7 20,6 23 67,6 4 11,8 34 100,0

Teknik Lise 3 7,9 14 368 21 553 38 1000 5086 0,00
Anadolu Meslek Lisesi 7 18,4 23 60,5 8 21,1 38 100,0 . !
Meslek Lisesi 1 1,9 9 173 42 808 52 100,0

* “Fikrim yok” secenegi analizlerden ¢ikarilmistir.

Tablo 7 incelendiginde, tiim dersler i¢in ki-kare sonuglarinin a=0,01 diizeyinde
manidar oldugu gortilmektedir Anadolu teknik liselerinden mezun olan 6grencilerin
basarili oldugunu diisiinen 6gretim elemanlarinin ytiizdesi ders gruplarina gore
%59,3 ile %67,6 arasinda degismektedir. Teknik lise mezunlar1 temel bilimler dersle-
rine giren 6gretim elemanlarmin %55,4’11, kiiltiir derslerine giren 6gretim elemanla-
rmin %55,3'4 tarafindan basarisiz bulunurken, teorik meslek dersine giren dgretim
elemanlarimin %50’si tarafindan basarili, %9,3'ti tarafindan da ¢ok basarily; uygulama
derslerine giren 6gretim elemanlarmin % 53,5i tarafindan basarili bulunmustur. A-
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nadolu meslek liselerinden mezun olan 6grencilerinin basarili oldugunu diistinen
ogretim elemanlarinin ytizdesi ders gruplarina gore %56,5 ile %62,2 arasinda degis-
mektedir. Meslek lisesi mezunlari ise tiim ders gruplarindaki 6gretim elemanlar: ta-
rafindan basarisiz bulunmustur.

Bu bulgulara gore 6gretim elemanlari, MYO'lara sinavla yerlesen 6grencileri, si-
navsiz yerlesen dgrencilerden daha basarilt oldugu goriistindedirler. MSG'nin 6g-
renci bagarisi tizerindeki etkisi ders gruplarma gore incelenmistir. Ogretim eleman-
lar1 biitlin ders gruplar1 i¢cin MSG'den sonra derse ayirdiklari siirenin arttigini; 6g-
rencilerin derse olan ilgisinde, derse katiliminda, ders basarisinda ve derse hazirlikli
gelmesinde azalma oldugu goriisiindedirler. Ogretim elemanlari, ayrica, 6grencilerin
ortadgretimdeki alaninin MYO’daki basarisi tizerinde bir etkisi olmadigint ve Ana-
dolu teknik liselerinden mezun olanlarin diger meslek liselerinden mezun olanlara
gore daha basarili oldugunu diistinmektedirler. Ogretim elemanlarinin goriislerine
dayali1 olarak elde edilen bu bulgular, MYO’lara siavla yerlesen 6grencilerin sinav-
s1z yerlesenlerden daha basarili olabilecegine ve MSG'nin 6grenci basarisi tizerinde
bazi olumsuz etkilerinin bulunabilecegine isaret eden gostergelerden biri olarak yo-
rumlanabilir.

Tartisma ve Oneriler

Smavsiz gecis sisteminde yasanan en 6nemli olumsuzluklardan biri, meslek liselerin-
den gelen 6grencilerin egitim kalitesinin diisiik olmasi nedeniyle, MYO basar1 oranla-
rinda meydana gelen ciddi diismedir. Bir énceki yil sinavh sistemde %70-80 basar: oran-
larma sahip olan programlarda bu oran % 10-15lere kadar dusttigii belirtiimektedir
(YOK, 2004). Bu aragtirmanin bulgularindan cikan sonuglar da, MYO'lara sinavla yetle-
sen dgrencilerin basarili olduklar1 derslerin smavsiz yerlesenlere gore daha fazla oldu-
gunu ve dgretim elemanlarimin da, smavla yerlesen 6grencilerin daha basarih oldugu go-
riistinde olduklarmni ortaya koymustur. Ogretim elemanlart MSG'den sonra konuya ayir-
diklar: stirede artis oldugunu; 6grencilerin 6n bilgisinde, derslere olan ilgilerinde, ders-
lere katiliminda, basarilarinda, 6grenme giiclerinde, derse hazirlikli gelmelerinde azalma
oldugunu ve OSS ile yerlegen 6grencilerin daha bagarili oldugunu belirtmislerdir. Aras-
tirmanin bu bulgulari, YOK (2004) tarafindan hazirlanan rapordaki bulgularla tutarlilik
gostermektedir.

Ogrencilerin lisedeki alanlarmin MYO'da istedikleri programa girmeleri, derslere u-
yum saglamalari, ders basarilarimin artmasi, derslere olan ilgilerinin artmasi, meslege do-
niik yeni bilgi ve beceriler edinmeleri ve meslege baglanmalari ile iliskili oldugunu diu-
stindiikleri gortilmiistiir. Ancak 6gretim elemanlar1 8grencilerin lisedeki alanlar1 ile ders
gruplarindaki basarilart arasmda bir iliski olmadigm diistinmektedirler. Ogretim ele-
manlari en basaril 8grenci grubunun Anadolu teknik lisesi mezunlar1 oldugunu, bunlari
Anadolu meslek lisesi ve teknik lise mezunu 6grencilerin izledigini, en basarisiz grubun
da meslek lisesi mezunlar oldugunu ifade etmislerdir.

Aragtirmanin sonuglari, smavsiz gecisle MYO'lara yerlesen dgrencilerin basarilarmin
smavla yerlesenlere goére daha diisiik oldugunu isaret etmekle beraber, bulgular,
MYO'larma sinavsiz gecis uygulamasmin dgrenci basarisini olumsuz yonde etkiledigi
yoniindeki bir goriisii tam olarak desteklememektedir. MSG'nin MYO'lardaki basarty1 ne
yonde etkiledigine iliskin daha ayrmtili arastirmalara ihtiyag vardir. Bunun icin asagidaki
konularda aragtirmalar yapilabilir:
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e MSG 6ncesi ve MSG sonrasi 8grenci basarilar: karsilastirilabilir.

e 0SS ile yerlesen 6grencilerin OSS puanlari ile MYO bagarilari arasindaki iligki
ve MSG ile yerlesen 6grencilerin MSG’deki olctiitlere gore basar1 durumlari in-
celenebilir. Ozellikle, 6grenci basarist ile iligkili olabilecek 6lciitlerden lisedeki
alan ve okul tiirtintin basariya etkisi incelenmelidir.

e Mesleki ve teknik ortadgretim kurumlart mezunlarinin, kendi alanlarindaki
meslek yiiksekokullar1 programlarina MSG ile yerlestirilmelerinde okul sira-
lamas1 Anadolu teknik lisesi, teknik lise, Anadolu meslek lisesi ve meslek li-
sesi olarak belirlenmistir. Bu arastirmadan ¢ikan sonuglara gore, 6gretim ele-
manlar1 okul ttirlerine 6grencilerin basar1 siralamasini Anadolu teknik lisesi,
Anadolu meslek lisesi, teknik lise ve meslek lisesi oldugu gortistindedirler.
Okul tiirlerine gore MYO'larda gosterilen basar1 incelenerek, okul tiirlerinin
siralanmasi yeniden yapilabilir.

e Ayrica bu arastirmada tizerinde durulmayan, ancak yiiksekdgretime yerlestir-
mede kullanilan 6lctitlerden biri olan ortadgretim basarisinin da ytiksekogre-
nimdeki basariya etkisi incelenerek, yerlestirmedeki agirligi belirlenebilir.

Kaynakca

Akprnar, B. (2003). Sinavsiz gecis projesinin degerlendirilmesi. Kuram ve Uygulamada Egitim Yo-
netimi, 33, 8-25.

Dokmen, U. (1992). T.C. Yiiksekogretim Kurulu C)grenci Secme ve Yerlestirme Merkezi, kurulusu, ge-
lismesi, caligmast. Ankara, OSYM Yayinlart.

MEB (2002). Sinavsiz gecis projesi bilgi kilavuzu. Ankara: MEB Yayinlar1

Mirici, I.H., M.T. Ozhavuzlu, F.O. Saka (2004). Meslek yiiksekokullarma sinavsiz gecis projesi
hakkinda 6gretim elemanlar1 ve 6grencilerin goriisleri. Cagdas Egitim, 308, 20-26.

OSYM (1999). Ogrenci Se¢me Sinavt kilavuzu. Ankara: Meteksan Anonim Sirketi,
OSYM (2002). Ogrenci Se¢me Smawvi kilavuzu. Meteksan Anonim Sirketi, Ankara.

YOK (2004). Meslek yiiksekokullarmmn bugiinkii durumu ve mesleki ve teknik orta 6gretim okullarmdan
meslek yiiksekokullarma siavsiz gecisin degerlendirilmesi . Ankara: Ankara Universitesi Basimevi



|@ Eurasian Journal of Educational Research, 24, pp, 134-142 / 2006

ELT Students” Perception of Constructivist
Learning Activities and Evaluation Strategies

Ingilizce 6gretmenligi boliimii 6grencilerinin olusturmact 6grenme

etkinlikleri ve degerlendirme stratejileriyle ilgili algilar:
Fiisun KESAL*, Meral AKSU**1

Abstract

Background: The prior research generally emphasizes that constructivist learning activities
facilitate prospective English teachers to participate in learning process actively and develop
their communication and higher-order thinking skills. Similarly, constructivist evaluation
strategies focus on evaluation of learning process, communication and higher-order thinking
skills. Students” perception of the learning environment assists a great deal in finding out
whether current learning activities and evaluation strategies are constructivist and identifying
the changes to be made in the classroom environment regarding student characterestics.

Purpose of Study: The purpose of the study is to investigate to what extent the learning
activities and the evaluation strategies used in English Language Teaching (ELT) Methodology
II courses are constructivist as perceived by ELT students. It is also examined whether
students’ perceptions differ according to certain variables. For these purposes, the following
research questions were formulated:

1. To what extent are the learning activities used in ELT Methodology II courses
constructivist as perceived by the students?

2. To what extent are the evaluation strategies used in ELT Methodology II courses
constructivist as perceived by the students?

3. Do the students’ perceptions of learning activities and evaluation strategies in ELT
Methodology II courses differ according to certain variables including universities,
sex, high school background, expected average score and competency in English?

Methods: The subjects are the students (n = 410) in ELT departments of four universities.
Data collection was carried out through a questionnaire including two subdimensions,
Learning Activities and Evaluation Strategies. For data analysis descriptive statistical methods
and one-way ANOVA was used.

Results: The results of the study revealed that learning activities and evaluation strategies in
the classroom were sometimes perceived to be constructivist by the students. Moreover,
students’ perception differed according to their universities, sex, expected average score
and perceived competency in English, but did not differ according to their high school
background.

Recommendations: The learning activities in the classroom should enable the prospective
English teachers to participate in learning process actively and develop their
communication and higher order-thinking skills. Evaluation strategies should assess
learning process and development of skills rather than knowledge. Moreover, student
characteristics affecting their perception of learning environment should be considered
while designing learning activities and evaluation strategies.

Keywords: constructivism, learning activities, evaluation, English Language Teaching
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Oz

Problem Durumu: Tgili arastrmalar, genellikle olugturmact (constructivist) 6grenme etkin-
liklerinin, Ingilizce &gretmeni adaylarmin grenme siirecine etkin olarak katilmalariny, ileti-
sim kurma ve karmasik diistinme becerilerini kolaylastirdigini gostermistir. Buna karsilik,
olusturmact degerlendirme stratejileri de dgrenme stirecini, iletisim kurma ve karmasik
diistinme becerilerini 6lgmeye odaklanmustir. Ogrencilerin 6grenme ortamu algilary, 6g-
renme etkinlikleri ve degerlendirme stratejilerinin olusturmaci nitelikte olup olmadigi ve
ogrenme ortamunda dgrencilerin dzelliklerini dikkate alarak yapilacak degisiklikleri belir-
lemede onemli dlctide yardimer olmaktadir.

Arastirmanmn Amaci: Calismanin amaci, fngilizce Ogretim Yontemleri IT derslerin-

deki 6grenme etkinlikleri ve degerlendirme stratejilerinin Ingilizce dgretmenligi

bolimii 6grencileri tarafindan ne derece olusturmaci nitelikte algilandigini aras-
tirmaktir. Ogrencilerin algilarinin bazi degiskenlere gore degisip degismedigi de
incelenmektedir. Bu amagla, asagidaki arastirma sorular1 hazirlanmistir:

1. Ingilizce Ogretim Yontemleri IT derslerinde kullanilan &grenme etkinlikleri dgrenciler
tarafindan ne derece olusturmac nitelikte algilanmaktadur?

2. Ingilizce Ogretim Yontemleri II derslerinde kullanilan degerlendirme stratejileri
ogrenciler tarafindan ne derece olusturmaci nitelikte algilanmaktadir?

3. Ogrencilerin ingilizce Ogretim Yontemleri I derslerindeki &grenme etkinlikleri ve de-
gerlendirme stratejileri algilar 6grencilerin okudugu tiniversite, cinsiyet, mezun olu-
nan lise, dersten beklenen ortalama not, Ingjlizce’de yeterlilik gibi degiskenlere ggre
degismekte midir?

Aragtrmanm Yontemi: Calismanm denekleri, dort tmiversitenin Ingilizce Ogretmenligi

boliimii grencilerinden (n = 410) olusmaktadir. Cahsmayla ilgili veriler, Ogrenme Etkinlik-

leri ve Degerlendirme Stratejileri baghklart altinda, iki alt boyuttan olusan bir anketle toplan-
mustir. Cahsmanin verileri ise, betimsel istatistik yontemleri ve tek yonlit ANOVA ile analiz
edilmistir.

Sonuglar: Calismanin sonuglari, 6grenme etkinlikleri ve degerlendirme stratejilerinin 63-

renciler tarafindan bazen olusturmact nitelikte algiladiklarini ortaya cikarmustir. Ayrica 68-

rencilerin algismn, grencisi olduklar tiniversiteye, cinsiyetlerine, dersten bekledikleri or-

talama nota ve Ingjlizce yeterlik algisina gore degistigi, fakat mezun olunan liseye gore de-
gismedigi bulunmustur.

Orneriler: Smiftaki dgrenme etkinlikleri Ingilizce dgretmeni adaylarmin 6grenme siirecine

etkin olarak katilmalarin: ve iletisim kurma ve karmagik diistinme becerilerini gelistirmele-

rini saglamalidir. Degerlendirme stratejileri, bilgiden ziyade, 6grenme stirecini ve gelistiri-
len becerileri dlgmelidir. Ayrica, smuf ortamini algilamay: etkileyen 6grenci 6zellikleri, 6g-
renme etkinliklerini ve degerlendirme stratejilerini belirlerken dikkate alnmalhdir.

Anahtar Sozciikler: olusturmacilik, 5grenme etkinlikleri, degerlendirme, Ingilizce 6gretimi

Recently, increasing number of ELT teacher training programs are designed in line with
constructivist epistemology which emphasizes that knowledge should be constructed by
the learner rather than being transmitted by the teacher. However, there is a need for well
integration of constructivism within the training programs through clearly defined learning
activities and assessment procedures (Smith, 2001). In constructivist teacher training
programs, the focus is on learning activities in which learners engage actively in learning
/ teaching, communicate in the target language and develop their thinking skills
(Murphy, 2000). Such a training program requires early, continued and authentic field
experience with opportunities for real teaching and follow-up reflection feedback. The
instructional practices that promote teacher development are case studies, peer coaching,
cooperative classroom methods, microteaching and team teaching (Cochran, DeRuiter &
King,1993; Smith, 2001).
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It has been frequently emphasized that constructivism is not a theory of learning,
a prescription for teaching or a given set of particular practices (Airasian & Walsh,
1997; Brooks & Brooks, 1993; Windschitl, 1999). Nonetheless, some learning activities
are more conducive to constructivist learning if used appropriately.

Wilson (1997) reports that simulations, role-playing games, multimedia learning
environments, story-telling structures, case studies, Socratic dialogues, coaching and
scaffolding, learning by design, learning by teaching, cooperative learning and holistic
psychotechnologies are the instructional strategies that could be used in constructivist
learning environments. In addition, journal writing, keeping portfolios, dramatization,
hands-on and heads-on learning activities, projects, discussions, library research,
discovery learning, brainstorming and use of concept maps and vee diagrams are the
other alternative instructional strategies in constructivist learning environments
(Fardouly, 2001; Crowther, 1997; Smerdon, Burkam & Lee, 1999; Wilson, 1997;
Windschitl, 1999).

Assessment of student performance in a constructivist learning environment is
also different from the one in a traditional environment. In a constructivist learning
environment, the focus is on assessing the process of learning, higher-order thinking
skills, knowledge construction and ability to apply the knowledge in flexible contexts
rather than an assessment of task completion and factual knowledge through
standardized tests (Jonassen, 1991). Paper-and-pencil tests or objective tests in which
learners recognize rather than generate answers or give brief responses to questions
are not favored (Windschitl, 1999).

It is suggested that student performance should not be evaluated through an exam at
the end of the course because traditional exams often lead students to adopt a surface
approach to learning and attempt to memorize the material instead of trying to understand
it. Furthermore, traditional exams are not able to identify the actual changes in students
(Airasian & Walsh, 1997). Therefore, in constructivist learning environments, essay exams
and term-papers are favored over standardized tests for assessing learning outcomes.
Moreover, student work including journals, logs, portfolios, research reports, projects,
compositions, physical models, plays, debates and dances are assessed (Bednar, 1991;
Windschitl, 1999).

From a constructivist perspective, informal assessment including teacher observation
of students” performance and regular feedback and negotiation on it is as important as
formal assessment (Bednar, 1991, Hannafin & Land, 1997). Students should also be
encouraged to engage in self-evaluation, peer evaluation (Jonassen, 1991; Tynjéld, 1999)
critical course evaluation and evaluation of the efficacy of the teacher as a promoter of
understanding (Crowther, 1997; Tynjald, 1999).

Another important point to consider in designing a learning environment is to be
aware of the factors affecting its nature and perception. The relevant research on these
factors has yielded contradictory results. A study by Smerdon, Burkam and Lee (1999)
revealed that didactic instruction was more common among higher socioeconomic status
(SES) and female students while constructivist instruction was practiced more often
among students of lower ability. Constructivist teaching was common in both higher-
level science courses and lower-level courses. Other research studies reveal that the
students with lower intellectual abilities (Talbert & McLaughlin, 1993), who are
academically and socially disadvantaged (Oakes, 1990) and who are not so fluent in
English (Raudenbush, Rowan & Cheong, 1993) received more didactic instruction



Egitim Aragtirmalar: | 137

compared to the other students. In contrast, Newman, Marks and Gamoran (1996) found
out that the exposure to authentic instruction was unrelated to race, ethnicity, SES or
gender. School level and subject area, systematic structural and organizational variations
among different school levels also influence instructional goals and practices (Firestone
and Herriott, 1982).

Recently, in Turkey there has been a great deal of interest in learning foreign
languages, especially English because of Turkey’s increasing international contacts.
However, despite the innovations made in FL teacher training, it is realized that many
students who have taken English courses for several years cannot communicate in
English and use it effectively for their own purposes. This implies that FL teaching and
teacher training programs should be redesigned considering the recent trends. Therefore,
this study was conducted to find out to what extent constructivist learning activities,
which emphasizes student-centered learning and development of communicative skills,
and constructivist evaluation strategies were used in ELT classrooms and the factors
affecting prospective English teachers’ perception of them.

ELT Methodology in which the present study was conducted is a compulsory course
that the students at ELT departments in Turkey take at their third year for two semesters
(ELT Methodology I and II). The course covers teaching methods in the field, learning
and teaching processes, implementation of general teaching methods to the field, critical
examination of course books and relating them with the teaching methods and strategies,
microteaching practices and evaluation of teaching. This study is conducted only in ELT
Methodology II classes because of the necessity of limiting the focus of the study.
Moreover, it is one of the most basic teacher education courses in ELT departments in
which the students practice microteaching extensively implementing what they have
learnt in previous courses and get prepared for the subsequent ELT courses. The research
questions of the study are:

1. To what extent are the learning activities used in ELT Methodology II courses
constructivist as perceived by the students?

2. To what extent are the evaluation strategies used in ELT Methodology II courses
constructivist as perceived by the students?

3. Do the students” perception of learning activities and evaluation strategies in ELT
Methodology II course differ according to certain variables including universities,
sex, high school background, expected average score and competency in English?

Method
Subjects

Firstly, the universities with ELT departments (n =18) were identified. Secondly, these
universities were ranked from the one with the highest percentile rank in the latest
university entrance exam to the one with the lowest. Thirdly, the universities were
grouped around four percentile intervals (01-03, 04-08, 09-11, 13-19) and one university
was selected from each interval purposefully. In other words, while selecting the
universities, the formal consent received from each university and transportation facilities
were also considered. The universities in each percentile interval were assumed to be
similar with each other with respect to their student characteristics. As a result, four
universities were involved in the present study and one university was selected from
each percentile interval. These universities were Middle East Technical University
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(METU), Gazi University, Cukurova University and Dicle University respectively.
Subjects of the study consisted of all the students taking ELT Methodology II course at
their sixth semester at the ELT departments of these four universities. As a whole, 410
students participated in the study (See the table).

The students were grouped as graduates of Anatolian Teacher High Schools and
graduates of other type of high schools in terms of their high school background.
They were also divided into three groups regarding their expected average score
from the course: The students expecting to get a score between 0-69 from the course,
those expecting to get a score

Table
Subjects of the Study
STUDENTS
Uniu University
Female Male Total
N % N % N %
Middle East Technical University 75 70,1 32 299 107 26,1
Gazi University 104 81,3 24 18,8 128 31
Cukurova University 55 61,1 35 38,9 920 22,2
Dicle Univeristy 57 67,1 28 32,9 85 20,7
TOTAL 284 69.3 126 30,7 410 100

Between 70-79 and those expecting to get a score between 80-100. Finally, the students
were grouped into three with respect to their perceived competency in English: The
students whoperceived their English to be “very good”, “good” and “average”.

Data Collection and Analysis

The questionnaire that was used in this study consists of two parts. The first part is
designed to collect information about student characteristics including students’
university, their sex, expected average score in the course, high school background (type
of school the students graduated from) and perceived competency in English. The
information about these characteristics is collected because the prior research indicated
that students” perception of their competence and achievement, the school they are
attending and their sex have an effect on perception of classroom characteristics. Another
point is that teachers arrange instructional strategies and create a classroom learning
environment considering these students characteristics (Firestone and Herriott, 1982;
Oakes, 1990; Raudenbush et al., 1993; Smerdon et al., 1999). The university the students
are attending and the high school they graduated were also selected as variables because
it is worth investigating whether the differing characteristics of schools and their student
compositions affect learning environments as perceived by students.

The second part of the questionnaire was a 5-point Likert scale ranging from Always
(5) to Never (1) and consisted of two subdimensions (Learning Activities and Evaluation
Strategies- EV). Learning Activities (LA) assessed the constructivist learning activities used
currently in the classroom and consisted of 18 items, while Evaluation Strategies assessed
constructivist evaluation strategies used currently in the classroom and consisted of 11
items.

To develop the questionnaire, an extensive literature review was conducted to identify
the learning activities and the evaluation strategies frequently used in constructivist
classrooms and more frequently mentioned ones were included. To obtain evidence for its
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validity, the questionnaire was examined by 6 instructors specialized in Educational
Sciences and ELT and revised considering the recommendations. Moreover, to check the
clarity and understandibility of the items, the questionnaire was piloted twice. First, it was
piloted with 50 students at METU who were taking ELT Methodology II course currently. It
was piloted for the second time with 322 students at Gazi University and METU who took
the course the previous year. The reliability of the whole questionnaire after second piloting
was analyzed and found out to be .90. On the basis of piloting, the questionnaire was
revised further. Data were analyzed using SPSS PC software program. Descriptive statistics
including means, standard deviations, frequencies and percentages and one-way ANOVA
was used for data analysis.

Results

Firstly, students responses related to the learning activities used in the classroom
were analyzed. The mean score of each item in the questionnaire was reported in the
following way: Always is 4.5 - 5.00, Often is 3.51- 4.50, Sometimes is 2.51 - 3.50, Seldom is 1.51 - 2.50
and Never is 0-1.5. The results revealed that the students perceived the learning activities in
the classroom to be sometimes constructivist (M = 3.11, SD = 0.55). Analysis of each item in
Learning Activities indicated that eight of the learning activities (use of a variety of
equipment, discussions, individual projects, peer teaching, role playing and drama,
lecturing, use of a variety of materials and microteaching) used in the classroom were
often present (M, 3.52 - 4.09) while eight of them (use of diagrams or concept maps,
discovery learning, case analysis, group projects, negotiation in planning learning
activities, doing research, activities developing creative thinking and group or pair work)
were sometimes present (M, 2.61 - 3.44). Microteaching (M = 4.09, SD = .76) was the most
frequently used learning activity while keeping journals (M =1.36, SD = .73) and preparing
portfolios (M =2.39, SD =1.43) were the least frequently used.

Secondly, students’ responses related to the evaluation strategies used in the
classroom were analyzed. The total score obtained from this subdimension revealed
that the students perceived the evaluation strategies used in the classroom to be
sometimes constructivist (M = 2.94, SD = .65). Analysis of each item indicated that five
of the evaluation strategies (self evaluation, regular instructor feedback, evaluation of
written work, evaluation of oral performance, written exams or tests) were often
present (M, 3.63 - 4.20), while two evaluation strategies (evaluation of improvement
in learning process and peer evaluation) were sometimes present (M, 2.83 - 3.02). On
the other hand, four evaluation strategies (negotiation on the type of exams,
negotiation on the time of exams, evaluation of the instructor and course evaluation)
were seldom present (M, 1.64 - 2.43). Written exams or tests were the most frequently
used evaluation strategies (M = 4.20), whereas negotiation on the type of the exams
was the least frequent in the classroom (M = 1.64).

Finally, one-way ANOVA was conducted to find out whether students’ perceptions
of the learning activities and evaluation strategies differ according to certain variables.
Firstly, students” perception of LA and EV differed according to universities, F (3, 402) =
31.59, p = .00, n2 = .19. The students from Gazi University (M = 3.25, SD = .37) and METU
(M =321, SD = 56) perceived LA and EV to be more constructivist compared to the
students from Dicle University (M =2.69, SD = 47). Secondly, students’ perception differed
according to sex, F (1, 404) = 7.95, p = .01, n2 = .02. Female students (M = 3.10, SD = .50)
perceived LA and EV to be more constructivist compared to the males (M =2.95,SD = .50).
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Thirdly, students” perception did not differ according to high school background,
F (1, 404) =1.99, p = .16, n2 = .01. There was no significant difference in perception of
the graduates of Anatolian Teacher High Schools (M = 3.10, SD = .54) and the
graduates of other high schools (M = 3.02, SD = .47). Fourthly, students’ perception
differed according to expected average score in the course, F (2, 394) = 15.78, p = .00,
n2 = .07. The students with the expected average scores of 80-100 (M = 3.21, SD = .50)
perceived LA and EV to be more constructivist compared to the ones with the
expected average scores of 0-69 (M = 2.88, SD = .53) and 70-79 (M =3.01, SD = .43).

Finally, students’ perception differed according to perceived competency in
English, F (1,166) = 20.93, p = .00, n2 = .11. The students who perceived their English
to be “very good” (M = 3.17, SD = .54) perceived LA and EV to be more constructivist
compared to the ones who perceived it to be “average” (M = 2.79, SD = .53).

Discussion and Recommendations

The study revealed that the students perceived the learning activities in the classroom
to be sometimes constructivist. Microteaching is reported to be the most frequent learning
activity in the classroom. The literature also reveals that in a constructivist environment
teacher development is promoted through frequent teaching practices (Cochran, et al.,
1993; Wilson, 1997). The present study also indicated that lecturing was frequently used
in the classroom, which is one of the characteristics of a traditional classroom. In fact, in a
constructivist classroom time allocated to lecturing is reduced to allow more time for
cooperative and self-directed learning (Fardouly, 2001; Smerdon et al., 1999).

The study also revealed that a variety of materials and equipment is often used to
facilitate learning. The literature also emphasizes the importance of providing the
students with enriched materials and equipment for construction of knowledge (Wilson,
1997). However, the use of supplementary materials were more frequent compared to
that of audio-visual equipment. This may be because of lack of audio-visual equipment in
some universities.

The results about evaluation strategies revealed that the students perceived the
evaluation strategies used in the classroom to be sometimes constructivist. Written exams
or tests were the most frequently used evaluation strategies. In fact, student performance
should not be evaluated through a standardized exam which often encourage students to
adopt a surface approach to learning and to memorize rather than understand (Airasian
and Walsh, 1997). The results also indicated that evaluation of student written work and
oral performance were one of the most frequently used evaluation strategies following
written exams or tests. The literature also emphasizes that multiple modes of evaluation
including evaluation of both written and oral performance should be used in
constructivist classrooms (Brooks & Brooks, 1993; Bednar, 1991). The study also revealed
that peer evaluation was less frequent compared to instructor feedback and self-
evaluation. However, self-evaluation and peer evaluation and reflective feedback
procedures are fruitful to promote constructivist learning (Cochran et al., 1993; Hannafin
& Land, 1997; Jonassen, 1991).

The study also indicated that the students seldom evaluated the course and the
instructor. In contrast, the literature emphasizes that in constructivist classrooms
students should be engaged in critical course evaluation and teacher evaluation
(Crowther, 1997; Tynjdld, 1999). The present study also showed that the students and
the instructors did not negotiate very often concerning the learning activities and the
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exams. This could partly be attributed to the fact that the content of the courses were
prespecified by the Ministry of National Education. However, in constructivist
classrooms, students should take primary responsibility in the decision-making
process related to their learning needs. (Airasian & Walsh, 1997; Wilson, 1996).

The results related to difference in students’ perceptions revealed that their
perceptions differed according to universities. The results indicated that percentile
ranks of the departments might be considered as good indicators for revealing the
difference in students’ perceptions. The difference in perceptions may also be
attributed to the unique characteristics and facilities of the universities and their
effects on the classroom environment (Raudenbush et al., 1993).

The study revealed no significant differences in students’ perceptions according to
high school background. This may be because the curricula of different schools do not
differ from each other much at the high school level. Since most of the students are
graduates of the schools in which foreign language instruction is emphasized, students’
backgrounds and their perceptions of the classroom environment may be similar to each
other. On the other hand, it was found out that female students, the students with
expected average scores of 80-100 and those who perceived their English to be “very
good” perceived LA and EV to be more constructivist compared to the other students.
Most of the students in ELT departments consist of girls. This may imply that girls tend to
prefer being English teachers more and have positive perceptions of the learning
environment. The students with higher expectancy in achievement and competency have
more positive perception of the learning environment (Firestone and Herriott, 1982;
Smerdon et al., 1999; Talbert & McLaughlin, 1993). This may be because these students
perceive that classroom characteristics which facilitate their learning are more frequent in
the classroom. On the other hand, the students with lower expectancy in achievement
and competency may consider that learning activities and evaluation strategies are not
varied enough to help them learn and improve themselves.

It could also be inferred from the results of the study that the instructors’ belief about
students’ capacity and competency might have affected the nature of the learning
experiences in the classroom. In other words, the instructors who perceived their students
to be successful and competent in English might have used constructivist LA and EV
more frequently compared to the rest of the instructors. The recommendations to be
made for ELT teaching are summarized below:

1. Prospective English teachers should be prepared for teaching profession in a
learning environment which allow them to participate in learning process actively,
rather than in an environment which require them to listen to lectures and absorb
some abstract theories.

2. The students should be acquainted with alternative learning activities which
contribute to improvement of higher order thinking skills and oral and written
communication in English. Their learning should also be facilitated through
technological equipment and materials.

3. Standardized exams should be replaced or supplemented with more meaningful
evaluation techniques such as evaluation of written work and oral performance.

4. The students should participate more in the design of the learning activities and
evaluation strategies.

5. The effects of student characteristics on classroom practices should be considered
more and the students with low achievement level and competency should be
provided with more constructivist learning activities and evaluation strategies.
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Demokratik Olmayan Ogretmen Inang Olgeginin
Tiirkce Formunun Gegerlik ve Giivenirlik Calismasi

The Validity And Reliability Study of The Turkish Version of
The Non-Democratic Teacher Belief Scale ™

Sahin KESICI*

Oz

Problem Durumu: Bu calismanmn problemi, Shechtman (2002) tarafindan gelistirilen
DOIOniin 6gretmenlerden olusan bir grup tizerinde gegerlik ve giivenirligini sapta-
maktir.

Aragtirmanin Amaci: Bu ¢alismanin amaci, D(")iO’rﬁn(Shechtman,ZOOZ) Ttirkce uyarla-
masl, gecerlik ve giivenirlik calismalarmin yapilmasidir.

Aragtirmamin Yontemi: Bu calismanm ¢rneklemini, Konya bolgesindeki ilkogretim ve
ortadgretim kurumlarinda calisan 6gretmenler olusmaktadr. DOIOniin yap1 gegerli-
gi ve faktor yapisim incelemek amaciyla AFA ve DFA, faktorlestirme teknigi olarak
da TBA secilmistir. DOOIO’ niin faktor yapilarmi tanimlamak igin TBA ve bu analize
gore varimax dik déndiirme teknigi kullamlmustir Giivenirligi icin, Cronbach Alpha
i¢ tutarlilik katsayis1 uygulanmustir.

Bulgular: ve Sonuglari: Olgegin igsel tutarlilik katsayis1 0,81 bulunmustur. Ug alt boyu-
tun kendi iclerinde hesaplanan i¢ tutarlilik katsayilary; esitlik icin 0, 77, 6zgiirliik icin 0,
72 ve adalet icin 0,72 olarak bulunmustur. Arastirmaya katilan 354 6gretmenin de-
mokratik olmayan dgretmen inan¢ puanlarinin cinsiyet gore; esitlik ve adalet alt bo-
yutlari ile genel demokratik olmayan dgretmen inang puan ortalamalar: arasinda an-
laml fark ortaya ¢ikmustir. Arastirmadan elde edilen bulgulara dayanarak 34 madde-
lik orijinal 6lcegin (8,21,23,32 ve 33 maddesi haric) Tiirkce formunun dil esdegerliligi-
ne sahip, giivenilir ve gegerli bir 6lgek oldugu sdylenebilir.

Oneriler: Olgek ilkogretim ve ortadgretimde gorev yapan 6gretmenler ve yiiksekogre-
timde gorev yapan ogretim elemanlarma yonelik olarak clgme degerlendirme, psi-
kometri ve aragtirma uzmanlari tarafindan kullarilabilir.

Anahtar Sozciikler: Demokrasi, Esitlik, 6zgiirliik, adalet

Abstract

Problem Statement: The problem of this study is to determine the validity and reli-
ability of “Democratic Teacher Belief Scale”, developed by Schechtman (2002), by
implementing it on a control group formed of teachers.

Purpose of Study: The objective of this study is to adapt DOIO (Schechtman, 2002) to
Turkish and establish the validity and reliability studies of this scale.

Methods: The sample of the study consists of teachers working at primary and
secondary schools within the district of Konya. To examine the construct validity and
factor construct of DTBS, exploratory and confirmatory factor analysis has been
carried out, and principal component analysis has been adopted as factoring
technique. Principal component analysis has been used to define the factor constructs

*Yard. Doc. Dr. , Selcuk Universitesi, Egitim Fakiiltesi, e-posta: sahinkesici@selcuk.edu.tr
" Yazar izni ve katkilari i¢in Prof. Dr. Zipora Shechtman’a tesekkiirlerini sunar.
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of DTBS, and varimax rotation technique has been utilized in accord with this
approach. For the validity of the scale, Alpha Cronbach has been used.

Findings: The internal consistency score of the scale is 0.81. The internal consistency for
each subscale calculated was found to be 0.77 for equality, 0.72 for freedom and 0.72for
justice. Among the 354 teachers” non-democratic teacher belief scores participating in the
study, there was a significant difference according to the gender variable in the subscales
of equality-justice and general democratic teacher beliefs. In line with the findings
obtained, it can be assumed that the scale has language equivalence, validity and reliabil-
ity except the items 8, 21-23-32 and of the 33 item scale.

Recommendations: The scale might be used by psychometrics and research profes-
sionals to measure the democratic beliefs of teachers teaching at different levels as
well as lecturers and university staff.

Keywords: Democracy, Equality, freedom, justice.

Meslek olarak 6gretmenlik diger mesleklerden ayrilir. Bircok meslekte, mesleki roller
is yerinde tamamlanir. Ancak &gretmenlerin rolleri okul disinda da devam eder. Ogret-
menler, siniflarindaki egitim 6gretim etkinliklerinin yanu sira, okul icerisindeki egitim ak-
tivitelerinden de sorumludurlar. Bununla birlikte, gretmenler dgretici ve egitimci olarak,
toplumla olan iletisimlerine de, dikkat etmekle yiikiimliidiirler. Denilebilir ki, 6gret-
menlerin okul disindaki rolleri de yine egitimle ilgilidir. Ctinkii onlar, ailelere cocuklar1
hakkinda bilgi vermek, cocuklara kiilttirel degerleri anlatmak ve okul disinda da kendi
yagsamlart ile grencilere model olmak durumundadirlar (Giirkan, 1993, s.15).

Ogretmenlerin gerek okul ve simif icerisindeki gerek okul disindaki rolleri dikkate
alindiginda, her bir 6grenciye, meslektasina, yoneticisine, 6grenci velisine, kendi aile-
sine ve diger bireylere kars: davranislarina dikkat etme zorunlulugu vardir. Yuka-
rida belirtilen rolleri gerceklestirecek 6gretmen ise, demokratik inanca sahip olmali-
dir. Ogretmenin demokratik inanca sahip olmasi demek; toplum icerisinde yasayan
her bireyin esitligine, adaletin eksiksiz uygulanacagina ve temel insan hak ve 6zgiir-
likklerine inanmas: demektir. Bu belirtilen niteliklere gore demokrasi kavram ise
soyle ele alinabilir: Toplum icerisinde yasayan her bireyin kosulsuz, eksiksiz ve tam
bir esitlikle, adaletin eksiksiz dagitildig1 bir toplum diizeni icinde yasamaya yonelik
temel insan ozgiirliiklerine sahip olmasidir (Biiytikkaragoz & Kesici, 1998, s.2). Bu
kavram analiz edildiginde demokrasinin ti¢ boyutu ortaya ¢ikmaktadir. Bunlar da e-
sitlik, adalet ve dzgtirliiktiir (Shechtman, 2002, s.364).

Demokrasinin temelinde 8zgiirliik vardir. Tarihin ilk ¢aglarindan giintimtize ka-
dar diistiniirler 6zgiirltigiin 6nemini belirtmislerdir. Bunlar arasinda; J.J. Rousssaeu,
J. Locke, T. Jefferon, Tacitus, Cicero, Spinoza, J. Hospers, Aristo, Eflatun, D. Hume, F.
D. Roosevelt, A. Camus, M. Novak & J. Adams gibileri sayilabilir (Aktan, 2003, s. 33-
57). Bu diistintirlerin tizerinde 6nemle durduklar1 6zgtirliik alanlar1 arasinda; bireyle-
rin yasam, giivenlik, adil yargilanma, 6zel ve aile yasamina saygi, diisiince 6zgiir-
ligt, din ve vicdan 6zgiirltigii, evlenme ve aile kurma gibi haklar: sayilabilir (Aktan
& Vural, 2003, s. 3-167). Bireyler igin yukarida sayilan 6zgtirliik alanlarina ulasa-
bilme, arzu duyulan bir ihtiya¢ olmalidir (Tenekides, 1987, s.17).

Ogrencilerin daha 6zgiir olabilmeleri igin, demokratik 6gretmene diigen gorevler ara-
sinda; 6grencilere sinif icinde duygu ve diisiincelerini dile getirmeleri icin ortamlar hazir-
lama, diistincelerini ifade edebilecekleri 6gretim yontemlerini uygulama, dgrencilerin tis-
tesinden gelebilecegi sorumluluklar verme ve onlar ekip calismasma yonlendirme gibi
etkinlikler sayilabilir. Aksi halde 6grencilerine asir1 disiplin uygulayan, onlarin 6zgiirliik
alanlarin kisitlayan 6gretmenlerin 6grencilerinin okul kurallarmna uymadiklari, saldirgan
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ve siddet yanlis1 davramslar gosterdikleri ortaya ¢ikmustir (Erden, 2000, s.99). Kisacasi
demokratik 6gretmen, sifta demokratik bir disiplin anlayisi ile 6grencilerini disipline et-
meli, 6grencilerin kendilerini stirekli 6zgiir hissedebilecekleri ve gerceklestirebilecekleri
bir ortam olusturmalidir (Hepburn, 1983, s.18).

Ozgiir bir toplum ve 6zgiir bir birey icin adalet saglanmalidir. Adalet kavramim
daha iyi anlayabilmek i¢in esitlik kavraminin agiklanmasina gerek vardir. Mill'e gore
politika, ekonomi, birey ve aile iliskilerini demokratiklestirmek icin demokrasi egiti-
mine ve dolayisiyla demokratik egitimin bilesenlerinden olan 6zgiirliik ve esitlik ara-
sinda giiclii bir iliskinin kurulmasina gerek vardir. Bu gereklilik 6zgtirliik ve esitligin
birbirlerini tamamlamasi ile stirdiiriilebilir (Baum, 2003, s.414).

Esitlikle adalet arasinda iliski kurabilmek ve adaleti esitlik prensibine dayali olarak
uygulayabilmek i¢in “dagitic1 adalet” kavraminin analizine ihtiyag vardir. Ciinkii adale-
tin esitlikle iliskisi dagitic1 adalet kavramu ile kurulmaktadir. Zira dagitict adaletin dl¢titii
esitliktir. Bununla birlikte bu, mutlak bir esitlik anlayisi olmayip, orantili bir esitliktir. Zira
Aristoteles’in belirttigi gibi, esit olmayanlara esit muamele yapmak adaletsizlige yol ac-
maktadir. Dolayisiyla dagitici adalette esit olanlara esit davranilir, esit olmayanlara ise
farkli davramlir; herkesin toplum igerisindeki durumu ve yeteneklerine gore, iste harca-
dig1 emekten, bu emegin karsihiginda sonug almasi s6z konusu olur (Bali, 2001, s.85;
Giiriz, 1985, s.155). Adaletin toplumu bir arada tutabilmesi icin de Rawls (2000)'m belirt-
tigi gibi adaletin iki temel prensibine ihtiya¢ vardir. Bunlardan birincisi, bireylere en yay-
gin sekilde tanman temel 6zgiirliikleri esit haklar olarak sahiplenmektir. Ciinkii bu haklar
oldukca genistir ve herkese esit mesafede uzakliktadir. Ozgiirliik alanlart birbirlerine
benzerdir ve birbirleriyle de uyumludurlar. Adaletin ikinci temel prensibi ise, sosyal ve
ekonomik esitsizliklerde, en az avantajdan en biiyiik fayday: saglayabilecek diizenleme-
lerin yapilmasidir (Rawls, 2000, s. 53). Bu iki prensip toplumdaki dayanisma ve igbirligi-
nin aktif hale gelmesi agisindan 6nemlidir. Ciinkii bireylerin, ailelerin, kabilelerin, toplu-
luklarm ve uluslarmn fonksiyonel ve uyumlu olabilmesi icin ihlal edilemeyecek tek ve ye-
gane kavram adalettir (Taylor, 2003, s. 212).

Bireylerin demokratik bir anlayisa sahip olmasinda, demokrasinin temel kavram-
lar1 6nemli rol oynamaktadir. Bu kavramlarin basinda adalet, esitlik ve 6zgiirliik
gelmektedir. Bu kavramlarin pratige doniistiirtilmesi de yine demokratik 6gretmen-
ler tarafindan amaclh ve programli bir sekilde verilecek egitimle gerceklesir (Erdem,
1998, s. 3; Novak, 1994, s. 395; Osler & Starkey, 1994, s. 355;Vergara & Vergara, 199%4;s. 274; Worsfold,
1997, 5. 396).

DOIO de, smif ve okul ortamindaki demokratik olmayan uygulamalarla ilgili ifadeler
yer almaktadir. Bu ifadeler de adalet, esitlik ve 6zgiirliik kavramlar ile iligkilidir. Ttir-
kiye’de demokratik tutumlarla ilgili gelistirilen dlcekler incelendiginde, gelistirilen Slcek-
lerin dgrencilerin veya 6gretmenlerin genel demokratik tutumlariyla ilgili oldugu goriil-
mektedir (Bilgen, 1993; Biiyiikkaragoz & Ure, 1994; Biiytikkaragoz, Kesici & Yilmaz, 1995
; Buiytikkaragoz & Kesici, 1996; Biiyiikkaragoz & Kesici, 1997a; Biiytikkaragodz & Kesici,
1997 b; Buytikkaragoz & Kesici, 1998; Gomleksiz, 1988; Goziitok, 1995). Ogretrnerﬂerin
okul ve siif igerisindeki adalet, dzgiirliik ve esitlik inanglarinin tersini 6lgebilecek tlcege
de rastlanmanustir. DOIQY niin Tiirkge'ye uyarlama calismasinin amaci, DOOIO'niin gii-
venirligi ve gecerligine iliskin bulgular elde etmektir.
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Yontem
Orneklem

Bu ¢alismanin 6rneklemini Ocak-Subat 2005 tarihlerinde Konya il merkezindeki
ilkogretim ve ortadgretim okullarinda gorev yapan ogretmenler olusturmaktadir.
Orneklem seciminde kiime érnekleme kullanilmistir. Bunun icin ilk olarak Konya il
Merkezindeki ilk6gretim ve ortadgretim okullarinin listesi ¢ikartilmig, bu okullardan
151 (8 ilkogretim okulu -7 ortadgretim okulu) 6rnekleme secilmistir. Daha sonra 6r-
nekleme giren okullarda gorev yapan 6gretmenler arastirmanin 6rneklemini olustur-
mustur. Arastirma kapsamma alinan 6gretmen sayist 354'tiir. Orneklem kapsa-
mindaki 6gretmenlerin, % 34,7’si (123), bayan, %65,3'11 (231) erkektir.

Islem Yolu

DOIO’ niin Ingilizce olan 6zgiin formu, dlcegi gelistiren Z. Shechtman’dan elekt-
ronik posta yoluyla saglanmistir. Olcegin uyarlama galismast igin, 6nce DOIO aras-
tirmaci tarafindan Tiirkce'ye cevrilmistir. Sonra alaninda uzman ti¢ 6gretim tiyesin-
den(ingilizce’yi iyi derecede bilen) dlcegin Tiirkce'ye cevrilmesi istenmistir. Daha
sonra arastirmact ve 6gretim {iiyelerinin gevirileri karsilastirarak tek bir form haline
getirilmistir.

DOIO'niin 6zgiin formu ile Tiirkge formu arasindaki madde esdegerliginin saptana-
bilmesi igin 6nce 1ngﬂizce daha sonra da Tiirkge 6lgek, branst 1ngilizce olan 60 kisilik 6g-
retmen grubuna iki hafta arayla uygulanmustir. Uygulama verilerinin her bir madde icin
Pearson Korelasyon katsayisina bakilnistir. DOIO'niin Ingilizce formu ile DOOIO niin
Turkce formlarmdan elde edilen puanlar arasinda pozitif ve anlamh bir korelas-
yon(r=,598, p<.001) oldugu goriilmiis ve dlcek esdeger kabul edilmistir.

DOOiO’yﬁ olusturan olgcek maddeleri diiz ctimle(tigli tersten puanlanan ti¢ mad-
de haric) yapisindadir. Olgekte yer alan maddeler demokratik olmayan inanglar1 be-
lirtmektedir. Ornek olarak “Ogrencilerin yeme icme gibi ihtiyaglart oldugunda, 6§-
retmenden izin almaksizin smiftan ayrilmakta 6zgiir olmalidir” maddesi verilebilir.
Ug alt boyuttan olusan puanlarin toplami ise Toplam DOOI puanini vermektedir. E-
sitlik alt boyutu 11, 6zgtirliik alt boyutu 15 ve adalet alt boyutu ise sekiz maddeden
olusmaktadir. Ogretmenlerin her boyutla ilgili inang puanlari toplanarak, o inangla
ilgili toplam puanlar elde edilmektedir.

Orijinal DOIO niin Gegerlik ve Giivenirligi

DOIO’ niin i¢ tutarlilik katsayisimi belirlemek amaciyla, Cronbach Alpha teknigi
uygulanmistir. Olgegin biitinliigiine iliskin ig tutarlilik katsayist .87 bulunmustur.
DOIO’ niin alt boyutlarindan esitlik .69; 6zgiirliik, .73 ve adalet alt boyutu ise .72 bu-
lunmustur (Shechtman, 2002). DOIO'ye dogrulayici faktor analizi yapilmistir. DFA so-
nucunda uyum indeksleri RMSR=0,08 ve GFI=0, 79 olarak bulunmustur. DOIOniin ig
alt faktorleri arasindaki korelasyon katsayilari r=50 ve r=.65 arasinda bulunmustur.
DOIOniin slciit bagntil gegerligi icin ilk olarak DOIO ile CCS(Coping Strategies) ara-
sindaki iliskiye bakilmistir. DOIO ve CCS puanlari arasidaki iliski; CCS'nin alt boyutla-
rindan biri olan Yardim Stratejilerinde r=-.27, p<.01 ve CCS'nin diger alt boyutu olan Ki-
sitlayici Stratejilerde r=.37, p<.001 olarak bulunmustur (Shechtman, 2002).
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Verilerin Analizi

Verilerin analizinde SPSS 10.00 ve STATISTICA paket programlar: kullanilmistir.
DOOIQ niin daha once belirlenen ti¢ faktorlii yapisinin gegerli bir model olup olma-
digina DFA ve AFA ile bakilmistir. DOOIO’ niin yap1 gegerligi ve faktor yapisini in-
celemek amaciyla AFA, faktorlestirme teknigi olarak da TBA segilmistir. DOOIY
niin faktor yapilarini tanimlamak i¢in, TBA ve bu yaklasima gore Varimax dik don-
diirme teknigi kullanilmistir (Buytikoztiirk, 2002, s. 477). DOOIO' niin esdegerligi ve
olctit-bagintili gegerligi icin korelasyon katsayisindan yararlanilmistir. DOOIO’de
yer alan her bir maddenin DOOT'i bakimindan &gretmenleri ayirt etmede ne derece-
de yeterli olduklarini tespit etmek icin, 6lgek puanlarina gore tist %27’lik grupla alt
%27’lik grubun madde puanlar1 arasindaki farkin anlamlilig: t testi kullanilarak ince-
lenmistir. Ayrica madde-toplam korelasyonlarina da bakilmustir.

DOOIO’ niin giivenirligi igin, Cronbach Alpha ig tutarlilik katsayisina bakilnustir.
Faktor puanlar1 arasindaki iliskiler, korelasyon katsayis1 kullanilarak analiz edilmis-
tir. DOOIO’ niin olgtit-bagintili gecerliginin saptanabilmesi icin, korelasyon katsayisi
kullanilmistir. Ogretmenlerin cinsiyetlerine gore DOOT'lerini test amactyla, bagimsiz
t testi teknigi uygulanmustir. Cinsiyet degiskeninin DOOT'ye istatistiksel olarak yap-
t1g1 etkinin buiytikltigtinii ortaya koymak amaciyla, Cohen's d analizi yapilmustir.

Bulgular

DOOIO’ niin faktor yapilarini belirlemek amactyla faktor analizi uygulanmustir. Ana-
lize 34 madde ile baglanmustir. Faktore analizinin ilk sonuglar incelendiginde 4 maddenin
faktor yiik degerinin .40'm altinda olduklar1 goriilmiistiir. Bu 4 madde olcekten ¢ikartil-
mus ve kalan 30 madde igin faktor analizi tekrar yapilmustir. Bu 30 madde tizerinde uygu-
lanan TBA sonucunda belirlenen ti¢ faktor yapinin, bu ¢alismada elde edilen verilerle ne
derecede uyum gosterdigini degerlendirmek amaciyla ilk olarak DFA uygulanmuistir.
DFA sonucunda uyum indeksleri x2=1204,62 (sd=405, p<.001), (x2/sd)=2,9, RMSEA=0,08,
RMS=0,09, standardize edilmis RMS=0,08, GFI=0, 874 ve AGFI=0, 861 olarak bulunmus-
tur. DOOIO'niin faktoryel yapisii gosteren modelin gozlenen degiskenleriyle faktorleri
arasindaki iliskiyi gosteren katsayilar analiz edildiginde, tigiincii faktdrde yer alan 8.
maddenin faktor-madde iliskisi .05 diizeyinde anlamli bulunmamustir. 8. madde anlamlt
bulunmadig: igin tlgekten gikartilmus ve 6lgegin faktoryel yapisini yeniden belirlemek i-
¢in toplanan verilere varimax dik dondtirme kullanilarak TBA uygulanmis ve analiz so-
nuglari tablo 1'de gosterilmistir.

DOOIOye uygulanan TBA sonucunda, lgegin tig faktorli yapryr korudugu goriil-
miistiir. DOOIO’ye uygulanan TBA sonucunda elde edilen 29 maddelik tig faktorlii yapi-
smin gecerligini degerlendirmek amaciyla uygulanan DFA ile hesaplanan uyum indeks-
leri ise sunlardir: ¥2=1052,59 (sd=377, p<.001),(x2/sd)=2,79, RMSEA=0,08, RMS=0,09,
standardize edilmis RMS=0,07, GFI=0, 857 ve AGFI=0,831. DFA ile hesaplanan madde
faktor iliskileri ile ilgili katsayilar tablo 2'de verilmistir.

Ogretmenlerden elde edilen verilerin faktor ¢coziimlemesine uygun olup olmadigint be-
lirlemek amaciyla, KMO katsayis1 ve Barlett Sphericty testi uygulanmistir. KMO katsayist
.830 bulunmustur. Barlett Sphericty testi, 2317,58 (p< .001) olarak hesaplanmustir. KMO kat-
sayist ve Barlett Sphericty testi sonucundan elde edilen bulgular faktdr analizi yapabilmek
icin tizerinde cahsilan &rneklem biiyiikliigtintin yeterli ve verilerin ise, faktor analizi icin
uygun oldugunu gostermistir (Tavsancil, 2002). Fakttrlerin her bir degisken tizerindeki or-
tak faktor varyansmin ise, .48 ile .714 arasinda degistigi gortilmiistiir. Faktor analizi sonu-
cunda olgekte 1'den biiyiik olan 9 6z deger(eigen value) ortaya ¢ikmustir. Scree plot ¢izgi
grafiginde ilk ani degisiklik, tictincii faktérde olmustur. Bu durumda &lcegin ti¢ faktorlii o-
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labilecegi diistintilmtistiir. Faktor analizi sonuglari tablo 1'de sunulmustur. Birinci faktoriin
0z degeri 5927(%19,757), ikinci faktortinki 2458(%8,193) {tigtincti faktoriinki ise, 1,507
(%5,024) tiir. Dordiincii ve dokuzuncu faktorler icin bu degerin, 1,301 ile 1,020 arasinda de-
gistigi gortilmiistiir. Ik ti¢ faktoriin acikladig1 toplam varyans 32974'diir. Aciklanan
varyans orani, analize dahil degiskenlerle ilgili toplam varyansm 2/3 (%66) kadar miktarmi
ilk olarak kapsandigi faktér sayist onemli faktér sayist olarak kararlastirilabilir
(Btytikoztiirk, 2004, s. 119). Bu calismada anlamli yapilar olarak belirlenen ve isimlendirilen ti¢
faktorlii yapimnmn acikladigi varyans miktari belirtilen siur degerden gorece diisiik olmakla bir-
likte dlgegin arulan faktoryel yapismun kullarlabilir uygun bir model oldugu soylenebilir.

Tablo 1
DOOIO niin TBA Sonuglart

Dondiiriilmiis Faktorler Icin Yiik Degerleri

Madde No Ortak Faktor Varyansi Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3

Faktor 1
MADDE 1 477 402 026 343
MADDE 2 .555 530 065 276
MADDE 3 714 785 -.016 262
MADDE 4 .687 819 062 034
MADDE 5 617 756 071 123
MADDE 16 516 655 -.008 160
MADDE 17 570 630 064 251
MADDE 19 486 .603 285 .089
MADDE 22 458 432 276 -.026
MADDE 24 566 696 109 122
MADDE 26 589 566 045 244

Faktor 2
MADDE 6 592 337 499 149
MADDE 7 524 055 553 -112
MADDE 8 549 132 691 -.015
MADDE 10 541 323 420 .257
MADDE 11 .620 .060 494 337
MADDE 13 448 -270 405 .296
MADDE 15 470 -.050 439 258
MADDE 18 639 079 404 039
MADDE 20 452 056 587 132
MADDE 27 569 181 630 -071
MADDE 29 588 281 632 072

Faktor 3
MADDE 9 456 297 194 409
MADDE 12 469 .027 197 547
MADDE 14 633 029 -.054 755
MADDE 21 528 062 075 696
MADDE 23 582 -.057 .080 436
MADDE 25 .638 099 195 732
MADDE 28 .657 223 -.029 740

DOOIYY niin faktor yapilarim tanimlamak icin TBA gére varimax dik dondiirme tek-
nigi kullarlmustir. Bu calismaya madde faktor yiik degeri olarak .40 ve tizerinde olan mad-
deler alinmustir (Kerlingher, 1986, s. 420). TBA gore yapilan varimax dik déndiirme analizi
sonucunda, “Esitlik” ad1 verilen ilk faktér 11 maddeden olusmaktadir. DOOIOY niin ikinci
faktori ise “Ozgiirliik”tir. DOOIY niin ikinci faktorii olan “6zgiirliik” de 11 maddeden
olusmaktadir. Olgegin tigtincti faktorii ise “Adalet” olup, madde sayisi 7' dir.
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Tablo 2
DOOIO Faktor-Madde Iliskisi
Etki Biyuklugi Etki Biytklagi
Madde No (Standardize ?fglklanargayan Madde No (Standardize ?fglklanargayan
Edilmis Katsay1) aryans Lram Edilmis Katsay1) aryans Lram
Faktor-1 Faktor 2
MADDE 1 .606 .75 MADDE 6 .661 .84
MADDE 2 702 .67 MADDE 7 325 87
MADDE 3 317 .89 MADDE 8 .588 .86
MADDE 4 .305 92 MADDE 10 .755 .75
MADDE 5 611 .76 MADDE 11 846 82
MADDE 16 417 61 MADDE 13 316 .89
MADDE 17 422 .88 MADDE 15 .599 59
MADDE 19 411 .79 MADDE 18 .562 74
MADDE 22 597 .80 MADDE 20 430 81
MADDE 24 557 77 MADDE 27 512 45
MADDE 26 580 84 MADDE 29 593 77
Faktor-3

MADDE 9 560 .78

MADDE 12 676 69

MADDE 14 393 .75

MADDE 21 462 .82

MADDE 23 .956 .79

MADDE 25 315 .89

MADDE 28 575 .88

Tablo 2'de modelde yer alan faktorlerle o faktorde yer alan maddeler arasindaki
iliski gosterilmistir. Faktorler ile maddeler arasinda hesaplanan iliski katsayilarina
bakildiginda, degerlerin .30’dan ytiiksek oldugu goriilmektedir. Gozlenen biitiin fak-
tor-madde iligkiler .01 diizeyinde anlamli bulunmustur.

Tablo 3
DOOI Madde Analizi Sonuglar:
Ust %27-Alt %27 Ust %27-Alt %27
Madde No Madde-Toplam poy " nlamlilik  Madde No  M2dde-Toplam po A nlambilik
Korelasyonu . Korelasyonu -
t testi t testi
Faktor-1 Faktor 2
MADDE 1 512 8,379%** MADDE 6 561 8,862***
MADDE 2 .608 8,974%** MADDE 7 408 7,241+
MADDE 3 405 4,702%%* MADDE 8 .535 7,603***
MADDE 4 403 4,765%** MADDE 10 617 11,151%*
MADDE 5 .535 7,096*** MADDE 11 .614 12,762%**
MADDE 16 431 7,768%** MADDE 13 437 6,299%**
MADDE 17 460 5,523%** MADDE 15 .549 7,795%**
MADDE 19 421 8,623*** MADDE 18 489 11,106***
MADDE 22 .559 9,634*** MADDE 20 489 7,150%**
MADDE 24 518 8,500%** MADDE 27 406 10,160***
MADDE 26 .540 9,404*** MADDE 29 .506 8,296***
Faktor-3
MADDE 9 .535 9,963***
MADDE 12 .509 9,404***
MADDE 14 489 4,325%**
MADDE 21 458 5,676***
MADDE 23 631 9,051 ***
MADDE 25 418 4,324
MADDE 28 492 6,161***
***P<.001

Olgekte yer alan maddelerin 6gretmenleri DOOT'leri bakimindan ne derece ayirt etti-
gini degerlendirmek amactyla madde-toplam korelasyonlar1 hesaplanmistir Olgek faktor
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puanlarma gore, tist %27'lik puan araligindakilerle alt %27'lik puan araligindakilerin
madde puan ortalamalar1 arasindaki farkin anlamligina iliskin t testi yapilmistir. Hem
madde toplam korelasyonlar1 hem de t testi sonuglar1 tablo 2'de verilmistir. Madde puan
ortalamalar1 arasindaki farkin anlamliligina iliskin t testi sonucuna gore, tiim maddelerde
tist %27’lik grubun madde ortalama puaninin, alt %27’lik grubun aym puanindan an-
laml1 bir sekilde (p<.001) ytiksek oldugunu gostermistir.

Tablo 4
Faktor Puanlart Arasindaki Korelasyonlar ile Ortalama ve Standart Sapma Degerleri

Korelasyonlar

Faktor Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3 X S

Faktor 1 35,74 6,53

Faktor 2 .652%%* 39,98 6,91

Faktor 3 574%%* 530%** 31,40 5,85

Toplam .876%** .868*** .807*** 107,12 16,44
*#+P<,001

Faktor puanlart arasindaki ikili korelasyonlar incelendiginde, olcegin ti¢ faktoriinde
orta ve yiiksek diizeyde, pozitif ve anlamli iligkiler goriilmektedir. Birinci ve ikinci faktor-
ler arasinda pozitif, anlamli ve yiiksek diizeyde iliski (r=.652, p<.001) saptanmustir. Birinci
ve tictincti faktorler arasinda pozitif, anlamli ve orta diizeyde iliski (r=.574, p<.001) goz-
lenmektedir. Birinci ve dlgegin toplam: arasinda pozitif anlaml ve yiiksek diizeyde ilis-
ki(r=.876, p<.001) goriilmektedir. Ikinci ve tigiincti faktorler arasinda pozitif, anlamli ve
orta diizeyde iligki(r=.530, p<.001) oldugu gozlenmektedir.

DOOIOiin dlgiit-bagmtil gegerliginin saptanabilmesi igin ilk olarak Goziitok (1995)
tarafindan uyarlanan DTO ile DOOIO arasindaki korelasyona bakilmistir. DOOIO ile
DTO &lgeklerinden elde edilen 6lgek puanlar arasinda pozitif ve anlamli bir korelasyon
(r= 36, p<001; n= 95) oldugu goriilmiistiir. kinci olarak ise MEB tarafindan il ME. Miid{ir-
ligii'nde Hazirlayicr Egitim Kursu ve Temel Egitim Kursunu tamamlamis Aday Ogret-
menlerle, Lisans mezunu Ogretmenlik atamast olmamus Tezsiz Yiiksek Lisans Ogrencileri
arasmnda, Aday Ogretmenlerin DOOT'ye katilimmin Tezsiz Yiiksek Lisans Ogrencilerine
gore adalet, t=3.49, p<.01; n=286 ve 6zgiirliik t=2.59, p<.01,n=286, boyutlar1 ile genelde, t(=2.96,
p<.01;n=286 anlaml bir sekilde daha yiiksek oldugunu gostermistir. Olgegin Esitlik boyu-
tuyla ilgili DOOI arasinda Hazirlayic1 Egitim ve Temel Hazirlik kurslart alan 6gretmen
adaylar ile Tezsiz Yiiksek Lisans Ogrencileri arasinda anlamli bir fark bulunmamustrr.
t(286)=1.51, p>.05; n=286. Ugiincii asamada ise MEB tarafindan il ME. Miidiirltigii nde Te-
mel Egitim Kursunu tamamlamis Aday Ogretmenlerin, DOOI(Ydeki toplam puanlari ile
Temel Egitim Kursu sonunda yapilan smavdan aldiklar1 puanlar arasinda pozitif ve an-
laml1 bir korelasyon (r= .28, p<.01,n=75) oldugu gozlenmistir. Dérdiincti asamada ise MEB
tarafindan Il ME. Miidiirliigii' nde Hazirlayicl Egitim Kursunu tamamlamis Aday Ogret-
menlerin DOOI(Ydeki toplam puanlari ile Hazirlayic1 Egitim Kursu sonunda yapilan si-
navdan aldiklar1 puanlara gore grup 100 tizerinden 75 ve tizerinde alanlar ile 100 tizerin-
den 75 ve altinda puan alanlar seklinde ikiye ayrilmistir. 75 ve tizerinde puan alan gru-
bun DOQIOdeki toplam puanlart ile Hazirlayici Egitim kursundaki sinavdan aldiklart
puanlar arasinda pozitif ve anlamli bir korelasyon (r= 24, p<.01; n=48) oldugu g6zlenmis-
tir. 75 ve altinda puan alan grubun DOOI(Ydeki toplam puanlar ile Hazirlayic1 Egitim
kursundaki sinavdan aldiklar1 puanlar arasinda negatif ve anlaml bir korelasyon (r=-34,
p<01; n=42) oldugu gozlenmistir. Hazirlayict Egitim kursuna katilan ve smavdan 75 ve al-
tinda not alan aday &gretmelerin, kurs sonundaki notlar1 ile DOOI(OYdeki puanlar ara-
sindaki iliskinin negatif olmast ise DOOI'ye sahip olan aday ogretmenlerin daha az basa-
r1l1 6gretmen olma egiliminde olduklar1 séylenebilir.
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Ogretmenlerin DOOI'lerinin Cinsiyete Gore Karsilastirilmasi

Tablo 5
Ogretmenlerin DOOI'lerinin Cinsiyete Gére Dagilimu
DOOIO AltBoyutlar1 ~ Cinsiyet N X S.S. -t- P Cohen's d
Esitlik Bayan 123 37,24 6,25 3,202 .001 .357
Erkek 231 34,93 6,54
Ozgiirliik Bayan 123 45,82 6,35 0,206 .837 .024
Erkek 231 45,66 6,88
Adalet Bayan 123 30,89 5,28 3,551 .000 .396
Erkek 231 28,61 6,00
TDOOIO Bayan 123 108,39 14,90 2,749 .008 .308
Erkek 231 103,38 16,98

Ogretmenlerin cinsiyetlerine gore DOOT lerini test amaciyla bagimsiz t testi teknigi
uygulanmistir. Analiz sonugclari, bayan 6gretmenlerin DO(")i’ye katiliminin erkek 6g-
retmenlere gore esitlik, t(354)=3.20, p<01 ve adalet, t(354)=3.55, p<0l boyutlar1 ile genelde,
t(354)=2.74, p<01 anlamli bir sekilde daha yiiksek oldugunu gostermistir. Olgegin 6z-
glirliik boyutuyla ilgili demokratik olmayan inanglar arasinda cinsiyete gore anlamli
bir fark bulunmamustir, t(354)=0.20, p>.05. Cinsiyet degiskeninin dgretmenlerin DOOl'ye
istatistiksel olarak yaptig1 etkinin buiytikliigiinii ortaya koymak amaciyla hesaplanan
Cohen's d degerlerine gore; etki biiytikliigii esitlik faktorii igin orta, 6zgiirliik faktorii igin
diistik, adalet faktorii igin orta ve genel icin diistik diizeyde oldugu séylenebilir.

Sonug Tartigsma ve Oneriler

Bu calismada, Shechtman (2002) tarafindan gelistirilen DOI'nin 6gretmenlerden olusan
bir grup tizerinde gegerlik ve giivenirligi yapilmistir. Olgegin, Ingilizce ve Tiirkce formlarin-
dan elde edilen puanlar arasinda pozitif ve anlaml bir korelasyon(r=,598, p<.001) oldugu
goriilmiistiir. DOOIOY niin faktor yapilarm belirlemek amaciyla AFA uygulanmistir. Ana-
lize 34 madde ile baglanmustir. Faktore analizinin ilk sonuglar1 incelendiginde 4 maddenin
faktor yiik degerinin .40'm altinda olduklart goriilmiistiir. Bu 4 madde 6lcekten ¢ikartilmuis
ve kalan 30 madde i¢in faktor analizi tekrar yapilmustir. Daha sonra DFA sonucu 6lgekten
bir madde daha gikartilmustir. Yapilan faktor analizi sonucu, 29 maddenin tig faktore ayril-
dig1 bulunmustur. [k faktor analizi sirasinda olcekten cikartilan dért madde, DOOIOY niin
ozgiirliik alt boyutu ile ilgilidir. DFA sonucunda ¢ikartilan bir madde de adalet alt boyutu
ile ilgilidir.

Olgekte yer alan maddelerin, &gretmenleri DOO'lerini bakimindan ne derece ayirt etti-
gini degerlendirmek amactyla, madde-toplam korelasyonu yapilmistir. Madde toplam ko-
relasyonunda .30 ve tizerindeki degerler degerlendirmeye alinmaktadir (Tavsancil, 2002, s.
55: Tezbasaran, 1997, s. 29). Madde puan ortalamalari arasimndaki farkin anlamliligima iligkin t
testi sonucuna gore, tiim maddelerde tist %27'lik grubun madde ortalama puanimn, alt
%27'lik grubun ayni puanundan anlaml bir sekilde (p<.001) yiiksek oldugunu gostermistir.

Olgegin giivenirligi icin madde analizine bagl olarak hesaplanan Cronbach Alpha i¢ tu-
tarlilik katsayllan birinci faktor i¢in .77, ikinci faktor igin .72 ve tigtincti faktor icin .72 ve 6l-
cegin biitiinii igin ise .81’dir. DOOIQ niin tig faktorii ve dlgegin toplam puari arasinda orta
ve yiiksek diizeyde, pozitif ve anlaml iliskiler goriilmektedir. Cronbach Alpha ile hesapla-
nan giivenirlik katsayilari, tim alt clgekler icin .72 ile .77 arasinda degismektedir. Aras-
tirmalarda kullarilabilecek 6l¢me araclari icin ngoriilen giivenirlik diizeyinin .70 oldugu
(Anastasi, 1982, s. 116; Tezbagaran, 1997, s. 46) dikkate alinirsa, Slgegin tiim alt boyutlarmna ilig-
kin giivenirlik diizeyinin yeterli oldugu sdylenebilir. DOOIO niin 6lgiit-bagmtih gegerligi
yapilan uygulamalarla saglanmustir.
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Ogretmenlerin cinsiyetine gore adalet, esitlik alt boyutlar ile toplam DOOIO puan orta-
lamalar1 bakimindan bayan dgretmenler, erkek meslektaslarma oranla daha ytiksek puan
ortalamalar1 elde etmislerdir. Biiytikkaragoz ve Kesici (1996, 1997a, 1997b) nin yapmnus ol-
duklar1 calisma ise sadece 6gretmenlerin genel demokratik tutumlarim 6l¢ttigii icin, cinsi-
yete gore 6gretmenlerin demokratik olmayan inang puanlar arasmndaki fark kiyaslandi-
ginda iki sonug arasmda benzerlik kurulabilir. Zira Biiytikkaragoz ve Kesici (199, 1997a,
1997bynin yapmus olduklari cahsmalarda, bayan 6gretmenlerin demokratik tutum puan ortala-
malarmin erkek 6gretmenlere gore, anlamli bir sekilde daha yiiksek oldugu goriilmiistiir.

Gelistirilen olcek, ilkogretim ve ortadgretimde gorev yapan 6gretmenler ile yiiksekogre-
timde gorev yapan dgretim elemanlarma yonelik olarak 6lcme degerlendirme uzmanlar,
psikometristler ve arastirmacilar tarafindan kullanilabilir. Sonug olarak Shechtman (2002)
tarafindan gelistirilen “DOIO”yti Tiirk kiiltiirtine kazandirmay1 amaclayan bu ¢alisma ile,
DOOIO alt faktorleri ve genel boyutu ile gecerli ve giivenilir bir 6lcege ulasilmustir. Bu 6lce-
gin, ogretmenler ve 6gretmen adaylari tizerinde, farkli degiskenlerle arastirmalarda kulla-
nimina gereksinim vardur.
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[lkégretim Okulu Yéneticilerinin Iletisim
Becerilerinin Ogretmen ve Yonetici Bakis Acisiyla
Degerlendirilmesi

An Evaluation of Teachers and Administrator’s Opinions towards
Communication Skill of Primary School Administrator

Mukadder Boydak OZAN"

Oz

Problem Durumu: Egitimde basartya ulasmammn temel yollarindan birisi kurum igeri-
sinde olumlu bir iletisim ortamu saglamaktir. Ozellikle yonetici ve dgretmen arasmda
kurulan olumlu iletisim egitimde verimliligi etkilemektedir. Yapilan incelemeler maale-
sef uygun bir iletisim agmm kurulmadigim gostermektedir. Ozellikle yoneticiler ken-
dilerini yeterli gormelerine ragmen 6gretmenler genelde aym goriisti paylasmamakta-
dirlar. Bu calisma kurum icerisinde yoneticilerin etkili iletisim kurma becerilerini, hem
ogretmen hem de yoneticilerin etkili iletisim kurma becerileri konusundaki bakis acila-
i1 ortaya ¢tkarmaya calismaktadir.

Aragtirmanmmn Amact: Bu ¢alismanm amact ilkogretim kurumlarinda gorev yapan yonetici-
lerin iletisim becerilerinin gretmen ve yonetici bakis agistyla degerlendirmektir. Arastir-
manin amaglarma ulasmak icin, yoneticilerin; 1. Tletisimi baslatma, 2. beden dilini Kul-
lanma, 3. fletisim stirecine uygun davranma ve 4. fletisim siireci ile birlikte diger yonetim
stireclerini kullanabilme becerisi ile ilgili 6gretmen ve yonetici goriisleri arasmda anlamh
farklilik olup olmadig1 arastirilmustir.

Method: Elaz1g il merkezinde 2003-2004 6gretim yilinda gorev yapan 6gretmen ve yo-
neticiler arastrmanin kapsamini olusturmaktadir. Arastirmada Elazig il merkezinde
yer alan bes egitim bolgesinde gorev yapan, random yoluyla belirlenmis 400 6gretmen
ve 150 yoneticiye(miidiir, miidiir yardimcisi) anket uygulanmis ancak bu anketlerden
97'si yonetici 299'u da dgretmeniden olmak tizere toplam 396 anket geri donmiistiir.
Anketin gegerlik ve giivenirligini belirlemek amaciyla benzer nitelik tastyan 120 6gret-
men ve 40 yoneticiye pilot uygulama yapilmustir. Anketin gegerlik ve gtivenirligini be-
lirlemek tizere yapilan istatistik analizler sonucunda Bartlett’s Test of Spehericity 9487,7
bulunurken, Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy: 0,82 ve Cronbach
Alpha ise 0,95 bulunmustur. Yapilan bu islemler sonucunda ankette yer alan madde
sayist 52'ye duismiistiir. Arastirma sonuglarimi elde etmek tizere Mann Whitney-U testi
kullamlmustir.

Sonuglar: Arastirma ile ilgili sonuglar incelendigine birinci alt amacla (ﬂetig,imi baslatma)
ilgili yapilan istatistik analizler sonucunda her iki grubun goriisleri arasinda anlamli
farklilik elde edilmemistir. Ancak diger ii¢ alt amag (Beden dilini kullanabilme, iletisim
siirecine uygun davranma, iletisim stireci ile birlikte diger yonetim stireclerini kullana-
bilme) ile ilgili yapilan istatistik analizler sonucunda ytneticilerin lehine iki grubun go-
riigleri arasinda anlaml farkliliklar elde edilmistir. Yoneticiler bu alt amaglarda da ken-
dilerini basarili bulurken gretmenler yoneticileri ile ayru goriisii paylasmanuslardir.

Oneriler: Okul yoneticileri tiniversitelerin egitim yonetimi alaninda lisanstistii prog-
ramlarma devam etmeleri zorunlu hale getirilmeli, iletisim ile ilgili hizmetici egitim
programlarma katilmalarinda 6zendirilmelidir.

Anahtar Sézciikler: {letisim, Iletisim Becerileri, Okul yoneticisi, Ogretrnen

* Yard. Dog. Dr., Firat Unv.Egitim Fakiiltesi, Egitim Bilimler Bol., e-posta mboydak@firat.edu.tr
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fletisim her alanda oldugu gibi egitim alaninda da giderek deger kazanan yone-
tim siireclerinden birisidir. Orgﬁtlerin amagclarimi rekabet halinde olan toplum igeri-
sinde gerceklestirebilmeleri i¢in kendi iglerinde bir uyum icerisinde calismalar1 ge-
rekmektedir. Bu uyumun en 6nemli ¢lciitlerinden birisi ise, yoneten ve yonetilenler
arasinda kurulan iletisimle dl¢tilmektedir. Actkalin (1998, s. 38), iletisimi bireyler, kii-
meler ve toplumlar arasinda s6z, yazi, goriintti, el-kol hareketi gibi simgeler araciligt
ile diistince dilek ve duygularin karsilikl: iletilmesini saglayan bir stire¢ olarak ta-
nimlarken, Aydin (1991, s. 107) iletisimi insan i¢in anlamli olan her durum ve 6ge,
enerjinin anlam ve duyguya doniismesi olarak tanimlamaktadir. Bir bagka bakis agis:
ile Pehlivan Aydimn (2002, s. 113), iletisimi emirlerin, bilgilerin, diistincelerin, acikla-
malarin ve sorunlarin bireyden bireye ve gruptan gruba aktarilma, iletilme stireci o-

Abstract

Problem Statement: One of the fundamental ways in achieving success in education is
to maintain a positive communication environment within the organization. Espe-
cially positive communication between administrators and teachers affects the effi-
ciency in education. Unfortunately, the research literature shows that there is not a
proper communication network between them. While administrators see themselves
sufficient, teachers do not. This study aims to reveal effectiveness of the administra-
tors in communicating and the views of both administrators and teachers on effec-
tive communication.

Purpose of Study: This study is objective put the communication capability of the ad-
ministrators in the primary schools forward. To achieve the goal of the study, the an-
swer of the question whether there is a meaningful difference between the opinions
of the administrators and the teachers in the capabilities of the administrators in
1.beginning a conversation, 2.using body language, 3.behaving properly to commu-
nication process and 4. Capability of using other management processes besides
communication process was searched.

Method: The administrators and teachers working in state primary schools in the city
center of Elazig in 2003-2004 Educational Years A questionnaire was applied to 400
teachers and 150 directors and vice directors employed at the primary schools in five
education regions by random sampling method in the survey. 299 and 97 of the
samples applied to the teachers and the administrators respectively were returned.
In order to determine construct validity the questionnaire was applied to 120 teach-
ers and 40 administrators. A questionnaire of 52 items was prepared to use in the
survey. Barlett test of sphericity was found as 9487.7, while KMO was calculated as
82, cronbach alpha was faund as 0.95. Mann Whitney-U test were used to analyze the
data from questionnaires and to test meaningfulness of the differences between the
two average values respectively.

Findings/results: It was examined whether there is any logical difference between the
opinion of directors (with their capability thatl. starting the communication 2. ability
of using body language 3. put things right in communication process 4. ability of be-
ing successful in other management process using communication) and trainers.
When the results related to first sub-destinations (first ability of directors: starting a
communication) examined a logical difference was determined between directors
and trainers. The trainers were not in same thought while the directors said they had
enough capability of doing that.

Conclusion/Recommendations: Teachers and school administrators must encourage
joining this kind of process. School administrators and teachers must be manage-
ment experienced people and have university or master degree in the field of educa-
tional management

Keywords: Communication, Communication Skills, School Managers, Teacher

larak agiklamaktadar.
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Tletisim, orgiitlerin performanslarini etkileyen énemli bir siirectir. Oyleki yoneti-
ciler gorev yaptiklar1 kurumlarinda ¢oziimstiz gibi gortinen problemlerini iletisim
siirecini etkili kullanarak ¢ozebilmektedirler. Ancak kurum igerisinde etkili iletisim
kurmayr engelleyen bazi etmenler s6z konusudur. Bu etmenlerden birkagim
Clemmer (2005) su basliklar altinda siralamistir: Kurumun amaglarinin agik ve net
olmamasi, yontemlerin etkili olmamasi, biirokratik engellerin varligi, kurum iceri-
sinde adaletli dagitilmayan 6diil sisteminin varligi, miisterilerin belirsizligi, bulanik
vizyon ve degerler, becerisiz ekip lider ve {iyelerinin yami sira birde kurum igerisinde
diisiik giiven diizeyinin varligidir. Brester ve Railsback’da (2003) bireyselligin 6n
planda oldugu bir iletisim etkili olamayacagini vurgulamislardir. Etkisiz iletisimi
olusturan etmenleri de digerlerinin ne sdyledigini isteksiz ve goniilsiizce dinlemek,
¢oziilemeyen problemler, tam olusturulmamais giiven, destek personel (yardimci per-
sonel) ve 6gretmenler arasinda yoneticinin dengeyi kuramamasi ve duygularmi agik
bir sekilde ifade edememesi olarak agiklamuslardir. Yine kurum igerisinde yasanan i¢
catismay1 dikkate alarak aciklama yapan Maitland’da (Akt., Kurt, 2000, s. 195), bir
kurum (is yeri, tiretim merkezleri) ya da kurulusun kendi iginde bir i¢ uyuma gide-
medigi takdirde amaclarini da gerceklestiremeyecegini vurgulamistir. Tutar (2003, s.
155) iletisimden kaynaklanan engelleri bir baska bakis acisiyla asagidaki gibi sirala-
mastir.

1. Insanlarm, iletisime olan ihtiyaglarinin farkinda olmamalar1

2. Insanlarm iletisimin 6nemini yeterince kavrayamamalari ve

3. Insanlarm etkin iletisim yontemlerini bilmemeleridir.

Bir orgtitte iletisimin kotiilesmesi, 6rgiitiin amaclarinin gerceklesmesini engeller.
fletisimin bozuk oldugu bir 6rgiitte isgorenler ne yapacaklarmni nasil yapacaklarini
da kestiremezler. Ciinkii iletisimin tasidig1 bilgilerin bir kismi1 da ¢rgtitte neyin nasil
yapilacagma iliskindir (Basaran, 1996, s. 73). Orgiit ierisinde iletisim engellerini ele
alan Bursalioglu (1994, s. 120) bu engelleri psikolojik, semantik, statii, korunma, alan-
dan kaynaklanan, hiyerarsik, uyutma ve sinirlama engelleri basliklarinda ele almustur.
Okullarda gorev yapan yoneticiler iletisimin etkinligi konusunda bir yargiya varabil-
mektedirler. Okul icerisinde ¢ok dnemli bilgiler hedef kitleye ulasamiyorsa, iletisim
kanallarindaki engellerin neler oldugu tanimlanmali ve ortadan kaldirilmalidir. Bu
nedenle okulun iletisim performansinin tam olarak degerlendirilmesi ve sonra kayda
deger tekliflerin getirilip uygulanmas1 gerekmektedir. Bu tiir bir strateji kurumdaki
mevcut iletisim sistemi ve uygulamalar: hakkindaki bilgilerin toplanmast ile baslar.
Boyle bir stratejiye anahtar olacak 6nerileri Hunt, Dennis and Owen (2004) asagidaki
gibi siralamuslardir:

1. Mevcut uygulamann yapisini tanimlayin.

2. Buraya kadar elde ettiginiz verileri kurumun planlama boltimiindeki ¢alismalarla

birlestirin.

3. Kurumsal baglilik ve etkinligi daha sonra cl¢mek i¢in bu planlamanin sonuglarndan

ol¢tim isaretleri olusturun ve bunlar1 gelecekte yapilacak denetimler icin kullanimn.

Bir kurum icerisinde degisim sirasinda iletisim biiytik 6nem tasimaktadir. Bu
konu ile ilgili olarak Barrett (2002, s. 45) bir kurumda yapilan degisiklikler ister bir-
lesme ister yeni bir girisimcinin katilmasi, isterse yeni bir stire¢ gelistirme yaklasim-
larinin sergilenmesi ya da giincel yonetim teorilerinin uygulanmasindan dolay1 olsun
biiyiik degisim programlarimin basarili ya da basarisiz olmasini, calisanlar arasi ileti-
simin belirledigini vurgulamistir.

Ogretmen say1st az olan okullarda, kimin kiminle iletisim iginde olacag1 tahmin edi-
lebilir. Oysa daha btiytiik okullarda, bu stire¢ biraz daha karmasiktir. Onlarca 6gretmenin
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calistig1 ve birbirleriyle iletisim icinde olmalarina izin verilen bir kurumda sonug kaostur.
Kimin hangi konuda ve kime kars1 sorumlu oldugunun belirlenmemesi mesajlarin yanlis
insanlara iletilmesine sebep olur, bosa zaman harcamr ve verim duser. Sisman (2002: 34),
okul mudiirtiniin egitim-6gretim ile ilgili konularda 6gretmenlerle yiiz yiize bir iletisim
icerisinde olmasinn egitimde verimliligi ve basariy1 artiran en énemli etmenlerden birisi
olarak gormektedir. Actkalin (1998, s. 48-49) da, Okul yoneticilerinin iletisimci kisilikleri-
nin 6nemine deginerek okul yoneticilerinin iletisimci kisiliklerini gelistirmeye iliskin bir
dizi 6neri gelistirmistir. Bu oneriler asagida yer almaktadir.

1. Tletisim diger olgular gibi anhktr, bir kez tretilir, yinelenmesi olanaksizdir. Orgiit
ortamimnda kullanulan iletim 6gelerinin kullanim oranlari, viicut %55, ses %30, soz-
ciikler %10’dur. [letisim icin kendinizi bu boyutlarda degerlendirin.

2. Konusma; ti¢ 6genin uyumlu bilesiminden olusur. Bunlar ses, dil ve gortintimdiir.
Bunlarm birbirleri ile uyusmast yetkin y6neticinin iletisimci kisiligini belirler.

3. letisimin etkililigini artiran durumlardan biri, alict ve vericinin saghkh olmasidr.
Bedenen ve ruhen saglikli olmayan insanlarda konusma ve dinleme yetersizlikleri,
eksizlikleri goriilmektedir.

fletisimde en nemli etmenlerden birisi de okulda gorev yapan herkesin karara ka-
tithmim saglamaktir. Okul yoneticisi 6gretmenlerine yeni seyler denemeleri ve hata
yapmalarina dahi ortam hazirlamalidir. Giivenilen ve de yetki aktarilan 6gretmenler en
iyisini basarirlar. Okul ici iletisimde en biiytik sorumluluk yoneticiye diismektedir. fle-
tisim stirecinde yonetici, belli bir ama¢ ugruna bir araya gelen insanlari, hedefe ulas-
tirmak igin ahenkli ve isbirligi icinde etkili ve verimli olarak calistirmak sorum-
lulugunda olan kisidir (Erdogan, 2002, s. 49-50). Celik’in (1996, s. 46) tizerinde durdu-
gu gibi egitim kurumlarinda gorev yapan yoneticiler iletisimde formal ortamlardan ¢ok
informal ortamlardan yararlanmalidirlar. Bu kurumlarda gorev yapan yoneticiler etkili
iletisim kurmak icin bire bir, kiictik gruplar ve biiyiik gruplu ortamlardan yarar-
lanmalidirlar. Bursalioglu’da (1998, s. 135) okulu islevi geregi olarak iliskiler yumag:
olarak gordiigi icin, iletisimi yonetimin saglikli islemesi igin vazgecilmez bir arag ola-
rak gormektedir. Bir okulda egitim isgorenleri ve yoneticiler arasinda iletisimin artmasi
ile okulun yonetiminin demokratlasmasi arasinda baglant1 kurmaktadir.

Yoneticinin okulun sorunlarin yakindan taniyabilmesi i¢in 6gretmenlerden gele-
cek iletilere actk olmas: gerekir. Yoneticinin iletisimdeki acikligi 6gretmenlerin ku-
ruma bagliligin artirir (Hosgoriir, 2002, s. 77). Etkili iletisim alanini yeterli kullanama-
yan bir okul miidiirti teknik bilgileri ne kadar iyi kullanirsa kullansin pozitif bir ileti-
sim ortaya koyamayacaktir (Kurt, 2000, s. 195). Egitim orgiitleri icinde yer alan okul-
larda iletisim biiyiik bir énem tasimaktadir Orgiit igerisinde iletisimin etkililigini
vurgulayan Fletcher’e gore (1999, s.12) iletisim y6netimin en kritik fonksiyonudur.
Fletcher hizmette kalitenin gelistirilmesinde basar1 saglanabilmesi icin iletisimi bir 6n
yeterlik olarak ele almis ve ayni zamanda bir 6rgiitiin basartya ulasmasinda ele a-
linmas: gereken ti¢ ana 8ge olan sorun ¢ozme ve liderlik yaninda etkili iletisimi kur-
may1 da eklemistir. Egitim kurumlarmin basariya ulasmasinda en ¢nemli etmen-
lerden birisi olan kisiler arasi iletisimde yoneticilerin roli biiyiik 6nem tasimaktadir.
Kurumun etkililigini artirmak igin yoneticilerin iletisim araclarimi etkili bir sekilde
kullanmast stratejik 6neme sahip bir hiinerdir. Hiinerli bir yonetici iletisim deneti-
mini en iyi sekilde kurmasimi bileceginden dolay1 personelinin 6zellikle hangi konu-
larda iletisim kurdugunu izleyebilecektir (Hunt, Dennis & Owen, 2004). Yonetici-
ogretmen iletisimi ile ilgili olarak yapilan arastirmalarda (Celiker, 1986; Budak, 1986;
Celep, 1992; Yildiz, 1996; Oksiiz, 1997, Bulut, 1998; Tan, 2003) egitim 6rgiitlerinde di-
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ger stireclerin yani sira iletisim siirecinin de goz ardi edilemeyecegi ve de ozellikle
egitim-6gretimden sorumlu personelin basinda yer alan yonetici ile 6gretmenler ara-
sinda kurulan olumlu iletisimin egitim orgiitlerinde verimliligi ve kaliteyi artirdig:
sonucu ortaya ¢ikmustir. Yine bu c¢alismalar ile ilgili olarak elde edilen sonuglarda
yonetici ve 6gretmenler arasinda iletisim problemi oldugu ortaya ¢ikmustir. Yapilan
bu arastirmada ise, iletisim ile ilgili belirlenen dért farkli boyutta 6gretmen ve yone-
tici bakis agis1 ile yoneticinin iletisim kurmadaki basaris1 degerlendirildigi i¢in 6nem
tasimaktadr.

Bu calismada; flkogretim kurumlarinda gérev yapan okul yéneticilerinin gret-
melerle iletisim kurma konusundaki basar1 diizeylerini belirlemek tizere 6gretmen ve
yonetici gortisleri karsilastirilmistir. Calismay: gercgeklestirebilmek icin asagidaki so-
rulara yanit aranmistir.

[ksgretim Kurumlarinda gorev yapan 6gretmen ve yoneticilerin; ilkogretim oku-
lu yoneticilerinin:
o Iletisimi baslatma becerisi,
o Iletisimde beden dilini kullanma becerisi,
o lletisim siirecine uygun davranma becerisi ve
o Tletisim siireci ile birlikte diger yonetim stireclerini kullanma becerisi ile ilgili
olarak iki grubun goriigleri arasinda anlamli farklilik var midir?

Yontem

Calisma Gurubu

Aragtirma kapsamuni Elazig il merkezi bes egitim bolgesinde ilkogretim kurumla-
rinda gorev yapan 6gretmen ve yoneticiler olusturmaktadir. Arastirmay1 gerceklestirmek
amactyla farkli egitim bolgelerinde gérev yapan 400 6gretmen ve 150 yoneticiye (Miidiir
ve miidiir yardimcisi) seckisiz 6rneklem yontemiyle (random sampling) arastirmaci tara-
findan geligtirilen aym olgek uygulanmustir. Ogretmenlere uygulanan lceklerden 299'u
geri donerken, yoneticilerden dénen anket sayist ise 97’ dir.

Verilerin Toplanmast

Okul yoneticilerinin 6gretmenlerle olan iletisimlerini belirlemek amaciyla 92
maddelik besli likert seklinde hazirlanan 6lgegin, kapsam gegerliligini belirlemek {i-
zere konu ile ilgili uzmanlarin goriisleri sonucunda madde sayis1 68’e diistiriil-
mistir. Yap1 gecerliligini belirlemek tizere gercek evrenin ozelligini tasiyan 120 6g-
retmen ve 40 yoneticiye uygulanan 6lgegin gecerlik ve giivenirligini belirlemek tizere
yapilan islemler sonucunda Barlett test degeri (Barlett test of Sphericity) 9487,7
Kaiser-Mayer Olkin Measure of Sampling Adequacy (KMO) 0,82, Cronbach Alpha’s:
ise 0,95 bulunmustur. Faktor analizi sonucunda arastirmada kullanilmak {izere yap1
ve kapsam gecerliligi saglanmis olan 6lgek arastirmaci ve gorev yaptig1 tiniversite de
konu uzmanlarmin goriisleri de alinarak iletisim ile ilgili dort alt boyutta toplanarak
gercek evrene uygulanmak tizere son halini almistir.

Verilerin Coziimlenmesi

Verilerin ¢oztimlenmesinde iki grubun verilerinin homojenligini arastirmak tizere
yapilan levene testi sonucunda p<0,05 bulundugundan dolay1 non-parametrik test
olan Mann Whitney U testi kullanilmustir.
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Bulgular ve Sonuglar

Arastirma kapsamindaki ilkogretim okulu 6gretmen ve yoneticilerinin “fletisimi
Baslatma, Beden Dilini Kullanma, letisim Siirecine Uygun Davranma ve [letisim Sii-
reci fle Birlikte Diger Yonetim Siireclerini Kullanma Becerisine” iliskin Yonetici-Og-
retmen goriislerinin karsilastirmas: amaciyla ilgili boliimler arasinda Mann Whitney
U Testi yapilmis ve Tablo 1’de goriilen sonuglar elde edilmistir.

Tablo 1

[Ikégretim Okulu Ogretmen ve Yéneticilerinin Gorev yaptiklar: kurumlarda Calisan Yoneticilerinin Iletisime I-
liskin Mann Whitney U Testi Sonuglart

Iletisimi Baslatma Becerisi Boliimiine iliskin Sonuclar

Grup N Sira Ortalamast Sira Toplanmu U p

Ogretmen 299 190,80 57239,00

Yonetici 97 226,14 22162,00 12089,000 08

Beden Dilini Kullanma Becerisi Bsliimiine iliskin Sonuclar

Grup N Sira Ortalamasi Sira Toplamu U P

Ogretmen 299 180,67 54201,50

Yonetici 97 257,14 25199,50 9051,500 00
fletisim Stirecine Uygun Davranma Becerisi Boliimiine [liskin Sonuclar

Grup N Sira Ortalamast Sira Toplami U p

Ogretmen 299 188,57 56571,50

Yonetici 97 232,95 22829,50 11421,500 0
Diger Yonetim Stireglerini Kullanma Becerisi Boliimiine iliskin Sonuclar

Grup N Sira Ortalamast Sira Toplamu U P

Ogretmen 299 192,01 57602,00

Yonetici 97 222,44 21799,00 12452,000 023

p<0,05

Okul yoneticilerinin iletigimi baslatma becerilerine iliskin “Tletisimde objektif kriter-
leri dikkate alir”, fletisimde nezaket kurallarina uyar”, “Iletisim bicimi uzlastirici, is-
birlikgi ve ortak paydada bulusturur,” Ogretmenin fikirlerini alir”, “Tletisimde empa-
ti kurar,” “Iletisim bicimi ile model olmaya calisir,” “letisim kanallarm acik tutarak
doniit alir,” “Sozlii ve sozstiz iletisimi koordinasyon iginde kullanir,” “Tletisimde
duygusal zekasm aktif kullanir,” “Kisisel problemlerini iliskilerine yansitir,” “Ileti-
simsizligin kendinden kaynaklandigina inanir ve davranislarinda degisiklige gider,”
“Tletisimde kisilere 6zel stratejiler uygular,” “Informal iletisim kanallarindan (fis1lt1
gazetesi, sdylenti, dedikodu, vb) etkilenir.” C)gretmenlerin cinsiyeti iletisim bicimini
etkiler seklinde goriislerin olusturdugu maddelere gore iki grubun goriisleri arasin-
da anlaml farklilik bulunmamistir. Ancak iki grubun goriisleri arasinda anlaml
farklilik bulunmamus olsa da yoneticilerin sira ortalamalar1 (226, 14) daha ytiksek so-
nuglanmustir. Bu boliimde yer alan maddelere benzer maddelerin yer aldig1 Hatay ili
ornegi ile Celep (1992) tarafindan bir arastirma yapilmis ve okul yoneticilerinin 6g-
retmenler ile kurulan genel iletisim ilkeleri cercevesinde 6gretmen goriislerinin ben-
zer sonuglandig goriilmustiir.

Okul yoneticilerinin iletisimde beden dilini kullanma becerilerinin yer aldigy “Formal ileti-
simde tebesstimden kaginur”, “Jest ve mimikleri yerinde ve zamamnda kullanir”, “Tletisim
esnasinda karsisindaki ile tokalasir, kucaklasir vb”, “Giyim tarz1 ve renkleri iletisime olumlu
katkida bulunur”, “fletisimi alicinin beden diline gore diizenler”, “Bire bir, ytiz ytize iletisi-
mi tercih eder”, “Iletisimde bulundugu kisinin mahrem alanmna girmez” gibi benzeri mad-
delerden olusan ikinci béltimde iki grubun goriisleri arasinda p<0,05 diizeyinde anlaml bir
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sonug elde edilmistir. Boliimle ilgili sira ortalamalart (Ogretmen: 180,67, Yonetici: 257,14)
incelendiginde bu béliimde de yoneticiler kendilerini basarih bulurken, 6gretmenlerin aym
goriisii paylasmadiklari sGylenebilir.

Okul Yéneticilerinin iletigim siirecine uygun davranabilme becerilerinin yer aldigi, “I-
letisimde acik ve net ifadeler kullanir”, “Informal iletisimde duygulu bir dil kulla-
nir”, “Informal iletisimde samimi etkili ve basarilidir”, “Kurdugu iletisim ttirtine uy-
gun dil kullanir”, “Heti§imde yargilayic bir dil kullanir”, “Heti@ime girdigi konuya
hakimdir”, “iletisimde ayrintilara dikkat eder”, “Jletisimde ikna edici ve et-
kileyicidir”, “Problemlerin ¢6ztimiinde s6zel iletisimi tercih eder”, “Tletisimde mizah
ve sakay1 kullanir”, “Jletisimde dinleme becerisini kullamr”, “Sézel iletisimi yazili i-
letisime tercih eder”, “{letisimin yapildig1 fiziki mekani dikkate alir” goriislerin yer
aldig1 tigiincti boliimde iki grubun goriislerini arasinda anlamli farklilik bulunmus-
tur. Stra ortalamalar1 incelendiginde (Ogretmenler: 192,01, Yoneticiler: 232,95) y&ne-
ticilerden elde edilen sonuclara bakarak, yoneticilerin yine kendilerini yeterli gor-
diikleri sonuglar: ¢ikarilabilir.

Okul yoneticilerinin diger yonetim stiregleri ile birlikte iletisim siirecini kullanabilme

7ou

becerilerinin yer aldigi “iletisimi ile okulun havasini ve iklimini olumlu etkiler”, “ileti-
simi baslatma ve stirdiirme yetenegine sahiptir”, “Jletisim bicimi ile takim calismasi-
n1 tetikler”, “Tletisimde etkisinden ¢ok yetkisini kullanir”, “fletisimi ile pozitif enerji
yayar”, “Tletisim bicimi ile motivasyonu artirir”, “iletisim bigimi ile sorunlarin ¢6zii-
miint kolaylastirir”, “Tletisim bicimi karar almay1 olumlu etkiler”, “Tletisim bicimi
koordinasyonu olumlu etkiler”, “Iletisim bicimi denetim ve degerlendirmeyi olumlu
etkiler”, “Iletisimde planlama ilkelerini dikkate alir” seklinde goriislerinin yer aldigt
bu boliimde gruplarin goriisleri arasinda anlamli farklilik bulunmustur. Ancak konu
ile ilgili olarak dgretmenlerin sira ortalamalar1 dikkate alindiginda daha diistik bir s1-
ra ortalamasi ile karsilasmaktayiz. Bu sonuglara gore yoneticilerin iletisim stireci ile
birlikte diger yonetim stireclerini okul ortaminda basarili bir sekilde yerine getirme-
dikleri séylenebilir. Yildiz'mn (1996) “Ilkogretim Okullarinda Yénetici-Ogretmen Tle-
tisimi” konulu Bolu 6rneginde benzer konuda yapmis oldugu ¢alismada elde edilen
sonuglar bu béliimde elde edilen sonuglar1 destekler niteliktedir. Adi gecen ¢alisma-
da da yoneticilerin karara katilma, esgiidiimleme, sorun ¢ézme vb. konularda 6gret-

menlerle iletisimi yeterince kuramadig gorulmiistiir.

Tartisma ve Oneriler

Aragtirmada &@retmen ve yoneticilerin, yoneticilere ait; 1. Iletisimi Baglatma 2.
Beden Dilini Kullanabilme 3. fletisim Siirecine uygun Davranabilme ve 4. iletisim Sii-
reci ile birlikte diger yonetim stireglerini kullanabilme becerisi ile ilgili iki grubun
(yonetici-ogretmen) goriisleri arasinda anlamli farklilik olup olmadig arastirilmustir.
Birinci alt amaclarla ilgili sonuglar incelendiginde yoneticilerin iletisimi baslatma be-
cerilerinde iki grubun goriisleri arasinda anlamli farklilik bulunmamistir. Ancak yo-
neticiler genel olarak iletisimi baglatma stirecinde kendilerini yeterli gormelerine
ragmen, elde edilen sonuclara gore, 6gretmenlerin aym goriisii paylasmadigi soyle-
nebilir. Yoneticilerin kendilerini degerlendirirken 6gretmen goriislerini yeterince
dikkate almadig1 ve empatik diistince yaklasimini kullanmadiklari sdylenebilir.

Yapilan istatistik incelemeleri sonucunda diger ti¢ alt amag (Beden dilini kullana-
bilme, iletisim stirecine uygun davranma, iletisim stireci ile birlikte diger yonetim sii-
reclerini kullanabilme) ile ilgili yapilan istatistik analizler sonucunda yoneticilerin
lehine iki grubun goriisleri arasinda anlamli farkliliklar elde edilmistir. Yoneticiler bu
alt amaglarda da kendilerini basarilt bulurken 6gretmenler yoneticileri ile ayn1 go-
risti paylasmamuslardir. Arastirmada yoneticilerin kisisel bilgileri ile yapilan incele-
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meler sonucunda halihazirda gorev yapan yoneticilerin genellikle 6n lisans mezunu
olduklars, lisansiistii egitime devam eden yoneticinin bulunmadigi, buna ragmen 6g-
retmenlerin biiyiik cogunlugu lisans mezunu ve ¢ok sayida olmasa da lisansiistii egi-
time de devam ettikleri gortilmiistiir. Buradan yola ¢ikarak yoneticilerin alanla-
rindaki gelismeleri yeterince takip etmediklerini ve bu konuda 6gretmenlerin deger-
lendirmelerinin daha objektif oldugunu sdyleyebiliriz. Oysaki yapilan incelemeler
sonucunda, yoneticinin iletisim becerisi ne kadar yiiksek ise orgiitiin basarisinin o
oranda yiikseldigi goriilmiistiir. Ancak bu arastirma sonucuna gore yoneticilerin 6g-
retmenler ile istenilen diizeyde bir iletisim kurmadiklar1 sonucunu ortaya ¢ikmustir.

Yukarida aciklanan bulgular 1s1$1mda;

flkogretim okul yoneticilerini ve 6gretmenlerini, calistign kurumda ortak hedeflere u-
lagtirmak igin; iletisim ve etkilesim ortamlar1 olusturacak diizenlemelere gidilmelidir. Og-
retmen ve okul yo6neticilerinin iletisim konusunda hizmet ici egitim programlarindan ge-
cirilmesi, Okul yoneticilerinin egitim yonetimi alaninda lisans veya ytiksek lisans yapmus,
ogretmenlik ve uzun stire yoneticilik deneyimi olan egitimcilerden liyakat esas almarak
secilmesi gerekmektedir. Okul yoneticileri kurumlarmda orgititsel iletisim kanallarm de-
vaml agik tutarak, okul yonetici ve 6gretmenleri iletisimi engelleyen etkenleri tanimali ve
bunlari en aza indirecek 6nlemler almalidirlar. Yonetici ve 6gretmelerin katilacag: orgiit-
sel iletisim konulu ulusal ve uluslar aras1 seminer, konferans ve sosyal etkinlikler periyo-
dik araliklarla yapilmalidir. Okul yo6netici ve 6gretmenlerinin yiiz ytize iletisimini kolay-
lastiracak etkin sosyal ortamlar olusturulmalidir. fletisimde Ogretmenlerin cinsiyet, brans,
mezun oldugu egitim kurumu, yonetim deneyimi, hizmet y1l1, yetistikleri sosyal alt alan
gibi etkenlerin iletisimin engellerini ortadan kaldirmada dikkate alinmasi gereken etmen-
ler oldugu goz ard1 edilmemelidir.
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Okuma Egitiminde Cevre Faktorii

Environmental Factor in Reading Education
Murat OZBAY"

Oz

Problem Durumu: Okuma, temel dil becerilerinden birisi olup insan hayatinda ¢nemli bir
yere sahiptir. Ciinkii anlama, sosyallesme, bilgi edinme ve kisisel gelisimin temeli okuma-
ya dayanur. Karmasik bir stireg olarak nitelendirilen okuma, gérme ve seslendirme yontiyle
fizyolojik, anlama yoniiyle de zihinsel bir beceridir. Egitim ve 6gretim, dinleme ve izleme-
nin yaru sira okuma tizerine kurulmustur. Bu sebeple, okuma becerisinin egjitim amacla-
rma ulasmadaki etkisi oldukea fazladir. insamn yasama cevresindeki okuma imkanlar1 ve
faktorler, onun hayatini dogrudan etkilemekte, egitim ve dgretim faaliyetlerine yon ver-
mektedir. Bu faktorler aile, arkadas cevresi, okul-6gretmen ve kitap-kiittiphane imkénlari
seklinde siralanabilir. Biitiin bunlar, insanm hayati boyunca baskalarimi, cevresini anlayip
algilayabilme ve kendini ifade edebilme becerisine etki etmekte ve bu beceriyi kullanabil-
mesine katkida bulunmaktadir. Okumanin sadece okul yillari ile siirh kalmamasi ve hayat
boyu stirdiirtilmesi cevre faktorleri ile de yakindan ilgilidir.

Aragtirmammn Amaci / Sorulari: Bu arastirmanin amact, okuma egjitimi ve aliskanligim etki-
leyen faktorlerin incelenip degerlendirilmesidir. Bu amacla “Cocuklarmn sahip oldugu
okuma ilgisi ve aliskanligy ile cevresel faktorler arasmda ne tiir bir iliski bulunmaktadir?”
sorusuna cevap aranmaya ¢alisilmistir.

Veri Kaynaklan: Arastirma simdiye kadar “okuma egitiminde gevresel faktorlerin rolii-
niin”, kuramsal ve uygulamal calismalarda nasil degerlendirildigini ele almast bakimn-
dan betimsel bir karakter tasimaktadir. Cevresel faktorlerin okuma egitimine olan etkisi-
ni gérmek amaciyla yapilan bu calismada, derinlemesine bilgi elde etmek amaciyla nitel
bir yaklasim tercih edilmistir. Konuyla ilgili literatiir taramasi yapilarak hazirlanan ¢a-
hismanin kavramsal cercevesi aile, arkadas cevresi, okul-6gretmen, kitap-kiitiiphane fak-
torlerini kapsamaktadar.

Ana Tartigma: Okuma egitimi calismalariyla 6grenciye, anlama, yeni bilgilere ulasabilme
ve siirekli kendini gelistirme becerileri kazandirilmaya cahsilir. Kisi, egitimle kazandig
okuma becerisini, bir ahiskanlik halinde émiir boyu stirdiirebilmelidir. Ciinkii, bu alis-
kanhigs siirdiirenlerin, gozlemci, arastirict ve elestirici olmalar1 beklenir. Makaledeki ana
tartisma bu eksen tizerine oturtulmustur.

Sonug ve Oneriler: Okumanm bir aligkanlik haline gelmesi, onun bir ihtiyag olarak hisse-
dilmesine baghdir. Bu da, aile, 6gretmen ve okul tarafindan yapilacak calismalar ile kita-
ba ulasma ve cevredeki kiittiphane imkanlartyla dogrudan ilgilidir.

Anahtar Sozciikler: Okuma, okuma aliskanligy, dil, egitim, 6gretim, cevre

Abstract

Problem statement: Reading is one of the basic language skills and has an important place
in human life. Comprehension, socialization, getting knowledge and self development
are based on reading. Reading is considered as a complex skill and it is a physlogical
process due to the seeing and speaking, and cognitive because of comprehension. In ad-
dition listening and viewing, training and teaching are constructed on reading. Because
of this reason, influence of reading skill is very much in reaching educational goals. Fac-
tors and possibilities in human’s environment, directly effects human’s life and guide
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his/her educational and teaching activities. These factors can be listed as family, friend-
ship environment, school-teacher, and books-library facilities. All these things can help
to develop human skills to understand others and environment and to explain himself,
use skills effectively. Not limiting reading only school years and lifelong continuation
are closely related to environmental factors.

Purpose and Research Questions: Purpose of this study is to examine and evaluate the fac-
tors which influence reading education and habits. With this purpose in mind, an an-
swer to the question of what is the relationship between reading habits and environ-
mental factors was sought.

Sources of Evidence: In this study a descriptive method was used to see how experimental
and theoretical studies evaluated the issue of environmental factors’ effects on reading
education. To get more impressive thoughts a qualitative approach was employed.
Based on literature review, framework of the study included family, friendship envi-
ronment, school-teacher, and book-library.

Main Argument: Through reading education activities comprehension, reaching new in-
formation and self development skills can be acquired. A person who acquired reading
skill through education should be able to use it all his life period as a habit. Because,
whose that carry on this habits are supposed to be observant, inquisitive and critical.
Main discussion in this article has been set on this basic axis.

Conclusions and Recommendations: Anyone who use reading habit, might be able to ob-
serve, search, and critic. In order for reading to become habit a need must be felt. This
will be accomplished by the help of family, teacher, school, opportunity to reach books
and libraries.

Key words: Reading, reading habits, language, education, teaching, and environment.

Insanin, anlama ve bilgi edinme yollarindan birisi okumadir. Kimi arastirmaci ve
yazarlar tarafindan okuma ile ilgili degisik tanimlar yapilmistir. Okuma eylemi tize-
rine bu denli tamim cesitliligine gidilmesinin nedeni, okuma etkinliginin psikolojik,
sosyolojik, ekonomik, kiiltiirel ve egitsel faktorlerin birbirleriyle etkilesimde bulun-
malar1 sonucu dogmas1 yatmaktadir. Arastirmacilarca birbirinden farkli tanimlama-
lara konu edilen okuma eyleminin karmasik bir etkinlik olmasi, bu konuda kapsamlt
tek bir tanim yapmay1 zorlastirmaktadir. Egitim-6gretim stireclerini gozlemlemeye
yonelik gerceklestirilen pek cok ¢alisma, okuma eyleminin belli asamalarina iliskin
aciklamada bulunabilmektedir. Kimi calismalarda stirece odakl1 aciklamalar getirile-
bilirken kimilerinde tirtine odakl1 agiklamalar getirilebilmektedir. Okuma ile ilgili a-
sagiya ¢ikarilan tanimlarda da bu durumu gozlemlemek miimkiindiir.

Okuma, basili sozctikleri kavrama ve yorumlamaya dayanan zihinsel bir etkin-
liktir (Ozdemir, 1990, s. 13). Okuma, gozlerin ve ses organlarinin gesitli hareketlerin-
den ve zihnin anlama cabasindan olusan karmasik bir etkinliktir. Bir yazinin harfle-
rini, sozciiklerini tanima ve anlamlarmi kavramaktir (Tazebay, 1993, s. 3). Okuma,
yazili dilin anlamli bir sekilde yorumlanmasidir (Haris & Sipay, 1990, s.10). Okuma,
bilissel davranislarla psikomotor becerilerin ortak calismasiyla, yazili sembollerden
anlam ¢ikarma etkinligidir (Demirel, 1999, s. 59). Okuma bir yorumlama siirecidir.
Bunun i¢in de iki seye ihtiya¢ vardir: Tanima ve algilama. (Dokmen, 1994, s.15). O-
kuma, bir yazinin harflerini, sézciiklerini, isimlerini tanimak ve bunlarin anlamlarini
kavramaktir (Gogiis, 1978, s.60). Okuma yazili ve yazisiz kaynaklar, okuyucu ve ¢ev-
renin karsilikli etkilesimi sonucu olusan anlam kurma stirecidir (Akyol, 1997, s. 25-
28). Okuma, yaziya gecirilmis bir metne bakarak bunu sessizce ¢ztimleyip anlamak
veya ayni zamanda seslere ¢evirmektir (Tiirkge Sozliik, 2005: 1494).
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Bu tanimlar okumanin, fiziki ve zihinsel unsurlarin birlikte islenmesiyle olusan
bir beceri oldugunu gostermektedir. Bu beceri, insanlarin kendini gelistirmesinde
onemli bir aractir. Okuma eyleminin karmasik yapisini anlasilir kilmaya yonelik or-
taya konulan tanimlamalart birlikte bir degerlendirmeye tabi tuttugumuzda, okuma-
nin ayni zamanda uzun siireli (stireg) ve ilerlemeye dayal bir yoniiniin de oldugunu
gormekteyiz. Nitekim, disiplinler arasi ¢alismalarin sonucu olan “gelisim ve 6gren-
mede bireysel farkliliklar bulundugu” seklindeki diistince de bu tezimizi destekler
mabhiyettedir. Oyle ki; her cocugun gelisimi, diinyay1 algilayis: ve bakis agist birbi-
rinden farkli olacagindan okuma eyleminin ayni zamanda bireysel bir siire¢ oldugu
gercegini gormezlikten gelemeyiz. Bireysel stirecin temel bileseni olan “gelisim ve
ogrenmede bireysel fakliliklar bulundugu” ilkesi, okuma egitimi konusunda gelisti-
rilecek onermelerde “cevresel faktorler” in roliine de atifta bulunmay1 kaginilmaz
kilmaktadir. Buradan hareketle, cocuklarin aileden baslayarak girdikleri sosyal etki-
lesim ve egitim-6gretim siireclerinde “uyaran siklig1” baslig altinda da ele alinan ya-
zil1 trtinlerin gesitliligi ve kalitesinin yaninda kitaplarin ¢oklugu da c¢ocuklarin an-
lamlandirma tercihlerinde farklilik ve ayricalik yaratacaktir, diyebiliriz.:

Betimsel bir ¢alisma olan bu arastirmanin evrenini okuma egitiminde cevresel faktor-
lerin roliine iliskin gerceklestirilen kuramsal ve uygulamal arastirmalar olusturmaktadr.
“Literattir taramasi kaynaklar1” yoluyla “okuma egitiminde gevresel faktorlerin rolii”
hakkinda ortaya konulmus birincil ve ikincil kaynaklardan hareketle aciklamalarda bu-
lunulmast amaglanmustir (Balci, 2001). Literatiirde daha ¢ok “survey research” veya “field
research” biciminde kullanilan ifadeler, egitim-6gretim konulu calismalarda “tarama a-
rastirmas1” anlaminda kullamilmaktadir (Arseven, 1994, s.13).

Arastirma simdiye kadar “okuma egitiminde cevresel faktorlerin rolti” niin, ku-
ramsal ve uygulamali ¢alismalarda nasil degerlendirildigini ele almasi bakimindan
betimsel bir karakter tasimaktadir. Arastirmada nitel arastirma yontemleri icerisinde
degerlendirilen literattir taramas1 yontemi kullanilmistir. Alaninda uzman kisilerce
kaleme alinmis kuramsal ve uygulamali ¢alismalar birer veri kaynag: olarak kabul
edildiginden arastirmanin gecerlilik ve gtivenilirliginin arttig1 diistintlmisttir.

Okumanin Onemi

[nsanin anlama yetenegi okuma ve dinleme becerilerinden meydana gelir. By,
aym zamanda yeni bilgilere ulasmanin da bir yoludur. Guintimiiz iletisim teknolojisi
daha ¢ok gordugiini, izledigini anlama yetenegine dayanmaktadir. Okuma da bir
bakima gordiigiinti anlama faaliyetidir. Bu sebeple insamin kisisel gelisiminde oku-
manin biiytik bir 6nemi vardir.

Okuma, insamn diinyasinin kavrama ve diistinme yénlerini gelistirir. Ogrenme
kavrayisini, analiz ve sentez giictinti, yorumlama ve yeni hitkiimler verme yetenegini
arttirir. Diistinen ve konugsan toplum olmanin yolu kitap okumaktan geger (Tural,
1992, 5.125). Glintimiizde insanlar bir bilgi bombardimani altindadir. Giinliik hayatin
her evresinde insanlar bircok metinle kars1 karsiyadir. Bu metinler bazen kisiyi hig il-
gilendirmeyen unsurlari igerebildigi gibi bazen de hayati 6neme sahip unsurlari ice-
rebilir. Bir reklam, bir siir, bir hikdye-roman, bir saglik raporu, bir mahkeme karari,
bir ders aract insanin giinliik hayatta ¢ok karsilasabilecegi okuma unsurlaridir. Bu
metinleri okuyarak anlama, modern ve demokratik toplumda yasamanin bir geregi-
dir. Okuma, dil ve kisiligi sistematik olarak gelistirmenin en etkili arag¢larindan biri-
sidir. Toplumun gelismesinde olumsuz etkisi olan egitim engelleri, okuma yoluyla
en aza indirilebilir.
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Cesitli iletisim araglarindan (film, televizyon, radyo) bilgi alma ile karsilastirildi-
ginda okumanin énemli yararlar: ve ayricaliklar: oldugu goriilmektedir. Kisi, reklam
sorumlusunun liitfu ile kendisine saglanan sinirh tiirler ya da giincel filmler arasin-
dan se¢gmek zorunda kalmak yerine, okuyarak bugiiniin veya ge¢misin en iyi eserleri
arasindan bir se¢im yapabilir. Kendisine en uygun zamani veya yeri segerek okuya-
bilir. Bunu istedigi veya ihtiyacina uygun hizda yapabilir, ara verir, tekrar okur veya
durur. Cam istediginde diistiniir. 1stedigi seyi, istedigi zaman, yer veya bi¢imde o-
kuyabilir. Bu esneklik hem egitim hem de zevk i¢in okumanin sonsuz degerini daha
da pekistirir (Bamberger, 1990, s.3).

Egitim ve 6gretim daha ¢ok, okuma tizerine kurulmustur. Bu sebeple, okumanin
egitim hedeflerine ulasmadaki etkisi oldukga fazladir. Okuma, anlamanin bir parcast
oldugu icin egitimde her dersin en 6nemli araglarindandir. Biitiin derslerin énemli
bir kism1 okumay1 gerektirdiginden okuma becerisi gelismemis bir 6grencinin basari
kazanamayacagi da aciktir.

Okuma Egitimi

Okuma ile ilgili tanimlar, bu becerinin iki yontinii ortaya ¢ikarmaktadir. Bunlar, yazi-
y1 olusturan sembolleri gérmek, tamimak ve bu sembollerin anlamlarim kavramaktir.
Okuma islemi sirasinda harfler, cizgiler, grafik ve gesitli semboller zihinsel kavramlara
cevrilerek hafizaya yiiklenmektedir. Bilginin kelimeler halinde alinmas: durumunda bile,
bunlarin hafizada birlestirildigi, ctimle bicimine getirildigi ve boyle depolandig: tespit e-
dilmistir (Gauquelin, 1993, s.133). Karmastk bir siireg olarak nitelendirilen okuma, gérme
ve seslendirme yoniiyle fizyolojik, kavrama yoniiyle de zihinle ilgili bir stirectir. Bu kar-
masik stirecin kisiye kazandirilmasi ¢alismalarma “okuma egitimi” denir. Okuma egiti-
minde 6grenciye okuma ile ilgili bilgilerin dgretilmesinden ¢ok, okumanin fiziki ve zi-
hinsel unsurlarmin gelistirilmesi calismalar1 yapilmaktadir.

Okuma, geligebilen ve gelistirilebilen bir etkinliktir. {lk okuma yazma cahsmalariyla
kazanilan okuma becerisi daha sonraki egitim stireclerinde gelistirilebilir. Goethe bunu,
“Herkes okuma 6grenmenin ne kadar zaman ve emege mal oldugunu bilmiyor; ben bu-
nun igin seksen yilimu sarf ettim hala da gayeye vardigimu sdyleyemem” (Baymur, 1995,
s. 4) seklinde cok giizel ifade etmistir. Okuma bir aliskanlik ve tekrar isidir. Okumay1 6g-
renen kisi, daha sonra okumaya ara vermisse sonraki okumalar1 bozuk olacaktir. Belki de
bu kisi okumay1 unutacaktir. Okuma becerisinin geliserek devam etmesi, zorunlu egitim
icinde atilan temellere baghdir. Bu donemde kokleri ne kadar saglam ve saglikli olursa i-
leriki donemlerde de gelisme o kadar basarili olur. 15 yasin sonuna kadar yapilan zorun-
lu egitim sonunda dgrenci, dakikada sesli olarak 400 kelime, sessiz olarak da 600-700 ke-
lime okuyacak seviyeye gelmelidir.

Okuma egitimi ¢alismalarmin baslangicinda oncelikle, 6grencilerin okuma diize-
yinin tespit edilmesi gerekir. Daha sonra 8grencinin hem hizin1 hem de anlamasini
gelistirmede isaretlerin (harf, noktalama vb.), kelimelerin ve metnin tam kavranmasi;
yeterli zenginlikte bir kelime hazinesi ve yazarin diistinme yapisini yakalama gibi a-
lanlarda ¢alismalar yapilmalidir (Avcioglu, 2000, s.11).

Okuma Egitiminde Cevresel Faktorler

Ogrencinin icinde bulundugu cevre imkanlari, yasadig1 ortam ve sosyoekonomik
diizey, onun hayatin1 dogrudan etkilemekte, egitim 6gretim faaliyetlerine yon vermek-
tedir. Kimi arastirmalarda g¢evresel etmenlerin ¢ocuklarin akademik benlik tasarimlar:
tizerinde de olumlu bir etki yarattig1 bilgisine yer verilmektedir. Soyle ki; “cocuk bii-
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yiime stireci icerisinde ana dilindeki sdzctikleri seslendirmeye basladig1 andan itibaren
yakin gevresindeki anne babasindan baslayarak uzak cevreye dogru sorular yonelt-
mektedir. Cocukta bu siireci baslatan pek ¢ok etmen bulunmaktadir. Bu etmenlerin en
basinda ise ‘merak gtidiisti’ gelmektedir. Cocuklarin merak ettigi hususlara cevreden
olumlu yonde bir tepki gelistirilmedigi takdirde zamanla, cocuklarda merak uyandiran
ozellikler ve dgrenme isteginin soniiklestigi gozlenmistir. ilerleyen dénemlerde ise bu
durumun 6z giiven kaybina yol acarak onlarin akademik benlik tasarimlar: tizerinde
olumsuz bir etkide bulundugu bilinmektedir” (Ensar, 2003, s.267-268). Sosyoekonomik
diizeyin de 18. aydan itibaren ¢ocugun dil gelisimini etkiledigi tespit edilmistir. Daha
iyi ortamlarda yetisen ¢ocuklarin daha zengin kelime hazinesi ve daha saglam ctimle
yapisina sahip oldugu izlenmistir (Celen, 1993, s.86).

Belirtilen durum, genelde dil egitimini 6zelde de okuma egitimini etkilemektedir.
Okuma yetenegi ile sosyoekonomik durum arasinda agik bir iliski vardir. Sosyoeko-
nomik durum diistiikce okumada giicliikler baslamakta, yiikseldik¢e de okuma ye-
tenegi gelismektedir (Giines, 1997, s. 245). Ulkemizde yapilan daha ¢nceki arastirma-
larin da (Akgamete, 1989; Avcioglu, 2000; Dokmen, 1994) test etmeyi amacladigt en
onemli konu, “6grencilerin sosyoekonomik diizeylerine iliskin kimi faktorlerin oku-
ma basarist {izerinde ne tiir bir etki yarattigi”dir. Oyle ki; bu yonde yapilan aragtir-
malar drnegin, okuma egitiminde siklikla basvurulan édiillendirme ve tesvik etme
gibi pekistireclerin bile etkili ve yerinde bir kullanimini belirleyen en 6nemli unsurun
ailenin meslegi ve gelir durumu oldugunu iddia etmektedir (Pars, 1953).

Cocuklarin iyi bir okuyucu olarak yetistirilmesinde gozetilmesi gereken temel il-
kelerden birincisi, onlarin ilgilendigi konular1 bilmek ve ilgilerini karsilayacak kitap-
larla bulusmasim saglamak olmalidir. Bilindigi gibi cocuklarin ilgilerini belirleyen
temel etmenlerden birisi de cevresel faktorlerdir. Yapilan arastirmalar sahip olunan
sosyoekonomik diizeyin okuma ilgisinin sekillenmesinde dogrudan etkili bir unsur
oldugunu ortaya koymaktadir. Tipki okuma ilgisinde oldugu gibi okuma aliskanli-
ginin gelistirilmesi calismalar: da cevresel faktorlerle dogrudan iliskilidir. Bu konuda
yapilan arastirmalarda ¢ocuklar arasindaki kitap alisverisinin onlarim okuma aligkan-
liklar1 tizerinde anlaml: bir farklilik yaratti$1 sonucu ortaya konulmaktadir (Dékmen,
1994). Ozetle, okuma ilgisi ve aliskanlig1 {izerinde yapilan galismalarda, cocuklar agi-
sindan uygun programlarin olusturulmasi ve onlarin gerek grup ici gerekse gruplar
arasi etkilesmelerde bulunmalar1 okuma egitiminde cevresel faktorlerin roliine ilis-
kin analizlere konu edilmektedir. Bu analizlerden g¢ikan sonug, “¢ocuklarin okuma
becerileri ile okumaya karsi olan tutumlar1 arasinda destekleyici bir iliskinin oldugu”
seklindedir. Burada, cevre ile ilgili olarak aile, arkadas ¢evresi, okul-6gretmen ve ki-
tap-kiitiiphane imkanlari ele alimacaktir.

Aile

Aile, cocugun beden, zihin ve dil gelisiminde dolayisiyla da okuma yeteneginde etkili
bir unsurdur. Ailenin sosyoekonomik durumu, ¢ocugun egitimini olumlu veya olumsuz
yonlerde etkilemektedir. Ogrencilerin sosyoekonomik diizeylerine gore; kelime bilgisi,

okudugunu anlama ve etkili okumadan olusan okuma becerileri diizeyleri arasinda an-
lamli farkliliklar bulunmustur (Avcioglu, 2000, s.10).

Okuma egitiminde ¢ocugun icinde yasadig1 aile ortaminin ve aile fertlerinin tu-
tumlarinin etkisi bilinmektedir. Aile igindeki bireylerin egitim diizeyleri, onlarmn 6zel
olarak okuma faaliyetlerini ¢cocugun yaninda yapmalari, evde bir kitapligin bulun-
masi, kitaplarla ilgili seviyeli tartismalarin olmasi, problem ¢éziimiinde kitaplardan
yararlanilmasi, ¢cocugun okumasini etkileyen unsurlar arasindadir. Yapilan arastir-



166 | Eurasian Journal of Educational Research

malar, sosyoekonomik olarak avantajli ailelerden gelen 6grencilerin dezavantajli aile-
lerden gelen 6grencilere gore; kelime anlamada, metni anlama ve yorumlamada, o-
kuduklarini hatirlamada, resim yorumlamada ve sesli okuma diizeyinde daha basa-
ril1 olduklarini gostermektedir. Sosyoekonomik agidan avantajli aileden gelen ¢ocuk-
lar dezavantajh ailelerden gelen gocuklara gore okuma aligkanliklar: bakimindan da-
ha iyi bir yerde olacaklardir. Nitekim, bu durum Dékmen (1994)'in arastirmasiyla da
sabitlenmektedir. Dokmen, 6grencilerin okuma aliskanliklarini belirleyen en énemli
faktoriin gazete ve dergi okuma imkanina sahip olup olmamalar: oldugunu ifade
etmektedir. Cocuklarin en ¢ok ilgi duydugu okuma materyalleri olan gazete ve der-
giler okul kiittiphanelerine alinmadig takdirde; ¢ocuklarm bu materyalleri diizenli
olarak takip edebilecekleri yegéne ortam evleridir.

Okuma egitiminde aile faktdriintin etkisini yorumlamamizi kolaylastiran literatiir
bilgisini su sekilde 6zetlemek mumkiindiir. Bandura (1977)'min arastirmalarindan
guniimiize degin gelen kuramsal ¢alismalarda, calismamuz itibariyle aile faktorii, o-
kuma ve 6grenme arsindaki iliskiyi klasik ve edimsel sartlanmalar yoluyla 6grenme
teorilerinin aksine “modelden 6grenme” araciligiyla agiklama yolu tercih edilmistir.
Ogrenme teorileriyle ilgili kisaca agiklamaya calistigimiz bilgilerin calismamiza 1s1k
tutan yonii, “modelden 6grenme” yaklasgimmin okuma egitiminde aile faktériiniin
etkisini agiklamamiza imkan saglayan kuramsal bir bilgi taban1 olusturmasidir. Soyle
ki; cocuklarin okumay1 modelleme yoluyla 6grenebilecekleri ilk ve en 6nemli ortam
ailedir. Ergenlik ¢cagina kadar ¢ocuklarin hayatlarinda en ¢ok etkilesimde bulundugu
kisiler anne ve babalaridir. O halde, anne ve babalarin ¢ocuklarina “oku” demek ye-
rine, oturup okuma eylemini kendilerinin gerceklestirmeleri daha etkili olacaktir.

Anne ve babalar, cocuklarinin okul ve 6gretmenleriyle devamli diyalog kurmali-
dirlar. Clinkii okul ve ev, 6grencinin hayatinda birbiriyle uyumun sart oldugu ayril-
maz iki parcadir. Eger bir okuma programi tamamen okula birakilmissa biittintiyle
basarili olunmas1 miimkiin degildir. Okuldaki zamanin ¢ogu 6gretimde harcanmali-
dir, fakat 6gretim pratikle birlesmediginde giictinii kaybeder. Ev, pratik yapmak icin
yer ve zaman saglar (Tinker & McCullough, 1968, s. 410). Okumay1 gecmis yasantilar
yoluyla 6grenilenlerin hatirlanmasi ve okuyucunun sahip oldugu diinya bilgisini
kullanarak yeni anlamlar olusturmasi icin uyarici rolii tistlenen basili ve yazili sem-
bollerin ay1rt edilmesi, algilanmasi biciminde tanimlayan McCullogh ve Tinker, 6zel-
likle ilk okumanin grenilmesinde aile faktoriiniin etkisini su sekilde actklamaktadir-
lar: “Saglikl1 bir okuma egitiminin yolunun birbirlerini destekleyici mahiyette bir aile
ortami ile okul arasindaki kuvvetli etkilesmeden gectigi muhakkaktir. Tyi bir okuma
egitimi, okulda gerceklestirilen dgretim faaliyetlerinin pratige dokiilmesinde gayet
elverisli bir zemin olan aile cevresinin katkilarryla miimkiin olacaktir.” Bu sebeple,
aileler, cocuklariin okumasi i¢in 6ncelikle kendileri 6rnek olmalidirlar. Okumayt bir
ihtiyac olarak hissettirmelidirler. Aile cocugun ilgi ve yas seviyesine uygun kitaplar1
temin etmeli, miimkiinse evde bir kitaplik olusturmalidir.

Arkadas Cevresi

Yapilan arastirmalar, sosyoekonomik yapiya baglh olarak kiiltiirel gevresi yeteri
kadar gelismis bireylerin okuma aliskanlik ve yeterliliginin daha iyi oldugunu ortaya
koymaktadir. Bireyin i¢inde bulundugu toplumsal yapinin, 6zellikle kiiltiir ve arka-
das cevresinin onun zihin gelisimini, tutum ve davranislarin etkiledigi bir gercektir.
“Kiiltiir, bireyin zihnini nasil kullanacag: tizerinde gerek davranis kaliplar: gerekse
dil araciligryla belirlemektedir” (Piaget, 1938). Bireyin tutum, zihniyet ve davramisini,
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icinde bulundugu kiiltiir, toplum ve aile ¢evresinden sonra en fazla etkileyen, hatta
daha etkin olarak belirleyen unsur arkadas cevresidir. Ozellikle ilk ve orta 6gretim-
deki dgrenciler, bir arkadas grubuna dahil olma egilimindedirler. Eger 6grencinin
dahil oldugu bu arkadas grubunda okuma bir aliskanlik haline gelmisse, aralarinda
kitap alis verisi, okunan kitaplar1 birbirlerine anlatmalar1 gerceklesiyorsa bu durum,
gruptaki her bir cocugun okuma becerisini olumlu yonde etkileyecektir. Bu durum,
okuma aliskanliklarmi gelistirme konusunda yapilan calismalarla da desteklenmek-
tedir. Arastirmalar, uygun programlarin izlenmesi durumunda dgrencilerin okuma
aliskanliklarinin gelistirilebilecegini gostermektedir. Soyle ki; “bu konuda yapilan
deneysel bir arastirmada, bir grup dgrencinin birbirlerine kitap alip vermeleri sag-
landiginda, cocuklarin okuma aliskanliklarinda gelisme kaydedilmistir.” Bu sonucu,
Dokmen (1994, s.35) su sekilde yorumlamaktadir: “Bir cocugun, 6gretmenin 6nerdigi
bir kitab1 okumasiyla, arkadasmin 6nerdigi ve 6diing verdigi bir kitab: okumasi ara-
sinda fark olsa gerek. Cocuklar arasindaki bu tiir etkilesimler sirasinda, herhalde bir-
takim grup dinamikleri, cocuklarin okumaya yo6nelik tutumlarimi olumlu yénde ar-
tirmaktadir.”

Kitap-Kiitiiphane

Okumanin gelistirilmesi ve okuma aliskanligmin kazanilmasinda kitaba ulasma
imkanlarmin ve bu kitaplarin 6zelliklerinin de nemli bir rolii vardir. Okuma egiti-
minin aliskanlik héline gelmesinde ¢ocugun cevresinde, tncelikle evinde, siifinda,
okulda ve kolayca ulasabilecegi yakin bir semtte kiittiphane bulunmasi, olumlu bir
etken olacaktir. Bu sebeple; kiitiiphaneler siirekli olarak yeni kitaplarla beslenmeli-
dir. Gezici kiittiphanelerin sayis1 temin edilmeli; sinuif ve okul kitapliklar1 zenginlesti-
rilip isler duruma getirilmelidir. Sosyallesme adina 6nemli bir konuma sahip olan
kittiphanelerin, ozellikle egitim-6gretim faaliyetlerinin pratige kavusturulmasinda
kayda deger bir rolii vardir. Ne yazik ki; tilkemizde yapilan kimi arastirmalarda 6g-
rencilerimizin kiitiiphaneden yararlanma becerilerinin diisiik oldugu yoniinde bul-
gular vardir (Demirtas, 1988). Halbuki, okuma egitimi ile kiittiphane kullanma siklig1
arasinda yakindan bir iliski oldugu bilinen bir gercektir.

Aile ve okulda kiitiiphane kullanimi konusunda yeterli diizeyde bir egitim alma-
yan ¢ocuklar, herhangi bir kiitiiphaneye basvurduklarinda kataloglar1 gozden gegir-
me ve stireli yaymlar: tarama gibi basit isleri bile yapamamaktadirlar. Kiittiphane-
lerden nasil yararlanacagin bilemeyen dgrenciler, ilgi ve ihtiya¢ duyduklari kitaplar:
genelde arkadaglarindan 6diing alma yoluna gitmektedirler (Dékmen, 1994). Bunun
asil sebeplerinden birisi de kiittiphanedeki kitaplarin 6grencilerin ilgisini ¢ekebilecek
nitelikteki kitaplarla stirekli olarak yenilenmemesidir. Ayrica, kiitiiphanelerdeki ki-
taplarin biiytik bir kisminin da basvuru kitap olarak kabul edilen kitaplardan olustu-
gu bilinmektedir. flave olarak fiziksel imkanlar bakimindan yetersiz olan kiitiiphane-
lerin zamanla 6grencilere sikici ve rahatsizlik verici yerler olarak goértinmesini de
sOyleyebiliriz.

Kitap ve sosyoekonomik faktorler arasindaki iliskiyi aciklamasi bakimindan kita-
bin elde edilebilirligi ile okuyucu tarafindan kitabin okunup okunamamas: durumu
hakkinda Dokmen (1994, s.37) asagidaki bilgileri siralamaktadir: “Bir kitabin okunma
diizeyini belirleyen bir baska 6nemli faktor ise o kitabin, okuyucunun eline ulasma
potansiyelidir. Bir kitap ne denli anlasilir ve okunakl: olursa olsun, eger okuyucunun
eline ulasamiyorsa, okuyucu tarafindan okunamayacak demektir. Bir kitabin elde e-
dilebilirligi dedigimizde akla ilk olarak ekonomik faktorler gelmektedir.” Kitaba u-
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lasmanin yaninda, ulasilan bu kitaplarin ¢zellikleri de okuma becerisini etkilemekte-
dir. Kitaplardaki punto biiytiklugii ve satir uzunlugu, kitabin igindeki resimler, met-
nin gii¢ligu, kitabin baski ve cilt kalitesi, dil ve anlatim 6zellikleri gibi unsurlar o-
kuma ilgilerini etkiler.

Okuma eyleminin karmasik yapisin acitklamak icin arastirmacilarca ileri stirtilen
“stire¢” ve “tirtin” odakli yaklasimlarin da tartisma konusunu olusturan “okuyucu
icin bir de elindeki tirtin (kitap) vardir diistincesinin 6ztinde, aslinda “okuma, metin
ile okur arasimndaki karsilikli bir etkilesim siirecidir” tezi bulunmaktadir. Bu teze gore
okuyucunun okuma etkinliklerini belirleyen faktorlerden birisi de kitabin sahip ol-
dugu ozellikler biitiintidiir. Kitap ve okur etkilesmesi agisindan biittin bu tartisma-
lardan iki temel sonu¢ dogmustur: “Okunaklilik (legibility) ve okunmaya deger olma
(readability)” (Smith&Dechant, 1961). Cocuklarin okuma ilgisini etkileyen bu husus-
lara ve benzer tiirdeki yayin 6zelliklerine 6ncelikle ailenin ve 6gretmenin dikkat et-
mesi, seciciligin cocuga bir aliskanlik olarak kazandirilmasi saglanmalidir.

Okul-Ogretinen

Ogretmenlerin bireysel ve mesleki 6zellikleri sergiledikleri modellik stillerinde
son derece etkili olmaktadir. Cocugun okul ortaminda stirekli bir etkilesim icerisinde
bulundugu 6gretmeninin saglam bir teorik bilgiye sahip olmast ve onu sinif orta-
minda basariyla uygulamasy, iyi bir okuma egitiminin kritik esiklerinden birisidir.
Ogretmenler, modellik etmek ve okumayla ilgili yontem ve teknikleri sergilemek
amaciyla farkls stratejiler kullandig1 zaman okuma egitiminde basarili sonuglar alin-
maktadir (Braunger & Lewis, 1997). Egitim-6gretim siireclerinin farkli boyutlarinda
yapilan ¢alismalarda da “6gretmen” faktériiniin 6nemine “klasik 6gretme yontemle-
rinde, biitiin etkinlikler 6gretmenin merkezde oldugu goriistine gore sekillendirilir.
Ogrenci pasif 6gretmen ise aktiftir. Ofretme ortaminda sozel etkilesim hakimdir.
Modern 6gretme sistemlerinde ise, 6gretmenin rolii daha degisiktir. Ogretmen, 6g-
renmeyi kolaylastirma, 6grenciye rehberlik etme, 6grenme stirecine 6grencinin kati-
limini ve katkisini saglama ve onu stirekli giidiileme ile yiiktimltidtir” (Ensar, 2003, s.
270) ifadeleriyle dikkat ¢cekilmektedir.

Cocuk, ilk okuma ve yazmaya ilkogretimde baslamaktadir. Bu sebeple, okulun ve 6g-
retmenin okuma egjitimindeki pay1 ¢ok ytiksektir. Okul, cocuklara sundugu fiziki imkan-
larla belirleyici olmaktadir. Okulla ilgili olarak smnif mevcudu, kiitiiphanenin bulunup bu-
lunmamasi, ¢ocuklarin oturma ve 1siktan yararlanabilme imkanlari, okuma becerisinin
gelistirilmesinde etkilidir. Bu sartlarm demokratik ve cagdas bir toplumun geregi olarak
her 6grenciye esit seviyede sunulmasi gerekir.

Okuma egjitiminin 6grenci kadar énemli unsurlarmndan birisi de “6gretmen”dir. Ciin-
kii 6gretmene, ilk okuma calismalarindan okumanin bir aliskanlik héline gelmesine ka-
dar biiyiik sorumluluklar diismektedir. Gelisim kuramcilarinin ¢ocuk, okul ve 6gretmen
iliskisi konusunda ileri stirdiigii yaklasimlarm temelinde, ¢ocuklar icin 6zellikle okulda
caliskan ve basarili olmanin saglikh bir kisilik ve kariyer gelisimi i¢cin son derece énemli
oldugu bilgisi bulunmaktadir. Gelisim kuramcilarmndan Erikson gelisim donemleri iceri-
sinde degerlendirdigi latent (6rtiik) donemdeki en kritik hususlari, ¢ocuklarda basarma
ve caliskanlik duygularmin iyi bir sekilde yerlesmesi zorunlulugu olarak 6zetlemektedir.
Bu iki duyguyu okul, 6gretmen ve arkadas ticgeninde saglikli bir sekilde gerceklestire-
meyen ¢ocuklar Erikson’a gore zamanla giivensizlik duygusuna kapilacaklardir. Cocuk
acisindan Latent dénemde edinilmis asir1 giivensizlik duygusu, cocugu hayat: boyunca
izleyecektir (Liebert & Nelson, 1981). Bu nedenle, ilkgretim evresinde ¢ocuklarmn okuma
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ve calisma aliskanlig1 kazanmis olmalari, gelisim kuramu yaklasimlarnda da ileri stirtil-
diigii gibi, cevresel faktorlerin yerinde bir diizenlenisi ve saglikli bir okuma egitiminin
hayata gecirilmesiyle miimkiindir.

Sonu¢ ve Oneriler

Okuma aliskanlig1, insanin kendisini ve yasama ¢evresini anlayabilmek igin o-
kumay1 bir arag olarak gormesi ve bu aract kullanma istegi olarak tamimlanabilir. {1-
kogretimin temel amaci, 6grencileri demokratik ve ¢agdas toplumun bir tiyesi haline
getirmektir. Bu amacla yapilan dil egitimi calismalar: da kisinin biitiin hayat1 boyun-
ca, baskalarini anlayabilme ve kendini ifade edebilme becerisini kazandirmay1 hedef-
ler. Okuma egitimi calismalariyla 6grenciye, anlama, yeni bilgilere ulasabilme ve sii-
rekli kendini gelistirme becerileri kazandirilmaya calisilir. Kisi, egitimle kazandigt
okuma becerisini, bir aliskanlik halinde 6miir boyu stirdiirebilmelidir. Ctinki, alis-
kanligini stirdiirenler, gézlemci, arastiric1 ve elestirici olurlar. Okumanin bir aliskan-
lik haline gelmesi, onun bir ihtiya¢ olarak hissedilmesine baghdir. Bu da, aile, 6g-
retmen ve okul tarafindan yapilacak calismalar ile kitaba ulasma ve ¢evredeki kii-
tiphane imkanlariyla ilgilidir.

Sosyoekonomik sartlarin okuma becerisi tizerindeki etkisinin smnanmaya calisil-
dig1 pek cok arastirmada, sosyoekonomik durumlara iliskin kimi faktorlerin okuma
becerisi tizerinde dogrudan etkili oldugu sonucu vurgulanmaktadir. Konuyla ilgili
kuramsal ve uygulamali ¢alismalarin temelinde, saglikli bir okuma egitiminin ger-
ceklestirilebilmesi icin 8grenme kuramcilarinin da 1srarla tizerinde durduklar: egi-
tim-6gretim stire¢lerinde ¢ocuklarin etkilesimde bulunacag uyaranlarin siklig: ve ka-
litesi ilkelerinin ancak cevresel faktorlerin etkileriyle izah edilebilecegi diistincesi
yatmaktadir. Ornegin, okuma egitiminde bagvurulan pekistire¢ kullanimimin siklig
bile ailelerin sahip olduklari gelir ve meslek gruplariyla yakindan iligkilidir.

Arastirma konumuzla ilgili olarak taranan literatiir bilgisinde 6grencilerin okuma
becerisinin cevresel faktorlere gore 6nemli farkliliklar gosterdigi ifade edilmektedir.
Tabii ki; 6grenciler arasindaki cevresel faktdrlerden kaynaklanan farkliklar: biittintiy-
le ortadan kaldirmak miimkiin olmayabilir. Ne var ki; bu faktdrlerin sonucu olan e-
sitsizligi ve okuma egitimi stireci tizerindeki olumsuz etkilerini gidermeye yonelik
yapilabilecek bir dizi calismanin da bulundugu gercegini gérmezlikten gelemeyiz.
Sosyoekonomik agidan alt gelir grubunda yer alan dgrencilerin ana problemleri, ye-
terince kitapla karsilasamamak ve calisma sartlarinin uygun olmayisidir. Hatta bu
gruptaki ¢ocuklar ¢ogu zaman ders kitabi disinda bir kitabi gérme imkanini bile bu-
lamamaktadirlar. Cocuklarin karst karsiya kaldigi bu problemleri 6gretmenler kii-
tiphaneler araciligiyla ¢ozebilirler. Sorunun ¢6ziimii icin kiittiphane seceneginin ter-
cih edilmesi, 6grencilerin kiitiiphane kullanimi konusundaki bilgi ve gorgiilerini de
artiracaktir.
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Ornek Olaya Dayali Ogretimin Ilk6gretim Hayat
Bilgisi Dersinde Akademik Basariya ve Ogrenmede
Kaliciliga Etkisi?

The Effect Of The Instruction Based On Case Studies On
Academic Success And Retention Levels In Life Studies Course In
Primary School

Selcuk SIMSEK,* Sefik YASAR**

Oz
Problem Durumu: Giintimiiz toplumlar, kiiresellesen diinyada etkin rol alabilecek bi-
reylere gereksinim duymaktadir. Bu amagcla, karsilasilan problemlerde ilkogretimden
baslayarak ogrencilerin ¢oziim onerileri bulmalarma olanak taniyacak bicimde 6g-
renme tekniklerinin kullanilmas: gerekmektedir. Ornekolay yontemi de égrencilerin
toplumsal yasamda karsilasmus olduklar1 problemleri ¢ozebilmelerinde kullanilan bir
yontemdir.

Aragtirmamin Amacr: Bu arastirmada; 6rnekolaya dayah 6gretimin {lkogretim Hayat
Bilgisi dersinde 6grencilerin akademik basar1 ve kahciigma etkisi incelenmis, bu
yontemin etkili olup olmadig1 smanmustir.

Aragtirmanin  Yontemi: Arastirma, deneme modellerinden “Ontest-sontest kontrol
gruplu model”e gore desenlenmis ve uygulama 2003-2004 6gretim yilmimn birinci do-
neminde Eskisehir Merkez Sehit Ali Gaffar Okkan Hkégretim Okulu'nda gerceklesti-
rilmistir. Arastirmada okulun 3-B ve 3-C smuflarmdan biri kontrol, digeri deney grubu
olmak tizere yansiz olarak belirlenmistir. Arastirmada veri toplamak amaciyla, 5gren-
cilerin denklestirilmesinde ve akademik basarilar1 ile 6grenmedeki kalicilik diizeyle-
rinin Slctilmesinde “Yasadigimiz Yer” ve “Toplum Hayatimiz” tinitelerine ait basar1
testleri gelistirilmistir. Ayrica, Hayat Bilgisi dersinin érnekolaya dayali olarak islene-
bilmesi icin ders planlari, érnekolay metinleri, érnekolay metinlerinin resimli bicim-
leri hazirlanmustir. Verilerin ¢oziimlenmesinde; elde edilen éntest, sontest ve kalicilik
testi puan ortalamalar1 ile puan dagiimlarmmn standart sapmalar1 hesaplanmus,
gruplar arasi karsilastirmalarda t testinden yararlanilmis ve gruplarin puan ortala-
malar1 arasindaki farkin anlamhiligy .05 diizeyinde yorumlanmustir.

Bulgular ve Sonuglari: Arastirmann 6ntest sonuglarma gore deney ve kontrol gruplari
arasinda anlaml bir fark olmazken (p>0.05), son test ve kalicilik testleri sonuglarina
gore Ilkogretim tigiincii sif Hayat Bilgisi dersinde 6rnekolaya dayali ogretime gore
yapilan uygulamanin akademik basar1 ve kalicilik diizeyleri bakimmdan kontrol gru-
bundaki dgrencilere gore daha bagarili oldugu sonucuna ulasimistir. Bu sonuglar, il-
kogretim Hayat Bilgisi dersinin “Yasadigmmiz Yer” ve “Toplum Hayatimiz” {initele-
rinde ornekolay yénteminin etkili oldugunu ortaya koymustur.

Oneriler: Arastirmadan elde edilen bulgular dogrultusunda, Hayat Bilgisi dersinde
drnekolay yonteminden yararlarulabilir. Ogretmenler 6rnekolay yonetiminin kulla-
nimu ile ilgili olarak hizmetigi egitimden gegirilebilir. Ornekolay yonteminin derse
iliskin tutumlarma katkis1 konusunda arastirmalar desenlenebilir.

Anahtar Sozciikler: Ornekolay, Hayat Bilgisi, Ikogretim

*  Dr. Pamukkale Universitesi Egitim Fakiiltesi flkogretim Bslim
*  Prof. Dr. Anadolu Universitesi Egitim Fakiiltesi {lkogretim Bolimii
*** Bu galigma 14.01.2005 tarihinde bitirilen doktora tezinden 6zetlenerek alinmistir.
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Abstract

Problem Statement: Today’s societies need individuals who could effectively take place in
our globalising world. In that way, with primary school education, some certain learning
techniques being processed are likely to be crucial which will lead students to find out
resolution. The sample case way is, on the other hand, could be a vay for students” in
getting over the barriers they have met in society.

Purpose of the Study: In our study, we examined students” probable effect on academic
success at Life Studies Course in Primary School, and whether The Sample Case Way
could be an effective one or not.

Methods: The search was patterned by “Pre-test & Final test Controlled Method” and it was
processed in 20032004 Education Year’s First Term at Merkez Sehit Ali Gaffar Okkan
Primary School in Eskisehir. In the study, two classes, 3-B and 3-C were randomly choosen
one of which was for controlling group and and the other of which was for experimental
one. To gain the data targeted, two different tests were chosen regarding the units called
“The Place We Live In” and “Social Life” to check students” academical success and their
learning capacity. Moreover, so as to study Life Studies Course in a way based on the
Sample Case Method, some certain Curriculum Plans,addidational texts and some other
illustrated materials were also attached. In analising the data gained from the Pre-test, Final
test and Retention Test, average scores and standart deviation were taken into
consideration. On inter-group comporisons, T-test was used and the gap between the
groups’ average scores were the detected as .05 point.

Findings/Results: To the pre-test results of the study, there wasn't such remarkable gap
(p>0.05) between “the experimental group” and “the controlled one”. To the Final test
results, however, the education given at Life Studies Course in 3rd year The Sample Case
Way were relatively more successful in terms of academic points and retention level than
the education given to the controlled group. Those results have established that The
Sample Case Way could be remarkably effective at Primary School Life Studies Course for
the two units “The Place We Live In” and the unit “Social Life”.

Recommendations: In the light of the findings gained through the study, The Sample Case
Way could be utilised at Life Studies Course. More teachers could be reprocessed by an
internal-orientation programme. Besides, some other studies could be designed as to
probable effects of the Sample Case Method.

Keywords: Case Studies, Life Studies, Primary School

Egitim, yasam boyu siiren ve bireylerin bedensel, zihinsel, sosyal, duygusal yo6n-
lerinin ve 6grenme 6zelliklerinin gelisimine katki saglayan bir stirectir. Bireylerin ge-
lisim 6zelliklerine, hazirbulunusluk diizeylerine ve bulunduklar1 egitim basamakla-
rma uygun, etkili 6grenme yollarinin 6gretildigi egitim basamaklarindan biri de il-
kogretimdir. ilkogretimde ogrencilere 6grenme yollarinin 6gretildigi derslerden biri
de Hayat Bilgisi dersidir. Hayat Bilgisi, dogal ve toplumsal gercekle kanutlamaya da-
yal1 bir bag kurma stireci ve bu stirecin sonunda elde edilen dirik bilgiler olarak ta-
nmimlanmaktadir (Sonmez, 1998, s.2).

Hayat Bilgisi dersi 6gretim ortamlari, ocugun nesne ve olaylar: kavramada duyu
organlarmi kullarilabilecegi bicimde diizenlenmelidir. Hayat Bilgisi dersinde ¢ocuk, her-
hangi bir nesneye dokunabilmeli, onu goérebilmeli, karsilastirabilmeli ve kendi ctimlele-
riyle anlatabilmelidir (Ozdemir, 1998, s.3). Cocuklara, yakin gevresinden baglayarak gor-
miis ya da duymus olduklar1 olay ve olgularin tizerinde diistincelerini rahat bigimde
soyleyebilecekleri egitim-6gretim ortamlar: Hayat Bilgisi dersinde hazirlanabilir. Boylece
cocuklar, diistincelerini ve elestirilerini belirtme olanag1 bulmus olabileceklerdir. Bununla
ilgili olarak, Hayat Bilgisi 6gretiminde sorun ¢6zme yollarinn 6gretiminde kullarlabile-
cek yontemlerden birisi de 6rnekolaya dayali 6gretimdir.
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Ornekolay yontemi degisik bigimlerde tanimlanmaktadir. Ornekolay yontemi,
gercek yasamda karsilasilan problemlerin, durum ya da olgularin senaryolastirilarak
metne dokiilmesi ve bu metinde yer alan problemin sinif ortaminda tartisilarak ¢6-
ziime ulastirilmas: temeline dayanan bir yontemdir (Saban, 2002, s.264; Demirel,
2002, 5.62-63 ve Pehlivan, 1997, s.9). Ogrencilerin, 6grenmis olduklart kavram ve il-
keleri gercek yasamdan alinmis problemlerde kullanmalar: sonucunda elestirel di-
stinme, problem ¢bzme ve karar verme becerilerini gelistirme olanag bulacaklar1 bir
yontemdir (Diamentes, 2003 & Sénmez, 2001, 5.283). Ornekolay yontemi, bir olayin
ya da sorunun yazili-sozlii anlatildiktan ya da bir film olarak gosterildikten sonra
konu hakkinda 6grencilerin tartisarak ¢oziim onerilerini ortaya koyma temeline da-
yanan bir 8gretme yoludur (Aydin, 2003, s.103).

Ornekolay yontemi, dgrencilerin karmasik diizenlenmis olgular1 6grenmelerinde ve
diizenli olarak arastirarak bilgi edinmelerinde yardimci olan bir yontemdir (Kreps, 1984).
Ornekolay yonteminde amag, kesin dogrular1 bulmak degildir. Eldeki verileri kullanarak
¢oziim Onerileri tiretebilmek, bunlan farkli diisiincede olanlar karsisinda savunabilmek,
karsisindakini ikna edebilmek, gerektiginde baskalarinin diistincelerinden yararlanarak
yeni diistinceler demeti olusturmaya ¢alismaktir (Karakog, 1993, s.16).

Ornekolay yontemiyle 6grenciler; bildiklerini ve kavradiklarmi gercek bir du-
ruma uygulama sansina sahip olurlar. Bir problemi ¢6zmeyi ve analiz edip sonuca
ulasmayi 6grenirler (Karagoz & Civi, 1997, 5.105). Ornekolaya dayali 6grenme, eles-
tirel diisinme becerisi kazanma ve yeni bilgiler elde etmede kullanilan bir yéntem-
dir. Ogrenciler, 6rnekolay yontemini gereksinim duyduklarnda problem ¢6zmede
ve anlamli 6grenmenin olusmasinda kullanabilirler (Alvarez & digerleri 1990).
Ornekolay yonteminin uygulanmas: sirasinda kimi asagidaki noktalara dikkat etmek
gerekir (Bilen, 1999, ss.177-178 & Karakog, 1993, ss.27-30):

o Ogrenciler dersine iliskin emel kavramlari bilmelidir.

e Smuftaki 6grenci sayisinin 30'u gegmemelidir.

o Ogrenci gruplarinin bilgi diizeyi birbirine yakin olmalidur.

o Ogretmen ve 6grencilerin rolleri agiklanmalidir.

. Ogretmen, sabirl1 ve hosgoriilti olmalidir.

o Ornekolay konular1 ve gergek yasamdan secilmelidir.

o Ornekolay birkag problemi igermelidir.

. Ornekolay i¢in yeterli zaman ayrilmalidir.

+ Ornekolayda gruplar olusturulmahdur.

o+ Ornekolayda ortak galismamn yani sira bireysel olarak da calisiimahdur.

» Ornekolayda tartismalar ve dneriler sifta yapilmaldir.

 Ornekolayda sonug belirlenmelidir.

 Ornekolayda calismalar 6zetlenmelidir.

Ornekolay yénteminin uygulanmasinda 6gretmen énemli bir gorev tistlenir. Ogrencile-
rin bireysel ya da grupla 6grenmeleriyle ilgili yapilacak ¢alismalarda 6gretmenden, planla-
yiclik, diizenleyicilik, damgmanhik giidiileyicilik ve degerlendiricilik, siuf ve cevresini dii-
zenleme rollerini tistlenmesi beklenir (Gokge, 2003, .39 & Yasar, 1994, s.519). Ogretmen,
ornekolay yonteminde kendi goriis ve yargisint belirtmeden tartismay: canli tutmaly; “ana

¢6ztim yolunun” bulunmasinda 6grencileri giidiilemeli ve onlarin uygun ¢6ztimler bulma-
sina yardmmci olmalidir (Karakog 1993, 5.23 & Graham & Cline, 1980, s.113).
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Ornekolay yonteminin sinif ortamindaki 6gretme-6grenme siirecine bakildiginda
ti¢ asamada olmasi gerektigi ve bu asamalara gore uygulamanin yapilacag: belirtil-
mektedir (Allali, 2003; Melnyk, 2004 & Bat1 Ontario Universitesi, 2004):

o Bireysel hazirlanma,
» Kiictik grup tartismalari,
 Biytiik grup tartismalar1.

Ornekolay yonteminde gretme-6grenme siirecinin ii¢ asamasi da rnekolay yontemi-
nin etkili olarak kullanilabilmesinde énemli yararlar saglar. Bu amagla, 6grenme- 6gretme
stirecinin her asamasimnda 6gretmenin, yontemin isleyisini bilmesi ve etkili olarak kullana-
bilme becerisine sahip olmasi gerekmektedir. Ayrica 6gretmen konunun uzman olmahdir
(Sonmez, 2001, s.289). Hayat Bilgisi dersiyle, dgrencilerin yasadig topluma uyumunu sag-
layan bilgi, beceri ve tutum i¢inde olmasi amaglanmaktadir. Bu nedenle, 6grencilerin, arasti-
ran, sorgulayan, sorun ¢ozen ve tireten bireyler olmasi i¢in Hayat Bilgisi dersinde 6grenci
merkezli 6gretim yontemlerinin kullanilmasma gereksinim duyulmaktadir. Bu 6gretim
yontemlerinden birisi de drnekolay yontemidir. Ornekolay yontemi, 5grencilerin, 5grenme
becerilerinin yarisira, karsilasmis olduklar1 sorunlarm ¢oziimiinde nasil bir tutum icinde
olmalar1 gerektigini gosteren ve tartisma stirecinde 6grencilere diistincelerini rahat uygu-
lama olanag; sunabilen bir yontemdir. Bu baglamda, 6rnekolaya dayali 8gretimin ilkogre-
tim tigtincti siuf Hayat Bilgisi dersinde “Yasadigimiz Yer” ve “Toplum Hayatimiz” tinitele-
rinde uygulamasi gerceklestirilerek, bu yontemin akademik basar1 ve 6grenmede kalicihga
etkisi belirlenmeye calisilmstir.

Yontem
Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada, gercek deneme modellerinden “ontest-sontest kontrol gruplu”
deneme modeli kullanilmistir.

Denekler

Bu arastirmaya, 2003-2004 6gretim yilmin giiz doneminde Eskisehir Merkez Sehit Ali
Gaffar Okkan [lkogretim Okulu'na devam eden 3-B ve 3-C siniflarindaki ogrenciler ka-
tilmustir. Arastirma kapsamina giren deneklerin denklestirilmesinde, 6grencilerin bir 6n-
ceki yildan aldiklar1 Hayat Bilgisi dersi donem sonu karne not ortalamalar: ve aragtirma
kapsamindaki tinitelerin basari testlerinden aldiklar1 puanlardan elde edilen verilerden
yararlanilmistir. Denklestirme isleminde, “denklestirilmis grup yontemi” kullanilmustir.
Deney ve kontrol gruplarindan 10 erkek ve 10 kiz olmak tizere toplam 20'ser dgrenci
denklestirilmis; boylece, arastirma 40 6grenci tizerinde gerceklestirilmistir.

Verilerin Toplanmast

Bu arastirma ile Hayat Bilgisi dersinde 6rnekolaya dayali 6gretimin basartya ve hatir-
lama diizeyine etkisini smamak i¢in programin amaglar1 géz éntinde bulundurularak, “Ya-
sadigimz Yer” ve “Toplum Hayatimiz” tinitelerinde akademik basar ve 8grenmede kalic1-
lik diizeylerini dlgmeye yonelik 25’er soruluk ¢oktan se¢meli tiirde ti¢ secenekli basari test-
leri hazirlanmustir. Testin giivenirligi icin de KR-20 formiiliinden yararlanilnustir. Buna gore
test, seilen 6rneklem disindaki bir ilkdgretim okulundaki benzer bir gruba uygulanmus,
sonra test sonuglar1 bilgisayarda ITEMAN (Item and Test Analysis Program) madde anali-
zine tabi tutulmustur. Daha sonra da analiz sonuglar1 elde edilmis ve basari testlerinin gii-
venirlik katsayilar1 “Yasadigimiz Yer” {initesi icin 0.87 ve “Toplum Hayatimiz” {initesi igin
de 0.86 olarak bulunmustur.
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Denel Islem

Arastirmanin uygulamasinin gerceklestirilebilmesi amaciyla flkogretim tictincii
smif Hayat Bilgisi dersinin “Yasadigimiz Yer” ve “Toplum Hayatimiz” {initelerinin
amagclar1 ve davramssal amaclar: dogrultusunda 6rnekolay metinleri hazirlandiktan
sonra her bir 6rnekolay metninin resimli bi¢imi de hazirlanmistir. Yazili olarak ha-
zirlanan drnekolay metinlerinin (genel bi¢im), resimli olarak anlatildig1 bicimleri de
(sunus bicimi) hazirlanmistir. Boylece, 6grenciler, hem yazili olarak hazirlanan metni
okuma, hem de resimli olarak hazirlanmis bicimini gorme olanagm bulmuslardir.
Arastirmanin uygulamasia 2003-2004 6gretim yilinin birinci déneminde baslanmis-
tir. 17 Kasim 2003 ile 31 Aralik 2003 tarihleri arasinda haftada bes saat olmak iizere
toplam alt1 haftalik bir siire icinde gergeklestirilen uygulama stiresince, denklestirme
sonucu arastirmanin kapsami disinda birakilan 6grenciler de denklestirilen 6grenci-
lerle birlikte 6grenim gormiislerdir. Bu siire iginde deney grubunda 6rnekolaya da-
yal1 8gretim yaklasimi uygulanmis; kontrol grubunda ise, geleneksel bicimde ders
islenmistir. Ornekolaya dayali olarak ders islenirken &ncelikle metinlerin resimli bi-
cimleri dagitilmistir. Bu resimlere gore 6grencilerin akil ytirtitmeleri istenmistir. Og—
rencilerin belirtmis olduklar1 goriisler sonucunda konunun ne ile ilgili oldugu 6gren-
cilerin gortislerine gore belirlenmeye calisilmistir. Bundan sonra hazirlanmis olan
metinler dagitilmis ve 6grencilerin metni okuyarak metindeki sorular: yanitlamalar:
istenmistir. Bu islemden sonra 6grencilerin vermis olduklar1 yanitlar tahtaya yazil-
mistir. Yazilan yanitlardan ortak olanlar ve dogru olanlar belirlenmistir. Konu 6gren-
ciler tarafindan 6zetlenmistir. Konu bitiminde konunun daha iyi anlasilmas: ama-
ciyla tartisma ortamu yaratilarak konu 6grenciler tarafindan tartisilmistir. Calismaya
ogrencilerin ¢ok istekli bigcimde katildiklar: gortalmiuistiir.

Bulgular ve Sonuglar

Arastirmanin birinci denencesinde, “Tlkogretim tigtincii smuf Hayat Bilgisi dersinin 6g-
retiminde geleneksel 8gretimin uygulandig1 kontrol grubu ile, 6rnekolaya dayali 6gretimin
uygulandigr deney grubundaki ogrencilerin akademik basarilar1 arasmda deney grubu le-
hine anlamh bir farkin olup olmadigl” smanmustir. Hayat Bilgisi dersinde trnekolaya da-
yal1 6gretimin uygulandig1 deney grubu ile, geleneksel 6gretimin uygulandig1 kontrol gru-
bundaki 6grencilerin akademik basarilarini 6lgmek amactyla 6ntest niteliginde basar: test-
leri uygulanmustir. Deneklerin bu testlerden aldiklar1 puanlarin aritmetik ortalamalan ve
standart sapmalart hesaplanmus, ortalamalar arasindaki fark t testi ile smanmustir. Deney ve
kontrol gruplarmin ntest niteligindeki basar1 testlerinden aldiklar1 puanlar Tablo 1'de gos-
terilmistir.

Tablo 1

Deney ve Kontrol Gruplarimn “Yagsadiimz Yer” ve “Toplum Hayatumiz” Uniteleri Bagar: Testleri Ontest Pu-
anlarma [liskin Bulgular

Denek Aritmetik Standart Serbestlik Anlamlilik
Unite Ogrenci Gruplar1  Sayis1 Ortalama Sapma  Derecesi Degeri  Duzeyi
™ (X)) 69 (d) 8 ®)
Kontrol Grubu 20 64.00 11.46
Yasad Yi 38 0.73 .
asadigmz Yer 1 ey Grubu 20 61.20 1252 >0.05
Toplum Hayatimiz  Kontrol Grubu 20 78.20 10.97
Deney Grubu 20 73.40 14.87 38 116 >0.05

t tablo: 2.02
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Tablo 1'de goriildiigii gibi, deney grubundaki 6grencilerle kontrol grubundaki 6gren-
cilerin 6ntestten elde ettikleri puan ortalamalar1 arasinda “Yasadigimz Yer” iinitesinde
kontrol grubu lehine 2.80 puanlik fark vardir. Bu farkin anlaml olup olmadig1 gruplarmn
puan ortalamalarina t testi uygulanarak simanmus ve t=0.73 degeri bulunmustur. Bu deger
38 serbestlik derecesinin. 05 anlamlilik diizeyindeki 2.02 t tablo degerinin altinda bulun-
maktadir. “Toplum Hayatimiz” tinitesinde ise, deney grubundaki 6grencilerle kontrol
grubundaki 6grencilerin tntestten elde ettikleri puan ortalamalar arasmnda kontrol grubu
lehine 4.80 puan fark bulunmaktadir. Bu farkin anlamli olup olmadigini sinamak ama-
ctyla, gruplarin puan ortalamalarina t testi uygulanmuis ve t=1.16 degeri bulunmustur. Bu
sonuglar, her iki grubun puan ortalamalar1 arasindaki farkin istatistiksel bakimdan an-
laml1 olmadigim gostermektedir. Bir baska deyisle, deney ve kontrol grubundaki 6gren-
cilerin, Hayat Bilgisi dersindeki basarilar1 bakimindan deney 6ncesi durumlar1 arasmnda
anlaml bir fark yoktur.

Uygulamanin etkililigini gozlemek amaciyla her iki grupta yer alan 6grencilerin
sontest puanlarmin karsilastirilmasi yapilmistir. Bunun i¢in, deney ve kontrol grup-
larinin sontest puan ortalamalari arasinda anlamli bir farkin bulunup bulunmadigina
bakilmustir. Ornekolaya dayal1 6gretimin, 6grencilerin akademik basarilarina etkisini
Olcmeye yonelik yapilan tinite basar: testlerinden sontest puanlariyla ilgili bulgular
Tablo 2'de verilmistir.

Tablo 2

Deney ve Kontrol Gruplarimn “Yasadigimz Yer” ve “Toplum Hayatimz” Uniteleri Bagari Testleri Sontest
Puanlarina Iliskin Bulgular

Denek Aritmetik Standart Serbestlik ¢ Anlamlilik

Unite Ogrenci Gruplart  Sayis1  Ortalama  Sapma  Derecesi Degeri Diizeyi
N) (X) ES) (5d) ()

Kontrol Grubu 20 88.60 6.65

Yasad Y 38 3.80 <0.05
asadigmmz Yer 1 ey Grubu 20 9560 483
Toplum Hayatimiz ~ Kontrol Grubu 20 84.20 10.73

Deney Grubu 20 9380 772 38 524 <0.05

t tablo: 2.02

Tablo 2’den anlasilacag: gibi, 6rnekolaya dayali 6gretimin gerceklestirildigi de-
ney grubundaki dgrencilerle 6rnekolaya dayal dgretimin gerceklestirilmedigi kont-
rol grubundaki 6grencilerin sontestten elde ettikleri puan ortalamalar1 arasinda “Ya-
sadigimiz Yer” tinitesinde deney grubu lehine 7.00 puanlik bir fark vardir. Bu farkin
anlamli olup olmadigi t testi ile sinanmis ve t = 3.80 degeri bulunmustur. Bulunan bu
deger 38 serbestlik derecesinin .05 anlamlilik diizeyindeki 2.02 tablo degerinden ol-
dukga biiytiktiir. “Toplum Hayatimiz” {initesinde ise, deney grubundaki 6grencilerle
kontrol grubundaki 6grencilerin sontestten elde ettikleri puan ortalamalar1 arasinda
kontrol grubu lehine 9.60 puan fark bulunmaktadir. Bu farkin anlamli olup olmadi-
g1 sinamak amaciyla, gruplarin puan ortalamalarmna t testi uygulanmis ve t= 3.24
degeri bulunmustur. Bulunan bu deger 38 serbestlik derecesinin .05 anlamlilik diize-
yindeki 2.02 tablo degerinden oldukga biiytiktiir. Bu bulgular; ilkégretim tigtincti si-
nif Hayat Bilgisi dersinde 6rnekolaya dayali 6gretimin uygulandig1 deney grubunda
bulunan 6grencilerin akademik basarilar1 ile 6rnekolaya dayali 6gretimin uygulan-
madig1 kontrol grubunda bulunan 6grencilerin akademik basarilar: arasinda deney
grubu lehine anlaml bir fark oldugunu gostermektedir. Bir baska deyisle, bu bulgu-
lar, Hayat Bilgisi dersinde 6grencilerin basarilarini artirmada, 6rnekolaya dayali 6g-
retimin, geleneksel 6gretimden daha etkili oldugunu ortaya koymaktadir. Boylece,
Hayat Bilgisi dersinde 6rnekolaya dayali 6gretimin uygulandigt deney grubu ile
ornekolaya dayali 6gretimin uygulanmadig1 kontrol grubundaki 6grencilerin aka-
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demik basarilar1 arasinda deney grubu lehine anlamli bir fark oldugunu 6ne siiren
birinci denence dogrulanmustir.

Bu amagla, basar testleri, deney ve kontrol grubundaki 6grencilere 21 giin sonra
kalicilik testi olarak uygulanmus; bu testten aldiklar1 puanlarin aritmetik ortalamalar:
ve standart sapmalar1 hesaplanmis; puan ortalamalar1 arasindaki fark t testi ile si-
nanmistir. Gerek deney, gerekse kontrol grubundaki 6grencilerin 6grendiklerini ha-
tirlama dtizeylerini belirlemek amaciyla uygulanan kalicilik testi puanlariyla ilgili
bulgular Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3

Deney ve Kontrol Gruplarimin “Yagadi§imiz Yer” ve “Toplum Hayatimiz” Uniteleri Bagar1 Testleri Kalicilik
Testi Puanlarina Iliskin Bulgular

Denek ~ Aritmetik  Standart Serbestlik Anlamlilik
Unite Ogrenci Gruplar1 ~ Sayist ~ Ortalama  Sapma  Derecesi Degeri Diizeyi
N (X)) 6 ®)
Kontrol Grubu 20 86.20 11.99
Yasadig Y 38 2.14 <0.05
AsAdIBIMZ T€C Deney Grubu 20 92.80 6.69
Toplum Hayatimiz ~ Kontrol Grubu 20 81.40 17.61
Deney Grubu 20 91.60 9.87 38 225 <005

t tablo: 2.02

Tablo 3'te gorildiigii gibi, deney grubundaki 6grencilerle kontrol grubundaki
ogrencilerin kalicilik testlerinden elde ettikleri puan ortalamalar1 arasinda “Yasadi-
gimiz Yer” iinitesinde deney grubu lehine 6.60 puanlik bir fark vardir. Bu farkin an-
lamli olup olmadig: t testi ile stnanmis ve t=2.14 degeri bulunmustur. Bulunan bu
deger 38 serbestlik derecesinin. 05 anlamlilik diizeyindeki 2.02 tablo degerinden bi-
yikttr. “Toplum Hayatimiz” {initesinde ise, deney grubundaki 6grencilerle kontrol
grubundaki dgrencilerin kalicilik testinden elde ettikleri puan ortalamalar1 arasinda
deney grubu lehine 10.20 puan fark bulunmaktadir. Bu farkin anlamli olup olmadi-
gin1 sinamak amaciyla, gruplarin puan ortalamalarma t testi uygulanmis ve t= 2.25
degeri bulunmustur. Bulunan bu deger 38 serbestlik derecesinin. 05 anlamlilik diize-
yindeki 2.02 tablo degerinden biiyiiktiir. Bu bulgular, ilkégretim tigiincii sinif Hayat
Bilgisi dersinde 6rnekolaya dayal1 6gretimin uygulandig1 deney grubunda bulunan
ogrencilerin 6grendiklerini hatirlama diizeyi ile 6rnekolaya dayali 6gretimin uygu-
lanmadig1 kontrol grubundaki 6grencilerin 6grendiklerini hatirlama dtizeyleri ara-
sinda deney grubu lehine istatistiksel bakimdan anlamli bir fark oldugunu goster-
mektedir. Baska bir deyisle bu bulgular, Hayat Bilgisi dersinde 6grencilerin 6gren-
diklerini hatirlama ya da 6grenmede kalicili1 saglamada ¢rnekolaya dayali 6greti-
min geleneksel 8gretimden daha etkili oldugunu ortaya koymaktadir. Boylece, Hayat
Bilgisi dersinin 6gretiminde 6rnekolaya dayali 6gretimin uygulandig1 deney grubu
ile 6rnekolaya dayali 6gretimin uygulanmadigi kontrol grubundaki 6grencilerin 6g-
rendiklerini hatirlama diizeyleri arasinda deney grubu lehine anlaml: bir fark oldu-
gunu one siiren ikinci denence dogrulanmuistir.

Tartisma ve Oneriler

Tkogretim tigiinct stmf Hayat Bilgisi dersinin dgretiminde geleneksel 6gretimin uy-
gulandig1 kontrol grubu ile 6rnekolaya dayali 6gretimin uygulandigi deney grubundaki
ogrencilerin akademik basarilar1 arasinda deney grubu lehine istatistiksel bakimdan an-
laml bir fark bulunmustur. Bir bagka deyisle, rnekolaya dayali 6gretim, 6grencilerin
Hayat Bilgisi dersindeki bagarilarmi artirmada etkili olmugtur. Ornegin, Maetozo (2003)
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tarafindan yapilan “Saglik Derslerinde Ornekolay Yontemi Kullanimma fliskin Fakiilte
Ogrencilerinin Algilarmin Aragtirilmast”; Cakir (2002) tarafindan yapilan “Fen Egiti-
minde Ornekolaya Dayah Bir Ogretim Yonteminin Gelistirilmesi, Uygulanmast ve De-
gerlendirilmesi”; Dawson (1994) tarafindan “Ornekolaya Dayali Ogretim Siniflarmda Og-
renci Katthmmm ve Ogrenci-Ogretmen Etkilesiminin Incelenmesi”; Li (1996) tarafindan
gerceklestirilen “Tlkogretim Ogrencilerinin Okudugunu Anlamay1 Gelistirmede
Ornekolay Yénteminin Kullanilmast” adh arastirmalarm 6rnekolaya dayali dgretimin 6-
renci bagarisini artirdigina yonelik bulgulariyla ortismektedir. flkogretim tictinci si-
nif Hayat Bilgisi dersinin 6gretiminde geleneksel 6gretimin uygulandig: kontrol
grubu ile drnekolaya dayali 6gretimin uygulandig1 deney grubundaki 6grencilerin
ogrendiklerini hatirlama diizeyleri arasinda deney grubu lehine istatistiksel bakim-
dan anlaml bir fark bulunmustur. Bagka bir deyisle, 6rnekolaya dayal1 6gretim, 6g-
rencilerin dgrendiklerini hatirlama diizeylerini artirmada geleneksel 6gretime gore
daha etkili olmustur.

Sonug olarak bu arastirmada, dgrencilerin 6grenmekten zevk alarak katildiklari
ornekolaya dayal1 6gretimle birlikte 6grencilerin bagsarisinin yaninda bilgilerin kali-
aligmin da olustugu sonucuna ulagilmistir. Ogretmen merkezli olarak bilinen y6n-
tem ve tekniklerden uzaklasilarak 6grencinin aktif olacagl yontem ve tekniklerin
kullanilmasinda biiyiik yararhiliklarin oldugu goriilmektedir. Bu amagla, {lkogretim
Hayat Bilgisi dersinde 6grencilerin akademik basarilarini artirmada ve 6grendikleri
bilgilerin kaliciligini saglamada 6rnekolaya dayali 6gretim yénteminden yararlanila-
bilir. Ornekolaya dayal1 6gretim yonteminin sinif iginde uygulanmasina yonelik ola-
rak bu arastirmada gelistirilen materyaller ve uygulanan etkinlikler Hayat Bilgisi
dersinde uygulanmak tizere 6rnek almabilir. Ornekolaya dayali 6gretim uygulama-
sinin siniflarda kullanilabilmesi icin 6gretmenlere hizmet ici egitim verilebilir. Og-
retmen adaylarmin 6gretmen merkezli 6gretim yontem ve tekniklerinin yaninda 6g-
renci merkezli 6gretim yontem ve tekniklerini 6grenmelerine olanak saglayacak bi-
¢imde egitim ortamlar: hazirlanabilir.
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Perceptions Related to Information and
Communication Technologies (ICT) by Managers
and Teachers in the Primary and the Secondary
Schools (The Example of Sivas)

[Tk6gretim ve Liselerdeki Yonetici ve Ogretmenlerin
Bilgi Iletisim Teknolojileri (BIT) ne lliskin Goriisleri (Sivas 6rnegi)
Erdal TOPRAKCI"

Abstract

Problem  Statement: Information and Communication Technology (ICT) has also
influenced educational institutions. Education, due to its importance for the society,
needs to adapt prompitly to the ICT. Understanding the opinions and perspectives of
teachers and school managers regarding the ICT, for taking the necessary measures
will therefore be an important step.

Focus of Study: The main question of this study is what are the perceptions of teachers
and school managers about the ICT? And it is that are these perceptions influenced by
the type of school, and its location, and status, gender, and work experience of the
teacher or school manager and whether they got a course about the ICT or not?

Methods: The population is totally 4575. The sample of the study consists of 1564
teachers and school managers.In the present study, the “ICT Opinion Questionnaire”
developed by the researcher was used as the data instrument of the research and its
validation was confirmed by the expert views, and item validity analyses. The items of
it are answered on three points: None (1), Little (2) and Much (3). The questionnaire
has good internal reliability (Alpha= 0.89).

Results: The mean and standard deviation were found to be 2.387, and 0482 respectively.
This result corresponds to the “Much” answer. As a result of this study, school managers
and teachers in Sivas can be said to have positive perceptions concerning the ICT.

Suggestions: 1t was concluded that the perspectives of teachers and school managers
regarding the ICT are positive. This is a desirable result, which needs be maintained and
further improved.

Keywords: Information and Communication Technology (ICT); School, School manager,
Teacher

Oz
Problem Durumu: Bilgi ve iletisim teknolojileri (BIT) ile ilgili gelismeler, egitim kurum-
larim da etkilemektedir. Toplum igin tagidig1 énemden dolay1 egitimin BiT’e acilen

adapte olmasi gerekir. Bunu saglmanimn bir adim da 6gretmen ve okul yoneticilerinin
goriislerini anlamak olabilir.

Arastirmarun Amaci: Bu cahsmanm temel sorunu, okul yoneticisi ve 6gretmenlerin
BiT'e iligkin algilarnin ne oldugunu anlamaktir. Ayrica, bu algilarm, okul tiirtinden,
okulun bulundugu yerlesim yerinden, cinsiyetten, mesleki deneyimden ve BIT ile
ilgili bir kurstan gecip gecmemekten etkilenmekte olup olmadigini anlamaktir..

Arastirmanmn Yontemi: Arastirmanin evreni 4575 dir. Orneklemi 1564 Ogretmen ve okul
yoneticisinden olusmaktadir. Calismada veri toplama araci olarak, arastirmaci taraf-

* Dog. Dr., Cumhuriyet Universitesi, Egitim Fakiiltesi- etoprakci@cumhuriyet.edu.tr
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mdan gelistirilen “BIT Goériis Anketi” kullarulmustir. Anket BIT ile ilgili gortisleri
anlamaya doniik 10 maddeden olusmaktadur.

Sonuglar: Anketi yaritlayanlarn verdigi yamtlara gore, anketin biittinii agismdan arit-
metik ortalama degeri 2,387 ve standart sapma 482’ dir. Okul miidiirii ve 6gretmenlerin
egitimde BIT uygulamalarma iliskin goriiseri “Cok” diizeyinde bir olumluluk &zelligi
gostermektedir.

Oreriler: Bu aragtirmanin bir sonucu olarak, Sivas'daki okullarda gorev yapan yonetici
ve dgretmenlerin BiT'e iliskin goriisti pozitif olarak degerlendirilebilir. Bu pozitiflik
diizeyinin korunmasi ve daha da yiikseltilmesi gerekir.

Developments in the Information and Communication Technology (ICT) have led
to tremendous changes in all spheres of social structure throughout the world. These
changes also influence educational institutions. Congruent with this development,
application of the ICT to education is gradually gaining importance. In several coun-
tries, the ICT has now become the main instrument in planning, designing, manag-
ing, supervising, evaluating the learning-teaching process, and also communication
for educators (Wiske et al. 2001). The gradual increase in the quality of teaching and
learning of a designed educational curriculum has now become a characteristic di-
rectly related to the ICT. When education is considered, maybe the most important
concept that comes to mind is the “school” where the users of the ICT are educated,
and education supported by the ICT is served. Considering the school as a place
where educational processes are being applied, the three dimensions that come out
to provide the applicability of the education, and which are directly related to the use
of the ICT are seen to be students, teachers and managers.

At school, it is the teacher’s responsibility to see to the realization of the appro-
priate behavioral changes in a student. Teachers are required to integrate the ICT into
their programs in order to educate individuals of the information society. Several
studies have been conducted on examining the relationship between the ICT, and the
teacher (McCannon & Crews 2000; Selwyn et.al. 2001; Wiske et.al. 2001; Zhao &
Cziko, 2001; Doornekamp 2002; Isman 2002; Granger et.al. 2002; Mumtaz 2002; Akpi-
nar 2003; Lin et.al. 2004; Mooij 2004). According to O'Donnell (1996), the ICT has
been able to get into schools, but not classrooms, and it has been mostly used for the
purpose of computer literacy rather than as a supportive medium for education in
the classrooms. The most important reason for this trend has been the reluctance of
teachers to accept the ICT in schools (Hu et.al. 2003).

Performance of teachers in using the ICT, although dependent on the individual
educational motivation, and several other aspects, requires a positive atmosphere
provided by the school management (Otto and Albion 2002). There are several
studies stating that the attitudes of school authorities on the ICT depend on factors
like attitude, knowledge, competence etc. (Visscher 1992; Pelgrum 2001; Granger
etal. 2002). In these studies, it has been revealed that the attitudes of school
managers about the ICT improve in time.

In a general argument of a number of studies examining the relation between the
ICT and students or teachers or managers, the importance of teachers’ role in
educating individuals who can produce trough the ICT and the responsibility of
school managers in actualizing this was emphasized. In Turkey, the introduction of
the ICT is rather new, and activities to educate both teachers and school managers in
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a systematic manner on the use of the ICT are only being done on a limited basis.
These efforts are limited to a few credit hours of the ICT lessons served by the
schools or faculties of education (YOK 2004; Yildwrmm 2000), the Community
Education Centers or by private schools organized under the auspices of the Ministry
of National Education (MNE), and by seminars for the training of educators of the
educators prepared by the MNE to teach in schools as well as the courses offered by
the In-Service Training Directorate of the MNE (Yildirim 2000). A positive perception
is a prerequisite for the acquisition of knowledge on the ICT, and its utilization and
improvement by both teachers and school managers (Galanouli et.al. 2004). The aim
of this study was to reveal the perceptions harbored by both the teachers and school
managers in primary, and secondary schools in Sivas and to provide contribution to
the establishment of an ICT based educational system.

Method

The main question of this study is “What are the perceptions of teachers and
managers in Sivas about the ICT, and are these perceptions influenced by the type of
school, and its location, and status, gender, and work experience of the teacher or
school manager and whether they got a course about the ICT or not? The population
of the study consists of teachers and school principals employed in different kinds of
152 primary schools and 62 secondary schools in the rural (116 schools), and the
urban (98 schools) in 2003-2004 school term. Total number of the teachers and
principles in the urban (city center-Sivas) is 1737 for the primary schools, and 812 for
the secondary schools whereas total number of the teachers and managers in the
rural area of Sivas is 1013 for the primary schools, and 522 for the secondary schools.
The population is totally 4575. The sample of the study consists of 1564 teachers and
managers. Information regarding all the schools has been gathered. Accordingly, the
representation rate of this sample for the population is %34,185.

In the present study, the “ICT Opinion Questionnaire” developed by the
researcher was used as the data instrument of the research and its validation was
confirmed by the expert views, and item validity analyses. For the reliability, Test-
retest reliability was used, and Pearson Correlation Coefficient calculation was used
to measure coefficient calculations (r = 0.82, n = 120). The questionnaire was made up
of 10 items aimed at elucidating the views about the ICT. The items of it are
answered on three points: None (1), Little (2) and Much (3). The questionnaire has
good internal reliability (Alpha= 0.89).

The questionnaire had been applied to the subjects in a period of 6-month. Prior
to the application of it, the researcher went to the schools chosen, and took the list of
the teachers in each school. Then, the subjects of the study were chosen randomly
from each school and then the questionnaire was given to the subjects.

After the application of the questionnaire, each questionnaire was reviewed, and
transferred to computer. The data gathered by the questionnaire was analyzed by the
SPSS software (version 10) and the Point Intervals Coded according to the
Alternatives-(PICA) (3-1=2) (2/3=0.666) (None=1.00-1.666; Little=1.667-2.333; Much
=2.334-3.00) The t-test was used to make comparisons when there were two groups.
The significance level was .05.
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Results

In this part of the study, the findings obtained from the questionnaire are
presented in three categories; characteristics of the subjects, means and standard
deviations, and t-test results.

Characteristics of the Subject

1068 (68.3%) of the subjects were employed in primary schools, and 496 (31.7%) in
secondary schools. 599 (38.3%) of the subjects were female, and 965 (61.7%) were male.
880 (56.3%) of the subjects were employed in city centers, and 684 (43.7%) in counties.
1402 (89.6%) of the subjects were teachers, and 162 (10.4%) were school managers. 995
(63.6%) of the subjects had been employed for 0-10 years, and 569 (36.4%) for 11-20
years. 966 of the subjects (61.8%) received a course on the ICT, whereas 598 (38.2%)
subjects did not.

Means and Standard Deviations of the Questionnaire Items

According to the answers given by the subjects, the mean was 2.38, while the
standard deviation was 0.48 for. As can be seen, this mean corresponds to “Much” (2.334-
3.00). This finding seems to support the finding of Hizal (1989) in which it was concluded
that “teachers in Turkey have a positive attitude toward new technologies.”

As seen in Table 1, the lowest mean was belong to “I find myself adequate in
using the ICT” item (Mean=1.76; Sd=0.59). This mean corresponds to “Little”. A
similar finding was observed by Kocasara¢ (2003) who found in his study that
“teachers do not find themselves adequate in use of computers in teaching”. On the
other hand, another item with a low score is “My school teacher/school principal
expects me to use the ICT” (Mean=1.88; Sd=0.70). According to this result, school
managers and teachers obviously do not expect anything from each other regarding
the use of the ICT. However, the high level of the ability to perform the related
behavior is an important criterion for the positive opinion. According to Pelgrum
(2001), school managers should expect interest and competence on the use of the ICT
from their teachers.

Table 1
Means and Standard Deviations of the Questionnaire Items

Item

No Items Mean SD
1. My school teacher/ principal expects me to use the ICT. 1.88 0.70
2. Ifind myself adequate in using the ICT. 1.76  0.59
3. Iamatease with the teacher/principal who helps me in applying the ICT to education. ~ 2.12  0.75
4. ThelCT is beneficial for teachers for more effective teaching. 2.61 0.66
5. Employment of the ICT in teaching facilitates the use of new methods. 248 072
6.  I'would like to undertake a course on the application of the ICT to teaching. 244 074
7. Training programs on the application of the ICT to teaching (and similar courses) should

be mandated for school managers and teachers. 250 0.72
8. The ICT is going to play a greater role in the educational system and its applications in

the future. 269 0.62
9.  In order to maintain an effective use of the ICT in education, educational committees

(comprising of managers, teachers, students, etc) should be formed. 252 0.68
10.  School management is going to be more effective with the ICT. 2.69 0.62

N=1564
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The rest of the items have mean scores within the level of “Much” (See Table-1).
According to this finding, the school managers and teachers state that: they are at
ease with the teacher/ principal who support the use of ICT in education; express the
benefit of using the ICT in effective teaching; believe that the ICT is going to facilitate
the use of new methods in teaching and that if given an opportunity, they will
undertake remedial courses in the application of the ICT, and even are in support of
it being compulsory (Hizal 1989); also believe that in each school an expert (Lim et.al.
2003) as well as an educational committee should be formed, and that in the future,
the ICT is going to play a more significant role in the educational system and its
applications; and finally they believed that school management is going to become
even more efficient with the ICT (Visscher 1992; Zain et.al. 2004).

Means according to Some Variable

As it would be recalled, according to the answers of the subjects, the mean and
standard deviation for the answers as a whole was found to be 2.38 and 0.48
respectively. In Table-2, the results of the t-test, used to determine whether scores for
some of the variables show significant differences or not are given.

Table 2
T-test results
Variables N Mean SD DF t P
Type of the school Primary 1068 237 048 1562 135 0.175
Secondary 496 241 0.47 .
Gender Female 599 2.36 047 1562 149 0.136
Male 965 2.40 0.48
Location of the school Urban 880 2.36 051 1562 234 0.019*
Rural 684 241 043
Job Status Teacher 1402 236 049 1562 632 0.001**
Manager 162 2.61 0.30
Having a course on the ICT Yes 966 243 043 1562 535 0.001**
No 598 2.30 0.53
Work experience 0-10 Years 995 2.40 046 1562 143  0.153

11-20 Years 569 2.36 0.51

*p<.05; **p<.001

In Table-2 it can be seen that the perceptions of the teachers and managers
concerning the ICT do not show any significant differences according to the type of
the school. That is, the primary (Mean=2.37; SD=0.48) and secondary school
(Mean=2.41; SD=0.47) teachers and school managers have the same attitude toward
the ICT (t=1.35; p= .17). This finding seems to be alike with the findings of Galanouli
et.al (2004). In terms of gender, the teachers or school managers whether female
(Mean=2.36; SD=0.47) or male (Mean=2.40; SD=0.48) have the same perceptions
about the ICT (t=1.49; p= .136). However, in the literature, in addition to the reports
that no change in perception occurs according to gender about the ICT (Galanouli
et.al. 2004), there are some studies state that women tend to have a less positive
attitude about the ICT (Merrill 1991). As seen in Table-2, despite the difference in
means according to gender, t-test results show no significant difference. Concerning
the work experience of the teachers and school principles, it is evident that work
experience does not lead to any significant differences regarding the perceptions
about the ICT. Whether the staff who were newly employed (Mean=2.40; SD=0.46)
and have just started the job or whether those who have been working for long years
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(Mean=2.36; SD=0.51), the ICT is perceived in the same way (t=1.43; p= .153). A
similar result was observed in the studies by Tsitouridou & Vryzas (2003) and by
Galanouli et.al. (2004). This result can be explained in part by the fact that adequate
training in the ICT literacy was not offered to those under training as teachers (Fisher
1997; Sheffield 1998), and the usage and development of technology in courses
taught in the teacher training institutions could not keep up to the developments in
technology, because the emphasis had been made on economic needs rather than
curricular needs..

As can be seen in Table 2, there is a significant difference between the subjects
employed in a school in a rural area and those employed in a school in a city.
Accordingly, a teacher or a manager who works in rural area (Mean=2.41; SD=0.43)
has a much positive opinion (t=2.34; p= .019) about the ICT than those who work in
urban (Mean=2.36; SD=0.51). It is quite interesting that the teachers and school
managers in rural area have much positive perceptions about the ICT compared to
their counterparts in urban. There might be some differences in application of the
ICT in a given country, and as it might be expected, cities had been advantageous in
this regard (Harding 2002). In the literature, this case termed as the digital divide has
been said to lead to inequalities (Castells 2001). One reason for such a result might be
the yearning of people in rural area for the ICT, and the hesitation of those dwelling
in urban in the face of a confusion caused by the mass use of the ICT.

When job status variable is considered, a significant difference appears between
the teachers and school leaders in favor of the later. That is, the school leaders
(Mean=2.61; SD=0.30) compared to the teachers (Mean=2.36; SD=0.49) seem to have
more positive perceptions about the ICT (t= 6.32; p=.001). A possible reason for such
a result might be the fact that the use of the ICT in schools initially begins in the
office of a school leader (McCannon & Crews 2000). Furthermore, several studies
found teachers to be a “techno phobic” (Selwyn et.al. 2001), showing resistance
against technology (Granger et.al. 2002; Hu et.al. 2003), and thus they are unable to
utilize the ICT effectively (Zhao and Cziko 2000). Moreover, even school leaders feel
discomfort due to the teachers’ negative attitude towards the ICT (Pelgrum 2001).
The fact that the school leaders were found to have a much more positive perception
of the ICT than the teachers could help in creating a supportive atmosphere in the
process of integrating the ICT into school (Maurer and Davidson 1998; Hope et.al
2000). Likewise, teachers tend to wish that school leaders should be in support of the
ICT practices of them (Lin et.al 2004).

Finally, the subjects who received a course on the ICT (Mean=2.43; SD=0.43) were
found to be more positive about the ICT compared to those who did not have any
courses whatsoever (Mean=2.30; SD=0.53) (t= 5.35; p= .001) on the ICT. The fact that
those who have gone through a process of training or have had a course on the ICT
display more positive perceptions about the ICT points out clearly the importance of
both pre-service (Yildirim 2000; Tsitouridou &.Vryzas 2003) and in-service ICT
courses (Tearle 2003). The perceptions expressed by the teachers about the ICT are
influenced by their experiences in the ICT (Necessary & Parish 1996). As a matter of
fact, the teachers showed a longing to get training on the use of the ICT (Mumtaz
2002). When teachers do understand the basic principles of the computer assisted
education, and are given the opportunity to see its” contributions will no doubt view
computers positively and therefore be successful in operating it (Memmedova and
Seferoglu 2001).



186 | Eurasian Journal of Educational Research

Discussions and Suggestions

As a conclusion of this study, school managers and teachers in Sivas can be said
to have positive perceptions concerning the ICT. However, considering the mean
(F{= 2.387), it seems to correspond to “Much” (2.334-3.00) as the PICA. This is a
desirable result, which needs be maintained and further improved. Otherwise, any
move or effort by the MEB circles about the ICT may be upset. The following
suggestions may be put forward so as to maintain and encourage teachers’ and
managers’ almost positive impressions and opinions of ICT.

Several attempts ranging from having courses especially in faculties of education
of universities which is the first place for teacher candidates to meet with the ICT to
increasing the number or credit of courses about the ICT and teaching courses via the
ICT should be made. Another attempt might be making in-service training programs
in a more systematic manner (Hancock 1997, 5.63). The term Systematic here refers to
the professionalism provided by the contents of the ICT courses, the places and times
these courses are offered as well as the qualities of those giving the courses.
Likewise, a finding from this study was the fact that the teachers or school managers
who had a course related to the ICT demonstrated positive attitudes toward the ICT.
Activities of that kind if conducted systematically would be expected to improve
these positive perceptions.

Several variables effect the perceptions of teachers and school managers about the
ICT. These variables extend the entire range from the ICT opportunities available to
school personnel, to students and their families and from the society in which one exists
to all over the world. This situation also shows clearly just how complicated the
perceptions regarding the ICT (Tsitouridou & Vryzas 2003). To improve the positive
opinions of teachers and school managers about the ICT, it is also necessary to take into
account these variables. Considering the results of the study, special attention should be
given to the finding that higher positivism is shown by the subjects in the rural or the
lower positivism shown by the subjects in the urban about the ICT. Despite various
reasons about it, in order not to reduce the positive perceptions of teachers and school
managers in the rural while at the same time improving the positive perceptions of those
in the urban, appropriate steps and measures need to be taken. Accordingly, it is evident
that different strategies are needed in forming and developing positive perceptions about
the ICT in the rural as well as in the urban.

As would be recalled, the ratio of positive perceptions about the ICT among the
school managers was higher than the teachers. Accordingly, different activities need
to be organized for these two groups. Furthermore, some opportunities that will
enable school managers to improve positive perceptions of teachers on the ICT need
be provided to school managers.

School managers and teachers also need to make some kind of efforts
individually for successful use of the ICT in education. Examples of these efforts can
be that school managers or teachers may use the ICT in running their courses, and
administrative duties; need to be creative to realize the goals of the ICT in their
programs; may organize activities about it in school; may refer to improve awareness
and ensure productive use of all this important technology; may making attempts to
apply the ICT by interacting with each other outside their courses or administrative
schedules.
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Tiirkce Ogretiminin Amaclar1 Baglaminda Yabanci
Dille Egitim Olgusuna Elestirel Bir Bakis

A Critical View to the Concept of Teaching by Foreign Language
in the Context of the Aims of Turkish Language Teaching

Hakan ULPER*
Oz

Problem Durumu: Tiirkiye'de orgiin egitim catist altinda ilkogretim ve ortadgretim di-
zeyinde Tiirkce/ Tiirk dili ve edebiyati dersleri vardir. Bu derslerle dgrencilerin anadili
egitimi acisndan belirlenen hedeflere ulasmalar1 saglanmaya calisilir. Ancak Tekin
(1980 )'in de belirttigi gibi ilkogretim ve ortadgretim diizeyinde gergeklestirilen Tiirkge
ogretimi etkinlikleri istenilen sonucu vermemistir. Bu basarisiz tablonun ortaya ¢ikma-
sinda pek cok etken vardir. Bu etkenlerden biri de yabanci dille yapilan egitimdir. O
nedenle bu calismada yabanci dille yapilan egitimin, 6grencilerin anadili gelisimleri a-
¢isindan ne tiir olumsuz etkileri olacag tizerinde durulacaktr.

Aragtirmann Amacy Sorulari: "Anadili egitiminin amaclari nelerdir?” “Yabanci dille egi-
tim yapilmasmn anadili egitiminin amaclar1 bakimmdan olumsuz etkileri nelerdir?”
sorularmnm yanitin: bulmaya calismak, calismamizin amacini olusturmaktadir.

Veri Kaynaklan: Calismamizin basinda anadili kavranmu ve anadili egitiminin amaglari
tizerinde durulmus ve sonrasinda anadili egitiminin amaglarina ulasmada yabanci bir
dille yapilan egitimin etkisi irdelenmistir. Bu baglamda, ilgili kaynaklara yonelerek,
once anadili kavrami ve anadili egitiminin amaglari belirginlestirilmistir; sonrasmnda ise
yabanc dille egitim konusunda yapilmus olan bazi arastirmalara deginilerek, ttim bun-
lar anadili egitiminin amagclar1 baglaminda diistinsel diizlemde tartisimustir.

Ana Tartisma: Dussiinsel diizlemde bir tartisma yazisi olarak tasarlanan bu calismada, egj-
timin yabanct bir dille yapilmasinn, anadili egitimi acismdan olumsuz etkilere neden ola-
cag1 yargisindan yola cikilmus ve gerekgelerin sunulmasi yoluyla bu yargi savunulmaya
cahsilmustir.

Sonug ve Oneriler: Uygar bir diinyada her birey birden ¢ok dil bilmelidir; ancak birey-
lere bir ya da birden ¢ok yabanc1 dil 6gretmenin yolu, onlarm yabanci bir dille egitim
veren okullarda okumalarmdan gecmez. Tam karsiti yabanct bir dille egitim yapan
okullarda okuyan dgrencilerin hem yabanci dil becerileri hem de anadili becerileri iste-
nilen diizeyin altinda kalmaktadir. Bu durumda yabanci dille egitim vermeyi, yabanci
dil 6gretmek icin bir yontem olarak gérmek yerine, egitimin Ttirkge olarak verildigi ve
bunun yaninda da yogun bir bicimde yabanci dil egitiminin verildigi bir yapmmn olus-
turulmasi daha yararh olabilir.

Anahtar Sozciikler: Anadili, anadili egitimi, yabanci dille egitim.

Abstract

Problem Statement: In Turkey, “Turkish” and “Turkish Language and Literature” courses are
given in primary and secondary schools under the formal education framework. Efforts are
made in order to make students achieve the targets determined by mother tongue education
via these courses. However, as stated by Tekin (1980) the activities in Turkish language teaching
courses in primary and secondary level haven't reached the desired results. There are many fac-
tors effectting this unsuccessful situation. One of these factors is education in foreign language.
Therefore in this study the negative efects of education in a foreign language on the first lan-
guage development of the students will be discussed.
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Purpose and Research Questions: The aims of our study is to try to find out answers to the
following research questions: What are the aims of mother tongue education? What are
the negative effects of education in a foreign language on mother tongue education?
Sources of Evidence:At the beginning of our study, we stated the concept of “mother
tongue” and the aims of mother tongue education and emphasized the effect of a foreign
language on achieving the aims of mother tongue education. In this context, the concept
of mother tongue and the aims of mother tongue education is clarified by referring to the
related sources, and then all these are discussed in an intellectual platform by referring to
some researches on the education in a foreign language.

Main Argument: In our study, which is designed as a discussion text on an intellectual
platform, the assumption of education in a foreign language has negative effects on
mother tongue, is discussed by presenting some reasons.

Conclusions and Recommendations: A civilized person should know more than one lan-
guage, but the way to teach him/her one or more than one foreing language is not the
schools educating students in a foreign language. On the contrary, both the foreing lan-
guage skills and mother tongue skills of the students educated in the schools educating in
a foreing language stays below the desired level. In this case, it could be more useful to es-
tablish a system in which the education is given in mother tongue with an intensive fore-
ing language teaching program instead of regarding education in a foreign language as a
method of teaching a foreing language.

Keywords: Mother tongue, mother tongue education, teaching in a foreing language.

Osmanli déneminde 1800°1ti yillardan dnce devletin Tiirk¢e 6gretilmesine iliskin
higbir cabasi yoktur. 1860’1 yillarda ise baslayan Tiirkctiliik akimiyla birlikte birlesti-
rici bir bag olmasi igin devlet dilinin Ttirkge olmas1 yoniinde gticlii bir egilim olus-
mustur. Bu egilimin sonucunda halka Tiirkceyi 6gretmenin ve benimsetmenin gerek-
liligi ortaya ¢ikmustir. Bu gereklilik yani Tiirkgenin okullarda ders olarak 6gretilmesi
gerekliligi ilk olarak askeri okullarin acilmasiyla dogmustur. Sonugta Selcuklulardan
itibaren egitim programlarmin disinda kalan Tiirkce, 1884 yilinda biitiin okullarda
ders olarak yer almistir. 1908 yilinda ise bir Islam egitim kurumu olan medreselerin
programina da girmistir (Demircan, 1988). Bu iki tarih bir baslangi¢ olmas1 bakimin-
dan 6nemlidir.

Cumbhuriyet déneminde bir¢ok devrim gerceklestirilmistir. Bu devrimleri gercek-
lestirmekteki amag bu topraklarda yasayan insanlardan ¢agdas bir ulus yaratmaktir.
Bu ugurda gerceklestirilen devrimlerin en énemlilerinden biri, Tevhid-i Tedrisat Ka-
nununun (Ogretimin Birlestirilmesi) ¢ikartilmasidur.

Bu kanunla egitim alaninda bas gosteren ve tilkenin birlik ve buttinltigiinii tehli-
keye atan iki basl egitim anlayisina son verilmis, egitim ve bilim dili olarak Tiirkce
kabul edilmistir. Bu asamadan sonra Tiirkcenin hizla 6gretilmesi igin calismalar ya-
pilmus; yeni Tiirk abecesinin kabul edilmesiyle birlikte giintimiizdeki Turkce egiti-
minin temelleri atilmistir. 1928 yilinda yeni abecenin kabul edilmesinden hemen son-
ra Tiirkce 6gretimi igin programlar gelistirilmeye baslanmustir.

1929 yilinda dil ve edebiyat 6gretimini biitiinciil bir yaklasimla ele alan bir prog-
ram gelistirilmistir. 1945 yilinda yapilan programla ilk ve ortaokul diizeylerindeki
Tiirkce 6gretimi birbirini tiimler nitelikte, lise diizeyi ise daha farkl: nitelikte tasar-
lanmistir. Bugtinkiine benzer nitelikteki ilk program 1957 yilinda hazirlanmistir. 1981
yilina dek ise 1968’ de hazirlanan program yiirtirliikte kalmistir. 1981’den bugtine dek
ise 1981 yilinda hazirlanan program yiirtirlitktedir (Demirel, 2000).
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Anadili ve Anadili Eitiminin Amaglart

Diinyaya gelen her birey diinyada konusulan tiim dilleri 6grenebilme yetisine sahip-
tir. Yani insanlar sadece bir dili edinebilme yetenegiyle dogmazlar. Ancak iginde yasa-
diklar1 toplumun dili ya da dilleri dogumlarindan itibaren onlar1 kusatir. Bunun sonucu
olarak da kisiler icinde yasadiklar1 toplumun dili ya da dillerini edinirler. Anadili; “Co-
cugun iginde bulundugu aile ve toplumda ilk 6grendigi dil, ilk dil ya da birinci dil.”
(Kocaman, Osam, 2000, s. 8); “Insamn iginde dogup biiytdiigi, aile ya da toplum
cevresinde ilk 6grendigi dil.” (Vardar, 2002, s.16) olarak tanimlanr.

Aksan’a gore anadilinde gecen ana sdzctigii ¢ok anlamlidir. Dikkatli bir inceleme
yapilacak olunursa olagantistii durumlar disinda 6zellikle dil ediniminin ilk evrele-
rinde ¢ocugun biitlin incelikleriyle annesinin dilini edindigi goriliir. Ayni olctide
olmamak kosuluyla ¢cocugun yakininda bulunan diger kimseler de onu dil bakimin-
dan etkiler. Cocugun cevresi genisledikce degisik kimselerin de etkisi kendini goste-
rir (Aksan, 2004). Bu agiklamalarina bagli olarak Aksan, (2004, s.172) anadilini; bas-
langicta anneden ve yakin aile ¢evresinden, daha sonra da iliskili bulunulan gevre-
lerden dgrenilen, insanin bilincaltina inen ve bireyin bir toplumla en gticli baglarini
olusturan dil olarak tanimlamustir.

Bunlar, temelde dilin edinme siireci goz onitinde bulundurularak yapilmis olan
tanimlardir. Bunlarin disinda anadili icin bir de dilsel yeterlilige dayal: olarak tanim-
lama yapilabilir. Romaine (1989)'ne gore anadili en iyi bilinen dildir. Birden ¢ok dil-
de yasamin tiim alanlarmna dilsel yeterlilik esit derecede dagilmaz. Birden ¢ok dili
konusanlar, bunlardan birini kendilerine 6gretilmekte oldugu i¢in daha iyi bilirler.
Ancak yine de evde 6grendikleri ve kullandiklar1 dile kars: giiclii bir sevgi baglar:
vardir. Bu nedenle kisiyle 6zdes olan dil sik sik anadili olarak adlandirilir. Bazilar: iki
dilde de yeterli olduklarini hissederler ve kendilerini iki dille de 6zdeslestirirler. Bu
nedenle de kendilerinin iki anadilleri oldugunu soylerler.

Tiirk ulusunu olusturan toplumlarin farkli anadilleri olmasina karsin, bu top-
lumlarin ¢ok biiytik bir kesiminin Tiirkceyi anadili olarak edinmekte oldugu ve ta-
maminin da Tiirkceyi egitim kurumlarinda 6grenerek, toplumla baglarint bu dille
kurmakta olduklar1 goriiliir. Bunun icin de bu calismanin bundan sonrasinda anadili
kavramiyla ulusal dilimiz olan Tiirk¢e kastedilecektir. Anayasamizin 42. maddesi
Tuirkceden baska higbir dilin Tiirk vatandaslarma anadili olarak egitim kurumlarinda
ogretilemeyecegini belirtmektedir.

Bir ulusun varligin ve birligini stirdiirmesinde anadili yasamsal 6neme sahiptir.
Bunun i¢in anadilini en iyi bicimde 6gretmeyi her ulus 6ncelikli hedeflerden biri ola-
rak gorir. Ciinkii anadilinin 6gretimiyle ulasiimasi hedeflenen pek ¢ok amag bir ulu-
sun bagimsiz bir bigimde varligin stirdtirmesi ve birlik ve dirlik icinde uygarlasmasi
ile cok yakindan ilgilidir.

Bu gerceklerden yola ¢ikarak anadilini yani Tiirkceyi daha iyi 6gretebilmek igin
programlar gelistirilmis, akademik diizeyde calismalar yapilmistir. Amag, Tiirkceyi
her zaman en {iist diizeyde 6gretmek oldugundan, gerek Tiirkce egitimi igin prog-
ramlar gelistirme calismalari, gerekse akademik diizeyde yapilacak diger ¢alismalar
bundan sonra da ¢agdas kuramlar 1s1ginda gerceklestirilmelidir. Bu baglamda yapi-
lacak olan calismalar ayn1 zamanda Tiirk¢enin gelisimi agisindan da atilmus birer a-
dim olacaktir.
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Tiirkge 6gretiminin belli basli temel amaglar1 vardir. Bu amaclar, hem Tiirkge 68-
retimi programlarinda, hem de Tiirkce egitimi alaniyla ilgilenen akademisyenlerin
calismalarinda goriilebilecegi gibi 6zde ortak bir noktada birlesecek amaclar bigi-
minde belirtilmistir. Bunlar1 kisaca soyle belirtebiliriz: “Anadili 6gretiminin bireyle-
re; dogru acik ve etkili bir iletisim gerceklestirebilecek dilsel becerileri kazandirma;
onlarin diistinme gticlerini gelistirme, yetkinlestirme ve toplumsallasma stireglerine
katkida bulunma gibi temel amagclar1 vardir. Bu amaglar, anadili duyarlili1 ve bilinci
yeterince gelismis bireylere, yurt ve diinya gerceklerini anadilleriyle kavrama ve de-
gerlendirme becerileri kazandirma gibi diger temel amaclarla birlesir.” (Sever, 2000,
s. 5). Burada Sever, genel bir cerceve icinde anadili egitiminin amaclarimn iletisim ve
duistinme becerilerinde yetkinlesme {izerine odaklanarak agiklamustir.

Goglis (1978) ise anadili egitiminin amaglarii daha ayrintili olarak beceri, bilgi
kazandirma ve kisilik gelistirme yonlerinden dort bolim halinde belirtmistir. Buna
gore Tiirkge egitiminin amaglary; anadili becerileri ve bilgileri kazandirma yontinden,
zihin gticlerini gelistirme yoniinden, toplumda sorumluluk duygusu kazanma yo-
niinden ve isinde basariya ulasma yoniinden, olmak tizere dort ana baslik altinda ele
almur. Birinci baslik altinda okudugunu anlama, yazili anlatim, dinledigini anlama,
sozlii anlatim, sozciik dagarcigini gelistirmek, dilbilgisi kurallarini 6grenmek gibi be-
ceri ve bilgi igerikli hedefler yer alir. fkinci baslk altinda yapitlar yoluyla hiimanist
duygular edinme, sanat, kiiltiir, bilgi birikimi, distinme ve degerlendirme, kisisel
zevk sahibi olma, Tiirk toplumunun ge¢misteki ve bugtinkii uygarligini saygiyla de-
gerlendirme gibi hedefler yer alir. Uciincii baglik altinda Tiirkgenin korunup gelisti-
rilmesi icin tizerine diisen sorumlulugu yerine getirme bilinci, duygu ve diistinceler-
de dengeli olmak, karsit goriislere saygili olmak gibi hedefler yer alir. Dordiincii bas-
lik altinda ise ast-tist iliskilerini kavramak, meslekle ilgili yayimnlar1 izlemek, calisma
aliskanlig1 kazanmak gibi hedefler yer alir.

Temel egitim Okullar1 Tiirkce Egitim Programimin Genel Amaglar1 da benzer
maddelerden olusmaktadir. Sekiz maddeden olusan bu genel amaglarin 6zellikle ilk
iki maddesi iletisim becerileriyle ilgilidir. Diger maddeler dil sevgisi, sozciik dagar-
c181, okuma aliskanligs vb. ile ilgilidir (MEB, 1981) :

1. Ogrencilere goriip izlediklerini, dinlediklerini, okuduklarini tam ve dogru o-

larak anlama gticti kazandirmak;

2. Onlara goriip izlediklerini, dinlediklerini, okuduklarini, incelediklerini ve dii-
stindtiklerini, tasarladiklarini s6z ya da yaz1 ile dogru ve amaca uygun olarak
anlatma beceri ve aliskanligini kazandirmak;

3. Ogrencilere Tuirk dilini sevdirmek, kurallarini sezdirmek; onlari, Tiirkceyi ge-
lisim siireci i¢inde bilingle, 6zenle ve giivenle kullanmaya yoneltmek;

4. Onlara dinleme, okuma aligskanlik ve zevkini kazandirmak; estetik duygularin
gelismesinde yardimci olmak;

5. Tirli etkinliklerle 6grencilerin kelime dagarcigini zenginlestirmek;

6. Onlarin ulusal duygusunu ve ulusal cogskusunu giiclendirmede kendi payina
diiseni yapmak;

7. Sozlu ve yazili Tiirk ve diinya kiiltiir tirtinleri yoluyla, Ttirk kiltiirtint tanima
ve kazanmalarinda; Tiirk yurdunu ve ulusunu, dogayi, hayati, insanlig1 sev-
melerinde yardimci olmak;

8. Onlara, bilimsel, elestirici, dogru, yapici ve yaratici diistinme yollarini kazan-
dirmada Tiirkce dersinin payina diiseni gerceklestirmek.
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Kavcar, Oguzkan ve Sever (1995) ilkogretimde Tiirkce egitiminin amaglarini sdyle
belirlemislerdir: Anlama giictintin gelistirilmesi, anlatim beceri ve aligkanliginin ka-
zandirilmasi, dinleme ve okuma aliskanlik ve zevkinin verilmesi, sozciik dagarcigi-
nin zenginlestirilmesi, temel dilbilgisi kurallarinin kavratilmasi, dil sevgi ve bilinci-
nin uyandirilmasi. Milli Egitimin genel amaclarma ve temel ilkelerine uygun olarak
belirlenen bu amaglara baktigimiz zaman, anlama ve anlatma becerilerinin kazandi-
rilmak istenmesi ve sozciik dagarciginin gelistirilmek istenmesiyle, temelde iletisim
ve diistince becerilerinin gelistirilmek istendigini; dilbilgisi kurallarinin kavratilmak
istenmesiyle de bu bilgilerin bellenmesi degil yine iletisim stirecinde dilin dogru kul-
lanilmasinin saglanmak istendigini anliyoruz. Dil sevgisi ve bilincinin uyandirilma-
styla dili korumak, dogru kullanmak ve gelistirmek icin tiim bireylerin sorumluluk-
larini yerine getirmelerini saglamanin amaglandigini anliyoruz.

“Temelegitim Okullar1 Tiirkce Egitim Programi”nin genel amaglarmnn ilk bes mad-
desi ile dgrencilere anadilini kazandirmak amaglanmistir. Ogrencilere anadillerini ka-
zandirarak onlarin toplumlarma uyumlari ve bu toplumda etkin olmalar1 saglanmak
istenmistir. Alt1 ve yedinci maddeler ulusal duygu ve sevgilerini gelistirmeye, ulusal
kilttr ve diinya kiiltlirtinti tanitmaya yoneliktir. Bu da en iyi olarak yazinsal yapitlarin
egitici etkileri ile saglamir. Yani yazinsal yapitlar dilin en iyi ve en dogru kullanildig:
yapitlar olarak anadili egitiminde 6gretim araci ve alani olurlar. flkogretimden orta 63-
retim diizeyine gecildikce yazinsal yapitlar anadili egitimi i¢in daha ayrmtili bir bigim-
de, duygu, diistince, yazin sanaty, tiir, vb. yonlerinden “Tiirk Dili ve Edebiyat1” adi al-
tinda gerceklestirilmeye calisilir (Gogiis, 1988).

Hkégretimden yiiksek ogretime degin anadili 6gretiminin amaglarinda 6zde bir de-
gisiklik olmasi diistintilemez. O nedenle yalnizca ilkogretim degil ortacgretim ve yiik-
sek dgretim diizeylerinde de anadili egitiminin amaclar1 bir biittinliik gosterir. Buna
gore tiim diizeylerde gerceklestirilen anadili egitiminin amaglarim soyle belirleyebili-
riz: Okudugunu eksiksizce, yazarin iletisini yitime ugratmadan anlayabilme; diistince-
lerini, duygu, izlenim ve tasarilarmi belirli bir amag¢ dogrultusunda yazilastirabilme;
degisik konularda yapilan konusmalar1 dinleyip ileti ve bilgi yitimine yol agmadan ek-
siksizce, dogru bir bicimde algilayabilme; diistince, duygu, tasarim ve izlenimlerini gii-
zel, dogru, etkili bir bicimde stze dontistiirme (Ozdemir, 1983).

Buraya dek anadili egitiminin amaclariyla ilgili olarak gostermeye ¢alistigimiz a-
¢iklamalardan anlasilacag tizere anadili egitiminin amaglarmi dinledigini ve okudu-
gunu anlama; yazili ve sozlii anlatim yapabilme olarak belirleyebiliriz. Bu amaglar1
gerceklestirmek i¢in dilin kurallarinin da ¢ok iyi bilinmesi gerektigi aciktir. O neden-
le dilbilgisi 6gretimi de anadili 6gretiminin amacglar1 arasinda yer alir. Anlama ve an-
latma becerilerinin kazandirilmasi ve bu becerilerin yetkin bir bicimde yerine geti-
rilmesi icin gereken dilbilgisi kurallarini 6gretmek aslinda dilin iletisim isleviyle ilgili
becerilerdir. Bu durumda Tiirkce 6gretiminin en temel amaglarindan biri de yetkin
bir bicimde iletisim becerisi kazanmus bireyler yetistirmektir.

Diger 6nemli bir amag da s6z dagarciginin gelistirilmesi yoluyla bireylerin bilim-
sel, elestirel ve yaratici diistinme yollarini kazanmalarini saglamaktir. Bu baglamda
bireylerin dilsel anlamda kendilerini gelistirmeleri gerekir. Bireyler ancak o zaman
kapsamli ve ayrintili diistinme becerisi kazanabilirler.

Insanlar, dili yalnizca bir iletisim araci olarak gormeye alismiglardir. Oysaki dil,
ilettigi o anlamlarin ayn1 anda yaratma yoludur. Bunun kesfedilmesi ya da anlatil-
masi insanlara sasirtic1 gelebiliyor (Freire, Macedo, 1998). Sasirtict gelse de dilin bu
glicti bilinmekte ve yukaridaki aciklamalardan da anlasilacag: gibi dil 6gretim prog-
ramlarinda 6nemli bir amag olarak yerini almaktadir.
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Yine bir diger énemli amag ise dilin bir ulusun yasamindaki éneminin kavratil-
masi ve dile sayginin gelistirilmesidir. Diline saygi duyan bireyler yabanci sozctikler
yerine Tiirkge karsiliklarimi kullanmaya 6zen gosterecektir. Dilin bir ulusun yasa-
minda ne denli 6nemli oldugunu kavrayan bireyler, dilini yabanci dillerin boyundu-
rugundan kurtarmak i¢in ¢abalayacak, dilini zenginlestirmek i¢in ¢alisacak ve dilini
dogru kullanacaktir.

Egitim Dili Olarak Yabanc1 Dil

Yabanc: Dille Egitim Olgusu

Tevhid-i Tedrisat Kanununun (Ogretimin Birlestirilmesi) yiiriirliige girmesiyle
birlikte gerceklestirilen en 6nemli olgulardan biri de bilim ve egitim dili olarak Ttirk-
¢enin kabul edilmesidir. Tiirkcenin bilim ve egitim dili olarak kabul edilmesiyle bir-
likte artik okullarda Tiirkceden baska bir dilin egitim amaciyla kullanilmamas: gere-
kir. Boylelikle hem Tiirkgenin islenip zenginlestirilmesi saglanacak hem de ulusal bi-
ling olusturulacaktir.

Ancak yine de 1956 yilina dek Galatasaray Lisesi baz1 derslerini yabanci dille 68-
retmekteydi. Bu yildan sonra kolej (Daha sonra Anadolu Lisesi) ad1 altinda yeni o-
kullar agilmaya baslandi. Bunlar1 yabanci dille egitim yapan resmi okullar, yabanci
dille egitim yapan 6zel Tiirk okullar1 ve yabanci dille egitim yapan 6zel yabanci
okullar ad: altinda siniflayabiliriz. Yabanci dille egitim yapan resmi okullarda Fran-
sizca, Almanca ve ingilizce ile egitim yapilmaktadir. Anadolu Lisesi, Anadolu Tek-
nik, Anadolu IHL, Anadolu Ticaret ve Anadolu Ascilik Lisesi adlar1 altinda 1988-89
egitim ve 6gretim yilinda toplam 146 lise egitim etkinliklerini gerceklestirmektedir.
Yabanc dille egitim yapan 6zel okullarda ise Fransizca ve Ingilizce ile egitim yapil-
maktadir. 1999-2000 yilinda tilkemizde genel 6gretim ve mesleki 6gretim olmak tize-
re toplam 470 &zel lise bulunmaktadir. Ozel yabanci okullarda ise Ingilizce, Fransiz-
ca, Almanca ve Italyanca ile egitim yapilmaktadir (Aktaran Demirel, 2004).

Yiiksek 8gretim kurumlarinda da ayni bicimde yabanci dille egitim yapilabilmek-
tedir. Yiiksek ogretimi diizenleyen 2546 sayili yasanin 49. maddesindeki “Egitim- 6g-
retimini kismen veya tamamen bir yabanci dille yapan yiiksek 6gretim kurumlar1”
deyiminden yabanci dille yiiksek 6gretimin yasalasmis oldugunu anlayabiliyoruz.
Bu durumda Tiirkiye'de yabanci dille egitim olgusu gerceginden séz edilebilir. Her
tilkenin anadili egitimi vermekle ulasmaya calistig1 hedefleri vardir. Bundan sonraki
boliimde yabanci dille egitim olgusunun anadili egitiminin hedeflerine ulasmada na-
sil bir etkisinin oldugunu tartismaya calisacagiz.

Yabanci Dille Egitim Olgusunun Anadili Egitiminin Hedeflerine Ulasmaya Etkisi

Bir yabanai dille, 6zellikle diinya dili konumundaki Ingilizce ile egitim yapmak,
diinyayla biitiinlesebilmek, diinyadaki teknolojik, ekonomik, vb. gelismelere daha
¢abuk uyum saglayabilmek i¢in ¢ok yararhdir, diye bir diistince akla gelebilir. Ayri-
ca, bilimin uluslararas: olmasi, Tiirkgenin yetersiz olmasi, iyi derecede yabanci dil
dgrenmenin tek yolu olmasi, gelismis tilkelerin diizeyine ulasmanin bir yolu olmasi,
Tiirkcenin bilim terimlerinin ¢cogunun uydurma olmasi vb. (Koksal, 2002) s6zde ne-
denlerden 6tiirii yabanci bir dille egitim yapilmas1 gerektigi gibi diistinceler de olu-
sabilir. Bu diistinceler pek cogumuza gekici de gelebilir. Ancak bunun biiytik sakin-
calar1 vardir. Bu bélimde bu sakincalardan anadili egitiminin hedefleriyle iligkili o-
lanlari ele alacagiz.
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Diinyanin pek c¢ok tilkesinde iki dilli egitim yapildigini sdyleyip tilkemizde de
boyle bir anlayisin yer almasinin uygarlasmakla esdeger oldugunu diistinmek biiytik
bir yanilgidir. fki dilli egitimi savunanlarin dikkat etmeleri gereken temel gercek su-
dur: “Bu tiir egitim toplumun yapisiyla siki sikiya iliskilidir. Daha 6nce somiirge yo-
netimi altinda yasamis olmalar1 nedeniyle iki dilli olan ya da Kanada gibi gercekten
¢ok dilli olan tilkelerde iki dilli egitimin basar1 sansi yiiksek olabilir. Ctinkii bu top-
lumlarda ikinci dil yalnizca okullarda degil, toplumsal iletisim i¢inde de kullanil-
maktadir. Oysa Tiirkiye gibi tek dilli toplumlarda iki dilli egitimin basarist simrl
kalmaya mahktmdur. Bu nedenle Avrupa iilkelerinin cogunda ve Japonya gibi ge-
lismis iilkelerde anadille 6gretim, egitim siyasasmin temelini olusturmaktadir. Tki
dilli egitimi savunanlarin gelismis {iilkelerdeki bu tutum {izerine diistinmeleri ge-
rekmektedir.” (Kocaman, 1998, s. 61).

Konuya “Dilbilim agisindan bakilinca, zengin ya da yoksul dil yoktur. En azindan
bu kavramlar o dilin yapisal niteliklerinden 6nce, kendisini kullananlarin yasama bi-
cimi ve gereksinimleriyle bagintilidir. Oyleyse birtakim bilim ve uygulayim alanlari-
nin terimlerini Tiirkgede bulamiyorsak, Tiirkge yoksul bir dil oldugu icin degil, Tiirk
toplumu ve Tiirk bilim adamlar1 s6z konusu bilim ve uygulayimlar: yeterince 6ztim-
lememis olduklar1 icin bulamiyoruz.” (Yticel, 1998, 5.203). Kald1 ki Tiirkce yapisal
ozelliklerince her tiirlii kavramu karsilayabilecek bir tiiretim giictine sahiptir.

Bu gerceklerden yola ¢ikarak bir dili zenginlestirmek i¢in o dilin islenmesi, bilim-
sel alanlarda en basta da egitimde kullanilmas: gerekliligi kendini gostermektedir.
Bugtin 1ngi1izce uluslararas1 diizeyde bir bilim dili olarak kabul edilir. Ancak ingiliz—
cenin 17.yy’da bilimsel yapitlar1 olusturmak igin yetersiz bulundugu bilinen bir ger-
¢ektir.! Buna karsin ne yazik ki yabanci dille egitim anlayisi sonucu 6grenciler hem
anadillerini gelistirmek i¢in daha az zaman ayirmaktalar, hem de anadillerine kars1
tutumlar gittikce olumsuzlasmaktadir. Bu durumda anadili becerilerindeki gelisim
sinirli kalmaktadir.

Bir bireyin anlama ve anlatma becerilerini kazanmasi ve bu becerilerini ilerletme-
si beraberinde diistinme becerisinin de ise kosulmasini gerektirir. Yani bir birey an-
latma becerilerini gelistirme stirecinde diistinme edimiyle birlikte yer almaktadir. O
nedenle anlama ve anlatma stirecini diistinme siirecinden ayr1 olarak ele almamak
gerekir.

Iyi bir anlatim (hem yazili, hem de sozli) gergeklestirebilmek igin diisiinerek an-
latacaklarimizi zihnimizde bir metin haline getirir ve bunu dinleyicilere aktaririz. Bu
stirecin iyi isleyebilmesi i¢in diistincelerimizi en ince ayrintisina dek dile dékebil-
memiz gerekir. Bunun i¢in de kullandigimiz dile hakim olmamiz ve o dilde yeterli
derecede sozciik dagarcigina sahip olmamiz gerekir.

Osmanl1 dénemine bakildig: zaman Arapga ve Fars¢a hayranliginin olumsuz et-
kilerinin o donemde 6zellikle soyut kavramlar agisindan Tiirkge sozciiklerin yerine
Arapga ve Farscalarinin tercih edilmesine neden oldugu goriiliir. Ornegin Tiirkge
“8d” varken yerine zaman ve vakit kullanilmus; “us” ve “6g” varken yerine akil ve
idrak alinmis ve bunun sonucunda dilde yerli olanlar unutulmaya ytiz tutmustur.
Dogu’dan ve Batr'dan yapilan cevirilerde beliren yeni kavramlarin Tiirkceden karsi-
lanmasina ¢alistilmamuistir. Tiirkceden karsiliklar bulunmaya ¢alisilsaydi halk agizla-
rinda oldugu gibi, Tiirkce tiiretmelere gidilseydi bugiin ytiz bini asan bir s6zvarlig:-
na sahip olunacakt: (Aksan, 1996).

1 Bu konuda daha genis bilgi icin Koksal, 2002"ye bakilabilir.
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Dogal olarak bu stire¢ anadilinin anlatim olanaklarinin giin gectikce zayiflamasi-
na neden olmustur. Ciinkii bir dil ne denli islenirse o denli gelisir ve gti¢ kazanir. Ta-
rihte yasadigimiz o giinlerin bir benzerini bugiin de yasamaktayiz. Yabanci dille siir-
diiriilen egitim etkinlikleri bireylerin anadillerinde varolan ya da tiiretilebilecek olan
olas1 sozciikleri kullanima sokmalarina engel olusturmaktadr.

George Orwell’in “Bindokuzytizseksenkdort” adli romaninda yeni bir diinya o-
lusturulur. Bundan amag diistinmeyi énlemek, yok etmektir; onun icin sdzciik sayist
iyice azaltilmali, cok anlamli s6zctikler dilden ¢ikartilmali, ancak giinliik iliskilere ye-
tecek sayida sozctik birakilmalidir. Diistindiirecek kavramlar yok edilmeli hele siyasi
kavramlar hi¢ mi hi¢ bulunmamalidir. Benzer bir durum yurtdisina isci olarak giden
Ttirkler i¢in de gegerlidir. Almanya’ya isci olarak giden birinci kusak ister istemez bir
dilsizlik donemi yasamustir. Bu da onlar1 bir kiiltiirel bunalima sokmustur
(Demircan, 2002). Bu gidisle bizim de kendi tilkemizde kendi anadilimizle ¢ yiiz,
bes ytiz sozciikle konusan ve diistinemeyen kisilerden olusmus, kiilttirel bunalim i-
cerisinde dalindan kopmus bir yaprak gibi gti¢lii bir rtizgarin savurdugu yone git-
mekten kag¢mamayan, bizi giidiimiine almak isteyenlerin yonlendirmelerine karsi
koyamayan bir toplum olmamiz kaginilmaz olacaktir.

Yapilan arastirmalara bakildigi zaman Tiirk genglerinin sozciik dagarciklarinin
yasitlarina gore ok daha kisith oldugu goriilmektedir: {lkogretim birinci kademede-
ki Tiirk cocuklar1 500 sézciik dagarcigia sahipken, normali 2000 sozciiktiir. Tlkogre-
timin ikinci kademesinde normalde 4000 sdzctik dagarcigi olmasi beklenirken, Tiirk
cocuklarinda bu 2000°dir. Yine lise diizeyindeki bir Tiirk ¢ocugu sozciik dagarcig
bakimindan diinya ortalamasimnin yarisina sahiptir. Diinya ortalamasi: 5000 iken, biz-
de bu say1 2500’diir (Demircan, 1998). Bu kadar sinirli s6z dagarcigina sahip olan bi-
reyler ancak gtinliik gereksinimlerini karsilayabilecek diizeyde bir iletisim kurarlar
ve ancak yiizeysel ve sig diistinceler aktarabilirler. Akademik diizeyde bir iletisim
kurma, diistince tiretme ve bu diistincelerin paylasimi s6z konusu olamaz.

Ogrencilerin sozciik dagarciklarini zenginlestirmelerinin tek yolu onlarm her egi-
tim diizeyinde Ttirkcenin giictinii ve giizelliklerini yansitan, zenginliklerini tasiyan
yapitlarla karsilasmalarint ve bu yapitlart okumalarimi saglamaktan geger. Bol bol
okuyan 6grenci sdzciik dagarcigin gelistirebilecek ve Tiirkcenin ne denli zengin ve
gliclii bir dil oldugunu sezebilecektir. Stirekli okuyan dgrenci ayn1 zamanda okuma
aliskanlig1 da kazanabilecektir.

Ogrenciler okuma aliskanligi kazanarak su noktalarda da énemli kazanimlar elde
edebileceklerdir: Saplantilardan arimnmuis bir diistinme aliskanlig1 kazanmak, elestirel
bakis kazanmak, ¢ok yonlii diistinebilme yani bir sorunu tek bir bakis agisindan degil
de cesitli bakis agilarindan ele alip degerlendirme becerisini kazanmak, diis giictini
gelistirebilmek (Ipsiroglu, 1997). Bunlar da anadili egitimi alan her bireyden bekle-
nen Ozelliklerdir. Ne yazik ki 6grencilerimizin okuma aliskanliklar1 yeteri diizeyde
degildir. Bunun pek ¢ok nedeni oldugu distintilebilir. Bu nedenlerden biri de yaban-
a dille egitim anlayisidir. Ciinkii, yabanci dilde okuma ve anlama hizi, anadile gore
cok daha yavastir. Arastirmalara gore orta ve yiiksek 6grenimi sirasinda ¢ok iyi Ingi-
lizce 6grenen, doktora tezini 1ngi1izce yazmis olan kisinin 1ngi1izce okuma stiresi
benzer giicliikteki Tiirkge metni okuma stiresinden dort kat daha uzundur. Genelde
yabanci dille egitim gormekte olan 6grencilerde bu hiz, anadiline gore 3-5, giderek 6-
8 kat daha yavas olabilmektedir. Bir 6grenci icin bu yavaslik, onun biitiin 6grenme
istegini ortadan kaldiran bir iskenceye dontisebilmektedir (Koksal, 2002).
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Yabanci dille egitim yapan herhangi bir okula giden 6grenci ister istemez islenen
dersleri anlayabilmek i¢in zamaninin neredeyse tamamina yakinini yabanci dil 6g-
renmeye harcamaktadir. Bu durumda da kitap okumaya zaman ayiramamaktadir. O
nedenle de okudugu kitaplar ders kitaplariyla sinirl kalmaktadir. Zaman ayirsa bile,
yabanci dilini daha iyi 6grenebilmek icin genelde yabanci dille yazilmis kitaplara
yonelebilmektedir. Ancak yabanci dildeki yetersizligi nedeniyle bir tiirlt 6zgiin ya-
pitlar1 okuyamamaktadir. Boyle olunca da bu dil aracilifiyla okuma aliskanliginin i-
lerlemesi s6z konusu olmamaktadir (Demircan, 1998).

Gortilecegi gibi okullarda anadili ile yapilmas1 gereken egitim yabanci bir dille
yapilinca 6grenciler anadillerinde yeterli diizeye gelememekte ve bilissel bir durak-
lama donemine girmekte, bunun yaninda da yabanci dilde de gereken dil becerileri
bakimindan bir yetersizlik icine diismektedirler. Temel dil becerilerini kazanabilecegi
bu ¢ok degerli zamanlarini yabanci dil egitimi i¢in harcayan 6grenciler, yalniz okuma
aliskanlig1 edinememek gibi olumsuz bir sonucla kars: karstya kalmamaktadir. Ayni
zamanda okuma aliskanlif1 edinememeleri nedeniyle yazili ve s6zlii anlatim beceri-
leri de gelismemekte ve bu 6grenciler ¢ok sig bir anlama ve anlatim becerisiyle ya-
sama atilmaktadirlar. Ctinkti biliniyor ki 6grencilerin yazil1 ve s6zli anlatim becerile-
rini gelistirmeleriyle ¢ok kitap okumalar: arasinda yakin bir iliski var. Cok okuyan
¢ocuk zamanla okuduklarindan edindiklerini paylasma gereksinimi duyacak ve bu
gereksinimini yazarak ya da konusarak giderme yolunu sececektir. Bu olumsuz tab-
loda diger bircok etmenle birlikte yabanci dille egitim anlayist da 6nemli nedenlerin-
den biridir.

Okuma aligkanliginin gelismemesi diger yandan 6grencilerin Tiirkgenin ne denli
giiclii ve zengin bir dil oldugunun farkina varamamalarina neden olmaktadir. Kendi
dillerinin giictinii sezemeyen, zenginligini fark edemeyen &grenciler adeta Tiirkce
kullanmay1 asagilik bir seymis gibi algilar duruma gelmis, anadillerine sayg: duy-
maz olmuslardir. Kavcar (2004) da yabanci dille egitim anlayis1 nedeniyle dgrencile-
rin Tiirkgeyi unutmaya basladiklarini, Tiirkceyle 6zellikle yazili anlatim becerisi ba-
kimindan yetersizlik icine diistiiklerini ve anadillerini kiictimseyip hor gérmeye bas-
ladiklarini belirterek sormaktadir: Anadilinin yetersiz oldugu inanciyla yetisen bir
geng, kendi diline ve kiiltiirtine nasil sayg: duyacaktir?

Biitiin bunlarin sonucunda da 6grenciler 6grenmeye calistiklar1 yabanc: dillere
ozgii sozciikleri zamanla Tiirkce sozciiklerin yerine kullanmaya baslamaktadirlar.
Boyle olunca da karsimiza genelde Tiirkce ingilizce karisimi bir dil ¢itkmaktadir. Boy-
le bir dille ne saglikli bir iletisim kurulabilir ne de derin diistinceler dile getirilebilir,
ne de bu dil ulusal, bagimsiz ve uygar bir toplumun kimlik gostergesi olabilir. Bu
durum olsa olsa tipik bir yozlasma gostergesi olabilir.

Yapilan bir aragtirmaya gore, dersin tiimiiniin Ingilizce anlatilmasi durumunda
smiftaki 6grencilerin dortte ti¢ii anlatilanlar: tam olarak anlayamamakta ve yazililar-
da da bildiklerini yeteri kadar anlatamamaktadirlar. Yine Anadolu Liselerinde yapi-
lan bir arastirmaya gore 6gretmenlerin dortte tigii fen bilimleri dersinin yabanci dille
ogretilmesinin tiniversite smavlarinda basar1 getirmedigi ve 6gretmenlerin, 6grenci-
ler dersleri kavramakta zorlandiklari icin dersleri Tiirkce verdikleri bulgulanmustir.
Ayni arastirmaya gore dgrencilerin dortte ticii fen bilimleri dersinin yabanci dille ve-
rilmesini uygun bulmamakta ve %82’si Tiirkce 6gretimini tercih etmektedir (Sarthan,
2001, s. 6). Bu arastirmalarin sonuglari bize yabanci dille egitim olgusunun anadili e-
gitiminin en temel amaclarindan biri olan anlama ve anlatma becerilerinin kazandi-
rilmasi ilkesine de olumsuz bir etki yaptigini gostermektedir.
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Sonug olarak yabanci dille egitimin, genglerimizi ezbercilige yonelten, anlama be-
cerilerinin, anlatim becerilerinin ve yaraticiliklarmin gelismesini baltalayan, bir ya-
banci dili de ancak tsttinkorii bir diizeyde 6grenmelerine yeten yanlis bir yontem
oldugu acik secik ortadadir. Atatiirk, daha savas yillarinda bile gelecekte kurulacak
olan Cumhuriyetin ulusal egitim anlayisini belirlemis ve yolunu yontemini goster-
mistir: “Tirk milli egitimi ulusal egitimdir. Egitim ulusal olunca, onun dili ve yon-
temi de ulusal olacaktir. Ulus demek dil demektir. Tiirk ulusunun dili Tiirkgedir. Dil
bir ulusun en belirgin niteliklerindedir. Tiirk ulusundanim diyen insanlar, her sey-
den 6nce ve kesinlikle Tiirk¢e konusmalidirlar. Tiirkge konusup yazmayan biri, Tiirk
kilttirtine, Tirk toplumuna bagliligin ileri siirerse buna inanmak dogru olmaz.”
(Diindar, 2002, 5.130). Bu sézleriyle Ulu Onderimiz Tiirkge 6gretiminin &nemini vur-
gularken su sozleriyle de Tiirkgenin korunmasina iliskin Tiirk halkindan beklentisini
belirtmistir: “Ulkesini, yiiksek bagimsizligin1 korumasimi bilen Tiirk ulusu, dilini de
yabanci diller boyundurugundan kurtarmalidir!”

Sonug ve Oneriler

Tiim calisma boyunca yaptigimiz agiklamalar gostermektedir ki yabanci bir dille
egitim yapilmasi, 8grencilerin anadillerinde sahip olmalar1 gereken anlama, yazili ve
sozlu anlatim, diistinme giicii gibi temel dil becerilerinin gelisimi tizerinde olumsuz
bir etki yapmaktadir. Ayn zamanda egitimin yabanci bir dille yapilmas1 6grencilerin
o yabanai dili iyi 6grenmelerini de saglamamaktadir.

Gelismis Avrupa tlkeleri anadillerini isleyip gelistirirken ve gelistirdikleri anadil-
leriyle bilissel bakimdan yetkin bireyler yetistirerek iilkelerinin uygarlik diizeylerini
yiikseltirken, bizler Osmanli déneminde Arap harflerini 6grenmek icin kaybettigiz
zamanlardan ders almamiscasina ve Atatiirk devrimlerinin ruhuna ihanet edercesi-
ne, zamanimizi yabanci dille egitime harcamakta ve genglerimizin anadillerini en iyi
bicimde 6grenip, isleyip, gelistirip, i¢sellestirerek bilissel bakimdan gelisim gostere-
cekleri bu en verimli yillarini bosa gecirmemeliyiz.
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Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin Mekanik
Konularina Kars1 Tutumlarinin Incelenmesi

Analysis of Preservice Science Teachers” Attitudes toward
Mechanics” Concepts

Serkan YILMAZ*
Oz
Problem Durumu: Tutum, egitim alanyazimindaki en meshur ve en ¢ok arastirilan
faktorlerden bir tanesidir. Fene karsi tutumla ilgili bircok calisma olmasina

ragmen Ozellikle fen bilgisi 6gretmen adaylarmin mekanik konularma kars1 tu-
tumlarini inceleyen ¢alismalara halen ihtiya¢ bulunmaktadir.

Amag: Cahismanin amaci, fen bilgisi 6gretmen adaylarmin mekanik konularma kars: tu-
tumlarmy, basta cinsiyet degiskeni agirhkli olmak tizere, cesitli degiskenlere gire ince-
lemektir.

Yéntem: Pilot galisma 2003 yilinda 147 6grenci ile yapilmustir. Olgme araci olarak
Taslidere’nin (2002) galismasindan adapte edilen Mekanik Konular1 Tutum Ol-
cegi (MKTO) kullanilmustir. Olgek, 51i Likert tipi 24 olumlu maddeden olusan
bir tutum &lgegidir. Ogrencilere her madde igin olumsuzdan olumluya dogru 1
ile 5 arasinda puan verilmistir. MKTO puan yiiksek olan &grencilerin mekanik
konularma kars1 tutumu olumlu, diisiik olanlarmn ise olumsuz demektir. Ana ¢a-
lisma 2005 yilinda yapilmustir. 290 (%67 kiz, %33 erkek) fen bilgisi 6gretmen
aday1 calismanin drneklemini olusturmustur. Pilot calisma icin alfa giivenirlik
katsayis1 .93, ana calisma icin .94 olarak bulunmustur. Ayrica 18 6grenciyle (9
kiz, 9 erkek) yar1 yapilandirilmis kisa miilakatlar (yaklasik 15 dakika) yapilmis-
tir. Tamamu teybe kaydedilmistir. Bu amagla 4 soru hazirlanmistir. Ogrencilerin
sorulara verdikleri cevaplara gore frekans degerleri tizerinden veri analizi ya-
pilmustir.

Bulgular ve Tartisma: Siuf diizeyi ve cinsiyet degiskenlerinin ana etkilerini ve or-
tak etkisini inceleyebilmek icin 3x2 ANOVA yapilmustir. Sonuglar, sadece cinsi-
yetin ana etkisinin anlamli oldugunu gostermistir (F(1,284)=10.05, p<.05). Ayri-
ca ¢alisma boyunca birkag bagimsiz t-testi, tek-yonlii varyans analizi ve iki adet
Tukey HSD testi de yapilmustir.

Kiz 6grencilerin OSS puanlary, lise ortalamalari, genel akademik ortalamalari ve
genel fizik I dersindeki ortalamalar1 erkeklerden yiiksek olmasina ragmen me-
kanik konularma karsi olan tutumlar: yine de diistik cikmistir. Ayrica 4. sif
dgrencilerinin MKTO ortalamalariyla 1. smiflarin ortalamalar1 arasinda istatis-
tiksel olarak anlamli bir fark da bulunmustur. Ozellikle kiz 6grencilerin tutum-
lar1 smif diizeyi yiikseldikge artmustir. Favori dersi fizik olanlarn MKTO orta-
lamalariyla kimya, biyoloji ve matematik sevenlerin ortalamalar1 arasinda ista-
tistiksel olarak anlamli bir fark da mevcuttur.

Sonug ve Oneriler: Fizik dersleri daha pratik agirlikli olmali, miifredatlar gézden
gecirilip derslerin yiiklti kur tanimlar1 azaltilmali, 6gretmenler kiz ve erkek 6g-
rencilerine esit davranmali, 6grencilerin tutumlarindaki farkliliklar: goz éniinde
bulundurulmali ve fen bilgisi 6gretmeni olacak 6grenciler, mekanik konularmin
ileriki ogretmenlik kariyerlerinde énemli oldugu konusunda daha fazla bilgi-
lendirilmelidir.

Anahtar Sozciikler: Fen egitimi, mekanik, tutum, cinsiyet

“H.U. Egitim Fakiiltesi flkogretim Bsl.Fen Bilgisi Egitimi A.B.D.-Ankara. e.posta: serkany@hacettepe.edu.tr
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I
Abstract

Background: Attitude is one of the most famous factor that has been widely re-
searched in education literature. Although there are many studies in the litera-
ture about attitudes toward science, there is still a need of a research study that
specifically investigates Turkish preservice science teachers’ attitudes toward
mechanics.

Purpose: The aim of this study was to analyze the relationship between students’
attitudes toward mechanics and some various variables.

Methods: Pilot study was conducted in 2003 with 147 students. Mechanics’ Con-
cepts Attitude Scale (MCAS) was used as the only measuring tool. It was adapted
from Taslidere (2002). This Likert type attitude scale was composed of 24 positive
items with 5 interval scale. Each item was coded from 1 to 5 in increasing positive
response. The higher score indicates higher positive attitudes. The sample of the
main study conducted in 2005 was 290 (67% female and 33% male). And this sam-
ple chosen from the accessible population was a sample of convenience. Cronbach
alpha was found .93 in the pilot study and .94 in the main study. Lastly, semi-
structured short interviews (about 15 minutes) were made with 18 students (9
girls, 9 boys). Four questions were used for this aim. All recorded data were ana-
lyzed by calculating the frequencies of students’ answers to the questions.

Results and Discussion: 3x2 ANOVA was used to analyze the main effects of gender
and class level and their interaction effect. The results showed that there was only
a significant main gender effect (F(1,284)=10.05, p<.05). Several independent t-tests,
analyses of variances and 2 Tukey HSD post hoc analyses were also conducted in
the study. Female students’ mean scores from university entrance exam, high
school averages, and university cumulative grades and also the introductory phys-
ics course grades were higher than the males. Nevertheless, their attitudes toward
mechanics were lower than the male students. There was a statistically significant
difference between the MCAS scores of junior and senior preservice science teach-
ers. Specifically, girls” attitudes increased gradually up to the end of the 4th year.
Those who mention physics as their favorite lesson had significantly higher MCAS
scores. On the other hand, there was not any statistically significant difference be-
tween the MCAS mean scores of the students who stated their favorite course as
chemistry, biology, and mathematics.

Conclusions and Recommendations: Physics must be more practical. The burden-
some and the overload of the curriculum should be lowered. Instructors should
behave equally to each sex and the differences between students’ attitudes
should always be considered. Students have to be informed much more about
the importance of learning mechanics for their future careers.

Keywords: Science education, mechanics, attitude, gender

Alaninda kaliteli ve uzman bireyler yetistirmek bir sanattir ve cok caba gerektirir.
Bu da nitelikli bir egitimle, nitelikli egitim ise nitelikli egitmenlerle miimkiin olmak-
tadir. Hangi alanda olursa olsun dgretmenlik meslegini secen kisilerin 6gretmenlik
meslegine karsi tutumlar: ve meslege olan saygilar1 goz oniinde bulundurulmalidir.
Sadece bir meslek sahibi olmak, para kazanmak ve rahat bir is diistincesiyle 6gret-
menlik meslegi secilmemelidir. Meslek, okul éncesinden lisans diizeyine kadar yeter-
likleri farkly, ihtiyaclar: degisebilen ama genel degerleri degismeyen, her alan1 6nemli
ve zor bir¢ok bransi icermektedir.

Fen bilgisi 6gretmenligi de bu zor branslardan bir tanesidir. Alan ti¢ temel ayak-
tan olusmaktadir. Bunlar fizik, kimya ve biyoloji dersleridir. Ayaklardan bir tanesi
uzun olsa denge bozulacaktir. Diger yandan, bir derse daha az 6nem verilirse yani
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ayaklardan bir tanesi kisa kalirsa yine denge bozulur. Dolayisiyla fen egitimcilerinin
bu agidan isleri zordur. Bir fen 6gretmeni miikemmel bir fizik 6gretmeni, mitkemmel
bir biyoloji 8gretmeni veya kimya dgretmeni olmayabilir. Zira 6gretmen adaylarinin
ve boliimlerdeki 6gretim elemanlarmin ¢ogunun bu kadar iddiali bir diistinceleri de
yoktur. Ama fen bilgisi 6gretmeni olacak adaylarin her ti¢ dersten ¢ok az bilip hig bir
konuda uzmanlasamama ve konulara hakim olamama gibi bir ayricaliklar1 ya da
liiksleri de yoktur. lyi bir fen egitimcisi dengeyi korumali ve bilmesi gerekenleri bil-
mesi gerektigi kadar 6grenmelidir. Kisacas1 éncelikle alanina hakim olmalidir.

Fen egitimi kapsaminda anabilim dali 6grencileri mezun olana kadar esit miktar-
da fizik, kimya ve biyoloji dersleri almaktadir. Derslerin kur tanimlari g6z oniine
alindiginda, aldiklar: fizik dersleri ve laboratuarlarin yarisinda mekanik konulariyla
ilgili calismalar yaptiklar1 anlasilimaktadir. Dolayisiyla mekanik kismi, 8gretmenlik-
lerinin fizik boyutunun biiyiik bir boltimiinii teskil etmektedir. Mezun olduktan son-
ra gidecekleri okullarda da fizik dersi agisindan genel olarak onlari mekanik konula-
riin agirlikta oldugu bir miifredat beklemektedir. Mekanik konularinin, fizik egiti-
min temel taslarindan biri oldugu da distintilecek olursa, mekanigin fen bilgisi 6g-
retmen adaylari i¢in ne derece 6nemli olmasi gerektigi agiga ¢tkmaktadir. Dolayisty-
la, alaninda yeterli ve iyi olmak isteyen fen bilgisi 6gretmenlerinin mekanik konula-
rin1 iyi bilmeleri gerekmektedir. Ama genel olarak alaninda iyi yetismis olmak, etkili
bir 6gretmen olmak icin tek basina yeterli kosul degildir (Senemoglu, 1988). Yiiksek
yerlere koydugumuz ve 6nemli degerler yiikledigimiz 6gretmenlik meslegini secen
adaylarm, oncelikle 6gretmenlik meslegine ve dogal olarak sectikleri alanlara karsi
olumlu tutumlar beslemesi gerekmektedir. Ogretmenlerinin genel olarak derslere,
fen egitimine ve mekanik konularina kars: tutumlarindan memnun olmayip, bugii-
niin sikayet edenleri durumunda olanlar, yarmin sikayet edilenleri durumuna diis-
meme gayreti icersinde olmalidirlar. Bu ise bilinglenmeyle, iradeyle, meslegini sev-
mekle, gayretle, sabirla ve hem genel olarak meslege hem de alanlarina karsi olumlu
tutumlara sahip olmakla basarilabilir.

Tutum, egitimdeki énemli degiskenlerden bir tanesidir. Tutum bir ates gibidir.
Onu beslemezseniz soner ve geriye sadece kiilleri kalir. Eger beslerseniz iyice parlar,
cosar ve giiclenir. Bu derece énemli oldugu i¢in de tutum ile ilgili literatiirde derle-
me, deneysel, korelasyon ve meta-analiz tiirtinde ¢ok cesitli calismalar mevcuttur
(Butzow, 1973; Crawley & Koballa, 1994; Demirci, 2004; Fraser, 1978; Gardner, 1995;
George & Kaplan, 1998; George, 2000; Jones, Howe, & Rua, 2000; Kotte, 1992;
Ozytirek & Eryilmaz, 2001). Ozellikle 1998’e kadar yapilan calismalarin bir ézetinin
bulundugu Ramsden’in 1998 yilindaki ¢alismasi, bir meta-analiz olan Weinburgh
(1995), literatiir kisimlari ile gesitli makaleler (Palmer, 2001; Reid, 2003; Zacharia,
2003), fen ve fizik derslerine kars1 olan tutumla ilgili iyi bir fikir vermektedir. Litera-
turdeki tutumla ilgili calismalarda basari, inang, 6zyeterlik, kisilik 6zellikleri, 6gret-
men ve ebeveyn etkisi, bilissel 6zellikler, cinsiyet, ilgi ve deneyim gibi bir¢ok faktor
incelenmistir. Hemen hemen her yas grubuna yonelik calisma yapilmistir. Baz1 ca-
lismalarda ilkogretim 6grencileri (Kyle, Bonstetter, & Gadsden, 1988), baz1 calisma-
larda orta 6gretim ogrencileri (Mattern & Schau, 2001), bazilarinda ise gretmen a-
daylar1 (Jones & Levin, 1994; McDevitt & digerleri, 1993; Shrigley, 1974; Young &
Kellogg, 1993) 6rneklem olarak alinmustir.

Bu calismanin odak noktas1 da tutumdur. Arastirmanin amaci, fen bilgisi 6gret-
men adaylarinin mekanik konularma karsi olan tutumlarinin gesitli degiskenler ile
olan iligkilerini agirlikli olarak cinsiyet degiskeni agisindan incelemektir.
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Yontem
Orneklem

Ankara’daki tiniversitelerde egitimlerini stirdirmekte olan tiim fen bilgisi 6gret-
men adaylar1 arastirmanin ulasilabilir evreni olarak belirlenmistir. 290 fen bilgisi 6g-
bayandir. Yaslar1 18 ile 25 arasinda degismektedir. Tablo 1’de 6grencilerin yaslarinin
cinsiyetlerine gore dagilimlar1 verilmistir. Tablo 1'den anlasilacag: gibi grubun bii-
yiik bir kisminin (%83) yaslar1 19 ile 22 arasinda degismektedir.

Tablo 1
Ogrencilerin Yaglarimn Cinsiyetlerine Gére Dagilimi
18 19 20 21 22 23 24 25 Toplam
Erkek 3 19 10 18 23 12 7 3 95
Kiz 6 36 30 68 35 15 5 0 195
Toplam 9 55 40 86 58 27 12 3 290

Mekanik konularmin islendigi genel fizik I dersini almis olan birinci smuf fen bilgisi
yapildig1 fen bilgisi laboratuvari I dersini de almus olan ticiincti smuf 6grencileri %
35'ini, 6gretmenlik uygulamasi deneyimi de yasamis ve cesitli konularda ders anlatmis
mezun olmaya yakm dérdiincii simiflarda %26si1 olusturmaktadir. Orneklemi olustu-
ran biitiin 6grenciler, genel fizik I dersini ayn1 ders sorumlusundan almistir. Ogrencile-
rin cogunun (%34) babalar1 emekli, annelerinin ¢cogu (%83) ise evhanimudir.

Veri Toplama Araci

Aragtirmanin verileri, Mekanik Konulart Tutum Olgegi (MKTO) aracilig: ile top-
lanmustir. Bu 6lcek, Tashidere nin (2002) calismasindan adapte edilmistir. MKTO' tin
amaci, 6grencilerin mekanik konularina karst olan tutumlarini slgmektir. Olgek, 5'1i
Likert tipi 24 olumlu maddeden olusmaktadir. Ogrenciler her maddeye kesinlikle ka-
tiltyorum, katiliyorum, kararsizim, katilmiyorum ve kesinlikle katilmiyorum seklin-
de cevap verebilmektedirler. Ogrencilere her madde icin olumsuzdan olumluya dog-
ru 1 ile 5 arasinda puan verilmistir. MKTO puam yiiksek olan 6grencilerin mekanik
konularina karsi tutumu olumlu, diisiik olanlarin ise olumsuz demektir.

MKTO, 147 tiniversite 6grencisine pilot calismada uygulanmustir. Testin giivenirlili-
gini dlcmek i¢in Cronbach alfa degeri hesaplanmustir. Pilot calisma i¢in giivenirlik katsa-
yist .93 olarak bulunmustur. Taghdere (2002) de kendi calismasinda giivenirlik katsayisi-
m .93 olarak bulmustur. Boyut incelemesi isleminde belirtgen degerlerinin (eigenvalue)
1’in tizerinde olmasina gore degil, cizgi diyagraminda (scree plot) 6zdegerlerin keskin
diistislerinin sayilmasi prensibine gore Ana Bilesenler ve Varimax Fakttr Analizi incele-
mesi yapilmis ve sonuclar Taghdere'nin (2002) bulduklan ile karsilastirilmustir. Analiz
sonucunda bes ana boyutta hazirlanan test maddelerinin gercekten bu boyutlarda olduk-
lart ortaya gikmistir. MKTO, ana calismada ise 290 fen bilgisi 6gretmen adayma uygu-
lanmigtir. Orneklem sayisi belirlenirken Nunnally'nin (1978) 1:10 (madde sayist:gozlem
say1s1) oran1 minimum oran olarak almmustir. Ana calisma icin Cronbach alfa giivenirlik
katsayzs1 .94 olarak bulunmustur. Bu degerler 1s181nda dlcegin yiiksek bir giivenirlige sa-
hip oldugu soylenebilir.
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Uygulama

flk olarak MKTO adapte edilmistir. Olcegin nasil doldurulmas gerektigi anlatildik-
tan sonra 2003 bahar dénemindeki pilot calismada 103"t 1. sinif ve 44’ 3. smuf olmak
tizere toplam 147 6grenci ile MKTO test edilmistir. Doniitlere gore olcekteki iki harf ve
bir sozciik hatast diizeltilmis ve ti¢ maddenin yeri degistirilmistir. Olgek, 290 6gretmen
adaymna arastirmacit tarafindan son haliyle 2005 bahar déneminde uygulanmustir.
MKTO uygulanirken 3. sinif olan tiim 6grenciler (101 kisi) pilot calismadaki 1. smif olan
ogrencilerden olusmustur. Pilot calismadaki diger iki 1. siruf 6grencisi ise boliimden ay-
rilmugtir. Ogrencilere, testi tamamlamalari igin 20 dakika verilmistir. Bu stire, 6lgegin
tamamlanmast igin yeterli gelmistir. MKTO'tin ve alinan demografik bilgilerin kendile-
rine ve ders notlarna kotii bir etkisi olmayacagi konusunda dgrenciler ayrica bilgilen-
dirilmislerdir. Her maddeyi yapmalar1 ve bos birakmamalar: konusunda biiytik bir ti-
tizlikle uyarilmalarina ragmen 22 6grenci bir, 7 6grenci iki ve 2 6grenci ti¢ maddeyi bos
birakmustir. 2 6grenci de bir maddede iki isaretleme yapmustir. Ama her 6grencinin ka-
g1d1 kontrol edilerek toplandig: i¢in bu dgrencilerin kagitlarindaki eksikliklerin diizel-
tilmesi saglanmustir. Boylece eksik veri analizi yapmaya gerek kalmamuistir. Testin uy-
gulanmasinda baska hi¢bir sorunla karsilasiimamustr.

MKTQ'tin uygulamasmdan sonra her smiftan 3 kiz ve 3 erkek olmak {izere top-
lam 18 (9 kiz, 9 erkek) 6grenciyle mekanik dersine yonelik tutumlarin: etkileyen fak-
torler tizerine yari-yapilandirilmis kisa miilakatlar (yaklasik 15 dakika) yapilmustir.
Bu amagla 4 soru hazirlanmustir. Bu sorular: “Tutum nedir?, Genel Fizik I ve Laboratuar
dersleri mekanik konularina kars: tutumlarimzi nasil etkilemistir? Erkek ogrencilerin tutum-
larinda 3. simifta diisiis olmasinin sebepleri neler olabilir? Tutumlarinizin son siifta artma-
sinin sebepleri nelerdir?” seklinde siralanmaktadir. Gortismelerin tamamu teybe kay-
dedilmistir. Nitel veriler, frekans degerleri hesaplanarak analiz edilmistir.

Toplanan nicel veriler ise SPSS programu ile analiz edilmistir. Tanimlayici istatis-
tik olarak ortalama, standart sapma, basiklik ve carpiklik degerlerine bakilmistir. Tu-
tum ile diger degiskenlerin iliskileri ve mevcut gruplar arasinda istatistiksel olarak
anlamli bir fark olup olmadigini anlamak icin ise bagimsiz t-testi, tek ve iki-yonlii
varyans analizleri yapilmistir.

Bulgular ve Tartisma

Arastirmanin betimsel istatistik sonuglar1 Tablo 2’de verilmistir. Mekanik bilgi,
ogrencilerin mekanik konularmin islendigi genel fizik I dersinden aldiklari notlar:
ifade etmektedir. Ogrencilerin MKTO'yii doldurduklari dénemde sahip olduklar:
universite basarilarini da ifade eden genel akademik ortalamalar1 ise GAOyu olus-
turmaktadir. Her iki degiskende 0 ile 4 arasinda degerler almaktadir. Dért rakami Al
notunu ya da alinabilecek en ytiiksek notu, 0 ise F3 notunu ya da alinabilecek en di-
siik notu ifade etmektedir.

Tablo 2
Cinsiyete Gore Temel Betimleyici Istatistik Sonuclart
MKTO Puanlart Mekanik Bilgi GAO
Kiz Erkek Kiz Erkek Kiz Erkek
N 195 95 195 95 195 95
Ortalama 81.22 87.32 2.38 171 271 223
Standart Sapma 13.9 10.83 1.05 1.06 .58 .53
Carpiklik -19 -.01 -40 .02 -.64 -.36

Basiklik -14 .01 -.44 -74 .08 25
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Standart sapma degerleri ve dolayisiyla karesi olan varyans degerleri diistintildii-
giinde, mekanik bilgi ve GAO degiskenleri agisindan kizlar ve erkekler arasinda fark
yokken MKTO puanlari arasinda fark bulunmaktadir. Carpiklik ve basiklik degerleri her
ti¢ degisken icin de kabul edilebilir smurlar icersindedir. Ortalamalara bakildiginda er-
keklerin mekanik bilgi ve GAO degiskenleri ortalamalar1 kizlardan diisitk olmasina
ragmen MKTO puanlari ortalamast (120 tizerinden 87.32) kizlarm ortalamasindan yiik-
sektir. Eger bir 6grenci her maddeye “kararsizim” diye yamtlarsa alacagt MKTO puam
72 olacaktir. Dolayisiyla hem kizlar hem de erkeklerin MKTO ortalamalarmm bu puan-
dan yiiksek oldugu diistiniiliirse, olumlu tutuma sahip olanlarin olumsuzlardan fazla
oldugu soylenebilir. Tekkaya, Cakiroglu ve Ozkan (2002) da 85 fen bilgisi gretmenligi
ogrencisiyle yaptiklar: calismalarimn bir béliimiinde aday 6gretmenlerin fizik dersi ve
fen 6gretimine kars1 pozitif tutum gelistirdiklerini bulmuslardir.

Yordamsal istatistik analizleri olarak bagimsiz t-testi, tek yonlii ve iki-yonlii varyans
analizleri yapilmistir. Tablo 3’de tutum ile cesitli degiskenler arasindaki iliski katsayilart
verilmistir. Ogrencilerin MKT( den aldiklar1 sonuglar tutum degiskenini olusturmustur.
“Favori ders” degiskeni ise fizik, kimya, biyoloji, matematik ve diger dersler seklinde 5
faktorden olugmaktadir. Ogrencilerin lise mezuniyet ortalamalar1 “lise bagarisi”, anabi-
lim dalim kazanirken &grenci secme sinavindan aldiklari puanlar ise OSS degiskenini
olugturmustur. OSS sonuglar1 her yil biraz degistigi (taban ve tavan puanlar, katsayilar)
icin OSS degiskeni olusturulurken 1, 3, ve 4. smiflar igin ayr1 ayr1 ham veriler standart ha-
le getirilip z-puanlarma cevrilmistir. Her iki degisken icin de veriler bsliimdeki OSYM
formlarindan elde edilmistir. Tutum degiskeni ile cinsiyet, mekanik bilgi ve favori ders
degiskenleri arasindaki korelasyon degerleri .01, GAO ve smuf diizeyi degiskenleri ile .05
seviyesinde anlamli cikarken OSS, lise ortalama ve yas degiskenleri ile olan iliskisi an-
lamh gtkmamustir. Ama OSS ve lise ortalama degiskenleri cinsiyete gore incelendiginde
ise, yapilan iki ayr1 bagimsiz t-testi sonucunda 6grencilerin bu degiskenlerdeki puanlari
arasinda istatistiksel olarak anlaml fark oldugu ortaya ¢ikmustir (t=-2.71, p<.05 ve t=-5.89,
p<.01). Kizlarin ve erkeklerin ortalamalarma bakildiginda ise bu farkin her iki degisken
icin de kizlarin lehine oldugu anlasilmaktadir. Baker (1983) ¢alismasinda, kizlarin erkek-
lere gore daha negatif bir fen tutumuna sahip olmalarma ragmen yine de daha yiiksek
fen notlarmna sahip olduklarini belirtmistir.

Tablo 3
Tutum ile Cesitli Degiskenler Arasindaki Korelasyon Degerleri

Degiskenler Korelasyon Katsayisi
Cinsiyet -22%%
Mekanik Bilgi 16
GAO 13*
Yas .09
Simif Diizeyi A3
Oss -.07
Lise Bagarist -.09
Favori Ders -23**

*p<,05; ** p<.01

Ug faktorden olusan smif diizeyi degiskeni ile iki faktoérden olan cinsiyet degiskeni
calisma kapsaminda daha detayl1 incelenmistir. Bu amacla, hem bu degiskenlerin birey-
sel etkilerini incelemek hem de iki degiskenin ortak etkisini analiz etmek amaciyla 2-
yonli varyans analizi yapilmustir. Analizi yapabilmek i¢in 3x2 ANOVA'nin varsaymmlari
kontrol edilmistir. Varyanslarimn esitligi analizi i¢in ise Levene Testi'ne bakilmistir ve ana-
lizin anlaml ¢ikmadig1 yani varyanslar arasmda istatistiksel anlaml fark olmadig: bu-
lunmustur. Sonug olarak yapilan 2-y6nlii varyans analizi sonuglar: Tablo 4’de verilmistir.



Egitim Arastirmalar1 205

Tablo 4
Iki-yonlii ANOVA Analizi
Kaynak "II“<0 a;falzi sd Oi:lraerlriﬁ F P EtaKare  Giig

Diizeltilmis Model 3608.94 5 721.79 434 001 071 964
Cinsiyet 2004.53 1 2004.53 10.05  .001 .041 933
Siuf Diizeyi 949.35 2 474.67 285  .059 .020 557
Cinsiyet*Simuf Diizeyi 264.94 2 132.47 0.80 452 .006 185
Hata 47238.38 284 166.33
Toplam 2059129.00 290
Diizeltilmis Toplam 50847.31 289

Tablo 4’deki varyans analizi sonuglari, birinci ana etki olan cinsiyet bagimsiz de-
giskeninin anlamli ¢iktigini gostermistir (F(1,284)=10.05, p<.01, n2=.04). Smuf diizeyi
degiskeninin ana etkisi ve her iki degiskenin ortak (interaction) etkileri ise anlamli
¢ikmamustir. Cinsiyet degiskeninin ana etkisinin anlamli ¢ikmasi, kizlar ve erkeklerin
mekanik konularina karsi tutumlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark ol-
dugunu gostermektedir. 3x2 ANOVA modelinin verildigi Tablo 5'den de bu farkin
erkeklerin lehine oldugu anlasilmaktadir. Stewart (1998) arastirmasinda 11'le 16 yas
aras1 dgrencilerle calismis ve her seviyedeki 6grencilerin fen tutumlar1 arasinda cin-
siyete gore istatistiksel olarak anlamli farklar oldugunu bulmustur. Demirci (2004) de
176 tiniversite 6grencisiyle yaptig1 calismada, yine erkeklerin lehine, 6grencilerin fi-
zige giris dersine olan tutumlar: arasinda cinsiyete gore fark bulurken, Barrington ve
Hendricks (1988) tistiin yetenekli ve ortalama 6grencilerle yaptig1 calismada 6grenci-
lerin fen derslerine olan tutumlar: arasinda Steinkamp ve Maehr’in (1983) meta ana-
lizinde oldugu gibi cinsiyete gore bir fark bulmamustir.

Tablo 5
MKTO Ortalamalarimin Sunif ve Cinsiyete Gére Dagilimi
Cinsiyet Faktorii

Sinuf Faktorii Kiz Erkek Toplam
1. Siruf 79.00 86.26 81.50
3. Simf 81.99 84.72 82.66
4. Sinuf 83.58 90.74 86.50
Toplam 81.22 87.32 83.22

Tablo 5'deki MKTO ortalamalar1 incelendiginde, 6grencilerin i sinif diizeyine
gore ortalamalar1 siralamasinin artma egiliminde oldugu anlasiimaktadir. Biitiin 6g-
renciler ile kiz 6grencilerin siralamasi tamamen ayniyken, kiz ile erkek 6grencilerin
sadece 3. siniflardaki ortalamalar agisindan siralamalarinda bir farklilik mevcuttur.
Tablo 4'deki 2-yonlit ANOVA analizi sonuglarma gore sinif diizeyi degiskeninin ana
etkisi anlamli ¢tkmasa da, Tablo 5'deki ortalamalardan siif diizeyine gore tutumu-
nun artma egiliminde oldugu anlagilmaktadir. Ustelik, biitiin grenciler igin tek yon-
li varyans analizi yapildiginda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmustur
(F(2,287)=3.41, p<.05, n2=.02). Post-hoc olarak varyanslar1 esit kabul eden Tukey HSD
testi kullanildiginda, sadece 1. siuflar ile 4. siiflar arasinda istatistiksel olarak an-

nularina karsi olan tutumlar: anabilim dalindan mezun olurken artmustir.

Ogrencilerin tutumlar1 arasinda baglangicta da bir fark bulunabilirdi. Yani 4. simifla-
rin 1. siftaki tutumlart ana calismadaki 1. smiflardan yiiksek olabilirdi. Bu kaygty:
kontrol etmek ve dogru yargiya varabilmek amaciyla 2 analiz daha yapilmistir. Once-
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likle, eldeki veriler kullanilarak, ana galismadaki 3. siiflarin 1. siniftayken pilot ¢alis-
madan elde edilen verileri ile ana calismadaki 1. siiflarin MKTO puanlart bagimsiz t-
testi kullanlarak analiz edilmistir. Boylece her sene yeni gelen 1. siniflarin tutumlar:
arasmnda bir fark olup olmadig1 hakkinda fikir sahibi olunmustur. Bulunan degerler, iki
ayri 1. sinuflar arasinda fark olmadigini gostermistir. Zira gruplarin ortalamalar: da (81.06
ve 81.50) birbirlerine ¢ok yakindir. Dolayistyla anabilim dalina gelen iki farkli dsnemdeki
1. siuflarin tutumlart arasinda bir fark yoktur. Tkinci olarak ise pilot cahsmadaki 1. smuf-
larin puanlari ile ayn1 6grencilerin ana ¢alismadaki 3. sinif puanlari karsilastirilmistir. So-
nug olarak, ayni 6grencilerin tutum ortalamalari 81.06'dan 82.66'ya ytiikselmis ama bu ar-
tis istatistiksel olarak anlamli ¢tkmamustir. Biittin bu analizlerin 1s1§inda, fen bilgisi 68-
retmenligi programina giren 6grencilerin mekanik konularina kars: tutumlarmin yavas
yavas arttig1 ve mezun olurken ise olumlu y6nde, istatistiksel olarak da anlamli bir fark
olustugu sonucuna ulasmak ¢ok yanlis bir yarg: olmayacaktr.

Yapilan miilakatlardan, ozellikle 3. siuftaki laboratuvar dersinin tutumlarda énemli
bir etken oldugu anlasilmistir. Zira erkeklerin tutumlarmn 3. simnifta biraz diismesinin en
biiytik nedeni, laboratuvar dersindeki deneyler, deneylerin yapilisi, laboratuvarda sunu-
lan imkanlarin ve deney setlerinin kisitli olmasidir. Bu fikir, miilakat yapilan 9 erkek 6g-
renciden 7 tanesinin ortak gortisiidiir. Erkeklerin mekanik konulari ile ilgili gegmis de-
neyimleri daha fazla oldugundan derste daha farkli deneyler gormemeleri ve deney
gruplarmin kalabalik olmasi erkeklerin daha ¢abuk sikilmalarma ve sogumalarina sebep
olmaktadir. Kizlarin iyi not almak igin ytiksek motivasyona sahip olmalar1 ve cogu de-
neyi ilk defa yapiyor olmalari ise derse olan tutumlarina katkida bulunmaktadir. Ayrica
ogrenciler, smif yiikseldikce genel olarak mekanik ile ilgili konularm teorik bilgisi ve kar-
silagilan problemlerin zorluk derecelerinin azaldigini, 6grenme ¢abasimndan ziyade nasil
kolayca 6gretilir boyutunu arastirma igersine girdikleri i¢in tutumlarimin olumlu yonde
artiklarmu belirtmislerdir. Miilakat yapilan 9 erkek 6grenciden 2 tanesi de, 6gretim ele-
manlarimin 6zellikle bayan 6grencilere karsi not, uygulama ve hosgorii agisindan daha
toleransl bir tutum igersinde olduklarindan yakmmuslardir.

Favori ders degiskeni icin ANOVA yapildiginda istatistiksel anlamli fark oldugu
bulunmustur (F(4,285)=8.75, p<.01, n2=.11). Tukey HSD sonuglar ise favori derslerini
fizik olarak belirtenlerin tutumlarmin diger biitiin kategorilerle (kimya, biyoloji, mate-
matik ve diger dersler) arasinda fark oldugunu gostermistir. Bu fark, hem istatistiksel
hem de pratik olarak fizik sevenler lehine anlamlidir. Diger bir sonug ise, favori dersleri
fizigin disinda olan &grencilerin MKTO puanlari ortalamalarmin birbirlerine gok yakin
olmasi ve mekanik konularma kars: tutumlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir
fark olmayigidir.

Sonuc ve Oneriler

Tutumlar, genel olarak ogretilmesi, 6grenilmesi ve kontrol edilmesi gercekten cok
zor olan duyussal 6zelliklerdir. Tutum bircok degiskenle farkli boyutlarda ve farkli oran-
larla etkilesim icersindedir. Tutum, fen egitiminde ve dolayisiyla fen bilgisi dersindeki
basarida 6nemli bir etken oldugu icin bu ¢alisma kapsaminda fen bilgisi 6gretmen aday-
larinin mekanik konularina karsi olan tutumlar: incelenmistir. Calismann amac tutum
ile farkli degiskenlerin iliskilerini belirleyip bir model olusturmak, bu degiskenlerin tu-
tumun ne kadarmi yordadigini bulmak ve degiskenlerin katsayilarmi belirlemek olma-
dig1 i¢in arastirma da regresyon analizi yapilmamistir. Ama bir bagka calismada daha
fazla degisken i¢in boyle bir ¢calisma yapilabilir. Bu calismada, cesitli degiskenlerle tutum
arasmndaki iliski 6zellikle agirlikli olarak cinsiyet boyutuyla incelenmistir.
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Yapilan t-testleri sonuglarinda, fen bilgisi 6gretmenliginde okuyan kizlarin 6g-
renci se¢me smavindaki puanlarmin ortalamalari, lise basarilari, tiniversitedeki genel
akademik ortalamalar1 ve mekanik bilgisinin notlandirildig1 genel fizik I dersindeki
ortalamalari erkek 6grencilerinkinden ytiiksek olmasina ragmen mekanik konularina
kars1 olan tutumlar: erkeklerinkinden diisiik oldugu saptanmigtir. Ogrencilerin sinif-
lar1 artikca mekanik konularina karsi olan tutumlar: da olumlu yoénde artmustir ve
ozellikle 1. smiflarla 4. siniflarin tutumlar: arasinda istatistiksel olarak anlamli bir
fark bulunmaktadir. Simif yiikseldikge, tutumlardaki artis kizlar adina dtizenliyken
erkekler i¢in béyle bir durum s6z konusu degildir. Ama genel olarak 6grenciler me-
zun olurken mekanik konularma karsi olan tutumlar: artarak mezun olmaktadirlar.
Tutumun bagari ile olan iliskisi diistintildiigtinde fen bilgisi 6gretmenligi programla-
r1 adina bu ¢ok énemli bir artidur.

Sonug olarak kizlar ve erkeklerin gesitli dis etkenlerden tutum adina farkli etki-
lendikleri bir gercektir. Bu ¢alismanin 1siginda 6gretmenlere ve egitimcilere ayrica
sunlar onerilebilir: Ogretmenler, 6grencilerine degerlendirme, tutum ve egitim boyu-
tunda esit mesafede bulunmalidirlar. Dersler biraz daha pratik agurlikli olmalidar.
Mekanik konular1 ve hatta fizigin diger konular1 ve kimya, biyoloji gibi farkl1 dersler,
ozellikle 6grencilerin deneyimleri ve bu deneyimlerin bayan ve erkekler adina farkl
olabilecekleri goz tniine aliarak ve genelde pek bilinmedigi diistintilen boyutlariyla
ve yonleriyle dizayn edilmelidir. Ayrica 6gretmen adaylari, alanlarinda bilgili olma-
lar1 ve fizik dersi adina mekanik konularini iyi bilmeleri gerektigi, tutum, ilgi ve ba-
sar1 degiskenlerinin birbirleriyle ¢cok bagmtili oldugu ve bunlarin ilerdeki meslek ha-
yatlarinda kendileri i¢in ¢ok onemli bir art1 olacagi konusunda daha fazla bilinglen-
dirilmelidirler.
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Item Difficulty From Graphical Item Analysis

Grafiksel Madde Analizinde Madde Giicliik
Degerlerinin Elde Edilmesi

Halil YURDUGULY, Theo A. Van BATENBURG?

Abstract

Background: Graphical item analysis (GIA) visually displays the relationship between
total score on a test and the response proportions of the correct and false alternatives
of a multiple-choice item. GIA is a method to evaluate the quality of items. GIA is
easy to understand and does not require complex computer programs to estimate the
item parameters. GIA was applied initially in the SAEB (National Evaluation System
of Educational Progress) project in Brazil by Batenburg and Laros.

Purpose: In this study, GIA was described and applied to the SSPE-SE (Student Selec-
tion and Placement Examination for Secondary Education) in Turkey. In addition to
this, the difficulty and facility parameters, developed by researchers, were visualized
and calculated based on the predetermined critical points on the graphs. The results
of the item difficulties in GIA were compared to classical item analysis and item re-
sponse theory.

Method: The SSPE-SE consists of 100 multiple-choice items, divided into four subtests:
Turkish, mathematics, sciences, social sciences, and each subtest consists of 25 items.
In the present study, the data was gathered from 553108 pupils and SSPE-SE carried
out in 2001 was utilized. For the GIA, we used the SPSS script. In the next step, we
calculated the item difficulty values and item facility values by developed formulas in
this study. In the last step, the facility values obtained from GIA were compared with
difficulty index value in classical item analysis. The difficulty values obtained from
GIA were compared with b parameter in item response theory.

Results: In this study, statistical item difficulty and facility parameters obtained from
GIA were used in order to analyze of the data. Then these parameters obtained from
the GIA were given with item difficulty parameters in CTT and IRT. The items char-
acteristics are concordant to the results of GIA. There is a linear relation found
between difficulty values of test items in GIA and in other traditional item analysis.

Discussions and Suggestions:According to these results, we are proposing that it is more
consistent to use the formulas of the item difficulty and facility presented in this
study, instead of counterpart in traditional analysis.

Keywords: Item analysis, graphical item analysis, item discrimination, item difficulty.
Oz

Problem Durumu: Grafiksel madde analizi (GMA), herhangi bir istatistiksel islem ya

da parametre kestirimi icermeyen ve kompleks bilgisayar programlar1 gerektirmeyen

bir uygulamadir. GMA, ¢oktan se¢meli maddelere iliskin secenekleri isaretleme oran-

lar1 ile dgrencilerin testlerdeki toplam puanlar1 arasindaki bagmtiyr gorsel olarak ele

alir. GMA, ilk olarak Batenburg ve Laros (2002) tarafindan Brezilya’daki Ulusal Egi-
tim Stirecini Degerlendirme Projesi'nde gelistirilmis ve kullamlmustir.

1 Hacettepe University, Faculty of Education, Turkey. E.posta: yurdugul@hacettepe.edu.tr
2 GION, Groningen Institute for Educational Research, University of Groningen, The Netherlands.
T.A.van. e-posta: Batenburg@rug.nl
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Aragtirmamn Amaci: Bu cahsmada ise GMA, Tiirkiye’de Ortadgretim Kurumlart Ogrenci
Se¢me ve Yerlestirme Smavinda uygulanmustir. Arastirmamn amaci ise, dgrencilerin
test puanlar1 ve madde yanutlar1 arasmdaki grafiklerden madde istatistiklerini elde et-
mektir. Bu calismada arastirmacilar tarafindan gelistirilen formiiller yardimn ile grafiksel
madde gicliik degerleri elde edilmistir. Calismada grafiksel madde analizinden elde e-
dilen sonuglar klasik analiz ve madde-yarnit kuramindan elde edilen madde giicliikleri
ile karsilagtirilmugtir.

Yéntem: Ortadgretim Kurumlar: Ogrenci Secme ve Yerlestirme Smavi (OK-OSYS),
coktan se¢meli 100 maddeden ve Tiirkce, matematik, fen bilimleri ile sosyal bilimler
alt testlerinden olusmaktadir. Bu galismada, 2001 yilinda uygulanan OK-OSYS smna-
vina katilan 553108 6grencinin verileri kullanilmistir. GMA icin SPSS betigi ve bu
calisma icin gelistirilen formiiller yardimu ile maddelerin madde giicliik degerleri ve
madde kolaylik degerleri elde edilmistir. Daha sonra GMA’dan elde edilen madde
kolaylik degerleri ile klasik madde analizindeki madde giicliikk indeksi karsilastiril-
mustir. Benzer sekilde GMA’dan elde edilen madde gticliik degerleri ile madde-yanut
kuramindaki b parametre degerleri karsilastirilmistir.

Bulgular ve Sonuglar: Elde edilen degerlere gore GMA kapsamindaki grafiksel yontem
ile elde edilen madde giicliik degerleri ve klasik madde analizindeki madde giicliik
indeksi arasmnda ytiksek korelasyon elde edilmistir. Ayru sekilde GMA’daki madde
gicliik degerleri ve madde-yanit kuramindaki b parametresi ile de ¢ok ytiksek kore-
lasyonlar elde edilmistir.

Oneriler: Bu gahismada sunulan ve arastirmacilar tarafindan GMA igin gelistirilen
madde giicliik ve madde kolaylik parametreleri, geleneksel madde analizlerinin yeri-
ne kullanilabilir.

Anahtar Sozciikler: Madde analizi, grafiksel madde analizi, madde ayriciigl, madde
guiclug

Test constructors attempt to develop high-quality multiple-choice items. The
quality of an item is expressed by the extent to which an item can discriminate
among students with different abilities. Graphical Item Analysis (GIA) is developed
to evaluate item quality in an easy to understand way and does not require complex
computer programs to estimate the item parameters. GIA was applied initially in the
SAEB (National Evaluation System of Educational Progress) project in Brazil by
Batenburg and Laros (2002). In this article we elaborate further on GIA. We translate
the graphical item difficulty parameters into formulas that give numbers which can
be compared with their counterparts from classical test theory (CTT) and item
response theory (IRT). We apply GIA to the Student Selection and Placement Exami-
nation for Secondary Education (SSPE-SE) in Turkey. We dig into the quality of this
test and study some items into detail. We compare GIA item difficulty parameters
with those from CTT & IRT and try to explain differences.

Method

In GIA the response proportions of students on the correct and false alternatives
of an item are depicted on the Y-axis, while the total test scores are displayed on the
X-axis. A theoretical example of an adequate item is given in Figure 1. The solid black
line represents the correct alternative, which is alternative C and the other lines
belong to distracters in Figure 1. The response proportions of students with a total
score between 2 and 4 to all five alternatives are at a chance level of 0.20.
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Figure 1: A theoretical example of an adequate item

While the total scores of the students are at an increase, their ratio of choosing the
correct alternatives shows an upward movement. Besides, the ratio of choosing the
false ones decreases. When students’ ratio of marking the correct choices is 1.0, the
ratio corresponding to the false alternatives becomes 0.0.

It is necessary to identify four points to discuss and comment on GIA. The re-
sponse proportion of the correct alternative starts increasing at point S. At point R,
the solid line reaches a response proportion of 1.0, which is the maximum value. At
point Q, the solid line is above the lines of the false alternatives. The 0.50 proportion
line cuts the solid line representing the response proportion of the correct alternative
at point P. This value of the total score can be considered the item difficulty in GIA.
Also the slope between the 0.50 proportion line and the line of the correct alternative
expresses the discrimination power of the item.

The so-called discrimination interval starts at point Q, which in this theoretical
example coincides with point S, and ends at point R. Inside the discrimination
interval, the proportion of students who answer the item correctly increases with a
rising higher total score. Batenburg and Laros (2002) measured the degree of the
slope of the solid line (in Figure 1). This slope expresses the discrimination power of
an item. So the discrimination is expressed in the degrees of a slope and the difficulty
as a locus on the X-axis. We defined difficulties in such a way that their values are
between 0 and 1.

5t = PTest Score (1)
Numbers of Test Items

The &* denotes the values of item difficulty. In addition to this, we defined the item facility as

5 =1— PTest Score . (2)
Numbers of Test Items

In this article, item difficulty was taken into account as difficulty value and facil-
ity value. Item difficulty index the so called n-value (n) indicates item easiness in
classical item analysis, and level of item difficulty (b) shows actual difficulty in item
response analysis. In order to make comparisons between two analysis, item difficul-
ties (8%) and item facilities (§7), Equation 1 and 2 were used in GIA.
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Item analysis covers three parameters, which are item difficulty and item
discrimination, and guessing rate. In this study, we dealt only with item difficulties
and left other parameters for the upcoming studies.

Data

In this study, GIA is used to analyze The Student Selection and Placement Examina-
tion for Secondary Education (henceforth SSPE-SE) in Turkey. SSPE-SE is a norm-
referenced test, which is used for the selection of students to secondary education in
Turkey. The test is administered once a year. After each administration, the test is
made public and therefore a new version has to be developed for each administra-
tion. The test consists of 100 multiple-choice items, divided into four subtests:
Turkish, mathematics, sciences, social sciences, and each subtest consist of 25 items.
In the present study, the data gathered from 553 108 pupils and SSPE-SE carried out
in 2001 was utilized.

Results

Figure 2 shows the GIA result of an typical math item in the SSPE-SE. In classical
item analysis the n-value of this item is 0.65. In item response analysis (3PL), the
difficulty parameter (b) of the item is 0.52. The 0.50 proportion line cuts the line
representing the response proportion to the correct alternative at point P, with a
corresponding value of the total score of 11.2. The value of the P point in GIA is also
difficulty of the item.
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Figure 2: A typical item in the math subtest

In order to easily interpret the value of the P point in GIA or to reduce the value
of the P point to interval of [0,1], the P value (11.2) may be divided into 25, numbers
of test items [(11.2/25)=0.45]. Similarly, in order to compare item difficulty index in
CTT, item facility value or p-value is 0.55. When Figure 3 is investigated, it is possible
to calculate the discrimination power of the item shown in Figure 2.
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Figure 3: The typical item characteristics in GIA

An Example of an Easy Item

It is possible to define whether an item is difficult or easy through its value. As
example of an easy item, the result of an item, which belongs to math subtest in
SSPE-SE in 2001, is given. Item no is 24 of 25. In classical item analysis, the facility
index mp4 is 0.73 while in item response analysis, difficulty parameter, B,4, is -1.07.
The item’s difficulty values pinpoint that this item is easy.

Figure 4 shows an example of an easy item in GIA. An easy item discriminates
between students with a low proficiency in a specific learning content or ability level.
The difficulty of this item can be expressed as a total score of 4, a relatively low
value. If the P value converts to an interval of [0,1], then 6+ =0.16 can be obtained as
the difficulty value and 5 =0.84 can be obtained as the facility value.
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Figure 4: An easy item in the math subtest

An Example of a Difficult Item

As an example of a difficult item, the result of an item, which belongs to social
science subtest in SSPE-SE in 2001, is given. Item no is 17 of 25. In classical item
analysis, m,7 is 0.26 whereas in item response analysis, the difficulty parameter, B, is
2.52. When Figure 5 is analyzed, the alternatives A, C and especially B are more
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attractive than the correct alternative D. The item discriminates among students with
an approximate total score of 14,2 and 25. The difficulty of the item can be expressed
as a total score of 22 and/or as difficulty value of 0.88, [22/25]. Also item facility
value is 0.12 [1-22/25].

1.0

Proportions

165 24
Discrimination Interval

Test Score
Figure 5: A difficult item in the social science subtest

When Figure 5 is analyzed, the alternatives A, C and especially B are more attractive
than the correct alternative D. The item discriminates among students with an approximate
total score of 14,2 and 25. The difficulty of the item can be expressed as a total score of 22
and/ or as difficulty value of 0.88, [22/25]. Also item facility value is 0.12 [1-22/25].

An Example of a Bad Item and The Item Elimination

As an example of a suspicious item, the result of an item, which belongs to math
subtest in SSPE-SE in 2001, is given. Item no is 23 of 25. In classical item analysis, the
value of biserial correlation of the item is -0.07 and for the difficulty index, 3, is 0.23.
In item response analysis, the difficulty parameter was not estimated and the dis-
crimination parameter, a3, is 0.00 in the BILOG package program. In classical result,
as biserial results suggested, negative items are inclined to measure a different
learning content or ability than it really should. These kinds of items are not appro-

priate for the aim of the test. The GIA results of this item are given in figure 9.
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Figure 6: An item with a too attractive distractor

As seen in Figure 6, the solid line has three Q points. In GIA, the solid line can
have more than one P, Q and R points. However, this is an undesired situation. In an
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ideal item, there must be only one P, Q, and R points. If these points are more than
one, then it means that distracters are attractive than they are expected to be. Given
that “A” distracter is located in between 10 and 23 points and “B” distracter in
between 14 and 21 points, value bi-serial correlation was obtained negative. How-
ever; an advantage of GIA as in Figure 9, is the chance to observe how the distracters
behave with reference to the test scorings of the students. In item response theory,
since the solid line has a non-decrease nature, it does not represent the decrease
according to total test scores.

Even if the discrimination power of the item (in Figure 9) is high, when the line
representing the correct choice has more than one P, Q, and R values, the item is to
be reanalyzed or eliminated. Item difficulty parameters were calculated without
eliminating the suspicious items. We used linear z-transformation in order to get the
item properties on the same scale, which makes comparision possible at item level.
The results were given in Table 1 and Table 2. In next stage, we eliminated the
suspicious items and reanalyzed them. Based on reanalyzed results, 5" and 8~ were
investigated in order to observe their relationships with n in CTT and b in IRT. The
graphs of linear regressions were given in Appendix 2.

Table 1
Item Parameters in the Turkish and Math Subtests After z-transformation, and Correlations
Turkish Subtest Math Subtest
IRT and GIA CTT and GIA | IRT and GIA | CTT and GIA

Item I 3t B S 0 1 5" B S 0
1 15,30 0,50 0,75 -0,50 -045 1210 -0,28 -0,15 028  -0,07
2 20,80 1,72 2,12 -1,72 -1,51 1500 031 031 -031  -0,29
3 12,00 -0,22 -0,33 0,22 0,03 14,00 011 0,25 -011  -0,22
4 21,30 1,83 2,08 -1,83 -1,67 1410 011 0,34 -011  -044
5 19,80 1,50 1,79 -1,50 -1,62 10,70 -0,52 -042 0,52 0,29
6 15,00 0,44 0,21 -0,44 -0,40 6,00 -1,44 -148 1,44 2,04
7 9,20 -0,83 -0,78 0,83 0,56 11,30 -042 -0,33 042  -0,07
8 15,40 0,56 0,31 -0,56 -0,50 10,00 -0,67 -0,59 0,67 0,58
9 17,00 0,89 0,65 -0,89 -088 1220 -0,23 -0,02 023  -0,07
10 12,20 -0,17 -0,14 0,17 -0,03 12,10 -0,28 -0,07 028  -029
11 10,00 -0,67 -0,63 0,67 0,50 910 -0,86 -0,75 0,86 0,80
12 17,20 0,94 0,84 -0,94 -1,14 1500 031 0,53 -0,31  -0,80
13 6,50 -1,44 -1,32 1,44 1,30 1800 089 1,23 -0,89  -1,09
14 16,80 0,83 0,54 -0,83 -0,82 810 -1,05 -0,99 1,05 1,17
15 15,90 0,67 0,33 -0,67 -066 1710 0,70 1,09 -0,70  -0,87
16 8,40 -1,00 -0,95 1,00 1,14 12,00 -0,28 -0,14 028 -0,22
17 4,30 -1,94 -1,70 1,94 1,99 11,10 -0,47 -0,35 0,47 0,22
18 13,00 0,00 -0,15 0,00 0,03 20,00 1,28 1,63 -1,28  -0,80
19 11,80 -0,28 -0,39 0,28 0,40 10,00 -0,67 -0,52 0,67 0,44
20 8,30 -1,06 -0,91 1,06 1,14 1990 1,28 1,63 -1,28 0,73
21 7,90 1,11 -0,99 1,11 1,24 23,00 1,86 -1,86 1,39
22 15,30 0,50 0,30 -0,50 -066 1920 1,13 1,85 -1,13 1,17
23 10,10 -0,67 -0,61 0,67 0,77 23,90 2,06 -2,06  -0,87
24 9,40 -0,78 -0,71 0,78 0,93 400 -1,83 -2,08 1,83 2,77
25 12,00 -0,22 -0,33 0,22 0,34 800 -1,05 -0,95 1,05 1,09

A(57,m)=0,99 and p(5*,p)=0,98 P(&°,m)=0,96 and p(5*,)=0,99

In Table 1, item difficulty parameters in Turkish subtest and math subtest were
presented. Specially 21th and 23th items in math subtest couldn’t be estimated by
BILOG. However, to calculate difficulty values of these items are possible in GIA.
These results show high correlations (Pearson’s correlation) between item difficulty
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parameters. This situation indicates the relationship between 8~ and =, as well " and
B. In Table 2, it was given the linear z-transformation of item difficulty parameters
and correlations in sciences subtest and social sciences subtest.

Table 2
Item parameters in the sciences and social sciences subtests after z-transformation, and correlations
Sciences Subtest Social Sciences Subtest
IRT and GIA CTT and GIA IRT and GIA CTT and GIA
Item P 8. B, S I 11 8. B, S i
1 6,00 -1,81 -1,84 1,81 2,18 15,60 -0,54 0,14 054 -0,22

2 1200 033 029 033 003 89 100 -09 -1,00 093
3 900 -1,07 -,09 1,07 115 920 094 -088 -09 1,06
4 1320 002 010 002 058 59 171  -162 -171 2,07
5 1620 071 050 071 -050 990 076 -074 -076 093
6 1400 016 010 016 -050 1770  -1,07 090 1,07 -1,04
7 1400 016 016 016 019 1050 064 -053 -064 059
8 780  -1,38 -136 138 155 1880 -131 136 131 -1,17
9 1540 053 046 053 097 920 094 -083 -09% 113
10 1640 078 071 078 -050 11,80 035 041 -035 045
11 1830 121 145 1,21 -145 1650 078 054 078  -0,90
12 2000 164 198  -164 -1,21 1600 -0,66 043 066 -0,63
13 1780 1,08 105 -1,08 -08 1780 -1,07 090 1,07 -131
14 1500 041 020 -041 042 1630 072 050 072 -0,70
15 11,00 -058 -063 058 052 1780 -1,07 076 1,07 -0,90
16 1210 033 013 033 -026 1300 005 010 -0,05 -0,02
17 600  -1,81  -1,8 181 226 2200 208 279 208 -185
18 1800 1,4 073  -1,14 026 1300 005 -004 -005 -0,09
19 1010 -082 -055 082 037 1000 076  -0,60 -0,76 0,65
20 1900 1,39 121 139 058 19,10 -137 147 137 -1,17
21 1300 -009 -006 009 -034 890 100 09  -1,00 1,33
2 1200 033 031 033 011 830 118 -1,03 -1,18 1,13
23 800  -1,32 -1,30 132 155 1220 023  -003 -023 -0,09
24 1200 033 034 033 -011 1300 005 -014 -005 0,05
25 1750 1,02 111 -1,02  -074 89 100  -094 -1,00 -022
2(5",$)=0,99 and p(5",m)=0,91 A(5",)=0,97 and p(5,m)=0,98

Discussion and Conclusion

GIA gives information about the quality and psychometric features of the items in
tests. Moreover, it is a testing development tool for the identification and removal of
suspicious items but when the relation between IRT and GIA taken into account, graphics
obtained from GIA can also be named as an empirical ICC .

The GIA in this study is used for scholastic aptitude testing while Batenburg and
Laros (2002) applied it as an achievement test in Brazil. In the Batenburg & Laros study,
the line of true alternative in the graphics seems increased or decreased in the some of
interval of total scores. However, in this study, the lines of true alternative of graphics in
GIA tend to monotony increased. The graphics resemble to theoretical ICC in IRT.

In this study, while some equations which were developed by researchers used, sta-
tistically item difficulty/facility parameters obtained in GIA. Then these parameters
obtained from the GIA were given with item difficulty parameters in CTT and IRT. The
items characteristics are concordant to the results of GIA. There is a linear relation be-
tween difficulty values of test items in GIA and in other traditional item analysis.
According to these results, we are proposing that formulas of the item difficulty and
facility presented in this study, instead of counterpart in traditional analysis.
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APPENDIX I
The SPSS Script For GIA
get file='c:\Math.sav'.
execute.
do repeat x=M1 to M25
/y1=A01 to A25
/y2=B01 to B25
/y3=C01 to C25
/y4=D01 to D25.
if (x eq 'A')y1=1.
if (x ne 'A')y1=0.
if (x eq 'B")y2=1.
if (x ne 'B')y2=0.
if (x eq 'C')y3=1.
if (x ne 'C")y3=0.
if (x eq 'D')y4=1.
if (x ne 'D')y4=0.
end repeat.
execute.
comment 25 new numerical variables with A=1, B=2,etc.
numeric T01 to T25.
recode M1 to M25 ('A'=1)('B'=2)('C'=3)('D'=4)('2'=5) into TO1 to T25.
comment inpute the key.
recode T01,T07,T08,T16,T21,T22
(1=1)(2,3,4,5,6=0)(else=9).
recode T03,T05,T10,T12,T14,T15,T24
(2=1)(1,3,4,5,6=0)(else=9).
recode T02,T04,T11,T13,T18,T20
(3=1)(1,2,4,5,6=0)(else=9).
recode T06,T09,T17,T19,T23,T25
(4=1)(1,2,3,5,6=0)(else=9).
recode T01 to T25(9=sysmis).
comment the unweighted sum.
compute ST=sum(T01 to T25).
comment the proportion right answers.
compute PT=mean(T01 to T25).
comment change format.
formats ST (F2).
execute.
graph /line=mean(A01 B01 C01 D01) by ST.
And so on...
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